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RESUMO

O tema principal desta dissertacdo est4d focado no processo de ensino e
aprendizagem, trazendo a tona uma reflexdo sobre as alternativas didaticas que
podem possibilitar uma aprendizagem significativa no ensino de Ciéncias
Biologicas. Analisa, se uma pratica pedagdgica utilizando o uso de diferentes
espacos educativos pode promover aprendizagem, especificamente no contetdo de
Grupos Vegetais, e, de que forma as acdes do professor podem ser organizadas.
Assim, esta investigagdo tem como objetivo geral: aplicar e analisar uma sequéncia
didatica de ensino, planejada com base na Teoria da Aprendizagem Significativa e
no uso de diferentes espacos educativos, para a aprendizagem dos conceitos de
grupos vegetais em uma turma de estudantes do Ensino Médio da Escola Estadual
Ayrton Senna da Silva em Boa Vista-RR. Quanto a abordagem metodoldgica, a
pesquisa possui caracteristica de natureza aplicada, do tipo pesquisa-acdo, com
uma abordagem qualitativa, participativa e descritiva. Como instrumentos de
coleta de dados foram utilizados: o grupo focal, o questionario, a observacao, o
registro de &udio e video e o desenvolvimento da sequéncia didatica. Os
resultados evidenciaram que a pratica pedagogica dos professores necessita nao
apenas de subsidios tedricos, mas também metodolbgicos, que auxiliem o ensino na
perspectiva de uma aprendizagem significativa, de maneira que se articulem
principios orientadores que conduzam as aulas nos diferentes espagos educativos
em que a pratica se da. A sequéncia didatica direcionada pela Teoria da
Aprendizagem Significativa possibilitou a evidéncia de indicios que apontaram que
0S conhecimentos sobre grupos vegetais se mantiveram disponiveis e presentes,
trinta dias apdés a intervencdo e puderam ser reelaborados diante de novas
situacdes, confirmando um avanco epistemologico em relacdo a assimilacdo e
retencdo conceitual, o que indica produtos de aprendizagem significativa. Diante dos
resultados foi elaborado um material instrucional direcionado a professores de
Ciéncias Naturais e Biolégicas com orientacdes para a utilizacdo dos conceitos de
grupos vegetais em diferentes espacos educativos sob os principios direcionadores
da Teoria da Aprendizagem Significativa.

Palavras-Chave: Ensino e aprendizagem, Ciéncias Bioldgicas, Espacos Educativos,
Teoria da Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

The main theme of this dissertation is focused on teaching and learning process,
bringing out a study of the pedagogical alternatives that can allow a significant
learning in the teaching of Biological Sciences. Analyzes if a pedagogical practice
using different educational spaces can promote learning, specifically in Plants
Groups of content, and how the actions of the teacher can be arranged. Thus, this
research has the general objective: to apply and analyze a didactic sequence of
teaching, planned and based on the Theory of Meaningful Learning and the use
different educational spaces, for learning the concepts of plant groups in a class of
students at the Ayrton Senna da Silva State High School in Boa Vista-RR. Regarding
the methodological approach, the research has applied nature feature, type action
research, with a qualitative, participatory and descriptive approach. As data collection
instruments were used: the focus group, questionnaire, observation, audio and video
recording and the development of the didactic sequence. The results showed that the
pedagogical practice of the teachers need not only theoretical basis, but also
methodological, to assist the teaching from the perspective of a meaningful learning,
in order to articulate guiding principles that lead classes in the different educational
spaces where practice takes place. The didactic sequence directed by the Theory of
Meaningful Learning allowed the evidence of indications that showed that the
knowledge of plant groups remained available and present, after thirty days of the
research and could be established in new situations, confirming an epistemological
advance over the conceptual assimilation and retention, which indicates significant
learning products. With the results, it was elaborated an instructional material for the
Natural and Biological Sciences teachers with guidelines for the use of the concepts
of plant groups in different educational spaces under the guiding principles of the
Theory of Meaningful Learning.

Keywords: Teaching and Learning, Biological Sciences, Educational Spaces,
Theory of Meaningful Learning.
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INTRODUCAO

No contexto do campo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, uma das
preocupacdes centrais se estabelece na investigacdo da pratica pedagogica dos
professores; pelo fato de compreender que a atuacdo do professor € fundamental
em qualquer ato pedagogico, pois é ele que avalia e, muitas vezes, transforma o
processo educativo.

Compreende-se do termo, pratica pedagdgica, a atuacdo do professor, que
possui como objetivo o0 ensino e a aprendizagem de seus alunos como uma relacao
indissociavel. Com isso, € evidente nas ultimas décadas, o interesse inerente as
praticas educativas que prevalecem tanto em espacos escolares formais como nao
formais e que passaram a ser foco de muitas pesquisas.

Nesse contexto, o maior desafio talvez seja encontrar uma forma de
sensibilizacdo que promova efetivamente um repensar do professor sobre a sua
pratica. Para que, a partir dai, possa se pensar em métodos e metodologias que
realmente priorize a formacao dos alunos.

N&o é um processo simples de compreensdo que parte de fora para dentro, e
sim ao contrario: € construir um novo significado para a pratica, como a unido
consciente entre pensamento e acdo. Marx (1818 — 1883) ja denominava isso de
praxis; no entanto, ele e depois Sanchez Vazquez (1915 — 2011) ndo partem de uma
idealizagdo, partem de uma maneira de intervir no plano real, procurando modificar
envelhecidas praticas, que nada ajudam no desenvolvimento do Ensino de Ciéncias.

Assim, a intencionalidade desta pesquisa € investigar o ensino e a
aprendizagem em uma abordagem que se direciona para a articulagdo entre
elementos especificos do curriculo de Biologia, uma teoria de aprendizagem, o
processo educativo em espacos educativos formais e ndo formais de ensino e 0s
sujeitos envolvidos: professores, alunos e pesquisador. E, mesmo quando Moreira
(2011, p.54) afirma que “ndo implica uma relacéo de causa e efeito entre ensino e
aprendizagem”, constata-se que o professor (ensino), aluno (aprendizagem),
curriculo, avaliacdo e contexto, sempre estdo presentes nas experiéncias
educacionais.

Desse modo, quando surgiu a oportunidade de ingressar no Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias, optei pela linha de pesquisa sobre “Espagos

Nao Formais e a Divulgacgao Cientifica no Ensino de Ciéncias”. A escolha se deu por
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sempre acreditar que 0s espacos educativos, seja o formal como o ndo formal,
dialogam entre si, permitindo a realizacdo de boas préaticas educativas, se bem
planejadas.

Neste ponto de vista, € fundamental que o professor seja 0 mediador da acao
e reflita sobre como poderd oferecer um ensino articulando esses espagos
educativos de modo a promover uma aprendizagem aos seus alunos. No entanto,
para que isto aconteca, € que se propde a utilizacdo de elementos da Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Nessa conjuntura, construi a presente proposta de investigacao, tendo como
marco tedrico para o Ensino de Ciéncias e Biologia, as referéncias de Krasilchik
(2011); Marandino (2000); Bizzo (2004); Mello Leitdo (1937); Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009). Para o Ensino em Espacos Educativos, serdo considerados, 0s
aportes de Jacobucci (2008); Seiffert-Santos e Fachin-Teran (2013); Marandino,
Selles e Ferreira (2009), Rocha (2008) e Queiroz et al. (2013). Além das
contribuicdes de Ausubel (et al.,1980, 2003) a Aprendizagem Significativa serao
considerados os diversos trabalhos de Moreira (1997, 2006, 2011) e Costa (2011).

Desta maneira, o problema e a inquietacdo que permeia a pesquisa
sintetizam-se no seguinte questionamento: “De que maneira 0 processo educativo
fundamentado na Teoria de David Ausubel, utilizando diferentes espacos educativos
€ potencialmente facilitador para a aprendizagem dos conceitos de grupos
vegetais?”

Nesse sentido, a justificativa para a viabilidade da realizacdo desta
investigacdo pauta-se na valorizacdo de praticas pedagodgicas que oportunizem
situacOes de aprendizagem, onde o0s estudantes possam construir e vivenciar
sélidos conhecimentos (tedricos e praticos) sobre os diferentes conceitos do ensino
de ciéncias que nem sempre sao possiveis de se compreender na sala de aula.

A escolha por temas da botanica foi proposital, tendo em vista, que o local da
pesquisa se insere em uma ampla area verde que percorre uma longa extensao de
mata ciliar. E muitas vezes, esse proprio verde, é despercebido ou ndo se discute a
devida importancia que merece (KINOSHITA, 2006).

Assim como outros conceitos de biologia, 0s grupos vegetais, proprios da
botanica é ensinado de forma mais particular na 22 série do ensino médio. Dessa

forma, refletimos sobre a aprendizagem desses conceitos em diversos espacos
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educativos, permitindo a assimilagdo de informa¢gBes de uma forma agradavel,
potencializando o processo educativo (JACOBUCCI, 2008).

Dessa forma, o objetivo geral deste trabalho dissertativo é aplicar e analisar
uma sequéncia didatica de ensino, planejada com base na Teoria da Aprendizagem
Significativa e no uso de diferentes espacos educativos, para a aprendizagem dos
conceitos de grupos vegetais em uma turma de estudantes do Ensino Médio da
Escola Estadual Ayrton Senna da Silva em Boa Vista-RR.

Paralelo, ao objetivo central, outros, mais especificos também contribuem
para a realizagdo da pesquisa: a) Examinar juntamente com os professores de
ciéncias da natureza: a préatica educativa, as modalidades didéaticas utilizadas por
eles, bem como o uso de espacos educativos ndo formais e a importancia da
adocéao da Teoria da Aprendizagem Significativa; b) Avaliar os conceitos prévios que
0s estudantes possuem em relacdo ao Reino Vegetal; c) Estruturar uma Sequéncia
Didética, fundamentada na Teoria da Aprendizagem Significativa, para o contetdo
de grupos vegetais utilizando Espacos Educativos Formais e N&o Formais; d)
Analisar os indicios de aprendizagem significativa dos estudantes ao longo da
intervencao da pesquisa.

Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa se desenvolve na abordagem
qualitativa, empreendendo acfes investigativas fundamentadas no método da
pesquisa-acao.

A andlise dos dados foi realizada tendo como principio a analise de contetdo
de Bardin (2009) de modo a facilitar uma triangulacdo metodologica para a
convergéncia dos resultados. Assim, possibilitou a interpretacédo e avaliagdo dos
dados, por meio das explica¢gbes das situacdes, dos fatos e fendbmenos.

Dessa forma, espera-se fornecer contribuicbes que viabilizem futuras
pesquisas e discussodes e que favorecam novas possibilidades de abordagens para
o Ensino de Ciéncias. Além de fortalecer a busca de caminhos e metodologias que
permitam o alcance de alguns aspectos fundamentais na formacgéo cientifica e

cidada de todos os envolvidos no ato do processo educativo.
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1 O ENSINO DE BIOLOGIA: UM ENFOQUE HISTORICO E EPISTEMOLOGICO
EM RELACAO A EDUCACAO BRASILEIRA

O ensino de Biologia confunde-se com a trajetoria da educacéo e do ensino
de ciéncias por ser um grande reflexo de todos 0s entraves e avangos que 0 ensino
brasileiro vivenciou nos ultimos 53 anos, data esta que demarca a promulgacao da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, a Lei 4.024/61.

Tendo em vista, a importancia da inclusdo da disciplina de Biologia nos
curriculos do Ensino Médio, serdo expostas algumas consideracdes sobre a
importdncia dessa é&rea do conhecimento sob um enfoque adotado pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM (2000) e as
Orientacbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
— PCN+ (2003), ambos preconizados pelo Ministério da Educacao.

A disciplina educacional passou a surgir no cenario brasileiro em 1931,
guando foi incorporada ao Programa do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro e,
posteriormente, introduzida em 1933 nas Escolas Normais de Séo Paulo (VIVIANI;
OLIVEIRA, 2006). A partir dai, foi estendida, a outros estados brasileiros como o

Parand em 1938.

De inicio, a nova disciplina era vagamente entendida como a biologia a
servico da Educacéo. Seu ingresso no programa dos cursos de formacéo de
professores respondia preliminarmente a necessidade de se dar ao futuro
educador uma larga visdo do fendbmeno da vida (origem da vida) e da
evolucdo dos seres vivos e, além disso, fornecer base cientifica para a
compreensdo de temas investigados em areas como a Psicologia, a
Sociologia, etc. [...] Esta disciplina passou a constar das disciplinas
oferecidas em nivel superior. [...] e foi ministrada [...] para a turma do 1° ano
(curso superior de educacéo, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
do Estado do Parana), ainda em 1938 (PINHEIRO,1993, p. 64).

Na década entre os anos de 1940 a 1950, estabelece-se, segundo Viviani;
Oliveira (2006), uma estabilidade da disciplina no curriculo, porém, de forma
dindmica, uma vez que o foco era as transformacdes que estavam ocorrendo ao
longo dos anos seguintes.

Assim, a Biologia Educacional foi criada para expor estudos introdutérios de
temas como o desenvolvimento, a organizacdo e o funcionamento do sistema
humano; teorias sobre a origem e evolugdo dos seres vivos e fornecendo bases

cientificas para a compreensdo em relacdo a esses temas.
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Posteriormente, a contribuicdo desta disciplina para a compreensao do
processo de ensino e aprendizagem, com a intervencao direta sobre a saude dos
alunos, apresentou um programa bastante extenso com conceitos que incluiam
‘eugenia, crescimento fisico, sistema nervoso, estatisticas vitais, sistema endécrino,
saude e higiene geral e escolar, etc.” (ALMEIDA JUNIOR, 1959 apud PINHEIRO,
1993, p. 65).

Em 1960, com a promulgacdo da Lei 4.024/61, o Conselho Federal de
Educacao determinou curriculos minimos para varios cursos superiores, inclusive 0s
de licenciatura, o que acarretou a excluséo da disciplina de Biologia Educacional.
(PINHEIRO, 1993, p. 66).

Assim, a disciplina de Biologia Educacional deixou de ser exigida

definitivamente dos cursos de licenciatura no final da década de 1960.

Nessa década, as Ciéncias Bioldgicas assumem especializacdo maior na
universidade. [...] A formacdo de professores passa a ser preocupagado
especifica, inclusive dos legisladores. A formagéo de professores em area
multidisciplinar, como é o caso das Ciéncias Biologicas, ira traduzir
dificuldades adicionais, em especial a partir da reforma universitaria de
1968, com a Lei 5692/71 (BIZZO, 2004, p. 148)

No entanto, além da descentralizacao curricular ocorrida pela LDB de 1961, a
Biologia teve enorme progresso, pelo fato do Ensino de Ciéncias passar a ser
considerado como fator de desenvolvimento. Fator este, que ja estava em evidéncia
nos Estados Unidos desde 1950, por iniciativa do Instituto Americano de Ciéncias
Bioldgicas, o (American Institute of Biological Sciences), com o desenvolvimento de
programas educacionais relacionados as ciéncias biolégicas como o Biological
Science Curriculum Studies — BSCS, movimento internacional preocupado na
melhoria do Ensino de Biologia e que foi, inclusive, modelo para a implantagdo em

outros paises.

O IBECC, que em 1960 ja se dedicava a preparacdo de materiais para o
ensino pratico de biologia, optou por adotar dois dos projetos do BSCS,
ambos destinados as escolas de ensino médio, [...] foi feita a adaptacdo da
chamada “versdo azul’, que analisava o0s processos bioldgicos e em
seguida a chamada “versao verde”, que centralizava sua analise no nivel da
populacdo e comunidade (KRASILCHIK, 2011, p. 17).

Os projetos de ensino, desenvolvidos pelo Instituto Brasileiro de Educacéo,

Ciéncia e Cultura — IBECC tratavam o0s conceitos biolégicos sob os enfoques
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ecoldgicos ou evolutivos, e a metodologia era basicamente a experimentagdo, com
método centrado na redescoberta. Segundo Krasilchik (2011), esses projetos
tiveram uma ampla difusdo, mas houve a ocorréncia de uma nitida mudanca nos
curriculos, pois, o0 objetivo de propiciar aos alunos uma oportunidade na participacao
do processo de pesquisa cientifica ndo aconteceu.

A década de 1970, foi um periodo marcado pelo tecnicismo e, com isso, pela
profissionalizacéo, o que atendia as exigéncias da LDB 5.692/71. Dessa maneira, as
condicdes relativas ao ensino permaneceram as mesmas do periodo anterior.

Cicillini (1991), afirma que houve algumas altera¢gdes curriculares em relagéo
aos conteudos que eram ministrados nos cursos de Biologia. Dessa forma, “A
biologia passou a ser integrante do componente curricular, chamado de ‘Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas’ com a consequente diminuicdo da carga horaria minima para o
ensino dos conteudos biologicos” (CICILLINI, 1991, p. 18).

A partir da década de 1980, houve a disseminagdo de varias correntes
educativas que ensejaram uma redemocratizacdo da sociedade brasileira, gerando
uma transformacao do ensino e tendo a educacdo como pratica social (CANDAU,
2002).

Segundo Giassi (2009), nos anos que se seguiram a década de 1980, a
producdo de materiais didaticos foi minimizada, intensificando-se na area de

formacao de professores de ciéncias.

[...] devido & pluralidade de concepgbes inerentes as rela¢des entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento do pais, nesse periodo, passou-se a
considerar como essencial o oferecimento de programas de educacao
continuada aos professores, para que se mantivesse atualizados e
pudessem acompanhar os avancos das ciéncias, das tecnologias e as
complexas mudancas que caracterizavam a sociedade (VIANNA, 2012, p.
64 Apud LONGHINI, 2012, p. 64).

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases — LDB n°. 9.394, em 1996 e,
mais tarde, em 1997 e 1998, os Parametros Curriculares - PCN em Ciéncias,
voltados para o Ensino Fundamental, e os PCNEM, parte 3, Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, voltados ao Ensino Médio, demarcaram toda uma
reestrutura da educacao.

Neste contexto, as diretrizes curriculares estabelecidas consideram que os
docentes sdo (ou deveriam ser) dotados de instrumentais tedrico-metodoldgicos e

epistemologicos inerentes a construcdo do ensino, agucando nos seus alunos o
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espirito critico e preparando-os para o exercicio da cidadania consciente. Em
consonancia com isso, os PCNEM retratam que: “[...] Ha aspectos da Biologia que
tém a ver com a construcdo de uma visdo de mundo, outros praticos e instrumentais
para a acao e, ainda aqueles, que permitem a formacéo de conceitos, a avaliacéo, a
tomada de posigéo cidada” (BRASIL, 2000, 16).

Krasilchik (2011) admite que a escola tem condicbes de desempenhar
adequadamente seu papel na formacdo de cidaddos, mas que, para isso, €
fundamental que sejam realizados intensos debates proporcionando uma mudanca
na configuracao do curriculo escolar da educacgéo basica.

Nos dias atuais, é inegavel a importancia do conhecimento biol6gico, mesmo
que, inserido de maneira mais genérica no curriculo das disciplinas escolares
relacionado ao ensino de ciéncias. De tal modo, que ja existem iniciativas de ensino
de ciéncias nas séries da educacao infantil, muito embora, ainda associado as
demais areas de conhecimento.

Nas primeiras séries do Ensino Fundamental, o ensino de ciéncias aparece
como Ciéncias Naturais, e, na maioria das vezes, é responsabilidade de apenas um
professor, a docéncia de quase todas as areas de conhecimento desta etapa.
Entretanto, nas quatro ultimas séries do Ensino Fundamental, a disciplina
permanece, mas, sob a responsabilidade de um professor especifico para aquela
area de conhecimento, sendo este habilitado e licenciado em Ciéncias Bioldgicas.

Em relacdo a disciplina de Biologia, esta faz parte do curriculo especifico do
Ensino Médio (KRASILCHIK, 2011; MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009).

Em relacdo a esta etapa da educacdo basica, a LDB 9.394/96, e as
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), apresentam uma

identidade especifica para esta etapa que tem por finalidade:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educag¢do basica, com duracao
minima de trés anos, ter4 como finalidade:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).
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Existe outro fator importante a ser considerada na redag¢ao da LDB 9.394/96,
Art. 26, quando trata a possibilidade de se pensar a Educacao a partir de sua propria
realidade, respeitando as caracteristicas locais e regionais. Tendo em vista, a
organizacao curricular orientada em componentes para uma base nacional comum e
uma diversificada que atenda a estas necessidades.

Dessa forma, realca-se que o Art. 26 da LDB 9.394/96 determina que 0s
conteudos curriculares, as metodologias e a organizacao escolar sejam adaptados
as peculiaridades de cada regido e, dessa forma, evidencia-se a preocupa¢do em
contextualizar os conteudos da aprendizagem.

Krasilchik (2011, p. 20) ressalta a seguinte observancia: “A divulgagao desse
documento evidencia um esforco reiterado de implantar um curriculo nacional,
embora haja ressalvas informando que ndao € um ‘modelo curricular homogéneo e

impositivo”. Nascem, entdo, novos olhares sob o Curriculo das Ciéncias, em geral, e
o da Biologia, em particular, com a difusdo das Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio — DCNEM, através da Resolucdo CNE/CEB N° 03/1998.

Art. 2° A organizacgéo curricular de cada escola sera orientada pelos valores
apresentados na Lei 9.394, a saber:

| - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos,
de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - os que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca (BRASIL, 1998).

Estas diretrizes estabelecem, de imediato, que todos o0s parametros
apresentados retratam um duplo papel, o primeiro relacionado a difusdo de
principios da reforma curricular e o segundo o de orientar o professor, na busca de
novas abordagens e metodologias.

Em relag&o a reforma curricular, os PCNEM (2000) definem a importancia de
uma reorganizagao por areas de conhecimento. “[...] com o objetivo de facilitar o
desenvolvimento dos conteudos, numa perspectiva de interdisciplinaridade e
contextualizagao”, (PCNEM, 2000, p. 08).

Esta discussao traz a tona outra problematica, a orientacdo ao professor, que
a partir do contexto dos PCNEM deve desenvolver uma prética baseada em
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas com os alunos em relacdo a sua
disciplina. Segundo Krasilchik (2011, p. 21) “[...] os tépicos de Biologia sédo incluidos

em um conjunto denominado areas das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
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Tecnologias e pretende-se desenvolver competéncias e habilidades”. No entanto, a
propria autora afirma serem duas categorias dificeis de serem definidas e

diferenciadas.

Embora n&do haja um sentido consensual para as expressfes, considera-se
gue competéncias sdo, de forma geral, acdes e operacdes da inteligéncia,
as quais usamos para estabelecer relacdes com e entre objetos, situacdes,
fendbmenos e pessoas. As habilidades sdo decorrentes das competéncias
adquiridas e confluem para o saber fazer (KRASILCHIK, 2011, p. 21).

Nesse sentido, a autora acima, sugere que também devem-se considerar,
outras perspectivas ao ensino da Biologia que oportunizem outras dimensdes em
relacdo aos seus conceitos especificos. Krasilchik (2011) aponta perspectivas para o
ensino de Biologia que valorizem as dimensGes ambientais, filoséficas, éticas,
culturais e historicas. Propde também que essas perspectivas proporcionem uma
nova visdo em relagcdo ao ensino, de modo a envolver os alunos na discusséo de
problemas que estejam vivenciando e que fagam parte de sua realidade.

As OrientacBGes Curriculares para o Ensino Médio (2006), também enfatizam

um vinculo do que se ensina em Biologia com a realidade dos estudantes.

O ensino de Biologia deveria nortear o posicionamento do aluno frente as
suas acles do dia a dia. [...] Contrariamente, apesar de a Biologia fazer
parte do dia a dia da populagéo, o ensino dessa disciplina encontra-se téo
distanciado da realidade que nédo permite a populagéo perceber o vinculo
estreito existente entre o que é estudado na disciplina Biologia e o cotidiano
(BRASIL, 2006, vol.2, p.18).

Em relacdo ao preconizado pelas Orientagcdes Curriculares para o Ensino
Médio (2006), enfatiza-se que o grande desafio para esta mudanca recai sobre o
professor, pois é ele que deve facilitar ao aluno o processo de desenvolver as
habilidades necessarias para que haja a conexdo do que ele aprende com o seu
cotidiano, possibilitando o uso dos conhecimentos apreendidos em situagbes
diferenciadas da vida.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006) ainda ressaltam
sobre a importancia da formacgéo para professores de Ciéncias, “[...] recebendo as
orientagfes e condi¢bes necessarias a uma mudancga na forma de ensinar Biologia,
de maneira a reorganizar suas praticas pedagogicas de acordo com as concepc¢des
para o ensino” (BRASIL, 2006, p. 18).

Salienta-se, ainda, um evidente crescimento de programas de pds-graduacao
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especificos a estas é&reas, principalmente desde o ano de 2000, com vistas a
melhoria na formagdo do professor de ciéncias, de maneira generalizada, cujo
marco inicial deu-se a partir da criacao da area de Ensino de Ciéncias e Matematica
pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

Nardi (2007) pontua que, essas mudancas, ocorridas nas Ultimas décadas,
fomentaram um novo campo: o Ensino de Ciéncias. Além disso, realca a
importancia, cada vez maior, de pesquisadores interessados em fortalecer novos
vinculos nessas areas, proporcionando novos horizontes e novas perspectivas para
o Ensino de Biologia.

Atrelado aos programas de pos-graduacdo, que procuram ampliar e divulgar
pesquisas cientificas em relacédo a esta tematica, surge outro importante fundamento
legal, estabelecido pelo Ministério da Educacédo e Cultura - MEC em 2003, as
OrientacBes Educacionais e Metodolégicas que complementam os PCNEM,
conhecido como PCN+.

Bizzo (2004) argumenta que os PCN+ trazem textos dirigidos aos professores
e aponta que a busca do diadlogo direto com o professor que atua nas escolas de
nivel médio e fundamental.

Esse documento reforca o ideal de novas praticas educacionais e reitera a
importancia de antigos valores como a revisdo do projeto pedagdégico da escola, o
compromisso com a realidade cotidiana dos alunos de maneira a valorizar um
cenario real e ndo ideal.

Da mesma forma que os PCNEM, os PCN+ se subdividem em trés areas de
conhecimentos, Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A parte especifica de Biologia nos PCN+ constitui-se em verdadeiro manual
metodolégico, no qual professores podem certamente encontrar numerosas
sugestbes de como organizar seus cursos, [...] embora definidas de forma
bastante discutivel, [...] como guia que complementa os PCNEM, os PCN+
trazem elementos importantes para que o professor possa colher subsidios
para, efetivamente, encontrar elementos que contribuam para a melhoria da
formacdo de seus alunos. No caso da Biologia, os PCN+ substituem, com
larga vantagem, os PCNEM, por diversas razfes, sendo que a acuidade
conceitual é apenas uma delas e, ainda assim, ndo a mais importante
(BIZZO, 2004, p. 168).

Neste contexto, os PCN+ relativos as Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias apontam as principais areas de interesse da Biologia e as
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apresenta em seis temas estruturadores, dos quais representam: a interacao entre
0S seres vivos; a qualidade de vida das populagdes humanas; a identidade dos
seres vivos; a diversidade da vida; a transmissdo da vida, ética e manipulacdo
génica; e a origem e evolucédo da vida.

Posteriormente, sdo apresentadas a organizacdo do conteddo e as
estratégias de acdo do professor para a abordagem dos mesmos.

O processo ensino-aprendizagem ¢é bilateral, dindmico e coletivo, portanto,
€ necessario que se estabelecam parcerias entre o professor e os alunos e
dos alunos entre si. Diversas sé@o as estratégias que propiciam a instalagédo
de uma relacdo dialégica em sala de aula e, entre elas, podemos destacar
algumas que, pelas caracteristicas, podem ser privilegiadas no ensino da
Biologia. Experimentag&o. [...] Estudos do meio. [...] Desenvolvimento de
projetos. [...] Jogos. [...] Seminarios. [...] Debates. [...] Simulacdo. (BRASIL,
2003, p. 57).

Vérias outras estratégias sao apresentadas ao longo da explanacdo de cada
tema estruturador, principalmente porque o0s seis temas foram didaticamente
sistematizados em quatro unidades, que especificam e ampliam as ideias gerais
descritivas de cada tema.

No entanto, fruto ainda da pouca divulgacdo concreta nas escolas, os PCN+
ainda continuam quase andnimos a realidade de muitos professores de Biologia.
Matheus (2008) afirma em sua dissertacdo de mestrado que os professores néo
conhecem ou conhecem muito pouco os PCNEM, se referindo aos professores de
Matematica, que também compde o rol da area de conhecimento em que se situa a
Biologia, ou seja, as Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.

Em artigo publicado pela Revista Quanta, aborda que "As orientacdes tiveram
algum impacto na producédo de livros didaticos e na prépria producédo de pesquisa
nessa area pedagdgica. Mas, a repercussdo dessa iniciativa nas escolas nao foi
muito grande”, justificando que os PCN nao tem carater normativo, e que apenas
fornecem orientacdes gerais.

Nesta visdo, Krasilchik (2011); Delizoicov, D.; Angotti, J. A.; Pernambuco,
(2009), apontam que o ensino de Biologia, muitas vezes, ainda € baseado na
transmissdo de conteudos, assumindo o aluno uma postura passiva. Com isso,
resgata-se de imediato o que € proclamado pelo PCNEM (2000) quando preconiza a
necessidade de promoc¢ao de um aprendizado ativo, para que o aluno saia dessa

condigdo e passe a ser compreendido como agente do ato educativo.
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1.1 O ENSINO DE BIOLOGIA SOB O ASPECTO METODOLOGICO ADOTADO
PELOS PROFESSORES DE CIENCIAS

Os PCN+ ressaltam um aspecto importante a ser assumido pelos atores do
processo educativo, ou seja, entre o professor e o aluno, e enfatiza um novo ensinar,
em que se construa uma identidade do professor que substitua a antiga e arraigada
visdo de mero transmissor de informacfes prontas e inquestionaveis e assuma o
carater de um mediador. De tal modo, passa a valorizar a atuacdo do professor
como mediador na construgdo do conhecimento “a mediacdo como intervencido do
professor [...] de forma intencional, sistematica e planejada, potencializando ao
maximo as capacidades do aluno” (BRASIL, 2003, p. 54).

Assim, é visivel o estabelecimento de uma relacdo dialégica entre professor e
alunos, de modo a se constituir uma parceria entre eles. Um fator importante a ser
considerado nessa relacdo diz respeito as mudancas nas praticas pedagdgicas,
entre elas, as estratégias que sao utilizadas pelos professores de Biologia.

Para Veiga (2004), a prética pedagogica é um processo relacionado a um
fazer pedagdgico que tenciona trés aspectos interligados entre si: o professor, 0s

alunos e os caminhos que orientam a realizagéo do ensino.

O fazer pedagdgico, enquanto realizagdo do ensino é representado por trés
momentos complementares e interligados: concepcdo, realizacdo e
avaliacdo ou, em outras palavras: preparacdo, desenvolvimento e avaliacdo
do ensino, incluindo-se a relagdo pedagogica, isto é, o vinculo que se
estabelece entre o professor, o aluno e o saber (VEIGA, 2004, p. 87).

Muitos caminhos metodoldgicos se direcionam ao ensino e aprendizagem. E,
nesse sentido, Schon (2000), afirma uma fundamental relacdo do ensino como
pratica reflexiva. Porém, Krasilchik (2011) argumenta que as praticas pedagogicas
mais comumente utilizadas dentro do ensino de Biologia ainda demonstram a
auséncia de uma pratica reflexiva. “As pessoas falam, escrevem, observam
fendbmenos, graficos e espécimes [...] E outros casos, ha incompreensao de parte a
parte, estabelecendo-se um clima de apatia ou mesmo de antagonismo”
(KRASILCHIK, 2011, p. 55). O que reflete que nem sempre, as estratégias que
utilizam sao de total compreensao pelos alunos.

Nesse sentido, a autora aponta um capitulo especifico sobre modalidades
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didaticas, no qual apresenta muitos pros e contras de diversas metodologias
utilizadas pelos professores. Dentre as modalidades didaticas mais utilizadas pelos
professores de Biologia, encontra-se a aula expositiva e Krasilchik (2011) considera,

em relacdo a esta metodologia, o seguinte apontamento:

A aula expositiva — modalidade didatica mais comum no ensino de biologia
—tem como funcéo informar os alunos. Em geral os professores repetem os
livros didaticos, enquanto os alunos ficam passivamente ouvindo [...]
permite a um sO professor atender a um grande numero de alunos,
conferindo-lhes, ao mesmo tempo, grande seguranga e garantindo o
dominio da classe, que é mantida apatica e sem oportunidade de se
manifestar (KRASILCHIK, p. 81, 2011).

Contudo, a autora também considera que a escolha da estratégia didatica
pode depender do conteudo, dos objetivos, do publico a quem se destina, do tempo
ou dos recursos disponiveis, assim como, das convicces do professor.
Complementa, ainda, que muitas podem ser frutos de varios critérios, citando como

exemplo trés situacdes didaticas que servem a objetivos de ensino bem especificos.

ePara transmissao de informacdes: aula expositiva, demonstracao;

ePara realizar investiga¢@es: aulas praticas, projetos;

ePara analisar as causas e implicacbes do desenvolvimento da biologia:
simulagdes, trabalho dirigido (KRASILCHIK, 2011, p. 80).

O IX Congresso Internacional sobre Investigacdo em Didaticas das Ciéncias,
realizado em Girona na Espanha, no segundo semestre de 2013 apresentou treze
linhas tematicas que foram expostas em comunicacdes orais e posteres. Com 0
propésito de evidenciar os trabalhos e conhecer tendéncias emergentes em relacao
a didatica das ciéncias e assim divulgar metodologias didaticas utilizadas por
professores ndo apenas de Biologia, mas de todas as éareas das ciéncias da
natureza e suas tecnologias.

Em relagcdo ao ensino de Biologia foram evidenciadas modalidades didaticas
gque enfatizam: 1. Jogos didaticos; 2. Atividades praticas com mébdulos
experimentais; 3. Atividades extraclasses; 4. Uso de materiais alternativos; 5.
Atividades envolvendo sequéncias didaticas com textos argumentativos, esquemas
e desenhos explicativos; 6. Uso de mapas conceituais; 7. Producdo de video
educativo (ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2013).

Vale salientar que as modalidades didaticas a serem utilizadas pelos
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professores de Biologia precisam conter situagbes estimuladoras, as quais
despertem o interesse dos alunos para poder promover uma aprendizagem ativa e
significativa. Além disso, a aprendizagem nao deve apenas centrar-se ha
transmissdo de informacdes, como as utilizadas nas aulas expositivas, como
salienta bem Krasilchik (2011).

Krasilchik, (2011); Delizoicov, Angotti, Pernambuco, (2009); Marandino,
Selles, Ferreira (2009) apresentam sugestfes didaticas em que haja uma estreita
relacdo entre professores e alunos. E os PCNEM (2000) apresentam linhas gerais

para uma acdo pedagogica que levem em consideracdo essa aproximacao.

Diferentes realidades educacionais e sociais pressupfem diversas
percepcbes desses conhecimentos [...] e diversas propostas de agéo
pedagégica. Entretanto, mesmo considerando essa diversidade, pode-se
tracar as linhas gerais que permitiriam aproximar o ensino atual daquele
desejado. Tendo em vista essas consideracdes, o redimensionamento do
conteldo e da metodologia poderé ser feito dentro de duas perspectivas
gue se complementam: a que considera a vivéncia individual de cada aluno
e a que considera o coletivo em sua interacdo com o mundo fisico. Em um
primeiro momento, utilizando-se a vivéncia dos alunos e os fatos do dia-a-
dia, a tradicdo cultural, a midia e a vida escolar, busca-se reconstruir os
conhecimentos [...] que permitiriam refazer essas leituras de mundo, agora
com fundamentacao também na ciéncia (BRASIL, 2000, p. 33).

Assim, faz parte do processo educativo, a consciéncia de que é necessario
valorizar as experiéncias que os alunos ja trazem de sua realidade, para que,
posteriormente, sejam tracadas quais modalidades didaticas serdo estabelecidas.
Como ja afirmava Freire (2003, p. 41), “Ensinar nao € transferir conhecimento”, mas
exige criticidade e respeito aos saberes dos educandos. O que se confirma com 0s
principios estabelecidos pelos PCNEM (2000) quando afirmam que, “E importante
levar em conta tais conhecimentos, no processo pedagogico, porque o efetivo
dialogo pedagogico so6 se verifica quando ha uma confrontacdo verdadeira de visdes
e opinides” (BRASIL, 2000, p. 52).

Partindo desse argumento € que se evidencia a relacdo com a teoria de
aprendizagem adotada neste trabalho, a Teoria da Aprendizagem Significativa, no
gual, de acordo com Moreira (2011), o fator isolado que mais influencia na
aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Nesse sentido, estas ideias serdo
abordadas e aprofundadas em capitulo especial.

No entanto, cabe salientar que € necessario e fundamental que as estratégias
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utilizadas pelos professores de Biologia sejam vistas como um processo gradativo
do conhecimento, em relagdo ao que o aluno j& possui com conhecimentos que ele
ainda precisa estabelecer em sua estrutura cognitiva. Igualmente, os PCNEM (2000)

evidenciam tal importancia no processo de ensino e aprendizagem.

O aprendizado que tem seu ponto de partida no universo vivencial comum
entre os alunos e os professores, que investiga ativamente o meio natural
ou social real, [...] desenvolve com vantagem o aprendizado significativo,
criando condi¢Bes para um didlogo efetivo, de carater interdisciplinar, em
oposicao ao discurso abstrato do saber, prerrogativa do professor. Além
disso, aproxima a escola do mundo real, entrando em contato com a
realidade natural, social, cultural e produtiva, em visitas de campo,
entrevistas, visitas industriais, excursdes ambientais (BRASIL, 2000, p. 52).

Dessa forma, séo visiveis que a adocéo das estratégias didaticas dependem
da escolha do professor, pois “[...] s6 o professor pode decidir qual o tipo mais
apropriado para seus alunos” (KRASILCHIK, 2011, p.80). Cabe apenas salientar que
o professor pode organizar o meio favoravel e as possibilidades que permitem aos
alunos realizar elas mesmas sua aprendizagem, desde que se sensibilizem, em
avaliar suas praticas e associa-las a mecanismos que funcionem como elos para

uma aprendizagem mais efetiva.

1.2 A UTILIZACAO DE ESPACOS EDUCATIVOS NAO FORMAIS COMO
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS AO ENSINO DE BIOLOGIA

Os espacos onde a pratica educativa acontece podem ser classificados em
diferentes abordagens. Os mais tipicos sdo os espacos formais, ou seja, 0 espaco
escolar (KRASILCHIK, 2011).

No entanto, algumas aulas também s&o desenvolvidas em outros espagos
educativos, como as aulas de campo a diferentes locais com finalidade de ampliar
as experiéncias educativas dos alunos e complementar aspectos dos conceitos que
séo discutidos em sala de aula.

Seniciato e Cavassan, (2004); Marandino (2000); Delizoicov e Angotti (1990)
e Jacobucci (2008), afirmam que o ensino de ciéncias pode ser realizado em
diferentes contextos e espacos educativos. Krasilchik (2011, p. 63) atribui elementos

facilitares para o ensino e que favorecem a ampliacdo do que se discute em sala de
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aula com a adocéo de metodologias que permitam vivenciar 0s conceitos em outros
ambientes. “Ouvir falar sobre um organismo €, em geral, muito menos interessante e
eficiente do que ver diretamente a realidade, o que justifica a inclusdo das
excursoes, aulas praticas e demonstragdes nas programacgdes dos cursos”. Porém,
a autora evidencia ainda muitos obstaculos que se pdem na realizagdo do ensino

Nesses espacos.

A maioria dos professores de Biologia considera de extrema valia os
trabalhos de campo e as excursdes; no entanto, sdo raros 0S que as
realizam. Os principais obsticulos a organizacdo das excursbes s&o:
complicacéo para obter autorizagdo dos pais, da direcdo da escola e dos
colegas que ndo querem ceder seu tempo de aula, o medo de possiveis
acidentes, [...] os problemas de transporte. Muitos desses problemas s&o
superaveis fazendo-se trabalhos de campo em locais perto da escola
(KRASILCHIK, 2011, p. 90).

Marandino, Selles e Ferreira (2009) ampliam a discussdo em relacdo as
ciéncias biolégicas, aos espacos de ensino e divulgacdo em favor da utilizacdo de
outros espacos que nao sejam somente 0s espacos escolares. “Ambas as iniciativas
partem da constatacdo da necessidade de expansdo dos processos de ensino e
aprendizagem de Ciéncias para os espagos nao formais de educagao”
(MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009, p. 134).

Com essa analise, Marandino, Selles e Ferreira (2009) esclarecem as
iniciativas propostas a partir de grandes discussdes em niveis internacionais como o
“Free Choice-Learning”, termo utilizado em inglés para se referir ao aprendizado de
ciéncias além da sala de aula, proposto pela National Science Teachers Association
- NSTA, uma associa¢ao nacional de professores de ciéncias norte americana.

Deste modo, nascem no Brasil, iniciativas e programas que expandem a
discussdo em relacdo a ampliacdo de espacos de educacdo nao formais,
reconhecendo que a educacdo ocorre também fora do espaco escolar
(MARANDINO, 2009).

As OrientagOes Curriculares para o Ensino Médio, referente as Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (2006), também afirmam a necessidade
de se vivenciar novas oportunidades de ensino e aprendizagem para o aluno do
ensino médio.

Da mesma forma, os PCN+ também mencionam a utilizacdo de outros

espacos como elementos motivadores do ensino e defende a realizacao de estudos
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do meio como motivadores para o0s alunos, pois desloca o ambiente de

aprendizagem para fora da sala de aula.

Os estudos do meio, como visitas a indUstrias, usinas geradoras de energia,
estacBes de tratamento de agua, podem surgir em funcdo de uma situacao
problematica ou tema em estudo. Uma vez definido o estudo a ser feito, é
importante a busca de informacdes preliminares sobre diferentes aspectos —
técnicos, sociais, ambientais, econdmicos — do tema em questéo e, a partir
das informacgdes obtidas, planejar em conjunto com os alunos as diferentes
etapas, de modo que sua participacdo nado se restrinja a uma ‘“visita”
passiva, estando preparados para observar e interagir ativa e criticamente
com a comunidade local, coletar e analisar dados e se expressar a respeito
deles por meio de apresentacdes orais e de painéis, discussdes e relatos
escritos (BRASIL, 2003, p. 106).

Uma consideracao importante é destacada nesse trecho, quando se evidencia
gue 0 uso desses espacos nao pode se restringir a uma mera visita passiva ou
apenas como um passeio sem objetivos. Marandino, Selles e Ferreira (2009)
complementam ainda que deve-se ter clareza nos objetivos ao levar os alunos a
visitas a campo, para que essa atividade ndo se banalize e tenha seu potencial
reduzido.

1.2.1 Espacos Educativos: formais, ndo formais e informais para o

Ensino de Biologia.

No ensino de Biologia h4 algumas situacbes que sao dificeis de serem
visualizadas e compreendidas em sala de aula, por exemplo, a diversidade biol6gica
de um ecossistema apenas a partir de figuras ou ilustracfes apresentadas nos livros
didaticos, por mais descritivos que possam ser, dificilmente refletira as impressdes
de quem ja o vivenciou. Em decorréncia disso, muitas vezes, € proposto como
alternativa o uso de outros espacgos ndo escolares, para a préatica educativa, ou seja,
0S espacos educativos ndo formais.

As aulas em ambientes fora da escola recebem, dentro da literatura, uma
diversidade polissémica de expressdes: aulas de campo e excursdes,
(KRASILCHIK, 2011), aulas passeio (FREINET, 1996), Estudo do Meio (BALZAN et.
al, 1968; BRASIL, 2003).

Com isso, os termos usados para essa pratica sdo variados (MARANDINO,
SELLES e FERREIRA, 2009).
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Apesar de ndo existir consenso na literatura e entre os profissionais que
atuam nessas areas, em geral a diferenca entre formal, ndo formal e
informal é estabelecida com relacdo ao espaco escolar. Assim, acbes
educativas escolares seriam formais e aquelas realizadas fora da escola
nao formais e informais. Nos paises de lingua inglesa, o termo “ndo formal”
nao é muito utilizado, sendo entdo consideradas informais aquelas acdes
feitas em outros locais que ndo a escola. Ja nos paises latinos e lus6fonos,
com larga tradigdo na educagdo popular, os termos “ndo formal” e
“informal”, aplicados a esfera educativa, diferenciam-se, sendo, em geral, o
primeiro associado a instituicdes como museus, centros culturais e ONGs,
enquanto informal a midias (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009, p.
133).

Cazzeli (2005) assegura que a escola representa o espaco formal e esta
amparada, legalmente, pelas diretrizes educacionais. Porém, evidencia a
importancia de outros espagos que propiciam a educacdo em ciéncias e cita, assim
como Marandino, Seles e Ferreira (2009), os museus e centros de ciéncias, além de
planetarios, zooldgicos, jardins botanicos e parques nacionais como espacos nao
formais. Na sequéncia, atribui aos meios midiaticos, como a internet, as revistas
especializadas e a televiséo, os espacos informais de educagcéo em ciéncias.

Queiroz et al. (2013) afirma que, tanto em pesquisas cientificas internacionais
quanto nacionais, e grande parte em nivel de pés-graduacdo, encontram-se
divergéncias em torno da concepcado “ndo formal’. No entanto, no contexto
brasileiro, tem ocorrido a valorizacdo de acdes de ensino formal com a extensao
dessas acdes em espacos fora da escola.

Em relacdo, ao espaco onde se processa o0 ensino, Seiffert-Santos & Fachin-
Teran (2013) contribuem no sentido de propor uma discussdo sobre o uso da
expressao ‘espagos nao formais’ como util ao Ensino de Ciéncias, podendo estar
localizados nos espagos proximos a realidade dos estudantes.

Neste sentido, para legitimar o conceito em relacdo aos espacos educativos,
adota-se distingdo centralizada nas dimensdes conceituais apresentadas pelos

autores acima e sintetizadas por Oliveira, (2009) quando relata:

Fala-se de espacos ou ambientes formais de educacdo como sendo
aqueles vinculados a escola, [...] Por outro lado, locais que n&o séo sedes
destinadas especificamente para o funcionamento da instituicdo escolar sdo
denominadas espacos ou ambientes ndo formais de educacg&o. Assim,
podemos considerar como espacos ndo-formais todos aqueles situados
fora dos limites geogréaficos da escola, tais como uma praga, uma
avenida, uma quadra comercial e/ou residencial, centros comerciais, uma
indastria, centros de pesquisa, reservas naturais, museus, centros de
ciéncias, feiras, parques, entre outros ambientes urbanos, rurais e naturais
(OLIVEIRA, 2009, p.02, grifo nosso).
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Nesse sentido, os Espacos N&o Formais equivalem a qualquer espaco
externo a escola e que pode ser utilizado para a diversificacdo da metodologia de
ensino e como extensao da pratica educativa que ocorrem nas salas de aula.

No entanto, é fundamental que se leve em consideracao a atencao destacada
por Marandino, Selles e Ferreira (2009), Jacobucci (2008) e Oliveira, (2009), quando
atribuem que a educacdo, como processo de conhecimento que favorece o
desenvolvimento cognitivo, pode ocorrer em diversos contextos. Porém, a forma
como ela se processa e se organiza € independente do espaco onde ocorre.

Decerto, a aprendizagem é um processo em que muitas variaveis estao
envolvidas, sendo necessario considerar uma série de dimensfes para o
desenvolvimento de uma aula em um ambiente externo a escola. Neste sentido, o
planejamento para o ensino deve ser criterioso. Marandino, Selles, Ferreira (2009, p.
145) discutem questdes relativas ao que deve ser ressaltado, “[...] dimensionar bem
nao s6 os conteudos a ser “observados” numa viagem de campo, mas também
como eles serao efetivamente “extraidos” para a analise, é elemento fundamental
num planejamento”.

Com isso, a pratica educativa volta a ser o centro das atencfes em relagao ao
uso dos espacos educativos, principalmente aos ndo formais, pois é ela que vai
garantir os fatores que contribuirdo para 0 ensino e a aprendizagem nesses
ambientes.

Jacobucci (2008) relata exemplos, de aulas em espacos formais e nao
formais que tomam proporgdes positivas ou negativas, relacionadas unicamente a
estratégia didatica do professor. “Ha muitos exemplos de professores que adotam
estratégias pedagdgicas variadas para abordar um determinado conteudo, [...] E
também ha exemplos de aulas estritamente tradicionais e autoritarias sendo
realizadas em espacgos néo escolares”. (JACOBUCCI, 2008, p. 56).

Faz ainda necessario destacar um ressignificado do valor atribuido ao uso
dos espagos ndo formais, sua classificacdo e organizagcdo metodoldgicas da pratica
docente, contextualizando-o com o ensino de Biologia e relacionando-o as suas
possibilidades e limites.

Desta maneira, como proposta de conceitualizagdo, classificagcdo e

sistematizacdo para o uso de espacos educativos ndo formais no ensino de
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Ciéncias, (JACOBUCCI, 2008) e Seiffert-Santos & Teran (2013), propdem a seguinte

organizacao conceitual.

Espaco Nao Formal é o local externo e ndo pertencente ao
estabelecimento reconhecido de ensino. Podendo ser: a) institucionalizado,
pois pertence a uma pessoa juridica como instituicdo privada ou publica; b)
nao institucionalizado, porque nao pertence a qualquer organizacao (pessoa
juridica) que o tenha estruturado para tal finalidade. (SEIFFERT-SANTOS &
FACHIN-TERAN, 2013, p. 09, Grifos do autor).

