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e o espirito docente sempre esteve presente, cheguei a dar algumas aulas
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chegava a me constranger, pelo contrario, ficava animado por ser caracterizado
como uma pessoa que gosta de desafios.

Ao pegar os resultados do vestibular e ENEM veio um misto de alegria e
decepcgao. Passei na UEG em Anapolis, mas nao tinha nota para ir para a Federal.
Iniciei a graduagao de Licenciatura em Fisica na UEG em Anapolis, mas exatamente
um més depois de iniciar o curso eu estava na chamada publica da UFG em busca
de uma vaga. Ingressei na Federal e aceitei o desafio e o cansacgo de ir e voltar, todo
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pensamentos, estilos e culturas, sempre tornou esse processo mais leve. Durante
todo o primeiro ano de graduagao me questionava “Licenciatura ou Bacharelado?”, e
isso foi tdo forte que cheguei a pegar as disciplinas dos dois cursos ao mesmo
tempo, o que me complicou muito. E o esclarecimento dessa duvida, que me
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Nesses oito periodos de curso, por conta da dificuldade financeira, sempre
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trajetéria social para identificar quais elementos o vincularam a licenciatura em fisica
— vinculado a experimentagcao, tema este que eu pretendia trabalhar no pequeno

grupo de pesquisa (PGP).
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Durante o aprofundamento no PIS notou-se que o elemento que inicialmente
me vinculava a licenciatura seria a experimentagao no ensino de fisica, porém com o
aprofundamento constatou-se que tal elemento seria apenas uma ferramenta de
aplicagao de uma metodologia que valorizasse indiretamente o papel da afetividade
na aprendizagem. Iniciamos a busca de uma teoria que levasse em conta os
diversos aspectos socioculturais dos alunos, e tentasse ponderar sobre as origens
do interesse e desinteresse dos alunos em relagdo a disciplina de Fisica. Nesta
investigacao o primeiro elemento relevante que surgiu foi o conceito de afetividade,
como a capacidade e disposi¢ao do ser humano de ser afetado pelo mundo externo
e interno, por meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis.

Apds uma razoavel pesquisa em busca de uma teoria psicolégica nos
deparamos com a teoria de aprendizagem de Henri Wallon, que investiga as
relacbes entre os sentimentos e emogdes, ou seja, a afetividade, no processo de
aprendizagem. Sendo assim, desenvolvi o TCC (trabalho de conclusdao de curso)
relacionando a afetividade na vinculagéo de alguns licenciandos ao curso de Fisica.

Concluida a graduagao, iniciei a busca pelo Mestrado, participando de alguns
processos seletivos, na UFG, UnB e, por fim, na UEG. Foram varios os motivos de
eu nao ter passado no Mestrado, déficit em lingua inglesa, ndo adequagao do tema
as linhas de pesquisas, enfim... No inicio de 2022 me deparei com uma
pesquisadora incrivel, e também muito audaciosa. A professora Sabrina, topou o
desafio de buscar relacionar as emogdes com os aspectos cognitivos e eu falo com
tranquilidade que ela estudou e se dedicou muito mais ao tema do que eu. Apos
este caminhar chego neste trabalho de Mestrado decidido a insistir nesta pesquisa,

até que se chegue a resultados solidos, ou n&o.
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RESUMO

Oriunda de uma busca pela investigacao das relagdes entre aspectos emocionais e
cognitivos na aprendizagem, a presente dissertacdo apresenta-se com o objetivo de
discutir e analisar estratégias didaticas voltadas ao desenvolvimento da
aprendizagem significativa de conceitos da Fisica, em estudantes da Educacéao
Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais. Para tal, optou-se pela
escrita em forma de capitulos, onde o primeiro capitulo trata dos pilares teéricos do
trabalho, os dois subsequentes sdo revisdes sistematicas da literatura, e os dois
ultimos voltam-se a elaboracao, desenvolvimento e resultados de duas Unidades de
Ensino Potencialmente significativas (UEPS) trabalhadas na Educagdo Basica com
cinco turmas, totalizando 125 alunos. No primeiro capitulo foi verificado que a
aproximagado entre a aprendizagem significativa e a inteligéncia emocional pode
proporcionar o desenvolvimento de seres mais criticos e reflexivos. O segundo e
terceiro capitulos evidenciam, de forma respectiva, que ha poucos trabalhos
envolvendo aprendizagem significativa com aspectos emocionais e com inteligéncia
emocional. O quarto capitulo trata de uma UEPS sobre o tema de eletricidade que
foi aplicada em turmas de terceira série do Ensino Médio (n= 72 alunos). E o ultimo
capitulo apresenta uma UEPS sobre modelos atdbmicos, bem como, atividades de
desenvolvimento da inteligéncia emocional que foi desenvolvida com turmas de
nono ano (n= 53 alunos). Conclui-se no ultimo capitulo que os objetivos da UEPS
foram alcangados pela maioria dos estudantes, e para chegar-se a resultados
solidos sobre a associagcdo do desenvolvimento da inteligéncia emocional com os
aspectos cognitivos é necessario um maior tempo, além do desenvolvimento de
mais pesquisas. No Apéndice | apresenta-se o produto educacional que foi
construido nesta dissertacdo com base no referencial tedrico selecionado. O produto
foi validado no contexto real de ensino, conforme apresentado nos capitulos 4 e 5, e
espera-se que seja utilizado por outros professores em diferentes realidades.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa; Inteligéncia Emocional; Ensino de

Fisica; Educacao Basica
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ABSTRACT

Stemming from a quest to investigate the relationship between emotional and
cognitive aspects of learning, this dissertation aims to discuss and analyze didactic
strategies aimed at developing meaningful learning of physics concepts in primary
school students, linking cognitive and emotional processes. The first chapter deals
with the theoretical pillars of the work, the subsequent two are systematic reviews of
the literature, and the last two focus on the design, development and results of two
Potentially Meaningful Teaching Units (PMTUS) worked on in basic education with 5
classes, totaling 125 students. The first chapter shows that bringing meaningful
learning and emotional intelligence closer together can help develop more critical and
reflective beings. The second and third chapters show, respectively, that there is little
work involving meaningful learning with emotional aspects, and meaningful learning
with emotional intelligence. The fourth chapter deals with a PMTUS on the subject of
electricity that was applied to a third-grade high school class (n= 72 students). And
the last chapter presents a PMTUS on atomic models, as well as activities to develop
emotional intelligence, which was developed with a ninth-grade class (n= 53
students). The last chapter concludes that the objectives of the PMTUS were
achieved by the majority of the students, and in order to arrive at solid results on the
association between the development of emotional intelligence and cognitive aspects,
more time is needed, as well as further research. The appendix | presents the
educational product that was built in this dissertation based on the selected
theoretical framework. The product has been validated in a real teaching context, as
presented in chapters 4 and 5, and it is hoped that it will be used by other teachers in
different realities.

Keywords: Meaningful learning; Emotional Intelligence; Physics teaching; Basic

education
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CONSIDERAGOES INICIAIS

O desejo central em desenvolver este trabalho esta na busca por solugdes
para os desafios da educacgao, especificamente o vinculado ao desinteresse dos
estudantes no ensino de Fisica. No caminhar do trabalho, chegou-se a constatagéo
de que este desejo é um desafio, uma vez que nao sera apenas um trabalho que
culminara nestes resultados, mas sim a resultante de todas as consideracdes
oriundas de esforgos de diversos pesquisadores.

Aproveitando a crescente investigacdo da perspectiva de elementos
socioemocionais envoltos no ensino e vinculado as caracteristicas préprias do autor,
ja delineadas no memorial, o trabalho se atrela ao desenvolvimento das
competéncias socioemocionais presentes na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Assim, esta dissertacdo de mestrado discute de modo direto a tematica da
aprendizagem significativa e do Ensino de Fisica na Educagao Basica, relacionando
a esta os componentes cognitivos e emocionais.

A pergunta orientadora da pesquisa foi: Como desenvolver a aprendizagem
significativa de conceitos da Fisica em estudantes da Educac&o Basica relacionando
componentes cognitivos e emocionais?

Para tanto, propomos como objetivo geral discutir e analisar estratégias
didaticas voltadas ao desenvolvimento da aprendizagem significativa de conceitos
da Fisica, em estudantes da Educagao Basica, relacionando processos cognitivos e
emocionais.

Foram discriminados os seguintes objetivos especificos:

) Elencar os elementos tedricos que caracterizam a aprendizagem

significativa segundo David Ausubel e Marco Antonio Moreira (Capitulo 1);

o Expor, em linhas gerais, a perspectiva humanista de Carl Rogers
(Capitulo 1);
o Apresentar a autorregulagdo e autoeficacia de acordo com Albert

Bandura (Capitulo 1);

) Elencar os elementos teodricos da epistemologia de Maturana “Biologia
do Conhecer” (Capitulo 1);

o Apresentar o conceito de Inteligéncia Emocional na perspectiva de
John Mayer e Peter Salovey (Capitulo 1);
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) Analisar, sistematicamente, trabalhos publicados na literatura cientifica
que relacionam, no contexto da aprendizagem significativa, processos cognitivos e
emocionais (Capitulo 2);

° Analisar diferentes abordagens didaticas que podem ser empregadas
no desenvolvimento da aprendizagem significativa de conceitos da Fisica na
Educacéo Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais (Capitulo 3);

° Elaborar, como produto educacional, sequéncias didaticas voltadas a
aprendizagem significativa de conceitos da Fisica na Educagao Basica, relacionando
processos cognitivos e emocionais (Capitulos 4 e 5);

Para tanto, a dissertagdo esta organizada em capitulos, sendo o primeiro
dedicado a descricdo dos referenciais tedricos e associagao entre estes elementos.
O segundo capitulo abarca uma revisao sistematica da literatura buscando trabalhos
que tratem da relagdo entre a aprendizagem significativa e aspectos cognitivos e
emocionais. O terceiro capitulo, também uma revisdo sistematica da literatura,
investiga apenas os trabalhos que relacionam aprendizagem significativa a
inteligéncia emocional. No quarto e quinto capitulo sdo apresentadas a elaboracéo e
aplicacéo de duas Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), sendo
a primeira abordando o conteudo de eletricidade em turmas da terceira série do
ensino médio, e a segunda, relacionando diretamente elementos da inteligéncia
emocional, e abordando o conteudo de modelos atdmicos em turmas de nono ano
do ensino fundamental. Os capitulos possuem estrutura de artigo e contemplam os
seguintes tdpicos: introdugdo ao tema abordado, aspectos metodologicos,
resultados e discussao, consideracdes finais. Mas, no enredo da dissertagdo, os

capitulos se articulam e buscam responder a pergunta orientadora da pesquisa.
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CAPITULO 1 - PENSAR, SENTIR E AGIR: PROCESSOS COGNITIVOS E
EMOCIONAIS SE ENTRELACAM NO ENSINO-APRENDIZAGEM

RESUMO

Este capitulo tem como objetivo apresentar as bases do referencial
tedrico da dissertagao, sendo estes os alicerces do produto educacional.
Para tal, foi feita uma revisdo bibliografica das principais obras dos
referenciais que orientam esta dissertacdo. David Ausubel e Marco
Antonio Moreira sao os autores que embasardo o0s conceitos de
aprendizagem significativa (critica). John Mayer e Peter Salovey sao as
bases utilizadas para apresentar a inteligéncia emocional e suas
potencialidades. De modo a complementar tais teorias serdo utilizados
também conceitos da perspectiva humanista de Carl Rogers, a
autorregulagdo e autoeficacia de Albert Bandura, e a epistemologia do
conhecer de Humberto Maturana. Concluiu-se que existem quatro
caracteristicas basicas, que devem ser tratadas com muita atengdo em
qualquer acao relacionada ao ensinar e ao aprender. A primeira é que a
aprendizagem ¢é individual para cada agente, a segunda é que cada
agente tem responsabilidades no processo de aprender, a terceira é que
as interagdes e adaptabilidade ao ambiente influenciam o processo, e a
ultima € que a manipulagao devida da linguagem €& essencial em todos os
processos de ensino-aprendizagem.

1.1 INTRODUCAO

No contexto desta pesquisa, este primeiro capitulo busca apresentar os
elementos tedricos que sustentam a construgao do produto educacional vinculado a
esta dissertacdo de mestrado profissional. Assim, por meio de uma revisao
bibliografica, apresentamos os pressupostos tedricos relacionados a aprendizagem
significativa segundo David Ausubel e Marco Antonio Moreira, a perspectiva
humanista de Carl Rogers, os conceitos de autorregulagao e autoeficacia conforme
Albert Bandura, a epistemologia da Biologia do Conhecer de Humberto Maturana e a
Inteligéncia Emocional na perspectiva de John Mayer e Peter Salovey. Ndo se
pretende exaurir os temas, mas apresentar aspectos importantes das principais
obras dos autores discriminados visando sustentacdo tedrica para atingir os

objetivos propostos nesta dissertagao.
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1.2 CONTEXTUALIZAGAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento orientador atual
que define o conjunto de aprendizagens essenciais a serem trabalhadas na
Educacgao Basica. De modo explicito, esta posto no documento o compromisso da
Base com a educagao integral do estudante. De acordo com o referido documento, a
Educacdo Basica deve visar a formacado e ao desenvolvimento humano global
valorizando os aspectos cognitivos e afetivos, e sua complexidade (BRASIL, 2018).

A construgdo de um novo conhecimento se inicia com nossas observagdes de
acontecimentos ou objetos, a partir dos conceitos que ja possuimos (NOVAK &
GOWIN, 1996). Entdo a aprendizagem é pessoal e idiossincrasica, mas, por outro
lado, o conhecimento é publico e compartilhado. Além disto, a cultura é o veiculo
que transporta os conceitos construidos historicamente e a escola € um importante
ambiente para potencializar este movimento. Portanto, a experiéncia educativa
envolve pensamento, sentimento e agao, e, segundo os autores, a experiéncia pode
ser partilhada, mas o significado € unico para cada um (NOVAK & GOWIN, 1996).
Nesta perspectiva, faz-se importante analisar teorias de aprendizagem que se
alicergcam em uma visdo humanista, ou seja, que perceba o aprendiz como um todo
com seus sentimentos, pensamentos e a¢gdes (MOREIRA et al., 1997).

A aprendizagem significativa proposta inicialmente por Ausubel (2003) em
uma perspectiva cognitivista foi complementada por Novak, assim podemos
denominar “teoria de aprendizagem significativa de Ausubel e Novak”. Para Novak a
educacao envolve o conjunto de experiéncias (cognitivas, afetivas e psicomotoras)
que contribuem para o engrandecimento (empowerment) do individuo (NOVAK,
1981). Assim, para Novak, qualquer evento educativo € uma agao para trocar
significados (pensar) e sentimentos entre o aprendiz e o professor (MOREIRA et al.,
1997). Nesta perspectiva, emergem pontes conceituais entre a aprendizagem e a
construgao do conhecimento, a conexao entre emogdes e a aprendizagem, bem
como a importancia das experiéncias cognitivas e emocionais no processamos e
atribuicdo de significados as experiéncias.

Ainda nesta perspectiva, Carl Rogers sugere que o educador deve ser um

facilitador, e utilizando os interesses e objetivos dos estudantes, incentiva-los a sua
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propria aprendizagem. Assim, a responsabilidade em todo o processo é
compartilhada entre o professor e os estudantes (ROGERS, 1986).

Também podemos pensar o professor e os estudantes enquanto seres
agentes, capazes de influenciar intencionalmente o funcionamento e as
circunstancias a sua volta. E um elemento central destas a¢des sdo as crencgas de
autoeficacia, que regulam o funcionamento humano por meio dos processos
cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais (BANDURA, 2017).

Portanto, as emocdes sao fendmenos proprios do reino animal, e elas
definem o dominio no qual uma agao ocorre (MATURANA, 1998). Para compreender
qualquer atividade humana deve-se considerar a emog¢ao, processo que define o
dominio de ag¢des no qual aquela atividade acontece e, no processo, aprender a ver
quais agdes sao desejadas naquela emogao. O reconhecimento das interconexdes
entre cognigdo, emogao e aprendizagem reforga a importédncia das emog¢des como
papel fundamental na percep¢do e na construcdo de significados em todas as
experiéncias, inclusive nas experiéncias de aprendizagem formal.

De modo explicito notamos que as relagdes entre o pensar, sentir e agir
permeiam o processo educativo. Neste contexto, a inteligéncia emocional ganha
importancia e esta se refere “a capacidade de realizar um raciocinio preciso sobre as
emogbes e a capacidade de usar emogdbes e o conhecimento emocional para
melhorar o pensamento” (MAYER et al., 2008, p. 6).

A seguir discutimos os temas brevemente apresentados.

1.3 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A teoria da assimilagdo da aprendizagem e da retencdo significativa, tida
como aprendizagem significativa, proposta por Ausubel (2003), destaca o papel da
aquisicao e retengao de conhecimentos como um processo ativo, integrativo e
interativo entre os materiais de instrugao e a estrutura cognitiva do aprendiz. Para
Ausubel, o processo de aprendizagem é idiossincratico, 0 que proporciona uma
valorizacdo do ser que aprende (MASINI & MOREIRA, 2017). Este processo
cognitivo ndo é hermético, mas sim resultado de processos ativos, interativos e

integrativos com o ambiente de aprendizagem. Esta perspectiva, portanto, nao



21

exclui a importancia da interagédo social no processo de aprendizagem, mas contribui
para o entendimento de processos cognitivos em nivel de individuo na construgéo
do conhecimento.

A aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informagéo se relaciona de forma substantiva, ndo literal e ndo arbitraria com um
aspecto relevante (subsungor) da estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA, 2021).
Para Ausubel, a rede de conhecimentos no cérebro humano é uma estrutura
organizada com hierarquia conceitual na qual elementos mais especificos de
conhecimento s&o ligados a conceitos mais gerais e inclusivos (MOREIRA, 2021).
Estes processos operam na estrutura cognitiva de quem aprende. Reforga-se,
portanto, a importancia do engajamento do individuo em desenvolver um papel ativo
na constru¢ao do significado.

Conforme Ausubel (2003), a interagdo entre novos significados potenciais e
ideias pertinentes na estrutura cognitiva do aprendiz resulta na formagdo de
significados verdadeiros ou psicolégicos. Devido a singularidade da estrutura
cognitiva de cada aprendiz, todos os significados adquiridos sdo, por conseguinte,
unicos.

Um questionamento imediato a isto é referente a possibilidade de inexisténcia
de um subsuncgor adequado na estrutura cognitiva do aprendiz, o que impossibilitaria
a ocorréncia da aprendizagem significativa. Para contornar tal problema, Ausubel
(2003) defende a necessidade de inser¢ao de um material introdutorio, relevante e
claro, chamado de organizador prévio.

S&o dois os processos de estruturagcdo metodologica da aprendizagem
significativa. O primeiro designado diferenciagado progressiva, que parte de ideias
mais gerais para se chegar a conceitos detalhados. E o segundo nomeado de
reconciliacado integrativa, faz o caminho reverso, partindo de conceitos especificos
para ideias mais gerais (MOREIRA, 2009).

Existem dois modos de se influenciar a estrutura cognitiva do aprendiz. O
primeiro € uma influéncia substantiva que € dada pela apresentacdo ao aprendiz de
conceitos e principios unificadores e inclusivos, possuindo estes maiores poderes
exploratérios e propriedades integradoras. E o segundo € uma influéncia
programatica feita pelo uso de métodos adequados de apresentacédo e organizagao

da matéria de ensino (MOREIRA, 2012). Relacionando-se entre si, estes dois modos
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exigem do docente uma pratica intencional, que deve alterar seu planejamento
didatico-pedagogico.

A relevancia da investigagao da estrutura cognitiva dos aprendizes se mostra
também necessaria quando nos deparamos com os elementos basicos para que a
aprendizagem significativa ocorra. Uma das condigcbes é que o material a ser
aprendido seja potencialmente significativo, assim precisa ser relacionavel (ou
incorporavel) a estrutura cognitiva do aprendiz de maneira nao arbitraria e nao literal
(MOREIRA, 2022). O aprendiz precisa ter disponivel em sua estrutura cognitiva os
subsuncgores adequados. Outra condi¢cdo para que aprendizagem significativa ocorra
€ que o aprendiz manifeste uma disposicdo, uma intengdo, um interesse para
relacionar o novo conhecimento a sua estrutura cognitiva (MOREIRA, 2022). Aqui
ressalta-se a importancia do querer, do desejo, da intencionalidade do aprendiz no
processo de aprendizagem.

Sendo assim, a agao docente deve envolver ao menos estes quatro passos
(MOREIRA, 2012): 1) identificacdo da estrutura conceitual e proposicional da
matéria de ensino, organizando hierarquicamente esta, para que de modo
progressivo se abranja conceitos menos inclusivos até se chegar a exemplos mais
especificos; 2) identificagdo dos subsungores relevantes a aprendizagem do
conteudo a ser ensinado; 3) diagnosticar os conhecimentos prévios do aprendiz; 4)
ensinar utilizando recursos que facilitem a aquisicdo da estrutura conceitual da
matéria de ensino de maneira significativa.

Em complemento, Novak e Gowin (1996) destacam cinco “lugares comuns”
de toda pratica educativa, sendo estas o professor (ensino), o aluno (aprendizagem),
o curriculo (conhecimento), o meio (contexto social) e a avaliagdo. Para estes, o
professor planeja a agenda de atividades, o aluno opta por aprender — sendo a
aprendizagem uma responsabilidade ndo compartilhada — e o curriculo abarca o
conhecimento, as capacidades e os valores da experiéncia educativa. Além disto o
meio surge como contexto influenciador na forma de compartilhamento de
significados, abarca as interagbes, e a avaliagdo relaciona as concepgdes que
orientam a pratica docente. A agado docente € sempre um ato politico.

E é aqui que nos vinculamos aos elementos propostos por Novak e Gowin
(1996), quando eles destacam a subjetividade e a relevancia de se investigar os

elementos afetivos. Mora (2021) também contribui com o tema, destacando que o
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ensino emotivo € o pilar da aprendizagem. Sendo assim, faz-se necessario
investigar a estrutura emocional do aprendiz, para ao menos mapear sua disposi¢céo
ou nao em relacionar o novo conteudo na sua estrutura cognitiva. Desta forma o
professor pode agir intencionalmente.

A verificacdo da aprendizagem significativa ndo é tarefa trivial, sendo sua
compreensao atestada por meio de significados claros, precisos diferenciados e
transversais. Talvez a melhor forma de visualizar isto seja sugerir aos estudantes
diferenciagdes de ideias relacionadas (semelhantes) ou que identifiqguem um
conceito ou uma lista de conceitos relacionados (AUSUBEL, 2003). Pode-se ainda
dizer que a resolucdo de problemas mostra-se interessante para atestar a
aprendizagem significativa, todavia a nao resolugédo de um determinado problema
nao afirma isto, uma vez que para ser resolvido, € “necessario que se tenha poder
de perseverancga, flexibilidade, ousadia, improviso, sensibilidade e astucia tatica”
(AUSUBEL, p. 146, 2003). Sendo viavel, uma associagdo entre as estruturas
cognitivas e emocionais dos aprendizes, para se verificar a ocorréncia ou nao de

aprendizagem significativa.

1.3.1 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

De modo complementar a teoria da assimilagdo da aprendizagem e da
reteng&o significativa de David Ausubel, Marco Antonio Moreira, embasando-se nas
ideias tedricas de Postman e Weingartner (1969), desenvolveu a perspectiva da
aprendizagem significativa critica. Esta posiciona o sujeito como integrante de sua
cultura, sem ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias (MOREIRA,
2010). O mesmo autor, postula 11 principios facilitadores da aprendizagem
significativa critica. Descreveremos tais principios:

1° Principio: Conhecimentos prévios. Tal principio parte do pressuposto de
que aprendemos a partir do que sabemos, portanto ha necessidade que o aprendiz
tenha conhecimentos prévios (relevantes) na sua estrutura cognitiva. Freire (2004)
destaca que os professores devem levar em conta o que os alunos sabem, visto que

eles ndo sao “vazios”. Conceito este obviamente relacionado ao ideal basico da
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aprendizagem significativa, de desenvolver a aprendizagem com base na bagagem
que o aluno ja possui.

2° Principio: Interacdo social e questionamento. A interagdo social €
indispensavel para a concretizagdo da aprendizagem. Para Gowin (1981) existe a
necessidade de partilha sobre os significados dos quais o professor e os alunos sé&o
portadores. Tal partilha deve ser embasada, principalmente, em perguntas e nao em
respostas. O ensino baseado em transmissao de respostas € um ensino mecanico e
nao critico. Para Moreira “quando o aluno formula uma pergunta relevante,
apropriada e substantiva, ele utiliza seu conhecimento prévio de maneira né&o-
arbitraria e nao-literal, e isso € evidéncia da aprendizagem significativa” (MOREIRA,
2010, p. 9). Sendo assim, deve ser atribuicdo basica do professor desenvolver nos
alunos esta criticidade, guiando-os para a elaboragdo de perguntas e ndo s6 de
respostas. Nesta perspectiva pedagdgica, em uma aula em que n&o se pergunta,
dificilmente a aprendizagem significativa devera operar. Conhecimentos prévios
poderdo interagir de forma relevante e substantiva quando ha uma ambiéncia de
aprendizagem que acolhe as perguntas e o dialogo de respostas construidas em um
continuum integrativo de conceitos na constru¢do do conhecimento.

3° Principio: N&o centralidade do livro de texto. Tal principio visa diversificar e
tornar plural os materiais instrucionais. Surge entdo sugestdes como a de “artigos
cientificos, contos, poesias, cronicas, relatos, obras de arte e tantos outros materiais
representam muito mais a produgao do conhecimento humano” (MOREIRA, 2010, p.
10). Com as caracteristicas contemporaneas da sociedade, a informagao tornou-se
mais facil e acessivel, todavia o acesso ao conhecimento deve ser orientado e
explorado por parte dos docentes. De modo pratico, sdo sugeridas investigacoes
criticas em outras fontes de conhecimento, até mesmo nas redes sociais. Todavia,
para que isto ndo ocorra de modo superficial e equivocado, faz-se necessario uma
instrugdo formativa aos estudantes. O uso do Vé epistemologico de Gowin (1981) e
dos mapas conceituais de Novak (1998) também s&o alternativas para a
organizagao ativa do processo.

4° Principio: Aprendiz como perceptor ou representador. Por limitagdes
conceituais, de imediato, pode-se interpretar que um aprendiz como receptor estaria
direcionando o ensino a transmissivo e mecanico. Todavia para a aprendizagem

significativa a receptividade do sujeito € base fundamental para a assimilagdo
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(reconstrugcédo interna) da informac&o. Contudo, ndo implica passividade, mas
interacdo, diferenciacdo e integracdo entre conhecimentos novos e pré-existentes.
Buscando englobar tal principio na pratica, € sugerido que o aprendiz tenha espago
para expressar suas representagdes (constru¢cao de metaforas, analogias), pois isto
legitima os conceitos trabalhados, servindo também de avaliagdo para a ocorréncia
ou ndo da aprendizagem significativa.

5° Principio: Conhecimento como linguagem. Sendo a linguagem elemento
que expressa 0 pensamento e 0 processo de percepgao de quem Vé, ela esta
diretamente implicada em todas as tentativas de percepcédo da realidade. Sendo
assim, aprender uma nova linguagem é expandir a percepgao cognitiva, ou seja,
aprender de maneira critica, adquirir uma nova maneira de perceber o mundo.
Moreira, em uma de suas exposi¢cdes orais (MOREIRA, 2022) sugere entao
aprender Fisica primando pela linguagem em detrimento as “férmulas”. Neste
sentido, a linguagem reflete a principal ferramenta de comunicagéo do conhecimento,
de modo que a integragdo de novos conhecimentos € traduzida, a partir da estrutura
cognitiva do aprendiz por meio de uma linguagem que o aluno é capaz de verbalizar.
Portanto, o reconhecimento da importédncia da linguagem como conhecimento
favorece a construgdo de significados compartilhados, facilita a colaboragdo e a
acessibilidade das informacoes.

6° Principio: Consciéncia semantica. O primeiro eixo deste principio € o de
que o significado esta nas pessoas e nao nas palavras. Tal fato atesta e reafirma a
necessidade de se observar os conhecimentos prévios. O segundo eixo deste
principio é o de que as palavras ndo sao ostensivamente o que se referem. Uma
terceira consciéncia seméantica € a de que ao usarmos palavras para nomear as
coisas, os significados das palavras mudam. Sendo o principio da consciéncia
semantica abstrato, talvez possa ser de dificil compreensao, todavia € de suma
importancia para a aprendizagem. Sintetizando tal principio, para aprender
significativamente, “o aluno deve relacionar, de maneira ndo-arbitraria e nao-literal, a
sua estrutura prévia de significados aqueles que captou dos materiais
potencialmente significativos do curriculo” (MOREIRA, 2010, p. 13). Na pratica este
principio deve delinear de modo claro e objetivo os conceitos estudados e
trabalhados, prezando sempre pela contextualizagdo em que eles estao inseridos.
Na Fisica é algo de suma importancia, visto que alguns conceitos como frabalho,

energia e campo apresentam defini¢des distintas da pratica ordinaria. Isto significa



26

que as palavras pelas palavras e memorizacdo por memorizacdo sao
potencialmente elementos vazios. Neste sentido, deve haver a intencdo de se
entender a esséncia e nuances dos conceitos, portanto, sempre que possivel, deve
ser incentivada a compreensao profunda dos conceitos. Além disso, ©
desenvolvimento de analises criticas e a progressiva qualidade das relagbes de
significado devem ser incentivadas. Estes elementos favorecem reflexdes criticas.

7° Principio: Aprendizagem pelo erro. Este principio € baseado na ideia de
que o ser-humano erra o tempo todo, e o conhecimento humano €& construido
através da superacgdo do erro. Na pratica da aprendizagem é totalmente condenavel
a postura de punigao perante o erro. Deve-se deixar claro que um conhecimento
novo pode e deve superar um conhecimento “velho”. Sendo assim, “aprender a
aprender é aprender criticamente, rejeitando certezas e encarando o erro como
natural e aprendendo através de sua superagdo” (MOREIRA, 2010, p. 15). Em
sintese, 0 que se deve buscar é aprender pelo erro de forma construtiva, desde que
este sejam acompanhados de reflexdo e negociagdes. Sendo assim, este € outro
principio que pode ser facilmente vinculado a pratica, quando proporcionado aos
alunos a possibilidade de corregdo de suas atividades, os aprendizes s&o guiados a
investigacbes mais profundas sobre as tematicas e os conceitos elaborados.

8° Principio: Desaprendizagem. A aprendizagem significativa ocorre por meio
de rupturas com obstaculos epistemolégicas e continuidades para fortalecimentos
dos subsuncores. Especificamente no ensino de ciéncias, tal principio corroboraria
para a ruptura e desconstru¢ado dos conhecimentos prévios (POZO et al., 1991), que
quase sempre compdéem O senso comum, sem nenhum critério cientifico. Neste
aspecto, ha o desenvolvimento de uma corrente de ensino, o ensino por mudanga
conceitual (POZO et al., 1991), corrente esta que pode se aproximar do principio da
desaprendizagem.

9° Principio: Incerteza do conhecimento. Este principio parte de trés
elementos intrinsecos da linguagem. S&o eles as definigdes, as perguntas e as
metaforas. Sendo o conhecimento constituido no coletivo com as definicbes que
criamos, as perguntas que fazemos e as metaforas que utilizamos, ele esta
diretamente relacionado com a linguagem humana e é caracterizado de acordo com

diferentes visbes de mundo.

10° Principio: N&o utilizagdo do quadro-de-giz. Este principio € resultante do
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clamor constante pela participagao ativa do aluno e da necessidade de estratégias
de ensino. Tal principio é facilmente embasado por diversas teorias de
aprendizagem. O importante é diversificar a experiéncia para o aluno, tornando o
processo de aprendizagem um tanto quanto mais atraente. Concomitantemente a
isso, posicionar o aprendiz em um papel ativo e interativo com o conhecimento
através das metodologias ativas.

11° Principio: Abandono da narrativa. O abandono da narrativa tem a
pretensdo de dar voz aos aprendizes, posicionando-os como agentes centrais e
responsaveis pela aprendizagem. Sendo assim, o papel do professor de mero
“‘palestrante” nas aulas deve ser abandonado de imediato. Adotando a figura de
mediador, o professor pode “usar estratégias nas quais os alunos possam discutir,
negociar significados entre si, apresentar oralmente ao grande grupo o produto de
suas atividades colaborativas, receber e fazer criticas” (MOREIRA, 2010, p.19).

Em sintese, ressaltamos que processo de ensino-aprendizagem envolve
intimamente dois importantes atores: o professor e 0 aluno. A agado docente e sua
intencionalidade é essencial para a selecdo adequada dos materiais potencialmente
significativos para mediacdo da aprendizagem em sala de aula, bem como,
abordagem didatica adequada para construir uma ambiéncia favoravel para
construgcdo do conhecimento por meio das interagdes. Além disso, o aluno deve
apresentar predisposicdo a aprender, pois sem essa intencionalidade nao sera

possivel alcangar a aprendizagem significativa.

1.4 HUMANISMO DE CARL ROGERS

Carl Rogers é considerado o precursor do humanismo n&o diretivo na
educacdo (QUEVEDO, 2012), pois posiciona o papel da educacgéo na perspectiva de
libertacao e desenvolvimento da curiosidade do estudante frente as questdes sociais
que o mundo moderno exige e tratamento do mesmo de forma integral. Tal ideal
corrobora com o processo de assungao do estudante para Paulo Freire (2004).

Para tanto, Rogers diferencia a aprendizagem em trés tipos (ROGERS, 1986).

A aprendizagem cognitiva que trata do armazenamento e organizagdes de
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informagdes na mente dos estudantes. A aprendizagem afetiva que é resultante de
sinais internos do individuo, indicada por sentimentos e emocgbes, como dor,
felicidade, tristeza. E a ultima, a aprendizagem psicomotora que envolve respostas
fisiolégicas com adestramento do corpo por meio de treino e pratica. Esta estrutura
em muito se alinha com a triade do pensar, sentir e agir.

Rogers combate a aprendizagem imposta, sem significagdo pessoal, que
segundo o autor é tratada em perspectivas meramente cognitivas, nao
desenvolvendo relevancia para os estudantes. Para o autor, os seres-humanos tem
potencialidade natural para aprender, sendo eles em esséncia curiosos, todavia esta
curiosidade nem sempre esta direcionada ao que € representado em classe, ai
encontra-se um conflito. Para que ocorra o que Rogers (1978) chama de
aprendizagem significante € necessario que a matéria, ou conteudo, seja visualizado
pelo estudante como relevante para seus proprios objetivos, conceitos estes que em
muito se alinham ao de Bandura (2017), adiante descritos com mais detalhes.

Para Rogers (1986) a aprendizagem €& favorecida ao maximo quando o
estudante tem liberdade plena em suas escolhas, € auto-iniciada, esta diretamente
vinculada aos interesses pessoais do aprendiz. Na pratica, Roges propde que o
professor n&do estabeleca deveres rigidos para casa, nem idéntico a todos,
rompendo assim com a padronizacao de testes e colocando a avaliagdo dos
estudantes ndo so as ordens do professor.

Rogers (1986) também disserta atestando que o individuo tende a negacao
do externo e valorizagdo do eu. Em outras palavras, a aceitacdo de uma ideia
externa pode ser profundamente ameagadora aos valores que a pessoa ja detém. E
para que este processo ocorra, o professor, que assume o papel de facilitador,
precisa criar um clima de confianga, acolhimento e aceitagdo em sala de aula.
Processo muito similar ao tratamento clinico terapéutico por ele proposto, onde o
psicologo deve aceitar seu paciente como ele é, com suas fragilidades e

imperfei¢cdes, criando um ambiente de acolhimento e respeito.
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1.5 AUTORREGULAGAO E AUTOEFICACIA DE BANDURA

Para Albert Bandura o ser humano possui caracteristicas que o distingue das
demais espécies, como a simbolizacdo, o0 pensamento antecipatorio, a
autorregulagédo avaliativa, a autoconsciéncia reflexiva e a comunicagdo simbdlica
(BANDURA, 2017). A exemplo, a capacidade de utilizar simbolos (simbolizag&o)
para alterar os diversos aspectos de aprendizagem contribuem para dar significado,
forma e continuidade a experiéncias vividas pelo proprio aprendiz.

O autor, apoiado nos ideais de Dobzhansky (1972), indica que a espécie
humana foi selecionada para sobrevivéncia em habitas notavelmente diversos por
sua capacidade de aprendizagem e plasticidade adaptativa, e ndo por sua fixidez
comportamental. A referida plasticidade depende de estruturas e mecanismos
neurofisiolégicos especializados em canalizar a atencao; detectar estrutura causal
do mundo, do contexto; transformar informacéo, integrar e usar para propositos
adaptativos.

De acordo com Bandura (2017), o ser humano é um agente, pois é capaz de
influenciar, intencionalmente, o funcionamento e as circunstancias de sua vida. Ha
trés modos de agéncia: agéncia pessoal direta; agéncia delegada; e agéncia coletiva.
A agéncia pessoal direta esta voltada ao individuo, ou seja, em gerenciar sua vida
de forma direta sobre si; a agéncia delegada envolve outros para agir em seu favor
para alcancar resultados desejados; agéncia coletiva € exercida por meio da acéo
de grupo (BANDURA, 2017).

Para Bandura (2017), a agéncia humana possui quatro propriedades
principais:

1) Intencionalidade = as pessoas formam intengdes que incluem planos
de agao e estratégias para realiza-las.

2) Pensamento antecipatorio = as pessoas se estabelecem metas e

antecipam provaveis resultados das a¢des prospectivas para guiar e motivar os seus
esforcos de forma antecipada. Por meio da representagdo cognitiva os futuros
visualizados sao trazidos para o presente e atuam como guias e motivadores do
comportamento. A perspectiva antecipatéria promove diregdo, coeréncia e

significado para a vida. Chama-se atengdo aqui, por exemplo, a postura aversiva
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que muitos estudantes adotam em relagcdo a Fisica, pela replicacdo de uma
concepgao popular de disciplina dificil, 0 que pode gerar assimilagdo de sentimentos
e emocdes aversivas a aprendizagem.

