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RESUMO: O presente trabalho teve como objetivo a aplicagao de avaliacdo
diferenciada a partir de uma UEPS, no qual o assunto base foi o estudo da
Cinemaética Escalar para o ensino de Fisica no 9° ano. Para tanto, criou-se um
plano de estudos a ser desenvolvido durante uma viagem realizada até a ci-
dade de Porto Alegre. Neste plano, os alunos deveriam observar aspectos im-
portantes da Cinematica como deslocamento, velocidade média, aceleracdo
e tempo. Por fim, observou-se que os alunos realizaram as relagdes corretas

entre os conceitos da Cinematica durante a avaliagdo desenvolvida.
Palavras-chave: Avaliacdo. Cinematica. Fisica. UEPS.

ABSTRACT: The present study had as objective the application of a differen-
tiated evaluation from a PMTU, where the base subject was the study of the
Kinematic Scalar for the teaching of Physics in the 9th year. For this purpose a
study plan was created to be developed during a trip to the city of Porto Ale-
gre. In this plan students should observe important aspects of kinematics such
as displacement, mean velocity, acceleration and time. Finally, it was observed
that the students realized the correct relations between the concepts of Kine-

matics during the developed evaluation.

Keywords: Evaluation. Kinematic. PMTU. Physics.
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1INTRODUCAO

Tradicionalmente é no 9° ano do Ensino Fundamental que os estudantes da
Educacao Basica tém seu primeiro contato com o ensino formal dos conteu-
dos de Fisica. Porém, essa iniciagdo ao ensino de fisica, em muitos casos, é
realizada de forma descontextualizada e baseada na simples aplicacdo de
férmulas para a resolucdo de problemas quantitativos. Partindo dessa realida-
de, foi desenvolvida uma dissertacdo de Mestrado (MACHADO, 2016) com o
objetivo de tornar a introdugado a Fisica algo significativo e motivador para os

alunos.

O estudo proposto envolveu a pratica da programacdo em blocos e a robdtica
durante o ensino dos conceitos de deslocamento, distancia percorrida, tempo,
velocidade e aceleracdo. Dessa forma, foi proposta, implementada e avaliada
uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS), conforme preco-
niza Moreira (2011), sobre a introducdo de conceitos béasicos da Cinematica,

nas aulas de Ciéncias do 9° ano do Ensino Fundamental.

De acordo com Ausubel (2003) a ocorréncia do aprendizado de novos sig-
nificados na estrutura cognitiva do aprendiz, a partir da interacdo com os co-
nhecimentos prévios, configura em uma aprendizagem significativa, teoria
de aprendizado utilizada para fundamentar o desenvolvimento e a aplicacdo
desse trabalho. Alguns aspectos sdo de fundamental importancia para a ocor-
réncia desse tipo de aprendizagem, como a necessidade das informagdes e
significados obtidos pelo contato com os materiais potencialmente significa-
tivos se ancorar de forma ndo-arbitraria e ndo-literal a estrutura cognitiva do

educando.

Ronca (1994) argumenta que essa teoria se relaciona diretamente aos ensi-
namentos e no¢des que os alunos trazem em sua estrutura cognitiva e que
os professores devem estar atentos, sejam sobre os conceitos ou as formas
como eles se organizam. Vale ressaltar que essas informagdes se organizam
cognitivamente de forma hierarquica, sendo aqueles pontos de maior relevan-

Cia para os alunos se sobrepondo aos demais.

Nesta perspectiva, a aprendizagem significativa € um processo cognitivo
no qual o conceito de mediacdo estd plenamente presente, pois para que
haja aprendizagem significativa é necessario que se estabeleca uma rela-
cdo entre o contetdo que vai ser aprendido e aquilo que o aluno ja sabe,

seja uma imagem, um conceito ou uma proposicdo (RONCA, 1994, p. 92).