Ampliando as ideias Seiffert-Santos & Teran (2013), Jacobucci (2008)
exemplifica os espacos nao formais sdo instituicbes e locais que ndo séao

instituicoes.

Na categoria Instituicdes, podem ser incluidos os espag¢os que sao
regulamentados e que possuem equipe técnica responsavel pelas
atividades executadas, sendo o caso dos Museus, Centros de Ciéncias,
Parques Ecoldgicos, Parques Zoobotanicos, Jardins Botanicos, Planetarios,
Institutos de Pesquisa, Aquérios, Zooldgicos, dentre outros. J& os ambientes
naturais ou urbanos que ndo dispdem de estruturacdo institucional, mas
onde é possivel adotar préaticas educativas, englobam a categoria N&o-
Instituicdes. Nessa categoria podem ser incluidos teatro, parque, casa, rua,
praca, terreno, cinema, praia, caverna, rio, lagoa, campo de futebol, dentre
outros inUmeros espagos (JACOBUCCI, 2008, p. 57).

Assim nessas duas vertentes, 0s espacos institucionalizados e os espacos
nao institucionalizados, surgem suas caracteristicas e particularidades proprias e
segundo Queiroz et al. (2013, p. 12) “Diversos educadores, por desconhecerem as
caracteristicas dos espacos nao formais [...] ndo utilizam totalmente o seu potencial
educativo”.

Desse modo, a literatura ganha um acervo importante em relacéo ao tipo de
espaco nao formal, onde se realizam as praticas educativas dos professores de
ciéncias e biologia.

Quando Jacobucci (2008) contextualiza sobre os espagos ndo formais
institucionalizados, como os que dispdem de equipe técnica responsavel, esta se
referindo a estrutura fisica do local, os responsaveis pelas atividades dentro do
espago como 0S guias, 0s monitores e tutores que dispde de planejamentos pré-
estruturados para a realizacao de visitas nesse espaco.

Jacobucci (2008, p. 57) chama a atencdo em relacdo a funcdo dos espacgos

nao formais institucionalizados, de forma que, “[...] os espacos nao formais
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relacionam-se com Instituicbes cuja funcdo bésica ndo é a Educagcdo Formal”.
Assim, a intencionalidade educativa deve partir dos sujeitos que visitam o lugar.

Os espacos nao formais nao institucionalizados sdo aqueles que nao
apresentam as caracteristicas anteriores, em termos de estrutura, logistica ou
equipe que orienta e conduz as atividades, no entanto, se bem planejado e com
roteiros determinados previamente pelos professores, oferecerd& uma prética
educativa com grande potencial de ensino e aprendizagem a todos os envolvidos.

Queiroz et al., (2013); Fachin-Teran, (2013), Krasilchik, (2011), Jacobucci
(2008) consideram o uso de outros ambientes fora do espaco escolar, e nesse caso,
0S espacgos ndo institucionalizados, sdo alternativas viaveis quando ha dificuldade
para a realizacdo da saida para um local institucionalizado como um centro de
ciéncias, por exemplo.

Krasilchik (2011) ressalta o potencial dos espacos perto da escola, tendo em
vista, a mobilidade ser mais acessivel e a intimidade com o local, o que a torna mais
viavel em relacdo a organizacdo e ao planejamento para a realizacdo destas
praticas. “A familiaridade com o local e a proximidade da escola diminui a ansiedade
do professor. [...] A partir do trabalho feito perto da escola, torna-se mais facil
organizar excursdes para lugares mais distantes” (KRASILCHIK, 2011, p. 90).

Queiroz et al. (2013) aponta a necessidade de se considerar a utilizacdo de
espacos nao formais nao institucionalizados com bastante atencéo, tendo em vista
gue estes espacos nao possuem a estrutura que dispde o ambiente formal, como as
guestdes referentes a seguranca, a auséncia de banheiros, bebedouros, lanchonete,
entre outros.

O autor também afirma a necessidade de um planejamento criterioso que
envolva os aspectos inerentes ao local escolhido, a fim de possiveis imprevistos,

tendo em vista as caracteristicas relacionadas aos espacos néao institucionalizados.

A maioria dos espacos ndo formais possui um grande potencial de
investigacao e descoberta para todo aquele que o visita. Porém, os recursos
destes espacos ndo estdo sendo totalmente e potencialmente explorados.
Isto acontece pelo despreparo dos professores para esta pratica [...]
causando receio na utilizacgdo do mesmo. Contudo, para uma pratica
educacional eficaz em um espaco nao formal, o professor deve estar atento
a escolha do local e também para a finalidade daquela escolha juntamente
aos contelidos escolares (QUEIROZ et al., 2013, p. 19).



38

1.2.2 A organizacao do trabalho docente em espacos educativos nao formais

Krasilchik (2011) conceitua diversas préaticas de ensino em Biologia e destaca
a organizagcdo do trabalho docente em ambientes fora da escola. Na sequéncia,
discute sobre como direcionar as acdes docentes em ambientes ndo formais e
acrescenta que qualquer atividade didatica deve ter objetivos especificos que
motivem a observacao, a busca de informagfes e a coleta de dados. Nesse sentido,
indica que, qualquer que seja o local visitado, os alunos devem ter um problema
para resolver e, em funcéo dele, observar e coletar dados (KRASILCHIK, 2011, p.
90).

A andlise da autora assinala, ainda, que as relacdes entre os alunos e
professores sofrem modificacdes, as quais perduram por mais tempo depois da volta
a escola, pela importante dimensao cognitiva e estética que pode ser desenvolvida
fora do ambiente escolar e da tradicional sala de aula. Mas, para que isso ocorra, é
necessario, que disponham de tempo e nao fiquem tdo preocupados em anotar tudo
para posteriores relatérios, mas, que apreciem o que veem e tentem relaciona-los de
maneira ndo tao literal (KRASILCHIK, 2011).

O professor deve considerar, em seu planejamento, critérios que conduzam
as atividades em ambos os espacos educativos, tanto os formais como 0s nao
formais.

Autores como Rocha (2008); Silva, (2009) e Marandino (2000) apresentam
etapas que podem ser consideradas na organizacao e que devem ser observadas
no planejamento, quando se pensa em utilizar os espagos ndo formais. Dentre elas,
sera apresentado a proposta de Silva (2009) por apresentar um carater mais didatico

para o trabalho particular aos alunos do ensino médio.

Orientac8es de planejamento para aula de campo

Antes:

1. Organizacéao:

Definicdo do local a ser estudado; Levantamento de dados com informacdes
sobre a area a ser estudada. Exemplo: Ecossistemas praia, rio/manguezal
etc.; Organizacdo de um pré-projeto; Identificacdo: escola, local da visita,
dia/hora, publico-alvo, custo, responsaveis pela viagem; Justificativa;
Objetivos; Metodologia; Recursos.

Durante:

. Visitacéo:

Chegada ao local da visita;, Acomodacdo; Orientacdes gerais com
reconhecimento da area; Formacgdo dos grupos de trabalho; Entrega dos
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croquis/mapas de orientacdo; Entrega do roteiro de estudo; Realizacdo da
visita com orientacdo dos professores e/ou guias; Realizacdo de dindAmicas
educativas para retomada dos conhecimentos. Sugerem-se jogos
educativos.

Depois:

I. Retorno a Escola:

Escolha de uma equipe para compatibilizar os trabalhos desenvolvidos;
Organizacdo um jornal com informacdes sobre a viagem de estudo;
Montagem um mural com fotografias; Organizacdo um video sobre a
viagem; Avaliacdo da viagem com destaque para os aspectos positivos e
negativos; Avaliacdo da viagem com destaque para as informacfes néo
programadas e que causaram encantamento aos alunos; Sistematizacao
final de conhecimentos, com a apresentacdo de seminarios, relatérios ou
outras formas de conclusdo que poderdo compor as avalia¢des individual e
grupal (SILVA, 2009, p. 41, grifo nosso).

A questdo do planejamento é fundamental e, quando se trata de ambientes
fora da escola, sempre € imprescindivel a observacdo por parte do docente,
principalmente o conhecimento prévio do espago a ser visitado e na verificacdo das
oportunidades educacionais que o local oferece, para sO posteriormente iniciar o
curso do planejamento, como apontam as iniciativas apresentadas por Silva (2009).

De forma sintetizada, a execucdo da aula pode ser pensada em trés
momentos: o0 antes, o durante e o depois da aula em um espaco ndo formal. E
necessario ser considerado além do planejamento, o apoio para a concretizacdo da
aula, se tratando de um lugar no qual o professor ndo tem condicdes de realizar a
atividade, sendo imprescindivel o apoio administrativo e pedagogico, além do
consentimento dos pais dos alunos.

Dessa forma, apresenta-se a discussao que o0s professores necessitam néo
apenas de subsidios tedricos, mas também metodoldgicos, que auxiliem a promogao
do ensino em espacos fora da escola.

Krasilchik (2011, p. 134) afirma que “A organizacao do trabalho fora da escola
é dificil, principalmente nas condi¢des atuais de trabalho da maioria dos docentes.
[...] Mas, apesar do sacrificio que esta atividade pode representar, 0s resultados sédo
compensadores”.

Em relagéo a aprendizagem conceitual e os ganhos cognitivos em relagéo ao
uso dos espagos nao formais, pode-se considerar o panorama apresentado por
Franca (2011), o qual apresenta um grande numero de pesquisas nas ultimas
edicoes do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias — ENPEC e a
evolucdo das mesmas em relacdo aos espacos ndo formais de aprendizagem no

contexto da Pesquisa em Ensino de Ciéncias.
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Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 148) entendem a oportunidade que
estas préaticas proporcionam em relacdo ao contato particular que se estabelece
entre alunos com o conhecimento, que ndo apenas potencializam os processos de
aprendizagem que ocorrem dentro das escolas, mas possibilitam a compreenséo de
outras formas de ensinar e aprender conteudos.

Dessa forma, constroem-se uma integracao de informagfes oriundas da sala
de aula com uma intervencdo de outros espacos educativos, refletindo uma

possibilidade para uma aprendizagem significativa.

1.3 O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A teoria que embasa a pesquisa de investigacdo ora apresentada centraliza-
se no que David Ausubel denomina de Aprendizagem Significativa (AUSUBEL et
al.,1980, 2003; MOREIRA e MASINI, 2011; MOREIRA, 2006; 201l1a), na qual a
aprendizagem de novos conhecimentos se baseia no que jA € conhecido pelo
individuo.

Esta teoria enfoca um estilo cognitivista e construtivista (ROSA, 2011). O
primeiro pelo fato de explicar o processo de cognicdo e o segundo pelo fato de
justificar o processo de apreensdo do conhecimento como evolutivo, isto €, o
conhecimento atual é construido sobre fases prévias ja alcancadas. Dessa maneira,
a construcdo do conhecimento se inicia com a observacdo e o reconhecimento de
conceitos que ja se tem.

Apesar de possuir estreita relacdo com a psicologia cognitiva, Ausubel
assume, desde o inicio de sua teoria, uma inquietacdo em relacdo a situacdo de sala
de aula, estando, nesse sentido, mais relacionado com uma teoria de ensino e
aprendizagem do que de uma teoria psicologica (ROSA, 2011).

E importante ressaltar que o termo aprendizagem significativa €, atualmente,
tdo popular que seu conceito original passou a ser distorcido e associado a
significados alternativos. Com isso, neste trabalho, sdo reiterados o0s conceitos
originais desenvolvidos por Ausubel, da mesma forma que o mesmo o fez no ano
2000, quase guarenta anos apos as suas formulagdes iniciais nos anos 60.

Assim, é reafirmada a importancia e a atualidade da teoria, mas ha de se
considerar que ao longo de todos esses anos, muitas leituras foram realizadas e

muitas contribuicbes elaboradas na medida de se apresentar alternativas que
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facilitem a aprendizagem significativa. Nesse sentido, também € valorizado neste
trabalho as contribuicdes de Novak e Gowin (1996) e Moreira (2006; 2011a) sobre a

aplicabilidade de recursos facilitadores que levem a aprendizagem significativa.

1.3.1 A Natureza do Significado e a Aprendizagem Significativa

Os textos de David Ausubel (et al.,1980; 2003) imp6em uma profunda
reflexdo sobre o que é ensinar e aprender. Notadamente, termos hoje téo
corriqueiros nas pesquisas em ensino. No entanto, Ausubel, como outros
pensadores em educacdo, também ndo escapou ao crivo da critica de suas ideias,
principalmente passados quase cinquenta anos desde a publicacdo de The
Psychology of Meaningful Verbal Learning, ou Psicologia da Aprendizagem Verbal
Significativa em 1963.

Todavia, ainda é um tema atual que merece novos olhares, pois, é um
processo ativo que exige acdo e reflexdo do estudante e que é facilitado pela
organizacao criteriosa dos materiais e das experiéncias de ensino.

De acordo com Moreira (2011a), existem trés tipos gerais de aprendizagem: a
cognitiva, a psicomotora e a afetiva. Esta Ultima provém de sinais internos do
individuo e pode ser relacionada com experiéncias pessoais como sentimentos e
representacfes que este o cria; a aprendizagem psicomotora envolve respostas
musculares que advém de treinos e praticas. E, por fim, a aprendizagem cognitiva
resulta no armazenamento organizado de informacdes na mente do ser que
aprende. Esse complexo organizado € chamado de estrutura cognitiva e é
exatamente nela que se foca a teoria ausubeliana.

Moreira (2011a) também afirma que algumas experiéncias cognitivas
envolvem sentimentos e sensacdes, tornando assim, a aprendizagem cognitiva e a
afetiva, como processos que acontecem simultaneamente. Partindo dessa analogia,
infere-se que a aprendizagem psicomotora pode envolver aspectos tanto afetivos
como cognitivos. Ausubel ja distinguia esses tipos gerais de aprendizagem e
valorizou, em sua teoria, a aprendizagem cognitiva.

Ausubel (et al., 1980) considera que a aprendizagem significativa acontece
guando existe a integragdo e a organizagdo de novos conceitos, de maneira
substantiva e ndo arbitraria, com as informacdes ja existentes na estrutura cognitiva

do individuo. Dessa forma, os alunos, possuem conceitos relevantes na estrutura
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cognitiva, que podem contribuir em potencial para a integragdo de novos conceitos
que se quer aprender ou ensinar.

Para Ausubel et al. (1980) o fator isolado que mais influencia na
aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe, ou seja, seu conhecimento prévio, ou,
nas palavras de Moreira (2011a), conhecimentos relevantes na estrutura cognitiva

capazes de interagirem com novas ideias.

Aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informacéo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da
estrutura de conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve a
interacdo da nova informagdo com uma estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define como conceito subsuncor existente na
estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA, 2006, p. 161).

Aplicar a Teoria da Aprendizagem Significativa —TAS em um trabalho
dissertativo significa abranger todas as variaveis que dizem respeito a este campo
tedrico, objetivando a total compreensédo de todos 0s passos necessarios para a sua
aplicacdo. Nessa direcao, Moreira (2006) expde o0s principios mencionados por
Ausubel para a implementacédo da TAS no campo docente.

Moreira (2006), expde que Ausubel (2003) visualizava que a estrutura
cognitiva de um individuo seria um conjunto organizado de ideias pré-existentes, que
obedeceriam a uma hierarquia conceitual. No entanto, é necesséario ter o cuidado de
ndo taxar qualquer conhecimento prévio existente nesta estrutura como conceito

subsuncor.

Tanto o conteldo substantivo da estrutura de conhecimento de um individuo
guanto suas propriedades organizacionais principais num campo de
conhecimentos particular num determinado momento — é o principal fator
gue influencia a aprendizagem significativa e a retengcdo no mesmo campo.
O material logicamente significativo (conteddo do assunto no contexto da
aprendizagem escolar) é sempre, e s6 poder ser, aprendido em relagédo a
um conteldo previamente assimilado de conceitos relevantes, principios
num aprendiz particular (AUSUBEL et al., 1980, p. 137, grifo nosso).

Os subsuncores seriam estruturas de conhecimento especificas da estrutura
cognitiva, capazes de servirem como ancoradouros para as novas informacoes,
atribuindo, assim, significado para o individuo.

Isso significa dizer que as novas informacdes, ideias ou conceitos que se quer
ensinar, podem ser aprendidos significativamente, na medida em que o0s

subsuncores preexistentes sejam relevantes, inclusivos, claros e disponiveis, para
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gue possam servir de ancoragem para 0s novos conhecimentos.

No entanto, Moreira (2006) afirma que nem sempre 0s subsungores presentes
na estrutura cognitiva serdo abrangentes e bem desenvolvidos, podendo ser
também limitados e pouco diferenciados ou, até mesmo, inexistentes.

De acordo com Moreira (2011a), a Aprendizagem Mecanica ocorre quando se
refere a auséncia dos subsuncores o que levard o aluno apenas a memorizar as
novas informacodes.

Assim, 0s conceitos sdo processados com pouca ou nenhuma interacdo com
0s subsuncores relevantes, podendo ocorrer por meio de associacdes arbitrarias ou
isoladas; € o que acontece, muitas vezes, quando um aluno decora uma férmula, por

exemplo.

A nova informagdo € armazenada de maneira arbitraria. Nao héa interacéo
entre a nova informagéo e aquela j& armazenada. O conhecimento assim
adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva sem
relacionar-se a conceitos subsuncores especificos. [...], porém, a simples
memoriza¢do de foérmulas, leis e conceitos, pode ser também tomados
como exemplo (MOREIRA, 2011a, p. 19).

Moreira & Caballero (1997, p. 20) enfatizam que, embora a aprendizagem
significativa deva ser preferida a mecéanica, a diferenca entre ambas, esta na
“relacionabilidade a estrutura cognitiva: n&o arbitraria e substantiva versus arbitraria
e literal [...]. N&o se trata, pois, de uma dicotomia, mas de um continuo, no qual elas
ocupam os extremos”.

A aprendizagem significativa, para que ocorra, pressupde a existéncia prévia
de conceitos subsuncores na estrutura cognitiva dos alunos. No entanto, é provavel
que, em algum momento da atividade educativa, havera informacfes, em uma
determinada area de conhecimento, que serdo completamente novas para 0S
alunos.

Ausubel (2003), prop8e o uso de organizadores prévios como estratégia para
manipular a estrutura cognitiva dos aprendizes, para que levem ao desenvolvimento
de subsuncores e sirvam de ancoradouros, facilitando assim, a aprendizagem

subsequente.

[...] a principal estratégia advogada para deliberadamente manipular a
estrutura cognitiva de modo a aumentar a facilitacao proativa e a minimizar
a interferéncia, envolve o uso de materiais inclusivos introdutérios
(organizadores) antes do proprio material para facilitar o estabelecimento de
uma disposicao significativa para a aprendizagem. (AUSUBEL et al., 1980,
p. 143).
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Moreira (2011a, p. 30)) afirma que o uso de organizadores prévios tem como
funcado servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim
de que o material possa ser aprendido de forma significativa. Assim, sdo Uteis a
medida que servem para facilitar a aprendizagem. Segundo o autor, pode-se usar
como organizadores prévios: um enunciado, uma pergunta, uma situagdo-problema,
uma demonstracao, um filme, uma leitura introdutéria, uma simulagao”.

Ausubel et al. (1980) considera necessaria a distingdo clara dos tipos
principais de aprendizagem que ocorrem em sala de aula e cita, a exemplo, a
aprendizagem automatica e significativa, a formacdo de conceito, as solucbes de
problemas verbais e ndo verbais.

No entanto, entre ambas podem ocorrer dois processos distintos, um por

recepgao e outro por descoberta.

A maneira mais indicada para diferenciar esses tipos de aprendizagem
escolar € distinguir dois processos decisivos que atravessam todos eles. A
distincdo entre aprendizagem por recepc¢éo e aprendizagem por descoberta
e outra entre aprendizagem automatica (por decoracdo) e significativa
(AUSUBEL et al., 1980, p. 20).

Considera-se, nessa relacdo, a aprendizagem mecéanica como sinénima da
aprendizagem automatica. Dessa forma, Ausubel et al. (1980) evidencia que o aluno
pode aprender os conceitos ou contetdo, em sala de aula, obedecendo a um dos
critérios abaixo:

- Aprendizagem automatica — receptiva ou Aprendizagem automatica - descoberta;
- Aprendizagem significativa — receptiva ou Aprendizagem significativa - descoberta.

Moreira (2006) afirma que a proposta de Ausubel et al. (1980) evidencia que,
na aprendizagem por recepc¢ao, os contetdos sao apresentados em sua forma final.

No entanto, na aprendizagem por descoberta, o conteido a ser aprendido
deve ser descoberto pelo aluno. Todavia, apds a descoberta, a aprendizagem so6
sera significativa se o produto da descoberta conseguir estabelecer relagcbes com
subsuncores presentes na estrutura cognitiva do aluno. Esse processo também é
valido para a aprendizagem por recepcao.

Moreira (2006, p. 18) afirma que na pratica, a maior parte da instrucdo, em
sala de aula, esta orientada para aprendizagem receptiva. Tendo em vista essa

afirmacao, considerar-se-4 a aprendizagem significativa — receptiva, o0 maior enfoque
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neste trabalho dissertativo, porém, em nenhum momento Ausubel negou o valor da

aprendizagem por descoberta.

Grande parte da instrucdo realizada em sala de aula estd organizada
através de linhas de aprendizagem receptiva. A aprendizagem receptiva
verbal ndo é necessariamente de carater automatico. Grande parte do
material ideacional (conceitos, generalizacGes) pode ser internalizada e
retida significativamente sem uma experiéncia prévia de solucdo do
problema, e em nenhum estagio do desenvolvimento o aluno deve descobrir
principios independentemente, a fim de tornar-se apto a compreendé-los e
usé-los significativamente (AUSUBEL et al., 1980, p. 21).

De maneira simplificada, Ausubel et al. (1980) propde um esquema
diagramatico, apresentado no
Quadro 1, a seguir, em que as duas dimensdes de aprendizagem podem ser

visualizadas.

Quadro 1 - Aprendizagem receptiva e aprendizagem por descoberta

. 7 . ~ ~ . . rg
Aprendizagem Clarificacéo de Instrugéo Pesquisa cientifica
Significativa relagBes entre audiotutorial (nova musica ou
conceitos bem planejada arquitetura)
Leituras ou a Trabalhos Zred~om||:|ol d? |
maioria das escolares de pro ugaq{ Intelectua
apresentacdes laboratério ou Interesse
de livro-textn permaner)te na
pesquisa
Aplicacéo de SolucBes “t
formulas para a olugoes tpo
Tal?ell_as de solucéo de quebra-cabeca’
multiplicagéo i
Aprendizagem plicag problemas ensaio e erro
Automaética
Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem por
por recepcao por descoberta descoberta autbnoma

Fonte: Ausubel et al. (1980)

Com o esquema diagramatico, Ausubel situa as aprendizagens em diferentes
continuos, os quais partem da aprendizagem autbnoma ou da aprendizagem

significativa.
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1.3.2 Condicdes necessérias para a Aprendizagem Significativa

Ausubel et al. (1980) explicita as condicdes necessarias para que haja
aprendizagem significativa, estabelecendo inicialmente trés condicdes: a primeira é
gue o material a ser aprendido deve ser potencialmente significativo. Ou seja, que as
novas informacdes, necessariamente, deverdao se relacionar com conceitos
relevantes pré-existentes na estrutura cognitiva do sujeito, o que, indiretamente, leva
a segunda condicéo, ou seja, a presenca de conceitos subsuncores adequados. 1sso
implica dizer que, havendo a presenca de subsuncores disponiveis e inclusivos que
sirvam de ancoragem para novas informacgdes, estes ganharao o status de “material
potencialmente significativo”. A terceira condicdo necessaria para que a
aprendizagem significativa ocorra € que o sujeito manifeste uma predisposicdo em
aprender. (MOREIRA, 2006).

Vale salientar que a condicdo para que o aprendiz manifeste uma
predisposicdo em aprender, certamente, se traduz em um desafio na préatica
educativa atual. O que significa que os aprendizes devem manifestar uma intengao
voluntaria de relacionar o novo material, por mais potencialmente significativo que
este seja.

Nesse sentido, ha uma questdo complexa a ser avaliada, considerando que a
predisposicdo ou intencionalidade ndo estad diretamente relacionada ao material
potencialmente significativo. No entanto, aulas em espacos ndo formais podem
desenvolver atitudes motivadoras que despertam a intencionalidade para a
aprendizagem. Lorenzetti & Delizoicov (2001) afirmam que espagos nao formais
podem constituir-se em ambientes que favorecam a ampliagdo do conhecimento
pelos alunos. “As atividades pedagdgicas desenvolvidas que se apoiam nestes
espacos, aulas praticas, saidas a campo, [...], por exemplo, poderédo propiciar uma
aprendizagem significativa contribuindo para um ganho cognitivo (LORENZETTI,
DELIZOICOV, 2001, p. 07).

Caso a intencao do aluno for somente a de memorizar de maneira arbitraria e
literal, o processo de aprendizagem serd mecanico. Ou vice-versa, se 0 material a
ser apresentado néo for potencialmente significativo, mesmo que o aluno esteja
muito disposto a aprender, 0 processo e 0 produto da aprendizagem nao serao

significativos.
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1.3.3 Tipos de Aprendizagem Significativa

Moreira (201l1la, p. 165) afirma, de maneira bem sucinta, que Ausubel
distinguia trés tipos de aprendizagem significativa: a representacional, a de
conceitos e, por ultimo, a proposicional. “A aprendizagem representacional € o tipo
mais basico e do qual as demais dependem. Envolve a atribuicdo de significados a
determinados simbolos”. Ou seja, a apreensao dos significados dos simbolos, que
sao palavras ligadas a seus referentes, por exemplo, a palavra bola e 0 objeto bola.
E, posteriormente a compreensao do significado de eventos ou conceitos.

Em relagdo ao segundo tipo, Moreira (2011a, p. 115) afirma: “A aprendizagem
de conceitos é, de certa forma, uma aprendizagem representacional, pois conceitos
sdo também representados por simbolos particulares”. A diferenga reside no fato
destes serem genéricos ou categoricos, com nivel de abstracdo essencial sobre os
referentes. Ou seja, as palavras formam sentencas que se tornam conceitos e nao
mais apenas referentes isolados, como objetos por exemplo.

Moreira (2001, 2006, 2011a) considera que 0s conceitos sdo adquiridos
através de dois processos, a formacdo de conceitos ainda em idade pré-escolar,
principalmente pela experiéncia direta, e a assimilagdo de conceitos, que ocorre em
criancas, ja em idade escolar, e adultos, por meio de diferenciacdo progressiva ou
reconciliacdo integrativa, termos estes, proprios da TAS e que serdo abordados em
subtitulo a parte. Por ultimo, a aprendizagem significativa proposicional, na qual a
tarefa ndo € aprender o significado dos conceitos, mas sim o significado das ideias
expressas verbalmente por meio dos conceitos.

A utilizacdo de espacos nao formais pode ter a intengcdo de promover o tipo
de aprendizagem proposicional, a medida que forem usados para a compreenséao de
ideias sobre determinado conteudo expresso sob a forma de conceito, a fim de
facilitar a aprendizagem. No entanto, Moreira (2011a) enfatiza que “[...] a tarefa nédo
€ aprender significativamente o que palavras isoladas ou combinadas representam,
e sim o significado de ideias em forma de proposi¢ao” (MOREIRA, 2011a, p. 165).

Por exemplo, a proposicao referente a criptbgama so podera ser aprendida
significativamente depois que forem aprendidos os conceitos que, combinados,
constituem esta proposi¢cdo atraves de subsuncgores relevantes na estrutura

cognitiva do aprendiz, como o conceito de grupos vegetais.
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1.3.4 Processo de Aquisicéo e Organizacao de Significados

Nesta etapa, surge a apresentacdo de conceitos mais especificos da TAS,
relacionados em como ocorre 0 processo de aquisicdo e organizacdo dos
significados na estrutura cognitiva do aluno, por compreender ser este 0 processo
mais importante a ser realizado na aprendizagem escolar, sendo este realizado tanto
no espaco formal quanto no espaco néo formal.

Moreira (2006) afirma que, para explicar esse processo, Ausubel et al. (1980)
propde a Teoria da Assimilagéo, a qual trata de um processo em que um conceito
novo, ou proposicao, € ligado a um subsungor relevante e mais inclusivo, presente
na estrutura cognitiva, resultado de um produto interacional entre o novo conceito e
0 conceito ja existente. Dessa interacdo, ndo apenas 0 NOVO conceito ou proposicao
adquire significado, os conceitos inicialmente pré-existentes, também se modificam.
Para Ausubel et al. (1980) esse fenbmeno recebe o nome de aprendizagem
subordinada ou subsuncao subordinada.

Moreira (2011a, p. 166) retrata o processo de assimilacdo subordinada, no
Quadro 2, de maneira que, um conceito potencialmente significativo interage com
uma ideia ou informacgéo mais inclusiva presente na estrutura cognitiva do aluno, e,
acrescenta que esta interagao pode ser ou “extensao, elaboragao ou qualificagdo do

mesmo”, referindo-se ao conceito potencialmente significativo.

Quadro 2 - Representacao esquematica da Teoria da Assimilacéo de David Ausubel

Nova mformaqao Relacionada e Conceito Produto
potencialmente — assimilada por —>»  subsuncor — interacional
significativa existente na
estrutura cognitiva
a A A’a’

Fonte: Moreira (2006)

Moreira (2006) explica ainda que as novas informacdes recém-assimiladas
permanecem disponiveis, durante o periodo de retencdo e que, por um periodo de
tempo variavel, o produto interacional A’a’ ainda permanece dissociavel em A’ e a’,

até a retencao do subsuncor modificado.
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Dessa forma, o produto interacional, fruto da assimilacdo do material
potencialmente significativo com os subsuncores adequados, n&o retornardao mais
ao seu estado inicial, pois, o produto da dissociacdo sera agora resultado de uma
construcdo significativa da estrutura cognitiva do aluno. O Quadro 3, a segquir,

esquematiza a dissociag¢do do produto interacional durante o periodo de retencéo.

Quadro 3 — Esquema do Periodo de Dissociacdo do Produto Interacional durante a Retencéo

A’a, A, + a’

Fonte: Moreira (2006)

Moreira (2011a) também afirma que é mais simples e econdmico reter apenas
as ideias, conceitos e proposi¢cdes mais gerais e estaveis do que as novas ideias
assimiladas. A partir dai, inicia-se o que Ausubel et al. (1980) chama de Assimilacao
Obliteradora.

Segundo Costa (2011), “A assimilagdo obliteradora ocorre apds a
aprendizagem significativa, que tende a armazenar, ao longo do tempo, apenas as
ideias mais abrangentes daquilo que é aprendido de maneira significativa”. Sobre a

aprendizagem obliteradora, Moreira (2006, p. 30) reitera:

As novas informacdes tornam-se, espontanea e progressivamente, menos
dissocidveis de suas ideias ancoras (subsuncores) até que nao mais
estejam disponiveis, isto é, ndo mais reproduziveis como entidades
individuais. Atinge-se assim um grau de dissociabilidade nulo, e A’a’ reduz-
se simplesmente a A’ (MOREIRA, 2006, p. 30).

Dessa forma, observa-se que “[...] o esquecimento é, portanto, uma
continuagao temporal do mesmo processo que facilita a aprendizagem” (MOREIRA,
2006, p. 31). Porém, favorece a indissociabilidade do produto interacional,
modificando os antigos subsuncores e beneficiando a retengcéo de subsungores mais
estaveis, 0s quais poderdo auxiliar na organizacdo cognitiva e servir de
ancoradouros mais inclusivos para novas ideias.

Moreira (2011) justifica que é mais simples e econdmico reter apenas as
ideias, conceitos e proposi¢cdes mais gerais e estdveis do que as novas ideias
assimiladas e assim possibilitando a perda de diferenciacdo do conjunto de
proposicoes e informacdes especificas dos conceitos da matéria de ensino.

Esquematicamente, todo o processo € apresentado no Quadro 4 a seguir,
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com a evidéncia do subsungor modificado.

Quadro 4 — Representacdo esquematica da Assimilacdo Obliteradora

a interage com A resulta A’a’ dissocia-se A’ + a’ reduz-sea A’
“ — > _—

YT — /)
~—

assimilagao fase de retencéo

— _
~

assimilacéo obliteradora (esquecimento)
residuo  (subsuncor
modificado)

_

Fonte: Moreira (2006)

Nessa sequéncia, percebe-se a construcdo, na estrutura cognitiva, de uma
organizacdo hierarquica em relacdo ao nivel de abstracdo, generalidade e

inclusividade dos conceitos adquiridos de maneira subordinativa.

1.3.5 Aprendizagem Subordinativa, Superordenada e Combinatéria

Uma questdo importante e relacionada com a aprendizagem significativa &
que, na maioria das atividades educativas, 0os conceitos sdo expostos em forma de
sentencas e proposi¢cdes conceituais. No entanto, Ausubel et al. (1980, p. 48)
acrescenta que, aprender ideias expressas na forma de sentencas, ou seja,
aprender as inter-relagbes entre conceitos, em uma perspectiva de aprendizagem
significativa, € considerar que o0 conteudo cognitivo, resultante do processo
interacional, se da de maneira particular. E esta questdo pode ocorrer ou por uma
aprendizagem subordinada ou superordenada, ou por uma combinagdo das duas,
chamada de aprendizagem combinatéria.

O processo destacado anteriormente, em que uma nova informacéo adquire
significado por meio da interagdo com conhecimentos relevantes pré-existentes na
estrutura cognitiva de um individuo, reflete diretamente uma relagdo de
subordinagéo, do qual Ausubel et al. (1980) chama de aprendizagem subordinativa.

Moreira (2006, p. 33) afirma que Ausubel et al. (1980) evidencia dois tipos de
aprendizagem subordinativa: a derivativa e a correlativa. Em relacdo a primeira, ela
ocorre quando o material aprendido é entendido como um exemplo especifico de um

conceito j& estabelecido na estrutura cognitiva e, em relacdo a segunda, € aquela
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em que o novo material € aprendido por extensdo, elaboracdo, modificacdo ou
qualificagdo de conceitos previamente aprendidos.

Moreira (2006) enfatiza que, em ambos 0s processos, o significado do novo
material emerge, rapida e relativamente sem esforco, pois é diretamente derivavel
ou esta implicito em um conceito subsungor existente na estrutura cognitiva do
aprendiz.

A aprendizagem superordenada é quando o material potencialmente
significativo é mais geral e inclusivo do que os subsuncores presentes na estrutura
cognitiva do aprendiz.

No Quadro 5 a seguir, tém-se as ideias a1, a2, a3, como instancias mais
especificas de uma nova ideia superordenada A, mais geral e inclusiva. Dessa
forma, as ideias ja estabelecidas e mais especificas em relacdo ao novo conceito
passam a se associar a ele como um novo conjunto de atributos essenciais, 0 que
leva a abrangéncia das ideias subordinativas.

Botanica e Morfologia Vegetal podem ser exemplos de ideias novas, gerais e
inclusivas, se os alunos ja tiverem adquirido os conceitos de musgo, samambaias,
pinheiros e arvores frutiferas. Ou seja, a medida que os conceitos de grupos
vegetais vao sendo adquiridos, 0s conceitos previamente aprendidos assumem a

condic¢ao de subordinados.

Quadro 5 - Esquema da Aprendizagem Superordenada

Nova ideia mais
geral e inclusiva .

ai az as

Fonte: Ausubel et al. (1980)

A aprendizagem combinatéria esta relacionada com a aprendizagem de
proposicdes e de conceitos, mas que ndo guardam uma relacdo de subordinacdo ou
superordenagao.

No entanto, ela pode ser relacionada a um contetdo amplo e relevante que é,
de maneira geral, existente na estrutura cognitiva.

Nesse sentido, Costa (2011, p. 30) acrescenta que a pouca subordinacédo e

relacionalidade do novo conceito ao conhecimento pré-existente na estrutura
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cognitiva aumenta a dificuldade em aprender e lembrar as novas informagdes “[...] a
disponibilidade de conteldo relevante na estrutura cognitiva € uma variavel decisiva
na aprendizagem significativa”.

Moreira (2011a) salienta que, de imediato, a pouca relacdo subordinativa ou
superordenativa se restringe a conceitos especificos da estrutura cognitiva,
enquanto que as novas ideias sdo potencialmente significativas por se relacionarem

com a estrutura cognitiva como um todo.

E como se a nova informacgéo fosse potencialmente significativa por ser
relacionavel a estrutura cognitiva como um todo, de uma maneira bem
geral, e ndo com aspectos especificos dessa estrutura, como ocorre na
aprendizagem subordinada e mesmo na superordenada (MOREIRA, 2011a,
p. 168).

No Quadro 6 é estabelecido a representacdo da aprendizagem combinatéria,
que apesar de ser aprendida com maior dificuldade do que as anteriores
(aprendizagem subordinada e superordenada), esta pode atingir o mesmo grau de
estabilidade se forem elaboradas e diferenciadas em funcdo de aprendizagens

derivativas ou correlativas.

Quadro 6 - Representacdo da Aprendizagem Combinatéria

NovaideiaA —p» B-C-D

Ideias estabelecidas

Fonte: Ausubel et al. (1980)

Os conceitos entre Cladograma Evolutivo (como nova ideia) e exemplos
vegetais. Aparentemente, ndo ha uma relagdo de subordinacdo, mas essa
proposicdo € potencialmente significativa, pois se relaciona com o conteudo de
Biologia de maneira geral e com exemplos vegetais, 0s quais 0s alunos ja dispdéem

em sua estrutura cognitiva.



53

1.3.6 Diferenciagdo Progressiva e Reconciliagéo Integrativa

Ausubel et al. (1980) estabelece dois processos importantes durante a
aprendizagem significativa denominados de Diferenciacdo Progressiva e
Reconciliagéo Integrativa.

Moreira (2006) apresenta o processo de Diferenciacdo Progressiva que estd,
quase sempre, presente na aprendizagem significativa subordinativa, pelo fato de
gue os conceitos subsuncores se modificam constantemente em novos significados,
ou seja, progressivamente diferenciados. Costa (2011, p. 30) completa afirmando
que “[...] € menos dificil para o ser humano compreender conceito e proposi¢cdes
mais abrangentes, gerais e inclusivas a ideias mais diferenciadas e especificas”.

A explicacdo, segundo Ausubel et al. (1980), esta relacionada ao fato de que
a estrutura cognitiva se organiza de maneira hierarquica, e as ideias mais gerais vao

se diferenciando em ideias mais especificas, progressivamente.

Segundo Ausubel, o principio diferenciagdo progressiva deve ser levado em
conta ao se programar o conteudo, quer dizer, as ideias mais gerais e mais
inclusivas da disciplina devem ser apresentadas no inicio para, somente
entdo, serem progressivamente diferenciadas, em termos de detalhes e
especificidade (Moreira, 2011a, p. 29).

Esse principio serve, fundamentalmente, para organizar aspectos
pedagogicos em relacdo a programacdo do conteudo curricular, dos conceitos e
informacgdes pertinentes aos assuntos dentro da disciplina a ser desenvolvida; no
caso, a Biologia. No mesmo entendimento, Moreira (2011a, p. 30) afirma e completa
que, “...] a organizagcdo do conteudo de uma certa disciplina, na mente de um
individuo, é uma estrutura na qual ideias mais gerais e inclusivas estdo no topo e,
progressivamente, incorporam conceitos menos inclusivos e mais diferenciados”.

Da mesma forma, (AUSUBEL, et al.,, 1980; MOREIRA, 2011a) chamam a
atencdo que a programacédo do contetdo ndo deve sé proporcionar a diferenciacéo
progressiva, mas também observar as rela¢cdes entre os conceitos, informacdes ou
proposicoes, de maneira que se evidenciem as diferencas e as similaridades e
reconciliando inconsisténcias reais e aparentes. Esse processo é denominado de
Reconciliacéo Integrativa.

Moreira (2006, 2010, 2011a) apresenta, portanto, esses dois processos

relacionados e que ocorrem durante a aprendizagem significativa. O primeiro mais
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relacionado com a aprendizagem subordinativa e, o0 segundo, com as aprendizagens
superordenada e combinatodria, pelo fato de recombinar elementos previamente

existentes na estrutura cognitiva do aluno.

Toda a aprendizagem que resulta na reconciliagdo integradora resultara
também na posterior diferenciagdo dos conceitos ou proposicdes existentes.
A reconciliacdo integradora € uma forma de diferenciacdo progressiva da
estrutura cognitiva que ocorre na aprendizagem significativa (AUSUBEL et
al., 1980, p. 104).

Nesse sentido, cabe salientar que os dois principios apresentados favorecem
a programacao do conteudo a ser ministrado pelo professor, tendo em vista que a
diferenciaco progressiva traz a tona caracteristicas inerentes a prética educativa.

Assim, o professor deve ter consciéncia e, no momento do planejamento,
considerar que quando os assuntos sao tratados a partir de ideias mais gerais e
inclusivas possibilitam a diferenciacdo dos conceitos mais especificos.

O principio da diferenciagéo progressiva traz implicita uma proposta de ensino
gue dé atencdo a sequéncia didatica. Ausubel et al. (1980) ja tinha este argumento
guando fazia alusdo a exposicdo da organizacdo sequencial. Ainda € relevante
salientar que a diferenciacdo progressiva € resultante de todo o processo ja exposto
anteriormente em relacdo a interacdo da nova informacdo com o0s subsuncores
relevantes e inclusivos.

O principio de reconciliacdo integrativa se relaciona com a programacdo do
material instrucional de maneira que o0 ensino realizado explore relacdes entre
ideias, conceitos, proposicdes e aponte similaridades e diferencas importantes, as
quais possibilite ao aluno o estabelecimento de relagbes entre 0s conceitos

apresentados.

A diferenciacéo progressiva da estrutura cognitiva por meio da programacao
dos assuntos € conseguida utilizando-se uma série hierarquica de

organizadores (em ordem descendente de inclusividade), [...] o0s
organizadores, portanto, fornecem um esteio a nivel global antes que o
aprendiz se confronte com qualquer parte do material novo [...] o0s

organizadores também podem ser expressamente elaborados para uma
aplicagdo ulterior do principio de reconciliagdo integrativa, assinalando
explicitamente de que maneira ideias previamente aprendidas, relacionadas
na estrutura cognitiva, sdo ou basicamente similares ou essencialmente
diferentes de novas ideias e informa¢cbes na tarefa de aprendizagem
(AUSUBEL et al., 1980, p. 161-162).
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Além dos principios destacados, Ausubel et al. (1980) ainda considera mais
dois principios relativos a programacdo do conteudo de ensino, a organizagao
sequencial, que ja foi superficialmente sugerida anteriormente, e a consolidacao.

Ausubel et al. (1980) estabelece que a organizacdo sequencial deveria
realizar uma sequéncia do assunto, de maneira que cada novo incremento do
conhecimento sirva como ponto de esteio para a aprendizagem subsequente, ou
seja, uma aprendizagem sequencial que servira como fundamento apropriado para a
aprendizagem e retencéo dos itens subsequentes.

Dessa forma, a préatica educativa consistiria em sequenciar os tépicos, ou
assuntos, de maneira tdo coerente quanto possivel com as relacdes de dependéncia
existentes na matéria de ensino.

A consolidacdo, segundo Ausubel et al. (1980, p. 165), insiste no dominio do
que esta sendo estudado, antes que novos conteddos ou informacdes sejam
introduzidos. Com isso, assegura-se uma relacdo estavel entre a matéria de ensino

e a aprendizagem sequencialmente organizada.

Insistindo na consolidagéo ou mestria das licdes prévias antes de introduzir
material novo, asseguramos uma prontiddo continuada do assunto e éxito
na aprendizagem sequencial. [...] A consolida¢éo, naturalmente, se obtém
mediante a confirmacao, correcao, clarificacéo, pratica diferencial e revisdo
no decurso da exposicdo repetida, com retroalimentagdo, ao material de
aprendizagem (AUSUBEL et al., 1980, p. 165).

No entanto, frisa-se que a consolidacdo tem a ver com o dominio de
conhecimentos prévios antes da introduc¢éo de novos conhecimentos, tendo o devido
cuidado com esse principio, pois, insistir na aprendizagem para o0 dominio € uma
estratégia que pode converte-se facilmente em uma aprendizagem mecanica.
(MOREIRA, 2012).

Em relagéo a isso, e para uma boa consolidacdo, resgata-se a importancia
dos organizadores prévios como principal estratégia para manipular a estrutura
cognitiva, pois envolve o uso de materiais adequados e, inclusive, introdutorios,
usados para facilitar o estabelecimento de uma disposi¢cdo significativa para a
aprendizagem.

Moreira (2006, p. 181) apresenta esquematicamente, no Quadro 7, um
modelo para a organizacdo da instrucdo de ensino relacionado com a teoria da

aprendizagem significativa.



56

Quadro 7 - Modelo para organizar a instrugdo consistentemente com a Teoria de Ausubel

Identificacdo da

Aprendizagem
significativa;

estrutura | d crescimento
con9¢|tua a cognitivo (e afetivo)
materia de do aluno.
ensino
, : *
l Organizacdo do contetdo, Ensino, levando em conta
levando em conta sua a estrutura cognitiva do
Identificagéo dos estrutura conceitual, o uso de aluno, a consolidagéo e
subsuncores » organizadores prévios, a 0 uso de estratégias e
relevantes diferenciagéo progressiva, a métOdOS inStrUCion.aiS que
reconciliagéo integrativa e as facilitem a aprendizagem
relagdes naturais de significativa da
¥ dependéncia entre os topicos. estrutura conceitual da
o matéria de ensino.
Identificacdo da 4
estrutura 4 v
cognitiva do .
aluno Realimentaga Avaliacgo da
aprendizagem e da
L instrucao.
Instrucao-remédio  se
for o caso

Fonte: Moreira (2006)

Moreira (2011a, p. 170) conclui ainda que o papel do professor na facilitacéo

da aprendizagem significativa envolve pelo menos quatro tarefas fundamentais:

1. Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de ensino,
isto é, identificar os conceitos e principios unificadores, inclusivos, com
maior poder explanatério e propriedades integradoras, e organiza-los
hierarquicamente de modo que, progressivamente, abranjam os menos
inclusivos até chegar aos exemplos e dados especificos.

2. ldentificar quais os subsuncores (conceitos, proposi¢coes, ideias claras,
precisas, estaveis) relevantes a aprendizagem do contetdo a ser ensinado,
gue o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva para poder aprender
significativamente este conteudo.

3. Diagnosticar aquilo que o aluno j& sabe; determinar, dentre os
subsuncores especificamente relevantes (previamente identificados ao
“‘mapear” e organizar a matéria de ensino), quais os que estdo disponiveis
na estrutura cognitiva do aluno.

4. Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a aquisicdo da
estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira significativa. A
tarefa do professor aqui € a de auxiliar o aluno a assimilar a estrutura da
matéria de ensino e organizar sua propria estrutura cognitiva nessa area de
conhecimento, por meio da aquisicdo de significados claros, estaveis e
transferiveis. E 6bvio que, para isso, deve levar em conta ndo sé a estrutura
conceitual da matéria de ensino, mas também a estrutura cognitiva do aluno
no inicio da instrucdo e tomar providéncias adequadas (por exemplo,
usando organizadores, ou instru¢cdes-remédio), se a mesma nado for
adequada.

A facilitacdo da aprendizagem significativa ganha enfoque especial para a

organizacdo de qualquer ensino que busque relacionar esta teoria. Assim, 0
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professor que pretende direcionar sua pratica educativa a luz desta teoria devera
reconhecer as bases que fundamentam todo o processo educativo e questionar a
prépria acdo educativa, de maneira a reavaliar as estratégias e as acoes didaticas, a
organizacao e a sequéncia do conteudo, além de considerar 0s principios que regem

todo o processo instrucional.

1.4 O ENSINO DE GRUPOS VEGETAIS EM DIFERENTES ESPACOS
EDUCATIVOS PARA A PROMOCAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O ensino de ciéncias na etapa final da educacdo basica se da por meio da
disciplina de Biologia, que pode ser traduzida literalmente como estudo da vida
(SOARES, 2004), nascida etimologicamente da raiz grega bios (vida) e logos
(discurso, tratado), representa a forma indispensavel de entender e significar o
mundo de modo organizado (BRASIL, 1998).

Segundo os PCN+, o ensino de Biologia tem sido organizado em torno das
varias ciéncias da vida, entre elas a Botanica, que encontra-se imbuida na grade
curricular da 22 série do ensino médio, muitas vezes com a denominacao de “Reino
Plantae”, ou simplesmente, “As Plantas”.

Nesta etapa, apresentam-se a classificacdo, o0s ciclos reprodutivos, a
morfologia, fisiologia e a anatomia dos principais grupos vegetais, porém, com
énfase maior nas plantas que apresentam flores e frutos (angiospermas), articula-se
ainda neste contexto, temas sobre a preservacéo da biodiversidade associando-as a
conceitos ambientais e ecologicos.

No entanto, em relacdo as situagbes de aprendizagem, os PCN+ (2003)
apontam a compreenséo dessa ciéncia e de outras! apenas a partir de sua “...]
l6gica interna, de suas linguagens e conceitos, de seus meétodos de trabalho,
perdendo de vista o entendimento dos fendmenos biologicos propriamente ditos e as
vivéncias praticas desses conhecimentos”. (BRASIL, 2003, p. 35).