3) Autorreagdo (autorreguladores) = a agéncia nado envolve apenas a
habilidade deliberativa para fazer escolhas e planos de acdo, mas a habilidade para
construir cursos de agao apropriados e para motivar e regular a execugao destes.

4) Autorreflexdo = as pessoas sao autoexaminadoras de seu proprio
funcionamento. Fazem ajustes corretivos, quando necessarios. A capacidade
metacognitiva para refletir sobre si mesmo e a adequagdo dos proprios
pensamentos e agdes, € a capacidade mais distintivamente humana e central da
agéncia.

Dentre os mecanismos da agéncia humana nenhum é mais central ou
impactante do que as crengas de eficacia pessoal (BANDURA, 1999). Assim, as
crengas de autoeficacia regulam o funcionamento humano por meio dos processos
cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais (BANDURA, 2017). As crengas de
eficacia determinam os objetivos e aspiragbes. Quanto mais forte a percepgcao de
eficacia de uma pessoa, maiores serdao os desafios estabelecidos para si mesma, e
mais fortes seus compromissos com eles (BANDURA, 2017).

Aqueles com eficacia alta esperam resultados favoraveis, aqueles com
eficacia baixa esperam que seus esforcos conduzam a resultados pobres. As
crengas de eficacia também determinam como os obstaculos e empecilhos sao
vistos. As pessoas com baixa eficacia focam nos custos e nos riscos a serem
evitados ao invés das oportunidades. Eles s&o convencidos, facilmente, da futilidade
do esforco em face as dificuldades. Ja aqueles com eficacia alta veem as
dificuldades como superaveis por meio de autodesenvolvimento e esforgo
(BANDURA, 2017).

De acordo com Bandura (2017), os sistemas educacionais devem mudar sua
énfase principal no ensino de “passar a matéria” para ensinar os alunos a ser
aprendentes adaptaveis e autodirecionadores proficientes. Os alunos devem
desenvolver habilidades para regular os determinantes motivacionais, emocionais e
sociais de seu funcionamento intelectual, assim como os aspectos cognitivos. Os
autorreguladores eficazes ganham conhecimento, habilidades e interesses

intrinsecos nas questdes intelectuais. Os autorreguladores fracos alcangam pouco
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autodesenvolvimento.

O processo educacional deve envolver varias facetas interligadas do
desenvolvimento humano. Bandura (2017) cita os objetivos interdependentes no
processo educacional: cognitivo - relacionado as competéncias cognitivas,
conhecimentos e significados; autorregulatério - desenvolvimento de habilidades
autogerenciais para o autodesenvolvimento e para a autorrenovagao continua; valor
- exige a adogado de padrdes pessoais e valores centrais; social - relacionado a
promog¢ao de prosociabilidade e senso de responsabilidade civica; afetivo — para a
autoavaliacdo e o bem-estar emocional; desempenho - desenvolvimento de
habilidades operacionais para traduzir o conhecimento para cursos produtivos de
acgao.

As habilidades autorregulatorias sozinhas ndo sédo o suficiente, pois elas
contribuirdo pouco se os alunos n&do se colocarem persistentemente para aplicar
estas habilidades em face de dificuldades, estressores e atragdes concorrentes. A
crenga firme na propria eficacia de autogerenciamento fornece a forga para
permanecer. Quanto mais forte a crenga percebida dos alunos para gerenciar seu

préprio aprendizado, maiores sao suas aspiragdes e resultados (BANDURA, 2017).

1.6 EPISTEMOLOGIA DE MATURANA

A epistemologia de Humberto Maturana denominada Biologia do Conhecer
esta voltada a explicar o fenbmeno da cogni¢do e, para tanto, segundo Maturana
(2014), faz-se necessario explicar o ser humano. Os seres humanos s&o sistemas
vivos determinados estruturalmente que ndo admitem interagdes instrutivas, assim
tudo o que acontece ocorre no curso da propria dindmica interna (MATURANA,
2014). O sistema vivo interage com o0 meio e estas interagdes sao perturbagdes que
desencadeiam mudancgas estruturais que resultam, por sua vez, em mudancas na
configuragdo do sistema vivo como uma totalidade. Portanto, nada externo ao ser
vivo pode especificar nele o que Ihe ocorre.

Esta contribuicdo epistemolégica de Maturana favorece, portanto, a énfase na

percepcdo, na autorregulagcdo, na qualidade das relagdes interpessoais, na



32

ambiéncia da sala de aula e como estes processos interagem de forma integrativa
na constru¢cao do conhecimento.

O futuro de um organismo nunca esta determinado em sua origem
(MATURANA 1998, 2014). Com base nessa compreensé&o, para Maturana (2001) o
educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto convive com o outro e,
ao conviver se transforma espontaneamente, de maneira que seu modo de viver se
faz progressivamente mais congruente com o do outro, no espago de convivéncia. O
educar ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira reciproca. A educagdo como
“sistema educacional” configura um mundo, e os educandos confirmam em seu viver
o mundo que viveram em sua educacdo. Os educadores também confirmam o
mundo que viveram ao ser educados no educar (MATURANA, 2001).

Para o autor ha duas épocas ou periodos cruciais na histéria de vida de toda
pessoa que tém consequéncias fundamentais para o tipo de comunidade que
trazem consigo em seu viver. S&o elas: a infancia e a juventude. Na infancia, a
crianca vive o0 mundo em que se funda sua possibilidade de converter-se num ser
capaz de aceitar e respeitar o outro a partir da aceitagao e do respeito de si mesma.
Ha influéncias na construgdo de crencgas por parte do individuo. Na juventude,
experimenta-se a validade desse mundo de convivéncia na aceitacdo e no respeito
pelo outro, a partir da aceitacédo e do respeito por si mesmo, ho comego de uma vida
adulta social e individualmente responsavel. Tais aspectos precisam permear as
acdes da familia e da escola.

Segundo Maturana (1998), a aprendizagem nao € a captagao de nada, mas é
o transformar-se em um meio particular de interacdes recorrentes. Em um sentido
estrito, para o suceder do viver ndo precisamos de explicagdes, mas as explicacdes
mudam o suceder do nosso viver, entdo elas nao sao triviais.

De acordo com Maturana (2014), os seres humanos existem na linguagem. A
linguagem tem a ver com as coordenagbes de agdo e ocorre no espago de
interagbes. Com as palavras nds nos tocamos. As palavras constituem encontros
que desencadeiam mudangas estruturais em nés e mudam nossa fisiologia. As
palavras sdo nés nas redes de coordenacdo de agdes, e nao representantes
abstratos de uma realidade independente dos nossos afazeres.

Assim, para Maturana (1998, 2014), as palavras ndo sao indcuas portanto,

nao é indiferente usarmos uma ou outra numa determinada situacdo. As palavras



33

que usamos nao somente revelam nosso pensar, como também projetam o curso do
nosso fazer (emocional). Neste sentido, pais, professores, educadores precisam
ficar muito atentos quanto a escolha das palavras que sao utilizadas nas interagbdes
recorrentes.

Os seres humanos sao seres reflexivos que podem se tornar conscientes da
forma que vivem e do tipo de seres humanos que se tornam. Ao nos tornarmos
conscientes, podemos escolher o curso que nosso viver segue de acordo com
nossas preferéncias estéticas e vivemos de uma forma ou de outra conforme a
identidade humana que conservamos (cultura). Nossa identidade € tanto constituida
quanto conservada numa dindmica sistémica definida pela rede de conversacdes da
cultura que vivemos.

De acordo com Maturana (2014), as emogdes sado disposi¢cbes corporais
dindmicas que especificam os dominios de agdes nos quais nés animais operamos
num instante. As emogdes sdo um fendmeno proprio do reino animal. Todos os
animais possuem emocdes. E a emocdo que define o dominio no qual uma acéo
acontece. Se queremos compreender qualquer atividade humana, devemos nos
atentar para a emocao que define o dominio de agdes no qual aquela atividade
acontece e, no processo, aprender a ver quais agdes sao desejadas naquela
emogao.

Neste contexto, nossas emogdes guiam, momento a momento, nosso agir,
sao tipos de comportamentos relacionais. Nossas emogdes determinam o dominio
racional em que operamos como seres racionais a cada instante (MATURANA,
2014). Neste contexto, o professor que € o mediador do processo interacional em
sala de aula deve selecionar adequadamente as palavras que serao utilizadas em
seu discurso (narrativa), bem como, analisar atenciosamente as palavras que sao
utilizadas pelos estudantes no curso das acgdes e interagdes. As interagdes em sala
de aula podem gerar perturbagbes e desencadear mudangas estruturais (internas)
nos estudantes, estes podem se tornar mais reflexivos, mais conscientes da forma
do viver e do tipo de seres humanos que se tornam, dai a importancia da ambiéncia
adequada ao processo de aprendizagem em sala de aula.

No contexto do processo de ensino e aprendizagem, o professor deve se
atentar para a emogdo que define o dominio de a¢gdes no qual aquela atividade

acontece e, no processo, trabalhar agdes que sao desejadas naquela emogao. Por
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fim, para Maturana (2001) o amor € a emogédo que funda o social. O amor é a
emogao que constitui o dominio de condutas em que se da a operacionalidade da
aceitacdo do outro, como legitimo outro, na convivéncia, e é esse modo de

convivéncia que funda o social.

1.7 INTELIGENCIA EMOCIONAL

Desde a Grécia antiga os pensadores discutem sobre a origem do
pensamento, a época mesmo com conceitos vinculados a paixao, sempre
preponderou o racional, e um exemplo disto esta na obra Republica de Platdo (2002).
A suposta oposigao existente entre emocgao e razdo deixou de ser aceita nas ultimas
décadas, integrando a emogao aos processos racionais e de tomada de deciséo
(MORGADO-BERNAL, 2015). Segundo esta abordagem, as emocgdes revelam-se
cooperantes com o raciocinio e com a inteligéncia em geral (SALOVEY & MAYER,
1990). Damasio (1995) comprova a intersegdao e complementaridade existente entre
mente emocional e mente racional, demonstra nos seus estudos que sem emocéao &
impossivel tomar qualquer decisdo. Este autor, refere ainda que as emogdes sdo o
pano de fundo da qualidade e eficacia das decisbes, comprovando que somos seres
emocionalmente racionais, primeiro sentimos e sO posteriormente é ativada a nossa
parte racional. Atrelado a esse pensamento temos a inteligéncia emocional.

O primeiro trabalho abordando o conceito de inteligéncia emocional foi
publicado em 1990, na revista Imaginaton, Cognition and Personality, de autoria dos
psicologos Peter Salovey e John Mayer (SALOVEY & MAYER, 1990). Este autores
foram os primeiros a definir o constructo de inteligéncia emocional. Definindo
inteligéncia emocional como “uma capacidade para monitorizar os sentimentos e as
emocoes individuais préprias, bem como as de outras pessoas, discrimina-las entre
si e usa-las de forma a guiar o pensamento e acgdes” (SALOVEY & MAYER, 1990,
p. 189).

No entanto, o conceito de inteligéncia emocional teve maior divulgagao a nivel
mundial em 1995 com a publicagdo do livro de Daniel Goleman, Emotional
Intelligence (GOLEMAN, 2010).
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Posteriormente, Mayer e Salovey (1997) redefiniram o conceito de inteligéncia
emocional e elaboraram o modelo tedrico de inteligéncia emocional: Four Branch
Ability Model. Este modelo, indica que a inteligéncia emocional € um conjunto de
quatro capacidades interligadas para a resolugdo de problemas necessarias ao
raciocinio emocional (MAYER; SALOVEY, 1997):

i) Percecéo, avaliacdo e expressao emocional: capacidade para perceber
e reconhecer de forma consciente as emogdes e identificar o que sentimos, sabendo
desta forma perceber com precisdo, avaliar e expressar as emogoes;

ii) Facilitacdo emocional do pensamento: capacidade para produzir
emogdes que facilitam o pensamento;

iii) Compreensao e andlise das emogdes: capacidade de integrar o que
sentimos nos nossos pensamentos e saber compreender a capacidade de
alteragdes emocionais vivenciadas;

iv) Regulagdo emocional: capacidade para gerir e regular as emocgdes,
tanto positivas como negativas de modo eficaz, no préprio e nos outros.

Estas quatro capacidades emocionais estao relacionadas e para uma
adequada gestdo emocional € necessario uma boa compreensdo emocional. Por
sua vez, para uma compreensao eficaz necessita-se de uma apropriada percegao
emocional, contudo o inverso nem sempre se manifesta, pois individuos com grande
capacidade de percecao emocional carecem, muitas vezes, de compreensao €
gestao emocional (FERNANDEZ-BERROCAL & EXTREMERA, 2002).

Sentir e avaliar as emogdes com exatidao, ou tida como percepgao emocional,
diz sobre a capacidade de reconhecer tanto as préprias emogdes, como as emogdes
daqueles que nos rodeiam (MAYER & SALOVEY, 1997). Esta capacidade é
manipulada com o reconhecimento e diferenciagdo de algumas caracteristicas
fisiologicas, como as expressdes faciais, os movimentos corporais e a tonalidade da
voz. Na sala de aula esta capacidade se manifesta quando os alunos regulam suas
acdes apos um olhar sério e de descontentamento por parte do professor. Ja os
docentes, também se utilizam de tal capacidade ao notarem as expressdes dos
alunos e se elas demonstram que eles estdo compreendendo ou ndo o conteudo
(VALENTE et al., 2022).

Identificar e/ou criar emocdes € interpretada também como a facilidade de
assimilagdo emocional, e essa habilidade € uma extensdo de como nossos estados
afetivos ajudam ou interferem na tomada de decisbes (MAYER & SALOVEY, 1997).
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Esta instdncia também ajuda a priorizar os processos cognitivos basicos,
direcionando as atengdes ao que realmente importa. Um exemplo disso, na pratica
escolar é a da divergéncia de ambientagdo necessaria para que dois grupos de
alunos aprendam: um primeiro grupo que necessita de mais tempo e uma
ambientacdo tranquila para que ocorra aprendizagem; o segundo desenvolve
aprendizagem de modo mais fluido ao ser posicionado em pressao alta
(FERNANDEZ-BERROCAL et al., 2005).

Compreender as emogdes implica na habilidade de rotular e agrupar as
emogdes, posicionando-as em categorias (MAYER & SALOVEY, 1997). Tal
habilidade implica também na antecipagédo e rememoragao das causas geradoras de
um estado emocional, e como isso trata consequéncias futuras. Essa habilidade diz
também da consciéncia em articular diferentes emogdes tidas como primitivas, que
desencadeiam outras secundarias. Exemplos aplicados na pratica educacional se
dao ao observarmos alunos que optam por se divertirem apenas apds as avaliagdes,
para nao se sentirem culpados, e utilizam seu tempo antes da avaliacdo para se
dedicarem aos testes. Ja os professores com altas habilidades na compreensao das
emogdes sdo capazes de diagnosticar, de modo precoce, alunos com possiveis
problemas fora da sala de aula (VALENTE & LOURENCO, 2020).

Regular as emogdes diz da capacidade de estar aberto, tanto aos
sentimentos positivos quanto negativos, e descarta-los ou aproveita-los para
utilidade proépria, fortalecendo o ambito cognitivo (MAYER & SALOVEY, 1997).
Exemplos disso se manifestam as vésperas de uma avaliagdo, quando alguns
estudantes se veem nervosos e apreensivos e utilizam-se de diversas ferramentas
para regulagdo emocional, tais como: ouvir musica, praticar esportes ou conversar
com os colegas. Ja no campo docente, que é tido como uma profissdo estressante,
os professores constantemente estdo usando da regulagdo emocional para mediar
tais elementos (VALENTE & LOURENCO, 2020).

O conceito de inteligéncia emocional foi se modificando com o tempo, mas
pode ser definido como uma competéncia que “diz respeito a capacidade de realizar
um raciocinio preciso sobre as emocdes e a capacidade de usar emocdes € 0O
conhecimento emocional para melhorar o pensamento” (MAYER et al., 2008, p. 6).
Assim, a inteligéncia emocional pode entdo interligar os sistemas cognitivos e

emocionais, traduzindo o uso das emocdes em habilidades favoraveis ao individuo,
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uma vez que auxilia na tomada de decisdo, potencializando assim os resultados
pertinentes a um determinado tema (SARTOR, 2020).

Sao varios os métodos para mensurar a inteligéncia emocional na perspectiva
integrativa. Pode ser citado o Teste de Conhecimento de Emoc¢des , dividido em trés
subescalas — expressao facial, situagdes sociais e comportamento social — onde o
participante avalia e discrimina as emogdes presentes em cada caso, ao fim obtendo
uma pontuacgado determinada. Bem como, o Teste de Inteligéncia Emocional Mayer-
Salovey-Caruso, ou MSCEIT (MAYER et al. 2002, apud MAYER et al., 2008), sendo
este substituto do Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS), anterior e mais
longo (MAYER et al., 2008). O MSCEIT é composto por oito tarefas individuais, onde
duas destas sao usadas para medir cada ramo do modelo. Por exemplo, a
percepgao emocional € mensurada pela identificagdo dos participantes em emocgdes

de rostos de humanos.

1.8 ENTRELAGAMENTO TEORICO

Apresentou-se uma visdo geral das propostas tedricas dos diferentes autores
selecionados para andlise. A seguir cabe um alinhamento e investigacdo que
delineie como estas se relacionam. Com base em uma andlise integrativa dos
elementos tedricos apresentados, chegou-se a quatro elementos constituintes de um
processo de ensino-aprendizagem que proporcione autonomia e que respeite os
estudantes com valorizacdo de suas emocgodes. Sao eles:

1) a aprendizagem é individual e Unica para cada agente;

2) cada agente tem responsabilidades no préprio processo de aprender;

3) as interagdes e a adaptabilidade ao ambiente influenciam o processo de

aprendizagem;

4) a devida manipulagao da linguagem € essencial no ato de ensinar.

De modo grafico, tais conceitos, e as relagdes entre eles desenvolvidas, pode

ser visualizado no mapa conceitual abaixo (Figura 1):
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Figura 1: Mapa conceitual com o entrelagamento teérico dos referenciais do trabalho, onde
UEPS ¢é a abreviatura de Unidades de Ensino Potencialmente Significativas.
Fonte: elaborado pelo autor.

Na teoria da aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003) o processo de
aprendizagem ¢ idiossincratico, unico para cada individuo. Para que a aprendizagem
ocorra, o] aprendiz deve intencionalmente relacionar  determinado
conceito/ideia/conhecimento novo, de modo n&o-arbitrario e n&o literal, com seus
conhecimentos prévios presentes em sua estrutura cognitiva. Como a estrutura
cognitiva é unica e particular a cada ser, tal processo varia de pessoa para pessoa.
Assim, de modo direto, cada pessoa aprende a partir do que ja sabe (MOREIRA,
2010).

A pratica educativa precisa valorizar e respeitar a bagagem individual que
cada aprendiz porta consigo, uma vez que os seres humanos sao sistemas vivos
auto-organizados e determinados estruturalmente, ndo admitindo interacbes
instrutivas, o externo ndo especifica o individuo, mas pode perturba-lo gerando
mudancgas na sua estrutura interna (MATURANA, 2014). A historia do individuo, sua
ontogenia, € importante no processo de construcdo de significados (MATURANA,
2014). Estes aspectos tém implicagdes importantes para a agao docente.

De acordo com Humberto Maturana (1998), a aprendizagem € um ato de
transformar-se em um meio particular de interagdes recorrentes. No contexto da

Educacao Basica, estas ocorrem principalmente na sala de aula. Portanto, a analise
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da aprendizagem perpassa o individuo, o ambiente, os demais alunos, o professor,
os materiais de aprendizagem, as multiplas interagdes que afetam o processo.

Nao se pode esquecer os elementos emocionais ou aspectos afetivos
envolvidos nas relagdes humanas, sendo estes responsaveis por especificar os
dominios de agdes na qual um ser opera. Portanto, para que se compreenda
qualquer acdo humana, é necessario estar atento sobre qual emoc¢ao define o
dominio desta acdo (MATURANA, 2014).

Mesmo n&o admitindo interagdes instrutivas, na convivéncia com o outro,
ocorrem transformagdes esponténeas, cada vez mais congruentes com o outro, o
que indica adaptagdo ao meio que € social e cultural (MATURANA, 2001). De modo
transversal, o desenvolvimento da inteligéncia emocional, i.e., saber regular as
emogbes associadas a determinadas agdes ou contextos, facilita estas
transformagdes espontaneas (MAYER et al., 2008).

Processos cognitivos e emocionais estdo entrelagcados na estrutura cognitiva
do individuo. Dai a importancia da inteligéncia emocional, que “diz respeito a
capacidade de realizar um raciocinio preciso sobre as emocgdes e a capacidade de
usar emogdes e o conhecimento emocional para melhorar o pensamento” (MAYER
et al., 2008, p. 6) e, consequentemente, a agdo. Sendo assim, € imprescindivel que
se vincule os elementos emocionais e, especificamente, a inteligéncia emocional de
cada individuo para melhorar os pensamentos e as acbes vinculadas a
aprendizagem. A consciéncia sobre o efeito das emogdes no processo de ensino e
aprendizagem pode potencializar a agado do professor, bem como dos estudantes
(VALENTE et al.,, 2022). Assim, o professor pode intencionalmente propiciar
condi¢cbes para que o aprendiz se expresse, externalize suas representacbes do
mundo (MOREIRA, 2010) e assim negociar sentidos e significados.

A analise, identificagdo, compreenséao e regulagao por parte do professor de
suas préprias emocgdes e de seus alunos pode potencializar o processo de ensino e
aprendizagem (FERNANDEZ-BERROCAL et al., 2005). Diversos estudos, em varios
paises, indicam que a inteligéncia emocional do professor desempenha um papel
importante no processo de ensino e aprendizagem e que esta positivamente
correlacionada com a autoeficacia do professor (VALENTE et al., 2020; WANG,
2022; WU et al., 2019).

Rogers (1986) combate a aprendizagem imposta, sem significagdo pessoal

para o estudante, corroborando, a importancia dos conhecimentos prévios e do
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querer aprender (AUSUBEL, 2003). Também, Carl Rogers (1978) relata que a
aceitacdo de uma ideia externa pode ser profundamente ameacadora aos valores
que a pessoa ja detém. O novo conteudo, o novo conhecimento, o professor e os
colegas sao perturbagbes ao aprendiz, estas vao desencadear mudangas na
estrutura no individuo (MATURANA, 2014).

O aprendiz tem significativa parcela de responsabilidade no processo de
aprendizagem, uma vez que para que o individuo aprenda significativamente é
necessario que ele tenha predisposicdo a aprender, pois sem esta intencionalidade,
os resultados nao serao proveitosos (MOREIRA, 2010). O professor deve assumir
papel de facilitador no processo e os agentes devem assumir suas
responsabilidades individuais na aprendizagem (NOVAK & GOWIN, 1984).

Cada individuo deve ser agente do préprio processo de aprendizagem,
utilizando-se dos elementos de autorregulagdo e motivacdo (BANDURA, 2017), que
associados a inteligéncia emocional promovem a autonomia dos estudantes (ARIAS
et al., 2022; CHEN & CHENG, 2022; RODRIGUEZ-GONZALEZ et al., 2021). Com o
desenvolvimento das crencas de autoeficacia é possivel regular o funcionamento
dos processos cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais (SIMORANGKIR &
ROHAETI, 2019).

E por fim, ndo é possivel avang¢os ou desenvolvimentos em nenhum processo
de aprendizagem sem que se dé a devida atengdo a linguagem, tao atrelada a
espécie humana. A linguagem expressa o pensamento e esta sempre diretamente
vinculada a tentativa de percepcdo da realidade (MORERA, 2010). Ou seja, o
desenvolvimento da linguagem esta diretamente relacionado a expansdo da
percepcao cognitiva, e este desenvolvimento gera, por conseguinte, uma nova
percepcao de mundo.

Albert Bandura (2017) corrobora tal aspecto e relata que uma caracteristica
que distingue os humanos das demais espécies € o0 da simbolizagdo. Assim, para
alterar os diversos aspectos de aprendizagem € preciso que se dé novos
significados e sentidos. Aprender ciéncias é se apropriar da linguagem propria das
ciéncias, como a Fisica, por exemplo.

Humberto Maturana (1998, 2014) disserta que as palavras ndo sao indcuas
portanto, n&o é indiferente usarmos uma ou outra numa determinada situagdo. As

palavras que usamos nao somente revelam nosso pensar, como também projetam o
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curso do nosso fazer e, certamente, do nosso modo de sentir. Assim, faz-se
necessario a geréncia do pensamento por intermédio das emogdes (MAYER et al.,
2008).

1.9 CONSIDERACOES FINAIS

Na busca por investigar teorias que deem luz para o entendimento da
aprendizagem, nos seus aspectos cognitivos e emocionais, e que contribuam com
as abordagens de ensino, nos deparamos com a aprendizagem significativa de
David Ausubel/Marco Antonio Moreira, a perspectiva humanista de Educacado de
Carl Rogers, a autorregulagcédo e autoeficacia de Albert Bandura, a epstemologia de
Maturana e a inteligéncia emocional de Salovey e Mayer.

Em suma, aprendizagem significativa se relaciona com a capacidade de
conectar novos conhecimentos com o0s conhecimentos prévios relevantes,
promovendo a construgdo de significados; Rogers destaca a valorizagdo da
autonomia do aluno, enfocando a criagdao de um ambiente educacional que promova
aceitacao, empatia e liberdade para explorar, reconhecendo que a aprendizagem
mais eficaz ocorre quando os individuos séo respeitados em suas singularidades e
tém espaco para desenvolver um autoconceito positivo; Bandura disserta, dentre
outros topicos, sobre a autoeficacia que o professor e cada estudante deve mediar;
para Maturana, o aprender se da nas interacdes recorrentes com o outro, € 0 amor &
a emocdo essencial' fundante das relagbes sociais; por fim, destacamos a
inteligéncia emocional que engloba um conjunto de capacidades, a de reconhecer,
compreender e gerenciar as proprias emogdes e as emogdes dos outros.

Ao reunir esses conceitos podemos depreender que o aprender se da no
campo individual, ou seja, depende dos conhecimentos prévios (experiéncias e

emogdes prévias) do aprendiz, bem como, também se da no campo relacional, das

1 Cabe aqui fazermos a distingéo entre emogdes e sentimentos, sendo o primeiro uma reacdo quase
instantanea resultante de processos fisiolégicos, ja o segundo é resultado de uma construgao
cognitiva mais elaborada, segundo Anténio Damasio os sentimentos s&o experiéncias mentais
conscientes.
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interagbes recorrentes com o outro (professor e aluno) e com os objetos de
aprendizagem em sala de aula. Assim, inteligéncia emocional desempenha um
papel importante nesse processo, consolidando as capacidades necessarias para
gerenciar as emogdes e criar um ambiente propicio para a aprendizagem.

Dessa forma, estas teorias podem contribuir com a construgcdo de um
ambiente de aprendizado enriquecedor, que valoriza a individualidade dos alunos,
promove a constru¢cado de significados e reconhece a importancia das emogdes no
processo educativo. Essa abordagem holistica de Educagdo pode ajudar os
professores na condugdo do processo e os alunos a desenvolverem habilidades
cognitivas, emocionais e sociais fundamentais para se tornarem aprendizes
autébnomos, criticos e reflexivos. Se nao for s6 discurso, € isso que a sociedade
almeja na atualidade.

De modo direto no Ensino de Ciéncias, especificamente no ensino de Fisica,
sdo paradigmas que devem orientar a pratica profissional do professor. Nesta
dissertagdo tais paradigmas auxiliaram na elaboracdo e desenvolvimento de

sequéncias didaticas que serao apresentadas e discutidas nos capitulos 4 e 5.
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CAPITULO 2 - ASPECTOS EMOCIONAIS E COGNITIVOS NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM: UMA REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

RESUMO

Este capitulo tem por foco uma revisdao sistematica da literatura. O
objetivo foi responder a seguinte pergunta: “De que forma os trabalhos
publicados na literatura relacionam aprendizagem significativa e os
componentes cognitivos e emocionais?”. Por tanto, foi feita uma busca no
Google Académico com as palavras “aprendizagem significativa ensino
cognitivo emocional”’, sendo estas inseridas sem virgula e separadas
apenas por um espago. De inicio a selegao dos trabalhos baseou-se no
titulo e no resumo. Os dados dos trabalhos foram extraidos e organizados
em uma planilha do Excel, e com isto foi feita uma analise e discussdo. O
capitulo concluiu que na plataforma investigada ha 22 trabalhos que
relacionam aprendizagem significativa com aspectos cognitivos e
emocionais. Além disto, 14 trabalhos empregaram o termo aprendizagem
significativa sem trazer fundamento tedrico a abordagem. Apenas um dos
trabalhos que fundamentaram adequadamente o conceito de
aprendizagem significativa € empirico, sendo os demais teéricos. E foi
verificada uma pluralidade e dificuldade em se conceitualizar os aspectos
emocionais. Todavia, todos os trabalhos, tedricos ou empiricos,
comprovaram a real indissociabilidade entre os elementos emocionais e
cognitivos nos processos de ensino-aprendizagem.
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2.1 INTRODUCAO

De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude, conforme estabelecido em
1947, saude é “um estado de completo bem-estar fisico, mental e social e nao
apenas a auséncia de doenca”’. Reconhece-se que existe atualmente uma maior
atencdo nos cuidados com a saude. Tal preocupacdo também se expressa no
campo educacional. Um exemplo notério é o descrito na competéncia geral 8 da

Educacao Basica, presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocgdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com elas (BRASIL, 2018, p.10).

Como se vé, o referido documento desloca parte da atencdo em situacdes
universalizantes e genéricas para o foco na relagdo de si mesmo e/ou com o outro.
E, nesta relagao, tanto a saude quanto a diversidade recebem atencdo. Podemos
assim entender que reconhecer e lidar com as préprias emogdes e com as emogdes
dos outros passa a ser mais uma tarefa a ser desenvolvida também na escola. E ao
se tratar de temas vinculados a escola, a aprendizagem € uma das mais populares,
sendo esta facilmente relacionada a cogni¢cao dos aprendizes.

No presente trabalho, como contribuicdo ao referido contexto, objetivamos
responder a seguinte pergunta: “De que forma os trabalhos publicados na literatura
relacionam aprendizagem significativa e os componentes cognitivos e emocionais?”.
Assim, temos por objetivo mapear e analisar as produgdes bibliograficas que
relacionem aprendizagem significativa, aspectos emocionais e cognitivos no
processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, propomos uma revisdo sistematica
da literatura.

A investigagdo dos elementos cognitivos e emocionais vinculados a
aprendizagem significativa desempenha um papel crucial no desenvolvimento
educacional. Elementos cognitivos, como a memoria, a atengéo e o raciocinio, s&o
fundamentais para a assimilacdo e retencdo de informacdes. Ao analisar esses

aspectos, os educadores podem identificar estratégias mais eficazes para facilitar a
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compreensao e a aplicagdo do conhecimento. Além disso, considerar as emogdes
dos alunos, como motivacédo, ansiedade e interesse, é essencial para criar um
ambiente propicio a aprendizagem significativa.

Para delimitacdo do tema aprendizagem significativa, inicialmente realizamos

uma breve descri¢do do conceito.

2.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

David Ausubel é um representante do cognitivismo que baseou sua teoria na
premissa que o individuo possui uma estrutura cognitiva, entendida como o
conteudo total de ideias e sua organizagdo (MOREIRA, 1995). O conceito central da
teoria de Ausubel, também denominada teoria de Ausubel e Novak, devido as
importantes contribuigdes deste ultimo no campo da pratica, € o de aprendizagem
significativa (MOREIRA, 1995).

Para Ausubel, a experiéncia cognitiva envolve a influéncia dos conceitos ja
aprendidos sobre componentes da nova aprendizagem, bem como, modificagdes
relevantes nos atributos da estrutura cognitiva pela influéncia do novo material. Ha
um processo de interagdo, assim, conceitos mais relevantes e inclusivos interagem
como o0 novo material, funcionando como ancoradouro (subsuncgor), abrangendo e
integrando o material e, a0 mesmo tempo, modificando-o (MOREIRA, 1995).

A aprendizagem significativa pressupde interacdo cognitiva n&o-arbitraria e
nao-literal entre o novo conhecimento, potencialmente significativo, e algum
conhecimento prévio relevante (subsungor) existente na estrutura cognitiva do
aprendiz (MOREIRA, 2016). Portanto, € um processo ativo. Segundo Ausubel, a
compreensao genuina de um conceito ou proposi¢ao implica posse de significados e
estes devem ser claros, precisos, diferenciados e transferiveis (MOREIRA, 1995,
2016).

Para Ausubel (2003), a interagdo entre novos significados potenciais e ideias
relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz da origem a significados verdadeiros
ou psicoldgicos. Devido a estrutura cognitiva de cada aprendiz ser unica, todos os

novos significados adquiridos sdo também obrigatoriamente unicos.
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A aprendizagem significativa €& progressiva e apresenta rupturas e
continuidades. A linguagem ¢é essencial no processo, pois a aprendizagem
significativa depende da captagcado de significados. Assim, a linguagem torna os
significados mais precisos e transferiveis (MOREIRA, 2012, 2013), compartilhaveis,
negociaveis.

De acordo com Ausubel, a estrutura cognitiva do aprendiz € um conjunto
hierarquico de subsuncgores, dinamicamente inter-relacionados, caracterizada por
dois principios: diferenciacdo progressiva e reconciliagcdo integradora. A
diferenciagdo progressiva envolve a atribuicdo de novos significados a um dado
subsungor para dar significados a novos conhecimentos. A reconciliagao integradora
(ou integrativa) € um processo simultaneo a diferenciagao progressiva que consiste
em eliminar diferengcas, resolver inconsisténcias, integrar significados, fazer
superordenagdes (MOREIRA, 2012, 2013).

A estrutura cognitiva do aprendiz pode ser influenciada substantivamente e
programaticamente. Na primeira situagdo pela apresentagcdo ao aprendiz de
conceitos e principios unificadores e inclusivos, ou seja, que possuem maior poder
exploratorio e propriedades integradoras. Programaticamente, pelo uso de métodos
adequados de apresentagéo e organizagdo da matéria de ensino (MOREIRA, 2012,
2013). Estes dois elementos s&o relacionados e envolvem a acdo docente
intencional para planejamento didatico-pedagdgico.

O professor tem um importante papel na facilitacdo do processo de
aprendizagem significativa. Segundo Moreira (2012, 2013), a agcado docente deve
envolver: 1) identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de ensino,
organizar hierarquicamente de modo que, progressivamente, abranjam os conceitos
menos inclusivos, até chegar nos exemplos e dados especificos; 2) identificar os
subsungores (conceitos, proposi¢des, ideias claras, precisas e estaveis) relevantes a
aprendizagem do conteudo a ser ensinado; 3) diagnosticar aquilo que o aluno ja
sabe (conhecimentos prévios); 4) ensinar utilizando recursos e principios que
facilitem a aquisicdo da estrutura conceitual da matéria de ensino de maneira
significativa.

De acordo com Moreira (2012, 2013), para a aprendizagem significativa
ocorrer duas condicbes devem ser observadas: o material de aprendizagem deve
ser potencialmente significativo (“potencialmente”, pois o significado esta nas

pessoas) e o aprendiz precisa estar predisposto a aprender. Cabe ao professor
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selecionar, adequadamente, o material de aprendizagem e deve haver participagéo
ativa do aprendiz no processo com intencionalidade para aprender.

No contexto da aprendizagem significativa a avaliagdo deve ser formativa e
recursiva, buscando analisar se o aprendiz apresenta captagcdo de significados,
compreensao e capacidade de transferéncia do conhecimento a situagbes novas
(MOREIRA, 2012, 2013). A captagao de significados implica dialogo e negociagao.
O aprendiz tem que externalizar os significados que esta captando, e o professor
deve promover tais momentos e avaliar se os significados sdo aceitos no contexto
da matéria de ensino.

De acordo com Novak e Gowin (1984), a construgdo de um novo
conhecimento se inicia com nossas observagdes de acontecimentos ou objetos, a
partir dos conceitos que ja possuimos. Segundo os autores, a aprendizagem é
pessoal e idiossincrasica, por outro lado, o conhecimento € publico e compartilhado.
A cultura é o veiculo que transporta os conceitos construidos historicamente e a
escola € um importante ambiente para potencializar este movimento. A experiéncia
educativa envolve pensamento, sentimento e agado, e, segundo os autores, a
experiéncia pode ser partilhada, mas o sentido é unico para cada um.

Novak e Gowin (1984) destacam que qualquer agdo educativa perpassa cinco
‘lugares comuns”, a saber: o professor, representa o ensino, o ensinar; o aluno
(aprendizagem, o aprender); o curriculo (o conhecimento a ser trabalhado); o meio
(contexto social, ambiéncia, interagdes) e a avaliagdo, o entendimento, o olhar de
como O processo esta sendo construido. De acordo com os autores, o professor
planeja a agenda de atividades, quais conhecimentos serdo considerados e a
sequéncia de abordagem; o aluno deve optar por aprender, a aprendizagem é uma
responsabilidade que nao pode ser compartilhada; o curriculo compreende o
conhecimento, as capacidades e os valores da experiéncia educativa que satisfacam
critérios de exceléncia; o meio é o contexto que influencia a forma como o professor
e o0 aluno compartilham o significado do curriculo; e a avaliagdo relaciona-se as

concepgdes de ensino e aprendizagem que orientam a ag&o docente.
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2.3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A revisao sistematica seguiu os passos indicados por Galvao e Pereira (2014),
com algumas adaptagdes, conforme se segue:

) Elaboragdo da pergunta de pesquisa: “De que forma os trabalhos
publicados na literatura relacionam aprendizagem significativa e os componentes
cognitivos e emocionais?”.