No texto de Moreira (2012) exaltam-se grandes informacdes acerca da teoria
de Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Moreira (2012) destaca al-

gumas importantes passagens de Ausubel sobre o desenvolvimento das es-



truturas cognitivas do aluno, enfatizando que o aprendiz deve dar significado
a um novo conhecimento a partir do seu proprio conhecimento prévio dentro

do aspecto abordado.

Moreira (1997) apresenta a aprendizagem significativa como sendo o meio
através do qual uma nova informacédo interage com a estrutura cognitiva do
individuo de maneira ndo-arbitréria (novas informacdes se relacionam com as-
pectos relevantes da estrutura cognitiva do individuo, chamado subsuncores)

e nao-literal (a esséncia do novo conhecimento é assimilado pelo individuo).

Para a ocorréncia da aprendizagem significativa alguns fatores sdo de extrema
relevancia. E imprescindivel que os alunos possuam conhecimentos prévios
para a ancoragem dos novos conceitos (AUSUBEL, 2003), pois € com esses
conteldos relevantes que as novas informacdes adquiridas irdo se relacionar.
Esses subsuncores podem ser averiguados através de material explicativo
previamente disponibilizado aos aprendizes, quando a metodologia adotada
for a de aprendizagem significativa por recepc¢do ou entao buscar desenvol-
ver sozinho relagdes entre os temas, criando ou reconhecendo leis impor-
tantes, configurando assim uma aprendizagem significativa por descoberta.
Cabe aqui nesse espaco salientar que Ausubel (2003) tragou um paralelo para
explicitar as diferencas entre aprendizagem por recepg¢ao e aprendizagem
por descoberta. Na aprendizagem por recepg¢do, o aluno atua apenas como
mero depositario de informagdes e essas chegam até sua estrutura cognitiva
como conceitos acabados e que ele podera utilizar num dado momento. Na
aprendizagem por descoberta os conceitos ndo sdo dados aos alunos, esses

sdo estimulados a descobrir os significados antes de interioriza-los.

Por conseguinte, a primeira fase da aprendizagem pela descoberta en-
volve um processo bastante diferente do da aprendizagem por recepcéo.
O aprendiz deve organizar uma determinada quantidade de informacdes,
integra-las na estrutura cognitiva existente e reorganizar ou transformar
a combinacdo integrada, de forma a criar um produto final desejado ou a
descobrir uma relacdo meios—fim ausente. Depois de esta fase estar com-
pleta, interioriza-se o conteldo descoberto, tal como na aprendizagem

por recepcdo (AUSUBEL, 2003, p. 49).

A respeito dos subsuncores, eles aparecem dentro da teoria da aprendiza-
gem significativa, como aquele conhecimento ja construido na estrutura cog-
nitiva, um conhecimento especifico (MOREIRA, 2012) que servira de base para
a ancoragem do novo conhecimento. Os subsungores sdo fundamentais para
a atribuicdo de significados pela sua interacdo e relevancia frente ao novo
conhecimento. Moreira (2012) ainda ressalta a existéncia e possibilidade de

uso de organizadores prévios, recursos como simulacdes, perguntas, textos
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bases, entre outros, que se apresentam em um nivel de abstragdo maior que
0s subsuncores. Esses recursos tendem a ser usados quando o aluno ndo
disp8e de um subsuncor adequado que lhe permita atribuir significado aos

conhecimentos novos.

Por outro lado, a necessidade de um material potencialmente significativo tor-
na-se fundamental para que ocorra a interagao entre o conhecimento prévio
e 0s novos conhecimentos. As TICs constituem-se como uma alternativa para
essa interacdo, visto que, promovem a criacdo de um elo maior entre o aluno
e 0s conteldos e conceitos, estabelecendo uma plataforma amigavel e inte-
rativa. Dessa forma, a aquisicdo de novos conhecimentos pelo aluno relacio-
nando-se diretamente com aos conhecimentos prévios ja ancorados em sua
estrutura cognitiva, o que podera configurar um processo de aprendizagem

significativa (AUSUBEL, 2003).

