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Resumo: Este artigo apresenta uma proposta didatica que visa desenvolver um organizador prévio,
para a compreensdo dos conceitos gerais sobre Geometria Plana, este que € um subsuncor para a
aprendizagem da Geometria Espacial. O organizador prévio tem o objetivo de promover uma
aprendizagem ativa e significativa, por meio de manipulagbes e interagbes com colegas e com o
professor, para a deducao das formulas de &rea de figuras planas. A proposta didatica foi aplicada em
uma turma de terceiro ano do Ensino Médio, da rede publica do Rio Grande do Sul, em que se observou
a falta de conhecimento dos estudantes sobre Geometria Plana, sem este conhecimento,
possivelmente, os estudantes terdo dificuldade na compreenséo dos conceitos da Geometria Espacial,
ou desenvolverdo uma aprendizagem mecanica. Preocupados com este contexto, planejou-se um
organizador prévio para construir os conceitos gerais sobre Geometria Plana. A teoria de David
Ausubel, de aprendizagem significativa, fundamentou o planejamento da proposta didatica, que propde
também considerar o estudante como sujeito ativo nas atividades e na sua aprendizagem,
desenvolvendo-se uma aprendizagem ativa. Os dados coletados mostram indicios de que o
organizador prévio foi eficaz, que os estudantes compreenderam os conceitos gerais sobre Geometria
Plana e aplica-los em situaces mais complexas do que proposto inicialmente.
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INTRODUCAO

A Geometria Plana é um conceito matematico estudado durante a Educacéo
Bésica, iniciando no Ensino Fundamental. Mas infelizmente, a Geometria tem tido
pouco destaque nas aulas de Matematica que, muitas vezes, acaba privilegiado a
Algebra (BRASIL, 1998). A Geometria Plana é um conhecimento e um subsuncor,
necessario para a aprendizagem da Geometria Espacial, conteido geralmente
estudado no Ensino Médio. A Geometria Plana, por se tratar de um conhecimento que
desperta o interesse dos jovens e de féacil visualizacdo da sua aplicagdo (BRASIL,
1998), deixa a perspectiva que o estudante compreendera os conceitos e as formas
de se calcular a area de figuras planas.

Em um contexto de Ensino Médio, espera-se que os estudantes tenham o
conhecimento basico sobre Geometria Plana, mas a experiéncia profissional mostra
gue os estudantes ndo compreendem e ndo sabem calcular a area dessas figuras.
Assim, se faz necessario utilizar uma estratégia que o estudante realmente aprenda
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esses conceitos, de forma ativa e significativa. Desta forma, desenvolve-se a
capacidade investigativa para que o0s estudantes construam e consolidem os
conceitos aprendidos nas séries anteriores. Além da reproducéo de formulas para o
calculo de area, pretende-se compreender e demonstrar as formulas de algumas
figuras planas, como: retéangulo, triangulo, trapézio, losango e circulo. O ambiente que
se vive, ndo é formado somente por essas formas geométricas, assim é necessario
propiciar momentos que os estudantes calculem a area de outras figuras, cuja nao
exista uma férmula de resolucdo, em que o estudante ter4 que decompor a figura em
outras formas geométricas para calcular a area total.

Vivenciado essa realidade, em que os estudantes ndo se recordam das
férmulas da area da maioria das formas geométricas, optou-se por planejar uma
proposta, um organizador prévio, sobre os conceitos de Geometria Plana para,
posteriormente, utilizar esse conhecimento como “ancora” para a aprendizagem da
Geometria Espacial. Essa proposta didatica foi planejada e aplicada numa turma de
terceiro ano do Ensino Médio, da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul,
durante o primeiro semestre de 2017. Para fundamentar a construcao dessa proposta
utilizou-se a teoria da Aprendizagem Significativa.

Neste trabalho de pesquisa, instaura-se o0 seguinte problema: A proposta
didatica planejada e aplicada propiciou a aprendizagem das formas de célculo da area
de formas geométricas?