Il) Busca em plataformas de pesquisa. Em nosso caso restringiu-se ao
Google Académico.

lll) Selegdo dos artigos, evidenciando a forma de inclusdo e exclusdo dos
trabalhos na pesquisa. Na plataforma de busca as palavras utilizadas para a
pesquisa foram: aprendizagem significativa ensino cognitivo emocional. As palavras
foram inseridas na busca, sem virgula, sendo separadas apenas por um espago. A
selegcéo dos artigos se baseou, inicialmente, na leitura dos titulos, seguida da leitura
dos resumos. Para leitura completa e extracdo de informagdes foram selecionados
os trabalhos que apresentaram estreita relagdo com a pergunta de pesquisa.

V) Extracdo e sintese dos dados. Os dados extraidos foram organizados em
uma planilha do Excel contendo as seguintes informacgdes: titulo, autor(es), ano da
publicagdo, periddico/instituicdo de publicagdo, tipo de conteudo, objetivo da
pesquisa, metodologia de aprendizagem, método de coleta de dados, aspectos
emocionais e cognitivos, sustentacdo tedrica, principais resultados obtidos pelos
autores.

V) Analise e discussdo com base na analise dos conteudos extraidos dos
dados obtendo os resultados da pesquisa.

Durante a revisao sistematica da literatura, que foi conduzida em marcgo de
2023, foram analisadas as primeiras 15 paginas de resultados do Google Académico,
0 que resultou em 150 trabalhos. Apdés a décima primeira pagina os trabalhos se
relacionavam apenas a uma fragdo do tema pesquisado, e trabalhos que envolviam
a tematica exigida eram quase inexistentes. Ou seja, os trabalhos tratavam apenas
de aprendizagem e aspectos cognitivos, ou aprendizagem significativa, ou
aprendizagem e emog¢des. Nao contemplando o foco almejado.

Dos 150 trabalhos cujo titulos e resumos foram lidos, selecionou-se

inicialmente 28 trabalhos. Feita a releitura dos titulos, resumos e palavras-chave,
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excluiu-se seis trabalhos por ndo estarem diretamente ligados ao tema. Alguns
trabalhos analisados citaram o termo “aprendizagem significativa” sem fundamentar
teoricamente em David Ausubel, ou mesmo sem citar o autor que estruturou tal
teoria de aprendizagem, apesar disso estes foram mantidos para analise. Com todas
as consideragbes chegou-se ao total de 22 estudos que constituem o corpus da

pesquisa

2.4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Dentre os 22 trabalhos analisados (Quadro 1), 18 (82%) s&o do tipo artigo, e
foram publicados em diferentes periddicos. Considerando a ultima avaliacédo da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Qualis
periodicos (2017-2020), as revistas apresentam uma pluralidade de conceito Qualis,
variando do A1 — ex.: SANTOS (2007), da revista Ensaio Pesquisa em Educacé&o em
Ciéncias - ao C — ex.: SANTOS et al. (2019), da revista Espacios. Apenas uma
revista, a Psicopedagogia, apresentou mais de uma publicagdo sobre o tema (SILVA
et al. 2013; FONSECA, 2016). Os demais trabalhos foram categorizados como
resumo expandido (4,5%) (CASTRO; TEIXEIRA, 2021); trabalho de conclusdo de
curso (4,5%) (SIQUEIRA, 2018); resumo apresentado em evento (4,5%) (MOREIRA,
2021); e tese de doutorado (4,5%) (MELO, 2003).

Quadro 01: Artigos selecionados para analise a partir de uma revisdo sistematica da

literatura, organizados por ordem alfabética dos autores.

AUTOR(ES) T;E:AEE o TiTULO
CALDEIRA & ,
PEREIRA ARTIGO O JOGO NA APRENDIZAGEM MATEMATICA?2
(2013)
CASTRO & A MUSICA NO ENSINO DE QUIMICA: UMA
TEIXEIRA RESUMO POSSIBILIDADE DE APRENDIZAGEM
(2021) EXPANDIDO SIGNIFICATIVA CORRELACIONANDO ASPECTOS

EMOCIONAIS E COGNITIVOS

2 Apesar de n&o apresentarem os elementos da investigagdo no titulo, os trabalhos destacados
contemplaram tais elementos nos respectivos resumos e corpo do texto, por isso foram selecionados
para analise.
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SANTOS et
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SANTOS
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SANTOS
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JUNIOR
(2017)
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ARTIGO
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ARTIGO
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ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO
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INIBITORIO COGNITIVO E SUA INFLUENCIA NA
APRENDIZAGEM: UM ESTUDO DE CASO

IMPORTANCIA DAS EMOCOES NA
APRENDIZAGEM: UMA ABORDAGEM
NEUROPSICOPEDAGOGICA
ASPECTOS EMOCIONAIS E COGNITIVOS NA
DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM
EM BUSCA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
NA AREA DA PREVENCAO DE DOENCAS
SEXUALMENTE TRANSMISSIVEIS E DA AIDS,
ENTRE A CLIENTELA ADOLESCENTE?
INTERESSE, EXPERIENCIA, AUTOEFICACIA,
AUTORREGULACAO E CARGA COGNITIVA:
IMPLICACOES PARA A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DA FiSICA
INTEGRANDO EMOCOES E RACIONALIDADES
PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIA
NAS METODOLOGIAS ATIVAS DE
APRENDIZAGEM
DETERMINANTES COMPORTAMENTAIS E
EMOCIONAIS DO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: COGNIGAO E
AFETIVIDADE NOS PROJETOS ESCOLARES

A CONTRIBUICAO DOS JOGOS E BRINCADEIRAS
NO PROCESSO DE ENSINOAPRENDIZAGEM DE
CRIANCAS DE UM CMEI NA CIDADE DE
TERESINA®
APRENDIZAGEM EM MATEMATICA,
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E
NEUROCIENCIA NA EDUCACAO DIALOGANDO
COM AS APROXIMACOES TEORICAS
JOGO DAS TRES PISTAS: UMA PROPOSTA
LUDICA PARA A AVALIACAO DOS SUBSUNCORES
DE GENETICA?

AS EMOCOES NAS INTERACOES E A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
EDUCACAO EMOCIONAL: UMA BREVE
DISCUSSAO
ENSINO SUPERIOR: COGNICAO E O AFETO DO
ALUNO EM TEMPOS DIGITAIS
A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA UMA
INTERFACE COM PROTAGONISMO JUVENIL:
NUMA PERSPECTIVA SOCIOAFETIVA
INDICADORES ACERCA DA IMPORTANCIA DO
PAPEL DO PROFESSOR NO PROCESSO DE
FORMACAO CONTINUADA DO ALUNO:

UM ENSAIO A PARTIR DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE DAVID
AUSUBEL?
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SIQUEIRA TRABALHO DE A NEUROBIOLOGIA DAS EMOGOES E SUA
(2018) CONCLUSAODE  INTEGRACAO COM A COGNICAO EM CRIANCAS
CURSO NO AMBIENTE ESCOLAR
SOUSA A INFLUENCIA DA AFETIVIDADE NA
(2018) ARTIGO APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA:
UMA ABORDAGEM NA EDUCACAO INFANTIL
SUEHIRO et ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E A
al. (2018) ARTIGO REGULACAO DA EMOCAO NO ENSINO
' FUNDAMENTAL
TIELLET et ATIVIDADES DIGITAIS: SEU USO PARA O
al. (2007) ARTIGO DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES
' COGNITIVAS

Fonte: elaborado pelo autor.

Do total, 14 (64%) trabalhos podem ser considerados recentes, pois foram
publicados nos ultimos 5 anos (Figura 1). Percebe-se um aumento no numero de
publicagdes entre 2016 e 2018, e uma queda brusca a partir de 2019 (Figura 1),
provavelmente também relacionada a pandemia por COVID-19.
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Fonte: elaborado pelo autor.
Figura 1: Anos de publicagdo dos trabalhos analisados com base na revisao

sistematica da literatura.

Alguns trabalhos (FREITAS et al., 2017; SUEHIRO et al., 2018; MOREIRA,
2021) destacaram a escassez de pesquisas empiricas e sugerem a necessidade de

desenvolvimento de mais estudos dessa natureza. Os dados obtidos neste estudo
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corroboram o argumento apresentado. Do total, nove (41%) trabalhos analisados
sdo empiricos e 13 (59%) s&o de cunho tedrico (Figura 2). Apenas cinco trabalhos
(23%) desenvolveram alguma intervengdo pedagogica, ou metodologia de
aprendizagem (MELO, 2003; TIELLET et al., 2007; CALDEIRA & PEREIRA, 2013;
PEREIRA, 2015; SANTOS et al., 2019). Destes trabalhos, quatro utilizaram-se do
ludico e de jogos como metodologia de ensino-aprendizagem (TIELLET et al., 2007;
CALDEIRA & PEREIRA, 2013; PEREIRA, 2015; SANTOS et al., 2019). Os trabalhos
empiricos realizaram coleta de dados com entrevistas, questionarios diversos e

observacgoes.

13

Empirica mTedrica

Fonte: elaborado pelo autor.
Figura 2: Tipos de pesquisas desenvolvidas pelos diferentes autores com

base em uma revisao sistematica da literatura.

Com relacédo os publico-alvo e/ou nivel de ensino trabalhado, estes foram
explicitados em 10 trabalhos, a maioria € pesquisa empirica, apenas um destes
estudos é tedrico (FREITAS et al., 2017). Quatro publicagcbes (44,5%) investigaram o
Ensino Fundamental (CALDEIRA & PEREIRA, 2013; DURANTE et al. 2018;
FREITAS et al., 2017; SUEHIRO et al., 2018); duas (22,2%) analisaram turmas do
Ensino Médio (CASTRO & TEIXEIRA, 2021; SANTOS et al., 2019); uma (11,1%)
focou em uma disciplina na graduacao/Ensino Superior (TIELLET et al., 2007); uma
(11,1%) avaliou adolescentes, em geral, com faixa etaria que se encaixa tanto no

Ensino Fundamental, quanto no Médio (SILVA et al., 2013); e uma (11,1%) analisou
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duas professoras do Ensino basico (PEREIRA, 2015).

A analise da metodologia empregada para coleta de dados empiricos
mostrou que a maioria dos pesquisadores optou pelo uso de questionarios diversos
(Tabela 1). Outros métodos mencionados foram as entrevistas, observacao e analise

de conteudo (Tabela 1).

Tabela 1: Metodologias empregadas nos trabalhos de natureza empirica, com base

em revisao sistematica da literatura.

Métodos de Coleta de Dados Referéncias

CALDEIRA & PEREIRA (2013);
CASTRO & TEIXEIRA (2021); SILVA
Questionarios et al. (2013); SUEHIRO et al. (2018)

DURANTE et al. (2018); PEREIRA
(2015); SANTOS et al. (2019);
Entrevista, Observacao e outros TIELLET et al. (2007)
Analise de Conteudo MELO (2003)
Fonte: elaborado pelo autor.

Com relagdo aos resultados encontrados pelos diferentes autores que
desenvolveram estudos empiricos, podemos destacar: Caldeira & Pereira (2013)
que apontaram que as criangas recorrem a imitagado para brincar, preferem brincar
entre si e em grupos da mesma idade. As criangas privilegiam a forma como
interagem umas com as outras (brincar social) e se sentem seguras com a presenca
do adulto. Durante et al. (2018) comentaram que o problema de aprendizagem da
criangca reside em questdes emocionais. Sendo que para aprender na escola a
crianga tem de exibir trés sistemas operativos: cognitivo, emocional e social.

Pereira e Sousa (2015) discutem que a valorizagdo das atividades ludicas
possibilita tornar a aprendizagem motivadora. As autoras afirmam a importancia do
jogo e da brincadeira para o desenvolvimento integral do ser humano (fisico, social,
cultural, afetivo, emocional e cognitivo). O brincar para as criangas é importante, pois
através dessa atividade a crianca desenvolve suas habilidades motoras, intelectual,
cognitiva, entre outras. No contexto do ludico, Castro e Teixeira (2021) ressaltaram o
reconhecimento da musica como forma de memorizagdo e possibilidade para ser
explorada a medida que a musica interaja emocionalmente, culturalmente e

cotidianamente com os estudantes.
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Tiellet et al. (2007) verificaram que utilizar os jogos, em especial 0s jogos
educativos digitais, € extremamente relevante, pois os alunos se identificam e se
envolvem emocionalmente, propiciando uma aprendizagem significativa,
principalmente na disciplina de Matematica, que os alunos, em geral, sentem
dificuldade. Santos et al. (2019), nesta mesma linha, comentaram que o jogo
cumpriu o objetivo de mapear os conhecimentos subsungores, bem como, contribuiu
para o ensino-aprendizagem do conteudo de genética.

Silva et al. (2013) verificaram a existéncia de conexdes entre aspectos
afetivos, cognitivos, psicomotores e sociais que corroboram para construgcdo de
significados e contribuem para o desempenho social. Além de desenvolver
autonomia e lideranga. Com a intervencao psicopedagogica notou-se melhora nas
relacbes inter e intrapessoais dos alunos e professores. Melhoria das notas e
aproveitamento educativo, concomitantemente uma diminuigdo da evasao escolar.

Ha uma reviséo da literatura realizada por Freitas et al. (2017) com temas
similares aos investigados neste trabalho. O trabalho utilizou as palavras de busca:
“Afetividade, Aprendizagem”, “Emocéo, Dificuldade de Aprendizagem”, “Humor,
Dificuldade de Aprendizagem”. O presente trabalho centrou em investigar os
aspectos cognitivos e emocionais, sendo assim a similaridade tematica € notoria,
salvo a especificidade de foco na dificuldade de aprendizagem. As pesquisadoras
concluiram que existe uma dificuldade em conceituar os termos ligados a aspectos
emocionais. E na conclusdo das autoras a aprendizagem constitui um processo
complexo e aspectos emocionais estdo diretamente relacionados a dificuldade de
aprendizagem (FREITAS et al., 2017).

2.4.1 ABORDAGEM TEORICA DOS ESTUDOS

Destacamos que poucos trabalhos se apropriaram, de fato, da teoria da
aprendizagem significativa proposta por David Ausubel. E mesmo considerando
outros tedricos da aprendizagem significativa como Joseph Novak e Marco Antonio
Moreira, a apropriagdo dos conceitos ndo se manifesta em todo corpus de trabalhos
analisados. Percebe-se, em alguns casos, uma apropriagao indevida, e talvez

equivocada, do termo “aprendizagem significativa”.
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Os autores que citam e desenvolvem alguma ideia diretamente associada a
teoria da aprendizagem significativa sdo Castro e Teixeira (2021); Durante et al.
(2018); Moreira (2021); Paixao e Mello (2017); Rozal et al. (2017); Santos et al.
(2019); Santos (2007); Silva Junior (2017). Uma das pesquisas (PAIXAO & MELLO,
2017) relacionou a epistemologia de Humberto Maturana aos conceitos da
aprendizagem significativa. Outros trabalhos desenvolveram os conceitos de
Maturana em paralelo a outros teéricos da aprendizagem — Vygotsky, Piaget, Wallon
— para descrever as emocdes e suas funcionalidades na aprendizagem (MOURTHE
JUNIOR et al., 2017; SILVA et al., 2013; SOUSA, 2018).

Tratando agora das outras teorias de aprendizagem, que ndo a aprendizagem
significativa, alguns trabalhos destacaram Lev Vygotsky para contextualizar as
emogdes na aprendizagem (CALDEIRA & PEREIRA, 2013; CASTRO & TEIXEIRA,
2021; FONSECA, 2016; MELO, 2003; MOURTHE JUNIOR et al., 2017; PEREIRA,
2015; SCHWARZ et al., 2020; SILVA et al., 2013; SOUSA, 2018; TIELLET et al.,
2007).

Em sintese, os trabalhos que relacionam a teoria de Vygotsky com as
emogdes reconhecem que estas estdo intrinsecamente ligadas a experiéncia
humana e que o ambiente social em que a aprendizagem ocorre pode afetar o
estado emocional do aprendiz. Sendo assim, as emocbes podem influenciar a
motivacdo, a atencdo e a disposicdo para se envolver em atividades de
aprendizagem. Além disso, o conceito de "zona de desenvolvimento proximal"
sugere que as emogodes positivas, como a confianga e o entusiasmo, podem levar a
um engajamento mais eficaz com desafios cognitivos, enquanto emogdes negativas,
como a ansiedade, podem criar barreiras para a exploracao e aquisicao de novos
conhecimentos

Outras pesquisas desenvolveram argumentos com base na psicogénese de
Jean Piaget (CASTRO & TEIXEIRA, 2021; DURANTE et al., 2018; MOURTHE
JUNIOR et al., 2017; SILVA et al., 2013; SOUSA, 2018). Para Piaget as emogdes
estdo intrinsicamente ligadas ao desenvolvimento cognitivo e as mudangas nas
estruturas mentais das criangas influenciam a maneira como elas percebem e lidam
com suas proprias emogdes. Além disso, Piaget vé as emog¢des como parte
integrante da assimilacdo e acomodagao - processos pelos quais as criangas

incorporam novas informagdes em suas estruturas mentais existentes. Sendo assim,
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as emocgdes podem influenciar a motivacdo para explorar o ambiente, testar
hipoteses e resolver desafios, contribuindo para a aprendizagem.

Outros tedricos apareceram com mais de uma citagcdo, principalmente, em
textos que articulam diversos autores para uma contextualizagédo mais geral sobre
aspectos cognitivos e emocionais. S&o eles: Henry Wallon (FONSECA, 2016;
MOURTHE JUNIOR et al.,, 2017; SILVA et al., 2013; SOUSA, 2018); Anténio
Damasio (FONSECA, 2016; MOURTHE JUNIOR et al., 2017; SOUSA, 2018); Daniel
Goleman (FONSECA, 2016; MOURTHE JUNIOR et al., 2017; SANTOS, 2018); e
Ana Rita de Almeida (SILVA et al., 2013; SOUSA, 2018).

Um destaque também ¢é valido para os trabalhos que articulam as emocgdes
na perspectiva das neurociéncias — neuropsicologia e neurobiologia (FONSECA,
2016; FREITAS et al., 2017; MOURTHE JUNIOR et al., 2017; ROZAL et al., 2017;
SANTOS et al., 2019, SANTOS, 2007).

2.4.2 RELACAO ENTRE ASPECTOS EMOCIONAIS E COGNITIVOS EM
TRABALHOS QUE ENVOLVERAM APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Para Castro e Teixeira (2021) as emog¢des avangam para um meio simbdlico,
fazendo correlagdes com processos cognitivos. Isto resulta nos fendmenos afetivos.
E na visdo de Vygotsky, a proximidade que existe entre a atmosfera social/cultural
para a interacdo entre os processos cognitivos e afetivos acaba influenciando de
modo reciproco no individuo. Os autores detalham que a aprendizagem ocorre
quando ha uma equiparagédo do sujeito agindo sobre o objeto e promovendo sua
transformacao. Essa acgao transformadora do sujeito sobre os objetos € interiorizada,
sendo que, nesse caso, os estimulos das memoérias auditivas, fisicas e visuais s&o
diretamente proporcionais as consolidagdes e aos arquivos que promovem a
aprendizagem.

O trabalho de Durante et al. (2018) apoia-se em conceitos do neurocientista
Antonio Damasio para apresentar que a emogao dirige, conduz e guia a cognigao.
Os autores discorrem relatando que a afetividade ocorre em primeira instédncia na

espécie humana e também desenvolvem argumentos e embasamento que justificam
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alteragdes cognitivas. Um destes € o processo inibitério da supressdo de
pensamentos, agcoes e emogoes.

Marco Anténio Moreira sugere mecanismos eficazes que merecem atencéo.
Baseado, respectivamente, em John Dewey, John Sweller e Albert Bandura destaca
0s seguintes elementos: interesse e experiéncia; a carga cognitiva intrinseca e
extrinseca; e a autoeficacia e autorregulagdo. O autor pondera que interesse néo é
somente motivacdo, experiéncia ndo € simplesmente atividade experimental.
Destaca que as crengas de autoeficacia e autorregulagado tém grande influéncia no
comportamento humano, inclusive na aprendizagem, ou nao, de novos
conhecimentos. A carga cognitiva € muito mais do que quantidade de problemas; um
unico problema pode implicar alta carga cognitiva, mas pode ser reduzida
dependendo de como é proposto.

Ja Paixdo e Mello (2017) fundamentam-se em Maturana para dizer que o
entrelacamento da linguagem com as emogdes pode fortalecer os vinculos entre
professor e estudante. Os autores também utilizam Maturana para ressaltar que
todas nossas agdes tém fundamento emocional. Do ponto de vista cognitivo eles
utilizam de Elkind para afirmar que quando a aprendizagem se da apenas pela
repeticdo a aprendizagem estara destinada ao fracasso. Os autores relacionam
cognicdo com afetividade, chegando a estabelecer conexdes na perspectiva de
David Ausubel (de modo indireto).

Rozal et al. (2017) falam que motivacdo, emogdes e atengdo sdo conceitos
relevantes para a Neurociéncias e tornam-se significativos para as atividades
matematicas em sala de aula. Os autores destacam o quanto € importante o
equilibrio entre a razdo e a emogao para que as reagdes sejam positivas, tanto para
aquele que ensina, como para aquele que aprende. Os autores relacionam
diretamente os aspectos cognitivos e emocionais. E tecem comentarios sobre a
teoria social cognitiva dizendo que ha um determinismo reciproco entre fatores
pessoais (cogni¢des, afetos e eventos bioldgicos), influéncias comportamentais
(capacidades e habilidades) e fatores ambientais (contextuais). Os autores também
desenvolvem sobre a teoria da carga cognitiva que tem como conceitos/construtos
centrais memoria de trabalho e memoéria de longo prazo.

Atualmente, a neurociéncia defende que o elemento essencial para a
aprendizagem € a emogao, pois sem emogao nao ha curiosidade, nao ha atencgao,

ndo ha aprendizagem e ndo ha memoria (MORA, 2021). Salienta-se a importancia
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de um ambiente emocional positivo ou de abertura pessoal, pois com medo ha
emocéo, mas néo se verificam aprendizagens (VALENTE & LOURENCO, 2020).

Sobre a tematica de jogos, Santos et al. (2019) destacam que eles sao
capazes de estabelecer ambientes de ensino-aprendizagem que facilitam a
expressédo de emogdes que estao intimamente vinculadas a processos cognitivos de
aprendizagem e memoria, e que estas memorias sdo mais consolidadas quando
acompanhadas de uma forte carga emocional. Baseados na teoria da Aprendizagem
Significativa é discutida a necessidade de se mapear os conhecimentos prévios dos
estudantes. Sendo assim, quando uma resposta € encontrada com facilidade,
significa que ela ja esta fortemente consolidada na estrutura cognitiva.

Apresentando o modelo de niveis emocionais, proposto por Anténio Damasio,
Santos (2007) destaca a existéncia do nivel primario, secundario e de fundo. As
emocdes primarias, denominadas emocdes basicas, sdo aquelas tratadas pelos
trabalhos de Darwin e de seus seguidores, a saber: alegria, tristeza, medo, raiva,
surpresa e repugnancia. As emogdes secundarias ou sociais incluem embaraco,
ciume, culpa, orgulho etc. E, finalmente, emog¢des de fundo sdo as que determinam
bem-estar ou mal-estar, calma ou tensdo. A autora destaca a necessidade de
romper com o antagonismo da razdo e emogdo, propondo que as emogdes
desempenham fungdo na comunicagao de significados a nossos interlocutores, e
podem ter papel na orientagdo cognitiva e compreensao das mensagens e de seu
conteudo.

Silva Junior (2017) discute a importancia do entusiasmo para o aluno e
formagdo de uma nova perspectiva de vida diante de formagao e aprendizagem.
Sendo assim, é relevante a relagdo que busca os aspectos emocionais. O autor
destaca que para Ausubel os novos conhecimentos precisam ter uma ancoragem
em conhecimentos prévios, existentes na estrutura cognitiva do individuo. Também
destaca que para Ausubel uma boa sugestdo para avaliar se a aprendizagem foi
significativa € propor questdes desconhecidas que forcem a utilizagdo de todo o
conhecimento da estrutura cognitiva relacionada ao tema em questdo. O autor se
apega as ideias de Marco Antonio Moreira para destacar que a aprendizagem, o
ensino e o desenvolvimento cognitivo sdo relacionados com a interagdo social, na

qual todos os envolvidos devem ter possibilidades de expressar suas ideias.
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2.5 CONCLUSOES

Concluiu-se que ha poucos trabalhos que relacionam aprendizagem
significativa com aspectos cognitivos e emocionais. Esta afirmagdo com ressalvas,
pois nao foram realizadas buscas exaustivas em distintas plataformas de dados.

Alguns trabalhos empregam o termo aprendizagem significativa sem trazer
fundamento tedrico a abordagem. Dentre os trabalhos que fundamentaram
adequadamente o conceito de aprendizagem significativa, apenas um (CALDEIRA &
PEREIRA, 2013) é empirico, sendo os demais teoricos. Articulando-se com a
proposta desta dissertagdo, um dos trabalhos (PAIXAO & MELLO, 2017) relacionou
a aprendizagem significativa com a teoria do Humberto Maturana, também
denominada Epistemologia do Conhecer.

Outras constatagdes verificadas foram a pluralidade e dificuldade em se
conceitualizar os aspectos emocionais. Todavia, todos os trabalhos, tedricos ou
empiricos, comprovaram a real indissociabilidade entre os elementos emocionais e

cognitivos nos processos de ensino-aprendizagem.
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CAPIiTULO 3 - APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E INTELIQENCIA
EMOCIONAL NA EDUCACAO: UMA REVISAO SISTEMATICA

RESUMO

Este capitulo se trata de uma revisao sistematica da literatura. O objetivo
foi responder a seguinte pergunta: “Como a relagdo entre aprendizagem
significativa e inteligéncia emocional é abordada no ensino em trabalhos
académicos publicados na literatura?”. Para tanto, foi feita uma busca no
Google Académico e no Catalogo de teses e dissertagbes da CAPES,
com as palavras “aprendizagem significativa educagao inteligéncia
emocional”, sendo estas inseridas sem virgula e separadas apenas por
um espaco. De inicio a selecdo dos trabalhos baseou-se no titulo e no
resumo. Os dados dos trabalhos foram extraidos e organizados em uma
planilha do Excel, e com isto foi feita uma analise e discussao. O capitulo
concluiu que nas plataformas investigadas existem oito trabalhos
publicados em lingua portuguesa que relacionam inteligéncia emocional
com a teoria da aprendizagem significativa. Além disto, apenas trés dao
fundamento tedrico a teoria da aprendizagem significativa, sendo dois
destes, revisdes bibliograficas e um trabalho empirico. E notéria a
possibilidade de desenvolver relagdes entre aprendizagem significativa e
inteligéncia emocional, e fica evidente a necessidade de realizar isto de
modo empirico, pois com o0 uso de outras metodologias ativas, a
inteligéncia emocional pode facilitar chegar-se a aprendizagem
significativa. Assim, faz-se necessario a realizagdo de estudos voltados a
tematica aqui tratada.

67



68

3.1 INTRODUCAO

A busca por abordagens educacionais que transcendam a superficialidade e
promovam uma aprendizagem duradoura tem gerado um crescente interesse no
papel das emogdes no processo de aprendizagem. Nesse contexto, a inteligéncia
emocional emerge como um constructo central, intrinsecamente ligado as
capacidades de identificar, compreender e gerenciar tanto as préprias emogdes
quanto as dos outros (MAYER & SALOVEY, 1997). Simultaneamente, a teoria da
aprendizagem significativa, concebida por Ausubel (2003), enfatiza a importancia de
estabelecer conexdes entre novos conteudos e conhecimentos prévios dos alunos, a
fim de fomentar uma compreensao profunda e contextualizada.

A convergéncia desses dois dominios - inteligéncia emocional e
aprendizagem significativa - oferece uma perspectiva envolvente e promissora para
a educacgao. Essa perspectiva vai além do cognitivo da aprendizagem, incorporando
a influéncia crucial das emogbes na aquisicdo, retencdo e aplicagdo do
conhecimento. Contudo, a atual compreensao dessa intersecdo carece de uma
analise sistematica aprofundada, uma vez que existe a hipotese de que pesquisas
tenham examinado independentemente os efeitos de cada conceito no contexto da
aprendizagem.

Nesse contexto, o presente capitulo propde contribuir para suprimir essa
lacuna. Sendo assim, o presente trabalho tem por objetivo analisar,
sistematicamente, trabalhos publicados na literatura cientifica que relacionam a
inteligéncia emocional e a aprendizagem significativa na Educagdo. Para tanto,
partimos da seguinte pergunta: “Como a relacdo entre aprendizagem significativa e
inteligéncia emocional & abordada no ensino em trabalhos académicos publicados

na literatura?”.
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3.2 METODOLOGIA

Com o advento da internet e a proliferacao de dispositivos conectados a rede,
nunca tivemos tao vasta diversidade de informagdo ao nosso alcance. O acesso a
infformacdo e a escalada historica de producdo de conteudos tem alterado
drasticamente como nos envolvemos com o conhecimento. A revisdo sistematica da
literatura representa um caminho para superar controvérsias cientificas e tedricas
com informacbes académicas, visa identificar, selecionar, avaliar e sintetizar
evidéncias disponiveis sobre determinado tema (GALVAO & PEREIRA, 2014).

A revisdo sistematica aqui proposta seguiu os passos indicados por Galvao e
Pereira (2014). Sendo assim, os passos adotados foram:

|) Elaboragao da pergunta de pesquisa: “Como a relagéo entre aprendizagem
significativa e inteligéncia emocional é abordada no ensino nos trabalhos
académicos publicados na literatura?”;

Il) Busca na literatura: utilizou-se as bases do Google Académico e do
Catalogo de teses e dissertagcbes CAPES - Coordenacado de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior;

lIl) Selegao dos artigos: Nas plataformas de busca as palavras utilizadas para
a pesquisa foram: aprendizagem significativa educagao inteligéncia emocional. As
palavras foram inseridas nas bases, sem virgula, sendo separadas apenas por um
espaco. A selegéo dos artigos se baseou, inicialmente, na leitura dos titulos, seguida
da leitura dos resumos e das palavras-chave. A pesquisa foi feita em junho de 2023
e para leitura completa e extracdo de informacdes foram selecionados apenas os
trabalhos que apresentaram relagdo com a pergunta de pesquisa, ou seja, 0s
trabalhos que n&o envolviam a tematica da aprendizagem significativa e da
inteligéncia emocional foram descartados;

IV) Extracdo e sintese dos dados. Os trabalhos foram lidos e os dados
extraidos organizados em planilha do Excel contendo as seguintes informagdes:
titulo; autor(es); ano da publicagdo; periodico/instituicdo de publicagdo; tipo de
conteudo; objetivo principal da pesquisa; publico-alvo; método de aprendizagem
adotado; método de coleta de dados; aspectos da inteligéncia emocional; aspectos

da aprendizagem significativa; sustentagao tedrica; principais resultados obtidos;
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V) Analise e discussdo dos dados extraidos: procedeu-se a analise do
conteudo dos dados extraidos dos trabalhos selecionados visando responder a
pergunta de pesquisa.

No Google Académico foram analisadas as 14 primeiras paginas resultantes
da pesquisa, assim totalizou-se 140 trabalhos. Apds a quarta pagina os trabalhos
relacionavam apenas um dos dois temas. Os trabalhos que tratavam de inteligéncia
emocional nao se associaram a aprendizagem significativa, e os trabalhos que
tratavam de aprendizagem significativa ndo abordavam a inteligéncia emocional.
Vale ressaltar que sdo varios os que associam a aprendizagem significativa a
aspectos emocionais, e 0s que associam a inteligéncia emocional a aprendizagem,
todavia, pelo motivo ja citado, estes trabalhos ndo foram selecionados para leitura.
Na plataforma de Teses & Dissertacdbes nos deparamos com apenas cinco
resultados, todos os titulos e resumos foram lidos, e nenhum apresentou relagcao
explicita entre a teoria da aprendizagem significativa e a inteligéncia emocional.

Dos 145 trabalhos cujo titulos, resumos e palavras-chaves foram lidos,
selecionou-se inicialmente oito. Apds a leitura dos textos, excluiu-se um trabalho por
nao estar diretamente ligado ao foco da pesquisa, ndo tratando a aprendizagem
significativa. Alguns trabalhos empregaram o uso do termo “aprendizagem
significativa” com intencionalidades divergentes. Citaram o termo “aprendizagem
significativa” sem se referirem a teoria da aprendizagem desenvolvida por David

Ausubel, apesar disso estes foram mantidos para analise.

3.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Um total de setes estudos constituem o corpus da pesquisa apresentada
(Quadro 01). Do total de trabalhos, cinco (LEDESMA-AYORA & BURGOS-BENAVIDES,
2018; DIAS, SOUZA & BRAVO, 2022; MATTOS, 2018; POCEIRO, 2017; SANTOS, 2018)
(71%) sao do tipo artigo e foram publicados em diferentes periddicos. Os outros dois
(LOMBARDI, 2019; THEODORO & MELLO, 2014) (29%) s&o uma monografia de
conclusao do curso de pedagogia e uma dissertacdo de mestrado em Ciéncias da
Educacao da Universidade Catdlica Portuguesa.
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Quadro 01: Trabalhos selecionados para analise a partir de uma revisao

sistematica da literatura, organizados por ordem alfabética de autoria.

AUTOR(ES)

DIAS, SOUZA &
BRAVO, 2022
LEDESMA-AYORA,
& BURGOS-
BENAVIDES 2018

LOMBARDI, 2019

MATTOS, 2018

POCEIRO, 2017

SANTOS, 2018

THEODORO &
MELLO, 2014

TIPO DE i
TRABALHO uinie,
ARTIGO INTELIGENCIA EMOCIONAL E SEUS
IMPACTOS NA APRENDIZAGEM ESCOLAR
EMOTIONAL INTELLIGENCE AND SOCIAL
ARTIGO EDUCATION IN THE EDUCATIONAL CONTEXT

(trabalho com resumo em lingua portuguesa)

A INTELIQENCIA EMOCIONAL NAS
ORGANIZACOES ESCOLARES: UMA VISAO
INCLUSIVA

VIAGEM EDUCACIONAL E OFICINAS
TEMATICAS COMO FERRAMENTAS DE
FORMAGAO CONSTRUTIVISTA EM
PSICOFARMACOLOGIA CLINICA
INTELIGENCIA EMOCIONAL: SUAS
IMPLICAGOES NO CONTEXTO ESCOLAR
EDUCACAO EMOCIONAL: UMA BREVE
DISCUSSAO
A INTELIGENCIA EMOCIONAL NO PROCESSO
DE ENSINO APRENDIZAGEM: UM ESTUDO
COM DOCENTES E DISCENTES DO 5° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL DA EMEF
DEOLINDA AMORIM DE OLIVEIRA — IUNAJES.

Fonte: Elaborado pelo autor.

DISSERTACAO

ARTIGO

ARTIGO

ARTIGO

MONOGRAFIA

Os trabalhos foram publicados entre 2014 e 2022, nos ultimos dez anos,

sendo cinco deles (71%) apresentados nos ultimos cinco anos. Do total, quatro (57%)
trabalhos analisados sdo empiricos (LEDESMA-AYORA, & BURGOS-BENAVIDES,
2018; LOMBARDI, 2019; MATTOS, 2018; THEODORO & MELLO, 2014) e trés (43%)
sdo de cunho tedrico (DIAS, SOUZA & BRAVO, 2022; POCEIRO, 2017; SANTOS,
2018). Apenas dois trabalhos (29%) desenvolveram alguma intervencéo pedagdgica,
ou metodologia de aprendizagem (LOMBARDI, 2019; MATTOS, 2018), os demais

trabalhos empiricos realizaram coleta de dados com entrevistas, questionarios

diversos e observacoes.

Com relacéo ao publico-alvo e/ou nivel de ensino trabalhado, trés trabalhos
(43%) foram no ensino fundamental (LEDESMA-AYORA, & BURGOS-BENAVIDES,
2018; LOMBARDI, 2019; MATTOS, 2018; THEODORO & MELLO, 2014) — incluimos
neste nivel o trabalho realizado no 1° ciclo do ensino basico de Portugal, com

criangas especiais (LOMBARDI, 2019) — e um trabalho (14%) abarcou o ensino
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superior em uma graduagao de Psicologia (MATTOS, 2018). Os outros trés (43%)
sdo de cunho tedrico e desenvolveram discussdes gerais sobre os temas com base
em revisdes bibliograficas.

A anadlise da metodologia empregada para coleta de dados mostrou que
metade dos pesquisadores optou pelo uso de questionarios (LEDESMA-AYORA, &
BURGOS-BENAVIDES, 2018; THEODORO & MELLO, 2014) e a outra metade
(LOMBARDI, 2019; MATTOS, 2018) utilizou-se da observagao, apresentagao de
trabalho por parte dos estudantes e elaboracao de entrevistas.

Feito um panorama geral dos trabalhos vamos discorrer e aprofundar nos
trabalhos que associaram, de fato, os dois temas de nosso interesse: aprendizagem
significativa e inteligéncia emocional. Quatro dos sete trabalhos (LEDESMA-AYORA,
& BURGOS-BENAVIDES, 2018; DIAS, SOUZA & BRAVO, 2022; LOMBARDI, 2019;
THEODORO & MELLO, 2014) referem-se a “aprendizagem significativa” de modo a
expressar uma aprendizagem mais solida, e nao superficial, todavia estes autores
nao discutem o conceito de aprendizagem significativa enquanto teoria. Sendo
assim, discorreremos sobre os trabalhos de Mattos (2018); Poceiro (2017); Santos
(2018).