Moreira (2012) enumera como fundamental (baseado em David Ausubel) a ne-
cessidade de utilizacdo de um material potencialmente significativo e a pre-
disposicao do aluno quanto a ancoragem das informacdes. Sobre os materiais
potencialmente significativos, esses devem ter significado I6gico, ou seja, li-
gar-se de maneira ndo-literal e ndo-arbitraria a estrutura cognitiva do aluno. O
autor ainda ressalta que um material e/ou meio pode ser apenas potencial-
mente significativo e ndo significativo por completo, tudo isso porque o signi-
ficado quem da é o aluno, ele ndo emerge do material. Em relagdo a segunda
condicdo, Moreira (2012) ressalta ser dificil de satisfazé-la, pois, necessita da
vontade do aprendiz, de sua disposicao na busca por adquirir novos conheci-

mentos e ndo exatamente de sua motivacao.

A nossa conclusdo de que os novos significados sao produtos interacti-
vos de um processo de aprendizagem significativa, no qual novas ideias
se relacionam e interagem com ideias relevantes da estrutura cognitiva
existente, da, por vezes, origem a uma carga de circularidade ou coloca
um problema do tipo ‘ovo ou galinha’. Se os novos significados apenas
podem surgir através da interaccdo de novas ideias com os significados
existentes na estrutura cognitiva, entdo como se apreenderam os signifi-
cados originais antes de existir qualquer estrutura cognitiva? (AUSUBEL

2003, p. 76).

Se faz referéncia também a maneira que os alunos irdo desenvolver esses
conceitos. Moreira (1997), cita dois momentos em que 0s processos de assi-
milacdo dos conceitos passam por principios programaticos: A diferenciacdo
progressiva e a reconciliagdo integrativa. O mesmo autor esclarece que, du-
rante a diferenciacao progressiva, 0s conceitos considerados como gerais sao

diferenciados em termos menores. Ausubel exalta, segundo Moreira (1997),



que é mais facil o individuo assimilar um tema em sua abrangéncia geral (todo)
do que chegar a ele através de suas partes (subtemas). Entretanto, como o en-
sino se torna hierarquico a aquisicdo do conhecimento se torna mais significa-
tiva se for desenvolvida através da diferenciagdo progressiva. Aind, segundo
Moreira (1997), o processo de reconciliagdo integrativa seria 0 momento em
que as ideias adquiridas sao retomadas, buscando elucidar similaridades e

discrepancias que fundamentem uma relagdo entre os subtemas analisados.

A diferenciagdo progressiva é o processo de atribuicdo de novos signifi-
cados a um dado subsuncor (um conceito ou uma proposicdo, por exem-
plo) resultante da sucessiva utilizagdo desse subsuncor para dar significa-
do a novos conhecimentos. [...] A reconciliagdo integradora, ou integrativa,
€ um processo da dindmica da estrutura cognitiva, simultdneo ao da di-
ferenciacdo progressiva, que consiste em eliminar diferencas aparentes,
resolver inconsisténcias, integrar significados, fazer superordenacées

(MOREIRA, 2012, p. 6).

Para a aplicacdo do trabalho foi desenvolvida uma UEPS. Essa sequéncia
didatica se baseia nos preceitos de Moreira (2011) quando o autor externa
suas concepgdes acerca dos pontos necessarios para a ocorréncia da apren-
dizagem significativa. A UEPS vem a ser uma opcdo de criacdo de objetos
potencialmente significativos (BAYER; NUNES; MANASSI, 2015) compostos de
uma boa estruturagao légica e de significancia para os alunos. Essa alternativa
objetiva desenvolver uma aprendizagem significativa, superando uma apren-

dizagem mecénica.

