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O conhecimento de hoje pode,

amanha, passar a ser visto como conto de fadas;
essa € a via pela qual o mito mais ridiculo

pode vir a transformar-se na

mais sélida peca da ciéncia.

(Paul Feyeraband)
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cientifico sobre protozoarios por alunos do 7° ano do ensino

fundamental

RESUMO

Na maioria das escolas de nosso pais, grande parte dos estudantes nunca teve a
oportunidade de participar de uma aula prética ou de entrar em um laboratdrio didatico
de Ciéncias, no entanto, essa metodologia de ensino pode vir a auxiliar e muito na
construcdo de novos conhecimentos cientificos por parte dos alunos, principalmente por
ser um momento onde o aluno é o responsavel pela sua propria aprendizagem. Dessa
maneira, este trabalho foi desenvolvido em uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental de um colégio da rede publica do municipio de Maringa-PR, visando
investigar questdes relacionadas a construcdo de conhecimentos, quanto ao tema
protozoarios, em aulas préticas investigativas da disciplina de Ciéncias. Para tanto a
obtencéo e analise de dados foram baseadas em questionarios respondidos pelos alunos,
nos dialogos ocorridos durante a aplicacdo de uma sequéncia didatica aplicada e nos
Mapas Conceituais prévios e posteriores confeccionados pelos alunos. Desta forma esta
pesquisa evidenciou que a construcdo de conhecimento cientifico por intermédio de
aulas praticas e laboratoriais também pode ser propiciada em ambientes que néo
possuam condi¢Oes tdo adequadas de trabalho e falta de materiais disponiveis e que 0s
Mapas Conceituais constituem uma forma mais fiel de avaliacio do ensino
aprendizagem, por este ser um instrumento que possibilita verificar o avango do aluno
no que compete a aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Aulas préaticas. Ciéncias. Mapas conceituais. Laboratorio
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Practical classes in science teaching: The construction of scientific

knowledge about protozoa by 7™ grade elementary school students

ABSTRACT

In most schools of our country, many of the students never had the opportunity to
participate in a practice class or join a teaching laboratory of science; however, this
constructivist methodology of teaching can help a lot in building new scientific
knowledge by the students, mainly because it is a time where the student is responsible
for their own learning. Thus, this study was conducted in a group of the 7" grade of an
elementary public school from Maringa-PR, in order to investigate issues related to the
building knowledge on the protozoa subject, during investigative practice classes of the
Science class. For this, the data acquisition and analysis were based on questionnaires
completed by the students during dialogues that occurred in the application of a didactic
sequence and in the pre and post concept maps made by the students. The mean results
revealed that the construction of scientific knowledge through practical and laboratorial
classes can also be afforded in environments that do not have properly working
conditions and lack of materials; furthermore, the concept maps are a faithful instrument
to evaluate teaching and learning, because it is a tool that permit checking the progress
and the meaningful learning of the student.

Keywords: Practical classes. Science. Concept maps. Laboratory.
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INTRODUCAO

Atualmente, o que se encontra na maioria das salas de aulas de nosso pais ainda
sdo modelos tradicionalistas de ensino, onde o professor é o unico detentor do
conhecimento a ser transmitido aos educandos. Dentro deste modelo de ensino ha pouca
possibilidade de inserir outras estratégias pedagogicas, predominando assim o ensino
“memoristico”, que apenas treina 0S individuos a repetir e ndo a raciocinar
(VASCONCELOS, 2003).

Para Labur( et al. (2003), seria interessante o professor, especialmente da
disciplina de Ciéncias, recorrer ao pluralismo metodoldgico como estratégias de ensino,
primordialmente aquelas relacionadas a préatica, como trabalho prético, experimental,
laboratorial e de campo. Essa diversidade de metodologias de ensino, se mescladas e
utilizadas adequadamente pelo educador podem viabilizar uma educacdo de boa
qualidade e significativa para os alunos (CHAVES; PINTO, 2005; BEREZUK;
INADA, 2010).

Mesmo havendo uma lideranga construtivista no momento, existem varios
argumentos que contestam uma metodologia construtivista que amarre uma pratica
Unica de sala de aula. Dessa maneira o pluralismo metodolégico se faz necesséario em
sala de aula, pois parte-se do pressuposto de que todo processo de ensino-aprendizagem
¢ altamente complexo, mutavel no tempo, envolve multiplos saberes e esta longe de ser
trivial (LABURU et al., 2003).

A grande maioria dos professores de Ciéncias e Biologia concordam quanto a
importancia de incorporar aulas praticas em seu planejamento de ensino, para ser
possivel atingir os objetivos dessas disciplinas e também para melhor compreensao
desses contetidos por parte de seus alunos (KRASILCHIK, 1996), principalmente pelo
fato dos Pardmetros Nacionais Curriculares proporem que o ensino de Ciéncias deve
propiciar ao educando

[...] compreender as ciéncias como construgdes humanas, entendendo como
elas se desenvolvem por acumulagdo, continuidade ou ruptura de paradigmas,
relacionando o desenvolvimento cientifico com a transformacédo da sociedade
(BRASIL, 1999, p. 107).

Para Fracalanza et al. (1986) deve-se substituir as aulas plenamente expositivas e
ndo dialogadas, por atividades experimentais que tenham consonancia com a vida

cotidiana dos alunos, para que dessa maneira 0s mesmos desenvolvam interesse pelo
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conteddo ministrado e, consequentemente, sejam capazes de construir seu proprio
conhecimento por meio de suas préprias experiéncias.

Borges (2002) cita que pode parecer contra senso questionar a validade das aulas
praticas em um pais onde fracdo consideravel dos estudantes nunca teve a oportunidade
de entrar em um laboratério didatico de Ciéncias, especialmente porque na maioria das
escolas, essa modalidade de aulas (ou o proprio laboratério) ndo existe. Mas 0 ensino,
em particular nas disciplinas de Ciéncias e Biologia, deve proporcionar aos estudantes a
oportunidade de desenvolver capacidades que neles despertem o interesse, sobretudo
diante do desconhecido, buscando explicacdes ldgicas, levando os alunos a serem
criticos, desenvolvendo a habilidade de realizar julgamentos e adotar decisdes
fundamentadas em critérios objetivos e em conhecimentos compartilhados pela
comunidade escolar (B1ZZO, 1998).

Neste sentido, Chaves e Pinto (2005) apontam o modelo construtivista de ensino
como um modelo metodoldgico efetivo, que promove a aprendizagem com um caréater
investigativo capaz de desencadear tanto mudangas conceituais quanto mudancas
metodoldgicas e comportamentais no aluno.

Assim, a perspectiva construtivista de ensino surge como uma aliada as aulas de
Ciéncias, pois segundo Cachapuz et al. (2001), esta modalidade de aprendizagem
permite ao aluno aprender a pensar, pois é do esfor¢co pessoal do estudante que resultam
eventuais saltos para sua reorganizacdo cognitiva, ou seja, uma aprendizagem
significativa.

Portanto, o aluno nem sempre chega a uma resposta correta ou satisfatoria a
priori, mas ndo se deve descartar o fato de que o estudante raciocinou para chegar a sua
conclusdo e a funcdo do professor é de auxiliar, mediando esse processo de
aprendizagem, utilizando o caminho percorrido pelo aluno como base para esta
mediacdo (MELO, 2011). Seria um engano esperar que somente acdes e demonstracoes
realizadas no &mbito escolar, mesmo que desempenhadas pelos préprios alunos, tenham
por si s6 a capacidade de suscitar conhecimento. Elas apenas podem estimular a
construcdo do conhecimento a medida que estiverem interagindo com as argumentacoes
dos alunos e do docente.

Assim, a reformulacdo e a construgdo do conhecimento sdo ocasionadas por
meio de didlogos e reflexdes (MORAES, 1998) que ocorrem atraves de interaces,
sejam elas entre alunos e/ou entre aluno(s) e professor. Nas aulas praticas de laboratério

esse diadlogo deve e geralmente se incide mais intensamente e o professor ndo deve
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proporcionar uma resposta pronta, e sim instigar e estimular o estudante, com uma
questdo problema, até fazer chega-lo a uma solugdo ou resposta provavel.

De maneira global, o trabalho experimental nas escolas iniciou-se ha mais de
cem anos e tinha por objetivo melhorar a aprendizagem como um todo, pois o0s alunos
aprendiam os contetidos tedricos nas escolas, mas ndo possuiam a capacidade de aplica-
los na préatica em sua vida cotidiana (IZQUIERDO et al., 1999).

Dessa maneira, os autores Krasilchick (1996) e Lunetta (1991) evidenciam as
aulas praticas e experimentais como estratégias de ensino que visam despertar e manter
o0 interesse dos alunos, os envolvendo com investigacdes cientificas, desenvolvendo a
capacidade de resolver problemas complexos e de compreender conceitos basicos,
ampliando assim suas habilidades.

Para Gowdak (1993), esse método experimental apresenta a Ciéncia como um
processo de descoberta, onde os alunos estdo sempre atuando, participando, pensando,
duvidando, testando e relacionando seus conhecimentos prévios com aqueles
construidos em sala de aula. Dessa forma, proporciona-se ao estudante a capacidade de
raciocinar sobre os fatos, interpretar dados obtidos a partir de experimentos e por
consequéncia, estes sdo conduzidos a apresentarem uma postura cientifica e a
construcdo do conhecimento € promovida de maneira mais estimulada e as aulas se
tornam muito mais dindmicas e prazerosas.

Para tanto, o fato de a escola possuir uma estrutura fisica adequada, laboratorios
didaticos, sala de informatica e de video, equipamentos sofisticados, entre outros, ndo
significa que a instituicio de ensino esteja atuando de uma maneira efetiva e
significativa na qualidade de ensino de seus alunos. Escolas publicas e particulares
podem possuir diferencas em suas estruturas e equipamentos, porém ambas tém a
possibilidade de atuarem no ensino de forma estimuladora, onde os alunos sejam
indagados e conflitados, para que os mesmos possam refletir sobre sua aprendizagem, e
n&do apenas atuarem como ouvintes passivos nas salas de aula.

Portanto, as aulas de laboratério podem propiciar um ambiente construtivista de
aprendizagem devido ao fato do aluno ser o construtor de seu préprio conhecimento,
aonde 0 mesmo manuseia com 0s instrumentos, cria hipéteses, busca por respostas e
desvenda os problemas propostos e outros que possam surgir, também desenvolvendo
assim sua habilidade de independéncia cognitiva.

Sendo assim, a tematica “aulas praticas e laboratoriais” esteve presente em

minha trajetoria académica a partir do momento que iniciei as regéncias obrigatorias da
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disciplina de Estagio Supervisionado, e meu interesse se intensificou quando comecei a
participar do Programa Universidade sem Fronteiras, com o projeto intitulado “A escola
como espaco, tempo e contexto de aprendizagem e desenvolvimento: a formacéao inicial
e continuada no ensino de Ciéncias e Biologia”, trabalhando com escolas de baixo
indice de Desenvolvimento na Educacéo Basica (IDEB), em especial com o colégio que
esta pesquisa foi realizada, que possui o IDEB com nota 3,7 de um total de 6,0 pontos.

Dentro deste colégio, localizado na periferia do municipio de Maringa-PR, notei
a falta de um laboratorio para aulas praticas e comecei a questionar verbalmente alguns
professores, alunos e até funcionarios sobre esta situacdo. Presenciei algumas
reclamacdes a este respeito, como a falta de espaco fisico, de materiais adequados e a
falta de um técnico de laboratério na escola. Mas as reclamagdes que mais levei em
consideracdo, naquele momento, foram aquelas advindas de alunos, que gostariam de
ter a possibilidade de aprender com diferentes técnicas e estratégias de ensino, como
aulas investigativas mesmo que ndo ocorressem dentro de um laboratorio didatico.

Dessa maneira, também me aprofundei sobre o tema durante um curso de
especializacdo no ano de 2011, no qual realizei uma pesquisa intitulada “Aulas praticas
e o laboratério didatico na visdo dos professores de Ciéncias e Biologia: uma analise
comparativa entre escolas publicas e particulares de Maringa-PR”, com o objetivo de
verificar se e até que ponto os professores de Ciéncias e Biologia utilizam a modalidade
de aulas praticas e o laboratorio didatico. Os diversos dados coletados justificam este
trabalho e serdo apresentados durante a analise de dados.

Assim, esta pesquisa tem o objetivo de investigar se aulas préaticas e laboratoriais
contribuem para a construcdo de conhecimentos cientificos por parte dos alunos do 7°
ano do Ensino Fundamental de um colégio publico da cidade de Maringad — PR, no qual
a pesquisa foi realizada. Esta proposta de trabalho justifica-se com base nas afirmacdes
de Krasilchick (1996) e Lunetta (1991) que demonstram que as aulas préaticas e
experimentais, estratégias de ensino que visam despertar e manter o interesse dos
alunos, os envolvendo-os em investigacdo cientifica, desenvolvendo a capacidade de
resolver problemas complexos e de compreender conceitos basicos, ampliando assim
suas habilidades.

Sendo assim, este trabalho se norteara com a seguinte questdo problema: “a
construcdo de conhecimentos cientificos pelos alunos pode ser propiciada durante aulas

praticas investigativas?” O que se espera é que realmente as aulas praticas possam vir a
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contribuir significativamente para a construcdo de conhecimentos cientificos dos alunos
da 7° ano, sobre protozoarios.

Para tanto esta pesquisa possui como objetivo principal verificar se as aulas
praticas realmente contribuem para ampliar e construir novos conceitos cientificos sobre
protozoarios, de alunos de um 7° ano do Ensino Fundamental, bem como analisar a
concepgdo pessoal dos mesmos em relagdo a esta modalidade de aulas na disciplina de
Ciéncias.

Ainda no decorrer da pesquisa, outros objetivos serdo contemplados, como
analisar o conceito de aulas préaticas para os alunos, verificar se os alunos tiveram algum
tipo de contato com aulas préticas anteriormente, avaliar quais sdo as impressdes
causadas nos alunos pelas aulas préticas investigativas, bem como identificar nos Mapas
Conceituais construidos pelos alunos a evolucao dos conceitos sobre protozoarios.

Sendo assim, no que diz respeito a organizacdo deste estudo, além da Introducao
e das Concluses apresentadas, a pesquisa divide-se em quatro capitulos.

O Capitulo 1 faz parte do referencial tedrico da pesquisa, abordando uma
reflexdo sobre as multiplas maneiras de se ensinar Ciéncias, apoiada em autores como
Fracalanza et al. (1986), Laburu et al. (2003), Cachapuz et al. (2001), Schmitz (1993),
Krasilchick (1996), Gowdak (1993), Chaves; Pinto (2005), Zabala (1995 e 1998), entre

outros.

No Capitulo 2 sdo destacados os fundamentos tedricos que norteiam a formacéo
do conceito cientifico, principalmente de acordo com os estudos de Minguet (1998),
Schroeder (2007), Pozzo (2002) e também é abordado fundamentos teéricos acerca de
Mapas Conceituais utilizando sobretudo a base dos estudos de Novak e Gowin (1999),
Moreira (1999 e 2010) e Mateus e Costa (2009).

O Capitulo 3 descreve a metodologia adotada durante a realizacdo de todas as
etapas deste estudo, recorrendo especialmente a autores como Lidke e André (1986) e
Carter (1999), que oferecem o suporte tedrico necessario as acoes e reflexdes efetuadas

durante esta pesquisa.

O Capitulo 4, retomando a questdo central da pesquisa e o referencial tedrico de
apoio, descreve, analisa e discute os resultados e as contribuicbes da pratica
desenvolvida nas duas etapas fundamentais desta pesquisa que se refere a aplicacéo de
uma sequéncia didatica referente a aulas praticas no ensino de Ciéncias, objetivando a

construcdo do conhecimento cientifico dos alunos de 7° ano do Ensino Fundamental.
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1. As multiplas maneiras de se ensinar Ciéncias

Para Aradjo et al. (2008), ao se falar em ensino de Biologia, com frequéncia
remete-se a ideia de fragmentacdo dos conteudos, devido a inimeras disciplinas que a
compde, como zoologia, boténica, citologia, entre outros. Isso também € vélido para o
ensino de Ciéncias, que para Corréa (1994), a ordenacdo dos conteudos dessa disciplina
ap6s varias reformas na estruturacdo do ensino, seguiu “do menos para o mais”, “da
parte para o todo”, “da célula para o tecido” e deste para o “Orgdo”, “aparelho”,
“sistema” (grifos do autor) e enfim o corpo humano. Esta fragmentacdo enfatiza
comportamentos também ordenados como descobrimento, organizacao, funcionamento
e dissocia homem e meio, mente e corpo, quimica e fisica, esquecendo-se que o aluno
vive em um mundo global, e ndo dissociado.

Essa fragmentagdo permitiu a especificidade e o aprofundamento das disciplinas,
mas o0 que se busca na atualidade ¢ a insercdo da interdisciplinaridade dentro do &mbito
escolar, para promover a producdo de um conhecimento integrado por parte dos alunos.
Segundo Fazenda (2002)

O numero de projetos educacionais que se intitulam interdisciplinares
vem aumentando no Brasil numa progressdao geométrica, seja em
instituicGes publicas ou privadas, em nivel de escola ou de sistema de
ensino. Surgem da intuicdo ou da moda, sem lei, sem regras, sem
intengBes explicitas, apoiando-se numa literatura provisoriamente
difundida (FAZENDA, 2002, p. 34).