Dos trés trabalhos que tratam da aprendizagem significativa, um é de cunho
empirico (MATTOS, 2018) e dois sdo de cunho tedrico (POCEIRO, 2017; SANTOS,
2018). Seus objetivos e métodos foram sintetizados e podem ser observados no
Quadro 2.

Quadro 02: Artigos selecionados que apresentaram envolvimento direto entre

a aprendizagem significativa e a inteligéncia emocional.

AUTOR(ES) OBJETIVO METODO
Foi realizada uma viagem
educacional onde ocorreu a
exposi¢ao de filmes para despertar
as emocoes. Feito isto foram feitas

Relatar a vivéncia do uso da viagem perguntas referentes aos
educacional e oficinas tematicas no  sentimentos e emogdes. Em outro
MATTOS (2018) componente curricular momento ocorreu a partilha de
psicofarmacologia clinica do curso ideias e emocdes. E a oficina
de graduacao em Psicologia. tematica foi desenvolvida sobre o

tema tarja preta, os participantes
foram separados em grupo e
apresentaram trabalhos sobre os
temas.
POCEIRO (2017) Informar ao leitor de maneira breve Revisao Bibliografica — Baseada
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algumas concepc¢des de inteligéncia em Gardner; Mayer e Salovey;
e apresentar as possibilidades de Goleman; Freire; Ausubel; e Marco
aplicagao da Inteligéncia Emocional Antonio Moreira

no campo educacional. Bem como
expor os conceitos e caracteristicas
da aprendizagem significativa, sua
associacdo com a inteligéncia
emocional, além dos propdsitos
afetivos desse tipo de
aprendizagem.
Proporcionar uma reflexao sobre o
sistema emocional do ser humano e
como o equilibrio emocional do Revisao Bibliografica baseada em
sujeito € um elemento indispensavel Freire; Morin; Goleman
para a construgéo de uma
aprendizagem significativa.
Fonte: Elaborado pelo autor.

SANTOS (2018)

Encontrou-se poucas publicagdes cientificas relacionando os dois temas
selecionados para estudo. Ponderamos que a pesquisa envolveu apenas
publicagdes em lingua portuguesa, o que influencia o numero de trabalhos
encontrados. Outra observacdo é que os trés trabalhos selecionados sao
publicagdes recentes (2017 e 2018) no formato de artigos.

O trabalho de Mattos (2018) apresenta um relato de experiéncia do uso da
viagem educacional (VE) e de oficinas tematicas na disciplina de psicofarmacologia,
ministrada para o curso de bacharelado em Psicologia. A intervengao ocorreu em
dois momentos: O primeiro momento € o da VE, onde inicialmente foram feitas aulas
expositivas dialogadas e depois a VE foi utilizada seguindo trés momentos, descritos
por Mourthé Junior (2018). O primeiro momento € o da exposicdo de obras
cinematograficas, que tem a fungdo de disparar sentimentos ao propiciar que os
estudantes entrem em contato com as exposi¢des artisticas. No segundo momento
utilizou-se perguntas norteadoras (ex: “Como podemos avaliar a relagdo dos
familiares com o paciente?; Como podemos observar o cuidado humanizado?”
(MATTOS, 2018, p. 483) que relacionem os ambitos sentimental e racional envolto
na atividade. O terceiro momento abarcou uma partilha de sentimentos, ideias e
emogdes, sendo assegurado o espacgo de fala, bem como o respeito as percepgdes
individuais e coletivas.

A VE é ferramenta que, com o intermédio de producdes artisticas, possibilita
uma integragcdo emogao-razao. A VE refere-se a uma metodologia ativa, que, utiliza-

se da arte cinematografica para alcangar trés objetivos: expressar emocgdes e



74

sentimentos; visualizar o impacto que as emocgdes produzem, articulando com a
racionalidade e dialogar a emogédo e a razdo com o perfil de competéncia
profissional.

O compartilhamento de sentimentos gerados pela arte cria um espago que
permite a distincdo de emocgdes entrelagcadas na formagao da cultura, uma rede de
conversacgdes, conforme Maturana e Verden-Zoller (2004).

No segundo momento as oficinas tematicas foram intituladas Tarja Preta, as
oficinas tematicas foram desenvolvidas para construir conhecimento em busca de
resolucbes de problemas, a partir de acbes criativas. Para a realizagdo, os
estudantes foram divididos em grupos com cinco a seis membros, 0s grupos
planejaram o projeto de trabalho, produziram dispositivos didatico-pedagdgicos,
apresentaram internamente e executaram as oficinas. Foram feitas unidades
tematicas para propiciar a participacdo do publico externo, que tiveram a
oportunidade de participar de varias das oficinas elaboradas, cada uma com duragao
de 20 a 30 minutos.

Nos resultados e discussao o autor inicia justificando o uso de metodologias
ativas no processo de aprendizagem, desenvolve um panorama dos resultados
indicando o desenvolvimento de habilidades como a percep¢édo social que os
estudantes desenvolveram sobre os futuros pacientes. A mudanga de significados
promovida pela VE permitiu a verificagdo do desenvolvimento da aprendizagem
significativa. O autor destacou as duas condigdes para a ocorréncia da
aprendizagem significativa, conforme Moreira (2010).

Na VE a inteligéncia emocional surge quando os estudantes tém acesso a
espacos de dialogos flexiveis, livres de tenséo e estresse. O autor cita também as
cinco habilidades basicas da inteligéncia emocional, desenvolvidas por Daniel
Goleman, a saber: autoconsciéncia; automotivagdo; autocontrole; empatia; e
sociabilidade. As interagdes com as produgdes cinematograficas em conjunto com o
questionario elaborado contribuiram para tal.

Nas oficinas tematicas, o autor também afirma ocorrer a aprendizagem
significativa, uma vez que a atividade envolveu o educando como um todo, em
ambitos cognitivos, afetivos e sociais. O autor cita o ambito emocional, mas n&o
associa de forma direta a atividade das oficinas tematicas a inteligéncia emocional.

Nas conclusdes o autor relata que a VE contribui para uma humanizacdo dos

estudantes, bem como o desenvolvimento a inteligéncia emocional. E que as duas
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atividades, a VE e as oficinas tematicas, possibilitam a ocorréncia da aprendizagem
significativa.

Poceiro (2017) elaborou uma revisao bibliografica a fim de alertar para a
aplicabilidade da inteligéncia emocional na educagdo. Sendo assim, tragca um
panorama de concepgdes da inteligéncia emocional, suas possibilidades e as
relagcbes com a teoria da aprendizagem significativa. A autora desenvolve uma linha
histérica, iniciando no século XIX em que “Herbert Spencer (1820-1903) e Francis
Galton (1922-1911) sugeriram uma capacidade humana geral e superior’
(WOYCIEKOSKI; HUTZ, 2009, p. 2). Tal visdo, influenciou tedricos como Jean
Piaget e Lev Vygotsky.

De acordo com a autora, os estudiosos foram desenvolvendo ferramentas
para avaliagdo da inteligéncia, em busca de quantifica-la de forma objetiva. Tarefa
esta que sempre se esbarrava na subjetividade, promovida pela vertente emocional
sempre presente no desenvolvimento cognitivo (POCEIRO, 2017). O
desenvolvimento destes conceitos tem contribuicbes importantes de Howard
Gardner (1994) com a teoria das inteligéncias multiplas (GARDNER, 1994).
Chegando a Mayer e Salovey (1997) e Goleman (1995) que explicitam a inteligéncia
emocional como base para o desenvolvimento das demais inteligéncias.

A autora utiliza a definicdo de inteligéncia emocional, proposta por Mayer e
Salovey (1997), como a capacidade de perceber, avaliar e controlar suas emocgdes,
para promover o crescimento emocional e intelectual. Sendo assim, a inteligéncia
emocional deve ser inserida nos conteudos programaticos de sala de aula, pois isto
acarretara uma mudanca positiva na aprendizagem.

A autora utiliza-se das contribuicdes de Régo e Rocha (2009) para indicar a
naturalidade com que as habilidades emocionais devem ser inseridas na escola, e
as mudancgas necessarias para que isto ocorra com éxito. As mudangas sao: “que o
educador va além de sua missdo tradicional de ensinar a ler e a escrever; que as
escolas incluam em seu curriculo o ensino das emocdes; e que as familias e
pessoas da comunidade se envolvam mais com as escolas” (REGO; ROCHA, 2009,
apud POCEIRO, 2017, p. 45)

Poceiro (2017) destaca também a importdncia do desenvolvimento da
autoestima com base no autoconceito, que envolve os dominios fisicos, familiares,
sociais e académicos. E este conceito conduz a associagao de que estudantes com

condigbes socioecondbmicas precarias apresentam maior dificuldade de regulagéo
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emocional, dadas as dificuldades nos dominios ja citados. Tratando da
aprendizagem, o artigo também faz um delineamento histérico do conceito, citando
Platao, Aristételes, Piaget, Vygotsky, Wallon e Ausubel (POCEIRO, 2017).

David Ausubel desenvolveu a teoria da aprendizagem significativa. A
aprendizagem significativa deve considerar a historicidade do sujeito. Na
aprendizagem significativa a interagdo entre o professor e aluno deve ser
colaborativa (AUSUBEL, 1963, apud POCEIRO, 2017), propiciando ambientes de
partiiha de experiéncias e, consequentemente, uma aprendizagem significativa aos
estudantes, ndo deixando de lado os fatores internos e externos que permeiam os
estudantes, sendo os fatores internos os aspectos cognitivos e afetivo-sociais, que
envolvem motivagéo e conexao de significados na estrutura cognitiva.

Sendo assim, a ocorréncia da aprendizagem significativa é facilitada com o
desenvolvimento de pertencimento que os alunos adquirem com a instituicdo, e para
que isto ocorra, é necessario que os problemas e entraves emocionais sejam
minimizados. Novak alerta que a experiéncia afetiva vivenciada em sala de aula é
fator que determina a predisposi¢gdao para aprender (MOREIRA, 2009). E isto,
propicia que a autora conclua vinculando diretamente a inteligéncia emocional e
aprendizagem significativa.

Santos (2018) discute a relevancia da educagao emocional para a formagao e
o desenvolvimento integral dos estudantes, mostrando que o equilibrio emocional do
sujeito é elemento indispensavel para a constru¢cdo de uma aprendizagem
significativa. O trabalho consiste em uma revisdo da bibliografia, aportada nos
trabalhos de Freire, Morin e Goleman.

A estrutura do artigo é dividida em quatro partes. A primeira faz um delineado
histérico da educagao emocional e dos conceitos desta teoria. A segunda compara a
alfabetizacdo linguistica com a alfabetizagdo emocional. A terceira faz um apanhado
sobre o sentindo de educar, na perspectiva de Paulo Freire, e na ultima parte é feita
uma sintese sobre o educar dos sentimentos, na perspectiva de Edgar Morin.

O autor faz consideragdes sociolégicas, politicas e econdmicas, buscando
argumentar o uso da educacédo emocional no ensino. Apresenta também que por
muito tempo a alfabetizacdo emocional foi negligenciada na educacéo tradicional, o
foco se limitava a decodificagao de letras para formar palavras, frases e textos, sem
considerar seu significado. Hoje, devido as inovagdes e necessidades pedagdgicas,

a alfabetizagdo emocional se tornou um tema central nas discussdes educacionais.
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Para o Santos (2018), Goleman (1995) ressalta que a alfabetizagao
emocional amplia a visdo da escola, transformando-a em um agente responsavel por
fornecer ensinamentos essenciais para a vida, incluindo o desenvolvimento da
competéncia emocional. A alfabetizagdo emocional auxilia no enfrentamento de
crises pessoais e emocionais, convertendo-as em oportunidades de aprendizado em
competéncia emocional. Sendo assim, a aprendizagem nao pode ser dissociada dos
pensamentos e sentimentos humanos.

Para tanto, na educagao emocional o educador deve ser versatil, promovendo
atividades que abordem a alfabetizacdo emocional e fortalecendo os aspectos
cognitivos, intelectuais e sociais dos alunos. Isso contribui para a formacédo de
individuos equilibrados, capazes de enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.
O respeito mutuo € a base para o desenvolvimento da alfabetizagcdo emocional, bem
como, um principio ético e social essencial que tem sido negligenciado ao longo dos
anos.

Nas palavras do autor, para Edgar Morin (2002) ¢é importante o
desenvolvimento da educagdao emocional, mas que ela s6 se torna de fato um
processo relevante, quando o sujeito visualiza o processo educacional como um
elemento importante, util e legitimo para a vida social (SANTOS, 2018). O autor
ainda discorre sobre outros conceitos e ideias apresentadas por Edgar Morin, de

maneira superficial, articulando ao desenvolvimento de habilidades emocionais.

3.4 CONCLUSOES

Poucos trabalhos publicados em lingua portuguesa relacionam inteligéncia
emocional com a teoria da aprendizagem significativa. Explorou-se em profundidade
os trés trabalhos (MATTOS, 2018; POCEIRO, 2017; SANTOS, 2018) que utilizaram
aporte tedrico na “aprendizagem significativa”.

Do corpus de analise, dois trabalhos sao revisées bibliograficas (POCEIRO,
2017; SANTOS, 2018) e apenas um envolveu intervengdo metodologica na
aprendizagem (MATTOS, 2018). Com base nos trabalhos de Mattos (2018) e
Poceiro (2017) é notdria a possibilidade de desenvolver relagbes entre

aprendizagem significativa e inteligéncia emocional, e a necessidade de realizar isto
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de modo empirico. Com o uso de outras metodologias ativas, a inteligéncia
emocional pode facilitar chegar-se a aprendizagem significativa. Assim, faz-se

necessario a realizagao de estudos voltados a tematica aqui tratada.
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CAPIiTULO 4 - UNIDADE DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVA

PARA OS CONTEUDOS DE FiSICA - ELERICIDADE

RESUMO

Inicialmente sao apresentadas as caracteristicas das Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas (UEPS), e em seguida foi desenvolvida e
aplicada com uma UEPS sobre Eletricidade com estudantes da terceira
série do ensino médio. A pesquisa contou com 49 estudantes e abarcou 9
aulas, contendo metodologias ativas, e resultados que possibilitaram uma
descricdo qualitativa e quantitativa dos dados, o que permitiu avaliar
distintamente cada objetivo proposto pela UEPS. Apdés a analise dos
resultados concluiu-se que a UEPS elaborada é uma ferramenta valida
para tratar do conteudo Eletricidade, uma vez que dois dos trés objetivos,
propostos, foram alcangados. Referente ao terceiro objetivo né&o
alcangado, foram feitas sugestbes de alteracdo na UEPS, para que em
uma nova aplicagéo, este também seja alcancado. E sugerida cautela ao
tratar de documentarios e/ou filmes, de forma que os estudantes assistam
na extra classe e seja proposta uma discussao orientada pelo professor
em sala. Ja sobre o0 uso da musica, do jogo e outros elementos ludicos, foi
notado que a UEPS promoveu um maior engajamento dos estudantes as
aulas. Ressalta-se também que a proposig¢ao de um trabalho final “aberto”
— sem normas rigidas — possibilitou aos estudantes liberdade e autonomia
com bons resultados em termos de aprendizagem.
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4.1 INTRODUCAO

Muito tem-se discutido e avangado em termos de pesquisas educacionais,
buscando-se o aprimoramento dos meétodos de ensino para que se alcance os
diversos objetivos de aprendizagem propostos. Cientes disto, colocamo-nos no
grupo de pesquisadores que objetivam desenvolver ferramentas que aprimorem os
métodos educacionais, € como proposto por Freire (2004), favoregam a assungao
dos aprendizes por meio da Educacéo.

Entre tais avangos muito tem-se falado sobre a teoria da aprendizagem
significativa, proposta por David Ausubel (2003). E uma das ferramentas didaticas
oriundas desta teoria sdo as Unidades de Ensino Potencialmente Significativas
(UEPS), propostas por Marco Antonio Moreira (2009).

Trabalhos diversos utilizando as UEPS foram desenvolvidos e aplicados no
ensino de Fisica, abarcando temas diversos, tais como: magnetismo (CALDAS et al.,
2019); temperatura e calor (FACCIN, 2015); 6ptica geométrica (FERREIRA et al.,
2020); fisica de particulas (JESUS & AMORIM, 2019), lentes esféricas (LEITE &
OLENKA, 2018); mecanica dos fluidos (PAULO, 2013). Os trabalhos desenvolvidos
apresentam UEPS bem estruturadas, mas nem todos tomaram o devido cuidado em
realizar as avaliagdes de forma adequada, sendo visualizados em maioria como
bem-sucedidos, e sem nenhuma adequagao necessaria, para que sejam mais
efetivos.

Analisando os trabalhos ja desenvolvidos, e tendo ciéncia das potencialidades
e limitagcbes das UEPS no processo de ensino-aprendizagem de Fisica, temos por
objetivo descrever os passos da constru¢édo de uma UEPS com o tema Eletricidade,
bem como, discutir sua validagao no contexto real de ensino na Educagéo Basica.

A seguir, apresenta-se os elementos tedricos essenciais que embasaram a

construcado das UEPS e sua validacgao.
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4.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Na concepgcdo de David Ausubel (2003), para que a aprendizagem
significativa ocorra é necessario a aquisicdo de novos conhecimentos a partir da
interacdo entre os conhecimentos prévios do aprendiz e os novos conhecimentos
apresentados por meio do material de aprendizagem potencialmente significativo.
Este material deve se relacionar de forma ndo literal e ndo arbitraria com um
subsuncor relevante presente na estrutura cognitiva do aprendiz. Por consequéncia,
€ necessario que 0s novos conceitos se relacionem com ideias ja presentes na
estrutura cognitiva do aprendiz, chamadas ideias ancoras, e na efetivagdo desse
processo, nomeados de subsungores (MOREIRA, 2012).

Pode-se questionar sobre a possibilidade de determinado aprendiz nao
apresentar em sua estrutura cognitiva o0s subsungores necessarios para a
aprendizagem de certo conteudo, impossibilitando a ocorréncia da aprendizagem
significativa. Para contornar tal problema, Ausubel (1968) defende a necessidade de
insercdo de um material introdutorio, relevante e claro, chamado de organizador
prévio.

Moreira (2009) elucida sobre dois diferentes processos de estruturagao
metodolégica para a aprendizagem significativa. A primeira, designada de
diferenciagdo progressiva, parte de ideias mais gerais para se chegar a conceitos
detalhados. A segunda, nomeada de reconciliagdo integrativa, faz o caminho
reverso, partindo de conceitos especificos para ideias mais gerais.

Por fim, é licito ponderar que “essencialmente, sdo duas as condi¢cdes para a
aprendizagem significativa: 1) o material de aprendizagem deve ser potencialmente
significativo e 2) o aprendiz deve apresentar uma predisposi¢gao para aprender”
(MOREIRA, 2012, p. 8). Sendo assim, a questao que sucede é: como estruturar uma
metodologia que implique na aprendizagem significativa?

Como contribuicdo Moreira (2011) apresentou as Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas (UEPS) objetivando desenvolver unidades facilitadoras
do processo de ensino-aprendizagem. E como ja citado, para a efetivagdo da
aprendizagem significativa faz-se necessario o uso de materiais potencialmente

significativos.
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4.2.1 UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS (UEPS)

As UEPS sao oriundas da teoria da aprendizagem significativa de David
Ausubel, bem como de visdes contemporaneas da teoria. Entretanto, o proprio autor,
Marco Antonio Moreira, cita que ela € uma construcéo plural, resultante de diversas
e distintas contribuigbes para a aprendizagem. Nas palavras do autor houve

contribuicbes de

teorias da educacao de Joseph D. Novak (1977) e de D. B. Gowin
(1981), a teoria interacionista social de Lev Vygotsky (1987), a teoria
dos campos conceituais de Gérard Vergnaud (1990; Moreira, 2004),
a teoria dos modelos mentais de Philip Johnson-Laird (1983) e a
teoria da aprendizagem significativa critica de M. A. Moreira (2005)
(MOREIRA, 2011, p. 2).

As UEPS séao elaboradas seguindo um roteiro procedimental com oito passos.
De forma sintética os passos sao estruturados da seguinte forma (MOREIRA, 2011):
1) definigdo do tépico especifico; 2) externalizagdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes; 3) proposicdao de situagdes-problemas em nivel introdutério (n&o
comecar a ensinar), a fim de funcionar como um organizador prévio; 4)
apresentacdo de aspectos gerais do conteudo, iniciando uma diferenciagéo
progressiva; 5) continuidade da diferenciagdo progressiva com aquilo que realmente
se quer ensinar, em maior nivel de complexidade; 6) conclusdo da unidade, e
finalizagdo da diferenciagédo progressiva; 7) a avaliagdo se dara ao longo de toda a
unidade, procurando evidéncias da aprendizagem significativa; 8) avaliagdo do
desempenho dos alunos, em relagcdo a evidenciagdo ou nao de aprendizagem

significativa.

4.3 METODOLOGIA

O Primeiro passo de realizacdo desta pesquisa, de cunho qualitativa e de
natureza pura e aplicada, envolveu a submissdo do projeto ao Comité de Etica da
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Universidade Estadual de Goias. Apos a autorizagao pelo respectivo comité (Anexo )
iniciou-se as agoes.

A UEPS foi desenvolvida/validada em uma escola da rede publica do Estado
de Goias, no municipio de Goianapolis, gerida pela Policia Militar do Estado de
Goias. O professor pesquisador ja atuava na instituicdo a alguns anos, entdo
procedeu com uma solicitacéo direta a coordenacgao pedagodgica, que apds o aval da
diregdo foi homologada. Desde o principio a instituicdo apresentou uma postura
receptiva e acolhedora a proposta. Todos os estudantes matriculados nas turmas
foram convidados a assinarem o Termo de Assentimento, Livre e Esclarecido (TALE)
(Apéndice Il), antes de participarem da pesquisa cientifica, atestando assim ciéncia
dos detalhes e procedimentos relacionados.

A UEPS foi desenvolvida com estudantes da 32 Série do Ensino Médio com o
tema Eletricidade, conteudo programatico sugerido pelo Documento Curricular para
Goias (DC-GO) (GOIAS, 2021). Os contetdos trabalhados estdo inseridos nas
competéncias especificas 1 e 3 da area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias
de acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), contendo trés habilidades a serem
desenvolvidas (EM13CNT106, EM13CNT308 e EM13CNT308). No Documento
curricular de Goias (2021) também foram trabalhadas trés habilidades
(EM13CNT106, EM13CNT318, EM13CNT310).

Trabalhou-se com trés turmas de 32 Série do Ensino Médio que totalizaram 72
estudantes matriculados. Todos preencheram o Termo de Assentimento, Livre e
Esclarecido (TALE). Dada a frequéncia irregular de alguns estudantes, apenas 58
(80,5%) preencheram o questionario de conhecimentos prévios, bem como,
participaram da atividade de retomada a este questionario. Assim, do total de
estudantes matriculados, 49 (68,0%) realizaram todas as atividades propostas e
compdem os dados analisados.

Para preservar a identidade dos participantes estes sdo mencionados pela
sigla En, onde E é de estudante e n varia de 1 a 49 e representa um numero
aleat6rio para registro. Os dados apresentados nos resultados s&o provenientes das
analises dos conteudos presentes nas atividades realizadas/devolvidas pelos
estudantes propostas na UEPS, na analise dos trabalhos realizados pelos
estudantes, bem como, na observacédo da participagao dos estudantes registradas

em caderno de campo.
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A seguir sera apresentada toda a UEPS, e sera possivel visualizar as

principais atividades executadas pelos estudantes. Quanto a isto, optamos por fazer

uma avaliagado distinta para cada atividade. Ao total teve-se quatro atividades

distintas,

mas ciente de que uma atividade foi realizada duas vezes (uma para

verificar os conhecimentos prévios dos estudantes, e outra para verificar vestigios da

aprendizagem significativa), ficamos com trés classes de avaliagdes:

1)

2)

3)

No questionario (inicial e final) as respostas foram categorizadas em
quatro conceitos, onde: A — resposta bem elaborada, demonstrando
dominio de termos e conceitos cientificos, especificamente da Fisica; B —
Resposta articulada, demonstrando dominio da linguagem, mas sem
apresentar termos cientificos, especificamente da Fisica; C — Resposta
trivial, associada ao senso comum, sem apresentagcdo de termos e
conceitos da Fisica; D — Em branco ou o estudante respondeu que nao
sabe.

Na apresentacao dos trabalhos havia quatro questdes: “Como funciona a
produgcado de energia na usina hidrelétrica?”, “Quais sdo os beneficios
relacionados a este modo de produgcdo de energia?’; “Quais sdo o0s
maleficios relacionados a este modo de producdo de energia?’; “Existem
opgbes mais praticas e ecologicamente sustentaveis para a produgdo de
energia elétrica? Se sim, quais seriam?’. Assim, a analise se deu
utilizando classes de conceitos, semelhantes ao que foi realizado com os
questionarios, variando de A a C: A — apresentacdo bem elaborada,
demonstrando dominio de termos e conceitos cientificos, especificamente
da Fisica; B — apresentagdo articulada, demonstrando dominio da
linguagem, mas sem apresentar termos cientificos, especificamente da
Fisica; C — apresentacdo trivial, associada ao senso comum, sem
apresentagao de termos e conceitos da Fisica.

Na anadlise do trabalho final buscou-se identificar vestigios de
aprendizagem significativa sobre os conceitos trabalhados na UEPS.
Foram elencadas quatro categorias de avaliagdo: Criatividade;
Aplicabilidade no cotidiano, Potencialidade de resolu¢do de problemas; e
Aplicacdo de Conceitos fisicos. Para cada uma das categorias
discriminadas atribuiu-se uma das classes de conceitos, onde a classe A

indica que o trabalho contempla todas as categorias; B contempla as
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categorias de modo razoavel e a classe C foi dada ao trabalho que n&o

contemplou nenhuma das categorias.

4.4 APRESENTACAO DA UEPS

Tema: Eletricidade
Objetivos da UEPS:

e Descrever os modos de produgdao de energia elétrica, com foco em
hidrelétricas, e avaliar eficiéncias, riscos e custos e beneficios;
e Compreender o funcionamento de diferentes equipamentos elétricos e
eletrénicos, partindo dos fundamentos da eletrodinamica;
e Descrever a estrutura da rede elétrica local, bem como investigar e analisar
possiveis alteragcdes a serem executadas, que visem melhorar a qualidade de
vida local.

A UEPS é composta por nove aulas (Quadro 01), que seguem 0S passos
recomendados por Moreira (2011), nas quais foram propostas diversas metodologias
e ferramentas de aprendizagem.

Quadro 01: Resumo das aulas propostas na Unidade de Ensino

Potencialmente Significativa sobre o tema Eletricidade.

Aula | Objetivo Atividades
Levantamento dos | Apresentagdo da musica eletricidade da banda
1 Conhecimentos prévios | Capital Inicial.
dos alunos. Aplicacéo de questionario.
Projecao do video De onde vem a energia?

2 Pesquisa em grupo visando a elaboragdo de
uma apresentacao para responder a questdes
especificas.

Diferenciagdo conceitual | Apresentagédo dos grupos.

3 progressiva ampliando | Produgdo de um mapa conceitual coletivo, com

as relacdes entre | o0 auxilio dos estudantes

4 conceitos da estrutura | Exposi¢ao oral com uso de slides e softwares de

cognitiva do aprendiz simulagdo computacional.

5 Discussdo baseada no documentario A historia
da eletricidade.

6 Demonstragado do funcionamento e manipulagio
do jogo SuperEficiente.

Verificagdao de vestigios | Avaliagdo somativa, retomando as questdes

7 da aprendizagem | utilizadas no levantamento dos conhecimentos

significativa. prévios.
Avaliar se os estudantes | Rememoracdo dos objetos de conhecimentos

8 conseguiram atingir os | passados na UEPS.

objetivos de | Elaboragéo do trabalho final sobre os conceitos
aprendizagem propostos | trabalhados na UEPS.

9 inicialmente na UEPS Socializagao dos trabalhos finais da UEPS.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Na primeira aula (Quadro 01), apds a apresentacdo da letra e da musica
“eletricidade” da banda Capital Inicial (Disp.:
https://www.youtube.com/watch?v=qqdQWYudo6w), ocorrera o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes por meio da aplicagdo de questionario
individual (questionario inicial), conforme segue abaixo:

1. Como a energia elétrica que chega até sua casa é “produzida”?

2. Vocé sabe como funciona um equipamento elétrico basico (ex: lampada
incandescente, lampada LED, ferro de passar, chuveiro elétrico, ventilador)? Se
sim, descreva seu funcionamento.

3. Como a energia elétrica chega na sua residéncia (transmisséo)?

No segundo encontro, composto por duas aulas, sera projetado o video “De
onde vem a energia elétrica?” (disp.: https://www.youtube.com/watch?v=_8ti6FtlvMoc).
Feito isto os estudantes serdo organizados em grupos com aproximadamente cinco
componentes e deverdo realizar pesquisa bibliografica as bases de dados da
internet, utilizando notebooks. A pesquisa tem o objetivo de elencar elementos
explicativos sobre o modo de produgéo da principal matriz energético do Brasil. Os
estudantes devem pesquisar sobre a produgdo de energia em usina hidrelétrica
tomando as questdes abaixo como orientadoras do processo e elaborarem
apresentagoes para o restante da turma. Perguntas orientadoras sugeridas:

Como funciona a produgéo de energia na usina hidrelétrica?

Quais séo os beneficios relacionados a este modo de produgéo de energia?

Quais sdo os maleficios relacionados a este modo de produgéo de energia?

Existem opgbes mais praticas e ecologicamente sustentaveis para a produgéo

de energia elétrica? Se sim, quais seriam?

Na aula subsequente o professor deve mediar o processo de ensino-
aprendizagem propiciando aos estudantes visualizarem semelhangas e diferengas
entre as producgdes realizadas. Sera também produzido um mapa conceitual coletivo
favorecendo a construgédo de conceitos relacionados a produgéo de energia elétrica.
Pretende-se associar a produgao de energia elétrica a um gerador.

Na quarta aula sera realizada uma apresentagdo com o uso de projetor
multimidia, serdo apresentados slides elaborados pelo professor, e exposicdo do
software de simulagao Phet (Interactive Simulations), na matéria Fisica, no topico
“Trabalho, Energia e Poténcia” simulagdo intitulada Formas de energia e
Transformagdes (disp.: https://phet.colorado.edu/pt BR/simulations/energy-forms-
and-changes. A exposicdo tem o objetivo de delinear os elementos basicos e
constituintes da eletrodindmica, bem como, os componentes de circuitos, o
transporte de energia elétrica e a rede de distribuicdo, com foco no Brasil.

Na quinta aula sera feita uma discussao (aula expositiva dialogada) com base
no documentario produzido pela British Broadcasting Corporation (BBC), que trata
dos avancos cientificos e das descobertas associadas ao processo histérico da
eletricidade. O documentario chamado A  histéria da eletricidade (disp.:
https://www.youtube.com/watch?v=rAqUvE97iCU&list=PL CJIbA2RbxgsZ3Gp0kO b
H5RtrD9wXgxf) tem trés episddios cada um com duragdo aproximada de uma hora.
Sera solicitado que os estudantes assistam, previamente, em casa. E importante
destacar a ciéncia enquanto constru¢do humana, realgcando que seu crescimento
nao é linear, ou cumulativo, e reafirmando o método cientifico no processo histérico
de construgdo do conhecimento. Também €& importante ressaltar o desenvolvimento
da Ciéncia, a partir das observagdes, questionamentos, levantamento de hipoteses,
experimentagdo, argumentagao e debates no coletivo. Para isto, faz-se necessario
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um delineamento histérico do desenvolvimento dos conceitos cientificos associados
a eletricidade.

No sexto encontro, com base nos elementos constituintes do processo de
producdo e distribuicdo elétrica, sera apresentado aos estudantes o aplicativo
SuperEficiente, que € um jogo didatico-pedagogico produzido com o objetivo de ser
uma ferramenta educacional direcionada ao ensino de eletricidade. O jogo aborda
questdes como sustentabilidade, consumo consciente, fontes renovaveis, produgao
e consumo de energia em diferentes equipamentos. O jogo esta disponivel para
download gratuito na loja de aplicativos dos sistemas Android, e 10S. O professor
fara uma demonstragdo do funcionamento do jogo expondo em sala de aula o
progresso ao longo de uma fase. Apos, sera feita uma discussdo com base no jogo
sobre o funcionamento de diversos equipamentos eletrénicos, diferenciando-os com
base nos seus consumos e rendimentos. Os estudantes serdo estimulados a
jogarem, posteriormente, explorando melhor o aplicativo.

No sétimo encontro ocorrera a avaliagdo somativa, retomando as questbes
utilizadas no levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes (questionario
inicial) que sera tratado como questionario final. Assim, os alunos terdo a
oportunidade de refazer e reanalisar suas respostas.

Por fim, no ultimo encontro, serdo rememorados todos os encontros e passos
percorridos durante condugdo da UEPS. Como atividade final, a ser entregue na
proxima aula, sera sugerido que os estudantes em grupos sistematizem o
conhecimento construido por meio das seguintes opg¢des: desenho, mapa conceitual,
histéria em quadrinhos, experimentos demonstrativos e/ou TikTok.

4.5 RESULTADOS OBTIDOS A PARTIR DA VALIDAGAO DA UEPS

4.5.1 PANORAMA GERAL DA UEPS

Os estudantes interagiram muito bem com a musica proposta, tecendo
discussdes calorosas e associando a letra da musica aos fendbmenos da eletrostatica
— que eles ja tinham estudado no curriculo. Os estudantes também elaboraram
associagbes diretas entre elementos poéticos e figurativos, relatando que a letra da
musica apresenta o termo “eletricidade” nao para tratar de fenbmenos entre as
cargas, mas sim para descrever as relagbes afetivas entre corpos humanos. A
utilizagcdo da musica pode favorecer uma aprendizagem significativa, pois busca-se
a associagao do ensino de Fisica (conceitos e ideias) com as inteligéncias linguistica,

musical e interpessoal, conforme Howard Gardner (1995). Contudo, € importante
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selecionar adequadamente a musica que sera discutida no contexto didatico-
pedagaogico.

Faz-se importante mencionar que muitos estudantes fizeram mal uso do
tempo disponibilizado para a realizagdo de pesquisas em grupos, com 0 uso de
notebooks conectados a internet. Muitos estudantes acabaram acessando outros
conteudos, fora do contexto proposto. Poucos utilizaram, efetivamente, o tempo
disponibilizado pelo professor para realizarem a atividade proposta. A respeito disto,
apenas podemos tecer especulagdes de que na possibilidade de existéncia de outra
pessoa auxiliando o professor na assisténcia aos grupos, o tempo poderia ser mais
util para se alcangar o objetivo proposto.

Os estudantes conseguiram elaborar os mapas mentais de forma autbnoma
com pouca interferéncia do professor. Verificou-se que cada turma apresentou uma
descricao distinta, porém com elementos conceituais bem definidos, de acordo com
os estudos realizados.

Na elaboragdo dos mapas mentais coletivos, a turma A (Figura 1)
caracterizou as diferentes formas de produgédo de energia, associando os principios
basicos de transformacdo de energia em termos ambientais. Nao foi feita
comparagao entre a eficiéncia ou dano ecolégico das diferentes formas de produgéo
de energia, apenas relagdes superficiais. O destaque do mapa produzido é a nitidez

da transformacgao da energia cinética em energia elétrica por meio de um gerador.

Figura 1: Mapa mental coletivo sobre producao de energia elaborado por estudantes da 3?2
Série do Ensino Médio de uma Escola publica de Goias (Turma A). Fonte: Elaborado pelo autor.
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A turma B (Figura 2) restringiu-se aos resultados obtidos nas apresentagdes
dos trabalhos sobre usinas hidrelétricas, apenas citando outras opg¢des e dando
destaque para a energia elétrica oriunda do sol. A associagdo da forma de produgéo
de energia elétrica com o movimento de uma turbina acoplada a um gerador ficou
confusa. E os estudantes ndo chegaram a citar e caracterizar a energia cinética. E

possivel observar confusdao entre o efeito fotoelétrico e o efeito fotovoltaico, este

ultimo, o responsavel pela produgao de eletricidade na energia oriunda do sol.

Cencpivos (U H f
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Figura 2: Mapa mental coletivo sobre producao de energia elaborado por estudantes da 3?2
Série do Ensino Médio de uma Escola publica de Goias (Turma B). Fonte: Elaborado pelo autor.

A turma C (Figura 3) explicitou o movimento de uma turbina, acoplada a um
gerador, gerando a eletricidade. Citaram também outras fontes de energia, bem
como, os beneficios e os maleficios (consequéncias) da produgcado de energia
elétrica — elementos solicitados no trabalho proposto.
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Figura 3: Mapa mental coletivo sobre producao de energia elaborado por estudantes da 3?2
Série do Ensino Médio de uma Escola publica de Goias (Turma C). Fonte: Elaborado pelo autor.

A tentativa de promogao de discussdo, com base na utilizacdo do
documentario ndo deu certo. Apenas os estudantes de uma turma assistiram ao
documentario com antecedéncia, fato constatado pela participacdo nas discussoes.
A tentativa de se projetar trechos (3 a 5 min) do documentario em sala de aula
visando fomentar a discussdo também n&o foi produtiva, pois boa parte dos
estudantes se debrucaram sobre a carteira, apresentando apatia e sonoléncia.
Portanto, esta atividade devera ser alterada na UEPS apds revisao.

Sobre a intervengdo utilizando o jogo, ficou nitida a participacdo dos
estudantes, mas o método utilizado deve ser repensado. O professor projetou o jogo,
explicou seu funcionamento, seguindo o tutorial do préprio jogo, mas quando
solicitadas contribuicdes por parte dos estudantes em como solucionar os problemas
a serem superados, houve pouca participagdo. Os estudantes sugeriam
intervengdes na base da tentativa e erro. Um encontro apenas nao foi suficiente para
atestar que a maioria dos estudantes tenha compreendido o tema proposto. Como
consequéncia, as habilidades desenvolvidas pelo jogo, que relacionam de modo
direto questbes praticas do consumo e produgao de energia, ndo foram validadas.
Por fim, sugerimos mais tempo de contato com a ferramenta por parte dos
estudantes.