A pesquisa desenvolve-se nas seguintes etapas:

e Diagnéstico dos conhecimentos prévios sobre a nomenclatura e o
calculo de éarea de figuras planas (quadrado, retangulo, tridngulo
qualquer e equilatero, losango, paralelogramo, trapézio, pentagono,
hexagono, octdgono e circulo).

e Explicacdo do célculo da area de um retangulo, por meio do papel
guadriculado.

e Organizacao daturmaem grupos para a pesquisa da forma de resolucao
da area de outras figuras planas.

e Compartilhamento dos resultados das pesquisas do grupo de
estudantes.

e Resolugcédo de exercicios, situacdes-problemas, proposta pelos grupos

da turma.
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e Medir e construir a plana baixa do prédio da escola, calculando a sua
area total e representando-a numa maquete.
e Reaplicacdo do questionario inicial para analisar se a proposta didatica
(re)construiu novas aprendizagens.
e Aplicacdo de questionario qualitativo, com o0 objetivo de analisar as
percepcdes que os estudantes tiveram da proposta.
Seguindo essas etapas, com os dados coletados, pretende-se mostrar indicios
de que a proposta didatica se efetivou como um organizador prévio, criando
subsuncores para a aprendizagem de conceitos da Geometria Espacial.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A proposta didatica desenvolvida estd fundamentada nos paréametros
curriculares do Ensino Médio (PCN) (BRASIL, 2002), na teoria de aprendizagem
significativa (AUSUBEL, 2003) e da aprendizagem ativa (BONWELL; EISON, 1991).

Arbach (2002) relata duas situacdes preocupantes sobre o ensino de geometria
plana: sendo um tema pouco explorado em pesquisas cientificas e seu ensino
geralmente reduzido a calculos algébricos.

Contrapondo, os PCN (BRASIL, 2002) afirmam que o ensino da geometria ndo
pode se restringir a memorizacao e a aplicacdo de férmulas para o calculo de area de
figuras planas ou do volume de alguns soélidos. Nesta etapa da Educacgéo Basica, o
estudante deve analisar, compreender e deduzir as formulas para esses tipos de
operacoes.

Para se atingir esse objetivo, o estudante ndo serd um mero receptor de
conhecimento, mas sim, sujeito ativo no processo de aprendizagem. O estudante tera
gue criar hipéteses, manipular objetos e interagir com colegas e com o professor até
compreender a forma de calcular a area de figuras planas. Desta forma, o estudante
atingird um nivel de abstracdo superior a uma mera reproducdo de uma férmula
matematica.

Sobre a geometria plana, especificamente do conceito de area, os PCN
elencam alguns objetivos basicos: analisar e interpretar diferentes representacdes de
figuras planas, como desenhos, mapas e plantas; usar formas geométricas planas
para representar ou visualizar partes do mundo real; e utilizar o uso de escalas em

representacdes planas (BRASIL, 2002).
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Visando atingir esses objetivos propostos pelos PCN, a teoria de aprendizagem
significativa fundamentou a construcdo da sequéncia didatica. Segundo Ausubel,
Novak e Hanesian (1980), “a esséncia do processo de aprendizagem significativa é
que as ideias expressas simbolicamente sdo relacionadas as informacgfes
previamente adquiridas através de uma relacdo ndo arbitraria e substantiva (n&o
literal)” (1980, p. 34).

Em relacdo a substantividade, pode-se dizer que € a caracteristica mais
desejada pelos estudantes, uma vez que se refere ao desenvolvimento de uma
aprendizagem com sentido, que indica que ha compreensdo do significado daquilo
que aprende, indicando aplicabilidade e utilidade. Em outras palavras, a
substantividade é o significado do contetdo, por meio de aplicacbes do mundo real,
experimentos ou explicacbes e dedugdes logicas. Atingindo essa caracteristica
pretende-se acabar com as perguntas, frequentemente, realizadas pelos estudantes:
“por que vou aprender este conteudo?” e “no que vou utilizar isso?”.

O conceito da nao arbitrariedade refere-se a necessidade de que o conceito
novo estabelece alguma ligagcdo com o conhecimento que o estudante ja possui. Este
conhecimento que o estudante possui na sua estrutura cognitiva, Ausubel (2003)
chama de subsuncor, sendo o0 ponto mais importante no processo de aprendizagem
(MOREIRA, 2011a). Desta forma, sempre ocorrera uma ligacdo de conceitos entre o
subsuncor e o conhecimento novo. Quando o conhecimento novo se consolidar na
estrutura cognitiva do estudante, ele pode ser considerado um subsuncor para a
aprendizagem de novos conceitos mais especificos e complexos.