Assim como se procura incorporar a interdisciplinaridade na sala de aula,
também sdo visadas novas metodologias de ensino, para substituir as aulas
tradicionalistas monotonas e macantes, que muitas vezes ndo acarretam resultado
satisfatorio para o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Para Labur( et al. (2003), as antigas estratégias de ensino do quadro e giz,
atreladas ao velho coercitivo e exclusivo paradigma pedagdgico objetivista, baseado na
logica da “doagdo” (grifo do autor) do saber, que privilegia a audi¢do do aluno em
detrimento da fala, sdo insuficientes para assegurar que o0s estudantes realmente
aprendam os conceitos cientificos de maneira significativa.

Alguns educadores, como Fracalanza et al. (1986) prop6em a substituicdo do

verbalismo das aulas expositivas e da grande maioria dos livros didaticos, por atividades
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experimentais, nas quais 0 ensino-aprendizagem é visto como um convite a exploragédo
e a descoberta, e o “aprender a pensar” (grifo do autor) adquire um papel de maior
importancia do que apenas na transmissao do conhecimento via professor-aluno.

Estes mesmos autores também sugerem o enriquecimento dos livros didaticos
com atividades que estimulem a descoberta e 0 pensamento, que conduzam o raciocinio
por parte dos alunos e ndo apenas com transmissdes de conhecimento. Esses livros
devem propor atividades e experimentos que tornem o estudante um agente ativo na
construcdo de seu proprio conhecimento.

Para Brasil (1999), a experimentacdo faz parte de nosso cotidiano, portanto é
errbnea a ideia de experimentagdo como atividade exclusiva das aulas de laboratorio,
onde os alunos recebem do professor uma atividade previamente desenvolvida, que
deve ser seguida nos minimos detalhes e cujos resultados j& sdo previamente
conhecidos. Sendo assim, esses autores citados anteriormente corroboram com a ideia
de que as atividades experimentais devem partir de uma questdo problema que
oportunize aos estudantes elaborarem suas préprias hipoteses, testarem-nas,
organizarem os resultados obtidos, refletirem sobre o significado de resultados
esperados e, sobretudo, o dos inesperados e que usem as proprias conclusfes para a
construcdo do conceito pretendido. Dessa maneira, cabe ao professor ser um orientador
para seus alunos, na busca por respostas em diferentes metodologias e caminhos a
serem seguidos.

Moraes (1998), conceitua experimentacdo como uma forma de testar algo,
conhecer e avaliar pela propria experiéncia, assim deve-se oportunizar que o aluno seja
atuante em sala de aula, o que de acordo com Lima et al. (1999) faz o aprendiz interagir
com 0s processos naturais observados, utilizando seu conhecimento prévio tanto
cotidiano, quanto escolar, fazendo com que o estudante seja capaz de raciocinar,
levantar suas préprias hipoteses, e chegar a suas proprias conclusoes.

Portanto, para provocar a construgdo de novos conhecimentos deve-se partir do
que o aluno ja sabe, ou seja, de seu conhecimento prévio, e para isso € importante
integrar no processo educativo aulas teoricas e atividades préaticas experimentais, sendo
elas realizadas no laboratorio didatico ou ndo, no qual o aluno estuda a teoria em sala e
tem a possibilidade de comprova-la na pratica, ou o professor pode utilizar a aula
pratica investigativa, que pode ser iniciadora de uma “problematizagdo”, anterior aos
estudos tedricos ou também os contetidos praticos podem ser mesclados com o0s tedricos

durante uma aula. Dessa maneira o aluno estard utilizando de seu ““indutivismo
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ingénuo”, que para Chalmers (1993), é quando qualquer observador estabelece ou
confere a sua verdade pelo uso direto de seus sentidos. Sendo assim, o aluno parte da
sua prépria premissa e é auxiliado pelo professor a chegar a sua propria reorganizagao
cognitiva e por consequéncia, a uma mudanca conceitual.

Segundo Cachapuz et al. (2001), a mudanca conceitual segue um processo
evolutivo onde h& confrontacfes das ideias que se possui com opinides e informacoes
externas. Astolfi et al. (1997) também compartilham desta mesma perspectiva quando
citam o termo conflito cognitivo, onde para ocorrer a nova aprendizagem deve haver um
conflito entre as ideias prévias dos alunos, as ideias expostas e explanadas pelo
professor, as situagdes vivenciadas em sala de aula e fora dela, para que posteriormente
ocorra a reorganizacdo dos conceitos e estruturacdo do novo conhecimento em seu
cognitivo.

Dessa maneira, as aulas praticas e laboratoriais podem funcionar como
momentos convergentes ao ensino-aprendizagem, nas quais é propiciado diélogos e
conflitos cognitivos e sdcio-cognitivos, garantindo um espacgo que estimule a reflexdo
dos estudantes, a troca de informacgdes entre 0s colegas de classe, a construcdo de
conhecimentos cientificos e desenvolvimento do raciocinio de uma maneira eficaz e
significativa.

Porém, para Schmitz (1993), ndo é necessario muito para se demonstrar que
aulas diferenciadas e convergentes com o cotidiano dos estudantes tornam o processo de
aprendizagem mais significativo, mas é necessario determinar bem os objetivos de
ensino para que se possa definir qual recurso ou técnica utilizar dentro da sala de aula,
pois 0s objetivos ndo se realizam sem 0s meios, mas sdo 0s objetivos que determinam

0S Meios.

1.1 Metodologias para o ensino de Ciéncias

Na era da tecnologia, talvez a educacdo tenha sido o campo que menos se
capacitou e evoluiu em técnicas, e isto € compreensivel, visto que o trabalho educativo é
bem mais complexo que qualquer outro ramo de atividade, principalmente pelo fato de
se trabalhar diretamente com pessoas, que sdo tdo diferentes umas das outras
(SCHMITZ, 1993).

Além disso, este mesmo autor cita que para o melhor aproveitamento do
processo de ensino-aprendizagem, compete ao professor adotar técnicas adequadas, pois

pertence a ele intuir a reacdo dos alunos perante aos diversos estimulos a que sdo
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submetidos. Essas técnicas sdo as formas de acdo dos métodos, que por sua vez podem
ser definidos por Schmitz (1993) como um roteiro geral para a realizacdo da atividade,
orientando aonde se quer chegar, sem representar um meio concreto de como chegar.

Estes métodos podem ser divididos em varias categorias, que somados as
técnicas geram uma pluralidade de metodologias que podem ser incorporadas em sala
de aula. Para Krasilchick (1996), qualquer curso ou aula deve incluir uma diversidade
de modalidades didaticas, pois cada situacdo é Unica e também esta pluralidade de
modalidades pode atrair e fazer com que os alunos tenham mais interesse nas aulas.

Para esta autora as diversas modalidades podem ser classificadas de acordo com
0 objetivo do ensino, como transmissdo de informacGes em aulas expositivas ou
demonstragdes; investigacdes, em aulas praticas e projetos; ou para analise da
disciplina, em simulacdes e trabalhos dirigidos. Mas observa-se também que € possivel
realizar um trabalho pratico cujo Unico objetivo do professor seja a transmissdao de
informagdes para os alunos.

Dessa forma, podemos compreender que existem diversas modalidades e
métodos de aulas, que variam de acordo com o objetivo (ou a falta dele) que o professor
pretende alcancar. Ainda para Krasilchick (1996), no momento de decidir qual
modalidade didatica utilizar em sala de aula, o professor deve levar em consideracdo o
contetdo a ser ministrado e os objetivos que deseja alcancar com a aula. Existem
diversas metodologias e modalidades didaticas, algumas delas serdo descritas a seguir:

Para Gowdak (1993) o Método Tradicional € utilizado no ensino exclusivamente
expositivo, onde o professor interpreta a Ciéncia para o aluno e ndo o auxilia a observar
fendmenos e nem interpretar dados cientificos e familiarizar-se com eles. E um processo
de transmissao de conhecimentos do professor para os alunos, atraves do quadro de giz
e de suas palavras, priorizando o ensino “memoristico”, no qual os alunos apenas
repetem aquilo que escutam do professor, sem raciocinar sobre.

Hé& professores que executam experiéncias escolhidas ao acaso e as descrevem
em sala de aula, com todos os detalhes, inclusive os resultados que serdo obtidos,
considerando essa pratica como método experimental. Tal concepcdo tira do trabalho
laboratorial didatico todo o sentido, pois deixa o aluno em uma situacdo completamente
passiva, pois apenas muda o0 ambiente de aprendizagem e ndo a metodologia.

Esta modalidade é a mais comum dentro das salas de aula e tem apenas a funcéo
de informar os alunos, onde geralmente os professores repetem o que leem nos livros

didaticos. Pedagogicamente, esta modalidade de aulas é justificada quando é necessario
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que o professor transmita suas ideias, enfatizando aspectos que considera importante, o
que se faz imprescindivel em aulas introdutérias de um novo assunto, sintese de um
topico, entre outros (KRASILCHIK,1996).

Essa metodologia se baseia no trabalho e na fala do professor e na boa
receptividade dos alunos, que seriam ideais de transmissao e de recepcdo de conteudos,
onde ndo existe relacdo pedagdgica entre estudantes e docente, pois esses ideais nao
oportunizam nenhum tipo de didlogo cognitivo. Embora fornecam ideias, conceitos,
fatos e conclusbes, para Schimtz (1993), podem ser o inicio de uma atividade de
aprofundamento de conteddo.

Porém a popularidade desta modalidade ndo estd relacionada a sua funcéo
pedagogica e sim na economia de processo, tanto de tempo do professor para preparar
as aulas, quanto da instituicdo escolar que demanda apenas um professor para uma gama
de alunos. Observa-se também, que nesta modalidade de aulas o professor garante o
dominio da classe, mantendo a passividade dos alunos, onde os mesmo ndo possuem a
oportunidade de interagir cognitivamente com outros alunos e nem mesmo com o0
préprio professor. Dessa maneira os estudantes sentem-se entediados e cessam a atencao
no que nao consideram atrativo, no caso, a aula. Krasilchick (1996) cita também que
pesquisas indicam que os estudantes ndo conseguem se concentrar por mais de dez
minutos na mesma exposicdo e que hd uma variagdo no nivel de concentracdo dos
alunos, onde estes ficam mais atentos predominantemente no inicio e no fim das aulas.

Nessa metodologia, frequentemente ocorre distorcdo das palavras do professor
por parte dos alunos, o que acaba gerando um mau entendimento da realidade exposta.
Devido a isso, Schimtz (1993) enfatiza a necessidade de um trabalho de reflexdo,
experimentacao ou aplicacdo, visando o aprofundamento das ideias apenas comunicadas
anteriormente.

Outra modalidade de aula é o Método Experimental/Cientifico que para Gowdak
(1993) apresenta a Ciéncia como um processo de descoberta, onde os alunos estdo
sempre atuando, participando, pensando, duvidando, testando e aplicando seus
conhecimentos prévios e os construidos em sala de aula. Dessa maneira, 0s estudantes
raciocinam sobre os fatos, interpretam dados obtidos a partir de experimentos e sdo
conduzidos a uma atitude cientifica. Dentro deste método experimental encontra-se a

metodologia de aulas préticas, que sera o enfoque deste trabalho.
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1.1.1 Aulas préticas

Segundo Dourado (2001), Chaves e Pinto (2005) e Berezuki et al. (2009)
existem quatro modalidades didaticas primordiais no ensino de Ciéncias: o trabalho
pratico, experimental, laboratorial e o de campo, onde, para Dourado (2001) cada uma
delas apresenta um importancia peculiar ao ensino de Ciéncias, pois desenvolvem
habilidades atitudinais, procedimentais e conceituais nos alunos.

O trabalho prético é sindbnimo de atividade préatica e consiste em um
trabalho realizado pelos alunos, havendo interacbes com os materiais e equipamentos
com a finalidade de observar fenémenos e, também, em atividades que os alunos
praticam o dominio psicomotor, cognitivo e afetivo. Esta modalidade didatica engloba o
trabalno de campo, o laboratorial e o experimental (CHAVES; PINTO, 2005;
BEREZUKI et al. 2009). Segundo Leite, 2001 apud Chaves e Pinto, (2005), o trabalho
pratico pode incluir atividades de resolucdo de exercicios, atividades didatico
laboratoriais, trabalhos de campo, realizacdo de entrevistas a membros da comunidade e
pesquisas de informacéo, entre outros.

O trabalho pratico se resume em desenvolver competéncias como
procedimentos, técnicas, cooperacdo, comunicacao, relacdo com os outros e resolucao
de problemas; ilustrar conceitos, teorias, fendmenos, entre outros; motivar e estimular,
despertar o interesse e curiosidade de forma a promover atitudes; desafiar e confrontar,
para que os alunos procurem as respostas adequadas as questdes propostas (SANTOS,
2002).

O trabalho de campo refere-se as atividades que sdo realizadas ao ar livre, onde
os fendmenos ocorrem naturalmente (BEREZUKI et al. 2009) e proporciona a
possibilidade de percepcdo da amplitude, da diversidade e da complexidade dos
fendmenos naturais, da diversidade da fauna e flora de determinada regido e da sua
interacdo com o meio, favorecendo ocasides privilegiadas para a construcdo de
conhecimentos e para o desenvolvimento de habilidades de observacado, interpretacéo,
reflexdo e andlise de fenémenos naturais (CHAVES, 2003 apud CHAVES; PINTO,
2005).

O trabalho laboratorial refere-se as atividades realizadas com materiais ou
equipamentos, dentro de um laboratorio didatico, ou mesmo em uma sala de aula, desde
que ndo sejam necessarias condigdes especiais para a realizacdo das mesmas
(DOURADO, 2001; BEREZUKI et al. 2009).
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O trabalho experimental inclui atividades que envolvem o controle e a
manipulacdo de certas variaveis, logo, as atividades experimentais podem corresponder
a atividades laboratoriais, de campo ou a qualquer tipo de trabalho prético, portanto as
experiéncias que deixam de atender estas condi¢cbes ndo podem ser definidas como
trabalho experimental (BEREZUKI et al. 2009; LEITE, 2001 apud CHAVES; PINTO,
2005).

Zanon e Freitas (2007) citam que as atividades experimentais devem ser
desenvolvidas sob a orientacdo do professor da disciplina, a partir de questdes
investigativas que tenham consonancia com aspectos da vida cotidiana dos alunos e que
sejam embasadas em problemas reais e desafiadores. Essas atividades tém como
objetivo ir além da observacdo direta dos experimentos e da manipulagdo dos materiais
de laboratdrios, devem proporcionar condi¢Bes para que os alunos possam levantar e
testar suas proprias ideias e suposi¢des sobre o assunto estudado.

Sendo assim, o professor deve atuar como orientador, mediador e assessor desta
modalidade de atividade; possibilitando aos alunos raciocinarem sobre uma questdo
problema; motivar e observar continuamente as reacdes dos estudantes, dando
orientagdes quando necessario; salientar e enfatizar aspectos que ndo tenham sido
observados pelo grupo de alunos e que também sejam importantes para o
encaminhamento do problema em sala de aula.

Trabalho pratico € trabalho experimental e, por sua vez, trabalho experimental
baseia-se na pratica ou no conhecimento que se conquista através da pratica (CHAVES;
PINTO, 2005).

Para Krasilchick (1996) as principais fungdes das aulas préaticas sdo: despertar e
manter o interesse dos alunos; envolver os estudantes em investigacdes cientificas;
desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas; compreender conceitos basicos; e
desenvolver diversas habilidades.

Para a mesma autora, esta modalidade de aula possui um lugar insubstituivel na
disciplina de Ciéncias, pois mantém os alunos em contato direto com diversos tipos de
fendmenos e observacdes. Além disso, somente nas aulas praticas os estudantes
enfrentam resultados ndo previstos, cuja interpretacdo desafia a imaginagdo e o
raciocinio dos mesmos.

Embora para Krasilchick (1996) e Berezuki et al. (2009), a importancia das aulas
praticas seja amplamente reconhecida, muitos professores ndo as utilizam com a

alegacdo de que ndo ha tempo suficiente para a preparacdo das mesmas, faltando-lhes



24

também seguranca para controlarem a classe em um ambiente fora do convencional e
ainda a insuficiéncia de conhecimentos para organizar, criar e desenvolver experiéncias,
entre outros tantos aspectos.

Mas, para a realizacdo de aulas praticas experimentais, ndo sdo necessarios
aparelhos e equipamentos caros e sofisticados. Na falta deles é possivel que, de acordo
com a realidade escolar, o professor realize algumas adaptagdes nas suas aulas praticas a
partir do material existente em cada escola e ainda, utilize materiais caseiros e de baixo
custo e de facil acesso a todos, cumprindo assim com o objetivo da aula (CAPELETTO,
1992; MELO, 2011).

Segundo Rosa (2010), o laboratério de ensino ndo possui somente o objetivo de
comprovar ou negar os resultados previstos pelas teorias, mas principalmente possui o
objetivo de desenvolver nos alunos certas habilidades e atitudes que serdo Uteis tanto na
futura vida profissional como nas atividades cotidianas em geral. Os objetivos das aulas
de laboratério podem ser divididos em dois grandes grupos: objetivos cognitivos e
objetivos formacionais.