Algumas experiéncias de ensino e aprendizagem em relacdo a diversidade
vegetal tém apontado que a botanica acaba sendo abordada de modo

descontextualizado ocasionando a falta de interesse por parte dos estudantes

1 Zoologia, Citologia, Genética, Evoluc3o, Ecologia, Zoologia, Fisiologia.
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(FARIA, JACOBUCCI, OLIVEIRA, 2011; CAVASSAN, 2007; KINOSHITA et. al, 2006;
SILVA; 2008).

Cavassan (2007, p. 4) aponta a énfase na memorizacdo dos conceitos por
meio de aulas expositiva, 0 que acarreta a desmotivacdo dos estudantes para a
aprendizagem dos conceitos botanicos.

Sobre a dificuldade sobre o estudo dos vegetais Silva (2008), em seu trabalho
de doutoramento, aponta o processo de ensino como fator desencadeador desse

processo.

E possivel dizer que uma delas seria a falta de atualizagio do professor em
relagdo ao conhecimento botanico, cada vez mais especifico. Outra
situacdo, consequentemente, seria a forma como a botanica vem sendo
ensinada: muito teédrica, desestimulante, fundamentada na reproducéo,
repeticdo e fragmentacdo e distante da realidade dos alunos e dos
problemas ambientais atuais. Percebe-se, enfim, a questdo metodoldgica
como central no processo de ensino e aprendizagem de botanica,
dificultando o entendimento e criando aversdes quando ndo adequada.
Segundo estudos recentes, é importante que os alunos tenham contato com
0s vegetais na natureza, aproximando-se do ambiente natural (SILVA, 2008,
p. 16).

A autora aborda que muitos sdo os trabalhos de pesquisa que defendem a
importancia da realizagcdo de aulas de campo como atividade complementar no
processo de ensino e aprendizagem. No entanto, afirma posteriormente que poucos
sdo aqueles que discutem como realiza-las ao desenvolver o estudo com as plantas
(SILVA, 2008).

O trabalho de investigacdo resgata justamente essa lacuna proposta por Silva
(2008) em encontrar uma possibilidade para a conducdo do ensino de diversidade
vegetal, especificamente, a classificagdo dos grupos vegetais, em que sejam
considerados 0s espagos educativos, ndo apenas o formal, mas, os ambientes
naturais, propostos por muitos autores (SILVA, 2008; KINOSHITA et. al, 2006;
CAVASSAN, 2007; SALOMAO, 2005).

Dessa forma, a proposta de associar a Teoria da Aprendizagem Significativa
aos conceitos de grupos vegetais em diferentes espagos educativos, representa um
esforco para abordar esses conceitos de maneira que contribua ndo apenas para a
aprendizagem dos conceitos botanicos, mas também ao processo do ensino de
ciéncias. No entanto, considera-se importante reconhecer que a Teoria da
Aprendizagem Significativa, tem sido frequentemente utilizada em sala de aula, pelo

proprio enfoque que Ausubel (2003) da ao trabalho educativo no espaco formal.
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O conceito de aprendizagem significativa de Ausubel € compativel em
alguns pontos com outras teorias cognitivistas [...] a perspectiva da
construcdo do conhecimento, talvez seja o maior ponto de confluéncia de
ideias, porém se distancia em outros pontos dada a especificidade de seus
estudos com foco no trabalho pedagogico em sala de aula (GHEDIN, 2012,
p. 244).

Mas alguns estudos consideram que, apesar de ainda recente no meio
académico, ja existem pesquisas abordando o uso da Teoria da Aprendizagem
Significativa em Espacos N&o Formais de Educacdo (ALMEIDA; FACHIN-TERAN,
2013; SILVA; FACHIN-TERAN, 2011; FIGUEIREDO et. al, 2011).

Almeida, (2011) reconhece a utilizacdo de qualquer espaco educativo para a
realizacdo de atividades educativas, mas, enfatiza a importancia do professor de
reconhecer e compreender as potencialidades de determinados ambientes em suas
praticas educativas, para poder reconhecer a melhor abordagem que favoreca a
aprendizagem do aluno.

Silva e Fachin-Teran (2011, p. 05) tracam um perfil epistemoldgico entre a
aguisicado e retencdo de conhecimentos em espacos ndo formais de maneira que
afirmam que as aulas desenvolvidas nesses espagos podem “[..] ampliar as
possibilidades de aprendizagem dos estudantes, proporcionando-lhe um ganho
cognitivo”. Essa tese € confirmada pelos autores ao apresentar resultados de um
estudo, em que demonstram esse desenvolvimento cognitivo em atividades
realizadas em espacos nao formais. Foram destacados uma representatividade
favoravel e positiva em relacdo & memoria de longo prazo e um significativo
desempenho na aprendizagem dos conteudos depois da aula de campo, sugerindo
a durabilidade da aprendizagem em outros ambientes ndo formais. Porém, os

autores destacam a acédo bem planejada nos espacos néo formais.
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2 O CAMINHO METODOLOGICO

Para apresentar o marco metodolégico que orientou a pesquisa em suas
diversas fases, faz-se necessario retomar a questdo a qual se pretende responder
neste estudo.

Dessa forma, cabe refleti: “De que maneira o processo educativo
fundamentado na Teoria de David Ausubel, utilizando diferentes espacos educativos
€ potencialmente facilitador para a aprendizagem dos conceitos de grupos
vegetais?”

Diante dessa questdo, surgem outras trés: Como o professor relaciona 0 uso
dos espacos formais e ndo formais em sua pratica pedagdgica? O professor que
atua no ensino de ciéncias da natureza e suas tecnologias tem uma compreensao
da utilizacdo adequada de outros espacos ndo escolares? Até que ponto uma
sequéncia didatica, de ensino e aprendizagem, planejada com base na Teoria da
Aprendizagem Significativa e no uso de espacos educativos, promove uma
aprendizagem significativa?

A partir dessas questdes foi escolhido um método que pudesse conduzir a um
planejamento de acdes para realizar o que se pretende investigar com o trabalho, e

assim desencadear uma busca por respostas as inquietacées aqui propostas.

2.1 O METODO DE INVESTIGACAO

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa como base metodoldgica da
investigacdo e andlise dos dados. A escolha pela pesquisa vincula-se ao
preconizado por Moreira (2011b) quando afirma que o pesquisador qualitativo
procura um entendimento interpretativo de uma realidade socialmente construida na
gual ele esta imerso nas circunstancias e no contexto da pesquisa. E a partir dai
interpretar o significado das agbes realizadas e n&o unicamente descrever
comportamentos.

Uma justificativa importante para a escolha da pesquisa qualitativa relaciona-
se ao preconizado por Bogdan e Biklen (1994) quando relacionam a pesquisa
qualitativa como “um grande guarda-chuva que abriga diversas estratégias”.

Nesse sentido, para um perfeito desenvolvimento da investigacdo devem-se

considerar diversas estratégias como previsiveis para poder investigar 0 processo e



61

o0 produto da pesquisa. Ou seja, para 0 processo de ensino, amparado por uma
sequéncia didatica contextualizada por uma teoria de aprendizagem e o0 uso de
espacos formais e ndo formais de educacdo, assim como, o produto desse
processo, o qual se relaciona a aprendizagem dos alunos.

Diante disto, o0 método assumido pela abordagem qualitativa foi o dialético,
por possibilitar a busca de uma metodologia que privilegia a préxis educativa e o
conhecimento que se adquire da realidade. Trivifios (2012, p. 125) afirma que o
método dialético contribui para o propdésito transformador do conhecimento e
justifica-se por “[...] assinalar as causas e as consequéncias dos problemas, suas
contradi¢cbes, suas relagbes, suas qualidades, suas dimensdes e realizar através da
acado um processo de transformacao da realidade que nos interessa”.

Quanto aos procedimentos da pesquisa, a técnica adotada foi o da pesquisa-
acao tendo em vista que a investigacao se realiza em um contexto escolar e que 0
papel da pesquisadora é possibilitar que o professor transforme suas acbes e as
praticas educativas (ZEICHNER, 1993), de forma a contribuir no processo de ensino
e aprendizagem. Para Thiollent, (2003, p. 32) a pesquisa-agao, “[...] opera a partir de
determinadas instrugcdes ou diretrizes relativas ao modo de encarar os problemas
identificados na situacgao investigada e relativa aos modos de agao”.

Deste modo, esta investigacdo adotou a pesquisa-acdo critica (GHEDIN;
FRANCO, 2011) como decorréncia da percepcdo da necessidade de uma
transformacao, participativa, da pratica pedagdgica, assumindo inicialmente um
carater formativo emancipatorio, tendo em vista os achados iniciais da pesquisadora
com o professor.

Ghedin e Franco (2011, p. 220) abordam que a utilizacdo da pesquisa-agao

como investigacao sobre a praxis educativa, para realizar-se, deve contemplar:

e Acao conjunto entre pesquisador e pesquisados;

e A realizacdo da pesquisa em ambientes em que se dao as proprias
praticas;

e A organizacdo de condicdes de autoformacdo e emancipacdo para 0s
sujeitos da acao;

¢ O desenvolvimento de uma dindmica coletiva que permita o
estabelecimento de referéncias continuas e evolutivas com o coletivo, no
sentido de apreenséo dos significados construidos ou em construgéo [...].
Com efeito, a pesquisa-agdo, estruturada de acordo com seus principios
geradores, € eminentemente pedagogica a medida que o exercicio
pedagodgico se configure como uma agdo que confira carater cientifico a
pratica educativa.
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Dessa maneira, a pesquisadora assumiu o papel de sujeito participante,
intermediando, na segunda fase da pesquisa, uma acdo pedagdgica juntamente com
o professor de Biologia em um processo integrador de pesquisa, reflexdo e acdo
(GHEDIN; FRANCO, 2011).

Assim, o professor utilizou os principios da TAS em diferentes espagos
educativos, com fins de um ensino que possibilitasse uma assimilacdo, retencao e
estabilidade conceitual pelos estudantes como decorréncia do processo de reflexao
sobre a acdo da pratica educativa.

Como o objetivo da acdo pedagdgica era permitir compreender o ensino e a
aprendizagem, de maneira que se evidenciassem indicios de aprendizagem
significativa, respeitou-se o0 exercicio continuo das espirais ciclicas, tais como o
planejamento; acao, reflexdo; pesquisa, ressignificacdo; replanejamento; acées cada

vez mais ajustadas as necessidades coletivas e assim por diante (FRANCO, 2005).

2.2 A DESCRICAO DOS AMBIENTES EDUCATIVOS

2.2.1 A Escola como Espaco Educativo Formal

A Escola Estadual Ayrton Senna da Silva € uma instituicdo publica estadual
fundada através do decreto de n° 780 de 27 de julho de 1994 e mantida pelo
governo do estado. Estd localizada na cidade Boa Vista, capital do Estado de
Roraima e desenvolve atividades apenas no Ensino Médio. Nesse sentido, excluem-
se da pesquisa os niveis fundamentais de 1° a 5° ano, assim como, os de 6° a 9°
ano.

A escola atende a uma clientela de aproximadamente de 1500 alunos, o que
a classifica como escola de grande porte e funciona nos turnos matutino e
vespertino nas modalidades de Ensino Médio Regular e Ensino Médio Técnico
Profissionalizante, integrado na area de Hospitalidade e Lazer, com formagdo em
Técnico em Hospedagem.

No entanto, as turmas do técnico profissionalizante serdo desconsideradas
neste trabalho, por possuir um curriculo e carga horaria, diferenciados.

A unidade educativa funciona em trés pisos, onde o primeiro é dedicado a
area técnico-administrativa e os outros dois pisos como salas de aulas, dispondo

num total de 40 salas, além de contar com 01 sala de multimidia, 01 biblioteca, 01
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auditorio, 01 laboratorio de Biologia e Quimica, 01 laboratério de Informatica, 01
laboratorio de Fisica, 01 sala de Educagdo Fisica e materiais desportivos, 01
copal/cozinha, 01 refeitério, 01 quadra coberta, 01 sala da fanfarra, 01 sala para o
grémio estudantil, 01 sala da Associacdo de Pais e Mestres, 01 sala para
fotocopiadora(s) e 01 cantina e sorveteria.

A escolha da escola teve como critério de selecdo o local onde a
pesquisadora atua como docente, pelo fato de assegurar um ambiente propicio e
acessivel para a coleta e construcdo dos dados e respondendo a todas as
necessidades que a pesquisa apresentava.

A localizacéo da escola é situada no centro da cidade bem as margens do Rio
Branco, o que contribui para o desenvolvimento de praticas educativas voltadas para
0 meio ambiente. Na Figura 1a e 1b é apresentado a vista frontal e lateral da escola,

onde se pode perceber o contexto em que a pesquisa se desenvolve.

Figura la e 1b: Vista frontal e lateral da Escola Estadual Ayrton Senna da Silva
Fonte: Google Earth, 2014

2.2.2 As Areas Verdes do Entorno Escolar como Espacos N&o Formais
de Ensino

No entorno da escola investigada € possivel observar uma enorme area
verde, com caracteristicas de mata ciliar, muito embora sua localizacdo também
ocupe uma proximidade com areas de ocupacgfes urbanas, conforme Figura 2, a

seqguir:
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Figura 2 - Vista aérea do entorno da Escola Estadual Ayrton Senna da Silva
Fonte: Google Hibrido — Earth, 2014

A é&rea é atualmente utilizada pela comunidade em geral como um espaco
para passeios, por estar localizada nas proximidades da Orla Taumanan, do Centro
de Artesanato de Roraima e do Centro Multicultural de Boa Vista.

Autores como Luz et al. (2012) e Costa (2013) afirmam que locais com
bastante vegetacdo arbdrea e herbacea nativa e exética oferecem um potencial
educativo e grandes oportunidades para ser utilizado como um instrumento didatico
facilitador da aprendizagem de conceitos botanicos.

Apesar da longa faixa de vegetacado riparia presente, o local apresenta um
espaco bem amplo para atividades educativas, pelo fato, da interferéncia antropica
no lugar, o que é visivel pela presenca de calcadas, jardins e parapeitos separando
em alguns trechos o espaco aberto da vegetacao fechada.

O espaco para o percurso dos alunos € de aproximadamente 500 metros e o
tempo médio para a realizacdo de uma aula de campo é de 60 minutos, incluindo o
deslocamento da escola, as orientagdes no lugar e a participagcdo dos alunos, que
pode variar em raz&o da atividade que possa vir a ser realizada.

Outra caracteristica do local € a presenca de residuos solidos em alguns

pontos, principalmente proximos aos leitos do Rio Branco. Esta particularidade
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possibilita uma intervencéo pedagdgica que ultrapassa os conceitos botanicos, com
a aplicabilidade para temas transversais como a educacao ambiental, a ecologia e a
sustentabilidade como forma de intervencdo no meio ambiente (BRASIL, 1998).

No que se refere as caracteristicas da area verde do local, a ocupacédo do
espaco é disforme, possui uma &rea ampla e bem aberta, vegetacdes fechadas mais
proximas as encostas do Rio Branco e a presenca de aterros em alguns pontos mais
elevados, possuindo cerca de dezesseis arvores frutiferas, as quais representam
bem o grupo dominante neste espaco e indica a alteracdo da vegetacao nativa do
lugar.

Na Figura 3a a e 3b é possivel perceber a area o local existente do entorno

escolar o que favoreceu a realizacdo da investigacao.

Figura 3a e 3b - Area verde no entorno da Escola Ayrton Senna da Silva
Fonte: Acervo da pesquisadora

2.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA

2.3.1 Populacao da Pesquisa

A pesquisa realizada teve um universo de nove professores de ciéncias
naturais da escola investigada e dez turmas da segunda série do ensino médio
matutino.

A técnica de amostragem adotada foi a ndo probabilistica por conveniéncia,
ou seja, um método ndo casual, em que a amostra escolhida é o resultado de uma
selecdo informal, permitindo a escolha controlada de individuos com certas
caracteristicas que atendam aos objetivos da pesquisa. Sampiere (2006, p. 271)
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acrescenta: “Para o enfoque qualitativo, como n&o interessa tanto a possibilidade de

generalizar os resultados, as amostras ndo probabilisticas sédo de grande valor, pois

conseguem [...] as pessoas, contextos e situacdes que interessam ao pesquisador”.
Dessa forma, os resultados e as conclusfes da pesquisa sO se aplicam a

amostra a seguir detalhada, ndo podendo ser generalizada para outras populagdes.

2.3.2 Amostra da Pesquisa

Para compor a amostra que representou a pesquisa foram escolhidos na
primeira fase da pesquisa nove professores de ciéncias da escola, identificados de
Professor P1 a P9 e para a segunda fase um professor de biologia do turno matutino
e uma turma identificada como T203 com 28 alunos, denominados de Aol a A28.

2.3.3 Descricdo da Amostra

A pesquisa foi realizada em dois momentos distintos. No primeiro momento o
trabalho foi realizado com um grupo focal de nove professores de ciéncias da escola
e aconteceu em duas etapas: uma diagndstica e uma formativa que seréo
especificados posteriormente.

Essa fase inicial da pesquisa aconteceu ao longo de 03 encontros, no periodo
de marco a maio de 2014 num total de 20 horas, das quais 12 horas foram
presenciais e 8 horas a distancia, no qual os professores realizariam atividades
complementares.

O trabalho desenvolvido com os professores possibilitou a escolha de apenas
um professor para compor o segundo momento da pesquisa que aconteceria apenas
no segundo semestre de 2014.

O segundo momento da pesquisa, aconteceu em uma turma de 28 alunos da
segunda série do ensino meédio regular matutino e foi realizada nos meses de junho
a setembro do segundo semestre de 2014.

Essa fase ocorreu em 3 etapas: a primeira diagnostica, a segunda de
assimilacdo e retencéo inicial com a aplicacdo de uma sequéncia didatica e a
terceira de avaliacdo da assimilacdo posterior para evidéncia de aprendizagem

significativa.
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2.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os instrumentos de coleta de dados que foram utilizados durante o caminho
investigativo e que orientaram o desenvolvimento desta pesquisa serdo descritos a

seguir respeitando 0s dois momentos em que a pesquisa ocorreu.

2.4.1 O Grupo Focal com os Professores de Ciéncias

Foram convidados de forma voluntaria, todos os professores das areas de
ciéncias da natureza e suas tecnologias, 0s quais se articulam nas disciplinas de
biologia, quimica e fisica.

Dessa forma, o grupo focal foi o instrumento escolhido para a primeira fase da
pesquisa, contemplando o maior numero possivel de professores de ciéncias,
oferecendo condi¢bes para o didlogo de elementos importantes da pesquisa, sendo
esses de suma importancia para a compreensdo do professor, que compls a
amostra, na segunda fase da pesquisa, onde envolveria o trabalho com os
estudantes.

Os demais professores do grupo focal desempenharam um papel de
contribuicdo para a ampliacdo das ideias, levando para si compreensdes
particularizadas dos temas que foram discutidos. Pois, sabe-se que na perspectiva
da pesquisa-acao, esta € uma atividade colaborativa, mas € importante enfatizar que
esta acao colaborativa depende de que cada individuo examine criticamente suas
proprias acdes (MOREIRA, 2011b).

Segundo Neto et. al. (2001, p.09), o grupo focal é definido como:

Uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador reline, num mesmo local e
durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas, [...]
tendo como objetivo coletar, a partir do dialogo e do debate com e entre
eles, informacdes acerca de um tema especifico.

Dias (2000) sugere que se a pesquisa tiver mais de um objetivo, é
conveniente subdividir a discussdo em diferentes momentos, por este motivo, 0s

encontros com o grupo focal foram desenvolvidos em trés momentos distintos.
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Como o objetivo era discutir juntamente com os professores de ciéncias, a
pratica educativa, as modalidades didaticas utilizadas por eles e ao mesmo tempo
introduzir os temas sobre 0 uso de espacos educativos ndo formais e a importancia
da adocdo da Teoria da Aprendizagem Significativa utilizou-se como recurso de
coleta de dados a filmagem, a gravacao de audio e as observacdes realizadas pela
pesquisadora durante as sessdes, 0 que auxiliou 0 momento das transcrigdes e as
analise das discussdes dos temas.

Foi elaborado um guia de tépicos como um roteiro para discusséo. Barbour
(2009, p. 113) salienta que “[...] umas poucas e breves questdes e materiais de
estimulos bem selecionados serdo suficientes para provocar e sustentar uma
discussao’.

No Quadro 8 da pagina a seguir é apresentado o guia de tdpicos utilizados
para a conducdo do grupo focal, a partir desse guia foi possivel construir as

primeiras andlises da investigacao.



Quadro 8 - Guia de Tépicos do Grupo Focal

Universidade Estadual de Roraima
Proé-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacao
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias

ERR

At B s

GUIA DE TOPICOS
Grupo Focal : “A utilizagdo de Espagos ndo Formais e Aprendizagem Significativa no Ensino
de Ciéncias”, dirigido aos Professores de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias da Escola Estadual A.S.S.

| OBJETIVOS:

GERAL: Conhecer a percepcao dos professores sobre
as caracteristicas do uso dos Espagos ndo
Formais no Ensino de Ciéncias como
modalidades didaticas e a adogdo da Teoria da
Aprendizagem Significativa.

ESPECIFICOS: ®Levantar discussOes das praticas educativas;

= Apresentar os temas de Espagos Formais, ndo
Formais e Informais;

"Compreender os principios da Teoria da
Aprendizagem Significativa no ensino de
ciéncias.

Il DADQOS GERAIS:

DIAS: 19/03 e 02/04 das 18h-22h e 17/05/2014 das
08h-11h.

LUGAR: Sala Multifunciconal da Escola Estadual A.S.S.

MODERADOR: Misiara Neves dos Santos

1 DESENVOLVIMENTO:

Encontrol: 19/03/2014.

CATEGORIAS:

INDICADORES QUALITATIVOS/INSTRUMENTOS

Bloco 01 — Perfil Profissional e os
Ambientes de Aprendizagem

Questionario :

®= Formagdo Académica

= Descri¢do da Pratica Educativa

= Curriculo e Planejamento de Ensino

Grupo Focal:

= O que é Educagdo formal, ndo formal e
informal?

" QO que é Espago formal, ndo formale
informal de Educacéo?

= Quaisas possibilidades e entraves para o
uso de espacos ndo formais no ensino de
ciéncias?

|Encontro |1: 02/04/2014.

Bloco 02 — A Pratica Educativa e a Teoria
da Aprendizagem Significativa

Grupo Focal:

= De que maneira podemos contribuir para a
aprendizagem dos alunos?

®* Comovocéleva em consideragdo os
conhecimentos prévios que seus alunos ja
possuem antes do inicio de cada assunto?

®* Queelementos motivadores podem ser
utilizados para contribuir para a
aprendizagem dos alunos?

= O que é Aprendizagem Significativa?

"= A Aprendizagem Significativa Subordinada;

= A importdncia dos organizadores prévios;

continua...

69
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111 DESENVOLVIMENTO: Encontreo 111: 17/05/2014.
CATEGORIAS: INDICADORES QUALITATIVOS/INSTRUMENTOS

Grupo Focal:
= Qual a importancia do planejamento nas
aulas de campo: Antes, Durante e Depois?
Bloco 03 — O PlanejamentodeEnsinoeas |® Como organizara sequenciacdo dos
Sequéncias Didaticas conteudos para a organizagdo do material
de ensino?
" Vocé ja ouviu falar de mapas conceituais?

Fonte: A pesquisadora

Para encontrar as similaridades entre o discurso dos componentes do grupo
focal de maneira que se visualizassem as unidades de andlise presentes no guia de
topicos, utilizou-se a andlise de conteudo proposto por Bardin (2009, p. 31) que
consiste na “[...] analise das comunicagdes” e complementado por Henry e Moscoviti
(1968 apud BARDIN, 2009, p. 33): “tudo o que é dito ou escrito é susceptivel de ser
submetido a analise de conteudo”. Diante disto, os dados foram organizados para a

analise, respeitando as trés fases propostas por Bardin (2009, p. 95):

1. a pré-analise;
2. a exploracéo do material;
3. o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

Na Figura 4, sdo apresentadas as etapas de desenvolvimento da analise de

conteudo.

Transcricédo Transformacgéo =
das falags; dos dados gm d;;og;t(;u%ari%s Interpretacéo
Leitura unidades de t 't‘g dos dados
flutuante registros ematicas
DADOS CODIFICAGAO CATEGORIZAGAO ANALISE

PRE-ANALISE [—> EXPLORAGAO DO MATERIAL > RESULTADOS, INFERENCIA E INTERPRETACAO

Figura 4 - Etapas do processo de analise de conteudo utilizado no grupo focal
Fonte: Adaptado de Bardin (2009).

A pré-analise consiste na fase da organizacdo, no caso do grupo focal, isso

pode ser evidenciado na transcricdo cuidadosa das falas, utilizando a leitura
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flutuante para reconhecer palavras e conjuntos de palavras semelhantes e construir
as categorias tematicas.

A exploracdo do material incide na intervencdo do pesquisador quando
analisa o texto em funcdo das categorias desenvolvidas na fase anterior. Assim
como, no tratamento dos resultados, na inferéncia, na interpretacdo e no
estabelecimento dos resultados, os quais condensam e pdem em relevo as

informacdes fornecidas pela analise (BARDIN, 2009, p. 101).

2.4.2 Os Questionarios

O questionario foi aplicado nas duas fases da pesquisa, tanto na fase
destinada aos professores de ciéncias, como na fase destinada aos alunos. No

entanto, ambos tiveram objetivos diferentes.

a. Questionario destinado aos professores de ciéncias.

Foi solicitado o preenchimento de um questionario semiestruturado com
perguntas abertas e fechadas, em trés blocos de perguntas, referentes a formacéao
académica dos professores, a descricdo da préatica educativa e o planejamento de
ensino, (Apéndice D).

O objetivo deste instrumento serviu de parametro para a conducao e o ajuste
dos dois encontros posteriores do grupo focal. Além disso, também para apontar
caracteristicas importantes de quantos professores utilizavam aulas em espacos
educativos fora da escola, como eles compreendiam esta atividade, que importancia
atribuiam as modalidades didaticas que normalmente utilizam em sua pratica

docente e quais dificuldades sao encontradas para a realizagao destas atividades.
b. Questionario destinado aos estudantes
A construgdo do questionario para a segunda fase da investigacdo, agora

destinado aos alunos da turma T203 ocorreu em uma fase mais avancada da

pesquisa, onde o0 professor, sujeito representativo da turma e a pesquisadora
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puderam elaborar as questdes destinadas aos alunos, as quais se configuraram na
primeira fase diagnostica da segunda etapa da pesquisa.

Nessa etapa foram elaborados dois diagndsticos a serem aplicados aos
alunos da T203, dos quais um questionario — Diagndstico 01 e um mapa conceitual —
Diagnéstico 02, (Apéndice E; F).

Em relacdo aos objetivos do questionario, denominados de Diagndstico 01, €
necessario salientar que foram direcionados a investigar a percepcao e o sentido
gue os estudantes possuem em relacdo ao ensino de ciéncias por meio de questdes
que abordem as praticas educativas utilizadas pelo professor; os elementos
referentes as estratégias utilizadas; as dificuldades e possiveis sugestfes que levem
ao interesse e a predisposicédo dos alunos para o estudo de determinados conceitos

bioldgicos. O Quadro 9 apresenta a unidade de analise utilizada pelo questionario.

Quadro 9 - Unidades de analise utilizada no questionario com os estudantes da T203

UNIDADES DE OBJETIVOS DESCRICAO DA CATEGORIA
ANALISE

* Investigar a percepcao e | Esta categoria representa o fator externo para a
Diagndstico 01: sentido que os estudantes | aprendizagem significativa, tendo em vista que os
possuem em relacdo ao | estudantes atribuem significado positivo e /ou
ensino de ciéncias e | negativo em relagdo ao ensino em seu cotidiano
biologia. escolar, refletindo a estratégias utilizadas, as
dificuldades e as sugestdbes para uma
predisposi¢éo para o aprendizado.

Ensino de Ciéncias
e Biologia.

Fonte: Prépria

A elaboracéo das categorias de andlise apresentada levou em consideracao
os fatores de aprendizagem, classificados por Ausubel et al. (1980, p. 25) em
relacdo as “categorias intrapessoal e situacional”. Nesta ultima, foram levados em
consideracao os fatores externos relacionados a classificagéo da disciplina, ou seja,
as estratégias, as dificuldades, as sugestbes e caracteristicas do professor
(Diagnastico 01) e em relacdo a categoria intrinseca aos alunos, foram considerados
neste trabalho apenas os fatores cognitivos (Diagnostico 02), estes representados

Nnos mapas conceituais.
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2.4.3 Os Mapas Conceituais

A segunda etapa diagndstica relacionada aos fatores cognitivos foi utilizado a
elaboracdo de mapas conceituais pelos estudantes da Turma T203. A producdo dos
mapas aconteceu distribuindo os estudantes em grupos, antes de qualquer conceito
referente ao material instrucional.

Para Ausubel et al. (1980) existem trés fatores relativos a estrutura cognitiva
do individuo e que devem ser considerados no processo de ensino e aprendizagem:
inicialmente a presenca de ideias esteios ou ideias ancoras, as quais podem
interagir com NoOvos conceitos; posteriormente, a extensao dos novos conceitos, de
maneira discriminavel das presentes na estrutura cognitiva; e a clareza das ideias
esteios ou “subsuncores” (MOREIRA, 2006) para a assimilacdo da nova ideia.

Desta forma, para respeitar os fatores acima descritos, foi aplicado o
Diagnostico 02, com o intuito de identificar o conhecimento prévio dos estudantes
sobre o tema e, assim, mapear 0s conceitos que sdo mais inclusivos em relacdo aos
conceitos do reino vegetal. A seguir, o Quadro 10 apresenta a unidade de analise

utilizada na producéo do Diagnéstico 02:

Quadro 10 - Unidades de analises para 0s mapas conceituais

UNIDADES DE OBJETIVOS DESCRICAO DA CATEGORIA
ANALISE

 Identificar e analisar os | Esta categoria representa o fator interno para a
Diagnéstico 02: conhecimentos prévios e | aprendizagem significativa, relacionada ao fator
subsuncores presentes na | cognitivo, onde foram estabelecidos os
estrutura  cognitiva  dos | conceitos presentes na estrutura cognitiva dos
estudantes. alunos que possibilitem o reconhecimento de
conceitos  subsungcores que sirvam de
ancoragem para novas informagfes em relacéo
aos contetdos de botanica em relagao ao reino
vegetal.

Conceitos
Botéanicos

Fonte: Prépria

Em relacdo aos objetivos do Diagnostico 02, no que diz respeito a
identificacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, foi considerada para
analise a presenca de alguns subsuncores esperados, como forma de identificar
conceitos relevantes em relagéo ao reino vegetal, para o ensino de grupos vegetais.

O Quadro 11 apresenta a descricdo dos mesmos:
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Quadro 11 - Unidades de analise para 0s mapas conceituais

Diagndstico 02 Subsuncores esperados

Estruturas vegetais

Grupos de plantas

Mapa Conceitual Nutricdo vegetal

Ciclo reprodutivo

Fonte: Prépria

Para Moreira (2006) os mapas conceituais sdo técnicas muito flexiveis e
podem ser usados em diferentes situacdes e finalidades; como exemplos: na andlise
do curriculo; como um instrumento didatico; como um recurso de aprendizagem ou
como meio de avaliagéo.

Como é uma técnica nao tradicional de avaliacéo, facilita a identificacdo da
organizacao conceitual presente na estrutura cognitiva dos alunos, uma vez que 0s
alunos externalizaram seus conceitos de maneira unica, o que Ausubel et al. (1980,
p. 34 apud MASINI, 2011, p. 55) chamava de “um fenémeno psicolégico puramente
idiossincratico em uma particular pessoa”, ou seja, a atribuicdo de significados
pessoais resultando da maneira como estdo organizados os conceitos e relacdes de
uma determinada area de conhecimento.

Moreira (2011) acrescenta que esta externalizacdo, que ndo ¢é
necessariamente uma réplica, € um reflexo de sua organizacdo cognitiva nessa
area.

A seguir, a Figura 5 apresenta um mapa conceitual, proposto Novak e Gowin

(1996), sobre as caracteristicas inerentes a construgéo de uma rede de conceitos.




75

tem

ol 7 )t

até
« () —> i)
relacionada
com

explosdo folha

fotossintese mulher

Figura 5 - Ideias e caracteristicas chave sobre os mapas conceituais
Fonte: Novak e Gowin, 1996.

Os mapas conceituais foram desenvolvidos originalmente por Novak (1981),
contendo representacdes significativas entre conceitos na forma de proposicoes.
“Uma proposigao consiste em dois ou mais termos conceituais ligados por palavras,
de modo a formar uma unidade semantica expressando o0s conceitos dos
significados que a compdem” (NOVAK; GOWIN, 1996, p. 31).

2.4.4 Sequéncia Didatica na promocdo da Aprendizagem

Significativa em Espacos Educativos.

A sequéncia didatica — SD aplicada como instrumento de coleta de dados, foi
desenvolvida na segunda fase da pesquisa, tendo como principios a Teoria da
Aprendizagem Significativa; a pratica pedagogica do professor, por meio dos sete
passos para a promocéao da aprendizagem significativa (SANTOS, 2009); o material
instrucional potencialmente significativo do curriculo, a respeito de grupos vegetais e
0 contexto da pesquisa por meio dos espacos educativos representados pela sala de
aula e as areas verdes do entorno escolar.

A Figura 6 apresenta um esquema dos elementos considerados na

elaboracado da sequéncia didatica:
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1.Dar sentido ao contel.'ldo;\
2. Especificar;

3.Compreender; Alunos
Professor (Ensino I_ 3 | 4 Definir; > .
[ ( ) 5. Argumentar; [ (Aprend]zagem)

6. Discutir;
7.Levar para a vida.
Santos, 2009. J

Pratica Pedagégica
Krasilchik , 2011; Novak, 1980.

/
p— (\‘

Grupos Vegetais

Espagos Educativos:
Sala de aula e as areas

- 2
Teoria da Aprendizagem Botanica verdes do entorno
Significativa - TAS escolar
\
T iad g B ™ e )
BelnE el Curriculo Contexto
Aprendizagem Faria, Jacobucci, Oliveira, 2011; Jacobucci, 2008; Silva, Fachin-
Ausubel, 1980; Moreira , 2006. Kinoshita, 2006. y L Téran, 2011. y

Figura 6 - Elementos considerados no desenvolvimento da Sequéncia Didatica
Fonte: Adaptado de Moreira (2011a).

Para Zabala (1998), as sequéncias didaticas sdo construcbes sequenciadas
de atividades que obedecem a um criterioso planejamento, ao mesmo tempo em
gue articulam uma préatica reflexiva e coerente sobre a pratica educativa.

Para cumprir o objetivo da sequéncia didatica, foram utilizados, como forma
de sistematizar as acdes do plano metodoldgico e compor a acdo docente, 0s setes
passos da reconstrucdo do conhecimento ou facilitacdo da aprendizagem
significativa, proposto por Santos (2009).

A justificativa para a adocdo desses passos (SANTOS, 2009) é que os
mesmos colaboram com as ideias de Ausubel (2003; et al. 1980) em relacdo aos
principios da organizacdo da instrucdo, também chamados, pelo autor de
organizacdo sequencial, a qual organiza os contetdos que se pretendem apresentar

aos alunos com fins a aprendizagem significativa.

1. Dar sentido ao contetdo: toda aprendizagem parte de um significado
contextual e emocional;

2. Especificar: ap6s contextualizar o educando precisa ser levado a
perceber as caracteristicas especificas do que esta sendo estudado;

3. Compreender: € quando se da a construcdo do conceito, que garante a
possibilidade de utilizacdo do conhecimento em diversos contextos;

4. Definir: significa esclarecer um conceito. O aluno deve definir com suas
palavras, de forma que o conceito Ihe seja claro;

5. Argumentar: apés definir, o aluno precisa relacionar logicamente varios
conceitos e isso ocorre por meio do texto falado, escrito, verbal e néo
verbal;
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6. Discutir: nesse passo, o aluno deve formular uma cadeia de raciocinio
pela argumentacao;

7. Levar para a vida: o sétimo e Ultimo passo da (re)construcao do
conhecimento é a transformacédo. O fim Ultimo da aprendizagem significativa
€ a intervencéo na realidade. Sem esse propésito qualquer aprendizagem é
inécua (SANTOS, 2009, p. 74).

Em decorréncia da sistematizacdo da sequéncia didatica, as atividades se
fizeram presentes em espacos educativos formais e ndo formais tais como: aulas
expositivas, leituras e debates na sala de aula; aulas de campo nas areas verdes
proximas a escola; sinteses das aulas de campo; producédo de album de folhas e
producdo de maquete. A seguir o Quadro 12, detalha o plano de acdo para o

desenvolvimento da SD:

Quadro 12 - Organizacéo da sequéncia didatica
EATAPAS DA PLANO DE ACAO
SEQUENCIA DIDATICA

Etapa 01: Avaliacédo Diagnostico 01 — DO1: Aplicacéo do Questionario;
Diagnostica e Diagnostico 02 — D02: Realizagao do Mapa Conceitual;
Planejamento Planejamento 01 — Organizacéo da Sequéncia Didatica: A
Organizagédo do Ensino.

Etapa 02: Assimilacdo e Etapa 01 — Dar sentido: Aula de campo — Organizadores prévios
Consolidagéo conceitual Etapa 02 — Especificar: Sala de aula — Aula expositiva com foco
na diferencia¢é@o progressiva como aprendizagem significativa
Conceitos Botanicos subordinada;

Planejamento 02 — Sistematizag&o de atividades facilitadoras de
ensino e aprendizagem para compreensao sobre 0s grupos
vegetais como fase de consolidacdo e exploracdo de relagbes e
proposicdes em uma perspectiva de retencdo por reconciliagdo
integrativa ou aprendizagem superordenada.

Etapa 03 — Compreender: Aula de campo — Coleta de folhas;
Sala de aula — Trabalho em grupo:
Producéo de album de folhas
Producdo de maquete — Ecossistema de
mata ciliar;

Planejamento 03 — Analise das intervencfes e organizagéo de

atividades para avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Etapa 04 — Definir e Argumentar: Sala de aula: Exposicao oral

das atividades e dos registros escritos - Sinteses

Etapa 05 — Discutir e Levar para a vida: Apresentacéo das

atividades na feira de iniciagao cientifica da escola

Etapa 03: Retencéo Etapa de Assimilagdo Obliteradora: Prova de lapis e papel — 30
Obliterante dias apés a intervencéao

Fonte: Prépria
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, serdo apresentados os resultados e as andlises dos dados
obtidos durante a investigacéo. Para fins de clareza e objetividade, as discussoes
foram subdivididas, respeitando as etapas de realizagdo de cada fase da pesquisa.

3.1 ANALISES DOS RESULTADOS DO GRUPO FOCAL

Para a primeira fase da pesquisa adotou-se o grupo focal como metodologia
exploratéria (BARBOUR, 2009), direcionada aos professores de ciéncias da
natureza e suas tecnologias.

Desse modo, o grupo focal respondeu simultaneamente aos objetivos
especificos da pesquisa, assim como as questdes que norteavam a pesquisa,
possibilitando a discussdo com os professores de ciéncias sobre a pratica educativa,
as modalidades didaticas, bem como o uso, ou ndo, de espacos educativos nao
formais, e se os professores tinham uma compreensdo da utilizacdo adequada de
outros espacos ndo escolares e ainda o0s conceitos principais da Teoria da

Aprendizagem Significativa.

3.1.1 As Sessdes do Grupo Focal e seus participantes

As sessbes foram planejadas de acordo com o guia de topicos (Quadro 08, p.
69) e distribuidos em trés encontros. Estas ocorreram na sala multifuncional da
prépria escola.

Foram convidados todos os 15 professores da area de ciéncias da natureza e
suas tecnologias, correspondentes as disciplinas de biologia, quimica e fisica.
Porém, apenas nove professores aceitaram o0 convite para a participacdo da
pesquisa (Apéndice B).

Os noves professores, codificados de P1 a P9, receberam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, para conhecimento dos objetivos da pesquisa,
bem como, a autorizacdo e cessao de audio e imagem (Apéndice C).

Na primeira sesséo do grupo focal, realizada no dia 19 de marco de 2014, foi
aplicado o questionario planejado na mesma perspectiva de condugdo do grupo

focal, ou seja, as questbes iam sendo apresentadas conforme a maneira que as
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discussbes seriam conduzidas, de modo a propiciar um clima mais confiante para os
momentos de debate coletivo. Dessa forma, o questionario foi subdividido em 3
blocos: A caracterizacdo da formacdo académica, a descricdo da pratica educativa e
o planejamento de ensino, os quais tiveram como resultado as informacoes

sistematizadas no Quadro 13:

Quadro 13 - Pefrfil profissional dos professores de ciéncias da E. E. Ayrton Senna da Silva

BLOCO 01 - CARACTERIZACAO DA FORMACAO ACADEMICA
FORMACAO ACADEMICA R CARGA
FAIXA ¢ EXPERIENCIA NO )
0 ETARIA MAGISTERIO HORARIA
éa - ) -
z GRADUACAO POS-GRADUAGCAO SEMANAL
0
0
30 | 35 |40 , o o
S S 18| g |58 3 ® |3a6|6a9| >9
@ a |a|a S £ & 2 g = S 16h | 25h | 30h
o o S T o N @ 5 anos | anos | anos
34 |39 |44 @ o wo= 2 2
P1 X X X X X
P2 X X X X X
P3 X X X X X
Pa X X X X X
Ps X X X X X
Pe X X X X X
P7 X X X X
Ps X X X X X
Pa X X X X X

Fonte: A autora

Os dados apontam inicialmente, que apenas um dos nove professores
participantes ndo possui pés-graduacéo e que os demais concluiram tanto cursos de
especializacdo Lato Sensu e/ou Stricto Sensu. Os titulos de mestres versam sobre:
Recursos Naturais, Agroambiente, Ensino de Ciéncias e Matematica.

Da mesma forma, os cursos de especializacdo estdo direcionados a: Ciéncias
Naturais e Matematica, Docéncia do Ensino Superior, Educagdo Especial e
Inclusiva, Recursos Naturais, Gestdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel.

O segundo bloco do questionario refere-se a pratica educativa dos
professores, procurando conhecer a descricdo das modalidades didaticas mais
utilizadas, a frequéncia no uso de outros espacos ndo escolares e quais espagos ja

foram utilizados pelo grupo focal.
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No quesito “procedimentos didaticos”, os professores tinham quatro
modalidades que poderiam ser escolhidas. No entanto, esta escolha deveria ser
realizada por meio do grau de frequéncia utilizada, assinalando niumeros crescentes
para os procedimentos mais utilizados pelo professor. Ou seja, seria atribuido o
namero 1 para o mais utilizado; o nimero 2 para uso moderado, 0 numero 3 para
uso reduzido e o numero 4 para uso esporadico.

Diante disso, o quadro 11 revela que a modalidade didatica mais utilizada
pelo grupo focal € a aula expositiva. Isso confirma os apontamentos de Krasilchik
(2011), quando aborda que durante varias décadas, as aulas expositivas constituem-
se na principal metodologia para promover o ensino dos conteudos de ciéncias e,
ainda, considera que esta forma de ensino ndo promove a participacdo ativa dos
alunos.

Libaneo (2006), em uma perspectiva de ensino que proporcione uma
aprendizagem significativa, leva em consideracdo que a aula expositiva proporciona
uma atividade receptiva do aluno, mas ndo necessariamente passiva. E que, se
superadas alguns praticas didaticas incorretas como “[...] conduzir os alunos a uma
aprendizagem mecanica”, pode ser uma modalidade didatica valiosa para a
assimilacdo de conceitos, principalmente se a maneira como for conduzida
possibilite uma relacdo dialégica entre o professor e os alunos, favorecendo a
interacdo entre 0s conhecimentos prévios e 0s conceitos a serem estudados,
valorizando o conhecimento concreto dos alunos.

Em contraste a esta modalidade, o quadro 11 também aponta que as aulas
experimentais e as aulas de campo e/ou extraclasses séo utilizadas de maneira
reduzida ou esporadica. Krasilchik (2011) enfatiza que estas metodologias
proporcionam uma participagéo ativa dos alunos no desenvolvimento das atividades
e, em uma perspectiva ausubeliana, as atividades podem propiciar uma
aprendizagem significativa a medida que, conforme a realizacdo das experiéncias,
possam aprender pelo método da descoberta, ndo necessitando do conhecimento
tedrico a priori, mas sim utilizando a possibilidade de aprender os conceitos através
da experimentacéao.

Com relacdo ao uso de outros espacos nao escolares, apenas trés
professores afirmaram fazer uso em suas praticas educativas, o que nos

proporciona uma reflexdo sobre a utilizacdo desta modalidade no ensino de ciéncias.
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Cabe destacar que 01 (um) professor afirmou néo utilizar outro espaco fora da
escola, entretanto assinalou que ja foi ao cinema em sua pratica educativa.

Contudo, foram ainda apresentados quatro outros espacos institucionalizados
nos quais os professores praticavam suas aulas. Também, foram citados como
possiveis espacos a serem utilizados: o Cinema, a Fabrica da Coca-Cola e a Mata
Ciliar aos arredores da escola, este ultimo classificado como espa¢o ndo formal ndo
institucionalizado (JACOBUCCI, 2008).

No Quadro 14 abaixo, é possivel visualizar as informacdes coletadas pelo

bloco 02 referente a descri¢cao da pratica educativa dos professores do grupo focal.

Quadro 14 - Perfil profissional dos professores de ciéncias

BLOCO 02 — DESCRICAO DA PRATICA EDUCATIVA

VOCE USA
PROCEDIMENTOS DIDATICOS ESPACOS NAO MARQUE OS ESPA(;QS QUE VOCE JA UTILIZOU EM
MAIS UTILIZADOS FORMAIS~ DE SUA PRATICA EDUCATIVA
EDUCACAO?
a
: s | 5 | 8
K=} 0 fos)
2 o 3 o g S | 3x | &
L 2 % g' @ c g .g’ g o
LL = 4] g a @ © hel
le) g K% £ S 2 X € o 3o 8
x o =] 5 ° S SIM NAO =1 o ] o Outro
o x o S - 8 © o 8 9 =]
w @ X 5 = = T 2 ©
g o S| 38 £ ¢ | 88| S
E. S| < O g | d| I
< o o £
m o S
P1 1 > ) 3 X X Mata Ciliar atras da
escola
P2 1 - - 2 X
P3 1 3 2 4 X - - - - Cinema
P4 1 3 2 4 X - - - - Fabrica da Coca-Cola
Ps 1 - - - X
Ps 1 - - - X
P7 1 2 4 3 X - X X X
Ps 1 2 3 4 X - - X
P9 1 2 3 - X - - - - -

Fonte: A autora

O terceiro e ultimo bloco do questionario considera a relevancia do
planejamento para aqueles professores que utilizam, como procedimento
metodoldgico, outros espacos fora do ambiente escolar. Vale ainda salientar que
esse bloco foi realizado por meio de perguntas abertas e que, nesse caso, o objetivo
foi evidenciar como os professores utilizam esta modalidade didatica, abordando o
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grau de interesse, os elementos motivadores e as dificuldades na realizagéo e
conducao das aulas em espacos nao formais.

Diante disso, para a apreciacao dos questionarios, utilizou-se o procedimento
proposto por Rojas (2001), o qual analisa as respostas das questdes abertas e
observa a frequéncia com que aparece cada resposta para cada questao,
escolhendo aquelas que apresentam maior frequéncia. Depois, as respostas sao
classificadas por temas e, por fim, determina-se uma codificacdo que represente o
padrao geral das respostas.

A primeira questdo apresentada foi “Que procedimentos metodoldgicos
vocé consideraria para planejar uma aula fora do ambiente escolar em um
espaco nao formal?”

Nesta questdo, a unidade de analise buscou identificar a maneira como o
professor conduziria aulas em outros ambientes. O Quadro 15 demonstra o0s

procedimentos adotados pelos professores.

Quadro 15 - Procedimentos metodolégicos dos professores para aulas em espac¢os ndo formais

Professores Respostas dos Professores

Py L_evar. a problemétic_::al ipst.igando aog alunos a trazerem solugbes ou apenas a
visualizagc&o do que ja foi visto na teoria.

P2 Mostraria a interacédo entre ecossistemas.

P3 Organizaria uma visita local para hidroelétricas juntamente com um projeto.

Pa Discussao do tema que sera trabalhado.

P5 Explanag&o dos assuntos.

Ps -

P7 -

P8 -

Pa Cri_ar_ um roteirq de pesquisa para que o0s alunos saibam quais sdo 0s principais
objetivos da atividade.

Fonte: A autora

Diante das respostas, os professores P1 e P9 apontam que considerariam o
uso de uma resolucéo de problemas e um roteiro de pesquisa, procedimentos estes
que devem ser compreendidos no momento da organizacdo de uma aula fora da
escola. Nesse sentido, Krasilchik (2011, p. 132) afirma ser necessaria “[...] a
identificacdo dos problemas que seréo investigados e a elaboragcéo do roteiro de
trabalho contendo as instru¢des para o procedimento dos alunos”.