Em algumas situacdes, os estudantes ndo apresentam os subsuncores para a
aprendizagem de novos conceitos, desta forma, se faz necessaria a utilizacdo de um
organizador prévio para construcao deste subsuncor. Caso contrario, tém-se fortes
indicios de que se desenvolverda uma aprendizagem mecéanica, em que o estudante
reproduzird férmulas ou conceitos. Segundo Moreira: “Organizadores prévios sao
materiais introdutérios apresentados antes do material de aprendizagem em si”
(2011b, p. 11). Geralmente, sdo textos, atividades ou outros recursos didaticos que
abordam alguns conceitos gerais, 0s subsuncores, que serao utilizados na construcéo
de novos conceitos.

Completando este pensamento, “os organizadores prévios sao Uteis para

facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam como ‘pontes cognitivas’.

VIl CONGRESSO INTERNACIONAL DE ENSINO DA MATEMATICA — ULBRA, Canoas, 2017



(MOREIRA; MASINI, 2006, p. 21). Quer dizer, o organizador prévio serve como
estrutura basica para se alcancar um novo conhecimento.

A substantividade e a ndo arbitrariedade s&o caracteristicas fundamentais para
o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Além disso, Ausubel (2003)
também destaca a importancia da predisposi¢do do estudante em aprender.

Assim, a seguinte questdo merece reflexdo: “E possivel orientar alguém que
nao quer aprender?” Isto é impossivel, porque para Ausubel (2003), a aprendizagem
significativa somente se efetivara se o estudante tiver vontade de aprender; assim,
além de mediador o professor tem a fungcado de motivador, ou seja, deve despertar a
sede para a aprendizagem. Uma forma de motivar os estudantes € através da
abordagem de situacfes-problemas sobre o contetdo estudado, podendo dar sentido
a este assunto. Outra forma, possivelmente, mais eficaz € utilizar estratégias com que
0 estudante se sinta sujeito no processo de sua aprendizagem, atendendo as
caracteristicas da néo arbitrariedade e da substantividade. Desta forma, além de uma
aprendizagem significativa, pode-se efetivar uma a aprendizagem ativa.

A aprendizagem ativa, geralmente, é confundida com a aprendizagem por meio
de manipula¢des ou movimentos fisicos. Porém, o termo ativo ndo se refere & agao
fisica do estudante, mas acdo mental, acdes cognitivas e de estruturas de
pensamentos (BONWELL; EISON, 1991). Utilizando essas estruturas de
pensamentos, os estudantes desenvolveram atividades de elevado nivel cognitivo,
como analise, sintese e avaliacdo e a énfase na exploracdo de valores e atitudes.
Desta forma, pode-se atingir um dos objetivos da escola atualmente, desenvolver
cidadaos criticos e criativos, que saibam lidar com problemas sociais e afetivos e que
conhecam seus direitos e deveres para o bem préprio, para com quem convivem e
para a sociedade (VASCONCELOS, 2001).

Partindo desse contexto, orientador do planejamento desse organizador prévio,
é relatado a seguir as estratégias utilizadas para o desenvolvimento de um ambiente
reflexivo e investigativo, para a compreensao e deducdo das formulas de area das
figuras planas, tendo os estudantes como sujeitos ativos e o professor um mediador

no processo de aprendizagem.
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SEQUENCIA DIDATICA

A atividade foi planejada segundo a teoria de aprendizagem ativa e significativa.
Segundo Ausubel (2003), os subsuncgores sao fundamentais para se desenvolver uma
aprendizagem significativa, desta forma, a primeira atividade consistiu de um
guestionario para verificar os conhecimentos dos alunos. O questionario era referente
a geometria plana, com exercicios de nomenclatura, do calculo de area e de
situacdes-problemas sobre figuras planas. Ressalta-se que, até o presente momento,
os alunos néo estudaram especificamente sobre Geometria Plana ou Espacial, pois o
assunto esta presente no curriculo do 3° ano do Ensino Médio, assim esperava-se
gue os alunos apresentassem dificuldades, pois, somente, tiveram uma introducéo no
Ensino Fundamental.

Tendo a hipdtese de que os alunos ndo tinham os conhecimentos basicos sobre
Geometria Plana, construiu-se uma sequéncia didatica, um organizador prévio, para
o estudo dos conceitos bases de Geometria Plana. Para essa construcéo, utilizou-se
papel quadriculado, para que os alunos compreendessem e definissem a forma de
resolver a area do retangulo. Dando continuidade, solicitou-se a representacdo de um
triangulo, no papel quadriculado, para que os alunos estabelecessem uma relagao
para calcular area de um triangulo. O professor foi 0 mediador no processo da
aprendizagem, onde questionou e incentivou as discussdes dos alunos.