Os objetivos cognitivos dizem respeito a constru¢do do conhecimento e dos
conceitos realizada pelos alunos; e os objetivos formacionais sdo aqueles construidos a
longo prazo, como estabelecer a capacidade de observacéo, iniciativa pessoal, trabalho
em grupo, concentragdo, habilidade de relatar o experimento, entre outros (ROSA,
2010). Esse tipo de objetivo € aquele que normalmente ndo é avaliado no processo de
ensino-aprendizagem, mas que faz com que o aluno seja capaz de se tornar um cidadéo,
critico e ativo na sociedade. Sdo conhecimentos importantes para a vida futura e
cotidiana do estudante, os quais o professor também deve estar atento.

De acordo com Figueiroa (2006) para que o ensino de Ciéncias cumpra com 0
objetivo de desenvolver a cidadania nos alunos, é fundamental que os professores ndo
se limitem apenas ao ensino de fatos e ideias sobre 0 mundo ou a descoberta de
conhecimentos seguindo apenas uma férmula ou receita pronta, mas devem colocar 0s
alunos em situacdes de investigacdo, pois estas ocasifes sdo capazes de desenvolver
habilidades nos estudantes, para resolver problemas e construir conhecimentos através
da metodologia cientifica.

O processo de ensino-aprendizagem dos alunos na disciplina de Ciéncias,
através de situacOes experimentais, ocorre quando além do seu envolvimento em
atividades e experiéncias de ensino e aprendizagem, o estudante se sente desafiado e

inquieto com situagdes presentes no seu cotidiano e, consequentemente, instigado em
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buscar na literatura e com o0s seus colegas, usando-se de discussfes e criticas, as
possiveis solucBes para o problema formulado (BUSATO, 2001) A referida autora
explica, também, que o conhecimento é produzido ndo somente pela motivacdo do
aluno, mas ainda por problemas que estejam relacionados a sua rotina e que o aluno
sinta a necessidade de soluciona-los.

Para tanto, Schimtz (1993), cita que existem outras diversas atividades de alto
valor educativo, pois contém mudltiplos aspectos de uma atividade cientifica bem
realizada, como € demonstrado a seguir:

 Discussbes: Esta técnica, para Schmitz (1993) implica basicamente em
comunicacdo e aprofundamento dialogado das matérias a serem explanadas em sala,
onde esta metodologia surge como apenas um dos passos da aprendizagem, pois
necessita de reflexdes e respostas por parte dos alunos. Para Krasilchick (1996), muitos
professores ndo incluem discussdes em sala de aula, pois ndo se sentem seguros em
fazé-las, mas quando apoiados por um subsidio, que possa gerar uma discussdo bem
estruturada, conseguem levar o ensino a um grau muito mais atrativo para os estudantes.
Apresentados por meio de discussdes, 0s conceitos trabalhados em sala ficam muito
mais compreensiveis e as aulas se tornam muito mais agradaveis, o que facilita a
aprendizagem significativa.

» Simulagdes: Para Krasilchick (1996), as simula¢des mais simples sdo jogos que
auxiliam na memorizacdo de fatos e conceitos, como palavras-cruzadas, jogo da
memoria, entre outros. Outros tipos de simulacBes podem destinar os alunos a
resolverem conflitos nos quais devem formular juizos de valor e esta modalidade de
simulacgéo possui a finalidade de fazer os alunos analisarem situacGes reais e cotidianas.
Também existem aquelas simulacBes com o intuito de apresentar situacdes mais
complexas e ndo palpaveis aos alunos. O uso de simuladores apresenta-se como uma
ferramenta alternativa no processo educacional, Oliveira Junior et al. (2011) afirmam
que o uso de simulagdes colabora com a compreensdo dos conceitos, que muitas vezes
sdo abordados de forma abstrata em sala de aula, ou que sdo impossibilitados de serem
realizados em um laboratério didético.

« Excurs@es: Para Krasilchick (1996) as excursdes, como toda atividade didatica,
tem objetivos especificos que demandam a busca de informagdes em ambientes naturais
sem a artificialidade de um laboratdrio didatico. No caso da disciplina de Ciéncias,
possibilita a visualizagdo de diversos fendmenos ou de espécies da fauna ou da flora em

seu habitat natural.
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» Demonstracdes: Para Krasilchick (1996), as aulas de demonstracfes servem
para apresentar técnicas, fendbmenos ou, no caso da disciplina de Ciéncias, apresentar
diferentes espécies da fauna e flora fora de seu habitat natural. A justificativa
pedagdgica deste tipo de aula baseia-se na economia de tempo ou falta de
disponibilidade de materiais para todos os alunos e em alguns casos garante que todos
os alunos possam observar a demonstragdo ao mesmo tempo, garantindo para o

professor, um ponto comum para iniciagdo de uma discussao em sala.

1.2 O ambiente no ensino de Ciéncias e Biologia

Observa-se na pratica docente, que as aulas tedricas ocupam maior parte
da carga horaria e as aulas préaticas sdo programadas apenas conforme a disponibilidade
de diversos fatores como: a existéncia de espaco fisico adequado, laboratério com
materiais disponiveis e técnicos para geri-lo. Varias escolas dispdem de laboratorios
bem equipados, mas muitas vezes esses espacos ndo sdo utilizados, pois faltam recursos
financeiros para compra de componentes, reagentes e materiais de reposi¢do; nado
existem sugestdes prontas de atividades para o professor aplicar; falta tempo para o
professor planejar a realizacdo dessas atividades; falta manutencdo nos laboratorios;
inseguranca do professor quanto a realizacdo de experimentos, pois muitos ndo tiveram
acesso a laboratorios didaticos durante a sua formacdo em cursos de licenciatura
(BEREZUK; INADA, 2010; MELO, 2011).

Muitos professores também temem em ministrar aulas praticas por receio de ndo
conseguirem atingir a meta de cumprir com todo o conteldo programatico da série
ministrada, deixando de lado as aulas praticas por as considerarem um fator dispendioso
de tempo, tanto das aulas em si, quanto de sua preparacao.

E quando essas aulas laboratoriais ocorrem, na maior parte do tempo o aluno
recebe atribui¢bes apenas para manipulacdo de aparelhos e realizacdo de medicGes,
entre outros aspectos que contribuem muito pouco para a aprendizagem nessa
modalidade de aulas e para a construcdo do conhecimento do aluno (PSILLOS;
NIEDDERER, 2002 apud ZANON; FREITAS, 2007). Para Zanon, Freitas (2007), essa
orientacdo que provoca apenas um comportamento mecanico do aluno, s6 gerara
aquisicdo de conhecimento mecénico, pois nao influencia o pensamento do aluno e sim

apenas realiza uma reproducéo da atividade exposta.
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Para os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), é muito
importante que as atividades laboratoriais ndo se limitem apenas a nomeagOes e
manipulagbes de vidrarias e reagentes, fora do contexto experimental. E fundamental
que essas atividades praticas, além de contribuirem para o desenvolvimento de
habilidade e técnicas, também garantam um espaco para reflexdo, construcdo de ideias,
ao lado de conhecimentos de procedimentos e desenvolvimento atitudes.

O laboratorio didatico é considerado um ambiente de aprendizagem significativo
no que se refere a capacidade do aluno em associar assuntos relacionados a teoria
presente nos livros didaticos, pois diferentemente da aula convencional, este ambiente
permite a realizagdo de experiéncias, no qual o aluno tem possibilidade de visualizar o
contelido de uma forma muito mais interativa e atrativa (WEISSMANN, 1998). Outro
aspecto do laboratério é a importancia do professor enfatizar as diferencas entre os
experimentos realizados no laboratorio didatico escolar, com fins pedagogicos, e a
investigagdo realizada por cientistas, pois necessita-se de uma analise cautelosa da
relacdo entre observacdo, experimento e teoria (CHALMERS, 1993).

Para Gowdak (1993) e Borges (2002) o laboratério possui algumas
caracteristicas especificas como o trabalho em pequenos grupos, o que traz inimeras
vantagens, tanto sobre o aspecto pedagdgico, onde cada aluno tem a oportunidade de
interagir com as montagens de materiais e equipamentos especificos, desenvolve a
capacidade dos alunos cooperarem, responsabilidade e ideias sobre o que e como fazer,
tolerancia e respeito matuo. Outra vantagem € sobre o aspecto econémico, pois exige
menor quantidade de material.

O denominado laboratdrio tradicional possui um carater mais informal de que
em uma aula convencional, pois o aluno realiza diversas atividades préaticas, envolvendo
observac@es e medidas, acerca de fendmenos previamente determinados pelo professor.
Os objetivos das atividades desenvolvidas neste ambiente podem ser desde testar uma
lei cientifica, ilustrar ideias e conceitos aprendidos nas “aulas tedricas” (Grifo do autor),
verificar uma lei acerca de um fendmeno especifico, “ver na pratica” o que acontece na
teoria, até mesmo aprender a utilizar algum instrumento ou técnica de laboratorio
especifica (TAMIR, 1977). Porém existem muitas criticas quanto a utilizacdo desde
ambiente com este objetivo, pois se apresenta apenas um carater demonstrativo, ndo
sendo efetivamente relacionado a conceitos fisicos e se demonstram nada relevantes do
ponto de vista dos estudantes, por serem apenas problemas e procedimentos

previamente determinados.
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Para Borges (2002), nessas ocasifes os alunos podem ser tentados a chegarem
na “resposta correta”, com receio da avaliacdo final do professor, e dessa maneira
passam a forjar resultados para que esta resposta possa aparecer. Neste sentido,
observamos que muitos alunos ndo compreendem o verdadeiro intuito dessas aulas, que
€ 0 processo e ndo o resultado, porém muitas vezes nem 0s proprios professores o

compreendem.

1.3 Sequéncia didatica

Para Schmitz (1993), qualquer atividade sistemética deve ser bem planejada,
como no caso da educacgdo, que necessita de um planejamento rigoroso e cientifico. Para
isso, segundo Ferraz e Belhot (2010), definir os objetivos de aprendizagem significa
estruturar, de forma consciente, o processo educacional de modo a oportunizar
mudancas de pensamentos, acBes e condutas. Essa estruturacdo € resultado de um
processo de planejamento que esta diretamente relacionado a escolha do conteudo, de
procedimentos, atividades, recursos disponiveis, estratégias, instrumentos de avaliacédo e
da metodologia a ser adotada por um determinado periodo de tempo.

Para Krasilchick (1996), logo que o professor define o que ensinar ele enfrenta o
problema de como coordenar os tdpicos do assunto, pois no caso da disciplina de
Ciéncias, o maior problema estd na profundidade em que varios conceitos e
procedimentos passam a ser apresentados, nas diversas etapas de seu desenvolvimento
cognitivo, dessa maneira 0 professor deve determinar os objetivos educacionais para
conseguir ser capaz de elaborar uma sequéncia didéatica eficaz.

Segundo Zabala (1998) a sequéncia didatica ¢ um “conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais,
que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”.
Dessa forma, o professor consegue organizar e verificar quais os instrumentos didaticos
mais adequados na abordagem do conteudo trabalhado em sala de aula, propiciando
intervengdes sociais, agdes reciprocas dos membros dos grupos e intervencdes
formalizadas nas instituicGes escolares, td0 necessarias para a organizacdo da
aprendizagem em geral para que se apresente um resultado satisfatério diante da
realidade dos alunos (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Diretamente relacionados aos objetivos da educagdo estdo os contetdos de

aprendizagem que Coll (1986) apud Zabala (1998), os agrupa em conteidos conceituais
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(fatos, conceitos e principios); procedimentais (procedimentos, técnicas e métodos), ou
atitudinais (valores, atitudes e normas). Para este autor esta classificacdo corresponde,
respectivamente, as perguntas: “O que se deve saber?”, “O que se deve saber fazer?” e
“Como se deve ser?”.

Na determinacdo dos objetivos educacionais, de acordo com Vaughan (1980), é
essencial ter os objetivos instrucionais cognitivos, atitudinais e de competéncias bem
definidos e isto deve ser feito previamente, logo ao inicio de uma nova disciplina ou
conteddo. A definicdo clara e estruturada dos objetivos educacionais, considerando a
construcdo do conhecimento e de competéncias adequados ao tipo de professor,
direcionard o processo de ensino para uma sele¢do apropriada de estratégias, métodos,
delimitacdo do conteudo especifico, instrumentos de avaliacdo e, consequentemente,
para uma aprendizagem realmente significativa por parte dos alunos.

Quando um professor ensina um determinado conceito ou matéria, propde
determinada sequéncia de conteldos, determina exercicios, entre outros, ele esta
demonstrando que por trds destas decisdes se constrdéi uma ideia de como deve se
produzir a aprendizagem. Com essas concepcdes deve-se observar um enfoque
pedagdgico que leva em consideracdo a diversidade dos estudantes como eixo
estruturador da pratica educativa em sala de aula. Apreciando esta proposta de anélise,
observa-se que uma determinada sequéncia de atividades pode favorecer em diferentes
graus a aprendizagem significativa, dentro de um processo que contribui a0 mesmo
tempo para que o aluno aprenda novos contetdos e conceitos, aprenda a aprender, e
aprenda que pode aprender.

Para tanto, o professor deve ser capaz de observar o que Bloom e sua equipe
descobriram: que nas mesmas condi¢fes de ensino, excluindo variaveis externas ao
ambiente educacional, todos os alunos sdo capazes de aprender, mas se diferenciam em
relacdo ao nivel de profundidade e abstracdo do conhecimento a ser construido
(BLOOM et al., 1971).

Essas diferencas cognitivas de abstracdo podem ser caracterizadas por
estratégias utilizadas pelo professor e pela organizagdo dos processos de aprendizagem
para estimular o desenvolvimento cognitivo. Deste estudo, Bloom criou um novo
conceito, a taxonomia do Dominio Cognitivo, que €é relacionada com a capacidade e a
complexidade que o aluno possui em criar novas relages entre conceitos e desta

maneira aprender de uma maneira mais eficaz e significativa.
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Esta teoria € estruturada em niveis de complexidade crescente, que segue do
mais simples ao mais complexo, e isto demonstra que para o aluno ser capaz de adquirir
ou construir uma nova habilidade ou conhecimento pertencente a um nivel superior, o
estudante deve ter dominado e adquirido a habilidade do nivel anterior. SO apds
conhecer um determinado assunto, o estudante terd capacidade de compreendé-lo e
aplica-lo. Para tanto, a taxonomia proposta por Bloom ndo serve apenas como um
esquema de classificacdo, mas também é uma possibilidade de organizacgdo hierarquica
dos processos cognitivos de acordo com niveis de complexidade e objetivos do
desenvolvimento cognitivo desejado e planejado.

Zabala (1998) considera que a maneira de configurar as sequéncias de atividades
€ um dos aspectos mais claros que determinam certas caracteristicas diferenciais da
pratica educativa. Desde uma perspectiva dindmica e dos professores, a analise de uma
pratica ndo pode se restringir a0 momento em que se produzem 0S pProcessos
educacionais em sala de aula. A intervencdo pedagdgica deve possuir uma linearidade
com um comeco e um final, que constituem pecas fundamentais em toda prética
educacional.

Ainda segundo este autor, os contetdos de aprendizagem sdo instrumentos de
explicitacdo das intengdes educativas. A palavra conteudo (grifo do autor) normalmente
é utilizada para expressar aquilo que se deve aprender, mas em relacdo quase que
exclusiva aos conhecimentos das matérias ou disciplinas. Para Zabala (1998), devemos
nos desligar desta leitura restrita do termo contedo (grifo do autor) e compreendé-lo
como tudo aquilo que se tem que aprender para alcancar determinados objetivos
educacionais.

Segundo Pais (2002), uma sequéncia didatica ¢ formada por determinado
nimero de aulas planejadas e analisadas previamente com o objetivo de observar
situacdes de aprendizagem, envolvendo conceitos previstos na pesquisa didatica. Para
Zabala (1998) a evolucéo de qualquer atuacdo humana passa pelo conhecimento e pelo
controle das varidveis que intervém nelas. Conhecer essas varidveis permitird ao
professor planejar previamente o processo educativo e, posteriormente, realizar a
avaliacdo do que aconteceu. Portanto, em um modelo de percepgéo da realidade da aula
estdo estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacdo e a avaliacdo. Para Zabala
(1995), as sequéncias de atividades servem para:
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1) Determinar os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo
aos novos contelidos de aprendizagem.

2) Estabelecer os contetudos de maneira significativa e funcional.

3) Adequar-se ao nivel de desenvolvimento de cada aluno.

4) Propor desafios possiveis para o aluno, que permitam a
percepcdo da zona de desenvolvimento proximal, sobre a qual
se possa intervir (VIGOTSKY, 1984).

5) Provocar conflitos cognitivos para promover a atividade
mental do aluno (POSNER et al., 1982).

6) Estimular a auto-estima e o autoconceito do aluno para o que
ele perceba que seu esforco vale a pena.

7) Fomentar uma atitude favoravel, motivadora, em relacdo aos
Nnovos conceitos a serem aprendidos.