Alguns passos foram elaborados (MOREIRA, 2011) com a intencdo de elucidar
mais detalhadamente as condi¢cdes necessdrias para a criagcdo e implementa-

cdo de uma UEPS:

- Os conhecimentos prévios dos alunos sdo necessdrios para a ancoragem dos
novos conceitos;

- Aintegracdo de sentimentos e pensamentos sdo aspectos necessdrios para
a aprendizagem significativa;

- O aluno deve se apresentar de maneira ndo-arbitrdria aos conhecimentos, ou
seja, querer aprender;

- Organizadores prévios podem auxiliar o estabelecimento de relagdes entre
0s novos conhecimentos e os subsuncores;

. Aplicacdo de situacOes-problema, propostas em nivel crescente de comple-
xidade;

- O uso dos principios de diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integra-
tiva nos temas estudados;

- Aprendizagem significativa critica, ndo mecanica, visa a interagdo entre aluno,
objeto do ensino e professor.

Hilger e Griebeler (2013) salientam aspectos importantes quanto a avaliagdo

da UEPS. Para as autoras, essa avaliacdo deve ser realizada durante a apli-
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cacdo da UEPS, levando em conta o desempenho dos alunos e também o
andamento da proposta. Tudo que representar evidéncia de aprendizado sig-
nificativo deve constituir-se em dados a partir de anotacdes e outras formas
de registros (gravacdes, filmagens, etc). A UEPS sé poderd ser considerada
exitosa se, ao longo e apds a implementacao da proposta, os alunos apresen-

tarem evidéncias de aprendizado significativo.

Ausubel (2003) apresenta a preferéncia por métodos diferenciados de ava-
liacdo que visem estimular o aluno a aplicar os conhecimentos assimilados
de maneira nao-literal, ao contrario das metodologias mais tradicionais. Um
simples questionamento a respeito de conceitos e/ou exames pode levar o

aluno a memorizagdo e o desenvolvimento de uma aprendizagem mecénica.

Sendo assim, foi proposta uma viagem de estudos da cidade de Bagé até o
Museu da Pontificia Universidade Catdlica - PUC, em Porto Alegre/RS, com o
propodsito de avaliar a aprendizagem dos alunos a partir de atividades desen-
volvidas no laboratdério de Ciéncias, nas quais os alunos programaram, atra-
vés do software Scratch for Arduino (S4A), carrinhos do Kit Atto Box (Figura
1). No laboratério os estudantes programaram os carrinhos para percorrerem
trajetorias pré-definidas com velocidades distintas; estimaram o tempo para
certos trajetos e verificaram suas previsdes com 0s carrinhos em movimento;
realizaram desafios, tais como alterar velocidades em pontos predefinidos e
encontrar velocidades para um determinado trajeto ser completado em um
tempo também predefinido. Concluidas tais atividades, distribuidas em trés
maodulos presentes na UEPS desenvolvida por Machado (2016), se desenvol-
veu a atividade de avaliagdo, foco do presente trabalho, na qual os alunos
foram desafiados a analisar dados de uma situacdo real e que estava sendo
vivenciada por eles naquele momento, a partir de conhecimentos prévios ad-

quiridos em situacdes de laboratdrio.

Figura 1 - Atividade no laboratério

Fonte: Acervo dos autores, 2018.



2 METODOS E RESULTADOS

A ideia central da viagem ndo estava na visita em si, mas no deslocamento
até a cidade de Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul. Participaram 25
alunos, divididos em oito grupos, designados como G1, G2, G3, G4, G5, G6, G7,
G8. Estes alunos foram instigados através do guia', o qual € composto por um
plano de viagem pré-definido, inclusive com a rota de deslocamento prevista
por um mapa (Figura 2). Com o mapa em mdos, foi apresentado no guia um
quadro (Figura 3) com os itens que os grupos deveriam avaliar ao longo do
percurso de ida até Porto Alegre. Para que ndo ocorressem riscos de aciden-
tes, todos os alunos viajavam dentro das normas de seguranga, com cinto e
devidamente sentados. Em pontos especificos, que foram definidos também
de forma prévia, o 6nibus parava e os alunos podiam assim realizar o que era

pedido no guia.