Frisa-se que trés professores nem sequer se posicionaram, e 0os demais

indicam respostas que ndo necessariamente argumentam sobre seus procedimentos
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metodoldgicos, assinalando apenas a intencdo da aula de proporcionar a discussao,
a explanacao ou a demonstracao dos assuntos.

Nenhum dos docentes afirmou realizar uma etapa de preparacdo antes da
realizacdo da aula em outros espacos nao formais, tais como o reconhecimento do
local com antecedéncia ou a constatacdo das oportunidades educacionais que 0
local oferece antes de iniciar o planejamento.

A segunda questdo teve por unidade de analise as dificuldades encontradas
para a realizacdo de aulas fora do ambiente formal de ensino e se apresentou da
seguinte forma: Para vocé, quais as principais dificuldades para uma aula a um
espaco ndo formal?

Diante desta questdo, observou-se que todos os professores se posicionaram
em relacdo ao tema. Além disso, faz-se necessario salientar que as respostas foram
transcritas respeitando a grafia original, tal e qual foram as respostas as questées. O
Quadro 16 sintetiza as colocagdes dos professores.

Quadro 16 - Principais dificuldades para uma aula a um espaco ndo formal

Professores Respostas dos Professores
Dificuldade e a responsabilidade de tirar esses alunos da escola. Uma vez que ha
P1 situa¢des que ndo podemos prever.
P2 Tempo escasso, veiculo, interesse dos alunos.
P3 Transporte e recurso financeiro.
Falta de transporte coletivo para o deslocamento, a colaboracdo do grupo de
P4 professores ou dos funciondrios para o acompanhamento e a ajuda de custos para
as despesas.
P5 Tempo e a quantidade de turmas.
Pe Recursos trabalhados.

O controle dos alunos em espacos abertos é necessario pelo menos 3 pessoas para

P7 .
organizar e controlar os alunos.
Ps Transportes e burocracia colocada pelos gestores.
P9 Locomocéo dos alunos e como trabalhar ou levar 8 (oito) turmas.

Fonte: A autora

As dificuldades apontadas se situam no mesmo parametro dos apresentados
por Krasilchik (2011), ou seja, houve complicacdo para obter autorizacdo da direcéao
da escola e dos colegas, medo de possiveis acidentes e, principalmente, problemas
relacionados ao transporte. Nesse contexto, a prépria autora cita que muitas dessas
dificuldades séo superaveis, por exemplo, fazendo-se trabalhos de campo em locais
perto da escola (KRASILCHIK, 2011, p. 90).
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A terceira e Ultima questdo é uma oposicao a segunda, na medida em que a
unidade de analise trata da contribuicdo dos espacgos ndo formais para a pratica de
cada professor. Assim, a questdo aborda: De que maneira os Espacos nao
formais podem contribuir para a aprendizagem dos alunos em sua disciplina?
Elenque os elementos motivadores que vocé consideraria para realizar uma
aula fora da escola.

O Quadro 17 apresenta o posicionamento, de acordo com a percepcao dos
professores diante das contribuicbes para a aprendizagem dos alunos em suas

respectivas disciplinas.

Quadro 17 - Os espacos ndo formais como contribuicdo para a aprendizagem dos alunos

Professores Respostas dos Professores
Visualizacdo em loco do que foi visto na teoria. Estd em contato direto com o que
P1 esta sendo estudado.
Em biologia, o entendimento na préatica sobe as interagdes entre fatores bidticos e
P2 abidticos, além da relagdo entre fauna e flora.
Contribui para uma aprendizagem significativa, onde estariam sendo envolvidos
P3 literalmente na natureza. Disposicdo/envolvimento discente/ matéria do assunto da
sala/ gestéo.
Os espacos ndo formais podem despertar o interesse do aluno pela disciplina que é
considerada “dificil” e longe da realidade. Elementos motivadores: ter acesso a
Pa experiéncias que ndo podem ser feitas na escola, interagdo, com uma realidade os
alunos ndo conhecem e a verificagdo na pratica daquilo que € visto na teoria.
Além de ser uma aula diferente os alunos ficam mais entusiasmados para querer
PS aprender.
P O ambiente deve estar favoravel.
Espacos fora da sala de aula, fazem o aluno sair de sua ROTINA. Quando ha
p7 VIVENCIA do que o professor fala em sala de aula, a aprendizagem é mais
significativa.
Pa Tornando mais pratico as matérias solicitadas.
Po A abertura de um leque com experiéncias vivenciadas.

Fonte: A autora

Todos os professores consideram positivas as aulas fora da escola como uma
alternativa complementar a educacao formal, na medida em que proporcionam
interacOes entre professor e alunos, desperta o interesse dos mesmos, os fazem sair
de sua rotina, proporciona experiéncias vivenciadas que nao podem ser realizadas

na escola.
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As respostas revelam que, apesar dos professores P3 e P7 citarem o termo
aprendizagem significativa, ndo se percebe ainda, por meio das respostas, a relagao
deste termo com a perspectiva ausubeliana.

No entanto, sera considerado o fator motivacional destas respostas, quando
os professores atribuiram ao termo “aprendizagem significativa” a disposicdo e o
envolvimento dos alunos (Professor P3) e a analogia do vocabulo “vivéncia®
(Professor P7) com o conhecimento adquirido por meio da experiéncia vivida.
Partindo dessa ideia, constata-se que 0s novos conhecimentos sdo adquiridos
quando o aluno “vivencia 0 momento” associando seus conhecimentos prévios aos

novos conhecimentos.

3.1.2 As discussdes e as categorias tematicas do grupo focal

ApOs os encontros realizados, houve o trabalho de transcricao e interpretacao
das falas por meio da constru¢do de categorias tematicas, o que foi facilitado por
meio do guia de tdpicos, o0 qual ja possuia alguns temas pré-determinados e permitiu
uma analise dos nucleos de sentido, constituidos pelas falas dos professores.

Salienta-se que o guia de topicos também permitiu a constituicdo do “corpus
da investigacdo” que, segundo Bardin (2009), responde a algumas normas de
validade como: a exaustividade, por considerar que todos os aspectos do guia de
topicos foram apreciados na transcricdo das falas; a representatividade, uma vez
gue considerou o0 universo dos professores de ciéncias da escola; a
homogeneidade, ja que o guia de tdpicos proporcionou critérios precisos na escolha
dos temas discutidos, e a pertinéncia, ja que os dados analisados proporcionaram
fontes de informacédo, de modo a corresponderem ao objetivo da pesquisa.

Nesse contexto, considerando a transcricdo das falas dos professores e o

critério tematico, foram categorizados trés temas, apresentados no Quadro 18:

Quadro 18 - Categorias tematicas evidenciadas das discussées do grupo focal

Temas Categorias Tematicas
1 Ambientes de Aprendizagem
5 A pratica educativa, a Teoria de Aprendizagem Significativa e o uso de Espacos nédo
Formais.
3 O planejamento e a producao de sequéncias didaticas

Fonte: A autora
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3.2 OS AMBIENTES DE APRENDIZAGEM

A andlise do primeiro tema permitiu a investigacdo da seguinte questdo
norteadora: “Como o professor relaciona o uso dos espacos formais e nao formais
em sua pratica pedagoégica?” e “O professor que atua no ensino de ciéncias da
natureza e suas tecnologias tem uma compreensdo da utilizacdo adequada de
outros espagos nao escolares?”

Percebeu-se que os professores relacionaram as perguntas as praticas
docentes realizadas, tanto no ambiente educativo da escola como fora dele,
apontando-as com estreita relacdo ao ambiente onde ocorre a aprendizagem,

conforme apresentado no Quadro 19 a seguir:

Quadro 19 - Trecho das narrativas relativas ao grupo focal
Organizagéo dos turnos
de falas no didlogo.

Transcri¢do das narrativas

Educacédo formal é a da escola, nao formal e informal é tudo que é
Professor P2 fora da escola, né? Eu nunca tinha ouvido falar em espac¢o nao formal.
Eu tinha uma ideia, mas com outro nome.

Huumm, eu acho que a educacdo ndo formal é aquela que a gente
aprende sozinho quando visita um lugar diferente como um museu, eu
acho. Educacédo informal lembra aquela que nés ensinamos nossos
filhos: a obedecer, respeitar. Ndo dizem: que a educagdo vem de
berco? Deve ser a educacdo informal: a do pai, da mé&e. Educacéo
formal é escola. Mas espagcos, fica mais facil... E aquele espago usado
fora da sala de aula. Seria a aula de campo, né? Que mostra de forma
pratica os assuntos estudados (sic.).

Professor P3

Eu penso que sao locais e ambientes proprios e diferentes das que

Professor P1 .
existe na escola, na sala de aula.

Professor Ps5 Eu também!

Eu ja acho que é a difusdo de educacdo em ambientes nao
Professor P4 elaborados para o ensino, mas que pode ser planejado para isso, né?
Qualquer ambiente onde possa haver ensino e aprendizagem, né?

Pesquisadora/Moderadora | A educacao formal ficou bem delimitada na fala de vocés: Educacéo
Formal: espaco escolar. Mas e a ndo formal? Sera que tem objetivos?

Para facilitar eu trouxe essa ilustracdo aqui para vocés. (Imagens dos

Pesquisadora/Moderadora | , ~ .. ) ~ )
trés tipos de espacos: formal, ndo formal e informal).

Ser& que vocés, que utilizam aulas em outros ambientes, ndo estdo
Pesquisadora/Moderadora | aplicando a educacdo formal em espacos ndo formais? Deu pra
entender?
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Eu penso que s&o objetivos individuais, ndo existe um objetivo
coletivo. O objetivo coletivo € executar a agdo que esta sendo feito ali.
Agora quanto tempo eu vou gastar, meu ritmo de aprendizagem ai eu
penso que € individual.

Professor P3

Eu fico vendo isso e a gente esta centralizando essa questao da

Professor P4 . - ~
aprendizagem formal especificamente na questéo do espaco.

Pesquisadora/Moderadora | Exatamente

No contexto da educacdo na escola, eu definiria com objetivos bem

Professor P4 definidos, metodologias, material didatico.

Sim, professor, mas ndo € possivel, que um professor vai sair com
Professor P3 uma turma por ai, sem ter objetivo, metodologia. O senhor nado
concorda?

Claro! O ensino tem que ser pensado primeiro pelo professor,
independente do lugar. Eu me refiro a ambiente escolar, que tem todo
esse contexto formal, né? Mas o ensino, a prética pedagogica, pode
acontecer tanto em sala de aula como néo.

Professor P4 Olha, na escola mesmo, € uma luta pra eu agendar o Datashow, como
vou dizer que a educacéo na escola me da condi¢des? ... Agora sobre
a pergunta da Misiara, eu acredito que todo professor que faz uma
aula de campo, ele com certeza pensa em relacionar os contetdos da
sala com a visita.

Fonte: A autora

Dessa forma, foi possivel discutir que a préatica educativa pode acontecer em
multiplos ambientes, desde que haja a compreensao, por parte do professor, dos
potenciais que pode explorar de cada um. Adelson Moreira (2007, apud
BRAGANCA, B.; FERREIRA, L.; PONTELO, 2008), afirma que um ambiente de
aprendizagem escolar é um ambiente em que um individuo esta sujeito a
oportunidades de aprendizagem.

Diante desta afirmacao, percebe-se que os professores P4 e P3 associam o
termo “aprendizagem” com o espaco fisico onde ocorrem as praticas educativas. No
entanto, tanto no espac¢o formal como no ndo formal é necesséria a preparagao,
organizacdo e sistematizacdo para que se promovam oportunidades de
aprendizagem.

Na transcricdo do Quadro 20, a seguir, percebe-se que os professores P3 e

P1 ja denotam tal importancia.
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Quadro 20 - Trecho das narrativas relativas ao espaco onde ocorrem as praticas educativas

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no dialogo.

O trabalho do professor é aonde? [pausa] A maior parte do tempo

Pesquisadora/Moderadora dele?

Todos os professores
Na sala de aula.

Mas tem que ser mesmo! Como é que o professor vai todo tempo
sair com 10 turmas por ai? De vez em quando até da, mas
sempre é muito dificil. Ndo tem como.

Professor P4

Professor P3 Mas a gente tem como sistematizar o que a gente pode fazer no
espaco ndo formal com o que a gente faz na sala de aula.

Mas é isso que a Misiara esta dizendo: Temos que compreender
Professor P1 que seu uso esta relacionado como uma estratégia didatica para
0 professor. Pelo menos... eu fago assim.

Pesquisadora/Moderadora Exatamente.

Fonte: A autora

Pensando, entdo, na articulacdo dessas falas, reforca-se a importancia do
professor tentar estruturar uma aula que proporcione a conexao entre a sala de aula
e um espaco nao formal e assim possibilite diferentes ambientes de aprendizagem.

Quando o professor questiona a dificuldade de agendamento de um
equipamento escolar, analisa-se que a restricdo de determinados materiais nao
pode ser atributo para a nao realizacdo de outras praticas.

Assim, foi possivel discutir com os professores que um planejamento
adequado pode favorecer muito a questdo metodolégica de uso de ambos o0s
espacos. Adelson Moreira (2007, apud BRAGANCA, B.; FERREIRA, L.; PONTELO,
2008) afirma que, na sala de aula, atividades como trabalhos praticos construidos e
apresentados pelos alunos sdo boas oportunidades, além das demonstragfes
realizadas pelo professor. Assim como, as visitas a locais onde seja possivel revelar

e discutir o conhecimento com o aluno.

3.3 A PRATICA EDUCATIVA, A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O
USO DE ESPACOS NAO FORMAIS.

A segunda unidade tematica ja contextualiza a Pratica Educativa, a Teoria da
Aprendizagem Significativa e o uso de Espacos ndo Formais. Tal tematica surgiu a
partir do segundo encontro do grupo focal, realizado no dia 02 de abril de 2014.
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As discussdes deste encontro emergiram para um contexto formativo, no qual
a pesquisadora néo teve apenas o papel de moderadora, mas também assumiu uma
posicdo de orientadora.

Nesse sentido, a pesquisadora precisou perguntar se algum professor
adotava alguma Teoria de Aprendizagem — TA para condug¢éo do ensino e, diante da
resposta negativa de todos os professores, questionou o que era aprendizagem
significativa. Posteriormente, relatou o conceito da teoria segundo a visao
ausubeliana. Alguns professores arriscaram definir o conceito de aprendizagem
significativa, mas outros preferiram apenas concordar com a visao de quem estava
falando, evitando expor suas opinides. No Quadro 21 demonstra-se o conceito
prévio dos professores, retirado de alguns trechos das respostas dadas quando a

pesquisadora questionou: “Para vocé, o que é aprendizagem significativa?”

Quadro 21 - Trecho das narrativas do grupo focal relativas ao conceito de aprendizagem significativa

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no dialogo.

Professor P2 Deve ser algo que da prazer em aprender.

N&o é aquela aprendizagem quando a gente aprende e consegue
relacionar com outros assuntos e consegue dar exemplos
diversos?

Professor P3

Eu ja acho que é um aprendizado que esta presente no dia-a-dia,
sem ser percebido, e que pode ser aplicado em determinadas
situacdes.

Professor P5

(siléncio) Mais alguém? (siléncio) Alguém mais quer dizer o que

Pesquisadora/Moderadora . . N
acha que é aprendizagem significativa?

Creio que a aprendizagem que passa ser aprendida de maneira
mais consistente, assim como o0 que faz sentido para quem

aprende. Aprender é ndo esquecer e saber aplicar este
conhecimento.

Professor P6

E vocé? Concorda? (apontando para quem ainda ndo tinha se

Pesquisadora/Moderadora manifestado)

Acho que todo mundo falou corretamente, pra mim se um aluno
Professor P8 conseguiu explicar com suas proprias palavras, teve uma
aprendizagem significativa.

Fonte: A autora

As falas demonstram justamente a afirmacdo de Moreira (2012) sobre a
apropriacado superficial e polissémica do conceito da teoria, de forma que qualquer
atividade que fosse mais interativa e dinamica pudesse oferecer uma aprendizagem
significativa.

No entanto, na transcricdo, € possivel identificar alguns fragmentos

importantes na discussao da teoria, expressas nas falas dos professores P3 e Ps,
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quando o primeiro aborda: “quando a gente aprende e consegue relacionar com
outros assuntos”, pois, é possivel relacionar esta fala com a interagdo cognitiva que
ocorre entre 0S NOVOS conceitos e 0s conceitos subsungores presentes na estrutura
cognitiva do estudante. Também, quando o segundo relata: “o que faz sentido para
quem aprende”. Dessa forma, na teoria ausubeliana, o que faz sentido é o que é
aprendido com significado. No término do fragmento, o professor Pé6, ainda, conclui:
“Aprender é nao esquecer e saber aplicar este conhecimento”.

Diante dessas falas, foi dada a oportunidade para abordar sobre a teoria de
Ausubel, referindo-se a ela como uma teoria cognitiva para um processo de
assimilacao e retencdo de novos conceitos a partir do que o aluno ja sabe. Frisando,
inclusive, o periodo de esquecimento ou estagio obliterador durante o processo.

Dessa forma, ao longo das discussdes, a pesquisadora apresentou alguns
“slides”, no segundo encontro do grupo focal, facilitando a compreensédo da ideia
central da teoria e oferecendo uma visdo geral das suas potencialidades para o
ensino. Além de enfatizar as atividades que possam ocorrer em espagos nhao
formais; muito embora, tenha se considerado também o espaco da sala de aula, que
€ o local “formal” onde o aluno esta envolvido diariamente.

Nos trechos representados no Quadro 22 é possivel identificar uma
preocupacao, por parte dos professores, de responder se 0 uso dos espagos nao

formais pode chegar a um ensino que oportunize a aprendizagem significativa.

Quadro 22 - Trecho das narrativas relativo ao uso dos espagos educativos ndo formais

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no didlogo.

Pessoal, antes deu apresentar pra vocés uns slides aqui, queria que
vocés me dissessem: Se usar uma aula de campo pode favorecer os
Pesquisadora/Moderadora alunos de vocés a terem tudo isso que vocés falaram?

Lembra que vocés ja responderam isso no questiondrio, da outra
vez?

Misiara, dentro desse aspecto que vocé esta falando da educagédo
significativa. De acordo com ponto de vista da utilizacdo do espaco
Professor P5 ndo formal. E meramente apenas uma estratégia. Entdo nesse
sentido, a aprendizagem significativa é interessante ela se relacionar
com aquilo que vai ficar das discussGes do contelido? Ou daquilo
que vai ser (til na vida deles?

Professor P3 Eu acho que é dos dois.

O interessante € que a teoria se associado ao espaco nao formal tem
essa caracteristica, essa preocupacao afetiva. Nao é s6 aquilo que
ele vai internalizar em termo de novo pra ele. Quando vocé vai dar
uma aula tem conteudos ali que o aluno nunca viu na vida, entdo a
aprendizagem para ser significativa... (pausa) significativa é
justamente isso: 0 que vai ter significado para o aluno. O que ele vai

Pesquisadora/Moderadora
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poder relacionar com aquilo que ele ja sabe.

Eu penso que na aprendizagem significativa e nessa utilizacdo do
espaco nao formal, vocé nao esta preocupado com aquela avaliacédo
em termos de nota. E hoje em dia a nossa preocupacdo esta
centrada assim: eu tenho vinte aulas, eu tenho que ter 70% de nota
que tem que ser desse jeito e 30% de nota que tem que ser desse
jeito.

Essa nota aqui eu vou ter que distribuir ela como? Eu vou fazer esse,
esse e esse trabalho.

Ai eu me pergunto: o aluno ndo entregou o trabalho, o aluno nao
esta participando, a nota dele vai ser baixa. A nossa preocupacao
hoje ficou s6é com o final. A gente esta preocupado sé se o aluno esta
conseguindo atingir as notas ou n&o. Agora como ele esta
aprendendo oh? (Professor balancou as maos)

Professor Ps

Desculpa professor, mas eu ndo concordo, eu acho que tem
Professor P4 professor aqui, que se preocupa sim, se 0 aluno ndo esta
aprendendo, se ndo, é melhor desistir da educacéo.

) Gente, vamos focar na pergunta: De tudo que a gente viu aqui, se eu
Pesquisadora/moderadora quero usar a teoria da aprendizagem significativa, utilizando uma
aula de campo, é possivel? Vai Depender de qué?

Professores Sim; com certeza; acho que sim

Vai depender do planejamento como vocé falou. Avaliando o que o
aluno sabe, e planejando depois desse diagnéstico. S6 que eu sei
Professor P3 que tem gente que nao faz assim, até porque nunca viu nem na
faculdade. Mas eu acho legal, eu entendo que se todos pensassem
assim talvez ndo tivesse tanto aluno sem saber por ai.

Professor P4 Mas é porque a gente ndo tem esses momentos de discusséo.

Fonte: A autora

As discussdes giram muito em torno dos problemas que afetam, de forma
geral, a atividade docente; como a rotina enfrentada no decorrer dos bimestres e,
principalmente, com a questédo das avaliagoes.

Analisando as colocacdes de alguns professores, € interessante destacar
que, para alguns, o sentimento de estar “preso as notas” os impede de pensar novas
alternativas que contribuam para a aprendizagem dos alunos.

No entanto, os argumentos de outros professores contextualizam o que Freire
(1970) ja chamava de conscientizacdo. O professor P4, quando afirma: “[...] ndo
temos estes momentos de discussao”, questiona a sua propria pratica educativa e a
dos demais colegas. Pois, nesse contexto, Freire (1970) é fundamental quando
afirma que é necessario um envolvimento critico de todos os elementos constituintes
do processo de ensino.

Ao término das discussdes e ap0Os apresentar as caracteristicas da Teoria da

Aprendizagem Significativa, a pesquisadora desafiou os professores a construirem
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um planejamento a ser entregue no ultimo encontro do grupo focal, do qual teriam
gue seguir algumas etapas, apresentadas a seguir:

1. Escolher um conteddo da sua area de atuacdo, de preferéncia do 3°
bimestre;

2. Elaborar um teste diagnéstico, no qual se pudesse identificar o que os
alunos ja sabem sobre o contetdo escolhido;

3. Organizar o conteudo de ensino seguindo uma hierarquia conceitual, ou
seja, partindo de assuntos mais gerais, de maneira que, progressivamente, 0s
conceitos mais particulares se apresentem ao final da instrucéo;

4. Utilizar espacos ndo formais como estratégia metodoldgica na conducgéo da
sequéncia didatica.

Em relacdo a organizacdo do conteudo, Ausubel et al. (1980, p. 299) discorre

que:

Devemos estruturar nosso curriculo de tal modo que conceitos e
proposi¢cdes mais importantes sejam introduzidos primeiro, servindo assim
para faciltar a aprendizagem significativa de uma vasta gama de
informacdes e também para faciltar o aprendizado de conceitos
subordinados.

Na sequéncia, ainda afirma que, devido a grande quantidade de informacdes
presentes em qualquer disciplina, ha a necessidade de fornecer conceitos mais
inclusivos como base para variedades de situacdes de aprendizagem.

Em relacéo ao uso de espacos nao formais, Ausubel et al. (1980) considera,
no planejamento para o ensino, que as escolhas iniciais de conceitos a serem
ensinados podem, perfeitamente, ser em funcéo do tipo de material de ensino, o
gual poderia ser mais significativo para um dado grupo de alunos. Com isso,
Ausubel et al. (1980, p. 306) argumenta que: “[...] o melhor programa é feito quando
comecamos considerando um ou dois conceitos principais para serem ilustrados,
assim como aspectos motivacionais. [...] podemos comecar um curso de ciéncias
com o estudo de campo”.

Assim, por analogia, pode-se enfatizar que o uso de espagos educativos néo
formais pode influenciar, primariamente, a aquisicdo e a retencao significativa de
ideias e informacdes por meio da manipulacdo da estrutura cognitiva existente,
funcionando em nivel mais elevado de generalizacdo e abstracdo, como ocorre no

caso dos organizadores antecipatorios (AUSUBEL et al., 1980).
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Em relagédo aos aspectos motivacionais, Ausubel et al., (1980, p. 338) deixou
bem claro que o foco do interesse reside somente no papel da motivacdo na
aprendizagem, particularmente, na aprendizagem por recepcao significativa.

No entanto, aponta que ela ndo € de modo algum uma condicédo
indispensavel. Mas, que constitui um fator significativo, pois acelera o processo de
maneira facilitadora, energizando determinados aspectos do campo da

aprendizagem e influenciando na forca de dissociabilidade.

3.4 O PLANEJAMENTO E A PRODUCAO DE SEQUENCIAS DIDATICAS

A terceira categoria tematica refere-se ao planejamento e a producédo de
sequéncias didaticas. Esta fase ocorreu no dia 17 de maio de 2014 e considerou-se
como uma oportunidade de dialogar em torno de questdes especificas que
conduzem a programacéao do ensino elaborada pelos professores.

Neste encontro, os professores teriam que, inicialmente, entregar as
sequéncias didaticas que foram solicitadas no encontro anterior. No entanto, apenas
4 professores as entregaram (Apéndice G), ndo contextualizando, de maneira
evidente, a metodologia que seria utilizada para a conducéo do ensino. Diante dessa
situacdo, foi notério o desconforto que apresentavam em expor o que haviam
planejado.

Com isso, foi retomada a discussdo do papel do professor quando elabora
uma sequéncia didatica sob uma perspectiva de aprendizagem significativa
considerando tanto o espaco educativo da sala de aula como 0s espac¢os nao
formais.

Alguns elementos chamaram a aten¢ao na discussao do grupo focal, sendo

evidenciados no Quadro 23:

Quadro 23 - Trecho das narrativas relativas as sequéncias didéaticas realizadas pelo grupo focal

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no dialogo.

Por exemplo, eu posso pegar o meu contetido, da minha disciplina,
Pesquisadora/Moderadora gue eu tenho um objetivo de educacgédo formal e usar esse conteldo
para conduzir uma aula com objetivo educativo em outro espaco!

Professor P4 Que foi 0 que a gente fez no plano!

Pesquisadora/Moderadora Vocés iriam fazer o qué?
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Quando eu vou fazer um planejamento de uma aula... Na verdade,
Professor P3 quando eu vou ministrar uma aula eu fago um levantamento de
conhecimentos prévios e vou buscando desde a educacéo informal
e vou valorizar aquilo para a aprendizagem.

E ele (aluno) aprende muito mais quando tem a ver com seu

Professor P1 O
cotidiano.

O professor pode programar o contetdo para a aula dele. [...] O
professor tem que ter um planejamento que é uma organizacéo
sequencial, que tem que ser seguido algumas etapas para ele
realizar esse planejamento.

Pesquisadora/Moderadora

Fonte: A autora

Santos (2009, p. 09) acrescenta que o papel do professor na promocao de
uma aprendizagem significativa inicia com o reconhecimento da concepcéo social do
seu papel docente.

Diante disso, antes de solicitar a constru¢cao de um planejamento de uma aula
com base em uma teoria cognitiva, utilizando ambientes educativos diversos, faz-se
necessaria uma revalorizacéo da pratica docente dos professores do grupo focal.

Freire (2003) aborda questdes fundamentais necessarias a pratica educativa
e cita a reflexdo sobre a pratica, 0 comprometimento docente e a convic¢ao de que a
mudanca é possivel. Dessa forma, foi possivel discutir a pratica dialeticamente,
entre fazer o planejamento e o pensar sobre o planejamento e, assim, construir uma
sequéncia didatica e pensar a sequéncia didatica. E, nesse momento, percebe-se a
necessidade de formacdo, pois, como dizia Freire (2003, p. 39), “E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Ausubel et al. (1980, p. 419) admite que os professores que apresentam
habilidades, imaginacdo e sensibilidade, ao organizarem as atividades e ao
manipularem as variaveis de aprendizagem, promovem resultados de aprendizagem
superiores, tornando, assim, essa capacidade em um aspecto central no processo
de ensino.

Nas discussoes, foi possivel identificar algumas justificativas que dificultam o
momento do planejamento, principalmente quando uma teoria de aprendizagem é
considerada. No entanto, problematizar essas dificuldades favorece uma
sensibilizacdo em relagdo a propria préatica docente realizada no fazer pedagogico
de cada docente do grupo focal.

O Quadro 24 evidencia um fragmento em que a construcdo da sequéncia
didatica propiciou um momento de reflexdo em relacdo a mudanca que precisaria

ser realizada para elaboracéo do planejamento.
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Quadro 24 - Trecho das narrativas relativas a construcdo das sequéncias didaticas

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no dialogo.

O professor tem que ter um dominio de compreensao para poder

Professor P1 fazer um planejamento que ele consiga atender a tudo isso aqui.
Né? Por isso, a gente fala que “né&o é tao facil, assim”.
Professor P4 Porque a gente nao planeja assim. Isso tudo aqui 6h, recai sobre

guem? Recai sobre o professor.

Isso demonstra o qué? ... Demonstra que o trabalho do professor,
se vocé quiser fazer a diferenca. Vocé vai fazer a diferenca. Agora
infelizmente nem todos tém esse pensamento. De fazer a
Pesquisadora/Moderadora diferenca.

Parece que as dificuldades... Parece que elas superam as
possibilidades. E interessante que sirva pra gente como reflexo
para o nosso trabalho.

Fonte: A autora

Por meio dessa reflexdo, relacionada a acao pedagdgica, o grupo focal péde
compreender que 0s contextos de aprendizagem iniciam-se pela dialogicidade da
pratica educativa, ao mesmo tempo em que possibilitam a percepcéo do papel social

do professor frente ao processo educativo.

3.4.1 O planejamento para 0 ensino e as sequéncias didaticas

produzidas pelo grupo focal

Nesta etapa, foi analisado o conteido das sequéncias didaticas produzido
pelos professores. Moreira (2011) acrescenta que o professor tem o papel de
desempenhar quatro tarefas fundamentais: 1. Identificar a estrutura conceitual e
proposicional da matéria de ensino; 2. Identificar quais os subsuncores relevantes a
aprendizagem do conteudo a ser ensinado e que o aluno deveria ter em sua
estrutura cognitiva; 3. Diagnosticar aquilo que o aluno ja sabe; 4. Organizar a
matéria de ensino, utilizando recursos e principios que facilitem a aquisicdo da
estrutura conceitual da matéria de ensino.

Ressalta-se que apenas quatro sequéncias foram entregues e que a analise
das mesmas ocorreu posteriormente a finalizacdo do grupo focal. No entanto, dois
professores, P1 e P3, ao término das discussdes do ultimo encontro, afirmaram que
teriam que modificar as sequéncias, pois perceberam que deixaram de abordar

algumas fases que foram solicitadas.
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Para analise das sequéncias didaticas, foram consideradas as quatro etapas
solicitadas ao término do segundo encontro do grupo focal, sistematizadas a seguir:
A escolha de um tema, preferencialmente do 3° bimestre e, de acordo com esta
escolha, a elaboracdo de um diagndstico de conhecimentos prévios sobre o tema
escolhido; a organizacdo do conteaddo de ensino de maneira progressiva,
obedecendo a uma hierarquia conceitual; e, por fim, a utilizacdo de um espaco nao

formal como estratégia metodoldgica na conducdo da sequéncia didatica.

3.4.2 Sequéncia Didética 01

Esta sequéncia, a ser realizada para alunos da 12 e 22 séries do Ensino
Médio, foi elaborada pelo Professor P8, que propbs o tema sobre “separagédo de
mistura e diluicdo de mistura”, com o objetivo de revisar com os discentes 0 assunto
e aprimorar os conhecimentos ja adquiridos.

Os procedimentos metodologicos indicavam a explanacdo do assunto de
forma breve e simplificada, o debate com os alunos sobre o contetdo explicado e a
resolucdo de problemas relacionados ao tema. A estacdo da CAER — Companhia de
Aguas e Esgotos de Roraima foi mencionada na sequéncia como recurso didatico.

A avaliacdo da aula aconteceu de maneira individual, de acordo com a analise
da resolucéo de problemas.

Analisando esta sequéncia, observa-se que nao € realizada uma abordagem
clara em relagéo a conducéo do ensino, pois 0 encaminhamento das atividades nao
esta explicito. O diagnostico com os alunos se resumiu a uma revisao, no entanto,
nao foi relatado como seria a realizacdo desta revisdo, se escrita ou expositiva. Além
disso, o fato de citar “[...] aprimorar os conhecimentos ja adquiridos”, indica que o
professor compreendeu que ha a necessidade de valorizar aquilo que o aluno ja
possui em sua estrutura cognitiva em relacdo aos novos conceitos.

A aula em espacos ndo formais foi citada como um recurso metodoldgico,
mas néao foi mencionado como seria organizada esta aula. Vasconcellos (1998) e Gil
(2012) destacam que 0s recursos, meios, materiais e procedimentos precisam ser
claros e precisos para facilitar o processo de aprendizagem.

N&o foi observada, nesta sequéncia didatica, a organizacdo do contetdo de
maneira progressiva, o que facilitaria uma discriminagdo e diferenciagdo também

progressiva, para permitir uma possivel aprendizagem subordinada (AUSUBEL et
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al., 1980; MOREIRA, 2006), desde que respeitados os demais principios para a
aprendizagem significativa.

3.4.3 Sequéncia Didatica 02

Esta sequéncia foi desenvolvida pelo professor P1, que propsds o tema sobre o
Reino Plantae, que tem uma proposta a ser realizada com alunos da 22 série do
Ensino Médio.

O objetivo geral apresentado foi de proporcionar aos estudantes a construcao
e o aprofundamento de conhecimentos de Biologia, Uteis para o desenvolvimento de
competéncias que permitam a aprendizagem e o reconhecimento da relevancia
desta disciplina nos dias atuais.

Os demais objetivos da sequéncia didatica foram: diferenciar evolutivamente
0s vegetais; perceber a funcdo ecoldgica de cada grupo de estudo; identificar os
principais tipos de plantas da regido local e conhecer a exploracdo que se encarna
na intencao de tornar a natureza util ao homem.

Os procedimentos metodolégicos apresentaram técnicas e atividades tais
como: aulas expositivas no espaco formal articuladas em leitura e andlise critica dos
textos do livro didatico; trabalhos escritos, individuais e em duplas, seminarios em
grupo e aulas externas como pesquisas de campo.

No entanto, ndo foram apresentadas as etapas que seriam utilizadas na
conducdo das aulas. Silva (2009, p. 39) apresenta uma discussédo sobre o0 que 0s
professores necessitam, que ndo sdo apenas subsidios tedricos, mas também
metodoldgicos, que auxiliem a promog¢éo do ensino em espacos fora da escola.

A avaliacdo foi mencionada por meio de trés etapas: uma diagnostica, em que
o professor, por meio de questionamentos e discussdes sobre o conteudo
trabalhado, levantaria uma sondagem a respeito do que os alunos ja possuem em
termos de conhecimento sobre o tema; uma avaliacdo conceitual, na qual seriam
atribuidos conceitos a cada atividade realizada em sala e nas atividades de campo,
incluindo a participacdo durante cada atividade, a assiduidade e o desenvolvimento
de atividades solicitadas em cada ambiente (contudo, esses conceitos que seriam
atribuidos aos alunos nao estavam presentes na sequéncia, deixando uma lacuna

nesta avaliacdo).
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Em relacdo a avaliacdo somativa, o professor esclarece, em detalhes, como
atribui a nota aos rendimentos escolares dos alunos, levando em consideragao
atividades individuais como testes, provas e simulados, o que representa 50% do
valor atribuido, seguido de 30% aplicados em trabalhos, pesquisas e questionarios e
20% dedicados a participacao e assiduidade durante o bimestre.

Constava, nesta sequéncia didatica, uma organizacdo ordenada dos
conteudos sob o titulo “Conteudo programatico sequenciado”, na qual o professou
realizou seu planejamento seguindo um nivel de inclusividade, ou seja, desde

conceitos mais gerais até os mais especificos, conforme expressos a seguir:

Caracterizacéo das plantas:

» O que é? Para que serve? Que importancia tem para o homem?
Utilidades econémicas e ecolégicas das plantas;

Caracteristicas dos seguintes grupos vegetais:

Bridfitas;

Pteriddfitos;

Gimnosperma,;

Angiosperma;

Aspectos evolutivos dos grupos;

RelagBes estabelecidas entre os grupos;

Importancia de cada grupo na manutencgéo do equilibrio ecolégico;
Os principais tipos de grupos vegetais encontrados na nossa regido
(PROFESSOR P1, 2014).

....VVVV..

Isso demonstra uma tentativa de organizar os conteddos de maneira
hierarquica em termos de generalidade e inclusividade. Moreira (2006) afirma que
esta organizacdo reflete uma relacdo de subordinacdo a estrutura cognitiva dos
alunos, contribuindo para a assimilacdo de conceitos e proposi¢cdes potencialmente
significativas a medida que os materiais de aprendizagem tornam-se subordinados
ou, na linguagem de Ausubel et al. (1980), sdo “subsumidos” sob ideias mais
abstratas, gerais e inclusivas.

Nesta sequéncia didatica, o professor expde que, por meio de
guestionamentos e discussoes, realizaria uma avaliagdo diagnéstica e, com isso,
levantaria uma sondagem inicial sobre o que os alunos ja conhecem sobre o tema.

No entanto, Moreira (2011) argumenta que o diagnostico daquilo que o aluno
ja sabe é o passo anterior para a organizacdo do material instrucional, ou seja, a
organizacdo da matéria de ensino.

Nesse sentido, apenas as discussfes e questionamentos coletivos podem

nao apresentar uma eficiéncia no diagnéstico de uma turma. Tendo em vista que
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quanto mais abrangente for o diagndstico, maior serd a amostragem, possibilitando
0 mapeamento dos conhecimentos prévios de todos os alunos e, assim, evidenciar

possiveis subsuncores, ou, na sua auséncia, a construcao de organizadores prévios.

3.4.4 Sequéncia Didética 03

Esta sequéncia foi desenvolvida pelo professor P3, o qual propés o tema
sobre “A Fisica na pista de Corrida: Speed Way”, direcionado a alunos da 12 série do
Ensino Médio. O local para a aula seria o Parque Anaud em Boa Vista — RR, onde
as corridas de speedway acontecem.

O conteudo escolhido foi sobre mecéanica, subdividindo-se em:

eEstudo dos movimentos:
»Velocidade;

»Aceleracéo;

»Posicao;

»Tempo (PROFESSOR P3, 2014).

Os objetivos apresentados foram: vivenciar os varios tipos de movimentos
existentes na natureza; identificar fendbmenos naturais no dominio cientifico;
reconhecer a relacdo entre as grandezas para entdo, ser capaz de estabelecer
previsdes e confrontar-se com situacdes problemas concretas, envolvidas na pista
de corrida.

Os procedimentos metodoldgicos apresentaram que, para a realizacdo da
aula, seria necessario subdividi-la em trés etapas:

A primeira se inicia com a autorizacdo dos responsaveis pelos alunos, a
organizacgdo e o transporte para a viagem. Também foi apresentada como sugestéo
para o encontro o proprio local onde se daria a aula. A segunda seria a acomodacgéao
dos alunos no espaco com visibilidade da pista acessivel a todos, inclusive a
visibilidade do placar da contagem dos tempos. A terceira etapa seria a distribuicéo
de atividades para anotagcbes relativas a corrida, com abordagem em tempo
oportuno.

O professor P3 articulou alguns resultados esperados com a atividade, como
a capacidade de identificacdo e reconhecimento dos movimentos estudados em sala
de aula; a deducado de situacbes problemas e a resolucdo de maneira pratica; e a

capacidade de relacionar os fendOmenos naturais com as situagdes apresentadas.
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A sequéncia didatica representa o que Queiroz et al. (2013, p. 19) apontam
sobre estar atento a escolha do local, com a finalidade de relaciona-la aos
conteudos escolares e, principalmente, para que a pratica educacional seja eficaz
em um espaco nao formal.

No entanto, ndo foi apresentada, na sequéncia didatica, a forma como o
professor diagnosticaria os conhecimentos prévios sobre mecénica; muito embora,
em relacdo a organizacao hierarquica do conteudo de ensino, o professor P3 tenha
apresentado, como o0 conceito mais geral, o estudo dos movimentos e,
posteriormente, conceitos como velocidade, aceleragéo, posi¢cdo e tempo. Frisa-se
ainda que Ausubel et al. (1980) propunha que o ensino deveria partir do que o aluno
ja sabe, pois o conhecimento prévio € a varidvel mais importante do ensino e
aprendizagem.

Nesse contexto, Moreira (2006) ressalta a importancia do conhecimento
prévio, mais especificamente falando das condicbes para a aprendizagem
significativa, ou seja, a existéncia de conhecimentos prévios adequados e a
predisposicao para aprender.

Com isso, fomentar uma atividade em um espaco ndo formal nao
institucionalizado, como o0 caso da sequéncia apresentada pelo professor P3,
potencializa o processo de aprendizagem, desde que respeitadas essas condi¢des.

E valido também ressaltar que utilizar uma pista de corrida para a
apresentacdo de conceitos introdutérios sobre mecanica se enquadraria na
estratégia dos organizadores prévios e, dessa maneira, partindo de um nivel mais
alto de generalizacéo e abstracdo, os alunos da 12 série poderiam construir pontes
cognitivas entre o conhecimento prévio e o campo conceitual a ser aprendido
significativamente (MOREIRA, 2006).

3.4.5 Sequéncia Didética 04

Esta sequéncia foi desenvolvida pelo professor P4, o qual propés o tema
sobre “Processos de separagcdo de misturas e transformacbes quimicas’,
direcionado a alunos da 12 série do Ensino Médio. O local para a aula seria o centro

de tratamento de dgua da Companhia de Aguas e Esgotos de Roraima — CAER.
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O objetivo geral desta aula seria conhecer as técnicas de separacdo de
misturas utilizadas no processo de tratamento de 4gua que abastece o municipio de
Boa Vista.

Os objetivos especificos retratados versavam sobre: relacionar a teoria vista
em sala de aula com a pratica realizada em um estabelecimento industrial;
reconhecer o papel da quimica na sociedade; entender a importancia das técnicas
de separacado de misturas e dos processos para a sociedade e identificar as etapas
do processo de tratamento de agua que é distribuido para a populacao de Boa Vista.

Em relacdo aos aspectos metodoldgicos, a sequéncia da aula em espago nao
formal institucionalizado foi dividida em trés etapas, com procedimentos antes,
durante e ap0s a ida ao espaco.

Nos procedimentos que antecediam a aula, os alunos receberiam os termos
de autorizacdo para 0s pais ou responsaveis, nos quais eles teriam que permitir a
participacdo dos alunos. Posteriormente, os alunos receberiam um cracha de
identificacdo e um roteiro com o horario de saida, intervalos e retorno a escola, além
de um manual explicativo a respeito da importancia da agua potavel para o homem e
como é feito o processo de tratamento da agua.

Os alunos receberiam também uma tabela semipreenchida com as etapas de
tratamento, a qual seria completada durante a aula na estacdo da CAER, mediante
as explicacdes do funcionario da empresa (guia) que 0s recepciona, acompanha e
orienta. E, por fim, um questionario avaliativo para responder, com perguntas a
respeito do que foi visto durante a aula.

Na segunda etapa, durante a aula de campo, o grupo de alunos seria
recebido pelo funcionario, o qual forneceria explicacdes a respeito das etapas de
tratamento realizadas na empresa.

A terceira etapa foi apresentada como o retorno de alunos e professor a
escola. A forma de avaliacdo seria por meio do questionario entregue na primeira
etapa da aula, correspondendo, como critério de avaliagdo do professor, o
aprendizado continuo dos conteudos.

A esta sequéncia didatica, foram anexadas as seguintes etapas: 0
planejamento da sequéncia, o manual explicativo sobre a importancia da agua
potével, a tabela semipreenchida a ser utilizada na conducédo da aula, o questionario
do que seria visto no lugar e, ao final da sequéncia, o teste diagndstico das técnicas

de separacao de misturas e de rea¢des quimicas.
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Em relacdo ao teste diagnostico, as questbes versavam sobre: filtracéo,
destilacdo, decantacéo, extragcdo, centrifugacdo e o uso do ima. Além de solicitar o
reconhecimento de reacdes e processos quimicos.

Dessa forma, os conhecimentos prévios dos alunos sobre os conceitos
quimicos deveriam ser valorizados para que pudessem interagir com 0S Nnovos
conceitos sobre separacdo de misturas e transformagdes quimicas.

N&o foi apresentada, nesta sequéncia, a organizacdo do conteudo de ensino
em relacdo a dependéncia conceitual da matéria de ensino, ou seja, que iniciasse
por assuntos mais gerais e continuasse com conceitos mais especificos relativos ao
material instrucional.

Produzir uma sequéncia didatica, mesmo que hipoteticamente, como foi o
caso dos professores do grupo focal, aliando a Teoria da Aprendizagem Significativa
ao uso de Espacos Nao Formais, ndo € uma tarefa simples.

Primeiramente, porque a elaboracdo de uma sequéncia didatica em uma
perspectiva ausubeliana deve partir de um diagndostico inicial dos conhecimentos
prévios dos alunos, para, depois, poder se pensar em todo o processo de ensino.

Para Ausubel et al. (1980), a aprendizagem precisa fazer algum sentido para
o aprendiz, a nova informagdo deve interagir e ancorar-se nos conceitos mais
relevantes existentes na estrutura cognitiva do estudante. Caso contrario, o
professor precisaria fazer uso de organizadores prévios, para, somente depois,
poder organizar a matéria de ensino.

Foi possivel verificar algumas dificuldades na construcdo e no
desenvolvimento metodologico que conduzisse o planejamento. Diante disto, Santos
(2009) aponta que a intervengdo educativa necessita incorporar na sua pratica um
conjunto de tarefas processuais para que 0 professor consiga promover uma
aprendizagem significativa.

Nesse sentido, realizar o grupo focal permitiu levantar uma série de dados e
informacdes que possibilitasse atribuir um sentido processual na pratica docente
para que se pudessem conduzir as agdes na segunda fase da pesquisa.

Considerando o fato do professor P1 ser bidlogo, ja ter realizado atividades
em espacos ndo formais e ter realizado uma sequéncia didatica sobre o Reino
Plantae, este foi escolhido para compor a amostra na segunda fase da pesquisa.

Dessa forma, para sanar alguns entraves na elaboracdo metodolégica da

sequéncia didatica, na segunda fase da investigacdo, optou-se por seguir 0s sete
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passos de uma acdo docente, (SANTOS, 2009). Estes passos, comentados

anteriormente, visam a promover a aprendizagem significativa.

3.5 A SEGUNDA FASE DA PESQUISA: APLICACAO DE UMA SEQUENCIA
DIDATICA NO ENSINO DE BIOLOGIA

A segunda etapa da pesquisa consistiu na aplicacdo de uma sequéncia
didatica aplicada com uma turma da 22 série, matutina, a Turma T203. Esta
sequéncia foi desenvolvida conjuntamente entre a pesquisadora e o professor P1.

Para garantir a clareza e objetividade da pesquisa, a sequéncia didatica
contou com trés etapas: a primeira diagnostica, a segunda de assimilacdo e
retencdo inicial de conceitos de grupos vegetais e, a terceira, de avaliacdo da

assimilacao para evidéncia de aprendizagem significativa.

3.5.1 A estrutura proposicional e conceitual da matéria de ensino e 0s

subsuncores relevantes a aprendizagem

Para organizacdo do ensino em uma perspectiva ausubeliana, a primeira
tarefa é a identificacdo dos conceitos basicos da matéria de ensino e como eles
estdo estruturados. Para Moreira (2006, p. 172) a organizacao do ensino é uma
tarefa usualmente dificil, uma vez que a identificacdo dos conceitos organizadores
basicos de uma dada disciplina ndo é levada em conta na maioria dos livros

didaticos.

A grande maioria dos livros didaticos ndo promove a diferenciacédo
progressiva e a reconciliacdo integradora. Sua organizacao € linear, muitas
vezes cronoldgica, come¢ando com 0 mais simples e terminando com o
mais complexo, ou mais dificil. E uma organizac&o logica, ndo psicoldgica,
Do ponto de vista cognitivo, a aprendizagem significativa sera facilitada se o
aprendiz tiver uma visao inicial do todo, do que € importante para, entdo,
diferenciar e reconciliar significados, critérios, propriedades, categorias, etc..
(MOREIRA, 2013, p. 23).

Tendo em vista que a pesquisa ocorreria em espacos educativos formais e
nao formais, e que o material instrucional de referéncia seria o livro-texto “Biologia
Hoje - Volume 02 (LINHARES, S.; GEWANDSZNAJDER, F. 2012)", foram
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analisados e verificados os principais conceitos do capitulo, expressos no Quadro 25

a sequir:

Quadro 25 - Organizacao conceitual presente no livro-texto dos estudantes da T203

ORGANIZAGAO CONCEITUAL DO LIVRO-TEXTO:
BIOLOGIA HOJE, vol. 02.