8) Facilitar a autonomia do aluno frente aos processos de
aprendizagem, mediante aquisicao de habilidades relacionadas
com o “aprender a aprender”. (CIRINO, 2006)

Para Pedro (2011), a aplicacdo de uma sequéncia didatica permite ao professor a
elaboracdo de aulas que abordem contetdos contextualizados de acordo com o publico
alvo, de forma precisa. Isso se deve a utilizacdo de diversas a¢Ges pedagodgicas que
envolvem atividades préticas, instrumentos lGdico-pedagdgicos e exercicios variados, a
fim de proporcionar aos alunos nogdes, técnicas e instrumentos que desenvolvam suas
capacidades de expressdo oral, escrita e de debate em diversas situacOes de
comunicagéo.

Segundo Gomes Ferreira (1998), o trabalho do professor ao elaborar ou propor
uma sequéncia didatica, deve considerar diversos aspectos de forma integrada: o
dominio do conhecimento, o conhecimento prévio do aluno, o papel do professor e dos
seus alunos. Para tanto, em cada sequéncia € necessario uma defini¢do do significado da
aprendizagem. A confeccdo de uma sequéncia didatica ocorre em um processo
interativo no qual o objetivo é a elaboracdo de um grupo de decisbes para que 0S
processos tenham significados e as estratégias sejam mais efetivas. Leva-se em
consideracdo as respostas dos alunos e as condic¢Oes as quais estdo submetidas. Desta
forma, este processo envolve uma analise da situacdo proposta, das condi¢Oes, da
organizacdo, da escolha de estratégias baseadas nas analises da instrucdo dada, da
determinacdo de critérios de avaliagdo, da elaboracéo de questdes que estejam de acordo
com os critérios determinados e uma revisdo de todo processo em funcdo desta
avaliacéo.

Mas para que estes objetivos consigam ser atingidos, a sequéncia didatica
demonstra-se uma aliada ao professor, pois norteia 0s caminhos a serem seguidos com a

classificacdo de conteudos, que, como cita Zabala (1998) , sdo contetdos conceituais,
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procedimentais e atitudinais, norteados pelas questdes “O que se deve saber”, “O que se
deve saber fazer” e “Como deve ser”. No desenvolvimento deste trabalho a sequéncia
didatica foi utilizada para dar linearidade ao contedo ministrado e também para que as
intencdes educacionais conseguissem ser atingidas, como o desenvolvimento de
habilidades motoras, sociais e principalmente cognitivas por parte dos alunos.

Assim sendo, a sequéncia didatica se apresenta no &mbito escolar como auxiliar
na aplicacdo das aulas de um modo geral, em especial nas aulas praticas e laboratoriais,
pois € uma ferramenta norteadora para o professor, que muitas vezes, sem esta
sequéncia, se perde nos objetivos e no proprio seguimento logico da aula.

Dessa maneira, a sequéncia didatica desenvolvida nesta etapa foi relacionada ao
tema salde, em especifico com o tema “protozoarios”, que oportuniza a
contextualizacdo em sala de aula devido a possibilidade dos estudantes relacionarem
este tema e as diversas doencas causadas por ele, com situacoes cotidianas, que segundo
Moreira (1999 e 2010), enfatiza que uma das principais condicbes da Teoria da
Aprendizagem Significativa ocorre quando o material educativo é potencialmente
significativo para o estudante.

Conforme Prado et al. (2004) ha muito tempo a microbiologia deixou de ser
tema restrito as salas de aula do ensino superior ou a laboratérios de pesquisa para ser
tema relacionado com questdes basicas de cidadania, envolvendo também a tematica
“saude” no ambito escolar.

Segundo Murilo et al. (2004), o contato escolar com o mundo microscopico
ocorre muito tardiamente em comparagdo com diversos outros conteidos, pois 0 que se
é enfatizado em sala de aula é tudo aquilo que é macro, ou seja, aquilo que € visivel.
Porém com a inser¢do da tematica “seres vivos” no 7° ano do Ensino Fundamental, esta
tendéncia € convergida, na qual os alunos tém a possibilidade de entrarem em contato,
mesmo que somente em papel ou por meio de figuras, com 0s seres Vivos

microscopicos.

2. Formagcdo do conceito cientifico

Segundo Vygotsky, no processo de formagéo conceitual, a palavra é o elemento
central e 0 seu real significado sofre evolugbes ao passo que novas interagdes véo
ocorrendo. Pode-se atribuir a uma palavra um significado rudimentar ou mesmo obter

significados muito mais organizados, como no caso dos conceitos cientificos, que
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possuem caracteristicas produtivas e ndo reprodutivas. Sendo assim, um novo conceito
ndo é simplesmente originado por puras relacbes mecénicas entre uma palavra e o
objeto, pois somente a memorizacdo de palavras e suas relacbes com o objeto néo
possuem a capacidade de gerar o desenvolvimento e a formacdo de novos conceitos
(SCHROEDER, 2007).

Para Vygotsky, a formagdo de conceitos ndo é somente um processo passivo ou
apenas uma formacdo por associagOes, segundo este autor “o conceito ndo é
simplesmente um conjunto de conexfes associativas que se assimila com a ajuda da
memoria, ndo € um habito mental automatico, mas um auténtico e completo ato do
pensamento ” (1993, p. 184, grifo do autor) (SCHROEDER, 2007).

Este mesmo autor também cita que a construcdo dos conceitos cientificos é
originada nos processos de ensino, por meio de suas atividades estruturadas, juntamente
com a mediacdo participativa dos professores, atribuindo aos estudantes algumas
abstracfes mais formais e conceitos mais definidos do que aqueles que sdo construidos
no dia a dia espontaneamente (MINGUET, 1998; SCHORODER, 2007).

Para Minguet (1998) e Schoroder (2007), Vygotsky considera esses conceitos
cientificos como conceitos verdadeiros, pois sdo adquiridos através da instrucéo e da
aprendizagem, com a consciéncia do aprendiz, ou seja, a consciéncia se dirige aos
proprios conceitos e ndo pela experiéncia concreta imediata. Diferentemente dos
conceitos espontaneos, que estdo ligados aos objetos de estudo e sdo formados no
contexto das interacdes sociais, sem consciéncia do mesmo, ou seja, a consciéncia se

orienta apenas aos objetos. Vygotsky (2001) ainda conclui que:

No fundo, o problema dos conceitos ndo-espontaneos e,
particular-mente, dos conceitos cientificos € uma questdo de ensino e
desenvolvimento, uma vez que 0Ss conceitos espontaneos tornam
possivel o proprio fato do surgimento desses conceitos a partir da
aprendizagem, que é a fonte do seu desenvolvimento (Vygotsky, 2001
p. 296).

Segundo Pozo (2002), os conceitos cientificos, diferentemente dos espontaneos
possuem trés importantes caracteristicas em seu processo construtivo: fazem parte de
um sistema, a atividade mental do individuo propicia a sua tomada de consciéncia, e
envolvem uma relagdo especial com o objeto de estudo baseada na internalizacdo e na
esséncia do conceito.

Em aprofundamentos tedricos relacionados a interagdo social, linguagem e

cultura da aprendizagem, Vygotsky evidencia relagdes a respeito de conceitos
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espontaneos e cientificos. Segundo este autor, a interacdo dindmica entre estes dois

sistemas ocorre em uma via de méo dupla, onde os conceitos cientificos possibilitam

realizacOes que ndo poderiam ser concretizadas e vice-versa. Sendo assim, 0s conceitos

cientificos ndo sdo assimilados ja finalizados e de uma maneira imediata, mas passam

por um processo de desenvolvimento de conceitos, que esta estritamente associado ao
desenvolvimento de conceitos espontaneos (SCHROEDER, 2007 e POZZO, 2002).

Para Pozo (2002), na formagdo dos conceitos espontaneos e cientificos ha

intensas influéncias reciprocas, conforme explicita Vygotsky:

O conceito espontaneo, que passou de baixo para cima por uma

longa histéria em seu desenvolvimento, abriu caminho para que o

conceito cientifico continuasse a crescer de cima para baixo, uma vez

gue criou uma série de estruturas indispensaveis ao surgimento de

propriedades inferiores e elementares do conceito. De igual maneira, o

conceito cientifico, que percorreu certo trecho de seu caminho de cima

para baixo, abriu caminho para o desenvolvimento dos conceitos

espontaneos, preparando de antemdo uma série de formag@es estruturais

indispensaveis a apreensao das propriedades superiores do conceito. Os

conceitos cientificos crescem de cima para baixo através dos

espontaneos. Estes abrem caminho para cima através dos cientificos.
(Vygotsky, 2001, p 349-350).

Para tanto Minguet (1998), menciona que na formacdo de conceitos, 0s
processos cognitivos sequenciais diferem entre si, proporcionando espago para
estruturacdes diferentes dos conceitos, influenciadas pelas variacbes externas e
condicdes internas de cada estudante.

Sendo assim Pozo (2002) afirma que da mesma maneira que a aprendizagem
organizada se transforma em desenvolvimento mental, possibilitando e favorecendo a
aprendizagem, os conceitos cientificos “introduzem na mente a consciéncia reflexiva”, o
que leva o aluno a raciocinar e consequentemente internalizar o conteido de uma
maneira mais significativa.

Neste sentido, a mediacdo do professor se faz necessaria para auxiliar os alunos
na tomada de consciéncia de conceitos espontaneos e a verbalizacdo dos mesmos, com
aulas dialogadas e participativas. Desta maneira 0s conceitos espontaneos tem a
possibilidade de tornarem-se conhecimentos cientificos, e por consequéncia serem
internalizados pelos alunos de maneira significativa, tornando-se verdadeiros

conhecimentos cognitivos devido ao raciocinio e reflexdo do estudante.
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Para tanto, a utilizacdo de Mapas Conceituais dentro do ambito escolar é
considerada uma estratégia extremamente eficaz em atividades de tomada de
consciéncia e como auxiliadores no processo de mediagdo de ensino-aprendizagem, no
qual os alunos tem a possibilidade de descreverem conceitos e fazerem ligagdes com

demais conceitos ou disciplinas aprendidos em sala de aula.

2.1 Mapas conceituais

Os professores estdo continuamente a procura de atitudes inovadoras e métodos
instrucionais diferenciados para auxiliar os estudantes a melhorarem seu aprendizado
significativo. Metodologias mais efetivas sdo geralmente criadas embasadas nas teorias
de aprendizagem, e a Teoria de Aprendizagem de Ausubel é uma das mais importantes
teorias cognitivas, que enfatiza a importancia do aprendizado (QARAREH, 2011).

A estratégia de Mapas Conceituais, proposta em meados dos anos 70 por Joseph
Novak e seus colaboradores da Universidade de Cornell nos Estados Unidos, tem sua
origem nessa Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e possui o objetivo de
representar relagdes significativas entre conceitos em forma de preposi¢des. Uma
preposicdo é constituida de dois ou mais termos conceituais unidos por palavras para
formar uma unidade seméantica (NOVAK; GOWIN, 1996; MINGUET et al. 1998).

Para Novak e Gowin (1999), um Mapa Conceitual é um recurso esquematico
para representar um conjunto de significados conceituais incluidos em uma estrutura de
preposicdes e para esses autores, é considerada uma metodologia de avaliagdo muito
eficaz, pois outras metodologias ndo sdo capazes de avaliar o conhecimento construido
pelos estudantes de uma forma apropriada e também por existir uma falta de
correspondéncia entre o que o professor considera estar avaliando e 0s auténticos
significados cognitivos que estudante esta utilizando e demonstrando.

Dessa maneira, o0 Mapa Conceitual auxilia na verificacdo conceitos e nas
relacBes entre dois conceitos, para sua confeccdo e analise, serdo utilizados os autores
Novak e Gowin (1999) que se baseiam na Teoria Cognitiva de Aprendizagem de
Ausbel, separados em trés aspectos norteadores: organizacdo hierarquica da estrutura
cognitiva; diferenciacdo progressiva dos conceitos das estruturas cognitivas;
reconciliacdo integradora; que serdo descritos a seguir.

Este primeiro aspecto se remete a organizar hierarquicamente 0s conceitos,

partindo de conceitos mais amplos e abrangentes, chegando aos conceitos mais
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especificos e menos abrangentes. Para tanto, é necessario definir quais as relacdes entre
conceitos de ordem superior e inferior que séo relevantes para o estudo e a compreenséo
de determinado tépico em sala de aula.

O segundo aspecto, ou seja, a diferenciacdo progressiva dos conceitos das
estruturas cognitivas, determina a continuidade do processo de aprendizagem, pois a
medida em que a aprendizagem vai ocorrendo no cognitivo dos alunos, os conceitos
prévios vao sendo enriquecidos mediante a uma reestruturagdo cognitiva de seus
pensamentos e ideias primarias.

O terceiro e Ultimo aspecto da Teoria Cognitiva de Aprendizagem de Ausbel é a
reconciliacdo integradora, que remete ao paralelo que o aluno pode realizar entre suas
ideias antigas e suas novas ideias, ou seja, a comparacdo que o aluno terd entre o
conhecimento que possuia antes da aprendizagem com conhecimento construido
posteriormente, unindo ambos em um conflito cognitivo para posteriormente ser capaz
de gerar a construcdo de novos conhecimentos.

Para Praia, (2000) a teoria de Ausubel tem o seu enfoque principalmente na
aprendizagem cognitiva, na qual o individuo possui a capacidade de armazenar
organizadamente as informacdes em seu cognitivo. O embasamento desta teoria é que a
aprendizagem deve ser significativa, ou seja, 0 sujeito somente pode aprender quando é
capaz de integrar as informagcOes mais recentes com 0s conhecimentos internalizados
previamente.

Na aprendizagem significativa as novas ideias, conhecimentos e informacdes
interagem com o conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva do individuo,
tratam-se de ideias ou conceitos mais amplos, que sédo dependentes de outros conceitos
na estrutura cognitiva e servem como embasamento para o processo de assimilacdo de
novos conceitos. Como resultado dessa interacdo entre conceitos, 0 conceito prévio é
modificado e posteriormente acomodado no cognitivo do individuo (Moreira e
Masini,1982; Praia, 2000).

A Teoria da Aprendizagem Significativa pressupfe que a organizacdo do
conteddo na mente do individuo é constituida por uma estrutura hierarquica, onde ideias
mais “inclusivas” ficam no topo e ideias menos inclusivas Situam-se em niveis
hierarquicos inferiores. Para Minguet (1998), esta organizacdo em niveis hierarquicos
significa que os conceitos mais gerais situam-se na parte superior do Mapa Conceitual,

e 0s conceitos mais especificos situam-se na parte inferior.



37

Estes principios sustentam a Teoria de Educacdo de Novak (1981) que abrange a
facilitagdo desta aprendizagem por meio da estratégia instrucional de mapeamento
conceitual, ao afirmar que os Mapas Conceituais sdo representacOes sucintas das
estruturas conceituais e que podem ser utilizados para ilustrar a estrutura conceitual de
um corpo de conhecimento que foi ou sera estudado em sala de aula (MOREIRA, 1999
e 2010).

Para Mateus; Costa (2009) a utilizagdo do Mapa Conceitual como recurso
didatico pode ser potencialmente significativa no ensino das Ciéncias Naturais, que
pode ser adaptado a qualquer &rea do conhecimento, desde que haja interesse dos
professores em inovar nas aulas ministradas, com atividades dindmicas e palpaveis, que
propiciem a aprendizagem significativa.

A utilizacdo do Mapa Conceitual é uma proposta que apresenta a disciplina de
Ciéncias de uma forma mais dindmica e atraente, que pode ser capaz de potencializar a
aprendizagem dos alunos durante a abordagem de diferentes temas relacionados a esta
disciplina, construindo Mapas Conceituais, criando relagdes entre os conhecimentos que
serao expostos ou que ja foram expostos.

Dessa maneira se apresenta como € uma ferramenta de significativa relevancia
para o processo de ensino-aprendizagem, pois quando utilizado em sala de aula de
forma participativa pelos alunos e bem contextualizada pelo professor, é capaz de gerar
um feedback positivo, onde o estudante tem a possibilidade de integrar conhecimentos
de uma determinada area do saber e no processo de reflexdo sobre sua prépria estrutura
cognitiva, possibilita a organizacdo de sua aprendizagem de maneira hierarquica
(MOREIRA, 1999; MATEUS; COSTA, 2009).