Figura 2 - Mapa preparado para a viagem

=F - I @ -
¥ - i ol e E O o

= Sibta e R veoloe 1
d @ s A ) 3

&

Dom pedito

Fonte: Elaborado pelos autores para a atividade de campo, 2018.

Figura 3 — Dados do trajeto Bagé — Porto Alegre

Horario Horario real | Velocidade escalar
Distancia Horario previsto de chegada média no trajeto Observacgdes (suas previsdes foram
Percorrida | de saida | do fimdo ao fim do (a partir de dados confirmadas?)

trajeto trajeto reais)

Trajetos

Trajeto O1- Bagé/
Restaurante 207 km
Papagaio

Trajeto 02 -
Restaurante
Papagaio/Rodo- 47km
vidria de Pantano
Grande

Trajeto 03 - Ro-
dovidria Pantano
Grande/Ponte do

Rio Guaiba

1M8km

Fonte: Elaborado pelos autores para a atividade de campo, 2018.

'O guia pode ser encontrado em Machado (2016, p. 30).
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O trajeto contou com quatro pontos de analises, como consta no mapa apre-
sentado na Figura 2. O primeiro circulo, da esquerda para a direita, representa
o ponto de saida do 6nibus de Bagé. Esse ponto tem como referéncia o por-
tico localizado na saida da cidade. O segundo circulo representa consequen-
temente o segundo ponto de analise da viagem que foi realizado quando
ocorreu uma parada em um restaurante a beira da rodovia, logo na entrada da
cidade de Cachoeira do Sul. O terceiro ponto de anédlise, representado pelo
terceiro circulo negro da esquerda para a direita, foi na Estacdo Rodovidria do
municipio de Pantano Grande. O quarto ponto de andlise foi no momento de
entrada na ponte do Rio Guaiba, j&a chegando em Porto Alegre. Nesse ponto,
devido ao fluxo de veiculos, ndo foi possivel a parada do 6nibus para as anali-
ses, porém, foi liberado aos alunos para que sentados em seus bancos e sem
tirar os cintos de seguranca pudessem anotar os dados necessarios e realizar
os calculos previstos. Tirando o primeiro ponto de medida que foi na saida da

cidade de Bagé, todas as demais verificac8es foram realizadas na BR 290.

O primeiro trajeto (Trajeto 1) compreendeu um percurso de 207 km. O horério
de partida foi registrado como 06:25 e estimando a velocidade escalar média
de 80 km/h os alunos deveriam calcular o horario de chegada ao restaurante
como 08:55. No entanto, nem todos os grupos encontraram esse valor. Na
Figura 4, a seguir, foram agrupados os dados de todos 0s grupos para o trajeto
em questdo. Ao chegar ao final do percurso todos os alunos deveriam regis-

trar 08:40 como o horério de chegada.

Figura 4 — Dados do trajeto Bagé — Porto Alegre com anotagées dos grupos

Horario Horario real Velocidade escalar
2 D Horédrio P de média no trajeto (a Observacoes (suas previsoes foram
Tetos Percorrida | de saida | do fim do ao fim do partir de dados confirmadas?)
| | trajeto trajeto reais)
G1 J XL‘;L _ N
Vag "a‘l] 1 ondc
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D T ||| BorR | o 25| 9 gito | A9 € mb £ . 48
Papagaio T<5 s ‘ de &Sulue-
e . = _If -
G3 . 2 heravieo Pevins era pra
| | | a:so 900 hatrah el Chegerena |
Trajoto 01-Bags/ | z07km | &3S | M P [ s0¥mlb 340 poraue o velscdode
Papagaio I ’ "(“‘J‘:“m@ < e ot =i de 32kmlh I
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e [ . P | ]
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Fonte: Elaborado pelos autores para a atividade de campo, 2018.