ESTRUTURA CONCEITUAL DA MATERIA

DE ENSINO

Capitulo 6 BRIOFITAS E PTERIDOFITAS

1 BRIOFITAS
Morfologia, reproducéo e classificagdo

2 PTERIDOFITAS
Morfologia, reproducéo e classificagédo

Capitulo 7 GIMNOSPERMAS E ANGIOSPERMAS

1 GIMNOSPERMAS: ciclo reprodutivo, formacéo do
gréo de polen, fecundacéo e classificacdo

2 ANGIOSPERMAS: flor, polinizagdo, fecundacgéo,
formag&o do fruto e da semente, classificagao

Capitulo 8 MORFOLOGIA DAS ANGIOSPERMAS

1 Raiz; Caule, Flor, Folha e fruto
2 Nutricdo, Transporte da seiva bruta, Transporte da
seiva orgéanica

Caracteristicas
gerais das plantas

Embrido
Gametofito
Espordfito
Alternancia
geracdes

de

Principais grupos de
plantas

Bridfita
Pteriddfita
Gimnosperma
Angiosperma

Ciclo de vida das
plantas sem
semente

Anteridio
Anterozoéide
Arquegbnio
Oosfera
Esporangio
Prétalo

Ciclo de vida das
plantas com
semente

Estrobilo
Megasporo
Ovulo
Micrésporo
Gréo de polen
Polinizagéo
Semente

Orgéos reprodutivos
das angiospermas

Flor

Calice
Coroloa
Androceu
Antera
Gineceu
Ovario
Cotilédone
Fruto

Fonte: A autora

7

O passo posterior é a

identificacdo dos subsuncores

relevantes a

aprendizagem do conteudo a ser ensinado e que o aluno deveria ter em sua

estrutura cognitiva. Assim, para compreender 0s assuntos a serem abordados faz-se

necessario que os estudantes ja dominem conceitos relacionados no Quadro 26 a

sequir.
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Quadro 26 - conceitos relevantes a aprendizagem do material instrucional
Subsuncores relevantes a aprendizagem do material instrucional

1. Célula eucariotica
2. Organismo pluricelular
3. Nutricdo autotrofica

4. Fotossintese

5. Reproducédo vegetal: Mitose e meiose; Gameta; Esporo; Zigoto; Fecundacao
Fonte: A autora

3.5.2 Os Conhecimentos Prévios dos Estudantes

Nessa etapa inicial foi possivel planejar a instrugdo a partir de dois

diagnésticos iniciais, abaixo sdo expostos as andlises e os resultados de cada um.

3.5.2.1 O Diagnéstico 01 — O Ensino de Ciéncias e Biologia

No dia 09/06/2014, foi aplicado, com a turma T203, o primeiro diagndstico
intitulado “Diagnéstico 01: Ensino de Ciéncias e Biologia”, em que os estudantes
relatariam a percepcado e o sentido que atribuem ao ensino em que eles vivenciam
ou ja vivenciaram em relacdo as dificuldades, os conteludos e as estratégias de
ensino utilizados pelo professor e possiveis sugestdes em relacdo ao ensino de
biologia.

Este questionario foi composto de 06 questdes, das quais cinco abertas e
uma fechada. A énfase maior nas questbes abertas representa a possibilidade de
identificar as categorias que aprofundam as caracteristicas que 0s estudantes
atribuem ao ensino que recebem.

Tendo em vista as caracteristicas relevantes do contetdo das respostas,
originaram-se os resultados apresentados no quadro para a primeira questao: Vocé

acha que o ensino de Biologia € importante para sua vida?
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Busca-se descobrir a relacdo que a disciplina de biologia desperta nos

estudantes e, diante disto, observa-se, no Quadro 27 a seguir, seu posicionamento

com fragmentos das respectivas falas em relagédo as respostas dadas.

Quadro 27 - Trecho das respostas em relacéo ao ensino de biologia

Vocé acha que o ensino
de Biologia é importante

Alunos para a sua vida? Trecho das Narrativas Codificagdo
SIM NAO

AO1 X - Aprendemos a prevencédo de doencas D
A02 X - Ajuda em diversas doencgas D
A03 X - Estudamos a importancia dos seres vivos SV
A04 X - Ensina a respeitar animais e plantas SV
AO05 X - Podemos aprender sobre os seres vivos SV
A06 X - Nos ajudar a prevenir sobre doencas D
AQ7 X - Aprendemos sobre 0 n0Sso corpo C
A08 X - Prevencéo de doencas e tratamentos D
A09 X - Funcionamento do corpo humano C
A10 X - Estuda o corpo humano e os seres vivos C
All X - Ajuda a se prevenir de doencas D
Al2 X - Tudo que fazemos usamos a biologia (0]
Al3 X - Ensina o estudo da vida no planeta SV
Al4 X - Aprendo coisas diversificadas O
Al15 X - Aprendemos o estudo da vida no planeta SV
Al6 X - Qualquer aprendizado de biologia é bom (0]
Al7 X - Ajuda a saber o desenvolvimento do corpo C
Al18 X - Pelo estudo do corpo humano e das doencas D
Al9 X - Pela quantidade de doencas que existem D
A20 X - Ensina sobre os seres vivos SV
A21 X - Porque conhecemos a vida que nos rodeia SV
A22 X - Tenho vontade de fazer medicina (0]
A23 X - Estuda muitas coisas variadas (0]
A24 X - Fornece informag8es sobre a vida SV
A25 X - Estuda o meio e 0s seres vivos SV
A26 X - Podemos conhecer o corpo humano C
A27 X - Fala sobre doencas que afetam o corpo D
A28 O Aluno nédo estava presente no dia do diagnostico

Legenda: D: doengas — SV: seres vivos — C: Corpo humano — O: outros
Fonte: A autora

Esta questdo possibilitou observar que todos os alunos consideram 0 ensino

de biologia importante para a vida, no entanto, a codificacdo a este critério obedeceu

a escolha dada por cada estudante. Dessa forma, observa-se que a maioria dos

argumentos aborda a importancia do ensino de Biologia para a classificacdo

bioldgica referente a biodiversidade, ao estudo dos seres vivos e as relacdes entre

eles.
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Posteriormente, o segundo tema mais abordado relaciona-se ao aprendizado
e a prevencdo de doencgas, seguido do desenvolvimento e funcionamento do corpo
humano. Percebe-se uma relacdo mais antropocéntrica nestas respostas, quando
relacionam ao ensino de biologia a prevencao de doencas.

Uma justificativa para tal resposta pode ser fruto dos conceitos que os alunos
estavam estudando naquele periodo, sobre o “Reino Monera” e “Os Virus”. Isso se
tornou mais evidente quando analisado a segunda questdo: Cite dois conteudos
de ciéncias ou biologia em que vocé teve mais motivacdo para aprender.

Justifique.

Quadro 28 — Conceitos de biologia citados pelos estudantes

Cite dois conteudos de ciéncias
Alunos ou biologia em que vocé teve .
mais motivacdo para aprender? Trechos das narrativas
A01 Virus Bactérias Na&o justificou
A02 Animais e plantas Reinos Na&o justificou
A03 Seres vivos Doencas Porque sdo contelidos interessantes
AO4 Reino monera Reino animal | Acho interessante com conteddo envolvente
A05 Reino monera Protista N&o justificou
A06 DST Reino monera | O professor explica de forma bem elaborada
AQ7 Reino monera Doencas Para aprender a combate-las
A08 As células - Porque eu tinha que saber como elas eram
A09 Corpo humano Zoologia N&o justificou
A10 Genética - Porque me interessam desde crianca
All Virus Bactéria Ajuda a se prevenir de doencas
Al2 N&o respondeu - -
Al13 Alimentacédo Corpo humano | Nao justificou
Al4 Educ. Sexual Animais Interesse em aprender sobre esses temas
Al15 Corpo humano Plantas Conhecemos nosso corpo e a vida das plantas
Al6 Bactérias Corpo humano | S&o assuntos que me despertam curiosidade
Al7 Doencas Corpo humano | Porque ficamos alerta e nos conhecemos
Al18 Reino monera Doencas Porque aprendemos mais sobre 0 nosso corpo
A19 Reino monera - Porque a partir dai temos mais cuidado
A20 Genética - Achei interessante e de facil compreensao
A21 DST - Porque sdo altamente perigosas
A22 Corpo humano Doencas Porque te faz ficar curioso em saber mais
A23 Virus Bactéria Gostei dos assuntos
A24 N&o respondeu - -
A25 Corpo humano Doencas Porque me importa saber desses assuntos
A26 Reproducéo Virus N&o justificou
A27 Sistemas do - Porque tive que aprender o nome de todos os
corpo humano orgaos.
A28 O Aluno néo estava presente no dia do diagndstico

Fonte: A autora




108

Pode-se perceber que, a predominancia da frequéncia das respostas dos
estudantes estava relacionada aos conceitos de Reino Monera que inclui as
bactérias, apesar de haver a presenca do conceito de virus que, didaticamente, é
apresentado em paralelo aos conteudos de Reinos. Na sequéncia, 0s conceitos
referentes a doencas e ao corpo humano também séo evidenciados pelos alunos
(dado que esta intimamente relacionado com as respostas do quadro anterior), uma
vez que, na classificacdo bioldégica (AMABIS; MARTHO, 2001), é apresentado o
tema de Reinos, como “Reino de Seres Vivos”, cuja subdivisdo apresenta-se o
Reino Monera.

Na sequéncia, sdo apresentados os conceitos referentes ao Reino Animal ou
a Zoologia e Plantas, em menor frequéncia. Nota-se que ndo houve nenhuma
resposta que atribuisse o grupo de classificacdo dessas em um reino especifico,
como o Reino Plantae ou, simplesmente, Reino vegetal; nem, tampouco, a palavra
Botéanica.

Reforca-se a ideia que as respostas foram fruto dos temas que estavam
sendo estudados no 2° bimestre e que tratava, especificamente, de Reinos de Seres
Vivos, Virus e as doencas causadas por infec¢des bacterianas, assim como, virais e
gue acometem o corpo humano.

Dessa forma, essa cadeia de relacbes, foi bem visivel nas respostas. No
entanto, apesar de uma frequéncia menor, a vida das plantas foi citada como fator
de motivacgéao.

A frequéncia reduzida desses conceitos pelos alunos justifica a tese de
autores (FARIA, JACOBUCCI, OLIVEIRA, 2011; KINOSHITA et. al., 2006) em
relacdo a dissonancia que ha entre o tema da biologia das plantas em relacdo a
dependéncia que o homem possui das mesmas. O que leva a repensar criticamente
a importancia a ser dada e a devida relevancia no aspecto ndo apenas conceitual,
mas em uma visao ecoldgica e planetaria (LACROIX, 2006).

A terceira questionava: Qual é a estratégia de ensino mais utilizada pelo
professor de biologia ao longo desses dois anos de Ensino Médio?

Para este questionamento, foi utilizado o recurso de questdo padronizada
autoadministrada, adaptada por semelhanca a escala Likert. No entanto, cabe
apontar que sua aplicacdo é padronizada, mas sua interpretacdo ndo é. Dessa
forma, o aluno assinalara cada categoria de forma que melhor expresse a estratégia

utilizada pelo professor de Biologia.
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Assim, diante das questdes de marcar, o numero (1) estara apontado esta

estratégia como menos utilizada, (2) uso moderado e (3) muito utilizado, como

observado no Quadro 29 abaixo:

Quadro 29 - Estratégia de ensino mais utilizada pelo professor de biologia

Qual é a estratégia de ensino mais utilizada pelo professor de Biologia ao longo desses dois

anos de ensino Médio?

Cadificacao

1 - menos utilizado

2 —uso moderado

3 — muito utilizado

Aula

Alunos .
expositiva

Pesquisa

Aula de
campo

Aula
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Livro

didatico | ©utro

AO1 2

w

1

3 1

3 -
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2
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2
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2
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A26

N

w

w

w
1

A27

N

w

A28

Legenda: Onde NR significa ndo respondeu e o sina

Fonte: A autora

deixou em branco

Em relacdo as estratégias utilizadas pelo professor de Biologia, € visivel a

dicotomia em que se apresentam os resultados em relacdo a teoria dos conceitos

com a pratica e vivéncia dos mesmos. Observa-se, também, que cerca da grande

maioria dos estudantes apresentam que as estratégias mais utilizadas sdo o livro

didatico, a pesquisa e o0 seminario, metodologias estas ja apontadas por Krasilchik

(2011) como desmotivadoras e cansativas.
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Posteriormente, surge a aula expositiva classificada como de uso moderado
pelo professor, com a “fungdo de informar os alunos” (KRASILCHIK, 2011, p. 78),
além de facilitar que o professor atenda a um grande numero de estudantes, o que
garante o controle da classe e a pouca participacao dos alunos.

Em contrapartida, estratégias metodolégicas relacionadas as atividades
praticas experienciais e aulas de campo, foram citadas como menos utilizadas.
Frisa-se que foi utilizada a expressao “aula de campo” para os alunos, tendo em
vista que esta expressao é a maneira habitual que os mesmos compreendem como
atividade realizada em espagos nao formais.

A importancia dessas estratégias € amplamente reconhecida (DELIZOICQV,
& ANGOTTI, 1990; KRASILCHK, 2011; ROCHA; FACHIN-TERAN, 2010;
MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009), no entanto, € uma realidade muito
reduzida na pratica do professor de Biologia e muitos sdo os discursos para a sua
pouca utilizag&o.

Da mesma forma, surgem argumentos para evitar a saida dos estudantes
para aulas em espacos ndo formais, “[...] 0 medo de possiveis acidentes, o temor de
nao reconhecer animais e plantas que forem encontrados, o transporte”
(KRASILCHIK, 2011, p. 88).

O que se percebe, através dessas respostas, € que pouco valor tém sido
dado para as estratégias didaticas que despertem o interesse dos estudantes de
maneira a proporcionarem uma pré-disposicao para o aprendizado; talvez pelo fato
de nédo perceber a oportunidade de utiliza-las como estratégias potencialmente
facilitadoras para a aprendizagem significativa.

No entanto, a quarta e quinta questdes, presentes no quadro 30, abordam,
justamente, Quais as principais dificuldades e sugestdes para a melhoria das
aulas de Biologia? As respostas foram sistematizadas em um unico quadro, por
compreendé-las como complementares em relacdo as categorias em que 0sS
estudantes podem sugerir melhores condicbes para o ensino e, como este é
considerado um fator externo para a aprendizagem significativa (AUSUBEL et al.,
1980) ja que pode estar relacionado com condi¢cfes exteriores aos estudantes, o
professor pode utiliza-lo de modo a propiciar as melhores condicdes possiveis para

gue os alunos possam aprender significativamente.
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Quadro 30 — Dificuldades e sugestdes para a melhoria das aulas de biologia

AlUNos Relaetjnarse&régglzglzrﬁislfilncg Igieades Que sugestdes vocé apon.taria.para
Biologia. melhorar as aulas de biologia

A01 Muito assunto e ndo consigo Aulas préticas
dominar tudo

A02 Nao tenho O uso de mdsicas

A03 Colocar o contetdo na pratica A realizacdo de experiéncias

A04 Dificuldade de aprender os homes Fazer experiéncias

AO05 Nenhuma Nenhuma

AO6 Nenhuma Realizacéo de experiéncias

AQ7 N&o tenho dificuldades Aulas praticas e aulas de campo

A08 Nenhuma Fazer aulas préticas

A09 N&o tenho Fazer mais passeios

A10 N&o tenho O modo de exibir a matéria

All Acumulo de contetdo Gosto do jeito que o professor ensina

Al2 Matéria cheia de palavras novas Trabalhos em grupos

Al13 Sao muitos conceitos para lembrar | Mais aulas de campo

Al4 O aprendizado dos nomes Aulas expositivas em locais ndo formais como
cientificos parques e formais como laboratério

Al5 Os temas sao parecidos e Aula de campo e aula expositiva
confundem

Al6 Os nomes estranhos presentes no | Ter mais aulas praticas em outros lugares
conteudo

Al7 A dificuldade do aluno é ele mesmo | Aulas de campo e laboratério ajudariam

Al18 Acredito que seja em relacdo a Slides e outros
aprendizagem

Al19 Decorar os nomes dificeis Aulas em espacgos ndo formais é uma boa

ideia.

A20 Falta de estrutura da escola Materiais que chamem a atencédo dos alunos

A21 Nenhuma Nenhuma

A22 Memorizar certos termos Gosto do método atual

A23 As palavras esquisitas Aulas de campo

A24 Aprender os nomes cientificos Aulas expositivas em ambientes mais formais

e ndo formais

A25 O excesso de informacao Nenhuma

A26 O interesse dos alunos Um laboratério para as aulas

A27 Nenhuma O uso do laboratério que ndo tem central

Fonte: A autora

Diante das respostas acima, identificou-se que, apesar das estratégias mais
utilizadas enfocarem basicamente pesquisas, seminarios, livros didaticos e aulas
expositivas, a grande dificuldade relacionada ao ensino caracteriza-se pelas
terminologias bioldgicas em relacdo aos conceitos da disciplina de Biologia, que
possuem uma série de termos nao tdo bem assimilados pelos alunos.

Em alguns argumentos, estdo presentes vocabulos como “decorar”’ (A19) e

“memorizar” (A20), os quais refletem que, provavelmente, esquecerdo o conteudo ao
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longo do tempo. Tal fato justifica-se, neste momento, por acontecer uma
aprendizagem mecanica, na qual esses termos s&o armazenados de maneira
arbitraria e literal, ndo interagindo com conceitos e ideias ja existentes na estrutura
cognitiva dos alunos. Ausubel et al. (1980) nédo criticam o uso da aprendizagem
mecanica, desde que esta depois sirva como limiar de disponibilidade para a
aprendizagem significativa.

Em relacdo as sugestdes para melhorar as aulas de Biologia, foi evidente a
relacdo com a terceira questdo, na qual justamente as estratégias menos utilizadas
s&0 as que mais os alunos anseiam por realizar.

Um elemento importante presente nos argumentos refere-se ao uso das
seguintes expressdes pelos alunos: “Aulas expositivas em locais nao formais, como
parques, e formais, como laboratérios” (A14), “Aulas em espacos ndo formais sao
uma boa ideia” (A19) e “Aulas expositivas em ambientes formais e ndo formais” (A24)
demonstram o conhecimento do objetivo da pesquisa, pois, 0 Unico momento em
gue tais expressfes foram utilizadas foi o da entrega dos termos de ciéncia e de
autorizacdes de uso de audio e imagem, entregues aos alunos no periodo inicial da
pesquisa. Dessa maneira, aulas planejadas em diversos espacos educativos podem
ser meios facilitadores da aprendizagem.

3.5.2.2 O Diagnostico 02 - Identificagcdo dos Conhecimentos Prévios ou

subsuncores

Nos dias 16 e 18 de junho de 2014, foi aplicado com a turma T203 0 segundo
diagnostico por meio da constru¢do de um mapa conceitual. No primeiro dia, foi
abordado com os alunos se eles conheciam o que era um mapa conceitual. Todos,
com excecao de apenas dois alunos novatos, disseram saber do que se tratava, pois
ja haviam construidos mapas conceituais no primeiro bimestre, na disciplina de
Iniciacdo Cientifica e Tecnolégica — ICT.

No entanto, apesar da experiéncia relatada pelos alunos em construir mapas
conceituais, foi exposta pelo professor P1 uma apresentacdo em slides de mapas
conceituais referente a conceitos de Virus e Reino Monera, uma vez que eram 0S
conceitos que estavam sendo finalizados naquele periodo. O professor argumentou
ainda que os mapas foram produzidos por uma professora de Biologia e retirados de

um blog, chamado Bioblogando.
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O professor P1 reiterou a importancia de seu uso como instrumento que
permite a exploracdo daquilo que o aluno ja sabe sobre determinado tema. Logo, em
seguida, foi entregue a impressdo de dois mapas conceituais para que 0S
estudantes pudessem compara-los e apontar o porqué das denominagdes “Um bom
mapa conceitual” e “Um mau mapa conceitual”’, termos presentes na legenda das

figuras. A seguir, na figura 7a e 7b tém-se 0s mapas apresentados aos alunos.
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As respostas mais comuns relatadas pelos alunos utilizavam os seguintes

comentarios,

O mapa da figura 7 é mais simples, quase ndo usou as palavras do lado
(Aos, 16 de junho, 2014).

O primeiro mapa (Fig. 6), relaciona melhor as palavras, dando mais sentido
a elas (A22,16 de junho, 2014, grifo Nnosso).

Dessa forma, pode ser discutida com os estudantes a viabilidade do uso de
mapas de conceitos, inclusive como forma de organizar a compreensdo dos
contelidos que 0s mesmos vao adquirindo ao longo do processo educativo.

Um aspecto importante que contribuiu para a clareza da exposi¢cado foi o

momento em que o professor P1 abordou a seguinte fala:

Quando vocés falam “Ah! Professor”, nessa figura, foi usado mais palavras,
na outra ndo teve conexdo das palavras.”, vocés estdo falando dos
conceitos. A figura 6 relacionou melhor os conceitos (pequena pausa).
Madeira € um conceito, lenha é um conceito, ninho de vespa é um conceito.
Compreendem agora porque tem o nome “mapa conceitual? (Professor P1,
16 de junho, 2014).

Essa aula foi conduzida justamente para que no encontro do dia 18 de junho
fosse aplicado o segundo diagndstico — D02 (Apéndice F) por meio da construcéo de
um mapa conceitual. Nesse momento, solicitou-se a construgdo de um mapa
colaborativo sobre o Reino Vegetal, no qual os estudantes tiveram a oportunidade
de entrar em contato com seus conceitos e dos outros colegas, percebendo, desse

modo, que o conhecimento é idiossincratico.

A segquir, a Figura 8a, 8b apresenta a elaboracéo dos mapas conceituais:

v ~d
£ By -
\ v - ’ i i ' 1
-
- n f

Figura 8a e 8b — Mapa conceitual como diagnéstico dos conceitos prévios dos estudantes
Fonte: Acervo da autora
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Os mapas foram digitalizados para que, 0s grupos explicassem como 0s
produziram. Segundo Moreira (2006), os mapas ndo sédo autoexplicativos. Dessa
forma, o grupo que elaborava o0 mapa deveria também ser capaz de explicar como
pensou suas respectivas generalidades e peculiaridades. Nesse sentido, as de

Figura 9a a 9f sdo apresentados o0s respectivos mapas:
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Figura 9a, 9b, 9c, 9d, 9e, 9f - Mapas conceituais sobre reino vegetal dos grupos 01,02,03, 04, 05 e

06, respectivamente
Fonte: Acervo da Pesquisadora. Na “fig.9a" foi digitado a palavra: Plantas, pois o conceito foi pintado

de verde pelos estudantes.
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Para Tavares (2007), quando os estudantes se debrugam sobre a construcao
de um mapa conceitual, percebe-se, com clareza, o estdgio cognitivo em que 0s
mesmos se encontram. Em razdo disso, quando 0S grupos se reuniram para
apresentar seus mapas, ficou evidente o conhecimento com pouca profundidade que
apresentavam em relacdo aos conceitos botanicos, além da auséncia de conectivos
que interligassem os conceitos e, em algumas situagdes, a presenca de conceitos
inadequados.

Os estudantes foram bem rapidos em suas colocacfes e as explicacdes
geralmente eram bem superficiais em relagéo ao tema retratado.

A apresentacdo dos mapas permitiu analisar os conhecimentos prévios dos
alunos em relacdo ao numero de informacfes que 0s mesmos possuiam sobre o
Reino Vegetal.

O grupo 01 apresentou apenas as estruturas elementares, justificando as

plantas como seres vivos:

N6s sabemos que as plantas sdo seres vivos, fazem fotossintese e sao
bidticas porque tém vida. E elas produzem seu proprio alimento”. (A14, 25
de junho, 2014)

No mapa conceitual apresentado pelo grupo 01, foi relacionado o conceito de
heterotrofia a producédo do préprio alimento pelas plantas. No entanto, nenhum
estudante do grupo 01 e nenhum outro estudante que ouvia a apresentagao
percebeu o uso inadequado do conceito utilizado.

O grupo 02 seguiu a mesma forma de apresentacdo do grupo anterior, mas
frisou que a equipe optou por um mapa bem simples. Quando questionada pelo
Professor P1 o porqué, a aluna preferiu responder que era mais facil para
apresentar.

No mapa conceitual, foram apresentados 0s conceitos referentes as seguintes
estruturas vegetais: “raiz, caule e folha”. O grupo expds que “Todas as plantas
possuem raiz, caule e folha [...]” (A8). Esse fragmento indica uma compreensao
reduzida, uma vez que apenas as plantas vasculares possuem estas estruturas.

No entanto, estruturas elementares como flor, fruto e sementes néo estavam
presentes no mapa e nem foram citadas na explicacgéo.

O grupo 03 elaborou o mapa conceitual em uma perspectiva mais

etnobotanica do que em uma classificagcdo taxonémica ou morfolégica, pois utilizou
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tanto no mapa como nas falas o uso das plantas pelo homem nas questdes
medicinais, alimenticias e industriais, “Quem nunca tomou um cha de boldo? E bom
para problemas estomacais” (A22).

Um conceito fundamental que foi abordado pelo grupo 03 foi ter comentado a
importancia das plantas para o equilibrio da natureza. Tal preocupac¢éo é o cerne de
muitos autores (KINOSHITA et. al, 2006; CAVASSAN, 2007; FARIA, JACOBUCCI,
OLIVEIRA, 2011) quando afirmam que o interesse pelos vegetais é pouco evidente.

Na apresentacdo do mapa conceitual do grupo 04, foram identificados alguns
subsuncores referentes a quatro conceitos mais inclusivos: sem semente; com
semente; sem fruto; com fruto. Denotam, tais termos, que os estudantes percebem
uma classificacdo morfologica em relacdo a diversidade das plantas, mas nao

conseguem citar o nome dos grupos a que pertence cada planta.

A gente lembra que cada um tem um nome, mas nao lembramos quais séo.
Mas as plantas sdo diferentes (As, 25 de junho, 2014).

A fala do aluno A6 expressa que o grupo entende que ha uma classificacdo
taxondmica para cada grupo de plantas. No entanto, falta-lhes subsuncores para
caracterizar melhor estas classificacdes.

No mapa conceitual do grupo 05 foram identificados o0s conceitos
“angiospermas e gimnospermas”. Porém, da mesma forma que o grupo 04, estavam

ausentes 0s conceitos que caracterizam as expressoes utilizadas pelos alunos.

No nosso caso, sabemos que existem plantas angiospermas e
gimnospermas, mas ndo sabemos quais sao as plantas de cada um, (risos)
€ engracado! SO sei que em uma delas esta o pinheiro (A9, 25 de junho,
2014).

Na apresentacao do grupo 06, houve uma grande quantidade de informacdes,
inclusive a que “A biologia estuda os seres [...] e a botanica estuda as algas
marinhas” (A17).

A presenca do conceito algas também surgiu no mapa conceitual do grupo
05, esse fato é bem relevante uma vez que as algas verdes estdo na base evolutiva
do Reino Vegetal e sdo ancestrais dos grupos terrestres. Porém, no mapa conceitual
do grupo 05, os estudantes néo relacionaram este conceito a nenhum outro termo e,

no grupo 06, apareceu o conceito “cianoalga, oxigénio essencial aos seres vivos”.
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Na fala do grupo 06, eles afirmaram que estavam em duvida se era cianoalga ou
cianobactéria. Mas que as algas produziam oxigénio.

Judd et al. (2009) considera as plantas verdes, uma grande linhagem que
inclui as chamadas algas verdes como as caroéfitas, um grupo atual mais proximo, e
as plantas terrestres pois partilham certo nimero de caracteristicas, incluindo a
presenca dos pigmentos fotossintéticos: clorofila a e b; a reserva de carboidratos,
em geral na forma de amido e a presenca de dois flagelos anteriores em forma de
chicote em algum momento do ciclo de vida.

Para Raven (1996, p. 07), “A area da biologia que estuda as plantas e, por
tradicdo, as bactérias, fungos e algas é chamada de botéanica”. Com isso, apesar do
mapa conceitual do grupo 06 expor alguns conceitos inadequados, como a presenca
dos termos “fungos e bactérias”, apresentou um conceito importante, a botanica.

Diante disso, foram identificados nos mapas conceituais 0s seguintes
subsuncores existentes, conforme o Quadro 31:

Quadro 31 - Andlise dos subsuncores existentes em relacdo a estabilidade cognitiva presente nos
mapas conceituais

D|agr(1)c2)st|co Subsuncores Esperados | Estabilidade Cognitiva | Subsungores Existentes

Estruturas vegetais Presente e instavel, pois eSeres Vivos e bibticos;
apresentam apenas as ePluricelulares;
estruturas principais das eFotossintentizantes;
plantas vasculares. «Com raizes, caule,

Grupos de plantas Presente e instavel, com folhas, frutos e

Mapa poucos subsungores sementes;

Conceitual apenas  dois  grupos ePodem ser florestas,
indicaram uma possivel hortalicas, frutas e
classificagéo. verduras;

Nutricdo vegetal Presente, estavel alguns eDe uso: alimenticio,
grupos citam o processo medicinal e cientifico.
fotossintetizante como ¢ Conhecimentos
processo quimico para a aproximados de uma

_ _ nutricao. possivel classificagdo

Ciclo reprodutivo Ausente, nenhum dos grupos de plantas.

subsuncor.

Fonte: A autora

Na andlise dos mapas conceituais, de um modo geral, identificou-se pouca

organizacdo hierarquica em relagdo a distingdo clara entre conceitos gerais e
especificos. Além disso, mesmo que alguns termos como angiospermas e
gimnospermas tenham surgido, ainda assim, néo foi possivel a evidéncia de um

significado proposicional em relagcdo aos conceitos expostos.
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No entanto, foi possivel organizd-los como indicadores do grau de
diferenciacdo conceitual que os estudantes possuem sobre o Reino Vegetal para
que, na segunda etapa da pesquisa, fosse possivel a organizacdo do material
instrucional, levando em consideracdo a relacionalidade entre os conhecimentos
prévios e as novas informacdes, consistindo, assim, em um material potencialmente

significativo.

3.5.2.3 Organizacao da Sequéncia Didatica: A Organizacdo do Ensino

Nessa etapa, foi elaborada a organizacdo sequencial dos contetidos sobre o
Reino Vegetal, respeitando os principios da TAS, ou seja, 0S conceitos mais
inclusivos deveriam ser ensinados primeiro para, depois, serem ensinados 0s
conceitos a eles subordinados.

No Quadro 32 a seguir, é apresentada a organizacado sequencial do contetdo
do ponto de vista convencional, presente no livro didatico utilizado pelos alunos
(LINHARES, S.; GEWANDSZNAJDER, F., 2012), e o0 outro sob os principios da

teoria de Ausubel.

Quadro 32 - Organizacdo do Ensino presente no livro-texto e a organizagdo segundo a Teoria

Ausubeliana

ORGANIZACAO CONVENCIONAL

ORGANIZACAO SEGUNDO A TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

UNIDADE Il PLANTAS

Capitulo 6 BRIOFITAS E PTERIDOFITAS
1 BRIOFITAS
Morfologia, reproducéo e classificacédo

2 PTERIDOFITAS
Morfologia, reproducéo e classificacédo

Capitulo 7 GIMNOSPERMAS E ANGIOSPERMAS
1 GIMNOSPERMAS: ciclo reprodutivo, formacédo do
grao de pdlen, fecundacéo e classificacdo

2 ANGIOSPERMAS: flor, polinizagdo, fecundacao,
formagéo do fruto e da semente, classificacao

Capitulo 8 MORFOLOGIA DAS ANGIOSPERMAS
1 Raiz; Caule, Flor, Folha e fruto

2 Nutricdo, Transporte da seiva bruta, Transporte da
seiva orgéanica

O REINO DAS PLANTAS

1 As plantas no dia-a-dia:

1.1 A importancia das plantas para o homem;
1.2 Vocé sabe quais s8o as partes das
plantas?

1.3 Plantas que né&o tém raiz, caule e
folhas verdadeiras: Conheca 0s vegetais
mais antigos do mundo - As Bri6fitas;

1.4 As plantas completas:

Raiz; Caule; Folhas; Flores e Frutos.
(Conceitos bésicos);

2 Os grandes grupos da plantas atuais: As
plantas com vasos condutores e sem
vasos condutores.

3 Plantas Avasculares: 3.1: Conhecendo
melhor as frageis e delicadas Bridfitas

3.2: As Estruturas corporais;

3.3 O ciclo de vida de um musgo.

4 Plantas Vasculares: A subdiviséo
segundo a presenca de sementes e flores
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5 As plantas ornamentais sem sementes:
As Pteridofitas.

5.1 A origem das pteridofitas: As estruturas
corporais.

5.2 O ciclo de vida de uma samambaia

6 As gimnospermas: O surgimento das
plantas com sementes

6.1 A independéncia da 4gua e a importancia
do gréo de pélen

6.2 Ciclo de vida de um pinheiro.

7. As plantas com flores e frutos: As
angiospermas:

7.1 As angiospermas: Principais produtoras
de matéria organica;

7.2 A importancia da flor para a fecundagédo
7.3 O fruto e a dispersdo da semente: A
conquista do ambiente terrestre

Fonte: A autora

A sequéncia inicia em um nivel bem geral, no qual o professor apresenta ao
aluno, em primeiro lugar, o contelldo mais abrangente, no caso as plantas no dia-a-
dia e a importancia das plantas para o homem, e progressivamente diferencia os
conceitos até chegar a classificacdo em grupos vegetais. Desta forma, os
estudantes ndo perdem a visdo de conjunto, e o professor pode ir inserindo
conceitos mais especificos, o que possibilita a exploracdo de relacbes entre o0s
conceitos, “reconciliando inconsisténcias reais e aparentes” (MOREIRA; MASINI,
2011, p. 62).

Com isso, o material instrucional (livro-texto) precisou ser readaptado para

poder ser um material potencialmente significativo, utilizando-se de textos de apoio.

3.5.3 A Assimilacéo, Consolidacdo e Retencao dos Conceitos Botanicos

Todos os resultados permitiram o planejamento de atividades para a etapa
seguinte, contribuindo para a assimilacdo conceitual em relagcdo ao Reino Vegetal.
Nesse sentido, o pesquisador e o professor utilizaram os dados dos diagndsticos
anteriores como ponto de partida para a elaboracdo de atividades em diversos

espacos educativos, como as areas verdes do entorno escolar.
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Dessa forma, as atividades desenvolvidas durante a sequéncia didatica foram
pensadas respeitando metodologicamente os sete passos para a facilitacdo da
aprendizagem significativa (SANTOS, 2009).

Esses passos permitiram ao professor P1 e a pesquisadora caracterizarem a
sua acao docente frente ao desafio de promover a aprendizagem significativa.
Assim, é evidente que a aprendizagem significativa acontece quando o professor
tem uma postura didatico-metodoldgica que a propicia.

No entanto, apesar de Santos (2009) enfatizar os sete passos docentes que
colaboram para a concretizacdo da aprendizagem significativa, Ausubel et al. (1980)
enfatiza a necessidade de duas condic¢des iniciais: primeiro o estudante precisa ter
uma disposicdo para aprender e, segundo, o conteudo a ser aprendido deve
potencialmente ser significativo, ocorrendo no final desse processo a interacdo entre
0 novo conhecimento e o conhecimento prévio (MOREIRA; MANSINI, 2011). Certos
disto, pesquisadora e professor seguiram a elaboracdo da sequéncia discutida a

seqguir.

3.5.3.1 A construcao do sentido contextual sobre os elementos que formam o

ambiente escolar

Como forma de dar sentido ao conteudo que seria desenvolvido ao longo do
terceiro bimestre, foi realizada, nas duas primeiras aulas ap0s o recesso escolar, a
preparacao para a primeira aula nas areas verdes do entorno escolar, que ocorreu
no dia 14 de julho. Como o objetivo era trabalhar nessa semana com um nivel mais
alto de generalidade, foi solicitado que os mesmos grupos que realizaram o mapa
conceitual elaborassem um desenho da localizagcdo da escola e os elementos que
formam o ambiente em que ela esta localizada. Depois, foram entregues aos grupos
réguas e lapis de cor para a confec¢cao da atividade.

Para Vestena e Vestena (2003, p. 106), os desenhos “Sao imagens que uma
pessoa faz e transporta em seu sistema cognitivo, derivadas da experiéncia num
local ou das informagdes que dele tenha”. Santos (2009, p. 75) acrescenta que “A
primeira preocupacao do professor deve ser a de levar o aluno a construir o sentido
geral do objeto no contexto de seu mundo”.

Assim, os estudantes, por meio dos desenhos, foram levados a interagir de

forma espontanea e natural com o espaco ndo formal do entorno escolar que seria
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utilizado na aula seguinte, favorecendo a construgdo de um sentido real e concreto
do local do qual estavam inseridos.
Na Figura 10a, 10b, 10c, 10d, 10e e 10f encontram-se os desenhos

produzidos pelos estudantes.

Figura 10a, 10b, 10c, 10d, 10e e 10f - Percepcao dos estudantes em relacdo ao ambiente escolar
Fonte: Acervo da Pesquisadora

Os desenhos foram categorizados a partir dos seguintes critérios:
componentes fisicos, bidticos e antrdpicos. Dessa forma, pela localizacdo da escola
as margens do Rio Branco, foi possivel perceber que este componente fisico fez
parte de todos os desenhos, seguido, posteriormente, pela quantidade de elementos
antrépicos como casas, prédios, carros, ponte e uma constru¢cao urbanizada por
meio de ruas, canteiros e jardins.

Em outra perspectiva, surge a presenca de elementos bidticos como as
arvores e a vegetacdo do entorno escolar, a presenca de peixes, aves e seres

humanos.
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Ha outras representacfes de elementos fisicos em uma escala reduzida como
a presenca do sol, da nuvem e de elevacdes geogréficas.
No Quadro 33 a seguir, contextualizou-se os elementos mais frequentes

representados nos desenhos:

Quadro 33 - Elementos presentes nos desenhos dos estudantes sobre a localizacdo do ambiente
escolar

Representacéo Visual Grupol | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4 | Grupo5 | Grupo6

>
o
>
>
>
>

Nuvem
Sol
Rio

Fisicos

Arvores

Plantas

Peixe

Componentes Naturais
Bioticos

Aves

Ser humano

Escola

Casas

Comércios

Prédios

Ruas

Jardins

Componentes
Antropicos

Canteiros

Carros

U|0V|TV|TV|TV|TV|OV|O0|O0|O|(>|>|T|T|O0|>
U|U|U|TU|T|T|>»|0V|0V|>|TV|TVT|T|T|T|T
>|>»|>»|>»|0|0|>|>|T|>|>|>|T|0|0| >
>|>»|>»|>»|0|0|>»|>»|0|>»|>»|T0|>»|0T|0 | >
U|(>»|TV|O0|>»|TV|>»|>»|TV|O0|>|>|TV|T0|T|>
>|>»|0|0|0|0|>»|>»|0|>|>|>|T0|0|0 | >

Ponte

Legenda: A: Ausente — P: Presente
Fonte: A autora

Ausubel, et al. (1980) elencam que o ensino envolve a manipulagéo de fatores
que influenciam a aprendizagem. Dessa maneira, ao se propor a percepcao dos
estudantes por meio dos desenhos, propde-se, além da construcdo do sentido
contextual do espaco, a manipulacdo da categoria afetivo-social, ligada aos fatores
motivacionais e atitudinais. Assim, por se tratar de varidveis intrinsecas aos
estudantes, os estimulam ao envolvimento, ao interesse no tipo particular do
assunto, a atencdo e a concentracdo, potencializando e energizando o processo
para a aprendizagem significativa (AUSUBEL, et al., 1980, p. 331).

Ainda, com o objetivo de dar sentido ao contetdo, organizou-se uma aula de

campo utilizando as areas verdes proximas da escola. Nesta ocasido, cada aluno
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recebeu um termo de cessédo e autorizacdo de audio e imagem e um roteiro da aula
(Apéndice H e I) em que teriam que observar, em um primeiro momento, a flora
local, as caracteristicas da vegetacéo e sua diversidade morfoldgica.

Em um segundo momento, por meio de uma discussdo, o professor P1
apresentou as relacdes direta e indireta que os homens mantém com o Reino
Vegetal, desde a alimentacao, a confeccdo de utensilios, a producdo de remédios e
cosmeéticos até a manutencao do equilibrio da vida na Terra.

Em seguida, reuniu-se uma amostra de um musgo em um tronco de uma
mangueira e, por meio de uma andlise comparativa e compartilhada, foram

abordando sobre o surgimento e a diversidades de plantas, retratado no Quadro 34:

Quadro 34 - Trecho de narrativa sobre a ancestralidade dos grupos vegetais

Organizacdo dos turnos de

- Transcricdo das narrativas
falas no didlogo.

As teorias mais aceitas, pessoal, sobre a origem das plantas,
afrmam que elas vieram.. Tém uma descendéncia, uma
ancestralidade, com quem? Alguém lembra? (Siléncio total) ... com o
qué? ... Com as algas verdes, pessoal...

Professor P1

O que serd que aconteceu para que as algas, que viviam no meio
aquatico, conseguiram ao longo de milhdes de anos colonizarem o
ambiente terrestre?

Professor P1

Pode ter sido através de algum maremoto, ou algo do tipo, que fez as

Aluno A17 .
ondas baterem e as algas se soltaram e acabaram caindo na
superficie terrestre.

Aluno A10 As aguas poderiam ter secado em algum lugar e elas evoluiram para
poder ficar sem agua.

Aluno A26 Talvez pela elevacdo das aguas no periodo das chuvas, eu acho,

pode ter levantado e trazido para cé.

Muito interessante a fala de vocés... Gostei da fala do aluno... (A10),
A gente ndo pode dizer que foi apenas uma evolugcdo, foram
mutagbes genéticas que aconteceram, fruto de eventos aleatorios.
Entdo quando as plantas, de uma maneira bem geral, adentraram no
ambiente terrestre elas tiveram que enfrentar uma série de
adaptacdes comecando a aparecer novidades evolutivas.

Pesquisadora/Moderadora

Por isso, que as bridfitas, se a gente for prestar atencédo nelas aqui,
Professor P1 elas sdo plantas bem pequenas. Por que serd que elas nao tiveram
condicdes de crescer?

Porque as células ndo se reproduziram e...(inaudivel) para

Alunos »
reproducao.

Essas plantas foram as primeiras e mais primitivas plantas que
Professor P1 colonizaram o ambiente terrestre. S6 que elas tém uma dependéncia
ainda da agua porque ndo apresentam o qué? (pausa).

Gente, essa planta aqui 6, (mangueira) ela ja tem uma coisa, uma
Pesquisadora/Moderadora novidade evolutiva que aquele musgo ndo tem. O que que sera que
é?

Aluno néo identificado Vasos condutores.

Exatamente.

Pesquisadora/Moderadora

Fonte: A autora




125

Dessa forma, o professor P1 e a pesquisadora utilizaram o espac¢o das areas
verdes com o0 proposito de atender a dois objetivos: primeiro, possibilitar a
disposicdo do aluno para aprendizagem, por meio de uma aula que saisse do
tradicional espaco da sala de aula; e, segundo, influenciar a estrutura cognitiva dos
estudantes por meio da manipulacdo do conteudo sobre a diversidade de plantas e
as experiéncias cognitivas anteriores dos estudantes.

Nessa perspectiva, e considerando o segundo objetivo, foi possivel perceber
que a aula de campo assumiu a funcdo de um organizador prévio, ou seja,
possibilitou a relacionabilidade entre alguns novos conhecimentos e 0s
conhecimentos prévios dos estudantes (AUSUBEL et al., 1980, p. 144). A seguir,
Figura 1la, 11c, 1lc, 11d, demonstra-se alguns momentos da aula no espaco nao
formal.

1la 11b

£ 11c 11d |

Figura 11a,11b, 11c, 11d - Criando sentido por meio da aula em espacos educativos em ambientes
naturais
Fonte: Acervo da Pesquisadora

Por meio desta estratégia, as areas verdes do entorno escolar possibilitaram
ao professor P1, de forma substantiva, explicar, integrar e inter-relacionar as ideias
sobre a diversidade de plantas. Desse modo, a etapa de “dar sentido” satisfaz
simultaneamente os critérios substantivo e programatico e organiza a estrutura

cognitiva dos estudantes para o estudo de grupos vegetais.
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Moreira (2011) considera, a respeito dos organizadores prévios, que, ao se
propor situacdes questionadoras, em um nivel introdutdrio, e considerando o que 0s
alunos ja sabem, estar-se-ia preparando o terreno para a introducdo do que se
deseja ensinar. “Son las situaciones que dan sentido a los nuevos conocimientos,
pero para eso el alumno tiene que percibirlas” (MOREIRA, 2011, p. 45).

Moreira ainda completa que tais estratégias podem ser propostas através de
demonstracdes ou problemas do cotidiano e, posteriormente, ser apresentado o
conhecimento a ser ensinado, levando em conta a diferenciacdo progressiva e a

reconciliagéo integrativa.

3.5.3.2 Especificar e Compreender como etapas para Assimilacdo Conceitual

No espaco formal da sala de aula, foram contextualizadas as sinteses
produzidas, tendo como base o roteiro de observacdo da aula de campo. As
sinteses serviram para conduzir o trabalho docente para as etapas seguintes, que
seriam de especificar e compreender, em um nivel mais especifico, os conceitos de
grupos vegetais.

Na etapa de especificar, foi utilizada a aula dialogada onde o professor,
partindo de perguntas desafiadoras, questionava os alunos, de modo que
construissem respostas baseadas no que conheciam e estabelecendo, nessa
interacdo coletiva, a consolidacéo do processo de assimilacao conceitual.

Ao mesmo tempo em que 0s alunos contextualizavam o que haviam
percebido, possibilitavam ao professor especificar conceitos menos estaveis e
inclusivos. Assim, quando se percebiam incoeréncias, como expresso no fragmento
abaixo, o professor construia o conceito a partir dos fatos percebidos pelos

estudantes.

Saimos com a inten¢do de analisar os fungos (bridfitas) [...] vimos uma
arvore perto da escola e o professor nos explicou em que estados estavam
os fungos [...] algumas estava até dando de ver as estruturas (A11, JULHO,
2014, grifo nosso).

Dessa maneira, ao citar fungos, o estudante faz uma inter-relacdo errbnea

entre o conceito de musgos e fungos, que sao seres vivos bem diferentes, no
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entanto, possivelmente confundidos, pois, ambos ndo apresentam folhas, raizes e
caule.

Ao sanar tais incoeréncias, se permitiu, concomitantemente, que
acontecessem as etapas de especificar e compreender, uma vez que tais equivocos
se tornaram alvo de dialogos e novas discussoes.

A seguir, serdo apresentados alguns trechos das sinteses que possibilitaram
o aprofundamento de discussbes mais especificas em relacdo aos conceitos dos

grandes grupos de plantas.

Na atividade de campo, com a participagdo dos professores que nos
auxiliaram (Professor P1 e Pesquisadora), a ideia era a observacdo do
local onde tirariamos informagfes do ambiente e das espécies de plantas
que vivem la [..] foi citado que os musgos podem ter sido uma das
primeiras plantas a surgir na Terra (A24, JULHO, 2014, grifo nosso).

Os musgos tém uma dependéncia da agua, por isso eles tém que ficar em
lugares Umidos, e ela ndo tem vaso condutor. O vaso condutor sdo aqueles
tubinhos [...] (A8, JULHO, 2014).

Ap6s a saida da escola, fomos para a area designada. Depois da
apresentacéo da fauna e da flora, foi feita a explicagdo sobre o Reino das
Plantas. Pegamos e vimos na maioria as plantas frutiferas, observamos
também as plantas bridfitas, cada uma com suas caracteristicas. [...]
analisamos todas as plantas da mata ciliar e o processo de expansdo das
plantas (A26, JULHO, 2014).

De acordo com Santos (2009, p. 75), apés a construcdo do sentido, estamos
prontos para observar elementos especificos do objeto. Assim, o passo seguinte
seria levar os estudantes a perceberem as caracteristicas especificas do que estao
estudando, levando em conta a diferenciacdo progressiva.

Em um momento seguinte, o professor passou a retomar alguns aspectos
mais gerais do conteddo; mas ja com a introducdo de conceitos mais especificos,
como: embridfitas, traquedfitas e espermatofitas, por meio da apresentacdo de um
Cladograma, que o P1 desenhou no quadro branco, onde mostrava algumas

caracteristicas compartilhadas pelos grupos de plantas.
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REINO PLANTAE
TRAQUEOFITAS

ESPERMATOFITAS
ALGAS BRIOFITAS PTERIDOFITAS GIMNOSPERMAS ANGIOSPERMAS

Flor e fruto
Semente
Vasos condutores

Embriao

Figura 12 - Representacao grafica simplificada dos conceitos que o P1 apresentou no Cladograma
por meio do desenho
Fonte: Amabis e Martho, 2004

Dessa maneira, foi possivel contextualizar com os estudantes a necessidade
de agrupar as plantas a partir dessas caracteristicas evolutivas, promovendo, assim,
a aprendizagem significativa superordenada.

Outra caracteristica presente na discussao das sinteses e que possibilitou a
etapa de compreensao (SANTOS, 2009), foi o fator motivacional (AUSUBEL et al.,
1980). Percebeu-se que este fator estava relacionado a descri¢cdo que os estudantes
fizeram das é&reas verdes onde a aula foi conduzida, propiciando uma
transversalidade sobre o tema meio ambiente e educacdo ambiental.

Tanto nos trechos das sinteses como nas discussfes, foram evidenciados
conceitos como: “Também observamos a mata ciliar e as mudancgas na vegetacéo, e
a degradagdo do meio ambiente” (A26), o que demonstra a caracterizacdo e
descrigcéo do local.

Da mesma forma, alguns trechos destacam a maneira como se inter-

relacionam as acdes antropicas ao redor do trajeto percorrido com os estudantes:

A area utilizada jA ndo é mais uma mata virgem, pois ja tinha sido
modificada pelo homem, onde ao seu redor possuia construcdes, casas e
prédios. Foram feitas fotografias do ambiente para possuirmos mais
registros do local (A24, JULHO, 2014).