Quanto a utilizacdo de Mapas Conceituais:

[...] € uma estratégia facilitadora da aprendizagem significativa quando
utilizada como organizador prévio e consistem em materiais
introdutdrios, apresentados antes do proprio material a ser aprendido,

em um alto grau de abstracdo, generalidade e inclusividade do que esse
material. (MOREIRA, 2006 p. 233)

Para Novak e Gowin (1996), a construcdo de Mapas Conceituais € um processo
bastante flexivel e ndo existem regras fixas a serem seguidas, inicia-se com a
localizagdo e listagem dos conceitos, depois distribuem-se os conceitos em duas
dimensoes tracando as linhas que estabelecerdo as relacGes e a natureza das relagdes

entre os conceitos e, finalmente, faz-se a revisio e a reconstruco final do mapa. E ainda
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possivel, eventualmente, inserir equacdes, exemplos, teorias e outros, a fim de
aprimorar ou facilitar sua interpretacdo. Os mesmos autores citam uma sequéncia ldgica

para se seguir, ao passo que se introduz os Mapas Conceituais em sala de aula:

(134

i. Inicialmente os alunos sdo incentivados a identificar alguns
conceitos gerais e outros especificos relacionados a um texto, contetido
ou experimento escolhido pelo professor;

ii. Os conceitos principais poderdo ser listados com a participacdo dos
alunos e transferidos para o quadro;

iii. De posse de uma lista de conceitos, providencia-se 0 rearranjo
conceitual ordenado de cima para baixo, isto & da maior a menor
generalidade e inclusividade;

iv. A partir desse rearranjo, monta-se 0 mapa com 0S conceitos
ordenados e com a ajuda dos alunos organizam-se as ligacoes;

v. Ao final da elaboracdo do mapa, pode-se sugerir a possibilidade de se
refazer o mapa a fim de melhorar sua compreensao;

vi. Uma possivel pontuacdo pode ser atribuida ao mapa elaborado
conjuntamente, baseada nos valores sugeridos por Novak (1981);

vii. Apos essa exemplificacdo realizada em conjunto, pode-se sugerir
gue os alunos elaborem seus préprios mapas conceituais;

viii. Deve-se programar o tempo para que cada aluno apresente seu
mapa para o restante da turma.” p. 145

Dentro deste contexto, Minguet (1998) cita quatro conjuntos de atividades que
se fazem necessérias ao se introduzir Mapas Conceituais, como atividade dentro da sala
de aula, para que os alunos sejam capazes de aprenderem significativamente:

12 Ajuda-los de maneira explicita a que enxerguem a natureza e
0 papel dos conceitos e as relagdes entre conceitos, tal como existem em
suas mentes e como existem no exterior, na realidade ou no ensino oral
Ou escrito.

2% Ajudar a extrair conceitos especificos (palavras) do material
oral ou escrito e identificar relagdes entre tais conceitos. E necessario,
para isto, isolar conceitos e palavras de vinculo e dar-se conta de que
desempenham func@es diferentes na transmissdo de significados, ainda
gue umas e outras sejam unidades basicas da linguagem.

3% Transmitir a ideia que 0s mapas conceituais apresentam um
meio de visualizar conceitos e rela¢fes entre conceitos.

42 Devem desenhar-se varias vezes, para evitar erros e fazer que
sejam limpos, quer dizer, claros, ndo empilhados e ndo confusos.
(MINGUET, 1998, p. 130).

Para Moreira (2003), “os Mapas Conceituais sdo diagramas hierarquicos que
procuram refletir a organizagdo conceitual de uma disciplina ou parte dela”. Eles
representam conceitos, que estdo inseridos na caixa de texto; e as ligacbes ou

conectivos, localizadas sob as setas; entre esses conceitos como mostra a Figura 1.
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Figura 1: Exemplar de Mapa Conceitual mais simples (GAVA et al, 2002).

Para Moreira (2010), sempre deve ficar claro no Mapa Conceitual quais 0s
conceitos contextualmente mais importantes e quais 0s secundarios ou especificos e as
setas podem ser utilizadas para dar um sentido de direcdo a determinadas relagdes
conceituais.

O importante € que o Mapa Conceitual seja um instrumento capaz de evidenciar
significados atribuidos a conceitos e relagdes entre conceitos no contexto de um corpo
de conhecimentos, de uma disciplina, de uma matéria de ensino. Por exemplo, se 0
individuo que faz um Mapa Conceitual, seja ele professor ou aluno, une dois conceitos,
através de uma linha, ele deve ser capaz de explicar o significado da relacdo que vé
entre esses conceitos (MOREIRA, 2009 e 2010).

Quando um Mapa Conceitual é confeccionado, 0 mesmo esta sujeito a diversos
tipos de interpretacOes, sem ter seu real significado alterado. Dessa maneira, permite
que cada estudante estabeleca o seu proprio ritmo de aprendizagem, e
concomitantemente permite que o educador infira o grau de conhecimento e a
capacidade de associacdo dos alunos e ainda, que possua o controle sobre o que se
aprende e como se aprende um determinado conteddo dentro da sala de aula, o
auxiliando a criar um plano de ensino para préximas aulas (MATEUS; COSTA, 2009;
MOREIRA, 2006; GAVA et al., 2002).

Para Mateus e Costa (2009) é fato que os Mapas Conceituais promovem tanto
uma aprendizagem significativa quanto mecénica, contudo deve-se priorizar pela
aprendizagem significativa, sendo esta a real aprendizagem que € interiorizada e capaz
de causar verdadeiras mudancas cognitivas para o estudante. A aprendizagem
significativa por meio do Mapa Conceitual ndo deve ser arbitréria e substantiva, sem
propdsitos, mas sim, um meio estimulador de ideias, que sdo preexistentes na estrutura
cognitiva do aluno.

No entanto, Moreira (2004) adverte o docente quanto ao fornecimento, para 0s
alunos, de Mapas Conceituais previamente confeccionados, pois desta forma estara

estimulando um ensino primordialmente tradicionalista e o estudante erroneamente
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utiliza-o como forma de memorizacdo do contetido, 0 que induz a uma forma magante
de aprendizado mecénico e apenas pontual. Quando ndo compreendido corretamente
pelos alunos, o Mapa Conceitual pode se tornar complexo e confuso, retendo o
aprendizado e dificultando a habilidade do estudante de construir sua propria hierarquia
de conceitos.

Para esta mesma autora, 0s Mapas Conceituais sao Uteis ndo s6 como auxiliares
na determinacdo do conhecimento prévio do aluno, mas também para investigar
mudangas em sua estrutura cognitiva durante e apés as aulas ministradas. Dessa forma é
possivel se obter diversos dados, inclusive subsidios relevantes que podem servir base
para a formulacéo de novos planos de aula.

Seguindo as orientagcdes de Moreira (2006) “um exercicio interessante ¢ solicitar
do aluno um Mapa Conceitual como organizador prévio, para ter conhecimento sobre o
que o estudante tem armazenado”, e posteriormente ministrar aulas para que o aluno
possa ter uma aprendizagem significativa. E ao término do conteido proposto, solicitar
ao aluno que refagca 0 Mapa feito anteriormente. De posse dos Mapas Conceituais, 0
docente e aluno podem fazer uma analise para verificar se houve aprendizagem, com
esta interacdo € possivel prever possiveis dificuldades futuras.

Desta maneira, 0s Mapas Conceituais foram utilizados como instrumentos para
andlise de parte dos resultados desta pesquisa. A metodologia e os demais topicos desta

pesquisa estdo descritos nas proximas paginas.
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3. METODOLOGIA

Pesquisar significa informar-se com cuidado, indagar bem, perguntar,
inquirir, procurar por toda parte (DICIONARIO, 2001). E um caminho longo e um
exercicio que leva o investigador a colocar em evidéncia a sua interrogacgéo e buscar de
modo lucido pelo seu questionamento, pelo que quer saber e pelo que interroga, sendo
esta busca um auxiliar na programacdo do caminho que sera trilhado na investigacéo
(BICUDO, 2005).

Entende-se por metodologia o caminho do pensamento e da préatica exercida
na abordagem da realidade. Nesse sentido, a metodologia, ocupa um lugar neutro no
interior das teorias e estd sempre referida a elas. A metodologia inclui as concepcbes
tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a construcdo da
realidade e do potencial criativo do investigador (DESLANDES et al., 1994).

Ao propor desenvolver este estudo sobre construcdo de conceitos cientificos
por meio de atividades experimentais, foi escolhida a sala de aula e o laboratorio
didatico como ambientes de pesquisa, assumindo o compromisso de o pesquisador fazer
parte dessa investigacdo, envolvendo-o diretamente através de acbes, observaches e
reflexdes, apostando na investigagdo como uma atividade conjunta, ndo apenas na

coleta de informagGes, mas também na interpretacdo dos dados obtidos.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

A presente pesquisa apoiou-se em uma metodologia majoritariamente
qualitativa, caracterizada por possuir o ambiente natural como fonte direta de dados,
onde o pesquisador é seu principal instrumento (LUDKE; ANDRE, 1986), e por nio
necessitar de regras precisas, sendo que estas sdo aplicaveis a um grande nimero de
casos (ALVES- MAZZOTTI; GEWANDSZNADJER, 1998), ou seja, as regras da
metodologia qualitativa podem ser adaptadas dependendo da situacdo e do andamento
da pesquisa.

Se tratando de uma pesquisa com carater majoritariamente qualitativo, faz se
necessaria uma descrigdo criteriosa do contexto em que ela se desenvolveu, buscando
subsidios para interpretar as agdes que, “[...] neste tipo de pesquisa estdo mais voltadas
para revelar o processo no qual os resultados foram obtidos do que seu proprio produto”

(FREITAS, 1998, p. 89). Além disso, é importante priorizar que:
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Os saberes dos especialistas, por serem, na sua maioria, baseados em
pesquisas empirico-analiticas ou reflexdes tedricas, aparecem geralmente
organizados em categorias gerais e abstratas que idealizam, fragmentam e
simplificam a pratica concreta e complexa da sala de aula (FIORENTINI
etal., 2001, p. 310).

Segundo Carter (1999), a pesquisa qualitativa conjectura o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo onde o fenémeno a ser investigado
ocorre naturalmente, porém, sendo muito influenciado pelo seu contexto histérico-cultural.

Assim, é destacado que na pesquisa qualitativa a subjetividade €
extremamente complexa, exigindo que o pesquisador se prive de preconceitos e
predisposicdes, para admitir uma atitude aberta a todos os tipos de manifestacdes que
observa, assim como “partilhe da cultura, das praticas, das percepcdes e experiéncias
dos sujeitos da pesquisa, procurando compreender a significagdo social por eles
atribuida a0 mundo que os circunda e aos atos que realizam” (CHIZZOTTI, 2005, p.
82).

Na medida em que os resultados forem apresentados também ¢é utilizada a
metodologia quantitativa, com a utilizacdo de graficos e descricdo de percentuais para
melhor esclarecimento entre as comparagdes. Sendo assim, esta pesquisa traz como

objeto principal de estudo o ensino de Ciéncias.

3.2 Sujeitos da pesquisa

Toda a pesquisa foi desenvolvida no ano de 2012 na qual participaram 23 alunos
de ambos os géneros do 7° ano do Ensino Fundamental de um colégio puablico estadual
localizado na periferia do municipio de Maringa-PR. Esta participacdo foi voluntaria e
0S sujeitos, seus responsaveis e a dire¢do escolar receberam conhecimento prévio de
todos os procedimentos experimentais realizados e assinaram termo de consentimento
livre e esclarecido, autorizado pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Maringa (COPEP - UEM) em 16/03/2012 CAAE: 0496-11
(anexo 1).

3.3 Encaminhamento da pesquisa

Para este trabalho primeiramente foi definido o colégio onde foram realizadas

todas as etapas desta pesquisa, de acordo com a localizagéo, indice do IDEB e perfil dos
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alunos. Este colégio é de ensino publico estadual, situa-se na periferia da cidade de
Maringa - PR e, segundo informacao da diretoria escolar, possui 709 alunos do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) e 127 alunos do Ensino Médio (1° ao 3° ano). Desta forma, a
partir da definicdo do colégio, entrou-se em contato com a dire¢do escolar para
aprovacao da pesquisa, entrada da pesquisadora em ambito escolar e realizou-se contato
com a professora titular da disciplina de Ciéncias do 7° ano do Ensino Fundamental,
para solicitar a colaboracdo da mesma.

Sendo assim, foi realizada uma visita ao laboratério do colégio, para averiguar
sua estrutura e quais aparelhos e materiais 0 mesmo dispunha. Apos esta visita, 0
professor pesquisador entrou em sala de aula e iniciou a sequéncia didatica onde
ministrou inicialmente uma aula pratica em laboratério com o tema “diferenciacdo
celular”, solicitada pela professora titular da disciplina de Ciéncias. Como proxima
etapa, o professor pesquisador aplicou um questionario (apéndice 1), onde cada aluno
respondeu individualmente 10 questfes, tanto objetivas, quanto dissertativas, com o
objetivo de investigar a concepc¢do e opinido dos alunos sobre o laboratério didatico e aulas
praticas. Neste mesmo dia, foi requisitado que os alunos se dividissem em grupos e
fizessem, no contraturno escolar, uma coleta de dgua de chuva, lago, lagoa ou rio em
um pote, juntamente com folhas de alface nédo lavadas, cobrindo-o com gaze. Este
material deveria ser levado a escola no prazo de 10 dias, para realizarem posteriormente
a pratica “meio de cultura de protozoarios”.

Dando sequéncia, a proxima etapa foi a explanacdo sobre o significado e a
importancia da construgdo de Mapas Conceituais no ensino e aprendizagem, bem como
a metodologia de confeccdo dos mesmos, primeiramente de maneira tedrica e com
demonstracdo pelo professor pesquisador de modelos previamente confeccionados e
posteriormente no quadro de giz, onde foram construidos pelos alunos e com o auxilio
do professor pesquisador, Mapas Conceituais sobre diversos assuntos do cotidiano dos
estudantes.

Logo em seguida foi lancada uma problematica em relacdo ao experimento
realizado pelos alunos por intermédio da coleta da agua da chuva, rios ou lagoas. O
professor pesquisador langou as seguintes questdes problemas: “Podemos beber esta
agua?”, “Esta agua faz bem a saude?”, “O que VOCE imagina que existe nesta agua,
exceto alface?”. Apoés as discussdes acerca do experimento, foi langado para os alunos o
termo “protozodrios” e investigado se os mesmos ja possuiam conhecimento prévio

acerca do mesmo, através de discussdes em sala de aula. A seguir, foi requisitado para
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que os estudantes elaborassem individualmente um Mapa Conceitual sobre 0 assunto
“protozoarios”, que foi abordado posteriormente na aplicacdo da sequéncia didatica
(apéndice 2).

Esta sequéncia didatica ocorreu durante 12 encontros, com duracdo de 45
minutos cada, no periodo de 08 a 31 de Maio de 2012 no qual os alunos foram avaliados
qualitativamente e quantitativamente com observacdes, questionarios, indagacdes
verbais sobre os conhecimentos construidos e a qualidade das aulas préaticas. Porém para
a avaliacdo final e concreta, os alunos confeccionaram individualmente um Mapa
Conceitual posterior sobre o tema “protozoarios”, que foi abordado na aplicacdo da

sequéncia didatica.

3.4 Coleta e analise de dados

Para a coleta de dados, foram utilizados os procedimentos de aplicacdo de
questionarios, observagdes, filmagens e producéo de documentos, sendo o principal destes 0s
Mapas Conceituais prévios (MCE) e posteriores (MCO) confeccionados pelos alunos. Esta
coleta ocorreu durante o desenvolvimento de diversas a¢des pedagogicas, planejadas com o
intuito de provocar uma atitude reflexiva nos alunos.

As acles pedagogicas, visando a coleta de dados desta pesquisa, foram planejadas
antecipadamente e processaram-se de acordo com quatro momentos. Todos estes momentos
(apéndice 3) estdo descritos a seguir:

O primeiro momento ocorreu na sala de laboratério do colégio, no qual foi realizado o
contato prévio com os alunos, dois meses antes da intervencdo pedagdgica em classe, por
meio de uma aula de microscopia. Nesta aula, os alunos tiveram a oportunidade de entrar em
contato direto com o microscdpio, manuseando o0 mesmo e analisando a diferenca entre uma
célula animal e vegetal. A aula seguiu com a metodologia da pratica investigativa, na qual o
estudante é instigado e auxiliado pelo professor com objetivo de fazé-lo raciocinar sobre o
contelido abordado. Dessa maneira os alunos foram questionados em todos 0s momentos da
aula a respeito de seus conhecimentos prévios, tanto cotidianos quanto cientificos, inerentes
ao assunto trabalhado dentro do laboratorio didatico.

O segundo momento ocorreu dentro da sala de aula, onde foi aplicado um
questionario (apéndice 1) contendo 10 perguntas, tanto dissertativas quanto objetivas,

referente a concepgao e opinido dos alunos sobre o laboratorio didatico e aulas préticas.
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O terceiro momento foi considerado todas as atividades realizadas no &mbito escolar,
tanto no laboratorio didatico quanto na sala de aula, englobando desde a entrada da
pesquisadora em classe, com a explanacdo de todas as etapas da pesquisa a ser realizada, a
aplicacdo da sequéncia didatica, com as aulas préticas e laboratoriais e todas outras situagdes
que as envolvem.

O quarto momento foi a avaliacdo final dos alunos, com a confeccdo do Mapa
Conceitual posterior as aulas ministradas sobre o tema protozodrios.

Dessa maneira, os dados coletados com as andlises dos Mapas Conceituais (MC)
prévios e posteriores serdo apresentados de uma maneira predominantemente descritiva
para serem melhores organizados e compreendidos.

A analise dos dados foi realizada de maneira qualitativa predominantemente
descritiva, de acordo com 0s pressupostos tedricos e metodologicos da autora Bardin
(2004) cujo método se baseia em categorizacGes por andlise de conteddo; e andlise
quantitativa por meio de apresentacdo de porcentagens para os dados serem melhores
organizados e compreendidos.

Para a obtencdo dos dados desta pesquisa, utilizou-se também de gravacOes de
audio, na qual os alunos possuiam conhecimento das gravacdes e 0s pais ou
responsaveis assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido, bem como a
direcdo escolar, concordando com a aplicagéo de todas as etapas desta pesquisa.

