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RESUMO

A presente pesquisa visou responder a seguinte questdo: é possivel verificar a ocorréncia de
aprendizagem significativa em estudantes de nivel médio quando se utilizam sequéncias
didaticas apoiadas na problematizacdo dos contetdos curriculares de Biologia? Neste sentido,
apoiou-se na Metodologia da Problematizacdo e na Teoria da Aprendizagem Significativa
como alicerce tedrico fundamental ao desenvolvimento desta pesquisa. O objetivo geral
delineado para o presente estudo foi analisar se ocorre aprendizagem significativa em
estudantes de nivel médio quando se utiliza sequéncias didaticas apoiadas na problematizacédo
dos conteddos de Biologia. Para o alcance deste objetivo, foram tracados os seguintes
objetivos especificos: (1) Envolver estudantes de nivel médio em situacdes de ensino-
aprendizagem norteadas pela Metodologia da Problematizacdo; e (2) Avaliar a ocorréncia de
aprendizagem significativa nos estudantes. Para o desenvolvimento do presente estudo, optou-
se pela realizacdo de uma pesquisa explicativa, com abordagem qualitativa. Quanto ao
procedimento de pesquisa escolhido, optou-se pela utilizacdo do estudo de caso. A presente
pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de Cruz das Almas, entre os meses de
maio a agosto de 2014, e envolveu 30 estudantes de uma turma de nivel médio. Para a
obtencdo dos dados foram utilizadas diferentes técnicas e instrumentos de pesquisa, a saber:
diario de campo, observacao sistematica e participante, questionario e entrevista ndo dirigida.
Os resultados obtidos possibilitaram verificar que os estudantes possuiam conhecimentos
prévios relevantes a aprendizagem dos contetdos biolégicos. A construgdo de modelos
mentais e a reativacdo de subsuncores pouco utilizados sugeriram uma possivel mobilizacéo
cognitiva entre os estudantes o que, possivelmente, pode ter contribuido com aprendizagem
dos mesmos. O emprego de diferentes modalidades didaticas pode ter se mostrado
conveniente na abordagem dos conteldos uma vez que pode ter atendido as preferencias
individuais e coletivas dos estudantes. Cabe ressaltar que na realizacdo dos seminarios pode
ter ocorrido aprendizagem mecanica entre os estudantes. O desenvolvimento da Metodologia
da Problematizacdo ocorreu especificamente em uma das aulas. Nao foi possivel verificar a
transformacédo da realidade fisica e social tendo em vista as condi¢es em que o estudo foi
desenvolvido e as limitagdes de tempo. Conclui-se que os resultados obtidos né&o
possibilitaram a verificacdo da ocorréncia de aprendizagem significativa nos estudantes por
ndo ter sido possivel a aplicacdo de um instrumento para esse fim. Entretanto, considera-se
que os resultados sugeriram a possivel mobilizacdo cognitiva dos estudantes para a
compreensdo dos conceitos fundamentais em zoologia. Verificou-se também que o0s
resultados da aplicacdo do questionario de avaliacdo do método de ensino utilizado pelo
pesquisador sugerem que a metodologia empregada em sala de aula possibilitou, em alguma
medida, a ocorréncia de algum tipo aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa — Educacgédo Problematizadora — Ensino de
Biologia — Metodologia da Problematizacdo
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ABSTRACT

This research aimed to answer the following question: is it possible to verify the occurrence of
meaningful verbal learning in high school students when using didactic sequences supported
in questioning the curricular contents of Biology? In this way, this work leaned on the
Problematization Methodology and Meaningful Verbal Learning Theory as a fundamental
theoretical foundation for the development of this research. The general objective outlined for
the present study was to analyze whether there is a meaningful verbal learning in high school
students when using didactic sequences supported in the problematization of Biology
contents. To reach this objective, the following specific objectives were outlined: (1) To
involve high school students in teaching-learning situations guided by the Problematization
Methodology; and (2) To evaluate the occurrence of meaningful verbal learning in students.
For the development of this study, it was decided to use an explanatory research with a
qualitative approach. As for the search procedure chosen, it was decided to use the case study.
This research was conducted in a municipal school at Cruz das Almas between the months of
May to August 2014 and it involved 30 students from a high school class. To obtain the data
it was used different techniques and research instruments, namely: field diary, participative
and systematic observation, questionnaire and unstructured interview. The results showed
data to verify that the students had prior knowledge of biological relevant learning content.
The construction of mental models and the reactivation of underutilized subsumers process
suggested a possible cognitive mobilization among students, which possibly may have
contributed to their learning. The use of different teaching methods may have proven to be
convenient in the content approach, as it may have met the individual and collective
preferences of the students. Note that in the seminars may have occurred rote learning among
students. The development of Problematization Methodology occurred specifically in one of
the classes. It was not possible to verify the transformation of physical and social reality in
view of the conditions under which the study was conducted as well as the time constraints. It
was concluded that the results obtained did not allow a verification of the occurrence of
meaningful verbal learning in students because it was not possible to apply an instrument to
that end. However, it is considered that the results suggested the possible cognitive
mobilization of students to understand the fundamental concepts in zoology. It was also found
that the results of the of the evaluation questionnaire of the application of the teaching method
used by the researcher suggest that the methodology used in the classroom made possible, to
some extent, the occurrence of some kind learning.