Visando o desenvolvimento de um aluno ativo, organizaram-se grupos de
estudos para o estudo do calculo da area de uma figura plana, como: trapézio,
paralelogramo e losango. Os estudantes, em grupos, estudaram uma forma de
calcular a area destas figuras, usando 0s conceitos que ja compreenderam.
Aumentando a dificuldade das abstracdes para o calculo de area, repetiu-se a mesma
estratégia com outras figuras: pentagonos, hexagonos e circunferéncias. Os grupos
estudaram na web as figuras escolhidas, procurando compreender a forma de calcular
a area dafigura. Apos esse estudo, os grupos compartilharam seus estudos, propondo
trés exercicios, em niveis de dificuldade diferentes, para a turma resolver, sendo
responsabilidade do grupo a correcao dos exercicios.

Concluindo a sequéncia didatica, se trouxe uma planta de imoével para 0s
estudantes analisarem. Nesta atividade, além de calcular a area total, determinou-se
0 custo aproximado dos materiais e da mao de obra. Para complementar essa

atividade, os alunos, em grupos, mediram com trena as dimensfes da escola, e com
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0 auxilio de um teodolito caseiro e conceitos de trigonometria, determinaram a altura
do prédio da escola. Com essas informagcdes construiram a planta baixa, uma
magquete do prédio da escola e estimaram a area total da escola.

Apés a aplicacdo dessa sequéncia didatica, aplicaram-se dois questionarios:
um para analisar as aprendizagens desenvolvidas durante a sequéncia didatica; e

outro, avaliando o planejamento e desenvolvimento da sequéncia didatica.

ANALISE DOS RESULTADOS

Inicialmente, para verificar os subsuncores dos alunos, aplicou-se um
guestionario composto por nove exercicios sobre Geometria Plana. A primeira
guestao verificava se os estudantes saberiam fazer a ligacao entre o nome e aimagem
de determinada figura geométrica. Os estudantes identificaram corretamente o
quadrado, o retangulo, o paralelogramo e a circunferéncia, porém, tiveram dificuldade
em outras, como o trapézio, o losango, o pentagono, o hexagono e o octégono.

Dando continuidade, as préximas atividades tinham o objetivo de verificar se o0s
alunos saberiam calcular a area de seis figuras planas (quadrado, retangulo, trapézio,
triangulo qualquer, paralelogramo e hexagono). O Gréfico 1 mostra o percentual de

acertos em relacéo a cada figura geométrica abordada.

Grafico 1 — Percentual de acertos por questdes
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Fonte: Elaborado pelos autores.

O gréfico refere-se ao percentual de alunos que acertou a area de cada figura

especifica na questéo 2, sendo que da turma toda analisada, 72% acertaram a area
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do quadrado, 88% acertaram a area do retangulo, 6% acertaram a area do trapézio,
19% acertaram a area do triangulo qualquer, 19% acertaram a area do paralelogramo
e 0% acertaram a area do hexagono. Esses dados mostram indicios de ser necessaria
a utilizacdo de um organizador prévio para a reconstrucdo desses conceitos.
Aumentando o grau de complexidade, foram propostos sete problemas
matematicos, mas o resultado foi ainda pior. Somente trés problemas tiveram indices
de acertos, 63% da turma acertou o problema que envolvia o calculo do perimetro e
area de um campo de futebol, 13% calcularam a &rea de uma coroa circular e 28%
determinaram a area de poligono formado por um retangulo e por um triangulo. Um
fato causou estranheza, pois havia uma questdo que os alunos deveriam determinar
a area de moeda circular e ninguém acertou, porém 13% acertaram o problema sobre
a coroa circular. Isso mostra indicios que, provavelmente, os 13% nao sabiam fazer a

guestdo, porém assinalaram a alternativa correta.

Figura 1 — Forma que os alunos realizaram os célculos

Fonte: Registrado pelos autores.