Para a andlise dos dados obtidos com a aplicacdo desta sequéncia didatica, foi
utilizada também a literatura da autora Bardin (2004) como base para as classificacdes e
categorizacOes. Segundo esta autora, classificar os elementos em categorias, impde a
investigacdo do que cada um dos elementos possui em comum com 0S Outros,
permitindo o agrupamento pela parte semelhante existente entre esses elementos.

Com relacdo a sequéncia didatica, alguns trechos de falas dos alunos foram
analisados nas seguintes categorias: desconhecimento do aluno sobre a Ciéncia;
desinteresse ou falta de atencéo do aluno pela aula ministrada; interesse e entusiasmo do
aluno pela aula ministrada; e préatica colaborativa entre os alunos.

Com relacdo a estes trechos, alguns nomes ficticios serdo demonstrados e a
linguagem informal serd mantida para denotar fidelidade ao momento. Para demonstrar
a interpretacdo dos dados, a professora-pesquisadora foi intitulada com a abreviagao “P”
e os alunos intitulados de “A” ou “As”, sendo a fala de um ou varios alunos,

respectivamente.
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Com relacdo a analise dos Mapas Conceituais prévios e posteriores
confeccionados pelos alunos foram utilizados os autores Novak e Gowin (1999) e
separados em trés categorias:

- organizagdo hierdrquica da estrutura cognitiva, na qual os estudantes

organizam os conceitos dos mais abrangentes para 0s mais especificos;

- diferenciacdo progressiva dos conceitos das estruturas cognitivas, o qual
demonstra que 0s conceitos adquirem novos significados a medida em que novas

relacdes sdo formadas;

- reconciliacdo integradora, o qual demonstra a real interacdo entre os conceitos

no cognitivo do estudante.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo serdo apresentados os relatos, a discussdo e a anélise dos
resultados obtidos durante a pesquisa desenvolvida, para uma melhor visdo e
compreensdao de todas as etapas que foram realizadas no colégio publico estadual,
localizado na periferia do municipio de Maringé - PR.

Portanto, neste capitulo buscou-se nas analises dos questionarios, anélise das
gravacOes de audio, andlise das producdes dos alunos, entre outros materiais, “evidéncias”
(BECKER, 1958 apud LUDKE; ANDRE, 1986) que permitam identificar e avaliar se as
aulas praticas investigativas e laboratoriais realmente contribuem para a construcéo de
conceitos cientifico dos alunos.

Sendo assim, a seguir serdo descritas a caracterizacdo do colégio em que foi
realizada esta pesquisa, a caracterizacdo dos sujeitos envolvidos bem como a analise e

discussdo de todos os dados coletados por intermédio desta pesquisa.
4.1 Caracterizacao do colégio e dos sujeitos da pesquisa

O colégio publico estadual em que foi realizada esta pesquisa foi selecionado
devido a sua localizagdo, na periferia do municipio de Maringa-PR e pelo seu baixo
indice do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica) de 3,7 pontos®.
Analisando o Plano Politico Pedagdgico (PPP)* deste colégio pode-se compreender
melhor a realidade do mesmo e de seus alunos. Todas as informacGes abaixo
apresentadas foram extraidas deste documento.

Notou-se que o PPP deste colégio foi elaborado por professores; funcionarios;
equipe pedagogica; representantes do conselho escolar; associacdo de pais, mestres e
funcionarios; e grémio estudantil, com o objetivo de representar a comunidade escolar
para uma reflexdo conjunta.

Com base nas informacBes fornecidas pelo PPP, destaca-se que a idade dos
estudantes é entre 11 a 16 anos, todos de classe social média ou baixa, majoritariamente

com estruturas familiares abaladas pela separacdo de pais, dependéncia quimica,

L PPP retirado do site
http://www.mgadirceamaia.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/19/1530/239/arquivos/File/ CEDAM-PPP-2007-
FINAL.pdf Acesso em 16/09/2012

2 Indice do IDEB retirado do site www.educacao.caop.mp.pr.gov.br/.../copia_de_ed qualid_ens_ind_escolas Acesso
em 18/09/2012



http://www.mgadirceamaia.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/19/1530/239/arquivos/File/CEDAM-PPP-2007-FINAL.pdf%20Acesso%20em%2016/09/2012
http://www.mgadirceamaia.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/19/1530/239/arquivos/File/CEDAM-PPP-2007-FINAL.pdf%20Acesso%20em%2016/09/2012
http://www.educacao.caop.mp.pr.gov.br/.../copia_de_ed_qualid_ens_ind_escolas
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violéncia doméstica, entre outros. Também pode-se destacar que a maioria dos pais nao
possuem o Ensino Médio completo e muitos desses estdo desempregados ou encontram-
se com dificuldades para arrumar um emprego.

Observa-se que no item “Ambientes Pedagogicos” do PPP é citada a situagdo
precaria de alguns ambientes escolares e também que a maioria dos materiais utilizados
na biblioteca é proveniente de doa¢des de professores, alunos e da comunidade escolar.
Neste mesmo item, notou-se a falta da citacdo do laboratorio didatico como parte da
estrutura escolar, e 0 mesmo vem denominado apenas na planta escolar baixa (anexo 2)
como “‘sala de recursos”.

Pelas fotos apresentadas na Figura 2 é possivel visualizar a situacdo do ambiente
que é denominado pela escola como sala de recursos e designado como laboratorio

didatico.
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Figura 2. Diferentes angulos do ambiente denominado pela escola como sala de
recursos e designado como laboratdrio didatico

Para esta etapa do estudo, houve um primeiro momento em que foi ministrada
uma aula préatica sobre diferenciacdo de célula vegetal e animal, com a utilizagdo do
microscopio 6ptico, no qual os alunos puderam ter contato com o laboratdrio didatico e
diversos materiais e equipamentos presentes no mesmo. Esta aula foi ministrada a
pedido da professora titular da disciplina de Ciéncias e a principio ndo fazia parte desta
pesquisa, porém considerou-se Util analisa-la devido ao fato de muitos alunos exporem
que nunca haviam entrado no laboratério didatico desta escola, ou que nunca haviam

frequentado qualquer laboratorio didatico.

Para tanto, apds esta aula pratica inicial de diferenciagéo celular e ao inicio dos
encontros com alunos, foi entregue a todos os participantes da pesquisa um questionério
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(apéndice 1) inicial, contendo 10 perguntas tanto dissertativas quanto objetivas, sobre o
tema aulas préticas e laboratério didatico. Porém, apenas 12 alunos, com idade entre 11
a 14 anos, devolveram e entregaram o0 questionario inicial para a pesquisadora e € com
base nesses questionarios respondidos e entregas que se embasara a analise dos

resultados, apresentados a seguir.

4.2 Concepcao dos alunos sobre aulas préticas

Na primeira pergunta do questionario, que se referia a concepg¢do dos alunos a
respeito de aulas praticas, observou-se que 41,6% dos alunos consideram esta uma
categoria de aula em que se tem a possibilidade de aprender mais, 33,3% dos alunos
consideram esta uma aula diferenciada e 16,7 % consideram uma aula com
experiéncias, mais prazerosa, que exige mais atencao e também colaborativa.

Para Borges (2002), esta modalidade de aulas faz com que os alunos tenham a
oportunidade de interagir com a manipulacdo e montagem de diversos instrumentos
especificos que normalmente eles ndo tém contato, em um ambiente com um carater
mais informal do que o ambiente de sala de aula tradicional.

Ja Golombek (2009), cita que cada vez que obtivermos uma atitude inquisitiva,
curiosa, até rebelde, de um aluno que compreenda que suas préprias perguntas sobre o
mundo que o rodeia, é o inicio e ndo o final de uma viagem; cada vez que nos
permitirmos acompanhar e ndo limitar essas perguntas; cada vez que uma afirmacao for
discutida, corroborada e refutada ou cada vez que nos maravilharmos frente a um
fendmeno natural e quisermos doméa-lo e compreendé-lo, dessa maneira é produzida a
Ciéncia em ambito escolar.

Em outra questdo, relacionada a concepcao de laboratério de Ciéncias pelos
estudantes, observou-se que 50% dos alunos consideram que o laborat6rio € um local
onde apenas se realizam experimentos, 33,3% consideram que é um local que possui
microscopios e 8,3% consideram que é um local que possui vidrarias, equipamentos, ou
ndo souberam responder.

Em uma questdo sobre a familiaridade com um microscopio, 75% responderam
que nunca haviam entrado em contato com este tipo de equipamento anteriormente e

dos 25% que responderam a questdo como afirmativa, destes 8,3% entraram em contato
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com este tipo de equipamento em casa de parentes, na escola ou ndo se recordam. Sobre
a manipulagdo de um microscopio, 91,7% relataram nunca ter manuseado 0 mesmo, e
0s 8,3% que manusearam, o fizeram em ambito escolar.

Quando questionados sobre a participacdo em aulas praticas, 50% dos alunos
responderam que nunca tiveram aulas praticas anteriores a aula de diferenciacéo celular,
ministrada por intermédio desta pesquisa, enquanto que 16,7% j& participaram de aulas
desta modalidade e 8,3% ndo se recordam. Mesmo assim, notou-se que quando
questionados sobre a existéncia de um laboratorio de Ciéncias em sua escola todos 0s
alunos responderam a questdo com afirmativa.

Para tanto, abordando aspectos da socializagdo, Souza (2000) enfatiza que,
em ambientes presenciais, a socializacdo que acontece entre os pares advém de
caracteristicas circunstanciais, que sdo permitidas pela convivéncia e pelo
compartilhamento de espacos fisicos. A aprendizagem colaborativa é uma atividade na
qual os participantes podem construir cooperativamente um modelo explicito de
conhecimento. Crook (1996) destaca a importancia que os conhecimentos socialmente
compartilhados tém para a aprendizagem, ja que as interacdes colaborativas podem
convergir para a construcdo de conhecimento compartilhado e desenvolvimento da
intersubjetividade, termo utilizado pelo autor que pode ser compreendido como a
“capacidade de ter afeto e emogao com os outros” e “de preocupar-se em estabelecer
com os outros uma referéncia compartilhada com relacdo a objetos e circunstancias
externas”.

Quando questionados sobre a aula pratica ministrada no primeiro momento deste
trabalho, 91,7% dos alunos responderam que gostaram da aula pratica, destes, 9,1%
consideraram a aula como colaborativa, onde existia a possibilidade de auxiliarem uns
aos outros e 27,3% consideraram a aula “legal” e uma experiéncia diferente da habitual.
Apenas 8,3% ndo gostaram da aula ministrada, e ressaltaram que isso foi devido ao fato
de ndo ter existido tempo habil de realizar todos os experimentos propostos. Apesar
disto, quando questionados sobre a possibilidade de serem ministradas aulas praticas
com mais frequéncia, todos os alunos responderam esta questdo com uma afirmativa,
citando que gostariam de ter mais aulas praticas ministradas em seu ambito escolar.

Quando os alunos foram questionados sobre a aula de diferenciagdo celular,

ministrada no primeiro momento deste trabalho, os alunos responderam sobre o que
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mais gostaram e 0 que menos gostaram. Sobre 0 que mais gostaram 8,3% ndo
responderam a questdo, 8,3% consideram que a professora foi um dos pontos mais
positivos, 27,3% apontaram que gostaram de todos os procedimentos aplicados e 66,7%
apontaram que o ponto mais significativo foi o contato com o microscopio, que
possibilitou a visualiza¢do de organismos nunca vistos antes.

Segundo Celani et al. (1997), o papel do professor na atualidade é de ser um
profissional participativo e observador da sua propria pratica, ele ndo é mais visto como
um modelo e o detentor do conhecimento por seus alunos. O professor sai do centro da
atividade pedagogica e se torna um meio para que o aluno consiga construir a sua
prépria aprendizagem, dando significacdo a todo o processo pedagdgico.

Referente aos pontos negativos da aula pratica sobre diferenciacdo celular,
ministrada no primeiro momento 8,3% nao responderam, consideraram que existiam
poucos microscopios em sala, e que seu manuseio foi um ponto negativo; 16,7%
consideraram que desenhar sobre aquilo que estava sendo visualizado no microscopio
era um ponto ruim, 27,3% consideraram que ndo existiram pontos negativos e 33,3%
consideraram que a aula teve alguns aspectos ruins somente pelo motivo de nao ter
existido tempo habil para realizar todos os experimentos propostos.

Alguns pesquisadores da area de educacdo em Ciéncias (CAPECCHI; CARVALHO
2000; OSBORNE et al., 2004; SAMPSON; CLARK, 2006) comentam sobre a necessidade
da organizacdo das aulas, nas quais os alunos possam ter a possibilidade de praticar o
raciocinio e argumentacdo. Takahashi e Fernandes (2004) citam que o professor é
responsavel por planejar, organizar e dirigir as atividades que compde 0 processo de ensino-
aprendizagem em ambito escolar, sendo assim também responsavel por organizar o tempo
das atividades para que essas possam ser realizadas com primazia.

A (ltima pergunta do questionario englobava os conceitos que os alunos
conseguiram construir a partir da aula ministrada no primeiro momento deste trabalho.
Observou-se que 16,7% responderam que conseguiram aprender tudo e coisas “legais”,
27,3% responderam que foi possivel aprender a manusear e a manipular um
microscopio e 50% dos alunos responderam que foi possivel aprender sobre a
morfologia das células animais e vegetais.

Nesse ponto observa-se a necessidade da auto reflexdo do aluno, sendo um

momento em que 0 mesmo pode conjecturar sobre aquilo que foi trabalhado em sala de
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aula, induzindo-o a uma auto avaliacéo e oferecendo a oportunidade para sedimentar e
ampliar a sua aprendizagem significativa (RYAN; KUHS, 1993).

Portanto constata-se que as aulas praticas podem realmente auxiliar no
desenvolvimento de conceitos cientificos pelos alunos, além de permitir que o0s
estudantes aprendam como abordar objetivamente o seu mundo e como desenvolver
solugdes para problemas complexos (LUNETTA, 1991). Segundo Borges (2002),
durante uma aula pratica “o importante ndo é a manipulacdo de objetos e artefatos
concretos, e sim o envolvimento comprometido com respostas/solucdes bem articuladas
para as questdes colocadas, em atividades que podem ser puramente de pensamento”.

No entanto, a utilizacdo do laboratério didatico em aulas representa a
possibilidade de incorporacdo de diversos tipos de materiais e, a partir de diferentes
atividades, formular e testar hipdteses, para posteriormente extrapolar o conhecimento
concreto e construir explicagdes cientificas juntamente aos os alunos.

Ap6s a aplicacdo deste questionario visando resposta dos alunos, foi
desenvolvida uma sequéncia didatica (apéndice 2) visando o dialogo entre professor-
aluno-aluno e a construcdo do conhecimento dos estudantes em ambito escolar. Essa
sequéncia didatica englobou diversas atividades tedricas e préaticas, com a utilizacdo de
distintos recursos didaticos como o quadro negro, TV-Pendrive, microscépios,

experimentos praticos, entre outros instrumentos.

a) Desconhecimento do aluno sobre conceitos da Ciéncia
Para esta categorizagéo, observa-se no quadro abaixo as seguintes subcategorias
de anélise:

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

1. Desconhecimento do aluno | 1-1 Utilizacdo incorreta de termos

sobre conceitos da Ciéncia

1.2 Falta de conhecimento prévio

Quadro 01. Apresentacao das subcategorias em relacdo ao desconhecimento dos alunos
sobre a Ciéncia.
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Segundo Lima (1999), o conhecimento sempre permanece distante de ser ou
estar acabado, pois € um objeto em constante construcdo, que solicita a sensibilizacéo
do educador para “aprender a conhecer”, para considerar possibilidades, e por isso
mesmo € sujeito a possiveis transformacdes na medida em que o aluno constrdi os seus
saberes. Dessa maneira podemos observar nos trechos destacados abaixo, o
desconhecimento dos alunos em relagéo a alguns termos que seriam trabalhados em sala

de aula e que posteriormente foram compreendidos pelos mesmos.

P: [...] e a outra sera a observacdo células de folhas de elodea
A: vegetal
A: é aquilo ali? (aluno aponta para bromélia)

P: [...] entdo, quem sabe 0 nome das partes do microscépio aqui?
A: a lente de contato.

P: [...] e esta parte, como chama?
A: basuca

a) Desinteresse ou falta de atengdo do aluno pela aula ministrada

Cardoso e Barboza (2006) mencionam a respeito do desinteresse dos alunos em
sala de aula, partindo do principio de que os mesmos geralmente ndo sdo interessados
em frequentar as aulas, que suas atencdes sao voltadas para coisas muito mais atraentes
e que estdo além dos portdes das escolas. A escola ndo lhes parece atraente, pois
geralmente ndo se assimila com o que ha fora dela. Para os estudantes, 0s
conhecimentos transmitidos através da midia sdo absorvidos e compreendidos com
muito mais facilidade do que as informacdes trabalhadas em sala de aula.

Dessa maneira, para esses mesmos autores, parte do aluno o interesse e
responsabilidade de aprendizado dentro da escola, assim como parte do professor a
responsabilidade de utilizar metodologias que propiciem a construcdo de novos
conhecimentos pelo aluno. Assim, a escola deve partir de experiéncias educativas ndo
tradicionalistas, sendo primordial que se torne um centro de educacdo permanente,
muito bem estabelecida no contexto local e capaz de fazer todos os alunos interagirem
entre si e com 0 meio.