As demais discussdes afirmavam que as areas verdes se caracterizavam
como area de mata ciliar por fazer parte das proximidades com o Rio Branco. No
entanto, os estudantes levantavam afirmacgfes que a mesma ja tinha sido modificada

pelas acbes do homem em decorréncia da urbanizacdo do local.
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O professor P1 aproveitou 0 momento para langar alguns questionamentos

aos alunos como expressos no Quadro 35:

Quadro 35 - Transcricdo das narrativas relativo ao ambiente das areas verdes

Organizacdo dos turnos de falas no . .
L Transcricdo das narrativas
diadlogo.
Professor P1 E vocés sabem para que serve a mata ciliar? (pausa)
Aluno AL Para evitar o escoamento da 4gua, professor.
ieend
Professor P1 S0 iss0"
Aluno A1l Ela protege o leito dos rios.
?
Professor P1 Como*
Aluno Al Evitando a erosao do solo, proximo dos rios.
NGs poderiamos pensar sobre isso para a feira de
Professor P1 ciéncias.
Fonte: A autora (continua)

Ao fim das discussfes e considerando o fator motivacional, tema controverso
na teoria de Ausubel (2003) por atuar de modo catalitico na retencédo dos conceitos
pelos alunos, foi possivel perceber que algumas falas demonstravam uma
experiéncia afetiva positiva na realizacdo da aula no espaco ndo formal, expresso

nos trechos a seguir:

Foi um passeio muito divertido, pois tiramos fotos [...] foi um trabalho
diferente, por isso foi mais divertido (As, JULHO, 2014).

Muitas vezes ndo prestamos atencdo nas plantas que nos cercam (A14).

Se pbde perceber a diversidade de plantas e arvores que estdo ao nosso
redor e que, muitas vezes, ndo sdo percebidas (A21 JULHO, 2014).

O trabalho foi bastante produtivo, abrangendo o nosso conhecimento [...] o
projeto foi 6timo (A17, JULHO, 2014).

Dessa forma, as etapas propostas por Santos (2009) responderam
metodologicamente a aquisicdo conceitual em relacdo aos grupos vegetais,
relacionando os espac¢os educativos de maneira que 0s estudantes pudessem
aprender conceitos que realmente fizessem sentido para estes. (SANTOS, 2009;
MOREIRA 2011).
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No entanto, foi necesséria uma intervencdo mais cuidadosa em relagcdo ao
tema sobre o ciclo de vida dos grupos vegetais, pois foi percebido que os estudantes
nao apresentavam subsuncores estaveis e discriminaveis para compreender o
processo de alternancia de geracdes. Isso € evidenciado nos trechos de falas a

representados no Quadro 36:

Quadro 36 - Trecho das narrativas relativas ao processo do ciclo de vidas das plantas

Organizagéo dos turnos de falas no

L) Transcricdo das narrativas
diadlogo. &

Hoje pessoal, a gente vai discutir sobre o ciclo de
vida das plantas, que é muito diferente do nosso.
Vocés sabiam? (pausa)

Professor P1

Diferente? Elas ndo nascem, crescem, se
Aluno A1s reproduzem e morrem. (risos)

Oh, o seu nome é gracinha? N&o é este ciclo de vida

Professor P1 gue me refiro. Como vocés acham que séo.

Todos (siléncio)

Vou facilitar pra vocés. Como sera que as plantas se

Professor P1 reproduzem?

1 |
Aluno néo identificado Pela fotossintese!

a7 i 2 E X = I
Professor P1 O qué? Fotossintese? E reproducéo e ndo nutricdo.

Aluno A21 Pela semente, professor.

Professor P1

Todo mundo acha que é pela semente?

Muitos alunos

Sim

Professor P1

Pois vamos falar de outras formas!

Aluno As

Eu acho que eu sei;: ndo é pelo polen? Nas plantas

pode ser por galho, também.

Quase. Mas para a gente compreender melhor
temos que comecar la do comeco, pelas primeiras
plantas.

Professor P1

Fonte: A autora

E importante salientar que, na conduc&o dos conceitos sobre os ciclos de vida
dos grupos vegetais foi necessario realizar uma aula expositiva no quadro, com
caracteristicas da aprendizagem automatica (AUSUBEL et al, 1980). Ou seja, na
qual as novas informacdes sdo aprendidas com pouca ou nenhuma interacdo com a
estrutura cognitiva dos estudantes.

Autores como Spiro e Knisely (2008 apud LEME; URSI, 2014) retratam que 0s

ciclos de vida dos vegetais podem ser considerados um dos pontos mais
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desafiadores do ensino de Botanica, principalmente quando o assunto é abordado
em sala de aula.

Da mesma forma, Sanders et al. (1997, apud LEME; URSI, 2014) consideram
ainda que trés aspectos séo tidos como complicadores em relagéo a reproducéo das
plantas: as estruturas microscopicas e, portanto, de dificil dominio pelos estudantes;
0 processo de requerer a relacionabilidade com conceitos genéticos (pois estes séo,
por vezes, abstratos demais para os estudantes); e, por fim, a grande quantidade de
terminologia especifica presente nos ciclos de vida dos grupos de plantas.

Nesse sentido, foi necessaria a realizacdo de atividades com a intencédo de
formar subsuncores sobre o ciclo haplodiplobionte, caracteristica comum a todas as
plantas. Dessa forma, os alunos poderiam introduzir conceitos relacionados a
alternancias de geracfes haploides e diploides para que, posteriormente, fossem
apresentados conceitos especificos sobre esporos, gametas, oosfera, anterozoide,
Ovulos e gréos de polen.

Ausubel et al (1980) ndo considera a aprendizagem significativa e a
aprendizagem mecéanica como sendo dicotbmicas e, sim, que fazem parte de um
continuum, que, em certas situacdes, como a simples memorizacdo de conceitos
(aprendizagem mecéanica), acabam por desencadear a aprendizagem das relagbes
entre estes conceitos (aprendizagem significativa).

Moreira (2006, p. 17) considera ainda que em certas situacbes a
aprendizagem mecanica seja necessaria, por exemplo: em uma fase inicial da
aguisicao de um novo corpo de conhecimentos.

Novak (1977 apud MOREIRA, 2006, p. 22) afirma ainda que a aprendizagem
mecanica € sempre necessaria quando um individuo adquire novas informagdes em
uma area de conhecimento que lhe é completamente nova. Mas, salienta que esta
deva ocorrer até que alguns conceitos existam na estrutura cognitiva e possam
servir de subsuncores, ainda que pouco elaborados. Com isso, a medida que a
aprendizagem comeca a se tornar significativa, esses subsuncores vao ficando cada
vez mais elaborados e mais capazes de servir de ancoradouro a novas informagdes.

Na aula seguinte, foi apresentada uma animacéo, conforme exemplo das
briofitas e das angiospermas representadas nas figuras 13a,13b,13c a seguir, sobre
o ciclo de vida dos principais grupos vegetais.

Esta animacédo funcionou como organizador prévio expositivo, pois se tratava

ainda de material totalmente n&o familiar, formulado em termos daquilo que os



estudantes ja sabiam da aula anterior.
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Possibilitando suprir ainda a falta de

conceitos ou proposi¢des relevantes a aprendizagem dessas novas informacgodes.

{s Briofita:
Ciclo de wda das BnaF tas

Geral do
0 esporofito (2n) nasce a partir do embrido contido no arquegdnio do gametofito feminino. Apds amadurecer, o [m,mmm mitose (E!)

espordfito forma uma cdpsula (esporangio). Em seu interior, ha células produzindo esporos (n) por meiose. Em ~ Molrtas “ 2 1
condigdes adequadas, a caliptra que cobre a capsula cai e os esporos sdo liberados da capsula. Em superficie {
(mida, os esporos germinam o originam o protalo (n) que formara o gametofito(n). —b ‘ |
A 5 cdpsula ity wﬂwmdes (0]

| J ,,'

\ " zo0m! [
—_—>

Esperefita (20

arquegbnio (n)

liberagdo de
.) 200m/ )
esporos (o
' n

esporo

g./m

> <

novo gametdfito gametdfitos (n)

formado

upm {n) meiose (R/) ’

+ dlisvk (1)

As Angiospermas
Esquema Geral do anterﬂ meiose ()
Ciclo Haplodiplobionte —de-péle:
. gmos -pélen (n)
em Angiospermas (' ,\

2
_-niicleos polares (n)

...—1> oosfera (n)

l

5
planta jovem (2n)

Fruto com
sementes

Esporéfito
Adulto (2n)

13c <+

germ inagdo

Figura 13a, 13b, 13c - Organizador prévio expositivo utilizado no espaco educativo formal em relagao
ao ciclo de vida dos grupos de plantas
Fonte: Planetabio, 2014

Nesse sentido, ao abordar sobre os ciclos reprodutivos dos grupos de plantas,
foi priorizado o que Ausubel et al (1980, p. 167) ja discutiam sobre contextos e
formas ilustrativas, ou seja, contextos especificos diferentes e formas ilustrativas séo
mais eficientes para a generalizagdo do que uma experiéncia intensiva com algumas
poucas ilustragoes.

Foi discutido um texto de apoio: “Breve historia evolutiva das plantas”, no qual
foi apresentado, como forma de consolidagcdo, pois retomava as caracteristicas que
propiciaram a transicdo para o ambiente terrestre, possibilitando a construgédo de
proposicoes diante das adaptacOes sofridas, ao longo do tempo, para a gradativa

independéncia da agua no processo de vida das plantas espermatdfitas.
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3.5.3.3 Definir e argumentar como etapas de consolidagdo dos novos

conceitos

Considerando o estudo em relacdo a morfologia das angiospermas e diante
da grande quantidade de plantas frutiferas identificadas pelos estudantes no entorno
escolar, foi proposta uma segunda aula de campo, com o intuito de catalogar as
plantas presentes, a partir de uma estrutura morfologica que pudesse ser coletada
pelos alunos.

Dessa maneira, nao foi objetivo dessa atividade a construcdo de chaves de
identificacdo das espécies presentes nas areas verdes do entorno escolar, e sim,
consolidar o aprendizado cientifico dos grupos de plantas pela interacdo direta com
elas aproximando os alunos dos espacos que 0s cercam.

Esta interacdo foi mediada ndo apenas pelos conceitos que se discutiam
sobre cada grupo em particular, mas, pela aproximagdo dessas informagdes
mediadas pela morfologia das plantas. Nesse caso, a estrutura escolhida foi a folha.

Kinoshita et al. (2006, p. 64) aborda que, além dos aspectos associados a
aquisicdo de conhecimentos sobre o0s vegetais, a participacdo do aluno na
preparacdo de atividades contribui para a sua aproximacdo do processo de
producdo do conhecimento cientifico e das préaticas cientificas. Essa participacédo
acontece a partir do trabalho coletivo, em grupos, e em trés momentos: na coleta, na
producdo de um album de folhas e na classificacéo foliar das mesmas.

Kinoshita et al (2006) relatam, ainda, sobre a estreita ligacdo que se constroi
entre os elementos correntes do meio ambiente funcionando como mecanismos que
ativam o processo cognitivo e afetivo. Essas atividades possibilitam aos alunos a
realizacdo da etapa de definir e argumentar. Segundo Santos (2009), esta é a fase
em que o aluno forma, com suas palavras, um conceito que € claro para si,
relacionando-o logicamente a varios conceitos e criando, dessa forma, uma cadeia
de proposicgoes.

Esta etapa, de definir e argumentar, € coerente com o0 principio da
consolidacdo ausubeliana, que insiste na mestria ou dominio do que estd sendo
estudado, relacionando a estabilidade, a clareza e a discriminabilidade diante destas
tarefas.

Estas definicbes foram expostas ao término das atividades e cada grupo

apresentou o registro de seu trabalho: desde a coleta, a producédo do album (que
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inicialmente consistiu na produgdo de um desenho da amostra coletada), do
processo de desidratacdo das folhas, sua classificagdo e o registro escrito dos
significados da vegetacédo do entorno escolar.

A sequir, nas Figuras 14 e Figura 15, apresentam-se, como exemplos, 0s
registros das imagens das atividades realizadas por dois grupos, 0s quais

demonstram cada momento desta etapa.

Figura 14 - Coleta daslhgé (14a,14b); Processo de desidratacado por prensagem em estufa (14c,
14d, 14e); folha desidratada (14f)
Fonte: Acervo da Pesquisadora
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Figura 15 - Classificagcdo das folhas coletadas por meio de desenhos (15a, 15b); Producéo de &lbum
de folhas (15c, 15d, 15e, 15f realizadas em espacos formais
Fonte: Acervo da Pesquisadora

Nesse momento, a producdo dos alunos envolveu as plantas do grupo das
angiospermas. Salienta-se que, para classificarem a morfologia foliar, os estudantes
tiveram que observar a forma do limbo, sua filotaxia, a margem e as nervuras
presentes. Sobre essas estruturas da forma e da filotaxia das folha, os alunos
receberam um material de apoio, construido pelo P1, que constava de um recorte
organografico, somente de estruturas foliares (Apéndice J).

E valido, ainda, ressaltar que, nesta etapa, o professor reafirmou que este
grupo é subdividido em duas categorias: monocotileddneas e eudicotiledbneas.

Quando os estudantes foram questionados sobre se lembravam quais eram
as diferencas que poderiam ser observadas por meio das folhas, para a
classificacdo das duas categorias ja apresentadas, as respostas apontaram para o
que é expresso no Quadro 37, a seguir:
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Quadro 37 - Transcricdo das narrativas referentes as plantas monocotiledéneas e eudicotiledéneas

Organizacédo dos turnos de falas no
didlogo.

Transcri¢do das narrativas

Professor P1

Nesse trabalho de vocés, quem é que pode me dizer
se a planta é uma dicotiledénea? Olhando s6 pela
folha.

Alunos A11 e outros

Pelos vasos condutores... pelos os tubinhos da folha.

Professor P1

N&o é bem esse nome, mas vocés lembram... as
nervuras! Ndo € uma regra, mas geralmente as
dicotiledbneas tém as nervuras espalhadas e as
mono sao paralelas.

Aluno A19

As minhas sao dicotiledoneas.

Professor P1

Mas pra ser bem preciso, temos que observar outras
estruturas, t4? como as flores se tem 3 ou 5 pétalas
ou miltiplos de 3 e 5; o caule, se é ramificado ou
ndo, e dentro da semente, lembram? Se tem um ou
dois cotilédones. E se a gente pudesse ver a raiz, se
ela tem forma de cabeleira ou se tem uma raiz
principal ligada por raizes menores presas a ela. Ok?

Professor P1

Quem tem ai as nervuras todas paralelas?

Alunos A14, A19, A25

Eu, eu, eu a folha da bananeira.

Fonte: A autora

E a seqguir, na Figura 16 esta expressa a representacdo dos desenhos em

relacdo as nervuras paralelas, presentes nas folhas (limbos) da bananeira.

Figura 16a,16b, 16c - Representacéo das nervuras de uma planta monocotiledénea classificada pelos

estudantes
Fonte: Acervo da Pesquisadora.

A partir desse fragmento, os alunos passam a definir alguns novos conceitos

em relacdo a divisdo que é apresentada pelo grupo das angiospermas.



137

Percebe-se, também, que ndo ha uma grande preocupacado do professor em
conceituar claramente as duas categorias existentes segundo um agrupamento
taxonémico, ja que cita, constantemente, o termo “dicotiledénea” ao invés de
“eudicotiledéneas”, uma vez que as “dicotiledéneas” ndo se apresentam como um
grupo derivado de um ancestral comum.

Dessa forma, ao utlizar apenas as expressbes “dicotiledbnea e
monocotiledénea”, reafirma-se ainda a predominancia dos conceitos ultrapassados,
mas gue ainda estdo presentes na fala do professor e em muitos livros didaticos de
biologia (DELIZOICOV; ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2009).

Durante a apresentacao de cada amostra coletada e analisada, muitos alunos
utilizaram certos conceitos assimilados e retidos durante as fases dessa etapa, ou
seja, desde a construcdo do sentido, ao relatarem o local da coleta e a subdivisdo
existente entre os grupos de plantas, até a classificacdo das folhas presentes no
grupo das angiospermas, evidéncia esta muito presente, na etapa de retencao.

Dessa forma, ao ser definido e argumentado pelos estudantes a construcdo
de suas atividades e o que vinham conseguindo externalizar, possibilitou-se néo
apenas o principio de reconciliagdo integradora na aprendizagem, mas foi possivel
também entender como 0s conceitos relacionados e anteriormente aprendidos se
manifestavam na estrutura cognitiva dos estudantes.

Ausubel (2003, p. 170) chama isso de capacidade de discriminacdo das
diferencas entre os novos materiais de aprendizagem e ideias aparentemente
analogas, mas, frequentemente, conflituosas, na estrutura cognitiva do aprendiz.

Avaliando cada grupo, foi possivel construir uma analise que representa nao
apenas a fase de retengdo entre 0s novos conhecimentos e 0s conceitos anteriores,
préprios da dimensdo cognitiva, mas também expressar as dimensfes afetivas
(MOREIRA, 2011) e sociais® (KINOSHITA et al, 2006), conforme descricGes

apresentadas no Quadro 38:

2 A dimenséo social relaciona-se com a capacidade do estudante externalizar a relagdo homem e
natureza, apontando uma consciéncia individual ou coletiva que julga, aponta decisdes
fundamentadas e éticas para a constru¢éo de uma sociedade ambientalmente sustentavel.
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Quadro 38 - Dimensfes cognitivas, afetivas e sociais presentes evidenciadas nas atividades
apresentadas pelos estudantes

Categorias Unidades de Significado
Dimensdao Cognitiva Dimenséao Afetiva Dimensdes Sociais
Os estudantes comecam | Os estudantes relatam | Os alunos demonstram
Os a compreender a | como momentos | Preocupacéo em relagao

i existéncia de relacbes o aos fatores ecolégicos
g(r)g\t}gglmegtos as | entre o0s grupos de prazerosos as atividades do lugar.
novas plantas: semelhangas e | realizadas.
informagdes diferencas.
No¢des de causalidade | Sentimentos de | Os alunos e o professor
sdo  expostas como | desapontamento ligados | compartilham
construidas pela acdo | a acdo humana sé&o | significados de maneira
humana: como o fator de | expressos pelos | reciproca em torno das
Relacdes urbanizacao e a alteragédo | estudantes. dimensdes cognitivas e
antropocéntricas | do ambiente. afetivas, sugerindo
propostas de

intervencdo diante do
processo de ensino e
aprendizagem.

A aquisi¢éo dos
significados

Os estudantes relatam a

classificagéo dos
principais grupos
vegetais e  apontam

tracos evolutivos em suas
exposicoes.

A experiéncia afetiva dos
estudantes traduz-se em
sua predisposicdo para a
aprendizagem e nos
ganhos cognitivos,
enaltecendo atitudes e
sentimentos positivos em
relacdo a experiéncia
educativa.

O interesse em divulgar
o trabalho produzido,
valorizando o
aprendizado e a
preservacgéo das areas
verdes.

Fonte: A autora

Ausubel et. al (1980) considera que a dimensdo cognitiva evidencia uma

organizacao hierarquica e légica. Assim, quando os estudantes expressam relacdes

de semelhancas e diferencas de causalidade, de generalidade e abstracao, de forma

gue consigam incluir novos conceitos aos que ja possuiam anteriormente, pode-se

considerar que tiveram uma assimilagéo significativa.

A seguir, na Figura 17a-c sdo apresentados alguns fragmentos dos registros

escritos, associados a algumas falas que confirmam as discussfes seguintes:
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Figura 17a, 17b 17c - Trecho de registros escritos que evidenciam dimensdes cognitivas
apresentado pelos estudantes
Fonte: Acervo da Pesquisadora

Esses trechos evidenciam dimensdes cognitivas, pois apresentam novos
conceitos estabelecidos na estrutura cognitiva dos estudantes, quando afirmam: “As
plantas ndo sao todas iguais como muitas pessoas pensam”, demonstrando assim a
definicdo dos grupos de plantas atuais.

Outra caracteristica importante é o seguinte trecho: “[...] onde cada grupo de
plantas foi estudado e com base no conhecimento dos alunos foi executada a
classificagdo de cada grupo” (figura 17b) identifica-se neste argumento a evidéncia
de que conceitos mais estaveis presentes no conhecimento prévio dos estudantes
foram valorizados na interagdo com as novas informacgdes, sendo estes a variavel
crucial para a aprendizagem significativa (MOREIRA, 2006).

E vélido ainda mencionar que, na apresentacdo dos grupos, foram frequentes

as seguintes falas:

Conhecemos primeiro as bridfitas e as angiospermas e depois fomos
conhecemos 0s outros grupos (As, AGOSTO, 2014).

Identificamos as plantas ao redor da escola e a que grupo elas pertenciam
(A14, AGOSTO, 2014).
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Nosso grupo achou interessante a questdo dos vasos condutores porque
foram eles que fizeram as plantas crescerem, menos as bridfitas ... porque
elas ndo tém (A20, AGOSTO, 2014).

ApOs aprendermos muito sobre todos os grupos de plantas, aprendemos a
classificar também as folhas das angiospermas. [...] Foi muito legal, fazer
essa folha do album (A17, AGOSTO, 2014).

Diante das analises, outras relacdes afetivas e sociais foram se evidenciando,
como a externalizacdo pelos estudantes das acfes antrépicas, que compunham o
ambiente das aulas de campo, conforme apresentado na Figura 18a e 18b:
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Figura 18a, 18b - Trecho de registros escritos que evidenciam dimensdes afetivas e sociais

apresentado pelos estudantes
Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em relacdo a dimenséo afetiva e social, percebe-se, por meio das falas, a
realizacdo de atividades nos espacos néo formais, mediadas pelas aulas de campo,
as gquais demonstram que ofereceram e propiciaram momentos prazerosos aos
alunos. Mas, também, expressaram sentimentos de sensibilizagdo sobre a situacéo
do local apoés visualizarem as areas verdes.

Dessa forma, contextualizaram-se ndo apenas 0 ensino e a aprendizagem
dos grupos vegetais, mas, uma relacdo de significado, que envolveu o ambiente
escolar em que os estudantes estavam inseridos, destacando o interesse em

evidenciar essa preocupacao, tanto nos relatos escritos como nas narrativas.

O que ndo gostamos de ter visto perto da mata ciliar foi a grande
guantidade de lixo exposta bem perto do rio (A19, AGOSTO, 2014)

O rio Branco pode ser prejudicado, e nés também, ele precisa dessa mata
para poder ser potavel (A11, AGOSTO, 2014).
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Diante disso, pode-se considerar que 0S conceitos de grupos vegetais
assumiram uma dimenséo maior do que a aquisicdo de novos significados, quando
0s estudantes passaram a perceber o ambiente do entorno escolar, pelo fato de se
vincularem a realidade dos estudantes.

Novak (1981), coautor da segunda edicdo do livro sobre a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel (MOREIRA, 2011), atribui uma conotacao
mais humana ao conceito de aprendizagem significativa, partindo da ideia de que
educacdo € o conjunto de experiéncias cognitivas, afetivas e psicomotoras que
contribuem para o engrandecimento do individuo, pois 0s mesmos pensam, sentem
e atuam em muitas situacdes da vida diaria.

Dessa forma, os argumentos expostos pelos alunos definiram elementos que
foram considerados na aprendizagem dos mesmos.

Tendo em vista a necessidade de explorar todos o0s aspectos cognitivos,
afetivos e sociais, o P1 aproveitou o0 momento para desafiar os alunos: “Entéo,
vamos falar sobre isso na FIC3 da escola?”.

Salienta-se que ja havia o propdsito de que os alunos apresentassem seu
aprendizado com a experiéncia, ou seja, que externalizassem os “novos conceitos”
que vinham sendo construidos ao longo da sequéncia didatica.

Por intermédio desse desafio, cumpriram-se, paralelamente, as duas etapas
finais propostas por Santos (2009) para a promoc¢do da aprendizagem significativa,

ou seja, discutir e levar o conhecimento para a vida.

3.5.3.4 Discutir e levar para vida como momento de assimilacdo, retencao

e organizacgéo do conhecimento

Santos (2009) considera que nas etapas de discutir e dar sentido, 0s
estudantes passam a ter condicbes de expressar 0S conceitos de maneira
organizada e légica, por meio de uma cadeia coerente de argumentos.

Assim, o P1 e a pesquisadora conduziram as duas Ultimas etapas da
sequéncia didatica como forma de acompanhar a aprendizagem a medida que ela
se desenvolvia, além da importancia de determinar a eficacia das estratégias de

ensino da sequéncia didatica, aliada a TAS e ao contexto dos espacos educativos.

3 FIC — Feira de Iniciagdo Cientifica, projeto incluido como atividade permanente da escola desde
2011. Atualmente se desenvolve na sua 42 edicao.
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Com isso, os estudantes foram levados a planejaram coletivamente um painel
em que reuniam todas as atividades desenvolvidas e como forma de discutir e
contextualizar o espaco do entorno escolar e os conceitos sobre grupos de plantas
construiram uma magquete que simulava uma area de mata ciliar.

No dia da apresentacdo os estudantes se organizaram em cinco equipes, que
foram definidas mediante sorteio, respeitando horarios rotativos, para que todos
tivessem a oportunidade de apresentar o que tinham aprendido ao longo do bimestre
e sob a intervencdo da pesquisa. Apenas os estudantes A7, A18, A25 e A12 estavam
ausentes e ndo participaram.

Como a atividade era aberta ao publico escolar ndo foi possivel gravar a
apresentacao. Mas foram registrados os posicionamentos dos estudantes em muitas
circunstancias, por meio da captacdo de pequenos audios gravados do celular da
pesquisadora.

No Quadro 39, a seguir, sdo sintetizadas as equipes, respectivamente
seguidos dos horarios que permaneceram no stand e uma sintese dos conceitos

mais discutidos e apontados pelas equipes.

Quadro 39 — Conceitos enfatizados pelos estudantes em relacdo a diversidade vegetal ao longo da
intervencdo

Equipes Estudantes Horario de~ Conceitos enfatizados
Apresentacao

Equipe 1 - E1 A14, A19, A5, A4, A11 09h-10h O reino vegetal;

Equipe 2 — E2 A1, As, A20, A27, A17 10h-11h Diversidade dos grupos
de plantas;

Equipe 3 - E3 A22, A13, A15, A2, A26 14h-15h - L
Classificacdo morfolégica

] das angiospermas;

Equipe 4 — E4 A9, A23, A28, 15h-16h
Importdncia das matas

Equipe 5 - E5 A3, A24, AAzlt A8, ALo, 16h-17h ciliares.

Fonte: A autora

Vale ressaltar que alguns grupos enfatizavam mais 0s conceitos teoricos

sobre grupos vegetais, quando afirmavam:

Todas as plantas sao divididas em grupos especificos, de acordo com suas
caracteristicas (A22, SETEMBRO, 2014).

As plantas foram ganhando novidades evolutivas ao longo do tempo (A14,
SETEMBRO, 2014).
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As plantas localizadas perto da escola pertencem ao maior grupo de
plantas, chamados de angiospermas, que sdo as plantas que possuem
flores e frutos (A23, SETEMBRO, 2014).

As trés falas apontam uma seguranca teorica, inclusive na fala da aluna A14,
que demonstra que a expressao “novidade evolutiva” ficou armazenada na estrutura
cognitiva da estudante, pois o P1 retratou em sala de aula, exatamente, a mesma
expressao usada pela estudante.

Outras equipes enfatizavam mais os ambientes educativos em que ocorreu a
pesquisa: “Houve aula tedricas em sala, onde discutimos sobre o reino vegetal e
aulas de campo, onde pudemos conhecer alguns grupos e saber que a escola esta
localizada em uma mata ciliar, 0 que nao deveria acontecer” A19. Da mesma forma,
assemelha-se a seguinte fala: “A escola localiza-se em uma mata ciliar, nela,
encontramos muitas arvores do grupo das angiospermas, como mostra nosso album
de folhas” As.

No entanto, uma caracteristica comum em todas as equipes foi o fato de
destacarem a importancia das matas ciliares para a qualidade da agua do Rio
Branco, apontando nessa discussdo o0 que os estudantes tinham evidenciado nas
aulas de campo, acredita-se que tal fato teve uma énfase maior, pelo fato da

magquete chamar a atencdo de quem passava por ali.

Como nossa escola est4 localizada em uma &rea de mata ciliar, nés temos
aqui uma... Mas o que € mata ciliar? E para que serve? Bem... mata ciliar é
a mata que fica nas margens dos rios protegendo eles. Por exemplo: Se
ocorre uma grande chuva é a mata ciliar que evita que ndo aconteca um
deslizamento de terras (A8, SETEMBRO, 2014)

No entanto, também houve estudantes que apontaram equivocos e muitas

vezes foram corrigidos por colegas de equipe,

O maior grupo de arvores proximos da escola pertence ao grupo das
gimnospermas (A24, SETEMBRO, 2014)

Angiospermas! Gimnosperma s6 tem uma, o pinheiro perto da Orla (As,
SETEMBRO, 2014).

Curiosamente, esse foi um ponto bem discutido em sala quando os
estudantes apresentaram suas sinteses. No entanto, identifica-se ainda a fala

incoerente do A24 acima. Ausubel et al. (1980) explica que existe fatores que
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contribuem para essa ocorréncia, como a nao disponibilidade de ideias esteios na
estrutura cognitiva; a instabilidade ou pouca clareza destas ideias e a falta de
discriminacao entre o material de aprendizagem e as ideias pré-existentes.

Como esta etapa ja se enquadrava em uma fase mais avancada da pesquisa,
pode-se apontar como um dos possiveis motivos, a falta de discriminagdo ainda
presente no material de aprendizagem, 0 que consequentemente torna 0 processo
dessa aprendizagem como mecanica, ou seja, sem compreensao de todos 0s
conceitos necessarios para que ocorra uma aprendizagem significativa sobre os
conceitos de diversidade de grupos vegetais. Neste caso, fica apenas registrado na
memoéria do estudante um termo aleatério, com pouca ou nenhuma,
relacionabilidade.

Salienta-se que esses episodios foram estritamente eventuais, pois as
equipes conseguiram discutir a aprendizagem que tinham vivenciado e transpor
esses conceitos nos momentos de apresentacao das ideias e das proposicdes mais
complexas.

Ausubel et al. (1980, p. 68) reforcam nesse sentido que devido a linguagem e
a simbolizacdo é que as formas mais complexas do funcionamento cognitivos

tornaram-se possiveis.

3.5.4 Evidéncias da Aprendizagem Significativa

A terceira e Ultima etapa da pesquisa aconteceu trinta dias posteriores ao final
da sequéncia didatica e com o objetivo de buscar evidéncias e indicios que
apontassem que 0s conhecimentos sobre grupos vegetais se mantivessem
presentes aos conceitos preexistentes na estrutura cognitiva, ou que 0S mesmos
pudessem ser restabelecidos diante de novas situacoes.

Segundo a teoria ausubeliana, trés fases distintas podem ser evidenciadas
durante a aprendizagem significativa. Inicialmente, a da aprendizagem, onde o0s
significados sdo adquiridos, ou seja, acontece a interagdo cognitiva entre as ideias
relevantes e substantivas que o estudante j& possui, com as novas informacgdes
adquiridas, originando aprendizagens idiossincraticas e com certos graus de

dissociabilidade.
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A segunda fase refere-se a retencdo dos significados adquiridos ou com a
perda gradual da forca dissociativa através do processo inibidor da assimilagédo
(Ausubel et. al, 1980, p. 119).

A terceira e Ultima fase refere-se a reproducdo do material fixado na
memoéria. Sendo esta, dependente do grau residual de disponibilidade (forca
dissociativa) em relagcéo ao limiar de disponibilidade, e também de fatores cognitivos
e motivacionais que influenciaram este limiar, servindo como processo atual de
reconstrucdo de significados retidos e armazenados na estrutura cognitiva dos
estudantes.

Nesse sentido, esta fase de evidéncias e indicios de aprendizagem
significativa, levou a aplicacdo de uma prova de lapis e papel no dia 30 de outubro

de 2014 e ocorreu em sala de aula.

3.5.4.1 A prova de lapis e papel como evidéncia da aprendizagem

significativa

Apbés as diversas intervencbes nos espacos educativos foi aplicada,
individualmente, uma prova de lapis e papel para que pudesse ser constatados a
compreensao dos conceitos de grupos vegetais e alguns aspectos correlatos ao
ambiente em gue foi desenvolvida a pesquisa.

A prova de lapis e papel consistiu de 10 questdes, denominadas de Q01 a
Q10, abertas e fechadas, a seguir estdo contextualizados no Quadro 40 os niveis

conceituais solicitados em cada questao.

Quadro 40 - Conceitos solicitados na prova de lapis e papel

QUESTOES CONCEITOS SOLICITADOS
QO01 Contribuicdo das aulas de campo
Q02, Q03, Q04, Q05 e Q06 Grupos de plantas e ciclo reprodutivo
QO07, Q08 e Q09 Subgrupos das Angiospermas e Morfologia foliar
Q10 Funcéo ecoldgica das matas ciliares em relagdo as areas
verdes do entorno escolar.

Fonte: A autora

As respostas foram agrupadas segundo a analise de conteudo de Bardin
(2009) que pbe em relevo as informacdes fornecidas pelas respostas.
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A QO1 se configurou como opinativa, ou seja, verificar a opinido dos
estudantes sobre a metodologia utilizada, neste sentido foi considerado como
adequada todas as respostas atribuidas a esta questéao.

As questBes foram categorizadas em cores: verde representa 0s conceitos e
proposicoes adequados; amarelo representa parcialmente adequado; vermelho
representa inadequado e a cor branca representa que o estudante nao respondeu.

Para evitar que as respostas fossem apresentadas de maneira mecanicas ou
memorizadas, optou-se por elaborar questdes num contexto diferenciado das
tradicionais perguntas a que os estudantes estao “acostumados”.

Por meio das analises, foi confirmado um consideravel avango
epistemoldgico, pois foram identificados em vinte e um estudantes, respostas com
proposicdes estaveis, claras e discriminaveis em relagdo aos conceitos assimilados
sobre a diversidade de grupos vegetais.

Este critério levou em consideracdo o nimero de conceitos e proposicoes
adequados. Neste caso, foi ponderado um total que variava de, no minimo, sete a
dez questdes adequadas, que significa um avanco expressivo em relacdo a
assimilacao e retencao conceitual, o que indica que tais conceitos e proposi¢cdes sao
produtos de aprendizagem significativa.

A seguir no Quadro 41 estd representado o quadro que representa as

analises da prova de lapis e papel:
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Quadro 41 - Andlise das questdes solicitadas na prova de lapis e papel
QUESTOES

ALUNOS |[Qo1 ][Q02 |[Q03 ][Q04 |[Q05 |[Q06 |[Q07 |[Q08 |[Qo9
Al
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8
A9
A10
A1l
A12
A13
Al4
A15
A16
A7
A18
A19
A20
A21
A22
A23
A24
A25
A26

Fonte: A autora.

Q10

Ausubel (et. al, 1980; 2003) e Moreira (2006; 2011) Moreira e Masini (2011)
consideram que nem sempre € facil demonstrar quando ocorre a aprendizagem
significativa, pois uma compreensao genuina envolveria o dominio de significados
claros, diferenciaveis, precisos e transferiveis.

Neste sentido, serdo apresentadas algumas respostas que mais se
destacaram em relacao ao dominio dos significados acima destacados.

Na QO1, questédo opinativa, tivemos respostas que enfatizavam a contribuicao

das aulas em espacos educativos ndo formais, como as destacadas abaixo:

As aulas contribuiram muito para meu entendimento, com isso, tive muita
facilidade nas avaliacdes, as aulas me ajudaram a entender a organizacao,
a classificacdo e a reproducdo de como esse reino funciona. Sem falar de
sua evolucdo que contribui muito para a vida na Terra (A24, OUTUBRO,
2014).
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A maior compreensao na aula de campo é que podemos esta averiguando,
tocando, observando o reino vegetal, € muito diferente do que esta
estudando em sala de aula, na sala ndo temos uma visdao ampla do
conhecimento, ja na aula de campo estamos aprendendo coisas novas (A3,
OUTUBRO, 2014).

As aulas de campo serviram para melhorar o nosso aprendizado, claro que
aprendemos em sala, mas tivemos um espaco para aplicar 0 nosso
conhecimento. Nas aulas de campo podiamos ver as plantas, identifica-las
e até coletar para fazer andlises, a aula de campo contribuiu bastante para
melhorar o nosso conhecimento (A14, OUTUBRO, 2014).

Acredito que essas aulas foram de extrema importancia, pois aprendi 6timos
conceitos sobre boténica, tudo que envolve, por exemplo: divisdes, formas e
estruturas, além de tudo isso consegui entender um pouco mais sobre os
conceitos de plantas bri6fitas, pteridéfitas, gimnospermas e angiospermas e
0 conceito sobre as formas das folhas, ex: quando elas sdo completas,
simples, compostas e outros (A18, OUTUBRO, 2014).

Quando foi considerado a contribuicdo das aulas de campo nas areas verdes
para a assimilacdo dos conceitos de grupos vegetais, as respostas foram unanimes
em afirmar a sua grande importancia.

Nas falas, foi possivel a identificacdo de aspectos tedricos defendidos neste
trabalho, em relacdo a aprendizagem significativa, no sentido de construir sentido,
ao mesmo tempo em que funcionou como organizador prévio, para a organizagao e
integracdo dos conceitos de grupos vegetais na estrutura cognitiva. Ou seja com a
funcao de “ancoradouro” para novas informacdes, conceitos e proposicées sobre o
reino vegetal.

Foi possivel identificar também nas falas as condi¢bes psicologicas e
idiossincraticas, a partir do momento em que proporcionou uma predisposi¢cado por
parte do estudante para o aprendizado (AUSUBEL et al.,1980).

Dessa forma, mesmo que a pesquisa tenha utilizado ambos 0s espacos
educativos: a sala de aula e aulas externas nos arredores das areas verdes da
escola, o fator “aula de campo” conseguiu provocar uma motivagdo para o
aprendizado.

Guimarédes (2001, apud BORUCHOVITCH & BZUNECK, 2009), afirma que
todos os esforgos educacionais devem procurar o estabelecimento de atividades que
possam ser interessantes, atraentes e gerem satisfacdo com fins a atingir uma

motivacao intrinseca.
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Envolver-se em atividades por razfes intrinsecas gera maior satisfacéo e ha
indicadores que esta facilta a aprendizagem e o desempenho. Estes
resultados devem-se ao fato de que, estando assim, motivado o aluno opta
por aquelas atividades que assinalam oportunidade para o aprimoramento
de suas habilidades, focaliza a atencdo nas instrucdes apresentadas, busca
novas informacdes, empenha-se em organizar o novo conhecimento de
acordo com seus conhecimentos prévios, além de tentar aplica-lo a outros
contextos (GUIMARAES, 2001, p.38 apud BORUCHOVITCH & BZUNECK,

2009).

As questbes posteriores objetivaram evidenciar a disponibilidade dos

conceitos assimilados e retidos decorridos o periodo de tempo da aplicacdo da

avaliacao escrita.

Assim a Q02 foi apresentada com a seguinte situag&do-problema, retratada no

Quadro 42:

Quadro 42 - Situacdo-problema relativa a grupos de plantas e ciclo evolutivo

QO02. O Reino Plantae compreende organismos eucariontes pluricelulares e autétrofos, englobando
varios grupos de plantas, cujas caracteristicas evolutivas permitiram a colonizacdo do ambiente
terrestre. Sobre isso leia a seguinte situacao hipotética e se posicione em relacdo aos argumentos:

Dois colegas de classe precisam caminhar 200 metros da estagdo de Onibus a escola, neste percurso,
iniciam uma caminhada por um ambiente de Mata Ciliar, uma vez que, sua escola, localiza-se as margens
de rio principal da cidade. Ao caminho da escola, Silas conversa com Paulo e discutem sobre as relagdes
evolutivas dos grupos de plantas:

Silas: Sabia que a grande diversidade de plantas existentes hoje, foi em decorréncia das plantas com
frutos, sendo estas as primeiras a colonizar o ambiente terrestre?

Paulo: Hum? Nao! Quem te disse que as primeiras plantas foram as angiospermas?

Paulo: Silas, vocé ndo prestou atengdo na aula ou faltou nesse dia? Lembra-se da aula de campo que
tivemos aqui perto da escola? Foram os musgos! E as angiospermas foram os ultimos a surgir.

Silas: Cara, ndo estou entendendo esse papo! Explica isso direito.

Tende explicar a Silas o que Paulo estava tentando dizer. Use argumentos convincentes.

Fonte: A autora.

As respostas de dezessete estudantes apresentavam clareza e estabilidade

em relacdo a extensdo e qualificagcdo dos conceitos dos quatro grupos vegetais

como retratados a seguir:

Os musgos foram os primeiros que existiram, eles ndo possuem todas as
partes que sao raizes, caule, folha, flor, fruto, semente, mas eles tém o
cauloide que é o caule, o rizoide que é a sua raiz e o filoide que séo suas
folhas. As samambaias e avencas sao pteridéfitas, elas tém raiz, caule e
folhas. As gimnospermas tém sementes nuas e tem raiz, caule e folhas. E
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depois veio a Ultima geracdo que é as angiospermas que possuem raiz,
caule, folha, flor, fruto e semente (As, OUTUBRO, 2014).

O que Paulo quis dizer a Silas foi que as primeiras plantas a surgir foram as
Briéfitas e em seguida veio as Pteridofitas, as Gimnospermas e
Angiospermas.

Silas quis dizer que as arvores com frutos sdo muito importantes no
surgimento de outras por causa de suas sementes, mas, ele estava errado
ao dizer que ela foi uma das primeiras a surgir, pois ndo obedecia ao
processo evolutivo decorrente ha das Bridfitas, Paulo quis dizer a Silas que
os frutos foram a uUltima novidade no processo evolutivo (A17, OUTUBRO,
2014).

Primeiramente vieram as algas, um ancestral comum. Depois vieram as
briéfitas que sdo de pequeno porte e avasculares. Logo apos as pteridofitas,
temos as gimnospermas que apresentam as sementes nuas e por ultimo,
mas ndo menos importante as angiospermas que tem flores e frutos (A21,
OUTUBRO, 2014).

Primeiro surgiu as Bridfitas que sdo avasculares e tem transporte do
alimento por difusao, depois as pteridofitas que tem vasos condutores e ja
sdo vasculares, depois as gimnospermas que vieram trazendo “sementes
nuas”, e por ultimo as angiospermas trazendo as frutas ou frutos (A14,
OUTUBRO, 2014).

Todas as respostas posteriores assemelhavam-se com as apresentadas
acima e com isso pode-se afirmar que as proposicfes acima se tornaram
espontaneas e menos dissociaveis das ideias iniciais que os estudantes possuem
sobre as plantas.

Foram consideradas parcialmente adequadas as respostas que apresentava
algumas caracteristicas gerais em relacao aos conceitos grupos de plantas como na
fala do A2:

E o processo em que ha a evolugio das plantas criando vasos condutores,
sementes e frutos (A2, OUTUBRO, 2014).

Percebe-se que mesmo sem citar nenhum grupo de planta especifico, o A2
cita o conceito “vasos condutores” uma das caracteristicas gerais que delimita o
grupo das espermatofitas, posteriormente cita 0 conceito “sementes” que pode se
referir tanto as sementes nuas, presentes nas gimnospermas ou pode se referir as
angiospermas, pois cita por ultimo a palavra “frutos”.

E visivel que para delimitar melhor o grupo das angiospermas faltou citar o

conceito flor. Uma vez que, as flores permitem que esse grupo alcance uma
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colonizagdo dos mais diversos ambientes favorecendo as angiospermas a maior
dominancia em ecossistemas terrestres.
As respostas inadequadas ndo tinham relacdo nenhuma com a situacao

apresentada na avaliacao escrita como segue nos trechos apresentados a seguir:

Os musgos foram os primeiros a surgir por causa dos rios, que eles vém e
foram os primeiros a surgir. JA as angiospermas vieram depois através de
tudo isso (A24, OUTUBRO, 2015).

As bridfitas vieram primeiro (indecifravel) e os gimpermas foram os ultimos
(A11, OUTUBRO, 2015, grifo nosso).

O processo de evolucdo é que as bridfitas e as pteridéfitas precisavam de
agua para crescer e mesmo assim ndo se desenvolvia tanto. Ja a
angiosperma e gimnosperma ndo precisava de agua e mesmo assim se
desenvolvia muito (A16, OUTUBRO, 2015).

Dessa forma, identificou-se que as novas informacdes tiveram pouca ou
nenhuma interagdo com 0s conceitos preexistentes dos estudantes, levando a
afirmar que nesses casos houve uma aprendizagem mecanica.

A QO03, representada no Quadro 43, versava sobre as caracteristicas
inerentes a cada grupo especifico de planta e que os estudantes deveriam relacionar

e assinalar aquela que expressasse corretamente a associacao das informacoes:

Quadro 43 - Representagdo da Questao 03 relativa as caracteristicas dos grupos de plantas

QO03. Assinale a op¢ao que contém elementos das duas colunas corretamente associados.
1. vasos condutores a. musgos

2. transporte por difuséo b. samambaias

3. disperséo de sementes c. gimnospermas

4. sementes “nuas” d. angiospermas

a) 1d - 2a

b) 2b - 3d

c) 3c - 4b

d) 1a - 4c

Fonte: Adaptado de Amabis e Martho (2004).

Diante  desta questdo somente quatro estudantes marcaram
equivocadamente, diante de vinte e duas questdes corretamente assinaladas. O que

permite afirmar que os conceitos: “transporte por difusdo, vasos condutores,
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sementes nuas e dispersao de sementes” foram assimiladas e retidas e diante de
novas situacdes é possivel relaciona-las adequadamente.
O Quadro 44, apresenta a Q04 que traz outra situacdo, em que os estudantes

devem nomear o grupo diante de alguns conceitos como dados.

Quadro 44 - Representacao da questdo 04 relativa as caracteristicas dos grupos vegetais

QO04. Alicia pensou em condensar as informac8es que recebeu sobre a classificacdo das
plantas na forma de um pequeno mapa, porém esqueceu o nome de alguns grupos. Observe o
que elafez:

avasculares S|

Plantas

semsemente — S| IV

vasculares sem fruto E— n
com semente

com flor e fruta 1 |

Agora responda:
a) Que palavras substituem corretamente os pontos I, II, lll e IV?

Fonte: Adaptado de Amabis e Martho, 2004.

Nesta questdo houve cinco estudantes que confundiram o0s conceitos em
relacdo a presenca de sementes, assinalando equivocadamente bribfitas, ora
pteridéfitas ora gimnospermas. Talvez, ndo observando a hierarquia que deveria ser
observada em relacdo as caracteristicas de cada grupo, pois em todas as questdes
inadequadas os estudantes acertaram a classificacdo das angiospermas como o
grupo que possuem flores e frutos.

No entanto, todos os demais estudantes (vinte e um) assinalaram
corretamente o nome de cada grupo de plantas de acordo com a sequéncia que foi
apresentada.

A QOS5 se referia a geracdo dominante dos grupos de plantas e nessa questao
dezessete estudantes assinalaram corretamente e nove assinalaram
inadequadamente. Entre todas as questdes da avaliacdo foi a que mais apresentou
erros pelos estudantes.

Em relacdo a isso, retoma-se a discussao ja apresentada por Sanders et al.

(1997, apud LEME; URSI, 2014) onde considera que o ciclo reprodutivo dos grupos
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vegetais necessitam de uma relacionabilidade com conceitos genéticos. Assim, para
formar subsungores que ancorem tais conceitos seria necessaria uma
retroalimentacdo e consolidacdo constantes que permitisse que houvesse a
construcdo de conceitos, mesmo que pouco inclusivos, para que se possam
consolida-los e gerarem aprendizagens significativas.

Para Moreira (2011, p. 26) a importancia do principio da assimilacdo de
Ausubel et al. (1980) ndo esta somente na aquisicao e retencdo dos conceitos, mas
também na implicacdo de um mecanismo de esquecimento subjacente a essas
ideias. Dessa forma, se o0s subsuncores ndo foram bem estabelecidos e
diferenciados, o significado em relacdo a geragcdo dominante dos grupos vegetais,
no curso do tempo, tendeu a ser reduzido pelas informacdes que foram mais
estaveis.

Em relacéo a QO06, que versava sobre a identificacdo de diversas plantas em
um ambiente de mata ciliar, houve dezesseis estudantes que acertaram
adequadamente a questdo solicitada, quatro estavam parcialmente adequadas,
cinco responderam de maneira inadequada e um estudante ndo respondeu a
questéao.

A seguir, no Quadro 45 é apresentada a situacdo-hipotética solicitada na
questéao:

Quadro 45 - Representacdo da questdo 06 relativa a semelhancas e diferencas entre os grupos de
plantas

QO06. Durante uma aula de campo, alunos da Turma 203 do Ensino Médio coletaram diversas
plantas em um ambiente de mata ciliar para posterior analise e identificacdo. Ao final das
observagfes, os alunos notaram que havia entre as plantas coletadas: 02 pteriddfitas, 03
briéfitas e diversas angiospermas. Que caracteristicas presentes nessas plantas podem ter

levado os alunos a chegar a tais conclusées?