Esses dados mostram que os alunos ndo tinham os subsungores necessarios
para a aprendizagem da Geometria Espacial. Desta forma, aplicou-se a sequéncia
didatica para que os alunos compreendessem a forma de calcular a area do quadrado,
do retangulo e do triangulo. Propondo o calculo da area de outras figuras planas, os
alunos separaram a figura em retangulos e tridangulos para calcular a area total. A
Figura 1 mostra como os alunos procederam ao célculo da area de trapézio, losango,
pentagono e hexagono.
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Ao final da tarefa, os alunos apresentavam suas resolugcbes para a turma, e
concluiu-se que ha diferentes formas para calcular a area dessas figuras, ndo sendo
necessario memorizar as formulas de cada figura.

Mas, a forma mais prética é através da utilizacdo das formulas. Desta maneira,
os alunos foram separados em grupos que estudaram a forma de calcular a area de
determinadas figuras. Alguns grupos apresentaram de forma simples e correta as
férmulas das areas e trouxeram atividades interessantes, as quais conheciam a
resolucdo. Outros grupos ndo mostraram interesse e também ndo conheciam a
resolucao das atividades pesquisadas pelo seu grupo.

O aluno como sujeito ativo, acabou influenciando no desenvolvimento das
proximas atividades, pois 0s colegas que ndo estavam preparados, que nao

compreenderam a sua figura e nem o exercicio proposto, acabaram atrapalhando a

proposta.

Figura 2 — Alunos fazendo medic¢des na escola

Fonte: Registrado pelos autores.

Seguindo a sequéncia didatica, os alunos foram desafiados a medirem as
dimensbBes da escola com uma trena para calcular a area total do prédio,
posteriormente construir uma planta e uma maquete da escola. Os alunos foram
separados em grupos, em gue cada grupo era responsavel por medir e calcular a area
de determinado local da escola (Figura 2). Um trabalho bastante complexo pois exigiu

a organizacao para realizar as medicoes.
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Figura 3 — Planta representada no quadro

Fonte: Registrado pelos autores.

Ao concluir a atividade das medi¢des, em sala de aula, um aluno montou um
rascunho da planta da escola no quadro (Figura 3), com 0 objetivo de juntar as

diferentes dimensdes encontradas pelos grupos.

Figura 4 — Planta baixa da escola construida pela turma

Fonte: Registrado pelos autores.

Representada a planta da turma (Figura 4), esta foi comparada com a planta

original da escola, e observou-se que algumas medidas tiveram diferenca de
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centimetros, o que demonstra o envolvimento dos alunos e a precisdo das medi¢cdes
e dos célculos realizados. Desta forma, a planta da turma ficou muito préxima das
medidas originais.

A etapa seguinte consistia na constru¢cdo da maqguete da escola. A Figura 5 é

a maquete construida pela turma.

Figura 5 — Maquete construida pela turma

Fonte: Registrado pelos autores.

Para concluir a atividades, decidiu-se reaplicar o questionario inicial e comparar
os resultados com a analise inicial. A primeira atividade tinha o objetivo de relacionar
a figura plana com a sua nomenclatura, sendo que 52% da turma relacionou de forma
correta todas as opcgdes, 37% relacionaram mais da metade das opc¢des de forma
correta, e 11% relacionaram menos da metade de forma correta.

A segunda questao, referente ao calculo da area de algumas figuras planas

(quadrado, retangulo, trapézio, triangulo qualquer, paralelogramo e hexagono), os
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resultados estéo representados no gréfico 2, fazendo uma comparacgéo dos resultados
inicialmente e depois da aplicacéo do organizador prévio.

O grafico mostra o0 avanco que os alunos tiveram, em relacdo a todas as figuras
geomeétricas, os indices melhoraram. Porém, observa-se que a maioria da turma nao

soube resolver a area de um trapézio e de um hexagono.

Grafico 2 — Percentual de acertos por questao

m Diagnostico dos subsungores m Resultado pdés organizador prévio

100% - 93%
89% 88%

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%
Quadrado Retédngulo Trapézio Tridangulo  Paralelogramo  Hexagono
qualquer

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relacdo aos problemas matematicos, os resultados foram acima do
esperado. A maioria dos estudantes acertaram todos os sete problemas matemaéticos,
sendo que os menores indices de acertos foram 74% em problemas que envolviam o
calculo da area da moeda circular e do perimetro de um quadrado, cuja informagéo
dada era a area do mesmo; 78% acertaram a area da coroa circular e do poligono
formado pelo retangulo e pelo triangulo; 85% acertaram a area de um losango; e todos
acertaram de determinar a area de um trapézio e o problema do campo de futebol.