Podemos observar no quadro a seguir as subcategorias envolvidas nesta
categorizacdo e posteriormente, os diversos trechos descritos que demonstram tal

desinteresse dos alunos em relagdo as aulas ministradas.
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CATEGORIA SUBCATEGORIAS

2.1 Distanciamento afetivo com a
disciplina de Ciéncias
1. Desinteresse ou falta de

. 2.2 Interesse em assuntos alheios
atencdo do aluno pela aula

ministrada 2.3 Metodologia aplicada

Quadro 02. Apresentacdo das subcategorias em relacdo ao desinteresse ou falta de
atencdo dos alunos pela aula ministrada

P: 6 gente, essa lamina que o José fez ficou com um pouquinho de agua do lado, ai
quando sobra a laminula fica meio dangando.
A: Ela danc¢a kuduro!

A: 6 psora! O que é pra fazer mesmo?
P: Ah ndo! Eu ndo acredito que vocé ndo entendeu ainda

A: 0 que que é pra fazer?
P: ah gente, sério que vocés ndo entenderam ainda?

A: 0 que que € pra escrever aqui no numero 1?

[...]

P: gente! presta atencdo no que eu to falando, porque eu to repetindo 15 vezes a mesma
coisa e vocés ndo téo prestando atencdo

P: gente, vocés ndo tdo prestando aten¢do em mim

A: aumentar a imagem

P: presta atencéo

A: professora, permite...?

P: aumentar a imagem

A: aumentar a imagem

As: (conversas)

A: gente! A professora quer explicar

P: gente, a gente tem que combinar o seguinte. Que quando eu falar, vocés tem que ficar
quietinhos. Porgue sendo eu ndo consigo falar, eu ndo consigo dar aula. e vocés ndo vdo
entender nada, ai depois vai ficar sem nota. E dai?

A: nossa, ta no 6 ainda.
P: e 0 proximo, 0 6. O que que é ali?
A: vai até 14

P: todo mundo entendeu que é revolver?
A:sim

A: aham

A: revolver

[..]

A: é uma arma
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A: ele gira

P: pra que que ele serve, entdo? Pra que que ele serve?
A: pra matar

As: (risos)

P: esse aqui serve pra matar?

As: ndo

A: ndo

A: olha o tipo de comentério

P: escreve I&: aumenta a imagem
A: na onde?

A:err

A:nol

A: aqui psora?

[]

P:nol

A: aumenta a imagem?

P: é, aumenta a imagem fornecida
A: ahn?

A: aumenta..

P: aumenta a imagem fornecida
A: professora, onde esse aqui é?
A:no 2?

P: no 1 gente! Presta atencéo!

A: aumenta a imagem fornecida..

A: ndo cabe aqui

P: isso. Ponto

A: ah veio, ta no errado!

A: aumenta a imagem fornecida, ponto
P: aumenta a imagem fornecida

A: s()?

P:g

Para Gil-Pérez e Carvalho (2000), talvez a desmotivacdo do estudante seja
advinda da maneira com que os contetdos sdao abordados dentro do ambiente escolar, no
qual sdo apresentados como provenientes de uma ciéncia “pronta”, no qual ndo ha
espaco para discussdes acerca de seus fendmenos e aplicagdes cotidianas, levando assim
ao desinteresse e desmotivacao por parte dos alunos.

Porém, é possivel observar que apenas aulas ndo convencionais ndo Ssao
suficientes para que o professor consiga focar a atencdo do aluno, como pode ser
observado nos trechos acima, todos retirados de uma aula ndo tradicionalista, no caso

aulas préticas laboratoriais.



56

b) Interesse e entusiasmo dos alunos pela aula ministrada
Para esta categorizacdo, observa-se no Quadro 3 as seguintes subcategorias de

analise:

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

3.1 Aproximagdo afetiva com a disciplina
de Ciéncias
3. Interesse e entusiasmo dos

3.2 Possibilidade de manipulagdo dos

alunos pela aula ministrada .
materiais

3.3 Metodologia aplicada

3.4 Ver na prética

Quadro 03. Apresentacdo das subcategorias em relacdo ao interesse e entusiasmos dos
alunos pela aula ministrada

Para Nunes et al. (2000), quando se utiliza uma metodologia na qual a aula se
inicia da curiosidade advinda dos estudantes, trabalha-se com questdes existenciais, com
as ideias e pensamentos, que sdo capazes de ampliar e construir conhecimento e
representacdes do mundo, pelos alunos. O professor na sala de aula é um lider, pois
deve procurar influenciar os seus alunos para que estes se interessem pelas aulas,
estejam atentos, participem, apresentem comportamentos adequados e obtenham bons
resultados (JESUS, 2007), sejam estas habilidades conceituais ou atitudinais, pois a
pratica pedagdgica por meio de projetos e aulas com metodologias diferenciadas
procuram envolver tanto os alunos como o professor.

Deve-se compreender o espaco escolar como um local de interagéo e construgéo
de conhecimentos e as aulas de Ciéncias devem se tornar um momento ideal para
despertar a curiosidade dos alunos. Dessa maneira, observou-se que a maioria dos
alunos possui grande interesse e entusiasmo por aulas ndo tradicionalistas, como as
aulas praticas laboratoriais ministradas por meio desta pesquisa, principalmente pelo
fato de serem aulas diferentes do cotidiano escolar que eles estavam acostumados a
vivenciar.

A: que louco!
A: da até pra ver os baguiozinho se mexendo
A: olha 14 veio!




57

A: Oloco!

P: [...] A gente vai colocar isso aqui no microscépio.
A: Primeiro eu

A: Eu sou o0 segundo

A: Que massa!

A: Nossa, aqui da pra ver muito mais massa.
A: deixa eu ver esse dai.

P: Entdo vamos fazer outra. Quem quer ajudar?
A: eu quero ajudar professoral
A:eul

P: Pra gente colocar a lamina a gente sempre abaixa 0 macrométrico, ta, ai coloca a
lamina aqui, 6. Isso! T4 vendo. O, esse de vocés aqui, que é o da UEM (microscopio), da
pra fazer assim pro lado, ta vendo?

A: Que massa!

P: 0 lente ocular o nimero 4

A: lente 0 que?

P: ocular

A: lente ocular

[...]

A: lente ocular

A: urul

P: entenderam?

A: ocular

P: agora a gente vai fazer... falar a defini¢do. Qual que ¢ a definicdo dela? O que que
vocés acham?

A: pra aumentar a imagem

A: aumentar a imagem

[...] _

A: pra aumentar a imagem

[...] _

A: aumentar a imagem

A: melhorar a imagem

P: isso!

A: urrul

A: eu falei

P: como a gente vai preparar isso? Essa lamina? A gente vai pegar...
A:alédmina

A: laminula

P: da uma mexidinha e faz assim, tenta por um... a agua, essa agua aqui. Cubrir a lamina
com...?

As: laminula

P: laminula

A: s6 agua?

P: essa 4gua daqui ta.

A: professora, a alface ndo?

P: ndo, a alface ndo, s6 a agua, ta. E dai a gente vai observar aqui no nosso...?
As: microscopio
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P: entdo, me perguntaram “deu certo a agua que eu fiz?”. Eu ndo sei, eu ainda nao fiz o
teste. E agora a gente vai ver. vamos fazer primeiro com esse aqui.

A: eba! Com o meu.

A: (conversas)

P: quem vai fazer?

A:eul

A: licenca, licenca, licenca

c) Prética colaborativa

Para Damiani (2008), quando os alunos trabalham em conjunto por meio da
colaboracéo, eles estéo se apoiando e visando atingir objetivos comuns, negociados pelo
coletivo, estabelecendo relacbes que tendem a ndo hierarquizagdo, lideranca
compartilhada, confianca matua e co-responsabilidade pela conducéo das acbes. Sendo
assim, os estudantes tém a possibilidade de irem se ajudando, uns aos outros, ao passo
em que o conhecimento vai sendo construido por todos. Dessa forma, Para esta
categorizacdo, observa-se no Quadro 4 as seguintes subcategorias de anélise:

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

4.1 Aproximacéo afetiva com os colegas
de classe
4. Préatica colaborativa

4.2 Possibilidade de auxiliar o proximo

4.3 Estabelecimento de confianca mitua
entre os colegas

Quadro 04. Apresentacdo das subcategorias em relagdo a pratica colaborativa entre os
alunos.

Lave e Wenger (1991), afirmam que € pelo engajamento em atividades
cotidianas, desenvolvidas em um grupo de trabalho, que ocorre a producéo,
transformacdo e mudanca na identidade das pessoas, em seu proprio conhecimento e
também em suas habilidades praticas.

Portanto, podemos observar nos trechos descritos a seguir que os alunos
adotaram desta pratica colaborativa, mesmo sem compreender o significado teorico da

mesma, para irem construindo seus conhecimentos e auxiliando a construcdo do
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conhecimento de seus colegas de classe por intermédio das aulas e das diversas praticas
proposta pelas mesmas.

Ao mesmo tempo em que também pode-se observar, nos trechos a seguir, a
instigacdo da professora no que remete a motivar os alunos a participarem da aula, e
compartilharem seus conhecimentos com os colegas e em uma prética colaborativa também
via professor-aluno. Pode-se compreender que o emprego da colaboragdo implica em que o
professor e os alunos estejam em constante processo de aprendizagem, de modo que 0

professor auxilie a promocéo da construgdo do conhecimento do aluno (GIANOTTO, 2008).

: deixa eu ver

: é pra baixo

: pera ai que eu vou ver

> ai O, prepara ai pra mim

: deixa eu ver

: vocé apertou?

acho que ndo apertei

. pera ai que eu vou ver

: separei uma pra nés aqui
: 6 que massa 0 seu

>>>>2>2>2>2>2>>

P: [...] A gente vai ler o nome das partes do microscépio, t4? E eu quero que vocés me
ajudem

A isso aqui € a lente de contato?

P: mais ou menos, lente... [...] todo mundo olha pra cé

P: alguém sabe o0 nome de alguma parte..?

As: pistola

P: pistola?

[...]

P: alguém sabe o0 nome de alguma outra parte? Pistola

A: lente

A: alente

A: canhéo

P: canhdo, tem canhdo também

P: lente, t4.. e como é 0 nome dessa lente.. ¢, a lente desse microscopio aqui ela sai,
desse também, desse ali eu acho que.. testa ali pra ver se sai.. sai também

A: bazuca

P: o que que é 0 5?

A: 05 éesse aqui, ndo é, 6?

P: isso!

A: é uma mesinha

P: 0, olha aqui o0 que a colega mostrou, 0 que que € 0 5?
As: (conversas)

P: 0 que que é que vocé falou?

A: é essa parte

A: suporte

P: vocé falou, pode falar...
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A: mesinha

P: é uma mesinha! O nome é mesa, tem um pessoal que chama de platina também, t4,
mas a gente vai usar como mesa. Coloca mesa.

A: serve pra colocar, tipo..

[.]

A: a gente coloca qualquer coisa aqui, ai a gente...
P: qualquer coisa?
A: ndo, tipo...

[...]

P: como que a gente faz a visualizagdo? A gente precisa do que?
A: como que é 0 nome?
A: 0 6leo especial

A: ndo

A: ldmina e laminula
P: isso, fala mais alto

A: lamina

A: lamina e laminula
P: muito bem!

A: laminula

A partir dos excertos selecionados, € possivel observar que quando o aluno
compreende e internaliza o conteudo trabalhado em sala de aula, ele possui capacidade de
ampliar sua reflexdo, passando também a refletir sobre os fenémenos que acontecem a sua
volta, gerando um conhecimento socialmente compartilhado e por meio de discussoes
durante as aulas, que acabam fazendo com que os alunos, além de exporem suas ideias,
aprendam também a respeitar as opinides de seus colegas de classe (CROOK, 1996; LEITE
etal., 2005).

Ressalta-se que as relagfes dos estudantes promovidas em grupos, contribuem de
diversas maneiras para o desenvolvimento social e cognitivo dos alunos. Isto significa que
os esforgcos cooperativos e colaborativos sdo mais produtivos, comparado com os esforcos
individuais (JOHNSON; JOHNSON ,1987; GIANOTTO, 2008).

4.3 Elaborando Mapas conceituais

Como ultima metodologia aplicada nesta pesquisa, foi proposto que os estudantes
elaborassem Mapas Conceituais prévios e posteriores ao assunto trabalhado em sala de aula,
“protozoérios”, pois 0 Mapa Conceitual é um instrumento que permite evidenciar a maneira
em que determinado assunto, conteddo ou conceito esta organizado cognitivamente pelo seu
autor, no caso, os alunos, e as relagdes que sdo estabelecidas cognitivamente entre esses
conceitos (TAVARES, 2007).
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Sendo assim, primeiramente foi explanado aos alunos sobre o significado e a
importancia da construgdo de Mapas Conceituais no ambito escolar, bem como a
metodologia de confeccdo dos mesmos, primeiramente de maneira tedrica e com
demonstracdo pelo professor pesquisador de modelos previamente confeccionados e
posteriormente no quadro de giz, onde foram construidos pelos alunos e com o auxilio
do professor pesquisador, Mapas Conceituais sobre diversos assuntos do cotidiano dos
estudantes.

Logo em seguida foi lancada uma problematica em relacdo ao experimento
realizado pelos alunos por intermédio da coleta da agua da chuva, rios ou lagoas. Ap6s
as discussdes e a inser¢do da tematica “protozoarios”, foi requisitado para que os
estudantes elaborassem individualmente um Mapa Conceitual sobre este assunto
(apéndice 2).

Dessa maneira, para a analise destes dados, foi realizado um estudo comparativo
entre 0os Mapas Conceituais que os alunos confeccionaram antes do conteddo ministrado
com a aplicacdo da sequéncia didatica e apds o conteddo ministrado, com o objetivo de
averiguar se a construcdo do conhecimento foi significativa ou ndo no cognitivo de cada
aluno envolvido na pesquisa.

Pode-se observar na apresentacdo dos resultados que estdo demonstrados apenas 3
Mapas Conceituais prévios e posteriores, isso se deu pelo fato de que alguns alunos néao
compareceram na aula onde foram realizados os Mapas Conceituais prévios, e outros alunos
ndo compareceram na aula onde foram realizados os Mapas Conceituais posteriores,
gerando um conjunto de apenas 3 Mapas Conceituais a serem analisados.

Sendo assim, foram utilizados os autores Novak e Gowin (1999), que se baseiam
na Teoria Cognitiva de Aprendizagem de Ausbel, para analise desses Mapas
Conceituais e classificacdo dos resultados obtidos, separados em trés aspectos
norteadores: organizacdo hierarquica da estrutura cognitiva, na qual os estudantes
organizam em seus cognitivos 0s conceitos dos mais abrangentes para 0s mais
especificos; diferenciacdo progressiva dos conceitos das estruturas cognitivas, o qual
evidencia que os conceitos adquirem novos significados a medida em que novas

relagcBes cognitivas sdo desenvolvidas; e reconciliacdo integradora, 0 qual comprova a
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real interacdo entre 0s conceitos no cognitivo do estudante; que serdo as trés categorias

descritas a seguir:

a) Organizacdo hierarquica da estrutura cognitiva

Para Novak e Gowin (1999) esta ideia de organizar hierarquicamente, incorpora
0 conceito de que as novas informacGes sdo frequentemente relacionadas e integradas
sob 0s conceitos mais abrangentes, no qual a estrutura hierdrquica é iniciada com
conceitos mais amplos e abrangentes, sendo conduzido posteriormente a outros

conceitos mais especificos e menos abrangentes.

Observando o Mapa Conceitual prévio confeccionado por um aluno, pode-se
notar que este se apresenta relativamente passivo ndo sendo capaz de relacionar o tema
sugerido pelo professor, 0s protozodrios, com muitos conhecimentos prévios.
Observando o Mapa Conceitual posterior, confeccionado por este mesmo aluno pode-se
observar que alguns dos novos conhecimentos foram construidos de forma imprecisa,
pois captaram apenas o significado do novo conceito, mas nao integraram ativamente
nos seus referenciais cognitivos preexistentes (NOVAK; GOWIN, 1999). Mas néo

pode-se descartar o fato de que houve a construcdo de conhecimento.

Para Moreira (2010), ndo existe Mapa Conceitual “correto”, pois o mais
importante é que o Mapa Conceitual, para determinado conteudo, possua os significados
que o aluno atribuiu aos conceitos e as relacdes significativas entre eles e se 0 Mapa
Conceitual traz evidéncias de que o aluno estd aprendendo ou aprendeu

significativamente o contetdo ministrado.