Fonte: A autora

Muitos argumentos foram utilizados pelos estudantes para justificar as plantas
coletadas, no entanto, foi possivel distinguir uma linha de raciocinio apresentado
pelos estudantes que abordavam o0s seguintes conceitos: o porte e o tamanho das
plantas, a presenca de vasos condutores, a presenca dos “carocinhos” nas folhas
das pteridofitas, referindo-se aos soros, a presenca de flor e fruto nas angiospermas.

A seguir sdo apresentadas trés respostas consideradas adequadas:
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Porque as bri6fitas sdo pequenas, vivem em lugares Uimidos e sombreados
e ndo tem raiz, caule, folha, flor, fruto, semente. Elas tém rizoide, cauloide e
filoide. J& as pteridéfitas tém vasos condutores e possuem raiz, caule, folha.
E nas folhas tem os carocinhos que germinam no chdo. Angiospermas
possuem raiz, caule, folha, flor, fruto, semente, ela tem o androceu, o
gineceu, cdlice, conjunto de sépalas, corola, conjunto de pétalas (As,
OUTUBRO, 2014).

Porque as pteridofitas sdo samambaias, (e ndo tem semente), que
apresentam folhas compostas e longas. As bri6fitas sdo musgos, plantas
bem pequenas. E as angiospermas sdo plantas comuns que apresentam
frutos e flores (A9, OUTUBRO, 2014).

Bridfitas — sdo pequenas, ficam em lugares umidos.

Pteridéfitas — sdo de médio porte e possuem “capsulas” que tem varios
esporos dentro, ndo possuem semente, nem fruto.

Angiospermas — sdo grandes e possuem sementes, flores e frutos (A20,
OUTUBRO, 2014).

As guestdes que foram consideradas parcialmente adequadas se justificam
por ndo terem apresentado as caracteristicas necessarias para a identificacdo das

plantas coletadas, como nos trechos a seguir:

O fato de terem vasos condutores, de nao ter vasos condutores e a
presenca de flores e frutos (A21, OUTUBRO, 2014).

As briéfitas possuem menor porte, as pteridéfitas possuem maior porte, mas
ndo possuem flores e nem frutos (A10, OUTUBRO, 2015).

Algumas respostas consideradas parcialmente incompletas necessitavam de
um argumento mais completo e detalhado para caracterizar os grupos em analise na
QO6.

Muitos alunos, assim como o A21 elencou o conceito dos tecidos de
condugdo, no entanto, ao grupo das traquedfitas pertencem tanto as pteridofitas
como as angiospermas, sendo necessario descriminar dessa forma o que as
diferencia.

Percebe-se que ao citar “flores” e “frutos”, os alunos ja conseguem relaciona-
los a um grupo mais especifico, apresentando assim uma aprendizagem de natureza
significativa superordenada. Uma vez, que tais conceitos sdo reconciliados de

maneira integrativa como forma de caracterizar os grupos de plantas.
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As questbes inadequadas ndo apresentavam as relacfes necesséarias as
quais se exigia na Q06: “Temos que avaliar as arvores de origem da folha, da forma
e de suas caracteristicas” (A11, OUTUBRO, 2014).

A QO7 versava sobre a representacdo de uma folha completa em que os
estudantes tinham que explicar porque ela recebia esse nome e escrever o nome de
cada estrutura que comp0e este tipo de folha.

Esta questdo teve apenas uma resposta inadequada, sete parcialmente
adequadas e dezoito respostas adequadas. Foram consideradas parcialmente
inadequadas as questbes em que os estudantes confundiram os conceitos de
‘bainha” e “estipula”’, mas que conseguiram identificar o limbo, o peciolo e a
venacao.

A resposta inadequada apresentou apenas 0 conceito de limbo
adequadamente, as demais partes da folha n&o tinham relacdo com os conceitos
escritos pelo estudante.

A Q08 e a Q09 apresentavam na sequéncia a classificacao foliar em relacdo a
divisdo do limbo e em relacdo a subdivisdo do grupo das angiospermas em
monocotileddneas e eudicotiledoneas.

Na QO08 todos os estudantes acertaram a classificacdo de uma folha simples e
de uma folha composta, inclusive ressaltando se as folhas compostas eram

imparipenadas ou bipenadas, como nas Figuras 19a, 19b e 19c a sequir:
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Figura 19a, 19b, 19c - Classificagéo foliar em relacdo a divisdo do limbo
Fonte: Acervo da pesquisadora.

No entanto, treze estudantes conceituaram as folhas bipenadas como
paripenadas, talvez pelo fato de associarem ao tipo de folha apresentado na figura
“dois”, como mostra a figura 19c.

Nessa questdo, os estudantes puderam expressar uma retencado muito maior
do que se esperava para a questao, uma vez que o objetivo fosse que os estudantes
apenas conseguissem discernir uma folha simples de uma folha composta. O que
demonstra que os significados foram adquiridos, evidenciando assim uma das fases
gue ocorre quando ha a recepcéo e a retencdo da aprendizagem significativa. Fase
esta que diz respeito a reproducdo do material fixado na memoria (AUSUBEL et al.,
1980, p. 119).

Azevedo (2013, p. 202) afirma segundo essa fase que:

Evidentemente, a memoéria é fundamental a qualquer tipo de aprendizagem,
e ndo seria Ausubel o tedrico a dizer o contrario. Trata-se de ndo reduzir a
aprendizagem a memorizacdo, até porque memorizar nao significa
aprender. E mais: a memorizacdo de que se fala aqui como abordagem
reducionista e simplista da aprendizagem refere-se a retencdo de
informacdes na memdria de curto prazo, aquela que, depois dos momentos
de avaliacdo escolar, o cérebro humano, gracas a sua propriedade seletiva,

trata de “deletar” o que nela foi armazenado para dar lugar a novas



157

informacdes a serem ai guardadas para usos momentéaneos e efémeros. As
verdadeiras aprendizagens, aquelas significativamente ancoradas em
nossas estruturas cognitivas, sdo retidas na memdria permanente ou
de longa duragdo e nunca s&o efetivamente apagadas, séo
reestruturadas, redimensionadas, reconfiguradas por aprendizagens de
conceitos ou proposicBes mais especificos/profundos/complexos (grifo
Nosso).

A Q09 resgata conceitos especificos em relacdo aos subgrupos das
angiospermas, concentrando atencdo has  eudicotiledbneas e nas
monocotileddneas. Assim, foi representado folhas dos dois grupos para que 0sS
estudantes analisassem, descrevessem e classificasse a quais grupos cada folha
pertenciam.

Nesta questdo vinte estudantes classificaram adequadamente, diante de
cinco respostas inadequadas e um estudante que nao respondeu. No Quadro 46, a
seqguir esté representado a Q09 e algumas proposi¢des expostas pelos estudantes:

Quadro 46 - Representacado da questdo 09 relativa a subdivisdo do grupo das angiospermas

Q09. Tomando-se por base a historia evolutiva do grupo, as angiospermas podem ser divididas
em monocotiledbneas e as eudicotileddneas, além de alguns grupos chamados de
dicotiledbneas basais. Sabendo-se que mais de 70% das espécies de angiospermas pertencem
ao grupo das eudicotileddneas, e que estas possuem diferengas morfolégicas em relagédo as
monocotiledéneas. Em funcéo disso, sdo apresentados a seguir, folhas dos dois grupos, faca

uma andlise, descreva e as classifique nos grupos a que pertencem:

Fonte: A autora

As questbes adequadas consideraram 0S conceitos que expressassem as

preposicdes elencadas nas Figura 20a e 20b:
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Figura 20a, 20b - Apresentacdo das respostas adequadas em relagdo a classificacdo dos subgrupos
das angiospermas
Fonte: Acervo da pesquisadora

Os estudantes A3, A6, A11, A16 e A26 consideraram de maneira inadequada a
QO09, pois apesar de conceituarem corretamente a folha paralelinérvea e peninérvea,
afirmaram que as folhas com nervuras paralelas pertenciam ao grupo das
eudicotiledbneas e as que possuiam nervuras reticuladas pertenciam ao grupo das
monocotiledéneas.

Ausubel et al. (1980), também considera que a estabilidade na memdéria de
um material significativo € ampliada pela ancoragem na estrutura cognitiva. Ou seja,
se ndo houve o estabelecimento da interacdo entre oS novos conceitos com 0S
conceitos mais inclusivos que 0s estudantes possuiam certamente tende-se a

diminuir a resisténcia ao esquecimento.

Estas diversas fases temporais da aprendizagem receptiva significativa e
memoriza¢do sao importantes no que diz respeito as varias fontes de erro
na memoéria. Durante a fase de aprendizagem, significados vagos, difusos,
ambiguos ou errados podem emergir desde o inicio do processo de
aprendizagem. Alguns fatores que concorrem para isto sdo a nao
disponibilidade de ideias basicas relevantes na estrutura cognitiva, a
instabilidade ou a pouca clareza destas ideias basicas e a falta de
discriminacdo entre o material de aprendizagem e as ideias basicas. Este
produto desfavoravel ocorre provavelmente quando é deficiente a
necessidade e atitude autocritica do aluno na aquisicdo de significados
adequados (AUSUBEL et al., 1980. p. 119).
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A Ultima questédo da prova de lapis e papel tratou das areas verdes do entorno
escolar, especificamente em relagdo as matas ciliares e sua funcdo ecoldgica.
Tendo em vista, que esta caracterizacdo surgiu dos proprios estudantes nos
momentos da aula de campo.

Assim, dezenove estudantes responderam de maneira adequada a situacéo
apresentada. E apenas um estudante (A8), respondeu inadequadamente e seis
estudantes expressaram seus conceitos de maneira parcialmente adequados.

As respostas adequadas versavam sobre a protecdo dos rios para a
qualidade dos recursos hidricos, a preservacdo da biodiversidade e ao equilibrio
ecolégico, como barreiraffiltro contra a erosao, polui¢do e protecdo do solo evitando
a sedimentacao dos rios e as enchentes.

A seguir € apresentada a alguns fragmentos que expressam as respostas
analisadas:

Ela tem a fungcédo ecoldgica de ajudar na biodiversidade, manter a

preservacdo das paisagens, proteger os lagos e rios, com isso ajudar no
bem-estar das populac¢des (A22, OUTUBRO, 2014).

As matas ciliares servem para proteger as margens dos rios e igarapés
contra o assoreamento, a erosao do solo, ajudam na infiltracdo da dgua da
chuva que véao para o lencol fredtico (A20, OUTUBRO, 204).

As matas ciliares servem para preservar, cuidar da fauna e flora, manter os
volumes dos rios, prevenir o assoreamento e a poluicdo deste (A2s,
OUTUBRO, 2014).

A discriminabilidade nos conceitos, como demonstrado nas questfes acima
analisadas, €, em grande parte, funcdo da clareza e da estabilidade presente na
estrutura cognitiva dos estudantes. Ausubel et al. (1980, p. 167) assegura que
grande parte da possibilidade de transferéncia € em fungcdo da relevancia,
significado, integragdo e poder explanatério dos subordinadores originalmente
aprendidos.

Na Q10 foi possivel analisar a aprendizagem cognitiva acompanhada de uma
experiéncia afetiva, tendo em vista que o espa¢o educativo das areas verdes
proporcionou um ambiente de aprendizagem favoravel aos conceitos que se
pretendiam discutir. Novak (1981, p. 132), acrescenta que quando uma instrucao &
bem planejada, consequentemente hd um desenvolvimento afetivo positivo e estas

condi¢bes favorecem um crescimento cognitivo.
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Ausubel et al. (1980, p. 169) afirma que que ndo ha a necessidade da
“utilidade social da educagao”, e que nem todas as aprendizagens de sala de aula
prepararam os alunos para lidar com situacdes do contexto da vida real. Porém, se
houver essa aplicabilidade com situacdes da vida cotidiana o desempenho sera bem

melhor.

[...] o objetivo da transferéncia é considerado alcancado se a experiéncia
prévia da aprendizagem facilita a aprendizagem de tarefas escolares
subsequentes [...] Naturalmente se o conhecimento € aplicavel aos
problemas da vida diaria, tanto melhor (AUSUBEL, et al., 1980, p. 1980).

Dessa maneira, ao se evidenciar as proposicoes apresentadas pelos
estudantes da T203, pode-se afirmar que a transferéncia de conceitos trinta dias
apos a pesquisa foi possivel em decorréncia da aplicacdo dos principios da TAS em
Espacos Educativos. E ao ser possivel demonstrar essa transferéncia em um
contexto temporal diferente daquele em que ele se concretizou, pode-se afirmar que
estes sdo sinais de aprendizagem significativa.

Da mesma forma, as analises confirmaram uma ocorréncia mais expressiva
de indicios de aprendizagem significativa subordinada, no entanto em muitos
momentos também foi possivel observar as relagbes que os estudantes faziam
guando conceitos aprendidos eram percebidos como elementos de conceitos mais
amplos, revelando sinais de aprendizagem superordenada, mas em numero mais
reduzido.

Diante das analises e discussfes apresentadas, a pesquisa de investigacao
resultou em um namero expressivo de dados qualitativos que apontam para a
confirmacédo de que o processo educativo fundamentado na Teoria de David
Ausubel utilizando diferentes espacos educativos favorecem a aprendizagem dos
conceitos de grupos vegetais.

Assim, respeitar todos os principios da Teoria Ausubeliana foi fundamental
para a organizacdo do processo metodoldgico na aplicacdo da Sequéncia Didatica.
Ressalta-se que tal aplicacdo pode se concretizar metodologicamente quando o
professor adotou os sete passos para a facilitacdo da aprendizagem significativa
(SANTOS, 2009), pois permitiram direcionar a acao docente frente ao desafio de

promover a aprendizagem significativa.
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Neste sentido, a escolha pela Teoria da Aprendizagem Significativa contribuiu
de maneira satisfatéria a area do Ensino de Ciéncias aplicada a Educacao Basica,
uma vez que permitiu a organizacao do processo didatico pelo professor, possibilitou
um ensino em que as ideias mais gerais dos estudantes fossem gradativamente
incorporadas a conceitos mais complexos, contrariando muitos livros da area de
ensino (MOREIRA, 2013), e com isso criando condicbes que facilitassem o
aprendizado dos estudantes.

Todas as andlises permitiram enxergar uma reflexdo entre o ato de ensinar e
a o ato de aprender permitindo ressignificar a propria pratica do professor P1 ao ter
como objetivo a adocdo de uma teoria de aprendizado que realmente satisfizesse a

aprendizagem dos estudantes.
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4 A UTILIZACAO DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM
DIFERENTES ESPACOS EDUCATIVOS NO ENSINO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS: DA SALA DE AULA PARA AS AREAS VERDES DA MINHA
ESCOLA — SEQUENCIA DIDATICA PARA O ENSINO DE GRUPOS VEGETAIS

Todo o trabalho de investigacéo cientifica ora aplicado, discutido e analisado
resultou em uma Sequéncia Didatica como Produto Instrucional direcionado aos
professores que buscam atingir a aprendizagem significativa de seus estudantes.

De fato, pensar o Ensino e a Aprendizagem em sociedade contemporanea
altamente competitiva requer um repensar sobre a propria praxis educativa
(FREIRE, 2003). Uma acao reflexiva para um ato consciente entre pensamento e
acdo, transcendendo os limites da consciéncia comum. (SANCHEZ VAZQUEZ,
1977).

No entanto ao propor uma sequéncia didatica ndo estamos pensando em uma
conducdo mecanica de acbes, nem tampouco em uma educacdo bancaria (FREIRE,
2003), mas o seu inverso. Acreditar que é possivel uma transformacao na maneira
de ver o ensino e a aprendizagem.

Se o professor nao tiver a consciéncia do seu papel certamente ira reproduzir
um ensino que gerard uma aprendizagem mecanica (AUSUBEL, 2003), sem
significado e sem sentido para aquele que aprende.

Ghedin (2012) contextualiza a grande aproximacdo entre as epistemologias
dos processos de ensino e aprendizagem e suas implicacdes para a educagdo em
ciéncias, grande parte sob um enfoque psicopedagogico. No entanto, afirma que no
campo especifico do ensino, tém-se como referéncia a Didatica, que consiste na
tentativa de se formular métodos de ensino, compreendido assim como uma teoria
do ensino. Para este autor, quando se refere a aprendizagem, se esta referindo as
teorias que sustentam processos especificos de constru¢cdo do conhecimento, muito
deles provenientes das estruturas e organizagdes mentais “neuroldgicas”, dos
estudantes.

Ausubel (2003, et al., 1980) também considera necessario a compreensao de
como o ser humano constroi significados e desse modo apontar caminhos para a
elaboracdo de estratégias de ensino que facilitem uma aprendizagem significativa.
Dessa forma, elabora os principios para que ocorra a aprendizagem significativa

revelando uma reflexao especifica sobre a aprendizagem escolar e o ensino.
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Dessa forma, ao se apresentar a sequéncia didatica construida ao longo
deste trabalho dissertativo se esta oferecendo aos profissionais que se ocupam do
ensino de ciéncias um recurso didatico que busca efeitos positivos no processo de
aprendizagem.

E diante do trabalho realizado pode-se considerar verdadeiro a fala de
Andrade et al. (2009, p. 24), quando afirma que “Una secuencia presenta en su
desarrollo una serie de actividades que pone en juego los contenidos seleccionados,
tanto conceptos como procedimientos, que el docente decide ensefar”.

No entanto, cabe ressaltar que uma sequéncia didatica realizada tendo como
foco a aprendizagem significativa devem-se considerar os conhecimentos que 0s
estudantes ja possuem sobre o tema, pois essa maxima ausubeliana de que “ o fator
isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
sabe” é a viga mestra para o inicio do processo de ensino.

A sequéncia didatica sobre grupos vegetais em espac¢os educativos levou em
consideracdo a elaboracdo de alguns momentos especificos para apresentar os
conceitos e as informacfes novas.

A primeira delas foi uma aula de campo nas areas verdes que compdem o
ambiente do entorno escolar, utilizando a mesma como organizador prévio para dar
sentido ao processo de aprendizagem dos estudantes. A partir dai seguem-se 0s
demais passos que foram amplamente apresentados e discutidos.

Dessa forma, o material didatico pode ser utilizado na perspectiva do ensino
de grupos vegetais em espacos educativos para promover a aprendizagem
significativa.

O modelo considerado para elaborar teoricamente e metodologicamente a
sequéncia teve como eixos centrais:

1. A Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 2003, et al., 1980;
MOREIRA 2006, 2012);

2. Os sete passos para a promocéo da Aprendizagem Significativa (SANTOS,
2009);

3. O uso de Espacos Educativos Formais e Nao-Formais (QUEIROZ et al.,
2013; FACHIN-TERAN, 2013, KRASILCHIK, 2011, JACOBUCCI, 2008).

No entanto, faz fundamental que o docente perceba a importancia de ter em
mente alguns pressupostos subjacentes aos eixos centrais acima, como aspecto a

ser considerado nos momentos de aplicacdo da Sequéncia Didatica como:
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1.0 cuidado de selecionar as atividades iniciais da sequéncia de maneira que
0s estudantes consigam expressar 0s conhecimentos prévios que possuem;

2.0 desenvolvimento de atividades que possibilitem diferentes procedimentos
realizados por parte dos estudantes, como a observacdo, o registro por meio do
desenho, da escrita, da sintese, das observacdes e coletas, da producdo de albuns,
maguetes e assim possam avancgar na constru¢ao de seus conhecimentos.

3. Propiciar que as atividades sejam externalizadas da maneira mais natural
possivel;

4. Acompanhar todo o processo de assimilacdo, retencédo e organizacao do
conhecimento para que de fato se promova a aprendizagem significativa.

Além da sequéncia didatica (Apéndice L) outro produto resultante desta
pesquisa foi uma Oficina sobre “O Uso de diferentes Espacos Educativos e a
Aprendizagem Significativa no Ensino de Ciéncias” (Apéndice M), que foi ofertado
primeiramente sobre a forma de grupo focal na Escola Estadual Ayrton Senna da
Silva e em setembro de 2015 estard na programacao da XXIll — Feira Estadual de
Ciéncias de Roraima — FECIRR.

A oficina tem por objetivo apresentar as caracteristicas do uso dos espacos
ndo formais no ensino de ciéncias como estratégias didaticas educativas e
alternativas para a Aprendizagem Significativa, direcionada aos Professores da

Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho dissertativo procurou contextualizar dois momentos bem
especificos: O primeiro, focado em uma profunda reflexdo sobre o ato de ensinar
nos dias atuais. E, segundo, refletir sobre o processo de aprendizagem. Neste ponto
de vista, é fundamental que o professor reflita sobre o seu papel diante do ato
educativo e proporcione condicdes de oferecer um aprendizado significativo aos
alunos.

Muitos autores discutiram sobre a insatisfacdo no que diz respeito a eficiéncia
do ensino de ciéncias tradicionalmente praticado, e, pde em evidéncia a
necessidade de se aumentar a efetividade dos processos de ensino e de
aprendizagem como um novo desafio para a educacao.

A partir dessas reflexdes pensou-se inicialmente na figura do professor e na
necessidade de discussdo de novas metodologias que pudessem conduzir a
criticidade e contribuir para a insercdo de novas posturas, incorporando a estas
discussbes as contribuicdes propostas por Ausubel et al. (1980) uma vez que as
ideias ausubeliana estruturam a acédo de quem ensina e revela a importancia dos
conceitos armazenados na estrutura cognitiva dos estudantes como facilitador para
a aprendizagem de conceitos mais complexos e abstratos.

O uso de diferentes espacos educativos representados pela sala de aula e
pelas as areas verdes no entorno escolar foram ambientes de aprendizagem que
contribuiram como condi¢des positivas, principalmente para propiciar uma pré-
disposicéo a aprendizagem dos conceitos botanicos, como aspectos da morfologia e
classificacdo dos grupos vegetais, pois a vivéncia nas areas verdes possibilitaram
conhecimentos disponiveis que foram suficientes para poder fazer uma ponte
cognitiva com 0s conceitos potencialmente significativos na sala de aula.

Neste momento € que a Teoria da Aprendizagem Significativa se torna um
arcabouco tedrico e metodoldgico fundamental, pois, conduz a préatica do professor a
um caminho mais concreto e ajustado as reais necessidades dos ambientes
educativos.

A Teoria da Aprendizagem Significativa foi o desafio posto a prova de uma
antiga dicotomia entre a teoria e a préatica. Dessa forma, propiciar um momento de
estudo com os professores de ciéncias na fase inicial da pesquisa foi necessario,

tornando-0s sujeitos de um processo colaborativo de investigacdo a medida que se
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sensibilizavam a respeito do que faziam, o por qué, para qué e como realizavam a
pratica educativa.

Neste sentido, tinha-se um grande desafio, o0 de adentrar um espaco que
necessariamente pertencia ao professor de ciéncias, fazé-lo perceber a necessidade
de construirmos coletivamente uma ac¢éo didatica que pudesse refletir na qualidade
do ensino e da aprendizagem nas aulas de biologia, levando-o a reflexdo profunda
sobre o processo de construcdo do conhecimento pelos alunos.

Dessa natureza, € que foi possivel atingir o objetivo geral deste trabalho:
Aplicar e analisar uma sequéncia didatica de ensino, planejada com base na Teoria
da Aprendizagem Significativa e no uso de diferentes espacos educativos, para a
aprendizagem dos conceitos de grupos vegetais em uma turma de estudantes do
Ensino Médio na disciplina de Biologia.

Destarte, para isso se concretizar foi necessario que outros objetivos mais
especificos fossem realizados: a) Examinar juntamente com os professores de
ciéncias da natureza: a pratica educativa, as modalidades didaticas utilizadas por
eles, bem como o uso de espacos educativos ndo formais e a importancia da
adocao da Teoria da Aprendizagem Significativa; b) Avaliar os conceitos prévios que
0s estudantes possuem em relacdo ao Reino Vegetal; c) Estruturar uma Sequéncia
Didética, fundamentada na Teoria da Aprendizagem Significativa, para o contetdo
de grupos vegetais utilizando Espacos Educativos Formais e N&do Formais; d)
Analisar os indicios de aprendizagem significativa dos estudantes ao longo da
intervencao da pesquisa.

Tudo isso foi conseguido ao ser desenvolvido inicialmente o grupo focal com
os professores de ciéncias, momento fecundo para a discussao coletiva sobre a
Teoria da aprendizagem significativa, sobre os ambientes de aprendizagem em que
se desenvolvem o ensino, ou seja, desde as aulas em espacos formais como nao
formais, e como os professores enxergavam as praticas educativas que realizavam
fora da escola.

Outro momento fundamental e que foi ampliado na segunda fase da pesquisa
foi a construcdo de sequéncias didaticas pelos professores de ciéncias. Os
resultados foram promissores, pois, permitiu a construcdo de um dialogo entre os
professores de ciéncias em seus multiplos saberes: quimica, fisica e biologia,
fazendo com que os assuntos abordados proporcionassem algum significado na

pratica daqueles que realmente se interessam pelo ensino.
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Este esboco inicial foi amplamente discutido e replanejado, neste momento
apenas por um professor de biologia e foi possivel a aplicacdo da sequéncia didatica
aos estudantes.

Nesta segunda fase da pesquisa que tratou da aplicacdo da acao construida
e planejada entre professor e pesquisadora pode-se afirmar que foi um processo
que gerou um potencial didatico ao ensino dos conceitos bioldgicos a que se
propunha este trabalho.

Tal afirmativa € valida a partir da evidéncia da aprendizagem pelos
estudantes, uma vez que as atividades realizadas em todas as etapas da acao
contemplavam concomitantemente a assimilagdo de novos conceitos por meio da
aprendizagem subordinada e permitindo a diferenciacdo progressiva, a0 mesmo
tempo em que algumas falas e trechos produzido pelos estudantes evidenciavam ao
mesmo tempo uma aprendizagem superordenada oportunizando a reconciliagao
integrativa.

A partir disso, o professor pode planejar um ensino que proporcione (nem que
pelo menos seja uma tentativa de) uma aprendizagem significativa.

Com isso, pode-se considerar como ja expresso anteriormente, nos
resultados, que os estudantes conseguiram expor indicios de aprendizagem
significativa, o que permite a conclusdo de ser possivel incluir os principios das
ideias ausubeliana como fundamento que orienta a pratica de ensino por meio das
sequéncias didaticas em diferentes espacos educativos como estratégia de ensino
dos conceitos de grupos vegetais, sendo necessario, porém, que se realize uma
acao de ensino direcionada e harmonizada com 0s objetivos conceituais que se
pretendem alcancar, ndo apenas do campo da biologia, mas, sem duvida como uma

alternativa para a melhoria do ensino de ciéncias.



168

REFERENCIAS

ALMEIDA, D. P.; FACHIN-TERAN, A. Aprendizagem significativa em espacos
educativos utilizando o tema dos quelonios amazdnicos. In: I ENCONTRO
INTERNACIONAL DE ENSINO E PESQUISA EM CIENCIAS NA AMAZONIA, 2013,
Tabatinga.

ALMEIDA, G. P. Transposicéao didatica: por onde comecar? 2. ed. Sado Paulo:
Cortez, 2011

AMABIS, J. M.; MARTHO, G. R. Conceitos de Biologia. 1. ed. Sdo Paulo: Moderna,
2001. vol.2.

, Biologia dos organismo. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2004.

ANDRADE. G. et al., Ciencias sociales: orientaciones para la construccion de
secuencias didacticas. 1. ed. Buenos Aires: CePA, 2009. vol. 1. Disponivel em:
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/cepa/aavv_cs_sociales.pdf Acesso:
14/04/2015.

AUSUBEL, D. P. Aquisicao e retencao de conhecimentos: uma perspectiva
cognitiva. Lisboa: Platano EdicGes Técnicas. Tradugdo de The acquisition and
retention of knowledge: a cognitive view, 2003.

AUSUBEL, D. P, et al. Psicologia educacional. Rio de Janeiro: Interamericana.
Traducédo de Educational psychology: a cognitive view, 1980.

AZEVEDO, T. M. Por uma aprendizagem significativa da lingua materna: o ensino
fundamentado em Saussure e Ausubel. Nonada: letras em revista, v. 1, p. 191-212,
2013.

BALZAN, N. C., et al. Algumas consideracdes sobre um Estudo do Meio. Educacéao
Hoje: S&o Paulo, p. 71-88, 20 fev. 1968.

BIZZO, N. Ciéncias biol6gicas: Um pouco da historia brasileira das ciéncias
bioldgicas no Brasil, 2004. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/07Biologia.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2013.

BARBOUR, Rosaline. Grupos focais. Trad. de Marcelo Figueiredo Duarte. Porto
Alegre: Artmed, 2009.

BARDIN, L. Analise de Conteudo. Trad. Luis Reto e Augusto Pinheiro. 5. ed.
Lisboa: Edi¢des 70, 2009.

BIOBLOGANDO. Mapas Conceituais. Porto Velho, marco, 2013 Disponivel em
http://alineandriolo.blogspot.com.br/2013/03/mapas-conceituais.html. Acesso em: 13
jun. 2014

BOGDAN, R. e BIKLEN, S. Investigacao qualitativa em educacao: uma introducao
a teoria e aos métodos. Traducdo Maria Jodo Alvarez e outros. Lisboa: 1994.


http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/cepa/aavv_cs_sociales.pdf

169

BORUCHOVITCH; BZUNECK, J. A. (Org.). A motivacao do aluno: Contribui¢cdes
da Psicologia Contemporanea. 4. ed. Petropolis: Vozes, 2009.

BRAGANCA, B.; FERREIRA, L. A. G.; PONTELO, |. Praticas educativas e ambientes
de aprendizagem escolar: relato de trés experiéncias. In: Anais 1° SEMINARIO
NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, Belo Horizonte,
2008.

BRASIL. Secretaria da Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Meio Ambiente e Saude, v.09. Brasilia, 1998.

BRASIL, Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica,
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolucdo CNE/CEB n°
03 de 26 de junho de 1998.

, Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: MEC,
2000.

, Parametros Curriculares Nacionais + (PCN+) - Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias. Brasilia: MEC, 2003.

,Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Ciéncias Naturais (1° e 2° ciclos do ensino fundamental). v. 4. Brasilia:
MEC, 1997.

, Orientacdes curriculares para o ensino médio: Ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias, volume 2. Brasilia: MEC/SEB, 2006.

CANDAU, V. (Org.). A didética hoje: Uma agenda de trabalho, p. 149-160. IN:
CANDAU, V. M. Didética, curriculos e saberes. 2 ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

CAVASSAN, O. Biodiversidade do cerrado: uma proposta de trabalho pratico de
campo no ensino de botéanica com professores e alunos do ensino fundamental. In:
Barbosa L.M., Santos Junior, N.A. (Org.) A botanica no Brasil: pesquisa, ensino e
politicas publicas ambientais. Sociedade Botanica do Brasil, Sdo Paulo, p. 506-510,
2007.

CAZZELI, S. Ciéncia, cultura, museus, jovens e escolas: quais as relacdes? Tese
(Doutorado em Educacao). Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro: 2005.

CICILLINI, G.A. A Evolucgédo enquanto um componente metodoldgico para o
ensino de Biologia no 2° Grau: Analise da concepg¢éo de Evolugédo em Livros
Didéticos.126f. Dissertacdo (Mestrado em Metodologia de Ensino) Faculdade de
Educacao, Universidade Estadual de Campinas, 1991.

COSTA, E. S. A. Contribuicdes de uma unidade de ensino potencialmente
significativa — UEPS para o ensino de ecologia em escola publica da educacao
basica. 256 p. Dissertacdo (Mestrado em ensino de Ciéncias aturais e Matematica) —
Universidade Federal do rio Grande do Norte, 2013.



170

COSTA. M. V. Material instrucional para o ensino de Botanica: CD-ROM
possibilitador da aprendizagem significativa no ensino médio. 148 p. Dissertacéo
(Mestrado), Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, 2011.

DELIZOICOV, D. e ANGOTTI, J. A. Metodologia do ensino de ciéncias. Sao
Paulo: Cortez, 1990.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
fundamentos e métodos. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

DIAS, C.; Grupo focal: técnica de coleta de dados em pesquisas qualitativas.
Informacéao e Sociedade, v. 10, n.2, 2000.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, REVISTA DE INVESTIGACION Y
EXPERIENCIAS DIDACTICAS. Universitat de Girona: 2013. Disponivel:
http://congres.manners.es/congres_ciencia/gestio/creacioCD/cd/htm/inicio.html
Acesso: novembro de 2014.

FARIA, R.L.; JACOBUCCI, D. F. C.; OLIVEIRA, R. Possibilidades de Ensino de
Botanica em um espaco nao-formal na percepc¢éo de professoras de ciéncias.
Ensaio: Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (Impresso), v. 13, p. 87-103, 2011.

FIGUEIREDO, A. M. R. de; COSTA, L. de F. M. da; FACHIN-TERAN, A.Ensino de
matematica: os elementos da floresta como possibilidade de aprendizagem
significativa. In: Anais do XX ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL NORTE
NORDESTE: Educagéao Cultura e Diversidade. v. 3. p. 158-158. Manaus: Valer,
2011.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. A pedagogia da pesquisa-acao. Educacéo e
Pesquisa. Revista da Faculdade de Educacéo da USP, v. 31, n. 3, p. 483-502,
dez. 2005.

FRANCA, S. B.; RIBEIRO, E. M.; FERREIRA, H. S. Panorama da temética espacos
nao formais de aprendizagem no contexto das pesquisa em ensino de ciéncias. In:

ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS. Atas do
VIII ENPEC. Campinas, 2011.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa,
Séo Paulo: Paz e Terra, 2003.

, Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970.

FREINET, C. Para uma Escola do Povo: guia pratico para a organiza¢do material,
técnica e pedagogica da escola popular. Sdo Paulo: Martins Fontes,1996.

GHEDIN, E. Teorias Psicopedagogicas do Ensino-Aprendizagem. Boa Vista:
UERR Editora, 2012.

GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. Questdes de método na construcao de pesquisa
em educacgéo. — 2. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.



171

GIL, A. C. Metodologia do ensino superior. 4. ed. S&o Paulo: Atlas, 2012.

GIASSI, M. G. A contextualizagédo no ensino de biologia: um estudo com
professores de escolas da Rede Publica Estadual do /municipio de Cricidma-SC.
259f. Tese (Doutorado em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica) Universidade Federal
de Santa Catarina,2009.

GOHN, M. G. M. Educacao ndo-formal, participacdo da sociedade civil e estruturas
colegiadas nas escolas. Ensaio: aval. pol. puabl. Educ., Rio de Janeiro, v. 14, n. 50,
p. 27-38, jan./mar. 2006.

JACOBUCKCI, D. F. C. Contribuicbes dos Espacos Nao-formais de Educacéo para a
Formacéo da Cultura Cientifica. Em Extensdo, Uberlandia, v. 7, p. 55-66, 2008.

JUDD, W.S., CAMPBELL, C.S., KELLOGG, E.A., STEVENS, P.F., DONOGHUE,
M.J. Sistematica Vegetal: Um Enfoque Filogenético. 3. ed. Porto Alegre: Artmed,
2009

KINOSHITA, L. S., et al. A Botanica no Ensino Basico: relatos de uma experiéncia
transformadora. S&o Paulo: Rima, 2006.

KRASILCHIK, M. Pratica de Ensino de Biologia. 4. ed. rev. e ampl., 32 reimpr. Sao
Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo — EDUSP, 2011.

LACROIX, Michel. Por uma moral planetaria: contra o humanicidio. Traducao de
Yvone Maria Campos. Séo Paulo: Paulinas, 2006.

LEME, Juliana Salles; URSI, Suzana. Ciclos de Vida das Plantas: Uma Viséo
Integradora. In: REVISTA DE ENSINO DE BIOLOGIA, V Encontro Nacional de
Ensino de Biologia; Il Encontro Regional de Ensino de Biologia: Entrelacando
historias, memorias e curriculo no Ensino de Biologia. Universidade de Sao Paulo:
n. 7, Out. de 2014.

LIBANEO, J. C. Didatica. 2. ed. Sao Paulo: Cortez; 2006.

LINHARES, S.; GEWANDSZNAJDER, F. Biologia Hoje n. 2. PNLD 2012, 2013,
2014. Sao Paulo: Atica, 2003.

LORENZETTI, L.; DELIZOICOV, D. Alfabetizacao Cientifica no Contexto das Séries
Iniciais. Ensaio. Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 03, n.01, p.
37-50, Jun., 2001.

LONGHINI. I. M. Diferentes contextos do ensino de 1970 a 2010. Revista Educacao
e Fronteira On line. Dourados, v.2. p. 56-72, set/dez, 2012. Disponivel em:
http://www.periodicos.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/1801 Acesso: 13
mar. 2015



172

LUZ, L. M. et al. Educac&o ambiental em areas verdes urbanas como recurso
didatico para o ensino de biogeografia. REVISTA GEONORTE, Edi¢&o Especial, v.3,
n.4, p. 171-177, 2012.

MARANDINO, M. Museu e escola: parceiros na educacao cientifica do cidadao, p.
189-220. In: CANDAU, V. M. (Org.). Reiventar a escola. Petropolis: Vozes, 2000.

MARANDINO, M.; SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Ensino de Biologia: histérias e
praticas em diferentes espacos educativos. 1. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

MASINI. E. F. S. A Facilitagcdo da Aprendizagem Significativa no Cotidiano da
Educacéao Inclusiva. Aprendizagem Significativa em Revista/Meaningful
Learning Review, v. 1, n. 3, p. 53-72, Dez., 2011. Disponivel em:
http://lwww.if.ufrgs.br/asr/artigos/Artigo_ID19/vl_n3_ a2011.pdf.

MATHEUS, A. A. O. F. O professor de matematica e a constituicdo de sua
identidade profissional frente as politicas publicas. 134 p. Dissertacao (Mestrado
em Educacéao), Universidade S&o Francisco, 2008.

MELLO LEITAO, C. de. A Biologia no Brasil, 1. ed. Série 52, Biblioteca Pedagdgica
Brasileira, vol. 99, Brasiliana Eletrénica: Companhia Editora do Brasil, 1937.
Disponivel em: <http://www.brasiliana.com.br/brasiliana/colecao/obras/78/a-biologia-
no-brasil>. Acesso em 10 Dez. 2013.

MORAES, R. Analise de conteudo. Educacao. Revista da Faculdade de Educacéo,
Porto Alegre: PUCRS, v. 22, n. 37, p. 7-31, 1999.

MOREIRA, M. A; CABALLERO, M. C; Rodriguez, M. L. (Orgs.). Actas del Encuentro
Internacional sobre el Aprendizaje Significativo, Burgos, Espafa, p. 19-44, 1997.

MOREIRA, M. A; MASINI, E.F.S. Aprendizagem significativa: a teoria de
aprendizagem de David Ausubel. 2. ed. Sdo Paulo: Centauro Editora, 2006.

MOREIRA, M. A. Unidades de ensefianza potencialmente significativas, UEPS.
Aprendizagem Significativa em Revista, v. 1, n. 2, p. 43-63, 2011.

. Aprendizagem Significativa, Organizadores Prévios, mapas conceituais,
diagramas v e unidades de ensino potencialmente significativas. Teorias e
Estratégias Facilitadoras. PUCPR, 2012, 2013. Disponivel em:
http://paginas.uepa.br/erasnorte2013/images/sampledata/figuras/aprend_%20signif _
%200rg_prev_mapas_conc_diagr_v_e_ueps.pdf Acesso em 02 Jan. 2015.

. A teoria da Aprendizagem Significativa e sua implementacédo em sala
de aula. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2006.

. Teorias de Aprendizagem. 2. ed. ampliada. Sao Paulo: EPU, 2011a.

. Metodologia de pesquisa em ensino. S&do Paulo: Editora Livraria da
Fisica, 2011b.



173

. Al final, qué es aprendizaje significativo? REVISTA QURRICULUM,
Espanha, n. 25, p. 29-56, marco, 2012.

NARDI, R. A area de ensino de Ciéncias no Brasil: fatores que determinaram sua
constituicdo e suas caracteristicas segundo pesquisadores brasileiros. In A
pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil: Alguns recortes. Sdo Paulo: Escrituras
Editora, 2007.

NAASCIMENTO, F.; FERNANDES, H. L.; MENDONCA, V. M. O ENSINO DE
CIENCIAS NO BRASIL: histéria, formacédo de professores e desafios atuais. Revista
Histedbr, v.39, n.39, p. 225-249, 2010.

NETO, O. C; MOREIRA, M. R.; SUCENA. L. F. M. Grupos Focais e Pesquisa
Social Qualitativa: o debate orientado como técnica de investigacao. XllI
ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIAQAO BRASILEIRA DE ESTUDOS
POPULACIONAIS. Ouro Preto: ABEP, 2001.

NOVAK, Joseph Donald. Uma teoria de educacéo. Traducdo Marco Antonio
Moreira. Sdo Paulo: Pioneira, 1981.

; GOWIN, D.B. Aprender a aprender. Traducdo de Carla Valadares,
Platano Edi¢des Técnicas: Lisboa, 1996.

OLIVEIRA, R. I. R.; GASTAL, M. L. Educacao Formal Fora da Sala de Aula: Olhares
sobre o Ensino de Ciéncias Utilizando Espagos N&o Formais. v. 1.In: VII
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS - ENPEC,
2009, Florianépolis. Anais do VII ENPEC, 2009.

PINHEIRO, M. A Biologia Educacional e os Fundamentos da Educagéo: o caso
do Parana. Cadernos de Pesquisa, Fundacdo Carlos Chagas, Rio de Janeiro, n.85,
p. 63-69, 1993.

QUEIROZ, R. M.et al.; A caracterizacdo dos espacos nao formais de educacao
cientifica para o ensino de ciéncias. In: FACHIN-TERAN; SEIFFERT SANTOS.
(Org.). Novas perspectivas de ensino de ciéncias em espac¢os ndo formais
amazonicos. 1. ed. v. 1, p. 145-155. Manaus: Uea Edic¢des, 2013.

RAMINELLI, R. J. Ciéncia e Colonizagédo. REVISTA TEMPO, NITEROI, v. 7, p. 5-28,
1998.

RAVEN, P.H; EVERT, R.F; EICHHORN, S. E. Biologia Vegetal. 5. ed. Traducéao J.
E. Kraus. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan, 1996.

REVISTA QUANTA. Ciéncias da natureza e suas tecnologias. Tubo de Ensaio.
Angustia curricular. 05/01/2012. Disponivel em:
http://www.revistaquanta.com.br/?p=79. Acesso: 26/01/2013



174

ROCHA, S. da; FACHIN-TERAN, A. O uso dos espacos ndo formais como
estratégia para o Ensino de Ciéncias. Manaus: PPGEECA, 2010.

ROCHA, S. C. B. da. A escola e os espacgos nao-formais: possibilidades para o
ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental. Dissertacdo (Mestrado
em Ensino de Ciéncias) 174 f. Manaus: UEA, 2008.

ROJAS, S. R. Guia para realizar investigacionessociales. 26. ed. México: Plaza 'y
Valdés, 2001.

ROSA, P. R. S. Instrumentacéao para o Ensino de Ciéncias. Campo Grande:
Editora UFMS, 2011.

SANTOS, J. C. Furtado; Aprendizagem significativa: modalidades de
aprendizagem e o papel do professor. Porto Alegre: Editora Mediacdo, 2009.

SANTOS, J. C. F. dos. O papel do professor na promoc¢éao da aprendizagem
significativa. Disponivel em:
<http://www.famema.br/ensino/capacdoc/docs/papelprofessorpromocaoaprendizage
msignificativa.pdf>. Acesso em: 06 jan. 2015

SALOMAO, S.R. Li¢des de Botanica: um ensaio para as aulas de Ciéncias. Tese
(Doutorado em Educacéao) 259f. Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
Fluminense, 2005.

SAMPIERI, R. H.; COLLADO, C. H.; LUCIO, P. B. Metodologia de Pesquisa.
Traducao Fatima Concei¢do Murad, Melissa Kassner, Sheila Clara Dystyler, 3 ed.
Séo Paulo: McGraw-Hill, 2006.

SCHON, D. A. Educando o Professional Reflexivo: um novo design para o ensino
e a aprendizagem. Traducéo de Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artemed,
2000.

SEIFFERT-SANTOS, S. C.;: FACHIN-TERAN, A. Revista Amazonica de Ensino de
Ciéncias - Areté, Manaus, v. 6, p. 01-15, 2013.

SENICIATO, T. e CAVASSAN, Aulas de campo em ambientes naturais e
aprendizagem em ciéncias: um estudo com alunos do ensino fundamental. Ciéncia
& Educacgéo, v.10, n.1, p.133-147, 2004.

SILVA, C. C. da; FACHIN-TERAN, A. A aprendizagem Significativa como
fundamento epistemoldgico para o ensino de ciéncias em espacos ndo formais
na Amazonia. In: | SIMPOSIO DE EDUCACAO EM CIENCIAS, 2011, Manaus,
2011.

SILVA, L. C. L. da. O Método Cientifico: Algumas Relac¢des entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade E Ambiente. Kinesis, Santa Maria, vol. Il, n® 03, Abril-2010,
p. 306-315.



175

SILVA, M. D. da. O uso da aula de campo como estratégia de
ensino/aprendizagem: um estudo de caso. Dissertacédo (Mestrado em Ensino de
Biologia) 84 f. Belo Horizonte, 2009.

SILVA, P. G. P. O Ensino da Botanica no nivel fundamental: um enfoque nos
procedimentos metodologicos. 146 f. Tese (Doutorado em Educacao para a Ciéncia)
— Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru: 2008.

SOARES, J. L. Dicionario de Biologia: Etimoldgico e Circunstanciado. S&o Paulo:
Scipione, 2004.

TAVARES, Romero. Construindo mapas conceituais. Ciéncias e Cognicéo, Rio de
Janeiro, v. 12, p. 72-85, dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.cienciasecognicao.org/pdf/v12/m347187.pdf>. Acesso em: 27 nov.
2014.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acao. 12. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacéo. 1. ed. 21. reimpr. S&o Paulo: Atlas, 2012.

VASCONCELLOS, C. dos S. Construgcéo do conhecimento em sala de aula. 17.
ed. S&o Paulo: Libertad, 2008.

VAZQUEZ, Adolfo Sanchez, Filosofia da Praxis; traducéo de Luiz Fernando
Cardoso. 22 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

VEIGA, I. P. A. A Préatica Pedagdgica do Professor de Didatica. 8. ed. Campinas:
Papirus, 2004.

VESTENA, C.L.B; VESTENA, L.R. Percepcao e Educagdo Ambiental no Ensino
Fundamental das Séries Iniciais do Sudoeste Paranaense. Analecta (UNICENTRO),
Guarapuava, v. 4, n.1, p. 103-114, 2003.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZEICHNER, K. M. A Formacgéo Reflexiva de Professores, Ideias e Praticas.
EDUCA, Lisboa 1993. Disponivel: em: http://hdl.handle.net/10451/3704

VIVIANI, L. M., Oliveira B., B. A Biologia Educacional nas Escolas Normais paulistas:
uma disciplina da eficiéncia fisica e mental, Revista Portuguesa de Educacéao [On-
line] 2006, 19. Disponivel em:<http://redalyc.org/articulo.0a?id=37419103> ISSN
0871-9187. Acesso em: 15/01/ 2014.


http://hdl.handle.net/10451/3704

176

APENDICE



177

APENDICE - A . j}"#ﬁh

IMPUERSIDADE ESTADI AL DE RORAINA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS — PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

SENHOR (A) GESTOR (A) DA ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA

Vocé estd recebendo em sua escola a visita da Mestranda Misiara Neves
dos Santos, que gentiimente Ihe pede permisséo para participar em sua escola de
uma pesquisa de investigacao cientifica com os professores de Biologia que utilizam
0s espacos ndo formais como estratégias de ensino. O objetivo € investigar quais e
como sao utilizados estes espacos dentro das respectivas aulas, como parte da
atividade de Dissertacdo do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias, oferecido
pela IES Universidade Estadual de Roraima, cuja orientagédo e acompanhamento da
mestranda sao realizados pela Professora Doutora Ivanise Maria Rizzatti.

Caso permita a participacdo da pesquisadora, sera realizada junto aos
professores a apresentacdo da carta convite e a proposta da pesquisa para
esclarecimento e conduc¢ao da investigagéao.

Ressalta-se que os dados obtidos com a pesquisa serdo utilizados apenas
para fins académicos, preservando a sigilosidade de todos os participantes.

Desde j4, obrigado por sua compreenséo.

Misiara Neves dos Santos

Mestranda em Ensino de Ciéncias
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APENDICE - B / RR

IMERSIDADE ESTAD AL DE RORAINA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS - PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

PROFESSOR (A)

Vocé estd recebendo em sua escola a visita da Mestranda Misiara Neves
dos Santos, que gentilmente Ihe convida a participar de forma voluntaria a pesquisa
de investigacao cientifica com os professores de Biologia que utilizam os espacos
nao formais como estratégias de ensino. O objetivo € investigar quais e como Sao
utilizados estes espacos dentro das respectivas aulas, como parte da atividade de
Dissertacdo do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias, oferecido pela IES
Universidade Estadual de Roraima, cuja orientacdo e acompanhamento da
mestranda sao realizados pela Professora Doutora Ivanise Maria Rizzatti.

Caso, aceite participar da pesquisa, lhe sera apresentado um Termo de
Consentimento Livre, que envolve como algumas atividades de pesquisa serao
conduzidas tais como o preenchimento de questiondrios, entrevistas, a cessdo de
audio e imagens de atividades em sala e a participacdo de avaliagbes conduzidas
pela pesquisadora do estudo.