532

Revista Pesquisa e Debate em Educacdo



Como ponto de partida na analise, pode-se observar que os grupos G2, G3 e
G4 apresentaram dificuldades na conversdo de medidas de tempo com uni-
dades de horas (h) para hora relégio (h:min), isto €, transformar 2,5h em 2:30
(2h30min). Ao dividir o total do percurso, que nesse caso é 207 km e que re-
presenta a distancia percorrida, pela velocidade escalar média (Vm) estimada
em 80 km/h, obtiveram o resultado de aproximadamente 2,5 horas. Logo 0s
alunos dos trés grupos entenderam ser esse valor duas horas e cinquenta mi-
nutos. Sendo assim, foi explicado que na conversdo de horas para minutos 1h
corresponde a 60 minutos e que 0,5, entdo, corresponderia a meia hora. Des-
sa forma, duas horas e meia agregadas ao horario de partida de Bagé (06:25)
a finalizacao do primeiro trajeto deveria ocorrer, aproximadamente, as 08:55.
Esse horario foi corretamente assinalado pelos grupos G1 e G5. J& os grupos
G6, G7 e G8 apresentaram tempos fora do que se estimava inicialmente (duas
horas e meia), por isso se sup8e que a divergéncia entre esses tempos tam-
bém pode estar ligada a erros na conversdo dos valores antes mencionada.
O horério real de finalizagao do trajeto foi as 08:40. O G7, inclusive, marcou
o horério real de chegada de forma equivocada, em 08h38min. Sobre isso
supde-se que o erro ocorreu pela ansiedade dos alunos em assinalar logo o
hordario correto e completar o exercicio ou por simples desatencdo. Por outro
lado, os oito grupos acertaram ao criar a hipétese de que se a chegada ocor-
reu antes do previsto, isso se deu pelo fato de a velocidade escalar média do
6nibus ter sido um pouco acima dos 80 km/h. Todos os grupos, exceto o G7,
dessa vez ja entendendo um pouco melhor o processo de conversdo de va-
lores, realizaram os célculos adequadamente e chegaram a um valor comum

para a velocidade média desenvolvida nesse trajeto que foi de 92 km/h.

O segundo trajeto (Trajeto 2) compreendeu um percurso de 47 km. O horario
de partida foi registrado como 09:17 e adotando a velocidade escalar média
de 92 km/h os alunos deveriam estimar o hordrio de chegada ao restaurante
como 09:48. A maioria dos grupos acertou os calculos e apontou o horario de

chegada corretamente.

Nesse trajeto, os alunos ja estavam dominando um pouco melhor a conversao
nas unidades de tempo e também conheciam a real velocidade média escalar
que vinha sendo desenvolvida ao longo do percurso que era de 92 km/h. Sen-
do assim, nao apresentaram maiores dificuldades em resolver os cdlculos e a
previsdo de finalizagdo do segundo trajeto foi estimada por todos 0s grupos,
exceto o G1, em 09:48. Com relacdo ao G1, esses apontaram como horario de
chegada as 09:47 e essa divergéncia se supde que esteja ligada ao arredon-
damento de valores antes de realizarem a conversdo para horas/minutos. O

horério real de chegada foi 09:48 como previsto pela maioria dos grupos.
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O terceiro trajeto (Trajeto 3) compreendeu um percurso de 118 km. O hora-
rio de partida foi registrado como 09:57 e adotando a velocidade média de
92 km/h os alunos deveriam estimar o hordrio de chegada como 11:17. Nesse
caso, houve uma divergéncia com relacdo a maioria dos horérios sobre o ho-
rario previsto de chegada. O G1 foi o Unico grupo que previu corretamente,
utilizando como base a velocidade média escalar de 92 km/h, o horario de
chegada previsto em 11:17. G2 e G3 previram a chegada em 11:16. Sobre esses
grupos, acredita-se que o pequeno erro ocorreu devido ao arredondamento
de valores antes da conversdo para hora:minuto. Ja G4, G5, G6 e G7 previram
a chegada a ponte do Rio Guaiba em 11:13, e por fim, o G8 apontou 11:30 como
o provavel horario de chegada. Sobre esses grupos, supde-se que devem
ter ocorrido erros de célculos. Apds analise das previsdes, o horario real de
chegada foi apresentado como 11:27. Os grupos acertadamente, logo deduzi-
ram que, se o tempo real de chegada foi maior que o previsto, isso se deu em
funcdo da velocidade média escalar ter sido menor do que a estimada ante-
riormente. G2, G3 e G8 ainda complementaram que isso se deu pelo intenso
trafego de veiculos nesse trajeto. G1, G2, G3, G5 e G7, apontaram a velocidade
média escalar no trajeto como 79 km/h, G2 e G4 apontaram a velocidade em
78,6 Km/h, G6 e G8 encontraram 78 km/h. Por fim, observa-se que os calculos
referentes a velocidade média escalar real do trecho estiveram corretos, ape-