Ao se retomar ao questionario inicialmente trabalhado para levantamento dos
conhecimentos prévios, muitos estudantes estranharam a atividade e afirmaram que
estariam realizando novamente tal atividade por conta de o professor ter perdido as
atividades ja feitas. Comentario que surgiu em duas turmas, contudo o professor
justificou que se tratava de uma ferramenta de verificagdo de vestigios de
aprendizagem significativa. Tal fato destaca que os estudantes “estranham”
atividades que divergem das formas tradicionais de avaliagdo, assim faz-se
necessario trabalhar mais com abordagens diferenciadas em sala de aula.

Ao ser proposto o trabalho final, de acordo com o calendario escolar, os
estudantes ja estavam entrando em periodo de verificagdo de aprendizagem
bimestral, e alguns grupos solicitaram um tempo maior para a elaboragdo do

trabalho. Interessante observar que os grupos que solicitaram maior tempo,
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realmente desenvolveram trabalhos mais elaborados. Tal aspecto sera revisto da
UEPS como sugestao de alteracgéo.

4.5.2 ANALISE DOS QUESTIONARIOS

A analise do progresso individual dos estudantes, com base nos dois
questionarios (inicial e final) trabalhados, mostrou que no segundo questionario
nenhum estudante regrediu com relagdo ao conceito recebido. Todavia, ocorreram
casos em que os estudantes mantiveram as classes de conceitos em uma mesma
pergunta, por exemplo: obtiveram B na primeira pergunta do questionario inicial, e
novamente B na primeira pergunta do questionario final. Tal aspecto ressalta a
necessidade de se trabalhar atividades de diferenciagdo progressiva da
aprendizagem com estes estudantes.

Em relagdo a primeira pergunta do questionario (Como a energia elétrica que
chega até sua casa é ‘produzida”?) atribuiu-se conceito A aos estudantes que
citaram termos cientificos e conceitos basicos de Fisica nas respostas. Segue
exemplos: E12: “E produzida por usinas hidrelétricas — usando a forga gravitacional
da 4gua — e distribuida por uma empresa de energia”; E13: “E produzida por meio
das usinas hidrelétricas: a agua dos reservatorios descem por uma tubulagdo
girando as turbinas, essas entdo ligadas aos alternadores que transformam energia
mecanica/cinética em eletricidade”.

Segue exemplos de respostas dos estudantes para as quais atribuiu-se
conceito B: E48: “existem varias formas na qual a energia é produzida, entre elas
esta a energia solar (através dos painéis solares), também podemos citar a energia
ellica, energia hidrica e muitas outras”, E23: “nas usinas a agua movimenta as
turbinas, transformando o movimento em energia elétrica”’. Note que os estudantes
apresentam o conceito de energia, mas ndo conseguem descrever como esta
energia é convertida. Por fim, sdo exemplos de respostas para as quais atribuiu-se
conceito C: E5: “é produzida nas usinas hidrelétricas”; E31: “através da agua e
através das usinas’.

Os dados das categorias de respostas obtidas na primeira pergunta podem

ser observados no grafico abaixo (Figura 4).
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Figura 4: Classes de conceitos atribuidas as respostas elaboradas pelos estudantes com base
nos questionarios aplicados em uma UEPS sobre Eletricidade voltada a 32 Série do Ensino

Médio. Fonte: Elaborado pelo autor.

Em relagado a primeira pergunta — referente ao primeiro objetivo da UEPS — 30
estudantes (62,2%) melhoraram seus conceitos, tendo ao final da unidade, 26
estudantes (53,0%) com conceito A (E2, E3, E4, E7, ES8, E9, E10, E12, E13, E15,
E17,E18, E19, E21, E24, E26, E27, E28, E30, E33, E34, E36, E37, E38, E43 e E46),
ou seja, 53% dos estudantes conseguiram descrever os modos de producdo de
energia elétrica, como foco em hidrelétricas. Estes estudantes incluiram em suas
respostas conceitos e termos cientificos, especificamente da Fisica.

Se considerarmos os estudantes que descreveram com dominio da
linguagem como a energia elétrica é “produzia”’, mas nao apresentaram pleno
dominio conceitual dos termos cientificos envolvidos no processo, poderemos incluir
os estudantes da classe B, totalizando 47 estudantes (95,9%). Consideramos que o
primeiro objetivo proposto pela UEPS foi alcangado (Descrever os modos de
producao de energia elétrica, com foco em hidrelétricas, e avaliar eficiéncias, riscos
e custos e beneficios).

Por fim, uma forma de avaliar a eficacia da UEPS, quando considerado o
objetivo de aprendizagem da compreensao da produgao de energia, € avaliar que a
quantidade de estudantes que receberam conceitos C e D diminuiu,
consideravelmente, passando de 18 estudantes (36,7%) para apenas 2 estudantes
(4,1%). Retomamos que a classe de conceito C foi destinada aos estudantes que
apresentaram respostas triviais, do senso comum, e a classe D comporta estudantes

que deixaram em branco ou responderam que n&o sabiam a resposta.
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Com relagao a segunda pergunta (Vocé sabe como funciona um equipamento
eletrico simples? (Ex.: lampada incandescente, lampada led, chuveiro, ferro de
passar, ventilador). Se sim, descreva seu funcionamento), atribuiu-se conceito A
para as seguintes respostas, exemplos: E2: “Acredito que sim, a lampada por
exemplo, na capsula fechada, na parte de baixo dela fia pininhos ligados a parte
interna do vidro que dentro também tem um fio de cobre tipo fios elétricos, e essa
parte conectada a parte propria da lampada, transmite eletricidade energia para
dentro do vidro de cobre e essa transmissdo acende a lampada”; E19: “Sim, o
chuveiro elétrico, o ferro de passar e todos os equipamentos que transformam
energia elétrica em térmica. Esses equipamentos funcionam com o efeito joule, onde
a energia elétrica passa pela resisténcia “esquentando”, gerando assim energia
térmica’. Sao exemplos de respostas para as quais atribuiu-se o conceito B: E17: “a
lampada é ligada a fios de energia, conectados a um soquete, encaixando a
lampada, assim a acendendo”; E49: “Sim, o chuveiro funciona por meio da
resisténcia elétrica”. Segue exemplos de respostas que receberam conceito C: E10:
“todos funcionam com um mecanismo de energia, a energia é enviada até eles para
realizarem suas fungbdes”; E36: “por meio da ligacdo de fios que produzem energia’.

Os dados das categorias de respostas obtidas na segunda pergunta do

questionario podem ser observados no grafico abaixo (Figura 5).
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Figura 5: Classes atribuidas as respostas elaboradas pelos estudantes com base nos

questionarios aplicados em uma UEPS sobre Eletricidade voltada a 3 Série do Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Em relacdo a segunda pergunta — referente ao terceiro objetivo — 28
estudantes (57,1%) melhoraram seus conceitos, ao final da unidade 33 estudantes
(67,3%) receberam conceito A (E1, E2, E3, E4, E7, E8, E9, E10, E12, E13, E14, E15,
E16, E17, E18, E19, E20, E21, E22, E23, E25, E26, E27, E30, E31, E32, E33, E37,
E38, E43, E44, E45, e E48), ou seja, 67,3% dos estudantes compreenderam o
funcionamento de diferentes equipamentos elétricos e eletrénicos, partindo dos
fundamentos da eletrodindmica, utilizando do efeito Joule. Retomamos que estes
estudantes incluiram em suas respostas conceitos cientificos, especificamente da
fisica.

A quantidade de estudantes que apresentaram os conceitos C e D diminuiu,
consideravelmente, passando de 32 estudantes (65,3%) para 12 estudantes (24,5%).
Com base nos resultados evidenciados, consideramos que o segundo objetivo da
UEPS foi alcangado (Compreender o funcionamento de diferentes equipamentos
elétricos e eletronicos, partindo dos fundamentos da eletrodinamica).

Por fim, como resposta a terceira pergunta (Como a energia elétrica chega na
Sua residéncia (transmissdo)?), sao exemplos de respostas que receberam a classe
de conceito A: E43: “é por meio de cabos metalicos encapados que passam pelo
registro e depois por postes”; E41: “ela chega por meio da corrente elétrica que vem
dentro dos fios de energia”. Note que a resposta fornecida pelo estudante E43 foi
posta na classe A, pois o estudante demonstrou discernimento entre materiais
condutores e isolantes. Ja exemplos de respostas com conceitos B: E9: “por meio de
fiacdo elétrica e em cabos de energia que passam por postes e chegam até as
casas’; E4T: “através dos fios dos postes que conduz a energia elétrica até as
casas”. Segue exemplos de respostas para as quais atribuiu-se a classe C: E29: “ela
chega através da ENEL que gera energia para todas as residéncias”; E25: “através
dos fios”. Os dados das categorias de respostas, obtidas na terceira pergunta da

UEPS, podem ser observados no grafico abaixo (Figura 6).
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Figura 6: Classes atribuidas as respostas elaboradas pelos estudantes com base nos
questionarios aplicados em uma UEPS sobre Eletricidade voltada a 3 Série do Ensino Médio.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Na terceira pergunta dos questionarios — referente ao segundo objetivo
proposto — 19 estudantes (38,8%) evoluiram a classe das respostas, tendo ao fim 14
estudantes (28,6%) com respostas categorizadas no conceito A (E1, E2, E7, E12,
E13, E15, E18, E28, E38, E41, E43, E44, E45 e E49). Sendo assim, 28,6% dos
estudantes conseguiram descrever a estrutura da rede elétrica local,
especificamente o processo de transmissao da energia elétrica.

Quando consideradas as respostas dos estudantes enquadrados nas classes
C e D, notamos uma diminuicdo, de 32 estudantes (65,3%) para 19 estudantes
(38,8%). Comparados aos resultados obtidos nas demais perguntas, fica evidente
que este objetivo precisa ser retomado e novamente trabalhado com os estudantes.
Quanto a isso, fica a sugestdo de mais investigagdes sobre o tema no decorrer da
UEPS, sendo possibilitada até por uma aula de campo, em que os estudantes

possam analisar o processo e a estrutura de distribuicdo da energia elétrica.

4.5.3 TRABALHO SOBRE USINA HIDRELETRICA

Apds as pesquisas realizadas pelos estudantes em sala de aula, conforme
atividade prevista na UEPS, os trabalhos elaborados foram apresentados na forma
de cartazes. Os estudantes foram organizados em grupos conforme exposto a
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sequir: G1 (E6, E8, E12, E15, E16, E19); G2 (E2, E4, E7, E9, E10); G3 (E1, E5, E11,
E18); G4 (E3, E13, E14, E17); G5 (E22, E28, E31, E32, E33); G6 (E23, E26, E30,
E36, E37); G7 (E20, E25, E29, E34, E38); G8 (E21, E24, E27, E35); G9 (E40); G10
(E39, E48, E49); G11(E42, E43, E46, E47); G12 (E41, E44, E45). A divisdo dos
grupos foi feita pelos proprios estudantes. Para analise dos resultados apresentados
desconsideramos os estudantes que faltaram a alguma atividade anteriormente
trabalhada na UEPS, sendo assim pode-se notar grupos com apenas uma pessoa.
Os dados das classes de respostas obtidas na apresentacdo podem ser observados
no grafico abaixo (Figura 7).
A

B

G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 GE G9 G10 Gi1 G12

Figura 7: Classes de conceitos atribuidas aos grupos com base nas respostas elaboradas
pelos estudantes aos itens considerados (questoes orientadoras de 1 a 4) durante a
apresentacao do trabalho na UEPS sobre Eletricidade voltada a 3? Série do Ensino Médio.
Fonte: elaborado pelo autor.

Mesmo sendo uma atividade em que os estudantes tinham a possibilidade de
utilizar pesquisas diversas, além do tempo longo fornecido, apenas dois grupos
obtiveram conceito A nos quatro itens avaliados (Apresentacdo bem elaborada,
demonstrando dominio de termos e conceitos cientificos, especificamente da Fisica)
sendo eles G4 e G11. Considerando que foram feitas 48 avaliagdes, sendo quatro
itens para cada um dos doze grupos, 27 avalia¢des (56,2%) obtiveram conceito A, e
18 avaliagbes obtiveram B (37,5%). Apenas 3 avaliagdes (6,3%) — o item 4 do G5, e
os itens 2 e 3 do G12 — obtiveram conceito C.

E possivel ver que no item 1, referente & producéo de energia em uma usina
em uma hidrelétrica, apenas um grupo (G5) nédo obteve conceito A. Também é
possivel verificar que no item 4 — referente a outros meios de produgéo de energia —
os estudantes obtiveram menor resultado no geral. Estes dados s&o importantes,
pois mostram ao docente fragilidades na aprendizagem de temas pelos estudantes,

tais assuntos precisam ser retomados e novamente trabalhados.
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4.5.4 TRABALHO FINAL

Com relagao ao trabalho final, 17 estudantes elaboraram mapas conceituais
de forma individual (E1, E20, E23, E25, E26, E29, E30, E36, E37, E38, E40, E42,
E43, E46, E47, E48, e E49); um grupo com sete estudantes apresentou uma
maquete representando uma usina hidrelétrica, e novamente descreveram seu
funcionamento (Figura 8.5) (G1: E6, E8, E12, E13, E15, E16, e E19); um grupo com
cinco estudantes elaborou um video (G2: E22, E28, E31, E32 e E33); trés grupos
apresentaram maquetes de usinas edlicas, destes um grupo com quatro estudantes
representaram motores que giravam as pas quando ligado na tomada (Figura 8.4)
(G3: E21, E24, E27, e E35), um outro grupo com trés estudantes realizou uma
maquete estatica (Figura 8.2) (G4: E5, E11, E18), e o ultimo grupo representou uma
usina edlica, uma casa na qual inseriram uma lampada led e ainda elaboraram um
experimento de eletroquimica, demonstrando que a agua da torneira ndo conduz
corrente, mas ao adicionar sal de cozinha, ela vira condutora (Figura 8.2) (G5: E3,
E14, E17).

Composto por cinco membros, um grupo construiu uma bobina de Tesla, e
realizaram o experimento demonstrativo com a bobina (Figura 8.1) (G6: E2, E4, E7,
E9, E10); trés estudantes fizeram desenhos (E34, E39, E41); e dois estudantes
apresentaram um resumo, individual (E44 e E45). Na figura 8 & possivel visualizar

imagens das maquetes e experimentos realizados pelos estudantes.
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Figura 8: Maquetes e experimentos produzidos pelos estudantes na etapa “trabalho final” da
UEPS sobre Eletricidade voltada a 32 Série do Ensino Médio. Fonte: elaborado pelo autor.
Onde: 1 é a bobina de tesla; 2 é a usina edlica com o experimento de eletroquimica; 3 é uma
usina edlica; 4 é a usina edlica com motores acoplados; 5 é a usina hidrelétrica.

Na avaliacdo dos trabalhos buscou-se identificar vestigios de aprendizagem
significativa sobre os conceitos trabalhados na UEPS. Os trabalhos elaborados
abarcaram diversas formas de expressao. Além do rigor conceitual da Fisica,
também foi valorizado o carater estético e criativo, bem como as possiveis relacoes
que os estudantes tragaram com seu cotidiano. Conforme mencionado, os trabalhos
foram analisados com base em: Criatividade;, Aplicabilidade no cotidiano;
Potencialidade de resolugdo de problemas; e Aplicacdo de Conceitos fisicos. Para
cada categoria atribuiu-se um conceito. As classes de conceitos atribuidas aos
trabalhos finais estao disponiveis no Quadro 02.

De acordo com David Ausubel (2003), nem sempre é facil demonstrar a
ocorréncia da aprendizagem significativa, pois trata-se de um processo complexo e
continuo. Todavia, o autor também pondera sobre a resolugdo de problemas ser um
método para verificar se os aprendizes aprenderam significativamente determinado
conteudo. Sendo assim, acredita-se que ha vestigios de aprendizagem significativa
por parte dos estudantes que apresentaram altos conceitos na categoria

Potencialidade de resolugédo de problemas no trabalho final. Portanto, 21 estudantes
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(E1, E2, E3, E4, E7, E9, E10, E14, E17, E20, E21, E23, E24, E27, E30, E35, E36,
E37, E38, E45, E46), 42,8% do total, alcangaram tal aspecto. Abarcamos nesta

categoria os grupos de estudantes que desenvolveram os circuitos elétricos simples

e descreveram de modo rigoroso os conceitos fisicos, associando estes a questdes

praticas do cotidiano.

Uma avaliagao dos trabalhos deve estar associada a apresentacao elaborada

por eles, uma vez que isto permitiria obter vestigios da aprendizagem significativa.

Mas um elemento fica evidente, que é o fato da abertura para que os estudantes

produzissem trabalhos diferenciados proporcionou aos estudantes explorarem com

profundidade elementos criativos, expressando autonomia e liberdade.

Quadro 02: Conceitos atribuidos ao trabalho final elaborado pelos estudantes/grupos na UEPS
sobre Eletricidade voltada a 3* Série do Ensino Médio.

Estudante(s) Trabalho feito | Criatividade | Aplicabilidade | Potencialidade | Conceitos
no cotidiano de resolucgao fisicos
de problemas

G1: E6, E8, E12, .
E13, E15, E16,¢ | Maquete Usina A A c A

E19 hidrelétrica
G2: ggg 652‘3’3'53 £ Video A B B B
G3: E21, E24, E27, Maque;t_e usina A A A A

e E35 edlica
G4: E5, E11, E1g | Maquete usina A c c c
edlica
Maquete usina
G5:E3, E14, E17 edlica e A A A A
experimento de
eletroquimica

G6: E2, EE140 E7, B3, Bobina de tesla A A A A
E34 A B B C
E39 Desenho A B C B
E41 A B C C
E1 B A A A
E20 B B A A
E23 A A A A
E25 B C B B
E26 B B B A
E29 B B B A
E30 Mapa A A A A
E36 Conceitual A A A A
E37 B A A B
E38 A A A A
E40 C C B A
E42 B C B A
EA43 B C B A
E46 B C A A
EA7 C B B A
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E48 Cc A B A
E49 Cc B B A
E44 Resumo C A B A
E45 C C A B

Fonte: elaborado pelo autor.

4.6 CONCLUSAO

De modo geral, considera-se que a UEPS, elaborada e aplicada, é uma
ferramenta didatico-pedagogica valida para mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem do conteudo proposto (Eletricidade). Com relagcdo aos objetivos
especificos da UEPS, conclui-se que para o primeiro (Descrever os modos de
producéo de energia elétrica, como foco em hidrelétricas, e avaliar eficiéncias, riscos
e custos e beneficios) e segundo objetivos (Compreender o funcionamento de
diferentes equipamentos elétricos e eletrbnicos, partindo dos fundamentos da
eletrodinamica) a UEPS esta adequada.

No tocante ao terceiro objetivo (Descrever a estrutura da rede elétrica local,
bem como investigar e analisar possiveis alteracbes a serem executadas, que visem
melhorar a qualidade de vida local) faz-se necessario rever as atividades propostas
na UEPS e repensar formas de se trabalhar, no contexto da sala de aula, este
objetivo. Apresentamos como sugestdo um aprofundamento na tematica que pode
ser feito com uma aula de campo, em que os estudantes possam ser apresentados
a rede elétrica da escola e o professor possa explanar mais sobre o tema.

Sobre 0 uso de documentarios, propde-se que seja uma atividade para casa e
que os estudantes produzam resumos sobre os videos. Ja em sala de aula o
professor pode propor uma discussao orientada com os estudantes.

Importante destacar que o uso da musica, do jogo e outros elementos ludicos
na UEPS promoveu um maior engajamento dos estudantes as aulas. Ressalta-se
também que a proposicdo de um trabalho “aberto” — sem normas rigidas —
possibilitou aos estudantes liberdade e autonomia com bons resultados em termos
de aprendizagem.
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CAPITULO 5 - A INTELIGENCIA EMOCIONAL E AS UNIDADES DE ENSINO
POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS PARA OS CONTEUDOS DE FISICA -
UMA PROPOSTA DE ENTRELACAMENTO

RESUMO

Apdés uma contextualizacdo tedrica sobre aprendizagem significativa,
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), e inteligéncia
emocional, é apresentada uma sequéncia de ensino aplicada a uma
turma de 9° Ano do ensino fundamental. A sequéncia consiste em uma
introdugdo a inteligéncia emocional (2 aulas) e uma UEPS sobre modelos
atdbmicos (7 aulas) totalizando 9 aulas. Com os resultados obtidos foi feita
uma descricdo qualitativa e quantitativa dos dados, permitindo avaliar
distintamente cada objetivo proposto pela UEPS. Foi concluido que os
estudantes obtiveram os melhores valores médios em dois itens
relacionados ao uso das emocgdes, e os menores valores médios foram
obtidos nos itens de regulagdo emocional. Além destes resultados,
concluiu-se que aulas de introdugdo a inteligéncia emocional
potencializaram a aprendizagem significativa. Em relagdo ao primeiro
objetivo da UEPS, que se voltou a compreender a constituigdo e
composi¢cdo da matéria, a avaliagdo somativa mostrou que 96% dos
estudantes assimilaram a constituicdo da matéria (atomos ou particulas),
porém a analise do trabalho final ressaltou que 72% dos estudantes
estavam cientes de que a matéria € composta por atomos. Ja para o
segundo objetivo que era conceitualizar e diferenciar os modelos atémicos,
na avaliacdo somativa 20 estudantes (80%) conseguiram caracterizar dois
ou mais modelos atdbmicos. E no questionario final, 10 estudantes (40%)
representaram mais de um modelo atdbmico. Por fim, destaca-se a
necessidade de mais trabalhos voltados ao desenvolvimento de
ferramentas metodolégicas de apoio a aprendizagem, bem como de
investigacdo sobre a associagcdo entre a aprendizagem e a inteligéncia
emocional.
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5.1 INTRODUCAO

Apds o estudo das teorias da aprendizagem, espera-se que qualquer
pesquisador que se deixe envolver pela teoria da aprendizagem significativa fique
ansioso em como aplicar tal teoria ao ensino. Ou seja, como utilizar desta
ferramenta tdo bem consolidada para melhorar os processos de ensino e,
consequentemente, aprendizagem. E a quantidade de trabalhos, é razoavel,
principalmente utilizando as UEPS.

Todavia, quando o objetivo é relacionar de modo direto e ndo superficial os
conceitos de aprendizagem significativa e inteligéncia emocional no contexto da
Educacao (ensino-aprendizagem) a existéncia de trabalhos é minima. Pode-se citar
Trés estudos voltaram-se a relacionar estas tematicas, Mattos (2018) que fez uso da
viagem educacional e das oficinas tematicas em um curso de graduagdo em
Psicologia, concluindo que as metodologias utilizadas contribuiram para o
desenvolvimento da inteligéncia emocional dos estudantes; Poceiro (2017) que fez
uma revisado bibliografica apresentando possibilidades de aplicagdo da inteligéncia
emocional no campo educacional, bem como propdsitos afetivos da aprendizagem
significativa, concluindo que a aprendizagem significativa é facilitada com o
desenvolvimento de pertencimento dos estudantes; e Santos (2018) que também fez
uma revisao bibliografica que promoveu reflexées sobre o sistema emocional do ser
humano e o equilibrio emocional como elementos indispensaveis para a
aprendizagem significativa.

O presente trabalho busca trabalhar a aprendizagem significativa e
inteligéncia emocional utilizando-se uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS) sobre Fisica. A justificativa para o trabalho relaciona-se a
importancia do tema, bem como, a escassez de trabalhos na literatura que abordem
a tematica. Este capitulo tem por objetivo descrever os passos da construgéo de
uma UEPS com o tema Modelos Atébmicos, bem como, discutir sua validagao no
contexto real de ensino na Educacdo Basica, com o uso de estratégias para o
desenvolvimento de inteligéncia emocional visando favorecer o processo de ensino-

aprendizagem do tema.
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5.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E UEPS

Na contrapartida de uma aprendizagem mecanica, meramente receptiva e
passiva, David Ausubel (2003) desenvolveu a teoria da aprendizagem significativa.
Tal teoria valoriza a posicdo ativa do aprendiz no processo de aprendizagem.
Segundo Ausubel (1968, 2003), a aprendizagem ocorre de forma significativa
quando o novo conteudo é relacionado de modo nao arbitrario e substantivo a
conhecimentos prévios relevantes na estrutura cognitiva do individuo.

Nessa perspectiva, o papel do professor €& facilitar a promog¢ao da
aprendizagem, proporcionando uma experiéncia voltada a compreensao profunda e
duradoura. Uma das formas de se trabalhar com esta intencionalidade sdo as
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), propostas por Moreira
(2011). Baseado na teoria da aprendizagem significativa as UEPS s&o elaboradas a
fim de potencializar a conexao dos novos conteudos aos conhecimentos prévios dos
estudantes, criando um ambiente propicio para a aprendizagem ativa e a
compreensao profunda.

Para a elaboragdo das UEPS, Moreira (2011) sugere oito passos para sua
estruturacdo. Tais passos vao desde a definicdo do tema, identificacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes, passando pela diferenciagdo progressiva,
conclusao e avaliagdo da unidade. Desta forma as UEPS buscam despertar o
interesse dos alunos, explorando temas relevantes e contextualizados, e

incentivando a reflexao critica, a pesquisa e a aplicagao pratica dos conhecimentos.

5.3 INTELIGENCIA EMOCIONAL

Dentre as pesquisas envolvendo a inteligéncia humana, voltadas a sua
quantificacao, citamos os trabalhos de Alfred Binet e Théophile Simon que no inicio
do século XX desenvolveram um teste de inteligéncia a pedido do ministro de
educacédo da Franga (POCEIRO, 2017). Todavia, a época, a investigagdo sobre

inteligéncia se restringia a métodos quantitativos, levando em conta conhecimentos
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da matematica e da fisica. Com o passar dos anos, com as relevantes contribuicées
de teodricos da psicologia como Jean Piaget e Lev Vygotsky, ndo foi mais possivel
ignorar aspectos subjetivos dos individuos.

No fim do século XX a investigacdo da inteligéncia ja estava em outro
patamar. Agora a inteligéncia emocional havia emergido, inicialmente com a
investigacdo de John Mayer e Peter Salovey (1997), seguida da popularizagdo do
termo promovida por Daniel Goleman (1995), ganhando espago entre as
investigacdes envolvendo processos educacionais e de aprendizagem.

A inteligéncia emocional abarca um conjunto de quatro capacidades basicas e
interligadas: a capacidade para sentir e avaliar as emogdes; a capacidade para
identificar e/ou criar sentimentos quando estes facilitam o pensamento; a capacidade
para compreender as emogdes e 0 conhecimento emocional; e a capacidade para
regular as emogdes que incentivam o crescimento emocional e intelectual (MAYER
& SALOVEY,1997). Neste sentido, as capacidades que integram o modelo tedrico
sdo: percepcado, expressdao e avaliacdo das emocdes; facilitacdo emocional;
compreensao das emogoes; e regulagao das emocoes.

Um questionamento sobre os estudos de inteligéncia emocional pode ser
relacionado a sua mensuragéo, avaliagdo e quantificagdo. Quanto a isso, um teste ja
consolidado e validado € a Escala de Inteligéncia Emocional de Wong e Law (WLEIS;
WONG & LAW, 2002). O questionario € composto por 16 itens, sendo que as
respostas sdo obtidas por uma escala Likert com sete opgdes: de 1 (discordo
totalmente) a 7 (concordo totalmente). Avaliagdo das préprias emogdes ( 4 itens, p.
ex., Percebo meus sentimentos, a maior parte do tempo); Avaliagdo das emogdes
dos outros (4 itens, p. ex., Reconhego sempre as emogdes dos outros pelo seu
comportamento); Uso das emogdes (4 itens, p. ex., Defino sempre metas para mim
mesmo/a e depois tento alcanga-las); Regulagdo das emocgdes ( 4 itens, p. ex.,
Consigo controlar o meu temperamento para lidar com as dificuldades de forma
racional).

O principio basico defendido aqui é a associacdo entre a capacidade de
perceber, avaliar e controlar as préprias emogdes, com a autorregulacéo, adaptagao
e controle que cada individuo pode desenvolver nos processos de aprendizagem.
Sendo assim, trabalhos como o de Régo e Rocha (2009) defendem intervengdes
sutis, introduzindo a inteligéncia emocional em atividades cotidianas dos estudantes.

Tal intervencdo pode ser proveitosa, uma vez que ainda se esta muito longe de ser
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implementada uma disciplina escolar de Inteligéncia Emocional unicamente para o

desenvolvimento destas habilidades.

5.4 METODOLOGIA

Esta pesquisa € qualitativa, quantitativa e de natureza aplicada. Antes do seu
inicio o projeto foi submetido para aprovacéo junto ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Estadual de Goias. Apdés todos os tramites e ajustes
solicitados pelo CEP obtivemos autorizagédo (Anexo 1) para realizagao das agoes.

A UEPS elaborada foi aplicada/validada em uma escola da rede publica do
Estado de Goias, no municipio de Goianapolis. A escola de intervengdo é gerida
pela Policia Militar do Estado de Goias. E para realizagdo da pesquisa contou-se
com a ciéncia e apoio da coordenacdo e diregdo da escola, que tinham
conhecimento que o pesquisador estava ja em andamento com um mestrado na
area, e autorizaram a realizagao da pesquisa na instituicdo. Foi necessario também
a elaboragao de um projeto de pesquisa no comité de ética e pesquisa, bem como
ter anuéncia da secretaria estadual de educacgao. (Anexo II).

A intervencgéo foi composta por dois momentos: no primeiro trabalhou-se uma
intervengdo com ferramentas voltadas ao desenvolvimento da inteligéncia emocional
dos alunos (duas aulas) e o segundo envolveu a condugdo da UEPS (sete aulas),
totalizando nove aulas.

Desenvolvida com estudantes do 9° ano do ensino fundamental, a UEPS
intitulada “Modelos Atoémicos” pautou-se no objeto de conhecimento Estrutura da
matéria presente nas Diretrizes Curriculares do Estado de Goias (DC-GO) (GOIAS,
2021), e nas habilidades (EF09CI03-C) — Reconhecer a evolugao histérica dos
modelos atébmicos — e (EF09CIO3-B) — Identificar modelos que descrevem a
estrutura da matéria (constituicdo do atomo e composi¢cdo de moléculas simples).
Ressalta-se que o DC-GO ¢ ajustado a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018).

Todos os estudantes matriculados nas turmas foram convidados assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice lll), antes de

participarem da pesquisa cientifica, atestando assim ciéncia sobre os detalhes e
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procedimentos relacionados. Ao todo, a intervencao envolveu duas turmas de 9° ano,
totalizando 53 estudantes matriculados. Nem todos os estudantes enviaram todas as
atividades propostas, assim o corpus da pesquisa totalizou 25 estudantes que
participaram de todas as atividades. Para preservar o anonimato dos participantes
nos resultados eles sao identificados pela sigla En, onde E se refere a estudante e o
n varia de 1 a 25, numero que representa o estudante selecionado de forma
aleatdria. Afim de avaliar e analisar analiticamente os dados obtidos nas diversas
atividades realizadas no decorrer da UEPS foi feita uma categorizacdo dos dados
fornecidos pelos estudantes. Tal categorizagdo € muito detalhada, e por ser feita
item a item, pode parecer ser facilmente confundida. Tal detalhamento sera feito nos
resultados, mas resumindo, cada atividade apresentou varios itens, e cada um
destes itens teve uma classificacdo, de acordo com possiveis respostas. A exemplo,
no questionario de levantamento dos conhecimentos prévios, a primeira pergunta é:
E possivel dar um “zoom” infinito na matéria?. As respostas dos participantes foram
classificadas em conceitos A e B, sendo A para “sim” e B para “ndo”. Ja na avaliagao
somativa, os estudantes tinham quatro alternativas em cada pergunta, e de acordo
com a pergunta, foram discriminadas quais seriam as respostas mais coerentes com

a esperada.

5.4.1 INTRODUGCAO A INTELIGENCIA EMOCIONAL

Como intervengcdo para o desenvolvimento da inteligéncia emocional, no
tempo de duas aulas, foram pensadas atividades que trabalhassem com os
estudantes as emocgdes basicas, bem como os principios da inteligéncia emocional,
e verificasse a capacidade de percepc¢ao das emocgdes pelos estudantes, bem como
a avaliagdo de estratégias de regulagdo emocional. Sintetizaremos aqui as ag¢des
tomadas, mas é sugerido a leitura das atividades na integra (Apéndice V).

As atividades propostas se basearam nas sugestdes presentes no livro Guia
para mejorar la inteligencia emocional de los adolescentes (ARANDA, 2022), sendo
uma obra resultante dos avangos e investimentos do programa INTEMO.

A primeira atividade realizada foi um jogo, similar ao Imagem e A¢éo, onde os

estudantes foram separados em dois grupos e foram selecionadas emocgdes
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aleatérias presentes no grafico das emogdes de Marc Brackett (2021). Um dos
estudantes ia ao centro da turma e produzia uma mimica para representar a emogao
selecionada. Faria tal agdo até o tempo se esgotar ou até os colegas acertarem.
Neste dia, como atividade para casa, os estudantes foram incentivados a
preencherem o diario das emogdes. Todos os dias eles indicariam como se sentem,
tanto para eles, quanto percebem as emogdes de um dos colegas selecionado
aleatoriamente (sem que este colega soubesse).

Na segunda aula, foi recolhidos os diarios das emocgdes, e como atividade,
foram criados quatro grupos com cada um responsavel por uma das seguintes
emocdes: enfurecido, extasiado, desesperado, sereno (BRACKETT, 2021). Os
grupos deveriam pensar situagdes que os levassem a expressarem tais emogoes e
anotar que estratégias utilizariam para controlarem as emogdes ruins ou para manter
as emogdes positivas. Por fim, como atividade para casa, foi proposto que eles
criassem o proprio diario positivo, onde relatariam as coisas boas que ocorreram ao

longo da semana.

5.4.2 APRESENTACAO DA UEPS — MODELOS ATOMICOS

Definido o tema, os objetos de aprendizagem e, consequentemente, o0s
objetos de conhecimento, foram elencados os objetivos da UEPS:
e Compreender a constituicdo e composicdo da matéria dos seres vivos e
elementos nao vivos, em termos microscopicos;
e Conceitualizar e diferenciar os principais modelos atdbmicos no decorrer da
historia.
Foi elaborada a UEPS, totalizando oito aulas, que seguem o0s passos
propostos por Moreira (2011), e utilizam de diversas metodologias e ferramentas de
aprendizagem. A UEPS pode ser resumida da no quadro a seguir (Quadro 1):

Quadro 1 — Resumo das atividades propostas na Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS) sobre modelos atémicos.

Aula Objetivo Atividades
Levantamento dos | Apresentagcdo da musica As coisas, interpretada por
1 Conhecimentos prévios dos | Arnaldo Antunes (https://youtu.be/f6zbNzazCMs).
alunos. Elaboragdo de um mapa conceitual ou diagrama
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coletivo sobre a pergunta: Do que é feita a matéria?
Tudo o que conhecemos?
Continuacgo do Apresentagéo de parte dg video Thg possible zoom
Levantamento dos | M and zoom out | Zooming upto universe to atomic
2 Conhecimentos prévios dos level (5:53 a 9:00) (disp..
alunos https.//www.youtube.com/watch?v=0x_5h9xs4Q0).
) Aplicagdo do questionario de conhecimentos prévios
3 Diferenciagéo conceitual Pesquisa em grupo, visando a ela~boragéo c}t_a uma
progressiva dando apresentacao para responder questdes especificas.
ampliacao ’ nas relagdes Apresentagao dos grupos.
4 entre conceitos na Producdo de um mapa conceitual coletivo, com o
estrutura  cognitva  do auxilio dos estudantes
5 aprendiz Exposicdo oral com uso de slides, e softwares de
6 simulagdo computacional.*
Avaliar se 0s e§tugantes Retomar os objetos de conhecimentos passados na
conseguiram at|ng|r 0s UEPS.
7 objetivos dg 'aprend|zagem Elaboragdo do trabalho final sintetizando toda a
propostos inicialmente na UEPS.0
UEPS '

Fonte: elaborado pelo autor.
*Obs.: As aulas 5 e 6 foram condensadas em apenas uma, em virtude do tempo disponivel na
escola.

Na primeira aula, de levantamento dos conhecimentos prévios, sera

proposto a projecéo do clipe As coisas... (https://youtu.be/f6zbNzazCMs). Apds, sera

exposto que a musica aborda as questdes artisticas, poéticas e culturais sobre do
que somos feitos, mas nosso interesse é de cunho cientifico. Com base na questao:
Do que é feita a matéria? Tudo o que conhecemos? Sera elaborado um mapa
conceitual ou diagrama coletivo, com a participagéo ativa dos estudantes.
Observacao: Neste momento é importante o professor ter cautela com a
intervencdo, pois deve realmente cumprir o papel de mediador no processo de
ensino-aprendizagem.
No segundo encontro sera apresentado parte do video The possible zoom in
and zoom out | Zooming upto universe to atomic level (6:53 a 9:00) (disp.:

https://www.youtube.com/watch?v=0x 5h9xs4Q0). Feito isto os estudantes

responderao as seguintes questdes do questionario de conhecimentos prévios:

1) E possivel dar um “zoom” infinito na matéria?

2) E possivel chegar a algo que ndo pode ser dividido?

3) Com base no video, do que ¢ feita a materia?

4) Desenhe a menor estrutura da matéria.

Observagao: E importante coletar os dados de modo individual e identificavel,

para acompanhar o processo dos estudantes.
Na terceira aula os estudantes serdo organizados em pequenos grupos, e
realizardo pesquisa as bases de dados da internet, utilizando notebooks,

apresentando na aula subsequente os resultados da pesquisa. Esta atividade tem
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por objetivo responder a uma das seguintes questdes: 1) Como séo constituidos os
seres vivos? Aborde exemplos; 2) Como sdo constituidos os elementos n&o vivos?
Aborde exemplos. Sera sorteado, para cada grupo, uma das perguntas norteadoras.