Ressalta-se que os dados obtidos com a pesquisa serdo utilizados apenas
para fins académicos, preservando a sigilosidade de suas respostas.

Desde ja, obrigado por sua participacao.

Misiara Neves dos Santos

Mestranda em Ensino de Ciéncias

Ivanise Maria Rizzatti

Prof.2 DSc Orientadora
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APENDICE - C 4usasmn: mRmR

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS — PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estimado professor(a) € com muita satisfacdo que o(a) senhor(a) é convidado(a) a
participar da pesquisa de investigacado cientifica conduzida pela mestranda Misiara Neves
dos Santos e pela professora orientadora Dr.2 lvanise Maria Rizzatti (UERR), para a
construcdo de sua dissertacdo, vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias da Universidade Estadual de Roraima — UERR.

O tema de sua pesquisa versa sobre “O ensino de grupos vegetais em diferentes
espacos educativos para a promoc¢ao da aprendizagem significativa” Dessa maneira a sua
participacao é fundamental para a realizacao deste trabalho. Afirmando que sua participacao
€ inteiramente voluntaria, sem qualquer pagamento e envolve o fornecimento de entrevistas,
questionarios, a cessdo de audio e imagens de atividades em sala de aula e extra-classes
gue serdo gravadas e transcritas para obtencdo de informagfes necessarias a pesquisa,
guardadas estas em seguranca até o fim da apresentacdo da Dissertacdo pela Banca
Examinadora, podendo as mesmas serem devolvidas aos professores ou mesmo
destruidas. O(A) senhor(a) podera deixar de responder a qualguer pergunta durante a
entrevista, ou solicitar que em determinadas atividades em sala ndo sejam filmadas, assim
como deixar de participar da pesquisa a qualquer momento.

As informacdes obtidas serdo confidenciais e sigilosas, as quais so6 terdo acesso a
pesquisadora e sua respectiva orientadora. Ressaltando que todos os dados obtidos com a
pesquisa serdo utilizados apenas para fins académicos. A publicacdo dos resultados
poderdo conter trechos das entrevistas, das gravacdes de audio e das avaliacdes, no
entanto, preservando 0 anonimato a respeito da real identidade dos entrevistados. E se
necessario serdo empregados nomes ficticios ou codificacbes para identificar os
entrevistados. Caso aceite e concorde em patrticipar desta pesquisa, por favor, preencha os
dados abaixo e assine e date este documento. Caso ndo aceite, favor assinalar o campo
especifico. Este Termo de consentimento Livre € assinado em duas vias, uma para sua
posse e outra para a pesquisa de investigacao. Fica livre os esclarecimentos e duvidas por
parte da pesquisadora.

Declaro que compreendi as informagdes apresentadas neste documento e dou meu
consentimento para a participacdo da Pesquisa a ser realizada em minha escola.

() Aceito( ) Nao aceito
Nome Tel.:

Email

Boa vista — RR, , ,

Assinatura

Pesquisador Tel.:

Assinatura:
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APENDICE - D

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS - PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

Questionario para os professores de Ciéncias da Natureza
Bloco 01 — Caracterizagdo da Formagdo Académica
1. Formacé&o:

2. Ano de concluséo: Idade:

2. Disciplinas que leciona:

3. Tempo de Docéncia: ( )até 3anos ( )de3a6anos ( )de6a9anos ( )>9anos
4. P6s-Graduacéo: ( )Sim( )NaoQual?
Stricto sensu ( )Lato sensu ( )

Bloco 02 — Descricado da Préatica Educativa

1. Quais sao os procedimentos metodoldgicos que vocé utiliza para trabalhar os contetdos
da disciplina. Marque: 1 para mais utilizado; 2 para uso moderado; 3 para uso reduzido e 4
para uso esporadico.

( ) aula expositiva () estudo dirigido ( ) aula de campo/extraclasse

( ) pesquisa ( )Outro:

2. Vocé costuma levar seus alunos a algum Espaco Ndo Formal (ENF) de Educagdo? Em
caso afirmativo, como vocé denomina esse tipo de atividade?

() Sim ( )N&o

3. Vocé conhece a modalidade didatica chamada “estudo do meio”? Qual é a sua opinido
sobre sua utilizagdo na sua disciplina?

4. Marque abaixo quais espagos voceé ja utilizou em sua Préatica Educativa:
() Museu( ) Aterro Sanitario( ) Bosque dos Papagaios

( ) Minizoo 7° Bis( ) Areas verdes urbanas( ) Balnearios e igarapés

( ) Horto Municipal( ) Orla Taumana( ) Pracas

() Outro

4. Que procedimentos metodoldgicos vocé consideraria para planejar uma aula fora do
ambiente escolar em um E.N.F?

5. Para vocé, quais as principais dificuldades para uma visita a um espaco nao formal?
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6. De que maneira os ENF podem contribuir para a aprendizagem dos alunos em sua
disciplina?

7. Como vocé classifica seu grau de interesse pela utilizacdo dos espacos de educagédo nao
formal?

( ) Pequeno ( ) Intermediéario( ) Grande

Justifigue o que acarreta tal
interesse:




APENDICE - E
DIAGNOSTICO 1 — QUESTIONARIO — APLICADO AOS ALUNOS DA T203
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= UNNERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR Y

3
i HEHH- ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENMA DA SILVA
Femen e PROGRAMA DE POS-GRADUACAC EM ENSING DE o] S
CIEMCIAS

Atenc@o: Esimado (3a) @uno (a), este questionaio, denominado: Dlagnastica 01: Ensino de Cléncas e Blologla
consti-ee uma das fases Inicials de minha pesguisa de Meslrado em EnsinD de Cleéncias e tem comd objetivo
Investigar 3 percepcan & sentido que vood possll &M rela(Ean 30 ENEinD que Voo vivendia ol [ wivenciw.

& 5u3 contribulgio &m respondedo & multn Importante para @s prommas fases 03 pesquisza.  Mulin oongado
e UG COlaboracan!

Diagndstico 01: Ensino de Ciéncias e Biologia

1) Voceé acha que o ensino de Biologia € importante para a sua vida?

{ })Sim [ JMNEo
Comente:

Z) Cite dois contesdos de Ciéncias ou Biologia em que vocé teve mais motivagdo para
aprender. Justifique.

3) Qual & a Estratégia de Ensino mais utiizada pelo professor de Biologia ao longo desses
dois anos de Ensine Medio? NUMERE: 1 - menos utilizada, 2 - uso moderado ou 3 - muito
utilizado.

) Aula Expositiva

)} Pesquisa

} Aula de Campo

} Seminario

} Aula pratica — experéncias

} Livro didatico

} Outrey

i e e e

4) Relate as principais dificuldades em relagio ao ensino de Biologia.

5) Que sugesttes voos apontaria para melhorar as aulas de Biologia
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APENDICE - F

DIAGNOSTICO 2 — ELABORACAO DE MAPA CONCEITUAL REALIZADO PELOS
ALUNOS DA T203

Fd PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS

) UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR. L] C—-
-"»u ERR ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA g
RGN . O P L
EMNMNMN
Atenciio: Estimados (as) alunos (as), esta atividade, denominada: Diagnostico 02: Desvendando o Reino das Plantas, apresenta a (ltima etapa diagnostica e tem
como objetive diapnosticar algumas informagdes em relagio ac sew conhecimento scbre o reino vegetal.
Muito obrigado por sua colaberacio!

Diagnéstico 02: Desvendando o Reino das Plantas

1) Agora elabore um mapa conceitual sobre o reino vegetal. Tente construir com o maior nimero possivel de informagoes.
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APENDICE - G
SEQUENCIAS DIDATICAS PRODUZIDAS NOS MOMENTOS DO GRUPO FOCAL

SEQUENCIA DIDATICA 01

Plano de Aula de Quimica

Prof>: Ps

Série: 12 e 22 série

OBLETIVO: Revisar com os discentes o assunto Separagao de mistura e Diluic&o de mistura,
buscando aprimorar os conhecimentos j& adquiridos.

CONTEUDO: Separacéo de mistura e Diluico de Mistura

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

- Explanag&o do assunto de forma breve simplificada.
-Debate com os alunos sobre o contetido explicado.

- Resolucéo de problemas relacionado ao tema.

RECURSO:

- ELacdo da CAER.

AVALIGAO:

O educando sera avaliado individualmente de acordo com a anélise da resolug&o do problema.
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SEQUENCIA DIDATICA 02

T — GOVERNO DO ESTADO DE RORAIMA
___S, SECRETARIA DE EDUCACAO CULTURA E DESPORTOS
SENNN “AMAZONIA — PATRIMONIO DOS BRSILEIROS”

ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA
KUA FLORIANO PEIXOTO - 221 - CENTRO - CEP. 69.301.320, BOA VISTA - RORAIMA.

ﬁ@——_——__——
—

PLANO DE ENSINO- BIOLOGIA 2014

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO:

Instituigdo: Escola Estadual Ayrton Senna da Silva
Curso: Nivel Médio Reaular

Professores: P1

Séries: 22

2. EMENTA

22 Série: Reino Plantae.

3. OBJETIVO GERAL

Proporcionar aos estudantes a construgéo e o aprofundamento de conhecimentos de
Biologia Uteis para o desenvolvimento de competéncias que permitam o exercicio de uma
cidadania responsavel, a aprendizagem ao longo da vida profissional e reconhecimento da
relevancia da Biologia nos dias de hoje.

4. OBJETIVO ESPECIFICO DA DISCIPLINA
22 Série

Diferenciar evolutivamente os vegetais;

Perceber a fungéo ecol6gica de cada grupo de estudo;

Identificar os principais tipos de plantas de nossa regi&o e do Brasil;

Conhecer a exploragdo que se encarna na intencdo de tornar a natureza Util ao
homem.

5. CONTEUDO PROGRAMATICO SEQUENCIADO

e Caracterizagdo das plantas: O que é? Para que serve? Que importancia tem para o
homem?
e Utilidades econdémicas e ecolégicas das plantas;
e Caracteristicas dos seguintes grupos vegetais:
> Bridfitas;
» Pteriddfitos;
» Gimnosperma;
» Angiosperma;

e Aspectos evolutivos dos grupos;
« Relagdes estabelecidas entre os grupos;



186

e Importancia de cada grupo na manutencéo do equilibrio ecolégico;
* Relagdes entre estes grupos e os tipos de solo de cada regigo do Brasil;
e Os principais tipos de vegetais encontrados na nossa regiéo;

6. ESTRATEGIA DE ENSINO

v

Os conteudos diversos podem ser trabalhados com técnicas e atividades de acordo
com os conteudos e as competéncias que se pretenda desenvolver. Assim, para
abranger adequadamente o contetido proposto serdo utilizadas as seguintes técnicas e
atividades, conforme a necessidade:

- Aulas expositivas em sala de aula com leitura e analise critica dos textos do livro
didatico; trabalhos escritos, individuais e em duplas e seminarios em grupo.

- Préaticas de campo com aulas externas e pesquisa de campo;

» Utilizag&o de quadro branco, computador e data show.

7. SISTEMA DE AVALIAGAO

A avaliag&o se dara em trés etapas:

e Diagnéstica, através de indagacdes e discussdes sobre o tema a ser trabalhado como
forma de levantar uma sondagem do que os alunos ja sabem.

e Conceitual, onde seréo atribuidos conceitos a cada atividade realizada em sala e nas
atividades de campo, incluindo a participagdo durante cada atividade, a assiduidade e
o desenvolvimento de atividades solicitadas em cada ambiente.

e Somativa, onde a avaliagdo do rendimento escolar levara em consideragdo 50% de
aproveitamento em testes, provas e simulados e 30% de aproveitamento em trabalhos,
pesquisas e questiondrios e 20% em observacdo da participagdo e assiduidade.
Ressalta-se, porém, a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre fatores quantitativos
do desempenho do aluno, sempre os avaliando de forma diagnéstica, continua,
cumulativa e interdisciplinar.

e O aluno com baixo rendimento tem direito a recuperagdo paralela e continua inserida
no processo de ensino e aprendizagem.

08. REFERENCIA

AMABIS & MARTHO - Biologia das células, Ed. MODERNA, 2 volume — 2000;

CESAR e Sezar. Biologia, Sao Paulo: Editora Saraiva — 2008.

LINHARES, Sérgio; GEWANDSZNADJER, Fernando. Biologia Hoje. 2 volume. S&o Paulo:
Atica, 2002.
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SEQUENCIA DIDATICA 3
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SEQUENCIA DIDATICA 4

Y= Governo do Estado de Roraima
{:'; Secretaria Estadual de Educagio e desporto
SEMNMNM

ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA
Disciplina: QUIMICA Professora: P4

AULA REALIZADA EM AMBIENTE NAO FORMAL- Visita ao centro de tratamento de dgua da Companhia de
Agua e Esgoto de Roraima

Pablico: alunos da 12 série do ensino médio
TEMA: PROCESSOS DE SEPARACAO DE MISTURAS E TRANSFORMACOES QUIMICAS

OBJETIVO GERAL: Conhecer as técnicas de separagdo de misturas utilizadas no processo de tratamento de agua que
abastece o municipio de Boa Vista.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1-Relacionar a teoria vista em sala de aula com a prética realizada em um estabelecimento industrial.
2-Reconhecer o papel da Quimica na sociedade

3-Entender a importancia das técnicas de separagdo de misturas e dos processos quimicos para a sociedade.
4-Identificar as etapas do processo de tratamento da 4gua que é distribuida para a populagdo de Boa Vista.

VISITA: A visita serd dividida em trés etapas: procedimentos antes da visita, procedimentos durante a visita e
procedimentos depois da visita.

1-ANTES DA VISITA (de 7h30min 4 8h30min)

Cada aluno recebera:

-Um termo de autorizagio para os pais assinarem permitindo que os alunos participem da visita.

-Um cracha de identificaggo do aluno e da escola.

_Um roteiro com os horarios de saida da escola para a visita, horérios de intervalos durante a visita e horarios de retorno
aescola.

-Um manual explicativo a respeito da importancia da 4gua potavel para o homem e como ¢ feito o processo de tratamento
da agua.

-Uma tabela semipreenchida com as etapas de tratamento da dgua que sera completada durante a visita mediantes as
explicages do funcionario cedido pela empresa para receber, acompanhar e orientar os alunos.

-Um questionario avaliativo com perguntas a respeito do que sera visto e do que foi visto durante a visita. Esse
questiondrio sera entregue ao () professor(a) responsavel como forma de avaliagéio continua dos contetidos abordados.

2-DURANTE A VISITA (de 8h40min a 11h30min)
O grupo de alunos serdo recebidos e acompanhados por um funcionario cedido pela empresa que fornecera explicagdes
¢ orientagdes aos alunos a respeito das etapas de tratamento de agua que § realizado diariamente na empresa.

3-DEPOIS DA VISITA (de 11h30min a 11h50min)
-Todos os alunos retornam para a escola acompanhados pelo professor responsavel e pela equipe de apoio da escola
onde aguardaro os pais. 5
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MANUAL EXPLICATIVO A RESPEITO DA IMPORTANCIA DA AGUA POTAVEL PARA O HOMEM E COMO E FEITO O
PROCESSO DE TRATAMENTO DA AGUA.

IMPORTANCIA DA AGUA POTAVEL PARA O HOMEM

Agua é fonte da vida. Todos os seres vivos, indistintamente, dependem dela para viver. No entanto, por maior que seja sua
importancia, as pessoas continuam poluindo os rios e suas nascentes, esquecendo o quanto ela € essencial para a permanéncia da
vida no Planeta. A dgua &, provavelmente, o tinico recurso natural que tem a ver com todos os aspectos da civilizagdo humana, desde
o desenvolvimento agricola e industrial aos valores culturais e religiosos arraigados na sociedade. E um recurso natural essencial,
seja como componente bioquimico de seres vivos, como meio de vida de varias espécies vegetais e animais, como elemento
representativo de valores sociais e culturais e até como fator de produg@o de varios bens de consumo final e intermediério. De acordo
com levantamentos geo-ambientais, cerca de 70% da superficie do Planeta sdo constituidos por 4gua, sendo que somente 3% s3o
de 4gua doce e, desse total, 98% estdo na condi¢do de dgua subterrdnea. Isto quer dizer que a maior parte da agua disponivel e
propria para consumo ¢ minima perto da quantidade total de agua existente no Planeta.

Ao se analisar os dados abaixo, percebe-se que ha necessidade urgentissima de se utilizar a agua de forma prudente e racional,
evitando o desperdicio € a poluigdo, pois:

- Um sexto da populagfo mundial, mais de um bilh&o de pessoas, nfio tém acesso a dgua potavel;

- 40% dos habitantes do planeta (2.600 milhdes) ndo tém acesso a servi¢os de saneamento basico;

- Cerca de 8 mil criangas morrem diariamente devido a doengas ligadas a 4gua insalubre e ao saneamento ¢ higiene deficientes;

- Segundo a ONU, até 2025, se os atuais padrdes de consumo se mantiverem, duas em cada trés pessoas no mundo v#o sofrer
escassez moderada ou grave de agua.

AGUA POTAVEL

Definigdo: Agua Potavel é aquela que retine caracteristicas que a coloca na condigdo prépria para o consumo do ser humano.
Portanto, a agua potavel deve estar livre de qualquer tipo de contaminagdo.

A 4gua potavel pode ser de uma fonte natural, desde que nio haja nenhum tipo de contaminagfo em sua nascente ou percurso.
Pode ser também obtida através de um processo de tratamento fisico e ou quimico. Nas cidades, este processo € realizado nas
ETAs (Estagoes de Tratamento de Agua).

Para chegar até as nossas casas, a 4gua ¢ transportada dos mananciais ou represas até as estagdes de tratamento através de tubos
muito grandes chamadas adutoras. Nas esta¢des de tratamento, a 4gua é purificada. Depois disso, ela ¢ conduzida para outras
tubulagdes que ligam as caixas d 4gua e reservatorios que abastecem a cidade.

Todas as cidades precisam ter uma estagdo de tratamento porque os mananciais vém com agua impropria para o consumo, muitas
vezes contaminada ou poluida.

Dependendo da qualidade original da d4gua, um ou mais processos de tratamento sdo aplicados. Entre os principais processos de
tratamento de 4gua, podemos citar: decantago, filtrago, fluoretago, desinfecgdio e Coagulagfio ou floculagéo e Corregiio de PH.

TRATAMENTO DA AGUA

Definicdio: Tratamento de Agua é um conjunto de procedimentos fisicos e quimicos que s3o aplicados na 4gua para que esta fique
em condigdes adequadas para o consumo, ou seja, para que a agua se torne potavel. O processo de tratamento de 4gua a livra de
qualquer tipo de contaminag&o, evitando a transmisséo de doengas.

Contaminagfio = existéncia de seres vivos, como microorganismos e vermes provocando doengas. Exemplo: esquistossomos
(verme que provoca a esquistossomose).

Poluicdo = existéncia de substincias toxicas em excesso. Exemplo: mercirio e 6leo.

O mercurio (Hg) ¢ um metal muito denso e venenoso que os garimpeiros usam nas margens dos rios para separar o ouro de outras
particulas que vém junto ou grudadas nele.

O oleo que ¢ descartado pelos navios no mar impedem que as plantas realizem a fotossintese.

Numa estacfo de tratamento de 4gua, o processo ocorre em etapas:

As etapas sdo:

-Pré-cloragéo — Primeiro, o cloro ¢ adicionado assim que a 4gua chega a estago. Isso facilita a retirada de matéria orgénica e metais.
-Pré-alcalinizacdo — Depois do cloro, a agua recebe cal ou soda, que servem para ajustar o pH* aos valores exigidos nas fases
seguintes do tratamento.

*Fator pH —O indice pH refere-se a dgua ser um acido, uma base, ou nenhum deles (neutra). Um pH de 7 é neutro; um pH abaixo
de 7 é acido e um pH acima de 7 € basico ou alcalino. Para o consumo humano, recomenda-se um pH entre 6,0 € 9,5.

- Coagulagio: quando a d4gua na sua forma natural (bruta) entrana ETA, ela recebe substancia coagulante como o sulfato de aluminio.
Nesta fase, nos tanques € adicionado uma determina quantidade de sulfato de aluminio [A¢(SO4)3], ou outro coagulante, e 6xido de
célcio (CaOs)), seguido de uma agitagdo violenta da agua. Esta substincia serve para aglomerar (juntar) particulas solidas que se
encontram na 4gua e que ndo sofrem a sedimentacgéo pela acdo da gravidade como, por exemplo, a argila. Assim, as particulas de
sujeira ficam eletricamente desestabilizadas e mais faceis de agregar.
Reagdes: CaO(s) + H,O(¢) —Ca(OH)x(aq)

AL(SO4); + 3Ca(OH), — 2A4OH); (ppt) + 3 CaSO4(aq)
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O hidréxido de aluminio [AI(OH)s] (ppt) € que promove a aglutinagdo das particulas em suspenso facilitando sua deposigédo sob a .
forma de floculos.

- Floculagdo - Apos a coagulagdo, em tanques de concreto com a 4gua em movimento, as particulas sélidas se aglutinam em flocos
maiores. H4 uma mistura lenta da agua, que serve para provocar a formagéo de flocos com as particulas..

- Decantagdo - em outros tanques a 4gua com os fléculos fica retida por um periodo de 4 horas, tempo suficiente para que, por agdo
da gravidade, os flocos com as impurezas e particulas (compostos de lama, argila e microorganismos) ficam depositadas no fundo
dos tanques, separando-se da dgua.

-Arejamento da dgua - introdugd@o de gas oxigénio Oa(g), que atua removendo o gosto ruim e o cheiro desagradavel eventualmente
presentes na dgua.

- Filtrago - a 4gua passa por filtros formados por carvio, areia e pedras de diversos tamanhos. Nesta etapa, as impurezas de tamanho
pequeno ficam retidas no filtro.

- Desinfecgdo - € aplicado na agua cloro ou 0zdnio para eliminar microorganismos causadores de doengas. O cloro ¢ o mais usado
por ser mais barato e eficiente. Sendo uma substéncia volatil, sua presenca na dgua ndo ¢ muito duradoura. O ozénio ¢ bastante
eficiente mas seu custo € alto devido ao grande gasto de energia elétrica para sua obtenc#o.

Reagdes: Cl(g) +2H20(0) < HClO(:q) + H30" ag) + CL qag) O éGnion hipoclorito | CLO ~ g | € que atua como desinfetante
HClOwg +H20(f) < Hs0" g + CLO g e constitui 0 chamado “cloro ativo” da dgua.

- Fluoretagéo - € aplicado fliior na 4gua para prevenir a formagéo de cérie dentéria em criangas.
- Pos-alcalinizagio ou correciio de PH - é aplicada na 4gua uma certa quantidade de cal hidratada ou carbonato de sédio. Esse
procedimento serve para corrigir o PH da 4gua e preservar a rede de encanamentos de distribuic&o.

Resumo do procedimento de tratamento de 4gua

A 4gua chaga impropria para o consumo na estagio de tratamento. Primeiro ela passa por tanques que contém uma
solugdo de cal (6xido de calcio CaO) e sulfato de sédio (A& (SOs )3 ). Essas substincias reagem formando outra substancia que é
o hidroxido de aluminio (A (OH)3 ).

O hidroxido de aluminio se deposita arrastando as impurezas solidas em suspensdo na agua. Este procedimento é
a floculagdo, nome dado devido a formagéo de fléculo.

Na etapa seguinte, a 4gua vai para um tanque de decantagdo, onde as particulas que se formaram na floculagdo estdo mais
densas que a agua e, portanto decantam neste tanque. Entdo, neste momento, a 4gua ja esta um pouco mais limpa.

O préximo processo € a filtragdo, onde a dgua passa por um filtro com vérias camadas de cascalho e areia e carvio
ativado. Ao passar por estas camadas, ela vai deixando suas impurezas.

Depois de todos estes processos, a 4gua ainda ndo esta purificada. Ainda ha microorganismos nela. Entdo ela deve passar
por um depdsito que contém cloro. O cloro (Cl) é uma substancia que € capaz de matar os microorganismos presentes na agua.
Chamamos este processo de cloragdo.

Agora a dgua esta prépria para o consumo. Ja estd purificada. Ela fica em depésitos até ser distribuida para a cidade.
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QUESTIONARIO [11 pontos ]

1-Qual é a importancia da dgua na nossa vida?

2-0 que é a agua potavel?

3-0 significa a sigla ETAs?

4-Como a agua chega até a nossa casa?

5-0 que é o tratamento de dgua e em que momento a QUIMICA esta presente nesse processo?
6-Que substancias sdo utilizadas no processo de coagulagdo?

7- Além do sulfato de aluminio [Al,(SOs)s] cite outro tipo de coagulante que pode ser utilizado para sedimentar as
particulas sélidas presentes na dgua a ser tratada.

8-Como é o processo de filtragdo da dgua durante o seu tratamento?

9-Qual é a substancia utilizada para desinfectar a dgua de micro organismo patoldgicos?

10- Qual é a fungdo do fllor que é adicionado na dgua para finalizar o seu tratamento?

11- Quais sdo as técnicas de separacdo de misturas que s3o utilizadas durante o tratamento da dgua?

TABELA PARA SER PREENCHIDA DURATE A VISITA

ETAPAS DO TRATAMENTO DA AGUA

1* ETAPA Pré-cloracéio
2* ETAPA
3* ETAPA Coagulag@o:
4* ETAPA
5* ETAPA Decantacao -
6* ETAPA
7 ETAPA
8* ETAPA
< ® ETAPA
9* ETAPA Pos-alcalinizagdo ou corregéio de PH

Observacdes consideradas importantes durante a explicaciio do tratamento da agua.
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TESTE DIAGNOSTICO A RESPEITO DAS TECNICAS DE SEPARACAO DE MISTURAS E DE REACOES QUIMICAS

QUIMICA — Professora Maria Suely

1- Marque “V” se for verdadeiro e “F” se for falso para as afirmativas abaixo.
01-( ) a filtrag@o simples é uma técnica de separagdo de mistura homogénea do tipo s6lido-liquido.

02-( ) afiltragdo a vacuo ¢ uma filtragéo feita a pressdo reduzida.

03-( ) adestilagéio simples é uma técnica de separa¢@io de mistura homogénea do tipo sélido-liquido.
04-( ) a destilagdo fracionada s6 € viavel quando a mistura a ser separada for homogénea e formada por dois ou

mais liquidos.

05-( ) a decantagio com o auxilio do funil de bromo € usada para separar misturas heterogénea do tipo liquido-

liquido.

06-( ) a extragdio é uma técnica de separagfo de misturas muito usada na preparagio de ché e do café tradicional.
07-( ) o uso do ima s6 € viavel quando a mistura a ser separada possui um componente de ferro.
08-( ) A sifonagio é um processo de separagfo de misturas heterogéneas onde a separagio € feita com o auxilio da

suc¢do e uma mangueira.

09-( ) A destilag#o fracionada so ¢ utilizada quando a mistura ¢ formada por um sélido e um liquido.
10-( ) a centrifugagdo é um processo que aceiera a sedimentag@o para depois ser feita a decantagéo.

Considere os esquemas abaixo para responder as questdes 2,3,4,5 € 6.

ESQUEMA -1
| Sal de cozinha + Areia + Limalha de ferro I

Processo |

| Limalha de ferro | ’ Sal + Areia |

1

adicdo de agua

Processo Il

I Areia ] | Solucdo aquosa |

Processo il

2- No esquema “1” o processo I € :
a) Uma filtragdo simples
b) uma imantagdo

c¢) uma destilagdo simples

3- No esquema “1” o processo II é :
a) uma filtragdo a vacuo
b) uma decantagdo por inclinagdo

¢) uma destilagdo simples
d) uma imantag&o

4- No esquema “1” o processo III € :
a) uma imantag&o ¢) uma decantag@o por inclinagdo
b) uma destilagdo simples d) uma destilagéo fracionada

5- No esquema “2” o processo I é :
a) uma destilagdo simples ¢) uma decantag@o por inclinacdo
b) uma imantag@o d) uma destilagdo fracionada

6-No esquema “2” o processo “I1” é:
a) Uma filtragdo simples
b) uma imantacdo

¢) uma destilagfo simples

ESQUEMA -2

| Azeite + Agua + Aglicar l

Processo |

‘ Agua + Acticar l

Processo i

¢) uma filtragdo a vacuo

d) uma decantagfo por inclinagdo

e) Uma filtragdo simples

e) Uma filtragdo simples

¢) Uma decantagdo com o auxilio do funil de

bromo ou funil de decantagio

e) uma filtragdo a vacuo

d) uma decantaggo por inclinagdo

7-Marque somente os processos quimicos representados nos itens abaixo:

() NaOH + HCI — NaCl + H,O

( ) H20() —H0(g)

() AlGs) — Al()

() CaO(s) +H0(9 —Ca(OH)x(aq)
() AL(SOs);+ 3Ca(OH), — 2ALOH); (ppt) + 3 CaSO4(aq)
( )Cl(g) +2H0(f) <> HClOg) + H30" ag) + CL7ag)

( )HClOq@g +H0() & HiO g + CLO (g
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APENDICE - H

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIAS — PPGEC

CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS 5 | r
ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA &
‘TJ

a ~ P LY
TERMO DE CIENCIA E AUTORIZACAO DE USO DE AUDIO E IMAGEM SENNN

Aos Senhores Pais ou Responsaveis
De: Equipe Gestora

Comunicamos que a turma 203, na qual seu filho estuda participard da pesquisa de Dissertacdo de
Mestrado da prof.2 Misiara Santos cujo tema é “O Ensino de Grupos Vegetais em diferentes espacgos
educativos. Para tanto, sera necessario que a autorizacdo a seguir seja assinada no intuito de que,
caso seja preciso, sejam usadas imagens e material em audio referente a pesquisa desenvolvida.

AUTORIZO( ) NAO AUTORIZO( )

O uso de &udio e imagem do (a) aluno (a)

22 série do Ensino Médio, turma 203, turno matutino, em atividade escolar (como aulas, atividades
gerais, exposicfes, aulas de campo, entre outros), para divulgacédo e registro de sua participacéo na
pesquisa da Dissertacdo de Mestrado da Profa. Misiara Neves dos Santos, por meio de material
impresso e eletrdnico, que poderdo ser divulgados em (sua Dissertacdo de Mestrado bem como revistas
especializadas, em congressos e simpdésios sobre pesquisas educacionais).

Se vocé concordar com a participacdo do seu (sua) filho (a) na pesquisa, podemos lhe garantir que:

= em nossas analises adotaremos procedimentos para que ele(a) ndo seja identificado(a);
= seu professor ou professora nado utilizara os resultados de nossa andlise para avaliar o seu
desempenho;
= os dados constantes da ficha de identificacdo serdo utilizados apenas para relacionar ao
resultado das atividades em que ele(a) participar;
» todos os dados serdo absolutamente confidenciais, garantindo, assim, total anonimato;
Caso ndo queira participar da pesquisa isso ndo acarretard em nenhum tipo de punicdo. Além disso, os

dados coletados fardo parte de um banco de dados que ficard sob a guarda dos pesquisadores do
projeto por pelo menos 05 anos, e poderdo ser utilizados em futuras pesquisas. Depois desse prazo, 0s
dados serdo destruidos.

Abaixo estao os dados relativos a este projeto.

Pesquisador responsavel: Prof2 Dr2. lvanise Maria Rizzatti (Orientadora)

Instituicdo: Universidade Estadual de Roraima — UERR, Telefone para contato: (95) 2121-0944
Pesquisadora corresponsavel: Misiara Neves dos Santos (Estudante de Mestrado e Professora Efetiva
da Escola Estadual Ayrton Senna)

Telefone para contato: (95) 9129 — 6788

Email: minesa30@gmail.comBoa Vista, / /

Assinatura do responséavel por extenso
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APENDICE |

ROTEIRO PARA AULA DE CAMPO

i 3 r

N\y—\ UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR !._5

- R ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA gm

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS

Atencdo: A observagdo é a principal ferramenta a ser utilizada durante um trabalho de campo. Ela
requer conhecimento e, além disso, um envolvimento dos alunos. Observar é olhar para os lugares de forma atenta, que
permita compreender de modo minucioso o ambiente, os objetos e a¢bes que ddo existéncias aquele lugar. Muito  obrigado
por sua colaboragao!

4\1Ezslmn: ESTADI UL DF RIRNINA

Roteiro para a Aula de Campo

§ll Google hibrido

- Verificar a extensado da area
visitada.

. Identificar a configuracdo do
ambiente.

- Analisar durante o trajeto o
gue se encontra no entorno
escolar.

- Verificar como a area esta
sendo utilizada.

- Quais relagdes puderam ser
estabelecidas entre os
conceitos de plantas?

- Observar aspectos das
condicdes da cobertura vegetal
da mata ciliar, além de
enumerar as diversas
possiveis formas de poluigdo
gl 7 A existente.

. Fotografe e contextualize todas as informacdes coletadas na aula de campo e depois produza uma sintese da
aula.

.Proponha possiveis solugdes para os problemas evidenciados.

AlFWAyrton“Senna Da Silva

RIO BRANCO

N
3
8
&
3
&
o
8
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APENDICE J
MATERIAL DE APOIO: RECORTE ORGANOGRAFICO DAS ESTRUTURAS
FOLIARES

GLOSSARIO DE ESTRUTURAS FOLIARES

QUANTO A FORMA DO LIMBO: Como a
uma grande variedade serio ctades alguns Epos mais
COMUNS.

Orbicular: Com o contorno aproximadamente creular
& o peciolo inserido na margem do limbo. Ex Aguapé
(Eichornia crassipes — pontederiaceas).

Peltada: Semelhante 3 um escudo, contomo circular e
o peciolo inssrido ne centro do limbo, Ex: Chagas
(Tropsoium maju - Tropasclaceas).

Owada ou oval: Com a forma de um ove mais larga
perto da base. Ex: laranja (Gitrus sp. — Rutaceas).

Obovada: a mesma forma da ovada. mas neste caso 3
parte mais larga & préxima ao apice do limbo. Ex: Clisia
{Clusia fluminansis - Clusiaceas)

Cordiforme: Lembra a forma de um coragdo, a base &
bem mais larga, com uma reentrincia & com os lobos
amendondados. Ex: Campainha (lpomoea purpurea —
Comvolvulaceas).

Obeordada: Semelhante 3 antenor, neste caso a parte
mais larga £ a voltada para o dpice

Deltoide: com forma de um delta ou um tridngulo
istsueles; dpice da folha comesponde @0 Spice do
tridngulo. Ex: Espinafre {Teiragania sp. — Aizoaceae].

Obdeltoide: Forma de um delta invertide.

Eliptica: Lembra uma elipse, mais larga no mewo = o
comprimento duas vezes a largura. Ex: Ficus (Ficus
microcarpa - Moracaas)

Reniforma: com 2specto de um rim, mais larga do que
longa. Ex: Begina (Begona acuntifois -
Bagoniacaas).

Oblonga: Forma aproximadamente retingular, com
pélos amedondados

Sagitada: em forma de uma seta com a base
reentrante & os lobos pontiagudes. voltados para baixo.
Ex: copo-de-leite (Zantedeschia sefhiopica — Araceae).

Hastada: Semelhante a sagitada, apenas os lobos
ponfiagudes que s30 congruentes.

Lanceolada: O aspecto lembra de uma langa: a folha &
mais longa que larga & estreita-se em diregdo ao pice.
Ex: Esparadeira (Nerum olssnder — Apocynaceas).

QUANTO AFORMA DA MARGEM: O limite extemo da
folha & denominado margem ou borda, esta pode s&
apresentar inteira ou com recores mais ou mMenos

profundos. Assim, de acordo com a presenga oundo de
recortes, podemos classficar as folhas em

Inteira: Lisa sem recorte ou reentrancias. Ex: Cana-
indica (Ganna sp. — Cannaceae).

Ondulada: Magem suswe e superficisimente
indentaca, ondulada no plano venical. EX: saia-branca
(Brugmansia suaveolens — Solanaceae).

-

\
.

Dentada: Margem com dentes amedondados ou
pontiagudos que se colocam em Angulo reto em relagio
30 meio do fmbo.

Crenada: Com dentes obtusos ou amedondados e
ascendentes. EX: Caleus. (Solenostemon

scutellarioides — Lamiaceae).

AR A

QUANTO AD RECORTE NA MARGEM DO LIMBO:
Relacicnam-se com a segmentacio mais profundo da
margem do mbo.

Fendida: Com recomes laterals que chegam bem
préximes ou até 3 metade do limbo. Ex: Banana do
mato (Monsters deficioss — Araceas).

Lacerada: Margem cortada imegularments.

Lobada: Recores profundos que, no entanto, sio
menores que 3 metads do sem@mbo. Podendo ser
multfobada, tricbada, palmatiobada

9
Partida: Com recortes profundos que vio além da
metade do semilimbe, podendo ser bipartida. tripartida,
multipartida, pinatipartida. Ex: Tértare  (Jatropa
[podsgrica — Euphorbiacear).

GQUANTO A NERVAGAO OU VENAGAD: A partir dos
feixes vasculares do caule derivam os feixes vasculares.
que se diigem para o peciolo. que por sua vez se
ramficam pelo limbo formande uma estrutura que
sustents a folha Estas ramficagies sdo chamadas
nenvuras de maior porte, as folhas podem ser
classificadas em:

Curvinérvea: quando apresenta varias nervuras que
partem da base da folha e se rednem, outra vez, no
apice, parcomendo o limbo em curvas paralelas. Ex:
Quaresmeira (Tibouchina granuloss -
Melastomataceas).

Palmatinérvea: Quando trés ou mais nervuras partem,
radialmente, da base do kmbe. EX. Gerdnio
(Pelargonium hortorum — Geraniaceae).

%

Paralelinérvea: Quando virias neruras percomem o
limbo em sentido longiudinal €. sproximadaments,
paralelas umas &s outas. EX- Bambu-mossd
(Phyllostachys pubescens — Poaceas).

Peninérvea: Nervuras ramficadas partindo de uma
nenura central mais espessa, lsmbrando a morfologia
de uma pena de ave EX: Laranjeira (Girus sp. —
Rutaceae).

Uninérvea: Apenas uma nervura visivel. EX: Cravo

(Dianthus caryophylius - Caryophilacaae).

QUANTO A DIVISAD DO LIMBO {FOLHA): O imbo
pode ser ciassificado em:

Simples: Com limbo dnico, nido se divide em foliclos.

=,

Composta: Limba dividida em foliolos. Principais
de folhas compostas:

Penadas: Apresentam os folisios dvididos ao lengo do
peciclo comum. Podem ser:

Parimpenadas: Terminada por um par de foliclos.

Imparipenadas: Com um foliolo terminal.

Digitada ou palmada: Com trés ou mais foliolos saindo

do apice do pecicle comum. Ex: Mamorana.

Bifoliada: com dois foliclos.

?

Trifoliada: Com s foliolos podendo ser penada ou
paimada. Ex: Sombreira.

Bipenada ou bicomposta: Quando os foliolos s30 por

sua vez compostos, isto & s3o folhas duplamente

QUANTO A FILOTAXIA: DISPOSICAO DAS FOLHAS
NO CAULE

Alternada distica: As folhas dispiem-se em um inico
plana.

Alternada espiralada: Quando a insergio das folhas
5= o em virios planos.

8
&

Oposta: Quande de um mesmo nd partem duas fonas
folhas em sentidos opostos.

Oposta distica: As folhas dispem-se em um dnico

planc.

cnzado.

Verticulada: Quando trés ou mais folhas inserem-se
em todo o contome do nd.

p b

Fasciculada: Quando diversas folhas partem de um
mesmo ponto do né.

FONTE: Coutinhe, Joxkeide M. C. P. Apostlla pars usc em
auls praficas. D :

hsipwvw academia. eou' 272531 SAROSTILA_PARA US
0_EM_AULAS_PR%CI%ITICAS_DRGANDGRAFLA_WE
GETAL_Mortoibgla_Exema_oss_Flantss

Instituty de Blologla_ Foina — UFU_ Disponives sm:
htpeihww anatomiawegetal 1o brpdf-recursos-
didatcoaimarhvegetaionaFOLHA pal
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APENDICE K
PROVA DE LAPIS E PAPEL

L] c_'
‘-':*_..—__\ UNNERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR
- UE"R ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENMA DA SILVA
i PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM ENSING DE CIENCIAS S

Atencio: Estimado (2) aluno (3), 13 s& passaram 30 dizs de nosso Glimo encontro e chegamos 3 etapa final
de nossa pesquisa, @ para tanto, necessitamos realizar nossa Avahacio Pasantervencio, dencminade: AP -
Mo caminbo das Plantas, e tem objetive evidenciar indicios de Aprendizagem Significativa em relagio
a Assimlagio de Concertos Botamecos.

Murto obngado por sua colaboragio!

Avaliacao Pos-intervencao — Api-01: Mo caminho das Plantas

1) Qual a maior confribuigio das aulas de campo para a compreensdo e assimilagio dos
conceitos de reino vegetal estudados neste bimestre?

2) O Reino Plantas compreende organismos eucariontes, pluricelulares e autdtrofos,
englobando varios grupos de plantas, cujas caracteristicas evolutivas permitiram a
colonizagio do ambiente terrestre. Sobre isso leia a seguinte situagio hipotética e =& posicione

em relagdo aos argumentos:

Dois colegas de classe precisam caminhar 200 mefros da esfagio de dnibus & escola, nests
percurso, iniciam wma caminhada por um ambiente de Mala Ciliar, uma vez que, sua escola,
localiza-se as margens de no principal da cidade. Ao caminho da escola, Silas conversa com
Paulo e discutern sobre as relagies evolutivas dos grupes de plantas.

Eilas: Sabia gue a grande diversidade de plantas existenfes hoje, foi em decoméncia das plantas
com frutas, sendo estas as primeiras a colonizar o ambiente termestre?

Paulo: Hum? Nao! Quem te disse gue as primeiras plantas foram as angiospenmas?

Paulo: Silas, vocé ndo prestou atengdo na aula ow faltou nesse dia? Lembra-se da auwla de campo
gue tivemos aguwi perfo da escola? Foram os musgos! E as angiospermas foram os Gifimos a
SLTGIT.

Silas: Cara, ndo estou enfendendo esse papo! Explica isso direito.

Tende explicar a Silas o que Paulo estava tentando dizer. Use argumentos convincentes.
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3. Assinale a opgio que contém elementos das duas colunas cometamente associados.

1. vasos condutores a. musgos

2. transparte por difusdo b. samambaias
3. dizpersao de sementes ¢. gimnespermas
4. sementes “nuas” d. angiospermas
a)id - 2a

b)2b-3d

c)3c-4b

d}1a-4c

4) Alicia pensou em condensar as informagdes que recebeu sobre a classificac&o das plantas na

forma de um pequeno mapa, porém esqueceu o nome de alguns grupos. Ohserve o que ela fex

avasculares 5 E

Plantas
S Sements —}E
vasculares AT e 5 E
COM SEmente
{m o[ 1]
Agora responda:

a) Gue palavras substifuem cometamente os pontos I 1, 1l e V7




5) Entre az Bridfitas, Pteridofitas, Gimnospermas e Angicspermas, a gerag8o dominante &,
respectivamente:

a) gametofitica, esporofiica, esporofitica, esporofitica.

b) esporofitica, gametofiica, esporofitica, gametofitica.

c) gametofitica, esporofitica, gametofitica, esporofitica.

d) esporofitica, esponofitica, esporofitica, gametofitica.

&) gametofitica, gametofitica, gametofitica, esporofitica.

6) Durante uma aula de campo, alunos da Tuma 203 do Ensino Médio coletaram diversas
plantas em um ambients de mata ciliar para posterior andlise e identificagdo. Ao final das
observagbes, os alunos notaram que havia entre as plantas coletadas: 02 pteriddfitas, 03 bricfitas
e diversas angiospermas. Que caracteristicas presentes nessas plantas podem ter levado os

alunos a chegar a tais conclusbes?

T} Abaixo, temos a representagéo de uma folha completa. Explique por que ela tem esse nome e

escreva o nome das partes indicadas pela numeragio da figura:
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8) Classifique as folhas abaixc, em relagio a divizdo do limbo.

9) Tomando-se por base a histdria evolutiva do grupo, as angiospermas podem ser divididas em
monocotiledoneas e as eudicofiledoneas, alem de alguns grupos chamados de dicotiledoneas
basaiz. Sabendo-se que mais de 70% das espécies de angiospermas pertencem ao grupo das
eudicotilieddneas, e que estas possuem diferengas  morfologicas em  relagBo  as
monocotileddneas. Em fungio disso, s80 apresentados a seguir, folhas dos dois grupos, faca

uma analise, descreva e as classifigue nos grupos a que periencem:

10) Ne IV Movimento Socioambiental promovido pela Escola Estadual Ayrton Senna da Silva em
09 de junho de 2014, uma tuma de alunos camegava a seguinte faixa: — Preserve nossa Mata

Ciliar! Com base nisso, escreva a fung@o ecologica das matas ciliares.

201
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" PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS - PPGEC

@A SALA DE AULA

-' PARA AS AREAS VERBES

| ;-_.'» ;

DA MINHA ESCOLA

- n°1-2015

—\

Edicao exclusiva

SEQUENCIA DIDATICA PARA 0 ENSINO DE GRUPOS VE

Boa Vista - Roraima - Brasil



203

APENDICE M — OFICINA

N
o

4\!5%\“& ESTADUNL DE RORAINA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS — PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

Proponente: Misiara Neves dos Santos

Instituicdo: Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias —
PPGEC/Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias/Universidade Estadual
de Roraima - UERR

TIPO DE ATIVIDADE:
( ) Palestra ( ) Mesa redonda( ) Minicurso (x) Oficina ( ) Outro

TITULO: O Uso de diferentes Espacos Educativos e a Aprendizagem
Significativa no Ensino de Ciéncias.

RESUMO:

Durante muitos anos o ensino das ciéncias nos diferentes niveis de escolaridade
esteve centrado na aquisicdo de conteldos e memorizacdo de conceitos,
principalmente, através de aulas tradicionais inseridas no contexto a sala de aula.
Dessa forma, muitos alunos se mostram desinteressados e desanimados com as
aulas que ocorrem no ambiente escolar, desenvolvendo uma aprendizagem por
memorizagao ou mecanica.

A aprendizagem para ser significativa deve levar em conta o que o aluno ja possui e
leva-lo a construir o sentido do objeto no contexto de seu mundo. E ndo apenas
fornecer o conteddo de forma pronta por meio de aulas tedricas sem praticidade.
Assim, é fundamental fornecer atividades que aliem teoria e prética. A partir desta
afirmacédo considera-se fundamental o uso de espac¢os nao formais no ensino de
ciéncias, visando a constru¢cao de uma aprendizagem significativa.

Dessa forma, a oficina tem por objetivo formar um grupo focal, com a ampla
discusséo sobre as caracteristicas inerente ao planejamento de atividades em outros
espacos escolares como forma de subsidiar modalidades didéaticas posteriores que
podem ser aplicados para o ensino fundamental Il, médio ou superior como forma de
proporcionar um melhor aprendizado no ensino de Ciéncias.

OBJETIVO: Apresentar as caracteristicas do uso dos espagos nao formais no
ensino de ciéncias como estratégias didaticas educativas e alternativas para a
aprendizagem significativa.
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MATERIAL NECESSARIO:

- Projetor multimidia e computador;

- Pincel para Quadro branco

- Folhas A-4 e Folhas Papel com pauta
- Réguas

- Lapis de Cor

- Lapis preto

- Caneta

- Papel cartao

- Cola

- Tesouras

- Fitas adesivas

- Pasta plastica

- Material instrucional: Fragmentos de Textos sobre:

» Atividades de campo: Reflexdes a partir da pratica. (Nardi, R. org. Ensino de

Ciéncias e Matematica, |: Temas sobre a formacé&o de professores [online].
Séo Paulo: Editora UNESP: Cultura Académica, 2009).

» AUSUBEL. (file.///D:/Arquivos/ Download/Teoias-de-aprendizagem.pdf).

PUBLICO ALVO: Professores da Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.
LOCAL: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA - UERR

DATAS DOS ENCONTROS: A ser agendada o numero de 05 encontros.
HORARIO: 18:00-22:00

VAGAS: 15 participantes

CARGA HORARIA: 20:00 horas

MINISTRANTE:
Misiara Neves dos Santos — minesa30@agmail.com



mailto:minesa30@gmail.com
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4“535\0]“ ESTADAIAL DE RORAINA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO - PROPES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS — PPGEC
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS

Oficina: O Uso de diferentes Espacos Educativos e a Aprendizagem Significativa no
Ensino de Ciéncias.

Promovido por: Programa de Pés-graduacao em Ensino de Ciéncias — PPGEC/
Pro-Reitoria de Pesquisa — PROPES/ Universidade Estadual de Roraima — UERR.

Carga Horéria: 20 h

Ementa:

]
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O que é Espaco nao formal de Educacao?

Educacao formal, ndo formal e informal,

Espaco formal, ndo formal e informal de Educacéo;

Espacos nao formais institucionalizados e nao institucionalizados;
Possibilidades e entraves para o uso de espacos nao formais no ensino de
ciéncias;

A importancia do planejamento: Antes, Durante e Depois;

Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel;

Tipos de aprendizagem: Descoberta e Recepcao;

Formas de Aprendizagem Significativa: Subordinada, Superordenada e
Combinatoria.

Principios programéticos para a sequenciacao do contetdo de ensino.

Procedimentos metodoldgicos para a promocao da aprendizagem
significativa.