V ‘ Rei.lo I'r(]‘is'"
[ Protozoirios ] \ N

Unicelulares

Sporozoa

N Questio

[ Zoom J Plasmaédio

’ Um exemplo ‘

Esporozoarios

Figura 3. Mapa Conceitual prévio e posterior confeccionado pelo aluno 1



63

Desta forma podemos observar que houve a construgdo de um conhecimento,
ndo pelo fato do Mapa Conceitual estar “correto”, mas sim pelo fato de o aluno ter
conseguido hierarquizar seu Mapa Conceitual posterior corretamente, ja que, segundo
Novak e Gowin (1999), a hierarquia também pode servir para demonstrar o conjunto de
relag0es entre um conceito e outros subordinados a ele. Portanto, o aluno pode verificar
0Ss conceitos mais relevantes e as relacbes de ordem superior e inferior entre os
conceitos, que sdo relevantes para determinado topico de estudo, refletindo sobre os
conceitos mais e menos inclusivos, pois o significado atribuido a um dado conceito

depende principalmente da organizacao hierarquica dada e ele (MOREIRA, 2010).

b) Diferenciacdo progressiva dos conceitos das estruturas cognitivas

Este aspecto consiste em demonstrar que a aprendizagem significativa é um
processo continuo, no qual os novos conceitos adquirem novos significados a medida
que sdo alcangadas novas relagOes, ou seja, a aprendizagem significativa nunca tem fim
e é permanentemente enriquecida com novas relagdes cognitivas na medida em que sédo
apresentadas novas informacdes (NOVAK; GOWIN, 1999; MOREIRA, 1999 e 2010).

A maioria dos professores considera importante, antes de comegar um novo
topico na disciplina, que seus alunos possuam alguma ideia acerca deste assunto, dessa
forma, o professor necessita reconhecer quais Sdo 0s conceitos mais relevantes que
podem servir como embasamento para se trabalhar este novo tdpico, pois a medida que
0 conhecimento prévio serve de base para a atribuicdo de significados a nova
informacdo, ele também se modifica (MOREIRA, 2010).

Portanto, os Mapas Conceituais prévios confeccionados pelos alunos, foram
imprescindiveis para identificar este ponto de partida das aulas e dar inicio as discussoes
sobre o contetido a ser ministrado.

Nos Mapas Conceituais prévios e posteriores apresentados abaixo, pode-se
inferir que muitos conceitos antes desconhecidos pelo aluno, foram construidos em seu
cognitivo, de maneira significativa, devido as correlagOes e hierarquizagdes pertinentes

realizadas por meio do Mapa Conceitual.
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Dessa forma, foi possivel observar com a apresentacdo desses Mapas
Conceituais prévio e posterior o que segundo Moreira (1999), Novak e Gowin (1999) e
Moreira (2010) citam em seus estudos, que a aprendizagem é o resultado de uma
mudanca do significado da ideia ou experiéncia que o aluno possuia e a construcao de
Mapas Conceituais € um metodo eficaz de demonstrar, tanto ao aluno quanto para o
professor, que realmente ocorreu uma reorganizacdo cognitiva dos conceitos. Por isso
esta metodologia se faz vélida ao averiguar a construcdo de conhecimentos por parte

dos alunos.

c) Reconciliacéo integradora

Para Moreira (2010), a reconciliacdo integradora e a diferenciagdo progressiva
sd0 processos cognitivos correlacionados que ocorrem quando had aprendizagem
significativa, pois toda aprendizagem que resultar em reconciliacdo integradora resultara
também em diferenciacdo progressiva, onde os conceitos e proposices mudam de
significancia.

Portanto, este aspecto determina que a aprendizagem significativa s6 pode ser
construida quando o aluno é capaz de reconhecer as novas relagfes conceituais entre
conjunto de conceitos ou preposi¢cdes, quando ele é capaz de relacionar ou reconciliar de
forma integradora, as suas ideias antigas com as ideias recentes, ou seja, elementos

existentes na estrutura cognitiva com determinado grau de clareza, estabilidade e
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diferenciagdo séo percebidos como relacionados, adquirem novos significados e levam a
uma reorganizacgéo da estrutura cognitiva (NOVAK; GOWIN, 1999; MOREIRA, 2010).

Dessa maneira € possivel verificar que “a aprendizagem significativa necessita
de uma atencdo consciente a novas relacdes entre conjuntos de conceitos antigos e
recentes” (NOVAK; GOWIN, 1999 p. 121) e as concepgOes alternativas devem ser
conscientemente descobertas e substituidas por novas ligacGes cognitivas. Portanto a
reconciliacdo integradora resulta em uma diferenciacdo mais profunda dos conceitos
construidos cognitivamente pelos alunos, onde o significado de um conceito antigo €
alterado subitamente ao se tomar consciéncia do novo conceito.

Observando a construgdo de Mapas Conceituais prévios e posteriores do aluno 3,
é possivel notar que a estruturacdo hierarquica também permite que, posteriormente, um
mapa conceitual especifico de determinado tema se integre a um mapa mais geral e
inclusivo (MOREIRA, 1999).
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Figura 5. Mapa Conceitual prévio e posterior confeccionado pelo aluno 3

Desta forma é possivel visualizar que, na hierarquiza¢do dos conceitos, o aluno
foi capaz de relacionar o tema “virus”, que ja tinha sido trabalhado em sala
anteriormente, demonstrando a capacidade do aluno criar novas relagbes entre
conteddos que anteriormente se demonstravam distantes e ndo relacionados (NOVAK;
GOWIN, 1999).

Foi possivel também visualizar no Mapa Conceitual posterior a utilizacdo de

diversos termos aprendidos anteriormente pelo aluno e a ligagio com 0s novos
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conceitos construidos por intermédio desta sequéncia didatica, como “unicelulares”,
“filos” € “micro organismos”.

Dessa maneira ressalta-se que os Mapas Conceituais que revelem interligacdes
validas entre conjuntos de conceitos, que de outro modo seriam encarados com
independentes, podem sugerir a reconciliacdo integradora de conceitos por parte dos
alunos. Esta reconciliacdo integradora de conceitos resulta em uma diferenciagéo
profunda de conceitos correlacionados. As reconciliagdes integradoras, originais e
substanciais, sdo os produtos mais importantes do trabalho cognitivo do aluno
(MOREIRA, 1999; NOVAK; GOWIN, 1999; MOREIRA, 2010).

Para tanto, com a utilizagdo da metodologia de Mapas Conceituais proposta por
Novak e Gowin (1999), observou-se que esta € uma metodologia muito eficaz na
avaliacdo da construcdo de conhecimentos realizada por alunos, pois demonstra tudo
aquilo que o aluno conseguiu construir durante a sua jornada escolar, ao invés de apenas
decorarem contetidos e utilizarem contetidos puramente mecéanicos (ndo construidos em
seu cognitivo) para serem avaliados em uma prova objetiva ou dissertativa curricular
gue ndo proporciona a reflexividade do aluno.

Sendo assim, pdde-se verificar que 0os Mapas Conceituais realmente agem como
instrumentos que levam a profundas modificagGes na maneira de ensinar, de avaliar e de
aprender. Procuram promover a aprendizagem significativa e entram em choque com
metodologias direcionadas a aprendizagem mecanica (MOREIRA, 2010). Utilizar deste
artificio sugere atribuir novos significados aos conceitos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo, distintos dos utilizados rotineiramente em escolas de todo o pais. Dessa
maneira verifica-se que por isso mesmo, até hoje o uso de Mapas Conceituais ndo se

incorporou ao cotidiano escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do contexto desta pesquisa, muitas dificuldades foram encontradas
durante a jornada da realizacdo deste trabalho, a comecar-se pela falta de cooperacao de
muitos participantes, em especial da professora titular de Ciéncias do colégio publico
estadual no qual foi aplicada a sequéncia didatica. Diversas vezes ap6s o professor
pesquisador chegar a escola, organizar os materiais e montar todos 0s equipamentos
necessarios para aplicacdo da sequéncia didatica, a professora titular informava que os
alunos néo estavam presentes no colégio, ou teriam outras atividades a serem realizadas

no periodo da aula de Ciéncias.

Alguns alunos também ndo cooperaram completamente durante a realizacdo
desta pesquisa, pois muitos deles faltavam as aulas da sequéncia didatica por diversas
vezes, 0 que proporcionou uma coleta de dados limitada e resultou no conjunto de
apenas trés Mapas Conceituais posteriores e prévios, para analise. Também observou-se
que, com o passar das aulas, os alunos comecaram a ser desrespeitosos com o professor
pesquisador, tanto em suas falas quanto em suas atitudes, bem como a demonstrar
desinteresse em diversos dias de aulas e ao desligarem a cdmera, a qual estava captando
as falas dos alunos, para posterior analise do professor pesquisador. Talvez isso tenha se
dado pelo fato de que com o passar o tempo 0s alunos ja estavam mais habituados com
o professor pesquisador em sala de aula e com a metodologia por ele utilizada, o que

passou a ndo ser mais novidade no cotidiano dos estudantes.

Notou-se também grande dificuldade na organizacdo do ambiente em que foram
ministradas as aulas, com a montagem dos microscopios no laboratério didatico da
escola, pois este ambiente além de ser pouco iluminado e pouco arejado também néo
possuia tomadas, dessa forma os microscopios precisavam ser conectados em uma
“extensdo” e a tomada do bebedouro do corredor da escola era utilizada para a geracédo
de energia dos equipamentos. Esta atitude além de gerar riscos de curto circuitos,
também gerava inseguranca perante aos alunos, 0s quais transitavam no laboratério com

receio de tropecarem nos fios ali presentes.
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Apresentou-se também grande problema e dificuldades quanto ao nivel de
conhecimento e cognicdo de diversos alunos, que muitas vezes apresentaram defasagem
em diversos conteudos prévios que 0s mesmos ja deveriam ter construido nos anos ou
disciplinas anteriores a esta ministrada por intermedio da sequéncia didatica. Desta
forma, muitos Mapas Conceituais elaborados pelos alunos se apresentaram pobres de
conteddo, inclusive aqueles confeccionados posteriormente. Porém ndo se pode negar
que houve a construcdo de novos conhecimentos pelos alunos, mesmo que estes
conhecimentos construidos fossem aqueles que ja deveriam ter sido aprendidos em anos

ou disciplinas anteriores.

Diante deste contexto, observando o0s questionarios respondidos pelos
estudantes, os dialogos ocorridos durante a aplicacdo da sequéncia didatica e a
construcdo dos Mapas Conceituais pelos alunos, pode-se inferir que a construcédo de
conhecimento cientifico por intermédio de aulas praticas e laboratoriais também pode
ser propiciada em ambientes que ndo possuam condicBes tdo adequadas de trabalho e
falta de materiais disponiveis. Isto deve partir do professor, que tem a responsabilidade

de estimular os seus alunos, utilizando diversas metodologias de ensino-aprendizagem.

Também deve ser salientado o fato de que as horas de atividades dos docentes
muitas vezes ndo sao suficientes para que 0 mesmo seja capaz de preparar aulas com
metodologias estratégicas e diferenciadas para todos 0s niveis de ensino em que leciona,
pois muitas vezes este professor possui uma carga horaria de 40 horas semanais e 0
mesmo leciona em cinco séries distintas, o que dificulta a preparacdo e organizacéo de
uma sequéncia didatica ndo tradicionalista que propicie a constru¢do do conhecimento e
a aprendizagem significativa, e ndo apenas embasada no livro didatico disponibilizado

pelo governo.

Dessa maneira ressalta-se a importancia da valorizacdo do professor no ambito
nacional, ndo necessariamente atrelada a uma valorizagdo financeira, pois este
profissional muitas vezes sente-se desmotivado com a profissdo exercida, ndo apenas
pela sociedade ndo lhe atribuir seu devido valor, mas por essa imagem de
desvalorizacdo também ser refletida em seus alunos, o qual este profissional convive
todos os dias. E como pensar que uma crianga ou adolescente, que se espelha na

sociedade, possa ter valores distintos ao da sociedade? Isso também deve vir de casa,
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porém além das atividades cotidianas incumbidas ao professor, este profissional ainda
tem a missdo de também ensinar valores, habilidades e relacionamento para seus alunos.
Talvez seja um fardo muito grande incumbido a este cidaddo, que tem como objetivo

mudar uma sociedade que aparentemente nao almeja mudangas neste sentido.

Sendo assim, a valorizacdo deste profissional também deve vir atrelada a
possibilidade de formacgdo continuada do professor, o qual deve se sentir estimulado
pela direcdo escolar e principalmente pela sociedade, em investir em novos cursos,
especializacOes e atualizagdes, que propiciem um novo olhar ao ensino, possibilitando

novos fazeres pedagogicos no &mbito escolar.

Com os dados obtidos por meio deste trabalho pode-se considerar que surgiram
diversos dados reveladores no ambito das caracteristicas educativas que auxiliam a
aprendizagem com o uso de Mapas Conceituais. Neste contexto foi possivel perceber
que, através da construcdo dos Mapas Conceituais prévios e posteriores, € possivel
promover o desenvolvimento da capacidade cognitiva do aluno no que tange a
aprendizagem significativa relacionada ndo somente a disciplina ministrada, mas
também com a integragdo de diversos conceitos ja internalizados pelos alunos. Notou-se
ainda que os Mapas Conceituais se demonstram estratégias facilitadoras inclusive da
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, podendo agir como um substituto para diversos

tipos de avaliacdo continua de aprendizagem.
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APENDICE 1

Prezado aluno, sua opinido é de extrema importancia para o decorrer
deste projeto, para tanto, este questionario possui algumas questdes
referentes a sua escola. Para responder vocé deve assinalar a resposta
gue considera correta ou discorrer sobre a questao proposta.

QUESTIONARIO — ALUNOS

1- O que é “aula pratica”, na sua opiniao?

2- Vocé jateve aulas praticas?
[ sim [ Nao [ N&o lembro
3- Em qual (is) disciplina (s) vocé ja teve aulas praticas?
[ Nao tive [ Ciéncias [ Geografia [ N&o lembro

[ outras: Qual (is)
3- Sua escola possui laboratorio?

[ sim [ Nao [ N&o sei
4- Aponte os pontos positivos do laboratério da escola que vocé estuda

[] Bem equipado [] Bem arejado [] Bem iluminado [ Seguro

[ Outras: Qual (is)

5- Aponte os pontos negativos do laboratério da escola que vocé
estuda

[ Pouco equipado [ Pouco arejado [ Pouco iluminado

[] Pouco seguro L1 Outras: Qual (is):

4- Vocé gostou das aulas praticas ministradas durante este projeto?

[J sim [ Ngo [ N&o lembro
Por que?
7- Vocé gostaria de ter aulas praticas com mais frequéncia?
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[] sim [ Nao [ Nao

7- Cite 0 que vocé mais gostou nas aulas desenvolvidas durante este
projeto:

8- Cite 0 que vocé menos gostou nas aulas desenvolvidas durante este
projeto:

9- De maneira breve, explique algum contetdo que vocé ndo sabia e que
conseguiu aprender com as aulas desenvolvidas durante este projeto:

OBRIGADA!
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Sequéncia didatica

Titulo: A construcdo de conhecimentos cientificos sobre protozoarios

Contexto: Planejamento para ser desenvolvido em uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental

Objetivo: Promover a construcdo de conhecimentos dos alunos por meio de aulas
praticas

1. Atividades iniciais

Duracdo: 2 aulas de 45 minutos cada

1.1 Concepgdes prévias sobre protozoarios
Préatica investigativa com a utilizacdo do “meio de cultura para observacao
de protistas” apenas para discussao

1.2 Mapa Conceitual prévio
Confeccdo do Mapa Conceitual com conhecimentos prévios sobre
protozoarios

2. Processo de Ensino
Duracdo: 11 aulas de 45 minutos cada
2.1 Apresentacao da situacdo problema
Discussdo sobre a problematica proposta pelo professor pesquisador

2.2 Processo de ensino sobre protozoarios
Apresentacdo aos alunos sobre o conteido de protozodrios utilizando a
metodologia da prética investigativa e também o laboratério didatico

3. Encontro final integrador
Duracéo: 1 aula de 45 minutos
3.1 Integracéo dos conceitos
Integracdo dos conceitos abordados em aula e fechamento do contetdo

4. Avaliacao
Duracdo: 1 aula de 45 minutos
Confeccdo do Mapa Conceitual posterior, com conhecimentos construidos

durante a aplicacdo da sequéncia didatica, sobre o tema “protozoarios”
q p
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APENDICE 3

Metodologia

Data: 08/05/2012

Carga horaria: 2 aulas (90 minutos)

Atividades desenvolvidas:

1.1 explanacao da pesquisa a ser desenvolvida

1.2 aplicacdo do questionario para conhecimento das concepcdes dos alunos a respeito
de aula pratica e laboratoriais

1.3 solicitag@o de coleta para a pratica “meio de cultura de protozoarios”

Data: 10/05/2012

Carga horéria: 1 aulas (45 minutos)

Atividades desenvolvidas:

2.1 atividade pratica sobre partes do microscopio

Data: 15/05/2012

Carga horaria: 2 aulas (90 minutos)

Atividades desenvolvidas:

3.1 prética investigativa sobre a coleta “meio de cultura de protozoarios”

3.2 explanacdo sobre Mapas conceituais

3.3 demonstracdo de Mapas Conceituais

3.4 solicitacao de confeccdo de Mapa Conceitual de conceitos prévios sobre
protozoarios

Data: 17/05/2012 a 29/05/2012

Carga horaéria: 6 aulas (270 minutos)

Atividades desenvolvidas:

4.1 Aplicacédo do conteudo de protozoarios com a utilizagdo de microscopios e TV-
pendrive

Data: 31/05/2012

Carga horaéria: 2 aulas (90 minutos)
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Atividades desenvolvidas:

5.1 Fechamento do conteudo de protozoarios
3.5 solicitacao de confeccdo de Mapa Conceitual de conceitos construidos sobre
protozoarios