No encontro seguinte o professor devera realizar exposi¢ao propiciando que
os estudantes visualizem semelhangas e diferencas entre as diferentes
organizagbes celulares e moleculares. Para isto sera organizado um mapa
conceitual coletivo, demonstrando as semelhangas entre estruturas dos organismos
vivos, conexdes entre os dois sistemas, e talvez entre os elementos quimicos que
constituem a matéria, demonstrando que toda a matéria baridbnica conhecida é
constituida por atomos. Cabe destacar também a existéncia da matéria escura, cuja
constituicido é incerta.

Na quinta e na sexta aulas sera proposta a realizagao de aula expositiva com
0 uso projetor multimidia e apresentagdo em PowerPoint de videos do Youtube e
simulagao do Phet. O primeiro video do Youtube trata do experimento do tubo dos
raios catddicos (disp.:
https://www.youtube.com/watch?v=_Pwrvn2ZI5U&ab_channel=Vin%C3%ADciusGigl

o)) Ja a simulagdo trata do atomo de  Rutherford (disp.:

https://phet.colorado.edu/pt BR/simulations/rutherford-scattering) e o ultimo video

trata do experimento da dupla fenda disp.:

http://www.youtube.com/watch?v=gAKGCtOi 40) delineando a evolugdo dos

modelos atdmicos no decorrer da historia — dos gregos, passando por Dalton,
Thompson, Rutherford, Bohr, Schroedinger, e chegando ao modelo padrdo, a
divisao do proton e do néutron nos quarks up e down.

E importante destacar a ciéncia enquanto construcdo humana, realcando que
seu crescimento ndo é linear, ou cumulativo, e reafirmando o método cientifico e o
processo histérico na proposicao de modelos explicativos para as teorias cientificas.
Também ¢é importante ressaltar o desenvolvimento da Ciéncia a partir das
observagdes, questionamentos, levantamento de hipoteses, experimentacao,
argumentacgao e debates.

Na sétima aula os estudantes realizardao avaliagdo a fim de verificar se os
objetivos propostos pela UEPS foram alcangados, contendo as seguintes perguntas:

1) Do que é constituida toda a matéria?
2) Por que o modelo atébmico mudou ao longo da histéria? Represente os
principais modelos atébmicos em desenhos.
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Por fim, no ultimo encontro, também de avaliacdo da UEPS, os estudantes
serdo orientados, com antecedéncia, a sistematizarem o conhecimento construido

por meio das seguintes opgdes: desenho, histdéria em quadrinhos e/ou TikTok.

5.5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Destacamos inicialmente algumas dificuldades na condugédo da pesquisa. A
primeira é referente a falta de esclarecimentos por parte de alguns estudantes e dos
respectivos pais/responsaveis sobre o termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE). Muitos destes, mesmo apés varias orientagbes e esclarecimentos, nao
compreendiam a intencionalidade e a natureza da pesquisa, portanto nao assinaram
o TCLE, impedindo a participagado na pesquisa.

Outro obstaculo foi relacionado ao tempo disponivel para condug¢ao da UEPS
no contexto escolar. O processo de tramitacdo do projeto no Conselho de Etica em
Pesquisa da UEG demandou varias alteracbes, desde a submissao até sua
aprovacao, o que retardou o inicio proposto para conducdo da UEPS na escola.
Assim, realizou-se a UEPS no final do primeiro semestre letivo, periodo em que os
estudantes realizam diversas avaliagdes obrigatorias. Em virtude disto, duas aulas
expositivas, propostas de forma individualizada, foram condensadas e poucos
estudantes entregaram o trabalho final, uma vez que eles tinham ciéncia de que o

langamento de notas ja havia finalizado.

5.5.1 INTERVENGAO SOBRE INTELIGENCIA EMOCIONAL

A intervencdo sobre inteligéncia emocional foi muito proveitosa em termos
qualitativos. Um exemplo do empenho e envolvimento dos estudantes com as
atividades desenvolvidas foi o da organizagdo e cooperagdo que os estudantes
realizaram para que as atividades fossem executadas. Em determinado momento

surgiram comentarios como: “pessoal, vamos fazer siléncio o professor esta dando



114

aulas super legais”, e ao serem questionados sobre o que estavam achando eles
disseram: “super legal professor, sdo atividades muito divertidas, e € importante
serem trabalhadas na escola”.

Dentre os 25 estudantes que participaram das atividades, 12 (48%) sao do
sexo feminino e 13 (52%) do sexo masculino. Excetuando trés estudantes (12%)
com 13 anos de idade, e quatro estudantes (16%) com 15 anos de idade, os demais
(18 estudantes / 72%) tem 14 anos de idade. Os dados descritivos para as variaveis
analisadas foram apresentados na tabela 1. Foi assumido como critério que valores
de assimetria maiores que dois e valores de curtose maiores que sete ndo deveriam
ser considerados (FINNEY & DISTEFANO, 2013), assim todos os valores obtidos

foram analisados.

Tabela 1: Estatistica descritiva correspondente as variaveis incluidas no modelo de Inteligéncia
Emocional que foi trabalhado com estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental (anos finais). Onde:
M = Média; Md = Mediana; DP = desvio padrao; A = Assimetria; C = Curtose; CV = Coeficiente de
variagao.

Dimensiao Itens M Md DP A o CV%
APE 01 4,60 4,00 144  -0,60 -0,84 31,3

Avaliagdo das Proprias  APE 05 4,00 4,00 1,81 0,09 -1,39 45,3
Emocdes (APE) APE 09 4,84 5,00 162 -0,63 -0,10 33,5
APE 13 4,32 4,00 1,71  -0,33  -0,76 39,6

AEO 02 4,24 5,00 1,82 -042 -1,22 429

Avaliacdo das Emogdes AEO 06 4,20 4,00 1,77 0,14 -1,36 42,1
dos Outros (AEO) AEO 10 4,28 4,00 195 -0,32 -0,85 456
AEO 14 3,96 4,00 166 -0,27 -1,13 41,9

UE 03 4,88 5,00 1,84 -0,80 -0,33 37,7

. UE 07 4,08 4,00 1,76 0,38  -1,10 431

Uso das Emogbes (UE)  \c 14 452 400 200 014 151 442
UE 15 5,00 6,00 1,79 -0,71 -0,72 35,8

RE 04 3,52 3,00 163 055 -0,19 46,3

Regulacdo das Emogdes RE 08 3,44 4,00 1,42 0,13 -0,57 41,3
(RE) RE 12 3,16 2,00 187 046 -1,45 59,2
RE 16 3,52 3,00 1,98 053 -1,09 56,3

Com relagdo aos parametros avaliados, de modo geral, os maiores valores
meédios obtidos pelos estudantes estdo associados ao uso das emocdes e o0s
menores valores médios para regulacdo das emogdes (Tabela 1). Os estudantes
avaliados obtiveram os maiores valores médios em dois itens sobre o uso das
emocdes (UEO3 e UE15), estes com coeficiente de variagdo em torno de 37%

(Tabela 1). Portanto, os estudantes “concordam ligeiramente” que conseguem definir
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sempre metas para si mesmos e depois tentam alcanga-las, bem como, se
incentivam sempre a fazer o seu melhor.

Por outro lado, os menores valores médios foram obtidos em dois itens sobre
regulacdo emocional (RE12 e REO8), com altos valores de coeficiente de variagao,
em torno de 50%, o que reflete heterogeneidade nas respostas obtidas. Assim, os
estudantes “discordam ligeiramente” quanto a questdo “posso me acalmar
rapidamente quando estou muito irritado/a”, bem como, “sou perfeitamente capaz de
controlar minhas proprias emocdes”. Ressalta-se que se trata de estudantes
adolescentes, com idade entre 13 e 15 anos.

A adolescéncia comega com a puberdade que envolve a maturagdo sexual ou
fertilidade. A puberdade para as meninas ocorre entre 11 e 12 anos, e nos meninos
dos 13 aos 14 anos. Estes eventos bioldgicos/fisiolégicos sdo acompanhados por
mudancas fisicas que tém desdobramentos psicoldgicos. E comum nesse periodo
que tanto meninos quanto meninas fiquem descontentes com sua aparéncia
(RODRIGUES & MELCHIORI, 2014).

O periodo da adolescéncia envolve uma transformacéao radical do corpo. “Ha
um luto do corpo e da identidade infantil para assumir outro corpo e outra identidade”
(RODRIGUES & MELCHIORI, 2014, p.12). Neste processo de formacgédo de
identidade os adolescentes precisam afirmar e organizar habilidades, necessidades,
interesses e desejos de modo a definir os papéis que irdo desempenhar na
sociedade. Portanto, € extremamente importante incorporar atividades sobre
Inteligéncia Emocional nesta fase na vivéncia escolar.

De modo geral, os valores de coeficientes de variagdo obtidos foram altos
(entre 31,3% e 59,2%) o que indica heterogeneidade entre os estudantes com
relacdo aos niveis de inteligéncia emocional, portanto tal aspecto precisa ser
considerado nas abordagens de intervengéo.

5.5.2 PANORAMA GERAL DA UEPS

Os estudantes estranharam a musica proposta na UEPS, todavia
desenvolveram discussdes animadas conectando os conceitos do estudo das

células e propriedades da matéria (massa, volume, densidade) - que eles ja haviam



116

estudado - com os trechos da musica. Além disso, eles estabeleceram ligagdes
diretas entre elementos poéticos e figurativos, notando que o termo "coisas" na
musica nao se referia apenas aos objetos inanimados, mas também a nds, pessoas,
principalmente, no trecho da musica que relata que “as coisas nao tém paz’. A
abordagem permitiu que os estudantes relacionassem o ensino de Fisica com as
inteligéncias linguistica, musical e intrapessoal, conforme Howard Gardner (1995).

Como resposta coletiva para a questdo: “Do que é feita a matéria? Tudo o
que conhecemos?” foram elaborados mapas conceituais. Aqui chama-se a atengao
para que o professor como mediador trabalhe a curiosidade dos estudantes, nao
fornecendo respostas de imediato.

Os mapas mentais elaborados pelos estudantes foram apresentados na
Figura 1. Observa-se a exposi¢ao de caracteristicas e propriedades da matéria, e
nas duas turmas veio a tona o termo atomo, associando-o a moléculas e células.
Também € possivel observar a presenga dos seres vivos, indicando uma relagao

entre composi¢ao de seres vivos e objetos inanimados.

Figura 1: Mapa mental sobre do que sao feitas as coisas, elaborado por estudantes do 9° Ano
do Ensino Fundamental de uma Escola publica de Goias. Fonte: elaborado pelo autor.
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As turmas nas quais se trabalhou a UEPS compdem o 9° ano do Ensino
Fundamental, nesta etapa os estudantes ganham o empréstimo de um Chromebook
fornecido pela Secretaria Estadual de Educacgéo, portanto tém familiaridade em
desenvolver pesquisas que corriqueiramente sdo propostas pelos professores. No
momento da atividade de pesquisa a maioria dos estudantes se envolveu.

Apos as apresentacdes dos resultados obtidos nas pesquisas, os estudantes
apresentaram caracteristicas da constituicdo das células, detalhes e
aprofundamentos da constituicdo dos atomos, todavia ndo houve a assimilagcao de
que os seres Vivos sao constituidos de atomos, assim como os elementos nao vivos,
ou objetos inanimados. Na figura 2 é possivel notar os mapas mentais produzidos
relacionando os dados com os resultados apresentados pelos estudantes nas

apresentacoes sobre a constituicdo dos seres vivos e dos elementos n&o vivos.
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Figura 2: Mapa mental resultante do trabalho sobre a composig¢ao dos seres vivos e de objetos
inanimados, elaborado por estudantes do 9° Ano do Ensino Fundamental de uma Escola

publica de Goias. Fonte: elaborado pelo autor.

Devido as atividades curriculares da escola onde o trabalho foi executado, e
do curto tempo disponivel para conducdo da UEPS, fez-se necessario alterar duas
atividades inicialmente propostas, conforme discriminado abaixo:

1- Condensar em uma as aulas 5 e 6, portanto, a exposi¢cao pelo professor
durou apenas um encontro;
2- O trabalho final ocorreu em uma unica aula.
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Portanto, o trabalho final ocorreu as pressas, o que nao possibilitou aos
estudantes maiores investigagbes, pesquisas e tempo para desenvolverem
abordagens diferentes e elaboragado de trabalhos mais complexos. O relato destes
acontecimentos ressalta que o planejamento é essencial ao exercicio da docéncia,
contudo no campo do real, da conducdo da atividade na pratica, ha variagdes com
as quais o professor precisa lidar e atuar da melhor forma a atingir os objetivos de

aprendizagem.

5.5.3.1 LEVANTAMENTO DOS CONHECIMENTOS PREVIOS

Aqui serdo apresentados os dados referentes ao levantamento de
conhecimentos prévios. Para relembrar, o questionario € composto pelas seguintes
questdes:

1) E possivel dar um “zoom” infinito na matéria?

2) E possivel chegar a algo que ndo pode ser dividido?

3) Com base no video, do que é feita a matéria?

4) Desenhe a menor estrutura da matéria?

Com relagdo a primeira pergunta (E possivel dar um “zoom” infinito na
matéria?) os estudantes foram categorizados com o conceito A se responderam
“nao” ou respostas similares e com o conceito B se responderam “sim” ou respostas
similares. A resposta que vai ao encontro com a teoria cientifica € conceito A. No
total, 13 estudantes (52%) foram classificados em A, e 12 estudantes (48%) foram
classificados em B. Nenhum estudante deixou a pergunta sem resposta. Em sintese,
a maioria dos estudantes (52%) apresentou conhecimentos prévios coerentes com a
teoria discutida.

Como resposta a segunda pergunta (E possivel chegar a algo que ndo pode
ser dividido?) os estudantes foram categorizados em trés classes de conceitos. A
classe A refere-se aos estudantes que responderam “sim”, e ainda apresentaram

algum termo cientifico, como atomos ou moléculas. A classe B refere-se aos
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estudantes que apenas responderam “sim”, sem especificar 0 que seria essa
estrutura indivisivel, e a classe C foi atribuida as respostas negativas. Nenhum dos
estudantes deixou a resposta em branco. Apenas um estudante (4,0%) citou o
atomo em sua resposta, obtendo a classificacdo A. Entre os demais, 13 estudantes
(52%) foram classificados com B e 11 estudantes (44%) foram classificados com C.
No total, 56% dos estudantes apresentaram respostas coerentes com a teoria,
demonstrando que existe uma estrutura indivisivel.

Para a terceira pergunta (Com base no video, do que é feita a matéria?) os
estudantes foram caracterizados em quatro classes de conceitos. Conceito A os
estudantes que citaram o termo “atomo” em suas respostas, apresentando rigor nos
conceitos fisicos. Ja a classe B atribuida aos estudantes que responderam que a
matéria é constituida de moléculas ou células, ficando categorizados na classe C os
estudantes que citaram outras propriedades da matéria (ex.: E1 — a matéria é feita
por massa e o que ocupa lugar no espacgo; E22 — de tecido de varias coisas; E40 —
volume, densidade). Por fim, foi atribuido classe D aos estudantes que deixaram a
pergunta em branco ou responderam que nao sabiam.

Mesmo no questionario inicial, anterior a apresentacdo teorica, sete
estudantes (28%) ja citaram o atomo em suas respostas, sendo classificados em A.
Sete estudantes (28%) responderam que a menor unidade constituinte da matéria
sdo as moléculas ou as células (conceito B). Apenas dois estudantes (8%)
responderam com outras propriedades da matéria, ficando classificados com C. E
nove estudantes (36%) responderam n&o saber a resposta, ou deixaram em branco,
ficando com conceito D.

Finalizando o questionario de conhecimentos prévios, as respostas fornecidas
na quarta pergunta (Desenhe a menor estrutura da matéria) foram categorizadas
quatro classes de conceitos. Apos visualizar todas as respostas, obtiveram A os
estudantes que desenharam nuvens de esferas (que s&o apresentadas no video); B
os estudantes que desenharam um conglomerado de pontos, e por fim C os
estudantes que deixaram em branco ou responderam que n&o sabiam. Na imagem
abaixo (Figura 3), € possivel ver algumas respostas obtidas nas duas primeiras
categorias, sendo a da esquerda uma resposta classificada em A, e a da direita uma

resposta classificada em B.
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Figura 3: Representagdes da menor unidade constituinte da matéria, elaborada por estudantes

do 9° Ano do Ensino Fundamental de uma Escola publica de Goias. Fonte: elaborado pelo
autor.

Ao todo, 10 estudantes (40%) receberam conceito A, pois conseguiram
representar o modelo atdomico de Rutherford. E 14 estudantes (56%) foram
classificados com B, pois representaram o atomo similar ao que eles visualizaram no

video, e um estudante (4%) n&o respondeu, conceito C.

5.5.3.2 AVALIACAO SOMATIVA DE MULTIPLA ESCOLHA

Em relagdo a avaliagdo somativa (Apéndice V), aplicada apds a diferenciagao
progressiva, observa-se na figura 4 os resultados obtidos onde Qn se refere ao
numero da questdo — variando de 1 a 10 —, e RC s&o as respostas consideradas
corretas. Sugerimos a leitura da avaliagdo somativa (Apéndice V), para que se tenha
um panorama das questdes, bem como as respostas que vdo ao encontro da

concepcao atomistica da matéria.

20

13 14

10
5

alolla i
Q5 Q6 Q7 Q8

Q1 Q2 Q3 Q4 Q9 Q1o

Figura 4: Quantidade de acertos por questédo da avaliagao somativa, fornecida pelos
estudantes do 9° Ano do Ensino Fundamental de uma Escola publica de Goias. Fonte:
elaborado pelo autor.

Na média, o percentual de acertos dos estudantes em todas as questdes foi
de 35%, tal percentual baixo pode se relacionar ao fato de as questbes
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apresentarem certo nivel de dificuldade, sendo todas extraidas de vestibulares.
Podemos citar a Q3 (20% de acerto), na qual o estudante deveria discriminar o
nome de cada particula, além disso, relacionar a particula com a respectiva carga.
Outro exemplo é o apresentado na Q6 (32% de acerto) que exigiu saber sobre
caracteristicas especificas do modelo atémico proposto por Dalton.

A avaliagdo somativa é comumente julgada negativamente pela maioria dos
pesquisadores pelo seu carater classificatorio/objetivo. Na tentativa de romper com
isto, aprofundaremos nossos resultados com foco em algumas questdes.

Os estudantes tiveram melhor proveito na Q9 (68% de acerto). A Q9 referiu-
se ao “apelido” dado ao modelo atdbmico de Thomson que considerava cargas
positivas e negativas, mas ndo considerava ainda um nucleo atdmico. No decorrer
das aulas varios estudantes ficaram intrigados com o “pudim de passas” e sua nao-
similaridade ao modelo proposto por Thomson, apesar disso, grande parte
compreendeu a questao.

A Q1, referente ao nome da menor estrutura basica da matéria, foi a que
apresentou menor percentual de acertos (12%). Quanto a isto ponderamos que
consideramos como mais coerentes a teoria as respostas que se referiram a
particulas e ndo a atomos. Excetuando-se um estudante (4%) que respondeu
moléculas, os demais (21 — 84%) responderam que a menor estrutura da matéria
sdo os atomos. Ou seja, 24 estudantes (96%) compreenderam que a menor
estrutura da matéria sdo os atomos, trés destes tendo a clareza de que o atomo é
composto por particulas, o que consideramos muito bom.

Excetuando-se a primeira questdo, o menor percentual de acertos foi obtido
na Q5 (16%). A Q5 tratou sobre o salto quéantico e exigiu especificagcbes em relagao
ao elétron e seu nivel de excitagdo. Outra questdo que merece destaque é a Q2,
que se relaciona aos objetivos propostos pela UEPS, pois questionou sobre a
diferengca ou similaridade de constituicdo microscopica dos seres vivos e dos
minérios. Ao fim da UEPS, 13 estudantes (52%) compreenderam que os seres vivos
e 0s objetos inanimados s&o compostos, na esséncia, de uma mesma estrutura, os
atomos e particulas.

Por fim, na oitava questdo cabe ainda a analise ndo s6 dos sete estudantes
(28%) que associaram corretamente os quatro modelos atémicos, mas também de
seis estudantes (24%) que conseguiram caracterizar trés modelos atdmicos e outros

cinco estudantes (20%) que conseguiram assimilar e descrever dois modelos
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atdbmicos. Este é um resultado satisfatorio e, diretamente, relacionado ao segundo
objetivo da UEPS, tendo ao final 18 estudantes (72%) distinguido e caracterizado

mais de um modelo atébmico.

5.5.3.3 AVALIACAO FINAL

O questionario final foi composto por duas perguntas abertas com o intuito de
verificar o aproveitamento da UEPS e buscar evidéncias de aprendizagem
significativa.

A primeira pergunta foi: “Do que é constituida a matéria?”. As categorias
adotadas para a classificagcdo das respostas seguiram o seguinte critério: A —
Atomos; B — Moléculas ou células; C — outras respostas divergentes; D — sem
resposta. Ndo foi adicionada uma classe de resposta englobando particulas
subatémicas, pois ndo apareceu em nenhuma das respostas dos estudantes.

Do total, 18 estudantes (72%) responderam que a menor unidade da matéria
€ o atomo, recebendo o conceito A. Aqui surge mais uma evidéncia que pode
sustentar a validade da UEPS para o primeiro objetivo. Em comparagdo ao
questionario de conhecimentos prévios, na questdo similar a esta (Q3), houve um
avanco nas respostas esperadas de sete para 18, o que demonstra um aumento de
157% nas respostas coerentes com a teoria.

A segunda pergunta foi: “Por que o modelo atbmico mudou ao longo da
histéria? Represente os principais modelos atémicos em desenhos”. As repostas
foram categorizadas nos conceitos de A até E, sendo o conceito A resposta que
apresentasse quatro representacdes, e o conceito E dado aos estudantes que nao
representaram nenhum dos modelos atomicos trabalhados. Poucos estudantes
justificaram suas respostas, portanto néo foi possivel relacionar as respostas com
aspectos da historia da ciéncia. Os conceitos atribuidos as respostas dadas pelos

estudantes podem ser observados na Figura 5.
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Figura 5: Conceitos atribuidos as respostas referentes aos modelos atomicos representados
no teste final por estudantes do 9° Ano do Ensino Fundamental de uma Escola publica de

Goias. Fonte: elaborado pelo autor.

No total, 10 estudantes (40%) representaram mais de um modelo atdmico em
suas respostas (Figura 5), a maioria dos estudantes (11- 44%) representou apenas
um modelo atébmico, e quatro estudantes (16%) n&do conseguiram responder
adequadamente a questdo. Apenas um estudante (4%) representou os quatro
modelos atdbmicos trabalhados, portanto faz-se necessario trabalhar este assunto
novamente com os estudantes buscando-se outras formas de abordagem, para que
eles tenham cada vez mais discernimento grafico e representativo dos modelos
atbmicos. Uma sugestao € que sejam feitas atividades de pesquisas ilustrativas no

decorrer da unidade, propondo aos alunos que desenhem os modelos atébmicos.

5.6 CONCLUSAO

Em relagdo aos indices de inteligéncia emocional, calculados pelo teste de
inteligéncia emocional de Wong e Low (WLEIS), os estudantes obtiveram os
melhores valores médios em dois itens relacionados ao uso das emocgdes (UEO3 e
UE15). Por outro lado, os menores valores médios foram obtidos nos itens de
regulagdo emocional (RE12 e REOQ8). Tais resultados, apesar de pontuais, ressaltam
a importancia de se trabalhar atividades de intervencéo sobre inteligéncia emocional
de forma mais duradoura visando superar tais fragilidades, bem como, potencializar
as habilidades emocionais dos estudantes para a aprendizagem dos conteudos

curriculares.
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Além destes resultados, com base nos preceitos teoricos ja apresentados, a
aplicacdo da sequéncia sobre inteligéncia emocional, certamente foi valida para
potencializar a ocorréncia de aprendizagem significativa.

Corroboramos Ausubel (2003) que destaca que nem sempre é facil
demonstrar a ocorréncia da aprendizagem significativa. Assim, apdés o
desenvolvimento das etapas da UEPS, retomamos os objetivos inicialmente
propostos. O primeiro objetivo, que se voltou a compreender a constituicdo e
composicdo da matéria, foi alcangcado com sucesso uma vez que, em comparacgao
ao questionario de conhecimentos prévios, na primeira pergunta da avaliagao final,
houve um avango nas respostas esperadas de sete para 18, o que demonstra um
aumento de 157% nas respostas coerentes com a teoria, e uma boa efetividade,
visto que ao fim, 72% dos estudantes compreenderam que a matéria € constituida
de atomos.

Ja analisando o primeiro objetivo — compreender a constituicdo e composigéo
da matéria — a avaliagdo somativa, na Q1, mostrou que 96% dos estudantes
assimilaram a constituicdo da matéria (respondendo atomos ou particulas). Uma
curiosidade é que o resultado obtido nesta pergunta pode ser confrontado com o
obtido na avaliagdo somativa. Uma justificativa para a divergéncia nas respostas € a
dificuldade de leitura por parte dos estudantes, em contraste com a liberdade para a
manifestacdo da escrita, uma vez que a questao da avaliacdo somativa apresentou
um texto como referéncia, contextualizando as possiveis respostas. Estes resultados
ressaltam que a aprendizagem € um processo idiossincratico e sua consolidagao
demanda tempo.

Para o segundo objetivo — conceitualizar e diferenciar os modelos atémicos —
novamente temos resultados distintos na analise da avaliacdo somativa e do
questionario final. Na avaliagdo somativa sete estudantes (28%) caracterizaram
todos os modelos atébmicos, 15 estudantes (60%) caracterizaram trés ou mais
modelos atdmicos e 20 estudantes (80%) conseguiram caracterizar dois ou mais
modelos atdbmicos. Ja no questionario final, verificou-se que 10 estudantes (40%)
representaram mais de um modelo atdmico e 21 estudantes (84%) representaram
ao menos um modelo atdmico. Considerando os estudantes que discriminaram ao
menos dois modelos atémicos a UEPS foi um sucesso. Todavia, considerando que o
objetivo era que todos os estudantes discriminassem os quatro modelos atémicos,

existe a necessidade de buscar estratégias para a promogao da consolidagdo da
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aprendizagem significativa neste item. Para tal, € sugerido que sejam feitas
atividades de pesquisas ilustrativas no decorrer da unidade, onde se proponha aos
alunos desenhar todos os modelos atémicos.

Por fim, destaca-se a necessidade de mais trabalhos voltados ao
desenvolvimento de ferramentas metodolégicas de apoio a aprendizagem, bem
como de investigagcdo sobre a associagao entre a aprendizagem e a inteligéncia

emocional.
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APRESENTACAO

Prezades leitores,

Diversos foram os sentimentos e as emogdes que jd tive ao contemplar e /‘\
vivenciar os processos educacionais que s&o implementados nas redes de 7
~ 14 . . . 7 . . . . A“
educagdo bdsica nas quais tive contato. J& fiquei triste por ser estimulado a \g
abandonar o magistério por colegas de carreiras frustrados. J& me decepcionei | & «
. . ~ . s | V

elaborando projetos diversos que foram negados pela gest&o educacional. J& g
senti raiva por ser incompreendido e desrespeitado por alguns adolescentes '
mal-educados. J& acompanhei colegas de profisséio abandonarem a carreira, e | ¢ &

j& pensei em desistir, largar a sala de aula e enfrentar a sociedade em uma G
outra carreira profissional...

(\ Mas também foi acompanhando estes processos educacionais que experienciei

coisas que me surpreenderam. Seja na surpresa e contentamento que um
estudante manifesta ao conseguir relacionar determinado conteudo. Seja na
gratid&o sincera de um jovem ao perceber que os ensinamentos tidos em sala
de aula extrapolaram o curriculo e inundaram a vida. Seja em um abrago timido

e espontdneo de uma crianga que ainda ndo possui o filtro de regulagdo

emocional adquirido no convivio social...

Em sintese, é fdacil ver um misto de emoc¢des e sentimentos que da esfera
educacional, permeiam toda a nossa vida. E é com esta pluralidade que
apresentamos o presente produto educacional. Nosso publico-alvo s&o
professores que mantém acesas, em seus coragdes, as chamas da esperanca
pela educagdo.

Este produto educacional foi construido vinculado & dissertagdo de mestrado
profissional  infitulada ~ “UNIDADES  DE  ENSINO  POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS NO PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM DE FISICA NA
EDUCAGAO BASICA: ASPECTOS COGNITIVOS E EMOCIONAIS” defendida e
aprovada junto ao Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Ensino de
Ciéncias da Universidade Estadual de Goids (UEG).
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(\ Este produto é um material didatico-instrucional direcionado a professores de
~ | fodos os niveis de ensino, bem como, a estudantes curiosos em aprender mais.
O obijetivo principal é abrir os horizontes para a associagdo entre inteligéncia
emocional e educagdo. Além disto, destacamos de diversas metodologias
presentes nas Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) para

que cada qual, em sua realidade, explore ferramentas similares.

O produto foi validado no contexto real de ensino em um colégio integrante
da rede estadual de educagdo publica de Goids, com a aplicagéo de duas
UEPS. A primeira (UEPS - Eletrizante) abordou a eletricidade com estudantes da
terceira série do ensino médio, totalizando 49 jovens. E a segunda (UEPS - Do
que é feita a matéria?) abordou a concepg¢do atomistica da matéria e foi
aplicada a 25 estudantes do nono ano do ensino fundamental (anos finais).
Portanto, de modo direto, o produto jd impactou 74 estudantes da Educacdo
Bdsica.

Do ponto de vista tedrico, o produto tem sua base alicercada em David
Ausubel e Marco Antonio Moreira, autores da aprendizagem significativa, e em
John Mayer e Peter Salovey que tratam da inteligéncia emocional. De modo a
complementar tais teorias foram também utilizados conceitos da perspectiva de
educagdo humanista de Carl Rogers, a autorregulag&o e autoeficacia de Albert
Bandura, e a epistemologia do conhecer de Humberto Maturana. Com base em
uma revisdo bibliografica e andlise integrativa dos elementos tedricos
apresentados, chegou-se a quatro elementos constituintes de um processo de
ensino-aprendizagem que proporcione autonomia e que respeite os estudantes
com valorizacdo de suas emogdes. O primeiro é que a aprendizagem é
individual, sendo um processo uUnico para cada agente. O segundo é que cada
agente tem responsabilidades no seu processo de aprender. Como terceiro
elemento tem-se que as interagdes e adaptabilidade ao ambiente influenciam
o processo de aprendizagem. E por fim, o manuseio da linguagem é essencial
no processo de ensino-aprendizagem.

Em resumo, o produto educacional “CAMINHOS COGNITIVOS E EMOCIONAIS
NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE FiSICA NA EDUCAGAO ﬂ
BASICA” representa um esforco para que, cada vez mais, os estudantes tenham ﬁ,

-

acesso ao conhecimento de forma clara e acessivel, contribuindo para uma
sociedade cada vez mais critica e reflexiva.

Atenciosamente,

Eugénio Solino & Sabrina Miranda
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INTRODUCAO

Se eu quiser ensinar os meus ...

“Tenho que encontrar a paz
Tenho que folgar os nés

Dos sapatos, da gravata
Dos desejos, dos receios

Tenho que esquecer a data
Tenho que perder a conta
Tenho que ter méos vazias

Ter a alma e o corpo nus”
Gilberto Gil




Com toda licenga poética & belissima cancdo de Gilberto Gil fazemos o

seguinte alerta:

E preciso abandonar a bagagem antiga,

para que seja possivel uma nova apropriacdo

Serd facil ver que para a execugdo das atividades propostas necessario é que
a estrutura diddtica tradicional seja rompida, quase por completo. Portanto,
fica o alerta de antemé&o.

Como jd citado, o presente produto se alicerca, principalmente, na perspectiva
da aprendizagem significativa e da inteligéncia emocional. Na aprendizagem
significativa é muito forte a presenca do pioneiro David Ausubel e do autor
brasileiro Marco Antonio Moreira. J& na inteligéncia emocional as bases tedricas
foram construidas nas obras de John Mayer e Peter Salovey. Além disso, foram
consideradas as contribuicdes de Albert Bandura, Carl Rogers e Humberto
Maturana.

David P. Ausubel (1918-2008) foi um renomado
psicdlogo educacional norte americano que fez
contribuigBes  significativas para a teoria da

aprendizagem, sendo o cognitivista a introduzir o

conceito de aprendizagem significativa.

David
é N Ausubel

O professor Marco Antonio Moreira é brasileiro, licenciado
em fisica e doutor em ciéncias da educagdo, onde foi
orientado por Joseph Novak. Ele € um dos maiores difusores

da aprendizagem significativa no Brasil propondo a teoria

da aprendizagem significativa critica e as UEPS.

Marco Antonio

Moreira .
i |
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Existem ainda outros psicdlogos que
compde nosso referencial tedrico: John D.
Mayer estadunidense que em companhia de
Peter Salovey, também estadunidense,
criaram o modelo tedrico de Inteligéncia
Emocional. Atualmente, o modelo mais
usado em estudos cientificos.

Peter
Salovey

Nossa lista abarca ainda Carl Rogers (1902-1987),
psicélogo estadunidense famoso pelo desenvolvimento

da abordagem humanista na Educacdo e a terapia
centrada na pessoa, além da aprendizagem centrada no
aluno.

E como ultimo psicédlogo, temos Albert Bandura (1925-
2021), canadense, responsavel por fazer contribui¢des
considerdveis & psicologia social cognitiva, psicoterapia

e psicopedagogia.

Bandura

J& Humberto Maturana (1928-2021) foi um bidlogo
(neurobidlogo) e filésofo responsavel por criar a teoria da
autopoiese, em conjunto com Francisco Varela, e da
epistemologia da biologia do conhecer. Maturana foi um

dos propositores do pensamento sistémico e do
construtivismo radical (MAZZONI & CASTANON, 2014).

Humberto
Maturana

Nossas ideias sdo construidas a partir dos conceitos propostos por estes
estudiosos que trazem muita histdria, trajetérias e caminhos distintos.
Acreditamos que é possivel estabelecer associagdes e aproximagdes entre

estes tedricos. E o produto visa materializar estas aproximagdes. 0%
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PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Aqui vamos tecer relagdes, mas ndo podemos deixar de sugerir a leitura na

integra das obras dos tedricos acima mencionados.

Na aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003)o processo é idiossincratico,
ou seja, para que a aprendizagem ocorra, cada individuo deve relacionar
determinado conceito de modo n&o-arbitrdrio em sua estrutura cognitiva. Isto
significa que um novo conceito precisa de fato se atrelar & estrutura cognitiva
do individuo, seus conhecimentos prévios, ndo sendo “palavras jogadas ao
vento”. Como salienta Mora (2021) o elemento essencial & aprendizagem é a
emocdo, salientando que sem emogBes ndo hd aprendizagem, nem retencéo de
conhecimento.




Mas como a estrutura cognitiva € Unica e particular a cada ser, tal processo

varia de pessoa para pessoa. Além disto, de modo direto, cada pessoa aprende
a partir do que ja sabe (MOREIRA, 2010).

Sendo assim, a aprendizagem é um ato de se transformar em um meio
particular de interagdes recorrentes (MATURANA, 1998). Mas, para além do
ambito cognitivo, ndo podemos ignorar os elementos emocionais, ou aspectos
afetivos envoltos nas relagdes humanas, sendo responsdveis por direcionar as
acdes de uma pessoa - é certo que nossos interesses intrinsecos conduzem
nossas agdes. Portanto, para que se compreenda qualquer agdo human

a, é necessdrio estar atento sobre qual emo¢do define o dominio desta agdo
(MATURANA, 2014).

E o processo de “pensar sobre” uma ag¢do, o desenvolvimento da capacidade
de melhorar o pensamento relaciona-se com a inteligéncia emocional, que “diz
respeito & capacidade de realizar um raciocinio preciso sobre as emogdes e a
capacidade de usar emogdes e o conhecimento emocional para melhorar o
pensamento” (MAYER et al., 2008, p. 6). E imprescindivel que se vincule os
elementos emocionais no ensinar e no aprender, e especificamente se
considere o desenvolvimento da inteligéncia emocional como importante e
necessdrio para melhorar a¢des vinculadas ao processo de aprendizagem.

Sendo assim, o professor pode analisar a estrutura cognitiva do aprendiz
(AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2010; 2021), por meio do posicionamento do
aprendiz como representador (MOREIRA, 2010) - possibilitando-o expressar suas
representag¢des - buscando assim identificagdo, compreensdo e regulagdo, das
préprias emogdes e as dos seus tutelados (FERNANDEZ-BERROCAL et al., 2005).
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Recomenda-se a promog&o na sala de aula e na escola de uma ambiéncia de

acolhimento, confianga e aceitacéio de si e do outro (ROGERS, 1986),
facilitando o gerenciamento do pensamento (MAYER et al, 2008) e o
fortalecimento do autogerenciamento, das crengas de autoeficécia,
responsaveis por regular o funcionamento humano por meio de processos
cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais (BANDURA, 2017).

Mas para que isto ocorra, a prdtica educativa precisa respeitar a bagagem
individual que cada aprendiz porta consigo (sua ontogenia), uma vez que os
seres humanos sdo sistemas vivos autopoiéticos determinados estruturalmente,
estes n&o admitem interagdes instrutivas, as interagcdes geram “perturbacdes”
que desencadeiam respostas, alteragdes, mudangas na estrutura interna do
aprendiz (MATURANA, 2014). Nada externo pode especificar o individuo.
Alinhado a isto, Rogers (1986) combate a aprendizagem imposta, sem
significag@o pessoal para o estudante, ideia que novamente se relacionada &
necessidade de conhecimentos prévios presentes na estrutura cognitiva do
aprendiz (AUSUBEL, 2003) no contexto da aprendizagem significativa.