Por fim, aplicou-se um questionario para analisar as percep¢des dos alunos,
guanto ao que aprenderam, como aprenderam e como consideraram sua
aprendizagem. Dos 32 questionarios analisados, 48% responderam que
compreenderam de forma plena os conteddos, justificando que tiveram algumas

dificuldades no desenvolvimento de algumas atividades, outros disseram que
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preferem aulas expositivas; 48% responderam que compreenderam de forma
satisfatoria e que as atividades mostraram a aplicabilidade da geometria no dia-a-dia,
sem decorar férmulas; e 4% responderam que ndo compreenderam o conteudo,
justificando que ndo gostam de matematica, ndo “vé&” sentido no estudo da disciplina
e também né&o tem interesse em aprender.

A préxima questéo tinha por objetivo verificar se o estudo da Geometria Plana
foi importante para relembrar alguns conceitos, 59% responderam que sim, pois nédo
recordavam do conteldo; 33% responderam que sim, pois recordavam apenas de
algumas figuras planas; 4% responderam que ndo, pois ndo esta interessado em
aprender; e 4% ndo responderam a questao.

Em relacédo a participacdo do aluno nas atividades propostas, 70% disseram ter
participado plenamente, compreendo os contetddos estudados; 4% responderam que
participaram parcialmente, e que o contetdo foi compreendido; 14% disseram que
participaram parcialmente, e que ndo compreenderam o conteudo; 4% responderam
gue participaram parcialmente, e que o contetdo nao teve significado; e 4% disseram
gue néo participaram, pois ndo o0s interessou.

Os resultados mostram que a atividade contribuiu para a compreensédo dos
contetidos, cumprindo seu papel de organizador prévio.

CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar, desenvolver planejamentos, estratégias e ambientes propicios para
aprendizagens € um grande desafio para os professores, pois o contexto social e
econdbmico no qual os alunos e docentes estédo inseridos fazem com que néo se
valorize a Educagdo Basica. Visando desenvolver uma sequéncia didatica,
fundamentou-se a proposta com a teoria de aprendizagem significativa e da
aprendizagem ativa, desenvolvendo, assim, um ambiente rico em aprendizagem
sobre Geometria Plana.

Verificando a falta de alguns subsuncores dos estudantes, sobre Geometria
Plana, planejou-se um organizador prévio para sanar essas lacunas, para
posteriormente compreender sobre Geometria Especial. Os dados coletados
permitem afirmar que a proposta didatica aplicada desenvolveu novas aprendizagens

sobre Geometria Plana para a maioria dos estudantes.
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Entre os resultados obtidos, percebe-se que a maioria dos alunos gostou das
atividades, da participacao ativa no processo da construcdo do seu conhecimento,
porém, alguns alunos mostraram a insatisfacdo na realizacdo das atividades, pois
prefeririam “receber” o conhecimento pronto para aprender de forma mecéanica.

Outro aspecto negativo é referente aos estudantes que ndo compreenderam o
conhecimento, pois ndo tem interesse na disciplina. O aluno ndo tendo interesse no
assunto, nao tera predisposicao em aprender, desta forma, Ausubel (2003) afirma que
dificilmente ocorrerd uma aprendizagem significativa, pois a predisposicdo € uma
caracteristica elementar. Desta forma, as atividades sO6 apresentam resultados
positivos para os alunos que se mostraram dispostos em realizar as atividades e
aprender.

Portanto, os resultados evidenciam as diferentes realidades enfrentadas pelo
professor na sala de aula, em que muitas vezes os educadores buscam estratégias
interativas e dinamicas para constru¢cado do conhecimento em sala de aula, mas nao
se consegue atingir o aluno, pois ele prefere receber as informacdes ou ndo esta
disposto a participar da aula. Porém, acredita-se que esse perfil de estudante
desinteressado seja a minoria presente nas salas de aulas, que os estudantes estao
percebendo que para compreender e realmente aprender € necessario ser ativo
cognitivamente para se atribuir significado ao contetdo estudado. Diante destes fatos,
espera-se que esta sequéncia didatica sirva de modelo ou de meio para motivar outros
docentes a inovarem nas suas aulas, criando estratégias que privilegiam o
conhecimento prévio do estudante e tornando-o um sujeito ativo na sua

aprendizagem.
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