nas diferindo quanto ao arredondamento de valores.

Todos os grupos apresentaram dificuldades quanto a conversao de medidas
de tempo, como minutos para hora e vice-versa. Os professores que estavam
encarregados da viagem realizaram uma explicacao breve que acabou por
sanar algumas duvidas que os alunos tinham a respeito disso. Sobre a mo-
tivacdo, se considerou que todos 0s grupos se apresentaram motivados na
realizacdo da atividade, empenhados quanto a anélise dos dados e sempre
procurando levantar o maximo possivel de informacdes corretas para realiza-
cao dos calculos solicitados. No que se refere ao aspecto significancia, duran-
te os trés trajetos, os grupos realizaram medicdes tentando estimar o horério
de finalizacdo do trajeto e a velocidade escalar média desenvolvida em cada
um deles. Foi possivel observar que a maioria dos grupos estimou de maneira
correta os horérios de finalizagdo dos trajetos apds os professores explicarem
melhor as técnicas de conversdo horas-minutos. A velocidade escalar média
foi o que variou em alguns momentos dos trajetos, porém, os alunos de ma-
neira correta logo observaram que se estava havendo diferenca entre seus
célculos e o horério real de finalizacdo desses percursos era porque estava
acontecendo essa variacdo de velocidade. Nota-se que 0s grupos consegui-
ram realizar as relacdes esperadas entre os conceitos de Cinemética durante

a aplicacao da atividade de avaliacdo.



3 CONSIDERAGOES FINAIS

Ausubel (2003) ressalta, dentro de sua teoria, a importancia de utilizar formas
diferenciadas de avaliacdo. Para tanto, se criou uma avaliacdo na qual os gru-
pos deveriam aplicar o que haviam aprendido em um trajeto real. Essa ativi-
dade de avaliagdo constou de uma viagem de estudos ao Museu da PUC em
Porto Alegre. Entretanto, a ideia central ndo era a visitagdo e sim o desloca-
mento até a cidade de Porto Alegre. Foi dado aos grupos um guia de viagem
contendo o mapa com o percurso dividido em trés trajetos. O primeiro trajeto
abrangia o deslocamento do pdrtico da entrada de Bagé até o Restaurante Pa-
pagaio em Cachoeira do Sul, o segundo trajeto era do Restaurante Papagaio
até a rodoviaria de Pantano Grande e o terceiro trajeto foi da rodoviaria de
Pantano Grande até a Ponte do Rio Guaiba, na entrada de Porto Alegre. Junto
a esse guia vieram dados referentes a distancia de cada trajeto e foram acres-
centados os hordrios de saida de cada um destes. A partir dai os grupos de-
veriam calcular velocidade escalar média e estimar o horario de finalizacdo de
cada percurso. Os resultados obtidos com a aplicagdo dos guias de estudo em
cada moédulo e o guia de avaliagao final tiveram um enfoque baseado em dois
principios: motivacdo e significancia. Nos guias de estudos de cada modulo a
motivacdo foi analisada quanto as questdes base respondidas pelos alunos e
a significancia a partir das demais atividades previstas. Quanto a motivacdo,
foi possivel observar que seis dos oito grupos estiveram motivados durante a
realizagdo dos guias, um esteve parcialmente motivado e um se apresentou
desmotivado. Em relacdo a significancia, cinco grupos apresentaram resulta-
dos com Significancia em suas atividades, eventualmente aparecendo alguma
atividade com Significancia Parcial. Um grupo apresentou rendimento inter-
medidrio com suas atividades na maioria apresentando Significancia Parcial
e outro grupo apresentou a maioria das atividades Sem Significancia. Esse
grupo que obteve baixo rendimento sobre a significancia das atividades foi