J& chamada aprendizagem significante para Carl Rogers (1978) ocorre apenas
quando o conteudo é visualizado pelo estudante de modo relevante, ou seja, se
alinha aos seus prdprios interesses. Enfatizando que a aprendizagem é
favorecida quando o estudante tem mdéxima liberdade em suas escolhas, o
autor relata que a aceitagdo de uma ideia externa pode ser profundamente
ameagadora aos valores que a pessoa ja detém. Visdo alinhada a ideia dos
conhecimentos prévios dos estudantes, que eles j& portam, necessdrios para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003), por meio da
negociagdo de sentfidos e significados entre o professor e o aluno. As
interagdes promovidas em sala de aula representam um elemento essencial
nesta perspectiva, ou seja, interacdes entre o professor, o aluno, os alunos entre
si, os materiais de aprendizagem, a abordagem diddtica.

O aprendiz também tem sua parcela de responsabilidade no processo de
aprendizagem, uma vez que para que o individuo aprenda significativamente é
necessdrio que ele tenha predisposicdo a aprender, pois sem esta
intencionalidade a aprendizagem n&o serd significativa, pode ser “decoreba”
(MOREIRA, 2010). O professor ao assumir papel de facilitador/mediador
ressalta que os agentes tém suas responsabilidades individuais que ndo podem
ser compartilhadas (NOVAK & GOWIN, 1996).
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Assim, cada individuo deve se assumir agente no processo de aprendizagem
(BANDURA, 2017). A autorregulacdo e a motivagdo, atreladas & inteligéncia
emocional, podem favorecer a autonomia dos estudantes, pois crencas de
autoeficdcia podem auxiliar na regulag@o do funcionamento dos processos
cognitivos, motivacionais, afetivos e decisionais.

Acreditamos que processo de aprendizagem n&o é hermético, mas ativo e
interativo (MASINI & MOREIRA, 2017). Mesmo ndo admitindo interagdes
intrutivas, na convivéncia com o outro, ocorrem ’rronsformogées espontdneas,
cada vez mais congruentes com o outro, o que indica que a inser¢do cultural
gera adaptagdo ao meio (MATURANA, 2001). Dai a importancia da cultura, em
um sentido amplo, bem como, mais especifico (cultura da escola, da sala de
aula, da agdo docente, por exemplo). E de modo transversal o desenvolvimento
da inteligéncia emocional pode propiciar a regulagdo das emocdes atreladas a
determinadas ac¢des ou contextos, os pensamentos e guiam as agdes do
individuo (MAYER et al., 2008).

Por fim, ndo é possivel avangos ou desenvolvimentos em nenhum processo de
aprendizagem sem o devido cuidado & linguagem. A linguagem expressa o
pensamento e estd sempre diretamente vinculada & tentativa de
percepgdo/expresso da realidade (MORERA, 2010). Ou seja, o
desenvolvimento da linguagem estd diretamente atrelado & expansdo da
percepgdo cognitiva, e este desenvolvimento gera, por conseguinte uma nova
percepcdo de mundo. Formas de olhar, questionar, interagir, modificar e/ou
adaptar.

Albert Bandura (2017) relata que uma caracteristica que distingue os seres
humanos das demais espécies é a simbolizag&o, sendo assim, para alterar os
diversos aspectos de aprendizagem é preciso que se dé novos significados,
forma e continuidade a experiéncias vividas pelo préprio aprendiz, ou seja, que
se altere a linguagem que o individuo porta. No caso das ciéncias, aprender
ciéncias é se apropriar da linguagem prépria das ciéncias, bem como, dos seus
ritos, formas, métodos.

Ainda sobre o cuidado com a linguagem, Humberto Maturana (1998, 2014)
afirma que as palavras ndo sdo indcuas, assim ndo é indiferente usarmos uma
ou outra numa determinada situagdo. As palavras que usamos ndo somente
revelam nosso pensar, como também projetam o curso do nosso fazer
(MATURANA 1998, 2014), e certamente nosso modo de sentir, uma vez que a
geréncia do pensamento se dd por intermédio das emogdes (MAYER et al,
2008).
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Mapa conceitual representando os alicerces tedricos do produto. Elaborado pelo autor.
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U E PS O que sdo as UEPS!?

As UEPS s&o as Unidades de Ensino Potencialmente Significativas. Foram
propostas por Marco Antonio Moreira que apoiando-se nas ideias tedricas de
Postman e Weingartner (1969) desenvolveu a teoria da aprendizagem
significativa critica. As UEPS representam formas operacionais de se trabalhar o
paradigma da aprendizagem significativa na sala de aula.

Tal teoria posiciona o sujeito como integrante de sua cultura, estando co
mesmo tempo dentro e fora dela, ou seja, fazer parte da cultura sem ser
subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias (MOREIRA, 2010). Moreira
(2010) postulou 11 principios facilitadores da aprendizagem significativa critica.
Portanto, para compreender as UEPS necessdrio é conhecer os principios da
aprendizagem significativa critica. Sdo eles:

(

(2° Principio: Interacdo social e questionamento. A intera¢do social é
indispensdvel para a concretizagdo da aprendizagem. Para Moreira “quando o
aluno formula uma pergunta relevante, apropriada e substantiva, ele utiliza seu
conhecimento prévio de maneira ndo-arbitraria e n&o-literal, e isso é evidéncia
da aprendizagem significativa” (MOREIRA, 2010, p. 9). Sendo assim, deve ser
atribuigdo bdsica do professor desenvolver nos alunos esta criticidade, guiando-
os para a elaborag&o de perguntas, a partir da observagdo critica da realidade,
e ndo s6 de respostas. Nesta perspectiva pedagdgica uma aula em que ndo se
pergunta dificilmente a aprendizagem significativa deverd operar, pois um ou
mais conhecimentos prévios poderd&o interagir de forma relevante e substantiva
quando h& uma ambiéncia de aprendizagem que acolhe as perguntas e o
diglogo de respostas construidas em um continuum integrativo de conceitos na

construgdo do conhecimento.

V4
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4° Principio: Aprendiz como perceptor ou representador. Por limitagdes
conceituais, de imediato, pode-se interpretar que um aprendiz como receptor

estaria direcionando ao ensino transmissivo e mecdnico. Todavia para a
aprendizagem significativa a receptividade do sujeito é base fundamental para
a assimilagdo (reconstrugdo interna) do novo conhecimento. Contudo, n&o
implica passividade, mas interacdo, diferenciagdo e integragcdo entre
conhecimentos novos e pré-existentes.

5° Principio: Conhecimento como linguagem. Sendo a linguagem elemento
que expressa o pensamento e o processo de percep¢do de quem vé, ela estd
diretamente implicada em todas as tentativas de percepg¢do da realidade.
Sendo assim, aprender uma nova linguagem é expandir a percepg¢do cognitiva,
ou sejaq, cprender de maneira critica. Portanto, o reconhecimento da
importancia da linguagem favorece a construgdo de significados a serem
negociados e compartilhados, facilita a colaboragdo.

-

6° Principio: Consciéncia semantica. O primeiro eixo deste principio é o de
que o significado estd nas pessoas e ndo nas palavras. O segundo eixo deste
principio é o de que as palavras ndo s&o ostensivamente o que se referem. Uma
terceira consciéncia semantica é a de que ao usarmos palavras para nomear as
coisas, os significados das palavras mudam. Sendo o principio da consciéncia
semantica abstrato, talvez possa ser de dificil compreenséo, todavia é de suma
importancia para a aprendizagem. Na pratica este principio deve delinear de
modo claro e objetivo os conceitos estudados e trabalhados, prezando sempre
pela contextualizagdio em que eles estdo inseridos. Além disso, o
desenvolvimento de andlises criticas e a progressiva qualidade das relacdes de
significado devem ser incentivadas.

7° Principio: Aprendizagem pelo erro. Este principio é baseado na ideia de que
o ser humano erra o tempo todo, e o conhecimento humano é construido
através da superagdo do erro. Na pratica da aprendizagem é totalmente
condendvel a postura de punig&o perante o erro. Deve-se deixar claro que um
conhecimento novo pode e deve superar um conhecimento “velho”. Em sintese,
o que se deve buscar é aprender pelo erro de forma construtiva, acompanhado
de reflexdo e possiveis corre¢gdes. Sendo assim, este é outro principio que pode

ser facilmente vinculado & prética, quando proporcionado aos alunos a
possibilidade de corregcéio de suas atividades, os aprendizes s&o guiados a
investigagdes mais profundas sobre as temdticas e os conceitos elaborados.




8° Principio: Desaprendizagem. A aprendizagem significativa ocorre por meio

de rupturas com obstdculos epistemoldgicas e continuidades para
fortalecimentos dos subsungores, tornando-os mais elaborados e diversificados.

-

10° Principio: N&o utilizagdo do quadro-de-giz. Este principio é resultante do
clamor constante pela participagdo ativa do aluno e da necessidade de
estratégias de ensino voltadas para isso. Tal principio é facilmente embasado
por diversas teorias de aprendizagem. O importante é diversificar a experiéncia
para o aluno, tornando o processo de aprendizagem um tanto quanto mais
atraente. Concomitantemente a isso, posicionar o aprendiz em um papel ativo e
interativo com o conhecimento através das metodologias ativas.

Marco Antonio Moreira em suas palestras ressalta que os principios descritos
se apoiam em metaforas. N&o sdo rigidos ou estritos, mas formas de repensar o
papel docente e discente no ensino-aprendizagem voltado & aprendizagem
significativa critica.

Em sintese, ressaltamos que o processo de ensino-aprendizagem envolve
diretamente e intimamente dois importantes atores: o professor e o aluno. A
acdo docente e sua intencionalidade é essencial para a sele¢do adequada dos
materiais potencialmente significativos para media¢do da aprendizagem em
sala de aula, bem como, abordagem diddtica adequada para construir uma
ambiéncia favordvel para construgdo do conhecimento. O aluno, por sua vez,
deve apresentar predisposi¢do para a aprender, pois sem essa intencionalidade

ndo serd possivel alcangar uma aprendizagem significativa.
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Mas, como

elaborar
uma UEPS?

Segundo o autor, a elaborac&o das UEPS pode ser feita seguindo oito passos:

* definic&o do tépico especifico;

O que vocé ird trabalhar, quando e com quem? '

» externalizag&o dos conhecimentos prévios dos estudantes;

Dé oportunidade para que os estudantes externalizem seus
conhecimentos sobre o tema abordado, mesmo antes de uma

exposi¢do ou investigagdo sobre o tema.

* proposicdo de situagBdes-problemas em nivel introdutério (ndo comecgar a
ensinar), como um organizador prévio;

Que tal alguns desafios, tfrabalhos e questionamentos mais simples? '

* apresentagdo de aspectos gerais do conteldo, iniciando uma diferenciacdo

progressiva;
Agora sim, sua vez de, por meio de ferramentas
diddticas, apresentar o contetido aos estudantes.
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» continuidade da diferenciagdo progressiva com aquilo que realmente se quer
ensinar, em maior nivel de complexidade;

Dé continuidade a diferenciagdo progressiva, seja
expositiva, seja com algum material instrucional...

* conclus&o da unidade e finalizagdo da diferenciag&o progressiva;

Hora do arremate, busque propor desafios, trabalhos e problemas
aos estudantes, de modo que para que eles resolvam, necessitem
de todos os conhecimentos j& discutidos.

* a avaliag&o se dard ao longo de toda a unidade procurando evidéncias da
aprendizagem significativa;

E necessdrio que de modo recorrente vocé esteja registrando as
acdes e decisdes tomadas pelos estudantes. Para tanto, a principal

sugest&o é da exploragdo de metodologias ativas - os estudantes
precisam colocar a m&o na massa.

* avaliagdo do desempenho dos alunos em relagdo & evidenciagdo ou n&o de
aprendizagem significativa.

Avalie os objetivos da unidade e, principalmente, se ao fim os
estudantes conseguiram articular e desenvolver agdes abarcando a

maioria dos conteldos abordados.

A seguir sdo discriminadas as UEPS delineadas. Espera-se que o professor ao 5 o
analisd-las sinta-se motivado a modifica-las ou adaptd-las aos diferentes '/‘
contextos e realidades. Professor, sinta-se & vontade para usar uma atividade
isolada, mas é importante ressaltar que para se atingir os objetivos de
aprendizagem especificados em cada uma das UEPS faz-se necessdrio
percorrer o caminho didatico-pedagdgico sugeridos nas diferentes aulas.

A primeira unidade (UEPS-Eletrizante) tem o conteudo de eletricidade e foi
aplicada em turmas da terceira série do ensino médio. J& a segunda unidade
(UEPS-Do que é feita a matéria?) foi aplicada em turmas de nono ano do ensino
fundamental e aborda modelos atémicos. Esta dltima apresenta uma
caracteristica muito particular, contendo nela uma intervenc&o de duas aulas
sobre inteligéncia emocional, seguida da aplicagdo da UEPS. 21
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UEPS |

O estudo da eletricidade desempenha um papel fundamental no avango
tecnoldgico e cientifico da sociedade contemporénea. A compreens&o dos
principios elétricos n&o apenas impulsiona o desenvolvimento de inovagdes
tecnoldgicas, como também sustenta praticamente todos os aspectos da vida
moderna. Da geracdo e distribuicdo de energia elétrica & funcionalidade de
dispositivos eletrénicos cotidianos, a eletricidade é a forga vital que alimenta a
revolug&o industrial e digital. E por ser um assunto que os estudantes
conseguem visualizar em suas vidas gera uma boa vinculagéo.

Na Base Nacional Comum Curricular do Ensino .
Médio  (BRASIL, 2018) os conteidos de -
Eletrostdtica e Eletrodindmica estdo vinculados a

competéncia especifica 1 com a habilidade

EMI3CNTI06 e com a competéncia especifica 3,

com as habilidades EMI3CNT308 ¢ EMI3CNT310.
Nas diretrizes curriculares do estado

de Goids (GOIAS, 2021) tais habilidades se

associam a diversos objetivos de aprendizagem,

envolvendo vdrios objetos de conhecimento.

A habilidade EMI3CNT106 se relaciona com os
objetos de conhecimento GO-EMCNTI06 do A ao
H. A habilidade EMI3BCNT308 se relaciona aos

objetivos de conhecimento GO-EMCNT308 do A ao D. E a
habilidade EMI3BCNT310 se relaciona com o objeto de
conhecimento GO-EMCNT3IOE.

Sendo assim, esta UEPS tem como tema a eletricidade e de acordo com os
curriculos em vigéncia geralmente é trabalhada na terceira série do ensino
médio.

22
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OBJETIVOS

s N
* Descrever os modos de produc&o de energia elétrica, com foco
em hidrelétricas, e avaliar eficiéncias, riscos e custos e beneficios;

e Compreender o funcionamento de diferentes equipamentos
elétricos e eletrénicos, partindo dos fundamentos da
eletrodinémica;

* Descrever a estrutura da rede elétrica local, bem como investigar
e analisar possiveis alteragdes a serem executadas, que visem
melhorar a qualidade de vida local.

—

PASSOS DA UEPS

A primeira unidade (UEPS-Eletrizante) tem o conteudo de eletricidade e foi
aplicada em turmas da terceira série do ensino médio. J& a segunda unidade
(UEPS-Do que é feita a matéria?) foi aplicada em estudantes do nono ano do
ensino fundamental, e aborda modelos atémicos. Esta dltima, apresenta uma
caracteristica muito particular, contendo nela uma intervenc&o de duas aulas
sobre inteligéncia emocional, seguida da aplicagdo da UEPS.

Na primeira aula (Quadro 01), apés | You(Th)
a apresentag¢do da letra e da musica . —
“eletricidade” da banda Capital - -, @_, ﬁﬁi@meA

Inicial, ocorrerd o levantamento dos

ELETRICIDADE

conhecimentos prévios dos
estudantes por meio da aplicag&o de
questiondrio individual (questiondrio
inicial), conforme segue abaixo:

* Vocé sabe como funciona um equipamento elétrico bdsico
(ex: lampada incandescente, [dmpada LED, ferro de passar, chuveiro
elétrico, ventilador)? Se sim, descreva seu funcionamento.

« Como a energia elétrica chega na sua residéncia (transmissdo)? 23
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https://www.youtube.com/watch?v=qqdQWYudo6w
https://www.youtube.com/watch?v=qqdQWYudo6w
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No segundo encontro, composto por duas aulas, serd projetado o video “De
onde vem a energia elétrica?”

Feito isto os estudantes serdo
organizados em grupos com
aproximadamente cinco componentes e
deverdo realizar pesquisa bibliografica
ds bases de dados da internet,
utilizando notebooks. A pesquisa tem o
objetivo  de  elencar  elementos
explicativos sobre o modo de produgdo
da principal matriz energético do Brasil.

Os estudantes devem pesquisar sobre a produ¢do de energia em usina
hidrelétrica tomando as questdes abaixo como orientadoras do processo e
elaborarem apresenta¢des para o restante da turma.

PERGUNTAS ORIENTADORAS SUGERIDAS:

| » Como funciona a produgdio de energia na usina hidrelétrica? '

e Quais sdo os beneficios relacionados a este

modo de producdo de energia?

4 o , . i
e Quais sdo os maleficios relacionados a este modo

de produgdo de energia?

* Existem op¢des mais prdticas e ecologicamente sustentdveis

para a produgdo de energia elétrica? Se sim, quais seriam?
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https://www.youtube.com/watch?v=8ti6FtlvMoc
https://www.youtube.com/watch?v=8ti6FtlvMoc
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Na aula subsequente o professor deve mediar o processo de ensino-
aprendizagem propiciando aos estudantes visualizarem semelhangas e
diferengas entre as producdes realizadas. Serd também produzido um mapa
conceitual coletivo favorecendo a construcdo de conceitos relacionados &
producdo de energia elétrica. Pretende-se associar a producdo de energia
elétrica a um gerador.

Na quarta aula serd realizada uma apresentagéo com o uso de projetor
multimidia, ser&o apresentados slides elaborados pelo professor, apresentado
como apéndice - A - e exposi¢cdo do software de simulag&o Phet (Interactive
Simulations), na matéria Fisica, no tépico “Trabalho, Energia e Poténcia”
simulagdo intitulada Formas de energia e Transformagdes.

A exposic&io tem o objetivo de delinear os elementos
bdsicos e constituintes da eletrodindmica, bem como, os
componentes de circuitos, o transporte de energia elétrica
e a rede de distribui¢do, com foco no Brasil.

A simulag&o computacional formas de energias e

transformagdes, permite esbogar muito bem diferentes casos.

Lo, 5@ R
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https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/energy-forms-and-changes
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/energy-forms-and-changes
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/energy-forms-and-changes
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Na quinta aula serd feita uma discusséo (aula expositiva dialogada) com base
no documentdrio produzido pela British Broadcasting Corporation (BBC), que
trata dos avangos cientificos e das descobertas associadas ao processo
histérico da eletricidade.

You([T)

O documentdrio chamado A
histéria da eletricidade tem trés
episddios cada um com duragdo
aproximada de uma hora. Serd
solicitado que os estudantes
assistam, previamente, em casa.

E importante destacar a ciéncia enquanto construgéio humana, realgando
que seu crescimento ndo é linear, ou cumulativo, e reafirmando o método
cientifico no processo histérico de construgdo do conhecimento. Também é
importante ressaltar o desenvolvimento da Ciéncia, a partir das observagdes,
questionamentos, levantamento de hipdteses, experimentag¢do, argumentacdo e
debates no coletivo. Para isto, faz-se necessdrio um delineamento histérico do
desenvolvimento dos conceitos cientificos associados a eletricidade.

°9
!

/t’ ALERTA!

N&o reproduza longos

periodos do documentdrio,
sugerimos que tenha

anotado trechos que vém a
sintetizar a discussdo.

Promova algo dinadmico, pois

os estudantes tendem a
querer dormir com grandes
exposi¢des de videos.



https://www.youtube.com/watch?v=rAqUvE97iCU&list=PLCJIbA2RbxgsZ3Gp0kO_bH5RtrD9wXgxf
https://www.youtube.com/watch?v=rAqUvE97iCU&list=PLCJIbA2RbxgsZ3Gp0kO_bH5RtrD9wXgxf
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No sexto encontro, com base nos elementos constituintes do processo de
produgdo e distribuicdo elétrica, serd apresentado aos estudantes o aplicativo
SuperEficiente, que é um jogo diddtico-pedagdgico produzido com o objetivo
de ser uma ferramenta educacional direcionada ao ensino de eletricidade. O
jogo aborda questdes como sustentabilidade, consumo consciente, fontes
renovdveis, produ¢cdo e consumo de energia em diferentes equipamentos. O

jogo estd disponivel para download gratuito na loja de aplicativos dos sistemas
Android, e IOS.

O professor fard uma demonstrag&o do funcionamento do jogo expondo em
sala de aula o progresso ao longo de uma fase. Apds, serd feita uma discussdo
com base no jogo sobre o funcionamento de diversos equipamentos eletrénicos,
diferenciando-os com base nos seus consumos e rendimentos. Os estudantes
serdo estimulados a jogarem, posteriormente, explorando melhor o aplicativo.

Para que os estudantes compreendam como funciona a distribuicdo da
energia e a estrutura existente para tal processo, é orientado que o professor
fagca um breve passeio pela escola e até mesmo pelo bairro, indicando de
modo sintético como é a estrutura de distribuicdo elétrica em que eles est&o
inseridos. Apds isto, é sugerido que em sala o professor contextualize sobre a

origem da energia consumida pelo municipio.
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No oitavo encontro ocorrerd a avaliagdo somativa, retomando as questdes
utilizadas no levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes
(questiondrio inicial) que serd tratado como questiondrio final. Assim, os alunos
ter&o a oportunidade de refazer e reanalisar suas respostas.

Por fim, no Ultimo encontro, serdo rememorados todos os encontros e passos
percorridos durante condug&o da UEPS. Como atividade final, a ser entregue na
proxima aula, serd sugerido que os estudantes em grupos sistematizem o
conhecimento construido por meio das seguintes opg¢des: desenho, mapa
conceitual, histéria em quadrinhos, experimentos demonstrativos e /ou TikTok.

Quadro 01: Resumo das aulas propostas na Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa sobre o tema Eletricidade.

(
AULA | OBIETIVO ATIVIDADES

Levantamento dos Conhecimentos
prévios dos alunos.

Apresentag@io da musica eletricidade da
2 banda Capital Inicial.
Aplicagdo de questiondrio.

Projecdo do video De onde vem a energia?

3 Pesquisa em grupo visando a elaboragdo de uma
apresentacdo para responder a questdes especificas.
Diferenciogao conceitual Apresenfqgao dos grupos.
4 progressiva ampliando as Produgdo de um mapa conceitual coletivo, com o auxilio
relages entre conceitos da dos estudantes
estrutura  cognitiva  do
) 9 Exposig&o oral com uso de slides e softwares de simulag&o
5 aprendiz ,
computacional.
Discussdo baseada no documentdrio A histéria da
6 eletricidade.
7 Demonstragdo do funcionamento e manipula¢do do jogo
SuperEficiente.
Exploragéo da rede elétrica da escola, vizinhanga e até
do municipio.
8 Verificagdo de vestigios da Avaliagdo somativa, retomando as questdes utilizadas no

aprendizagem significativa. levantamento dos conhecimentos prévios.

Rememoracdo dos objetos de conhecimentos passados na

9 Avaliar  se  os  estudantes UEPS.
conseguiram atingir os objetivos Elaboragdo do trabalho final os conceitos trabalhados na
de  aprendizagem  propostos UEPS.

10 inicialmente na UEPS

Socializag&o dos trabalhos finais da UEPS.

Fonte: elaborado pelo autor. 28



COMENTARIOS E OBSERVACOES

A ©

De modo geral, considera-se que a UEPS é uma ferramenta didatico-
pedagdgica vdlida para mediagdo do processo de ensino-aprendizagem do
conteludo proposto (Eletricidade). Com relagdo aos objetivos especificos da
UEPS, para o primeiro (Descrever os modos de produgéo de energia elétrica,
como foco em hidrelétricas, e avaliar eficiéncias, riscos e custos e beneficios) e
segundo objetivos (Compreender o funcionamento de diferentes equipamentos
elétricos e eletrénicos, partindo dos fundamentos da eletrodinédmica) a UEPS
estd adequada com base na validagdo realizada no contexto real de ensino.

No tocante ao terceiro objetivo (Descrever a estrutura da rede elétrica local,
bem como investigar e analisar possiveis alteragdes a serem executadas, que
visem melhorar a qualidade de vida local) a aula 7 da UEPS trata
especificamente do tema, sendo uma aula de campo em que os estudantes
possam ser apresentados a rede elétrica da escola e o professor possa explanar
mais sobre o tema.

Importante destacar que o uso da musica, do jogo e outros elementos ludicos
na UEPS visa promover maior engajamento dos estudantes as aulas. Ressalta-se
também que a proposicdo de um trabalho “aberto” - sem normas rigidas - pode
possibilitar aos estudantes liberdade e autonomia com bons resultados em
termos de aprendizagem.
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U E PS | I Do que é feita a matéria?

Vamos lembrar da alerta feita na introdug&o?

E preciso abandonar a bagagem antiga,

para que seja possivel uma nova apropriagdo

Se até aqui vocés aceitaram as sugestdes de bom grado, talvez agora chegou
o momento de choque, principalmente sabendo que serdo atividades aplicadas
na disciplina de fisica, ndo é mesmo?

Nesta unidade, serd feita uma introdugéo & inteligéncia emocional, e apds
isto, aplicada a UEPS. Sobre a introdug&o & inteligéncia emocional, n&o se
assuste, o que pode parecer brincadeira de crian¢a, ndo passa de uma mera
adaptagdo totalmente intencional.

O desenvolvimento das habilidades vinculadas & inteligéncia emocional n&o é
instrucional, e sim integrado a vivéncias. Cientes disto, vamos apresentar
exemplos de como propor aos estudantes que vivenciem tais emog¢des

O
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INTERVENCAO SOBRE INTRODUCAO
A INTELIGENCIA EMOCIONAL

O objetivo desta parte é introduzir aspectos da Inteligéncia Emocional aos
estudantes, e para tal, sdo necessdrias duas aulas, aulas estas, que devem se
dar de antemdo & pratica da UEPS. Parte das atividades foram retiradas do livro
Guia para mejorar la inteligencia emocional de los adolescentes (ARANDA, et

al., 2022).

AULA 1

Para o primeiro encontro, o objetivo é apresentar aos estudantes as emogdes
bdsicas, bem como os principios da Inteligéncia Emocional.

Com duragdo de uma aula, Os estudantes da turma serdo organizados em
dois grupos para participagdo em um jogo similar ao Imagem e Agé&o. Neste
jogo de cartas um jogador deverd encenar, ou fazer gestos sobre uma palavra
ou expressdo sorteada, sem utilizar a comunicacdo oral, enquanto os outros
jogadores tentam adivinhar o que estd sendo representado. O grupo que
acertar a palavra ou expressdo desenhada ganha um ponto, e o jogo continua
até o fim da aula, onde o grupo com maior pontuagéo se torna o vencedor. Os
cards conterdo apenas emogdes descritas no grafico das emogdes no livro de
Marc Brackett (2021) “Permissdo para sentim Como compreender nossas
emogdes e usd-las com sabedoria para viver com equilibrio e bem-estar”. O
jogo é constituido por rodadas e as emogdes menos conhecidas (p. ex.:
“exasperado”; “exultante”) apresentam pontuacdes distintas das mais populares
(p. ex.: “empolgado”; “desesperado”’). Serdo feitas rodadas em que um dos
membros do grupo vai & frente, seleciona um card e tem 30 segundos para
expressar tal emogdo. Os demais integrantes do grupo devem adivinhar as
emog¢des, caso acertem ganham a pontuag¢do da emocgdo, caso errem, serd
passada a vez ao outro grupo.
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O DIARIO DE EMOCOES =

Os participantes irdo praticar a capacidade de “perceber as proprias
emocdes’ e “perceber as emogdes dos outros” ao longo de uma semana. Para
isso, cada estudante sorteard o nome de um dos colegas de sala e deverd
observa-lo, discretamente, ao longo da semana. Cada participante terd sua
ficha para fazer anotagdes. Eles terdo que escrever como se sentem a cada dia
e a percepg¢do sobre o colega. Deve ser anotado pelo menos uma vez por dia.

e Modelo de ficha:

.

-
(( SEGUNDA )\

MEU NOME:

NN\

TERCA )\ /( QUARTA )\ KC QUINTA j /( SEXTA

)

A\ (

MEU COLEGA:

SEGUNDA )\ /( TERCA )\ [( QUARTA )\ /( QUINTA )\

NN

M)

SEXTA




Nesta aula, o objetivo é verificar a habilidade de percepcéo das emocdes,

bem como avaliar e discutir estratégias de regulagéo emocional. Ser&o

recolhidas as fichas de avaliagdo ou percep¢do das emogdes preenchidas por

cada estudante, sem a identificagdo de quem fez a ficha. Cada estudante deve

comparar a propria ficha com a ficha gerada pelo colega e verificar a

similaridade ou a discrepéncia entre as duas.

Em seguida, serd perguntado aos estudantes de modo aberto:

-

ficha produzida pelos colegas?

e As fichas feitas por vocés, sobre vocés mesmos, s&o similares a

-

A

e Porque vocés acham que foram similares?

[ e Porque vocés acham que surgiram discrepancias?

Para dar continuidade serdo criados
quatro grupos e cada uma fica
responsdvel por uma das seguintes
emocdes (enfurecido, extasiado,
desesperado, sereno). Os grupos devem
pensar situagdes que os levem a
expressarem tais emogdes e anotar que
estratégias utilizariom para controlarem
as emogdes ruins ou para manter as

emogdes positivas.

e O que podemos fazer para que as outras pessoas tenham
mais clareza sobre nossas emogdes?

OBSERVACAO:

Importante citar exemplos
sobre regulacdo emocional:
sair com amigos, fazer
esportes, escutar musicas,
desabafar com um amigo,
ligar para algum amigo,
assistir filmes de
comédia/humor.




/—C Atividade para casa: Meu diario positivo.

Objetivo: refletir sobre as coisas boas que ocorreram ao longo da semana.
Assim, a expectativa é que eles aprendam a extrair os aspectos positivos da
vida cotidiana, que muitas vezes s&io mascarados pelas condigdes negativas.

~

MEU
DIARIO
POSITIVO

SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA SABADO DOMINGO

A atividade deverd ser entregue na préxima semana

no dia da aula de matéria especifica do docente.

Agora sim, feitas atividades de desenvolvimento de habilidades da
inteligéncia emocional, serd facil ver que os estudantes estardo muito mais
vinculados uns aos outros, e com o professor também.




Feito isto, agora vamos
conhecer a UEPS sobre
modelos atdmicos?

35
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U E PS | | | Modelos Atémicos

WX
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Do que é feito o universo? \ | Do que vocé é feito? P

Ou do que sdo feitas as paginas
que vocé estd folheando agora?

Afim de responder a estas e outras perguntas, muitos pensadores e
pesquisadores dedicaram anos de suas vidas as descobertas que veremos
agora...

A unidade pautou-se no objeto de conhecimento Estrutura da matéria
presente nas Diretrizes Curriculares do Estado de Goids (DC-GO) (GOIAS,
2021), nos objetos de conhecimento (EFO9CI03-C) Reconhecer a evolugdo
histérica dos modelos atémicos - e (EFO9CI03-B) - Identificar modelos que
descrevem a estrutura da matéria (constituicdo do dtomo e composicdo de
moléculas simples). Ressalta-se que o DC-GO é ajustado & Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018).

56
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Os objetivos desta unidade sdo:

-

» Compreender a constituicdo e composig&o da matéria dos
seres vivos e elementos ndo vivos, em termos microscépicos;

* Conceitualizar e diferenciar os principais modelos \

atdmicos no decorrer da histdria. U

.

PASSOS DA UEPS

A primeira aula é destinada ao
levantamento  dos  Conhecimentos
prévios dos alunos. E para tal, serd
feita a projegdo do clip e da musica
“Do que somos feitos?”.

Sugestdo: utilizar a Misica As coisas...

Apés isto, o professor deve citar que a

musica aborda as questdes artisticas, 4

OBSERVACAO:

poéticas e culturais sobre do que somos

feitos, fazendo uma reflex&o poética. Mas

g . SRR Neste momento é importante o

nosso interesse é de cunho cientifico,

= : professor ter cautela com a

portanto, com base na Questdo: Do que é ) . )
intervengdo, pois deve realmente

feita a matéria? Tudo o que conhecemos? : .
cumprir o papel de mediador do

O professor deve elaborar um mapa processo de ensino-

conceitual ou diagrama coletivo, com a aprendizagem.

participagdo ativa dos estudantes.

¥ Tube, i J& na segunda aula, serd proposta
uma problematizagdo, dando
continuidade ao Levantamento dos
Conhecimentos prévios dos alunos.
Para tal, serd feita a apresentagdo de
parte do video The possible zoom in

1 million million my|

and zoom out| Zooming upto universe

to atomic level
(5:53 a 9:00).



https://youtu.be/f6zbNzazCMs
https://youtu.be/f6zbNzazCMs
https://www.youtube.com/watch?v=Ox_5h9xs4Q0
https://www.youtube.com/watch?v=Ox_5h9xs4Q0

Em seguida, os estudantes devem responder as seguintes questdes:

QUESTCN)ES: ' * E possivel dar um “zoom” infinito na matéria? '

[- E possivel chegar a algo que ndo pode ser dividido?)

[0 Com base no video, do que é feita a matéria?

| « Desenhe a menor estrutura da matéria. ’

E importante coletar os dados de modo individual e

identificavel, para acompanhar o processo dos estudantes.

Na terceira e na quarta aula, ocorrerd o inicio da diferenciag&o conceitual
progressiva para ampliagdo das relagdes conceituais na estrutura cognitiva do
aprendiz. Na terceira aula, eles serdo organizados em pequenos grupos, e os
alunos realizardo pesquisa as bases de dados da internet, utilizando notebooks.
Esta atividade tem por objetivo responder a uma das perguntas abaixo. Serd
sorteado para cada grupo a pergunta norteadora.

[

PE RGU NTAS » Como sdo constituidos os seres vivos?

Aborde exemplos.

N

e Como sdo constituidos os elementos ndo vivos?

Aborde exemplos.

OBSERVACAO:

Os estudantes devem pesquisar e tentar elaborar

resposta & pergunta norteadora da pesquisa e

apresentar os resultados para toda a turma.

A apresentac¢do da resposta em forma de exposicdo, por parte dos estuantes,
serd na quarta aula, e espera-se que os estudantes visualizem semelhangas e
diferencas entre as diferentes organizacdes celulares e moleculares. Para isto,
serd organizado um mapa conceitual coletivo, demonstrando as similaridades
entre estruturas dos organismos vivos, conexdes entre os dois sistemas, e talvez
entre os elementos quimicos que constituem a matéria, demonstrando que toda
a matéria bariénica conhecida é constituida por dtomos. Cabe destacar
também a existéncia da matéria escura, cuja constituicdo é incerta. 38



Nas duas aulas subsequentes, ocorrerd
aprofundamento na diferenciag&o conceitual
progressiva para ampliagdo das relagdes

q conceituais na estrutura cognitiva do aprendiz.
“ 7 Serd realizada uma aula expositiva com o uso
@ projetor multimidia e apresentagdo em

PowerPoint, com videos do Youtube e
simulagdo do Phet. O primeiro video do

Youtube trata do experimento do tubo dos

raios catddicos.

J& a simulagdo trata do dtomo de Rutherford

Espalhamento de Rutherford

Disponivel em:
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulatio
ns/rutherford-scattering)

e o Ultimo video trata do experimento da dupla
fenda delineando a evolugdo dos modelos ,
atémicos no decorrer da histéria - dos gregos, CIENCIA E
passando por Dalton, Thompson, Rutherford, ° TECNOLOGIA
Bohr, Schroedinger, e chegando ao modelo
padrdo, a diviséio do préton e do néutron nos
quarks up e down.

Durante a explanag&o do professor, é importante destacar a ciéncia enquanto construgdo
humana, mas realgando que seu crescimento n&o é linear, ou cumulativo, e reafirmando o
método cientifico e o processo histérico na proposicdo de modelos explicativos para as

teorias cientificas. Também é importante ressaltar o desenvolvimento da Ciéncia a partir

das observagdes, questionamentos, levantamento de hipdteses, experimentagéo,
argumentagdo e debates. 39
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https://www.youtube.com/watch?v=_Pwrvn2Zl5U
https://www.youtube.com/watch?v=_Pwrvn2Zl5U
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/rutherford-scattering
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/rutherford-scattering
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/rutherford-scattering
https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/rutherford-scattering
https://www.youtube.com/watch?v=IyS8CTG6_Ws
https://www.youtube.com/watch?v=IyS8CTG6_Ws
https://www.youtube.com/watch?v=_Pwrvn2Zl5U
https://www.youtube.com/watch?v=_Pwrvn2Zl5U
http://www.youtube.com/watch?v=gAKGCtOi_4o
https://www.youtube.com/watch?v=IyS8CTG6_Ws

Thomson (1904)
(cargas positivas e negativas)

Rutherford (1911)
(ntcleo)

Dalton (1803)
(atomo indivisivel)
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Representa¢do gréfica dos principais modelos atémicos.
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Disponivel em: https://edisciplinas.usp.br/mod/page/view.php?id=5060000
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Durante a explanagdo do professor, é importante destacar a ciéncia enquanto
construgdo humana, mas realgando que seu crescimento ndo é linear, ou
cumulativo, e reafirmando o método cientifico e o processo histérico na
proposicdo de modelos explicativos para as teorias cientificas. Também é
importante ressaltar o desenvolvimento da Ciéncia a partir das observagdes,
questionamentos, levantamento de hipdteses, experimenta¢do, argumentacdo e
debates.
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https://edisciplinas.usp.br/mod/page/view.php?id=5060000
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Como atividade, serd proposto que os estudantes representem em forma de
desenho os diferentes modelos atémicos. Este é um exercicio de fixag¢do, para
que eles tenham mais familiaridade com os diferentes modelos. Tal sugestdo
veio apenas apds os resultados obtidos na aplicagdo, uma vez que foi uma
quantidade pequena de estudantes que conseguiu representar todos os
modelos em forma de desenhos.