0 mesmo que se apresentou desmotivado durante a aplicacdo do trabalho.

No que diz respeito ao guia de avaliagao final, foi possivel observar que: To-
dos os grupos apresentaram dificuldades quanto a conversdo de medidas de
tempo, como minutos para hora e vice-versa. Os professores que estavam en-
carregados da viagem realizaram uma explicacdo breve que acabou por sanar
algumas duvidas que os alunos tinham a respeito disso. Sobre a motivacdo,
se considerou que todos os grupos se apresentaram motivados na realizacdo
da atividade, empenhados quanto a analise dos dados e sempre procurando
levantar o maximo possivel de informacdes corretas para realizagdo dos cal-
culos solicitados. No que se refere ao aspecto significancia, durante os trés
trajetos, os grupos realizaram medi¢ées tentando estimar o horario de finaliza-
cdo do trajeto e a velocidade escalar média desenvolvida em cada um deles.
Foi possivel observar que a maioria dos grupos estimou de maneira correta os

horarios de finalizacdo dos trajetos apds os professores explicarem melhor as
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técnicas de conversdo horas-minutos. A velocidade escalar média foi o que
variou em alguns momentos dos trajetos, porém, os alunos, de maneira corre-
ta, logo observaram que se estava havendo diferenca entre seus célculos e o
horério real de finalizacdo desses percursos era porque estava acontecendo
essa variacao de velocidade. Nota-se que 0s grupos conseguiram realizar as
relag@es esperadas entre os conceitos de Cinematica durante a aplicacdo da

atividade de avaliacdo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AUSUBEL, D. P. Aquisicdo e retencdo do conhecimento: uma perspectiva

cognitiva. Lisboa: Platano Edi¢des Técnicas, 2003.

BAYER, A.; NUNES, C. S.; MANASSI, N. P. Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS) para o Ensino de Estatistica na Educacdo Bésica. In: Confe-
réncia Interamericana de Educacao Matematica, 14., 2015, Chiapas. Anais [...]

Chiapas: CIAEM, 2015.

HILGER, T. R.; GRIEBELER, A. Uma proposta de unidade de ensino potencial-
mente significativo utilizando mapas conceituais. Investigagdées em Ensino de

Ciéncias, Porto Alegre, v. 18, n. 1, p. 199-213, 2013.

MACHADO, J. N. Programacao e Robética no Ensino Fundamental: Aplica-
¢do no estudo de Cinematica a partir de uma UEPS. 2016. 48f. Dissertacdo
(Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias) - Universidade Federal do Pam-

pa, Bagé, 2016.

MOREIRA, M. A. Aprendizagém significativa: um conceito subjacente. In: En-
cuentro Internacional sobre el aprendizaje significativo, 1997, Burgos. Anais

[...] Burgos: Universidad de Burgos, 1997. p. 17-45.

. Unidades de Ensefianza Potencialmente Significativas — UEPS.

Aprendizagem Significativa em Revista, Porto Alegre, v. 1, n. 2, p. 43-63, 2011.

. Teorias de aprendizagem. 2. ed. Sdo Paulo: EPU, 2012.

RONCA, A. C. C. Teorias de ensino: a contribuicdo de David Ausubel. Temas
em Psicologia, Ribeirdo Preto, v. 2, n. 3, p. 91-95, dez. 1994. Disponivel em:

http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v2n3/v2n3a09.pdf. Acesso em: 28 out. 2018.