Serd realizada uma avaliagdo somativa na sétima aula que se dard com a
criagdio, por parte dos estudantes, de mapas conceituais, diagramas e/ou
desenhos com foco em responder as seguintes questdes:

&

* Do que é constituida toda a matéria?

* Ha diferenca entre o que constitui um ser vivo de um minério? Explique.

* Por que o modelo atémico mudou ao longo da histéria?

Represente os principais modelos atémicos em desenhos.

Na oitava aula haverd a avaliagdo para verificar se os estudantes conseguiram
atingir os objetivos de aprendizagem propostos inicialmente na UEPS, a saber:
Compreender a constituigdo e composicdo da matéria dos seres vivos e
elementos ndo vivos, em termos microscépicos; Conceitualizar e diferenciar os
principais modelos atémicos no decorrer da histdria.

E no encerramento da UEPS serdo rememorados todos os encontros e passos
percorridos durante a condug&o da UEPS. Feito isto, serd proposto aos
estudantes, como atividade final, que eles sistematizem o conhecimento
construido por meio das seguintes opg¢des: desenho, histéria em quadrinhos
e/ou TikTok. O ideal é destinar uma aula para que em grupo eles possam
planejar e ja iniciar a execugdo, podendo apresentar e demonstrar na aula
subsequente. Todavia, na aplicag@o que tivemos, ndo foi possivel isto, logo
todos os estudantes apresentaram mapas mentais ou conceituais do tema.

Para finalizar, cabe ao professor fazer a andlise qualitativa das atividades
realizadas pelos alunos com foco na busca de possiveis evidéncias de

aprendizagem significativa.
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Pois bem, uma andlise das UEPS apresentadas pode gerar uma fala
pessimista, alegando que no ensino regular n&o é possivel aplicar algo
do género, e quando possivel ndo é algo proveitoso.

Mas a realidade é bem divergente desta possivel opinido. Nossa
experiéncia mostrou que os estudantes participaram bem e apreciaram
todo o processo de aprendizagem, deleitando-se, e até brincando.

Quando avaliados os objetivos da UEPS boa parte foi alcangado com
éxito, e com as devidas corregdes, imaginamos que venham a propiciar

uma concretizagdo plena dos objetivos propostos.

Por fim, agradecemos o apoio, a paciéncia e a companhia!l
E sigamos juntos, contribuindo nos processos de ensino e gerando uma
aprendizagem cada vez mais plena e significativa.
Forte abraco, muito ensino e aprendizagem em seus caminhos da vidal!
42

(ﬂ)/© > S N, & I
go) 26 E m % ;;%%%9

)D

(

et

s et



Referéncias

ARANDA, D. R. et al. Guia para mejorar la inteligencia emocional de los
adolescentes. Larousse-Ediciones Pirdmide, 2022.

AUSUBEL, D. P. Aquisi¢do e reten¢do de conhecimentos: uma perspectiva cognitiva.
Lisboa: Pladtano, v. 1, 2003.

BANDURA, A. Psychological modeling: Conflicting theories. Transaction Publishers,
2017.

BRACKETT, M. Permissdo para sentir: como compreender nossas emogdes e usa-las
com sabedoria para viver com equilibrio e bem-estar. Sextante, 2021.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.
FERNANDEZ-BERROCAL, P. et al. Cultural influences on the relation between
perceived emotional intelligence and depression. International Review of Social
Psychology, v. 18, n. 1, p. 91-107, 2005.

GOIAS (Estado). Secretaria de Estado da Educacdo de Goids. Documento curricular
para Goids: etapa ensino médio. Goids, 2021.

MASINI, E. F. S.; MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa na escola. Curitiba, PR:
Crv, 2017.

MATURANA, H. Emog8es e linguagem na educagdo e na politica. Editora Universidade
Federal de Minas Gerais, 1998.

MATURANA, H. Cognicdo, Ciéncia e Vida Cotidiana. (C. Magro & V. Paredes, Eds.)
(2nd ed.). Belo Horizonte: Editora UFMG, 2014.

MAYER, J. D.; SALOVEY, P.; CARUSO, D. R. Emotional intelligence: New ability or
eclectic traits?. American psychologist, v. 63, n. 6, p. 503, 2008.

MAZZONI, J; CASTANON, G. A. Construtivismo radical ou trivial?. Revista Psicologia
em Pesquisa, v. 8, n. 2, 2014.

MORA, F. Neuroeducacién: Solo se puede aprender aquello que se ama. Alianza
Editorial, 2021.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem Significativa Critica. Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacidn, n® 6, pp. 83-101, 2005, com o titulo Aprendizaje Significativo Critico. 22
Edi¢do, 2010.

MOREIRA, M. A. Teorias de Aprendizagem. LTC. Edi¢do do Kindle. 2021.

NOVAK, J. D. e GOWIN, D.B. Aprender a aprender. Lisboa. Platano Edig&es Técnicas.
Tradugdo ao portugués, de Carla Valadares, do original Learning how to learn. 212p,
1996.

POSTMAN, N. e WEINGARTNER, C. Teaching as a subversive activity. New York: Dell
Publishing Co. 219p, 1969.

ROGERS, C. M.; SMITH, M. D.; COLEMAN, J. M. Social comparison in the classroom:
The relationship between academic achievement and self-concept. Journal of
educational psychology, v. 70, n. 1, p. 50, 1978.

ROGERS, C. M. Liberdade de aprender em nossa década. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1986 45




Eugénio Gabriel
Custédio Solino

Licenciado em Fisica pela Universidade Federal de
Goids (UFG) e em Pedagogia pela UNI Faveni, com
especializagdio em Ensino de Fisica, na Faculdade
Futura. Mestre em ensino de ciéncias no Programa de
Pés-Graduagdo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias da
Universidade Estadual de Goids (PPEC-UEG). Foi
bolsista da CAPES com o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciag&io & Docéncia e com o Programa
Residéncia Pedagdgica, ambos na Universidade Federal

de Goids. Possui experiéncia em pesquisas sobre o
processo de ensino e aprendizado de ciéncias,
metodologias e técnicas de ensino e abordagens
afetivas no ensino de ciéncias.

Sabrina do Couto
de Miranda

Graduada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Estadual de Goids (UEG), é especialista em Biologia
Vegetal pela UEG, mestre em Botanica pela
Universidade de Brasilia (UnB) e doutora em Ecologia
pela  UnB.Atua nos cursos de Bacharelado em
Agronomia e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UEG-Palmeiras de Goids ministrando disciplinas,
orientagdo de TCC e IC. Tem experiéncia em estudos
floristicos, fitossociolégicos e ecoldgicos com enfoque
na andlise de biomassa e estoque de carbono nas
formagdes savéanicas e florestais do Cerrado. Se dedica

d pesquisa na drea de Ensino, voltada & formagdo de

professores e desenvolvimento de Produtos e Processos
Educacionais, vinculada ao Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias da UEG-Anépolis.

44




171

APENDICE Il - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE FiSICA NA EDUCACAO
BASICA”. Meu nome ¢ Eugénio Gabriel Custodio Solino. Vocé ndo precisa participar da
pesquisa se ndo quiser ¢ ndo terd nenhum problema se desistir. Em caso de duvida, vocé
poderd entrar em contato comigo, pesquisador (a) responsavel Eugénio Gabriel Custodio
Solino por e-mail eugeniosolino@gmail.com ou telefone, inclusive, sob forma de ligacdo a
cobrar, acrescentando o nimero 9090 antes do(s) seguinte contato telefonico: (62)99301-7578.
Vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual de Goias (CEP-UEG), por telefone: (62) 3328-1439, funcionamento: 8h as 12h e 13h
as 17h, de segunda a sexta-feira ou por e-mail: cep@ueg.br.

Esta pesquisa tem como objetivo discutir e analisar estratégias didaticas voltadas ao
desenvolvimento da aprendizagem significativa de conceitos da Fisica, em estudantes da
Educacao Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais. Se vocé quiser participar,
irei ministrar aulas durante quatro semanas, nos horarios da disciplina de ciéncias. As aulas
envolverdo atividades diversas e ocorrerdo na escola CEPMG — Benedita Brito de Andrade
(Goiandpolis-GO). Os riscos que vocé€ tera ao participar do estudo sdo: 1) cansago ou
aborrecimento ao responder questiondrios; 2) constrangimento ao se expor durante a
realizagdo de testes; 3) desconforto, medo de nao saber responder ou de ser identificado,
cansacgo ou vergonha ao responder as perguntas. Desataca-se ainda que serdo garantidos que
os participantes da pesquisa sejam sempre respeitados em seus valores culturais, sociais,
morais, religiosos e éticos, bem como o0s aspectos comunitdrios. Assegura-se ainda a
confidencialidade e privacidade da imagem, ndo estigmatizando e garantindo que ndo serdo
utilizadas informagdes em prejuizo das pessoas. Sendo assim, o trabalho constitui-se como
risco minimo, pois nao envolve dano fisico. Caso acontega algo de errado, vocé recebera
assisténcia total e sem custo e terd direito de buscar indenizagdo. A pesquisa busca
compreender como os estudantes de duas turmas do ensino médio da rede publica de Goias
lidam com o processo de aprendizagem, valorizando os aspectos cognitivos e afetivos. Sendo
assim, o projeto pode desenvolver estratégias metodologicas que propiciem de fato uma
educacdo integral. Os resultados da pesquisa serdo divulgados, mas ndo daremos o seu nome
aos outros. Qualquer davida que vocé tiver, pode me perguntar quando quiser.

Eu, aceito participar da
pesquisa. Entendi que posso desistir de participar a qualquer momento e que isto ndo terd
nenhum problema. Os pesquisadores tiraram minhas davidas e conversaram com os meus
responsaveis.

Goianapolis, de de

Assinatura do(a) participante de pesquisa
Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel
Data: / /
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APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Eugénio Gabriel Custédio Solino, solicito a sua autoriza¢do, para que o(a) seu(sua)

tutelado(a) de
nome )
matriculado(a) no Colégio CEPMG — Benedita Brito de Andrade, na série , no ano de

2023, participe, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO
ENSINO DE FiSICA NA EDUCACAO BASICA”. Sou o pesquisador responsavel por esta pesquisa
que sera utilizada em minha dissertacdo no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias. Apoés
receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé autorizar seu filho fazer parte do estudo,
rubrique todas as paginas e assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo
que uma delas € sua e a outra pertence ao pesquisador responsavel. Esclare¢o que em caso de recusa
na participagdo vocé€ ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as duvidas
sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo pesquisador responsavel, via e-mail
eugeniosolino@gmail.com, e inclusive, sob forma de ligagdo a cobrar, acrescentando o ntimero 9090
antes do seguinte contato telefonico: (62) 99301-7578. Ao persistirem as davidas sobre os seus
direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Estadual de Goias (CEP-UEG), localizado no Prédio da Administragdo
Central, BR 153, Km 99, Anapolis/GO, CEP: 75132-903, telefone: (62) 3328-1439, funcionamento:
8h as 12h e 13h as 17h, de segunda a sexta-feira. O contato também podera ser feito pelo e-mail do
CEP-UEG: cep@ueg.br. O Comité de Etica em Pesquisa é vinculado a Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP) que por sua vez ¢ subordinado ao Ministério da Saude (MS). O CEP ¢
responsavel por realizar a analise ética de projetos de pesquisa com seres humanos,sendo aprovado
aquele que segue os principios estabelecidos pelas resolugdes, normativas e complementares.

Os pesquisadores que compdem essa equipe de pesquisa sdo 0 mestrando Eugénio Gabriel
Custddio Solino, e a Orientadora Sabrina do Couto de Miranda.

A leitura desse TCLE deve levar aproximadamente 10 minutos e a participagdo na pesquisa
durard aproximadamente trés semanas letivas, com trés aulas por semana. Os dados serdo colhidos
com uma observagdo participante, bem como questionarios respondido por escritos pelos estudantes.

Justificativa, objetivos e procedimentos:

O motivo que nos leva a propor esta pesquisa ¢ “Como desenvolver a aprendizagem
significativa de conceitos da Fisica em estudantes da Educacdo Basica relacionando componentes
cognitivos ¢ emocionais?” E com o desenvolvimento das sequéncias didaticas, com foco na
aprendizagem significativa, ¢ esperado que o trabalho contribua para o ensino de Fisica na rede basica
de ensino. Além disso, que contribuam para o desenvolvimento da competéncia emocional dos
estudantes

O objetivo desta pesquisa ¢é discutir e analisar estratégias didaticas voltadas ao
desenvolvimento da aprendizagem significativa de conceitos da Fisica, em estudantes da Educacio
Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais.

Riscos e formas de minimiza-los:

Durante as aplicagdes dos questionarios ¢ das sequéncias didaticas os riscos possiveis sdo: 1)
cansago ou aborrecimento ao responder questionarios; 2) constrangimento ao se expor durante a
realizacdo de testes; 3) desconforto, medo de ndo saber responder ou de ser identificado, cansago ou
vergonha ao responder as perguntas. Desataca-se ainda que serdo garantidos que os participantes da
pesquisa sejam sempre respeitados em seus valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos, bem
como os aspectos comunitarios. Assegura se ainda a confidencialidade e privacidade da imagem, ndo
estigmatizando e garantindo que ndo serdo utilizadas informagdes em prejuizo das pessoas. Sendo
assim, o trabalho constitui-se como risco minimo, pois ndo envolve dano fisico.

Assisténcia:
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Caso voce se sinta desconfortavel por qualquer motivo, poderemos interromper a sua
participacdo na entrevista a qualquer momento ¢ esta decisdo nao produzira penalizagdo ou prejuizo.
Se vocé sentir qualquer

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU - MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE
CIENCIAS

desconforto é assegurado assisténcia imediata e integral de forma gratuita, para danos diretos ou
indiretos, imediatos ou tardios, de qualquer natureza, decorrentes de sua participagdo na pesquisa

Beneficios:

A pesquisa busca compreender como os estudantes de duas turmas do ensino médio da rede
publica de Goias lidam com o processo de aprendizagem, valorizando os aspectos cognitivos ¢
afetivos. Sendo assim, o projeto pode desenvolver estratégias metodologicas que propiciem de fato
uma educacio integral.

Sigilo, privacidade e guarda do material coletado:

Nao ha necessidade de identificagdo, ficando assegurados o sigilo e a privacidade. Vocé
podera solicitar a retirada dos dados de seu a qualquer momento, deixando de participar deste estudo,
sem prejuizo. Os dados coletados nesta pesquisa serdo guardados em arquivo fisico na residéncia da
pesquisadora ¢ os dados online em sua conta Google, sob nossa guarda e responsabilidade, por um
periodo de cinco anos ap6s o término da pesquisa. Apos esse periodo, o material obtido sera picotado
e/ou reciclado.

Indenizacao:

Se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participagdo na pesquisa, previsto ou nao no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a buscar indenizacdo, conforme decisdes
judiciais que possam suceder.

Vocé ndo recebera nenhum tipo de compensagao financeira por sua participagdo neste estudo. Em
qualquer etapa do estudo vocé podera entrar em contato comigo, pesquisador(a) responsavel, para
esclarecimentos de eventuais diividas. Apds a conclusdo da pesquisa e defesa da mesma, sera feita
uma devolutiva por mim pesquisador a todos os entrevistados.

Os resultados da sua participagao poderdo ser consultados por vocé a qualquer momento, para
isso, no6s disponibilizaremos via email eugeniosolino@gmail.com ou no telefone (62)99301-7578.

Declaraciao do(a) Pesquisador(a) Responsavel
Eu, Eugénio Gabriel Custédio Solino, pesquisador responsavel por este estudo, esclareco que
cumprirei as informagdes acima; e que suas informagdes serdo tratadas com confidencialidade e sigilo.
O participante podera sair do estudo quando quiser, sem qualquer penalizacdo. Se tiver algum custo
por participar da pesquisa, sera ressarcido; e em caso de dano decorrente do estudo, tera direito a
buscar indenizagdo, conforme decisdes judiciais que possam suceder. Declaro também que a coleta de
dados somente sera iniciada apds a aprovacao do protocolo pelo sistema CEP/CONEP.

Declaraciao do(a) Participante

Eu, , autorizo meu tutelado(a) a
participar como voluntario(a) do estudo “APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE
FISICA NA EDUCACAO BASICA”. Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de assisténcia,
confidencialidade e esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdao ¢
voluntaria ¢ isenta de despesas ¢ que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Goianapolis, de de 2023.
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Assinatura do(a) responsavel legal

Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel

Data: / /
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APENDICE IV - SEQUENCIA DIDATICA SOBRE INTELIGENCIA EMOCONAL

Introdugao a Inteligéncia Emocional

Objetivo: Apresentar aos estudantes as emocgdes basicas, bem como os principios
da Inteligéncia Emocional.

Duragao: 1 aula.

Descrigao:

Todos os estudantes da turma serdo separados em dois grupos, onde sera realizado
um jogo similar ao Imagem e Ag¢do que € um jogo de cartas em que um jogador deve
encenar, ou fazer gestos sobre uma palavra ou expressao sorteada, sem utilizar a
comunicagao oral, enquanto os outros jogadores tentam adivinhar o que esta sendo
representado. O grupo que acertar a palavra ou expressao desenhada ganha um
ponto, e 0 jogo continua até que um dos jogadores alcance uma pontuagao pré-
determinada para se tornar o vencedor. Diferente do jogo original os cards conterao
apenas emocbes descritas na tabela de emocgdes do RULLER, feito por Marc
Brackett.O jogo é constituido por rodadas e as emogbes menos conhecidas (ex.:
“exasperado”; “exultante”) apresentam pontuacdes distintas das mais populares (ex.:
“‘empolgado”; “desesperado”).. Serao feitas rodadas em que um dos membros do
grupo vai a frente, seleciona um card e tem um minuto para expressar tal emogao.
Os demais integrantes do grupo devem adivinhar as emocgdes, caso acertem
ganham a pontuagédo da emogao, caso errem, sera passada a vez ao outro grupo.

Atividade para casa: O diario de emogoes

Os participantes irdo praticar a capacidade de perceber emogbes durante uma
semana. Para isso, cada estudante pegara um pedaco de papel, onde estardo
embaralhados todos os nomes dos estudantes da sala. De modo “secreto” cada
estudante deve observar o outro durante a semana. Cada participante tera sua ficha
cadastral para poder fazer anotagdes. Eles terdo que escrever como se sentem a
cada dia e como o colega se sente também. Deve ser anotado pelo menos uma vez
por dia. Durante o final de semana, eles poderao utilizar as redes sociais para a
interacao com os colegas.

Exemplo da ficha:

Segunda-feira | Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira | Sexta-feira | Sdbado | Domingo

Meu colega

Foto

Introducao a Inteligéncia Emocional

Objetivo: Verificar a habilidade de percepgéo das emogdes, bem como avaliar e
discutir estratégias de regulacdo emocional.

Duragéao: 1 aula.

Descrigao:

Serao recolhidas as fichas de avaliagdo ou percep¢do das emogdes preenchidas por
cada estudante, sem a identificacdo de quem fez a ficha. Cada estudante deve
comparar a propria ficha com a ficha gerada pelo colega e verificar a similaridade ou
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a discrepancia entre as duas. Em seguida, sera perguntado aos estudantes de modo
aberto:

- As fichas feitas por vocés, sobre vocés mesmos, sdo similares a ficha produzida
pelos colegas?

- Porque vocés acham que foram similares?

- Porque vocés acham que surgiram discrepancias?

- O que vocés acham que podem fazer para que as outras pessoas tenham mais
clareza sobre nossas emogbes?

Para dar continuidade serdo criados quatro ou seis grupos e cada uma fica
responsavel por uma emogéo (extasiado, estressado, equilibrado, desesperado,
animado, sereno). Os grupos devem pensar situagdes que os levem a se sentirem
assim e anotar que estratégias utilizariam para se sentirem melhor, ou para manter o
estado de animo, no caso da alegria. E se essas estratégias tem sido efetivas ou nao.
O mesmo deve ocorrer no individual, ou seja, cada um deve se estruturar.

Obs: Importante citar exemplos sobre regulagdo emocional: sair com amigos,
fazer esportes, escutar musicas, desabafar com um amigo, ligar para algum
amigo, utilizar de comédias de humor.

Atividade para casa: Meu diario positivo.

Objetivo: refletir sobre as coisas boas que ocorreram em um determinado periodo
de tempo. Assim, a expectativa é que eles aprendam a extrair os aspectos positivos da sua
vida cotidiana, que muitas vezes sdo mascarados pelas negativas.

Segunda-feira Terga- Quarta- Quinta- Sexta- Sabado | Domingo
feira feira feira feira

Meu diario
positivo
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APENDICE V — AVALIAGAO SOMATIVA SOBRE MODELOS ATOMICOS

CEPMG BENEDITA BRITO DE ENSINO Atividade
ANDRADE FUNDAMENTAL . .
i VESPERTINO Avaliativa
é: ﬁ f; Goiandpolis, de de 2023 Série: 92 Ano 2 2 Bimestre
HLE‘:-* Disciplina: Ciéncias Professor(a): Eugénio Solino
Aluno(a): Ne:
Questéo 1)

“Democrito e Leucipo que, em meados de 450 a.C, levantaram a hipotese de que tudo seria formado por
pequenas particulas indivisiveis, que eles denominaram de atomos. Essa palavra vem do grego a, que significa
‘ndo”, e tomo, ‘parte”, ou seja, “sem partes” ou ‘“indivisivel”. Isso significa que se féssemos dividindo,
sucessivamente, um corpo, chegariamos num momento em que iSSO ndo seria mais possivel, porque
chegariamos a menor parte que compbe a matéria.” Hoje a ciéncia defende, com comprovagdes que a menor
estrutura da matéria séo:

a) as células

b) as moléculas

c) os atomos

d) as particulas

Questao 2)

Assinale a alternativa correta sobre a diferenciagdo na constituigdo material entre os seres vivos e 0s minérios;
a) ambos sdo constituidos de células

b) apenas os seres nao-vivos sao constituidos de moléculas

c) ambos sado constituidos de atomos, com diferentes organiza¢cdes moleculares, bem como elementos
quimicos

d) o que diferencia um ser vivo de um ser ndo vivo é que os seres vivos sdo constituidos de células, mas essas
células ndo sao feitas de atomos

Questao 3)

Em determinado momento do desenvolvimento cientifico descobriu-se que o atomo era constituido por trés
particulas elementares. Uma positiva, outra negativa e uma sem carga. Assinale a alternativa que contém
respectivamente o nome de cada uma dessas particulas.

a) elétron, préton, néutron

b) préton, néutron, elétron

c) préton, elétron, néutron

d) elétron, néutron, préton

Questao 4)

O atomo de Rutherford (1911) foi comparado ao sistema planetario na Via Lactea (o nucleo atémico representa
0 Sol e a eletrosfera os planetas). Eletrosfera é considerada a regido do atomo que:

a) contém protons

b) contém elétrons

c) contém néutrons

d) concentra praticamente toda a massa do atomo

Questdo 5)
Um atomo excitado emite energia, muitas vezes em forma de luz visivel, porque:
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a) um de seus elétrons foi arrancado do atomo

b) um dos elétrons desloca-se para niveis de energia mais baixos, aproximando-se do nucleo
c) um dos elétrons desloca-se para niveis de energia mais altos, afastando-se do ntcleo

d) os elétrons permanecem estacionarios em seus niveis de energia

Questdo 6)

A teoria de Dalton admitia que:

|. Atomos s3o particulas discretas de matéria que ndo podem ser divididas por qualquer processo quimico
conhecido;

I. Atomos do mesmo elemento quimico sdo semelhantes entre si e tém mesma massa;

1. Atomos de elementos diferentes tém propriedades diferentes.

a) Somente | é correta.
b) Somente Il é correta.
c) Somente Il é correta.
d) I, I, lll sdo corretas.

Questéo 7)

No fim do século XIX comegaram a aparecer evidéncias de que o atomo nao era a menor particula constituinte
da matéria. Em 1897 tornou-se publica a demonstracdo da existéncia da primeira particula negativas, o nome
da particula negativa era:

a) Dalton

b) Elétron
c) Féton

d) Thomson

Questéo 8)
Ao resumir as caracteristicas de cada um dos sucessivos modelos do atomo de hidrogénio, um estudante
elaborou o seguinte resumo:

Modelo Atémico: Dalton

Caracteristicas: Atomos macigos e indivisiveis.

Modelo Atémico: Thomson

Caracteristicas: elétron, de carga negativa, incrustado em uma esfera de carga positiva. A carga positiva esta
distribuida, homogeneamente, por toda a esfera.

Modelo Atémico: Rutherford

Caracteristicas: elétron, de carga negativa, em 6érbita em torno de um ntcleo central, de carga positiva. Ndo ha
restricdo quanto aos valores dos raios das orbitas e das energias do elétron.

Modelo Atémico: Bohr

Caracteristicas: elétron, de carga negativa, em orbita em torno de um nucleo central, de carga positiva. Apenas
certos valores dos raios das 6rbitas e das energias do elétron sdo possiveis.

O numero de erros cometidos pelo estudante é:
a)0

b) 1
c)2
d)3
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Questao 9)

Em determinado momento o atomo foi descrito como constituido apenas de cargas positivas e negativas. Nesta
época ainda nao havia descoberto o nucleo. Qual foi 0 nome apelidado a esse modelo e quem foi seu
postulador?

a) Pudim de passas, Thomson

b) Pudim de passas, Rutherford

c) Sistema planetario, Thomson

d) Sistema planetario, Einstein

Questéo 10)

Assinale a alternativa incorreta:

a) As primeiras ideias relativas a estrutura interna dos dtomos foram de Thomson.

b) No modelo atdmico de Rutherford-Bohr, os elétrons que giram ao redor do ndcleo ndo giram ao acaso, mas
descrevem Orbitas determinadas.

¢) O modelo atdmico de Dalton considerava a existéncia de cargas nos atomos.

d) Demdcrito e Leucipo foram os primeiros a definir o conceito de matéria e atomo.

“Ensinando para a vida e fortalecendo a cidadania”
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE FiSICA NA EDUCAGAO BASICA

Pesquisador:
Eugénio Gabriel Custddio Solino

Area Tematica:

Versao:
3

CAAE:
66953822.6.0000.8113

Instituicao Proponente:
Campus de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas de Anapolis

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.045.036

Apresentacao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos "Apresentacdo do Projeto", "Objetivo da Pesquisa" e
"Avaliacdo dos Riscos e Beneficios" foram retiradas dos arquivos Informacbes Basicas da
Pesquisa (PB_INFORMACOES_BASICAS DO _PROJETO_2053389.pdf 25/04/2023;
Anuencia_seducgo.pdf 25/04/2023 e do projeto detalhado (Projeto.docx de 23/03/2023). Com a
adaptacao do curriculo na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) houve a implementacao de
mais habilidades vinculadas a area de Ciéncias da Natureza e abre-se margem para que, por
exemplo, o Ensino de Fisica na Educagédo Basica desenvolva-se com elementos humanisticos,
contribuindo com a autonomia dos estudantes, desenvolvendo criticidade e aprofundamento de

Enderago: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloca I, Térreo

Bairmo: FAZENDA BARREIRO DO MEID CEP: 75132903
UF: GO Municipio: AMNAPOLIS
Telefone: (62)3328-1439 E-mail:
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conceitos, ou seja, uma educagao integral. De modo explicito, esta posto no documento que a
BNCC firma “o seu compromisso com a educacgao integral” (Brasil, p. 14, 2018). Sendo assim, o
documento reconhece que a educacdo deve visar o desenvolvimento humano global, e ndo sé
valorizar aspectos cognitivos ou afetivos. Uma pergunta que pode surgir logo de imediato perante
o documento é: como aplicar isto no ensino? Utilizaremos de trés principios basicos:1) a
transliteragdo do conceito da aprendizagem significativa por Joseph Novak (1981) que integra o
pensar, sentir e agir. Novak propdes que o processo educativo educagao é resultante do conjunto
de experiéncias cognitivas, afetivas e psicomotoras. Tais experiéncias contribuem para a ascensao
do individuo. Nesta perspectiva o individuo é visto de modo integral, sendo “a aprendizagem
significativa que torna positiva esta integragdo de modo a leva-lo a autor realizagdo, ao
crescimento pessoa (MOREIRA, p. 16, 1999); 2) A epistemologia de Humberto Maturana que ao
caracterizar o ato de educar como produto de uma transformagdo espontanea, intrinseca ao
individuo, e resultante do convivio de um com o outro. Para Maturana (1998) a aprendizagem é o
transformar-se em um meio particular de interagdes recorrentes, pois no contato com o outro
temos acesso a explicagdes e estas explicagbes mudam o suceder do nosso viver; 3) a inteligéncia
emocional que relaciona de modo explicito a estancia do sentir com a do pensar. Pois o préprio
conceito de Inteligéncia Emocional “diz respeito a capacidade de realizar um raciocinio preciso
sobre as emogodes e a capacidade de usar emogdes e 0 conhecimento emocional para melhorar o
pensamento” (MAYER et al., 2008, p. 6). De modo sintético a pergunta de pesquisa é: Como
desenvolver a aprendizagem significativa de conceitos da Fisica em estudantes da Educacédo
Basica relacionando componentes cognitivos e emocionais?

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Discutir e analisar estratégias didaticas voltadas ao desenvolvimento da
aprendizagem significativa de conceitos da Fisica, em estudantes da Educacg&o Basica, relacionando
processos cognitivos e emocionais.

Objetivo Secundario:

Listar os elementos tedricos que caracterizam a aprendizagem significativa segundo David
Ausubel e Joseph Novak;

Enumerar os elementos tedricos da epistemologia de Maturana, da Biologia do Conhecer; Analisar,
sistematicamente, trabalhos publicados na literatura cientifica que relacionam, no contexto da
aprendizagem significativa, processos cognitivos e emocionais;

Investigar diferentes abordagens didaticas que podem ser empregadas no desenvolvimento da
aprendizagem significativa de conceitos da Fisica na Educagéo Basica, relacionando processos
cognitivos e emocionais;

Elaborar, como produto educacional, sequéncias didaticas voltadas a aprendizagem significativa
de conceitos da Fisica na Educagao Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Durante as aplicagdes dos questionarios e das sequéncias didaticas os riscos possiveis sdo: 1)
Endersgo: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bioca Ill, Térreo
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cansacgo ou aborrecimento ao responder questionarios; 2) constrangimento ao se expor durante a
realizagdo de testes; 3) desconforto, medo de ndo saber responder ou de ser identificado, cansaco
ou vergonha ao responder as perguntas. Desataca-se ainda que serdo garantidos que os
participantes da pesquisa sejam sempre respeitados em seus valores culturais, sociais, morais,
religiosos e éticos, bem como os aspectos comunitarios. Assegura-se ainda a confidencialidade e
privacidade da imagem, nao estigmatizando e garantindo que n&o seréo utilizadas informag¢des em
prejuizo das pessoas. Sendo assim, o trabalho constitui -se como risco minimo, pois ndo envolve
dano fisico.

Beneficios:

A pesquisa busca compreender como os estudantes de duas turmas do ensino médio da rede
publica de Goias lidam com o processo de aprendizagem, valorizando os aspectos cognitivos e
afetivos. Sendo assim, o projeto pode desenvolver estratégias metodoldgicas que propiciem de
fato uma educagéo integral.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
“Verificar item "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes”

Consideragdes sobre os Termos de apresentagido obrigatdria:
“Verificar item "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes"

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoées:
Ficaram duas Pendéncias no ultimo parecer e agora foram devidamente atendidas, sendo elas:

1. Nas informagdes basicas, no item Bibliografia, apresentar a bibliografia pesquisada para
sustentagao tedrica e ndo o mini curriculo do pesquisador. Neste quesito o que foi solicitado sdo
as referéncias bibliograficas conforme apresentado no final do Projeto de Pesquisa. O pesquisador
apresenta os referenciais numa sintese tedrica. Apresentar a Bibliografia conforme apresentado
no final do projeto de pesquisa.

2. O pesquisador ndo apresenta o termo de anuéncia da Instituicao a ser pesquisada ou da
Secretaria Estadual de Educacdo. Devera apresentar o termo de anuéncia da Secretaria Estadual
de Educagao ou da Instituigdo de Ensino pesquisada.

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco 1ll, Témeo
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Pendéncias atendidas, somos favoraveis a aprovacgao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Prezado pesquisador,
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b

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UEG considera o presente protocolo
APROVADO. Reiteramos a importancia deste Parecer Consubstanciado e lembramos que os
relatérios de pesquisa devem ser enviados semestralmente, comunicando ao CEP a ocorréncia de
eventos adversos esperados ou nao esperados, conforme disposto na Norma Operacional do CNS
n® 001/2013 via modelo de relatério disponivel no site do CEP/UEG. A submissdao do mesmo
devera ocorrer no formato de NOTIFICACAO via Plataforma Brasil. O prazo para a entrega do
relatério final (modelo também disponivel no site do CEP/UEG), via notificagdo na Plataforma
Brasil, € de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situaga
o}
Informacgdes Basicas PB_INFORMACOES_BASICA 25/04/202 Aceito
do Projeto S DO_P 12:38:52
ROJETO_2053389.pdf
Declaracao de Anuencia_seducgo.pdf 25/04/202 Eugénio Aceito
Instituicédo e 12:38:30 Gabriel Cust
Infraestrutura 6dio Solino
Outros TCLEresponsavel.docx 23/03/2023 Eugénio Aceito
22:06:06 Gabriel
Custddio
Solino
TCLE / Termos de TALE.pdf 23/03/2023 Eugénio Aceito
Assentimento / 21:59:20 Gabriel
Justificativa de Custddio
Auséncia Solino
Projeto Detalhado / Projeto.pdf 23/03/2023 Eugénio Aceito
Brochura 21:59:05 Gabriel
Investigador Custddio
Solino
Folha de Rosto folhaDeRostoCEPEugenioSolino. | 30/01/2023 Eugénio Aceito
pdf 11:21:54 Gabriel
Custddio
Solino

Situagao do Parecer: Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP: Nao
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ANAPOLIS, 08 de Maio de 2023

Assinado por:
MARIA IDELMA VIEIRA D ABADIA
(Coordenador(a))
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ESTADO DE GOIAS

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

Carta n? 236/2023 - SEDUC
Goiania, 18 de abril de 2023.
Carta de Anuéncia

Assunto: Carta de Anuéncia

A Secretaria de Estado da Educagdo (Seduc), por meio da Superintendéncia de Apoio
ao Desenvolvimento Curricular (SUPADEC), declara ter realizado analise dos documentos
constantes nos presentes autos, referentes a solicitacdo de autorizacdo de pesquisa
intitulada "Aprendizagem Significativa no Ensino de Fisica na Educagao Basica”, do estudante
de mestrado do Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias -PPEC, Eugénio Gabriel Custddio Solino, da Universidade Estadual de Goids - UEG,
sob  orientacdo da  professora Dra. Sabrina do Couto de Miranda.

A referida pesquisa tem por objetivo geral discutir e analisar estratégias didaticas
voltadas ao desenvolvimento da aprendizagem significativa de conceitos da Fisica, em
estudantes da Educagao Basica, relacionando processos cognitivos e emocionais.

A pesquisa sera desenvolvida em duas etapas: a primeira consiste na revisao
sistematica da literatura referente ao tema da pesquisa e a outra etapa sera realizada no
Colégio Estadual da Policia Militar Benedita Brito de Andrade, municipio de Goianapolis-GO,
por meio da aplicagao de sequéncias didaticas, utilizando-se diferentes estratégias de ensino,
para os estudantes do Ensino Fundamental e Ensino Médio, entre os meses de abril a
outubro de 2023.

Isso posto, a Secretaria de Estado da Educacdo (Seduc), por meio da Superintendéncia
de Apoio ao Desenvolvimento Curricular (SUPADEC), no uso de suas atribuicGes legais se
manifesta favordvel a supracitada solicitacdo de pesquisa considerando que, conforme
informado no projeto de pesquisa, essa poderd contribuir para a melhoria do ensino de
Fisica na educacdo basica.

Assim, esta Superintendéncia se coloca a disposicdo para quaisquer iniciativas que
preconizem a constru¢cdo do conhecimento cientifico como responsabilidade social da
ciéncia da informacao.

NAYRA CLAUDINNE GUEDES MENEZES COLOMBO
Superintendente de Apoio ao Desenvolvimento Curricular

https://sei.go.gov.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=4703
8636&infra_siste... 1/2
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APARECIDA DE FATIMA GAVIOLI SOARES PEREIRA
PR Secretaria de Estado da Educacio
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Documento assinado eletronicamente por NAYRA CLAUDINNE GUEDES MENEZES
COLOMBO. Superintendente, em 20/04/2023, 35 12:55, conforme art. 2%, § 2° IIT, "b". daLet
. 17.039/2010 e art. 3B, L do Decreto n° 8.808/2016.

: Documento assinado eletronicamente por APARECIDA DE FATIMA GAVIOLI SOARES
S PEREIRA. Secretdrio (a) de Estado. em 20/04/2023_ as 13:39, conforme art 2° § 2° 1M, "b", da Let
17.039/2010 e art. 3°B, 1. do Decreto n® 8.808/2016.

A autenticidade do documento pode ser conferida no site
http://sei.go.gov.br/sei/controlador_externo.php?

acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=1 informando o cédigo venificador
46827993 e o codigo CRC CEATH060.

SUPERINTENDENCIA DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO CURRICULAR.
AVENIDA QUINTAAVENIDA 212 Q4. 71 Lt 3/L, 5/C - Bamro SETOR LESTE VILA NOVA -
GOIANIA - GO - CEP 74643-030 - _
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