Keywords: Meaningful Verbal Learning - Problematizing Education — Teaching Biology —
Problematization Methodology
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1 INTRODUCAO

O Plano Nacional de Educacdo (PNE 8.035-B/2010) em seu artigo 2° inciso V
determina como uma de suas diretrizes a educagdo como instrumento de “formacgdo para o
trabalho e para cidadania” (BRASIL, 2010, p. 1). Em conformidade ao PNE e a esta diretriz, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) em seu artigo 1°, paragrafo
2° estabelece que “A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social” (BRASIL, 1996, p. 1). Analisando-se literalmente as diretrizes estabelecidas nos
referidos documentos oficiais em face aos contornos que a educacao brasileira tem tomado ao
longo das ultimas décadas, percebe-se a presenca de um paradoxo nestas diretrizes. De fato, a
educacdo no Brasil tem se comprometido, até de modo demasiado, com a formacdo dos
estudantes para 0 mundo do trabalho. Isto porque o Brasil é considerado um pais emergente,
de economia ascendente e suscetivel as inovacdes tecnoldgicas fruto do processo de
globalizacdo. Nesse sentido, a preparacao de jovens para atender as demandas do mercado de
trabalho € indispensavel e, portanto, incentivada na educacdo brasileira, de modo a manter o
panorama ascendente da economia do pais e a formar profissionais capazes de atuar em face
as novas tecnologias de producéo.

O paradoxo sinalizado nas diretrizes supracitadas reside justamente nesse aspecto: A
excessiva preocupacdo com a formacdo dos jovens para atuacdo no mercado do trabalho em
detrimento da sua formacdo para a cidadania e pratica social. Este paradoxo se torna nitido
principalmente quando se direciona o olhar critico para os atuais programas de governo
preocupados com a expansdo das chamadas escolas técnicas profissionalizantes. A questdo ai
intrinseca é a formacdo de méo de obra qualificada e suficiente para atender as demandas do
mercado de trabalho enraizadas no pensamento capitalista contemporaneo. Confirmando a
influéncia da ideologia capitalista sobre a educacgéo, Portugal (2007, p. 11) ressalta que:

[...] a preocupacéo reside em demonstrar que novas ideologias e novas formas de
instrucdo da classe trabalhadora (e dos jovens e dos futuros trabalhadores),
transmitidas em diversas instituicdes de ensino (escolas, universidades, faculdades

de ensino e instituicbes de qualificacdo do trabalhador), correspondem as novas
demandas das transformac@es do processo produtivo capitalista no Brasil.

Para autores como Demerval Saviani (2009, 2013), José Carlos Libaneo (1990) e
Paulo Freire (1967, 1987, 1996), a solucdo para este paradoxo resulta justamente da superacéo
da ideologia capitalista dominante, ou seja, nos dizeres dos referidos autores é possivel formar
individuos conscientes de seu papel como cidadao e aptos a atuarem no mercado de trabalho,
desde que a educagéo nao sirva aos interesses das oligarquias dominantes. Sobre essa quest&o,

Freire (1987) afirma que a existéncia de uma classe dominante que direciona seus objetivos



particulares a educagdo, assegura a formacdo de individuos alienados, dominados e
acomodados. Ainda segundo o autor, a ideologia imposta pela chamada concepcdo bancéria
da educacdo favorece a manutencdo da relacdo opressor-oprimido na qual os opressores
alcancam seus interesses particulares a custa da dominacdo dos oprimidos por meio de
mecanismos de opressdo e aliena¢do. De modo similar, Saviani (2009) propde criticas a
hegemonia neoliberalista que, com seus interesses particulares, condicionam a educacgéo e,
consequentemente, influenciam para a formacéo de sujeitos oprimidos. Endossando as ideias
expressas por Freire e Saviani, Libaneo (1990, p. 94) ressalta que: “[...] numa sociedade de
classes dao-se relagOes sociais que sdo o resultado do conflito de interesses de duas classes
fundamentais, sendo que uma delas, a quem detém o poder econémico e politico, procura
conformar as institui¢des [escolares] a seus interesses”.

Os trés autores compartilham a ideia da existéncia de um aparelho ideoldgico opressor
instituido na educacdo que objetiva o atendimento dos interesses particulares das oligarquias
dominantes ao passo em que fortalece a segregacdo das classes sociais por meio dos
instrumentos de alienacdo. E este mesmo aparelho ideoldgico que gera a dicotomia entre
formacdo para o mercado de trabalho e formacdo para a cidadania. Ora, formar individuos
para a cidadania e pratica social implica em formar individuos criticos, reflexivos, conscientes
de sua atuag&o social, questionadores e transformadores da realidade e, principalmente, livres
de qualquer forma de opressdao. Porém, esse tipo de formacdo ndo é conveniente a classe
dominante, pois oferece riscos a sua posicdo hegemonica e aos seus interesses particulares.
Por isso mesmo é que para esta classe, e para a concepcao bancaria a qual lhe serve, o
importante é formacdo de individuos acriticos, acomodados, treinados e qualificados a
atuacdao no mercado de trabalho; ajustados, desta forma, ao “sistema”. Assim, segundo Freire
(1987, p. 34), “Nao ¢ de se estranhar, pois, que nesta visdo ‘bancaria’ da educagdo os homens
sejam vistos como seres da adaptagdo, do ajustamento”.

Neste sentido, formar para a cidadania e préatica social, ou melhor, educar para a
cidadania e prética social se distancia da concepcédo ideoldgica opressora de educar para o
mercado de trabalho, a qual mascara os interesses das classes dominantes. Portanto, pode-se

afirmar com base em Marcilio (2007, p. 89) que:

Educar para a cidadania implica, portanto, a instrugdo e a formacdo de um cidad&o
participativo, entendido como pessoa que participa da vida publica, comprometido
com seus direitos e sua liberdade, sem deixar de comprometer-se com o bem comum
e com a coletividade da qual faz parte.
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Fundamentando-se, pois, no que foi exposto argumenta-se que é indispenséavel o resgate da
importancia da educacdo escolar enquanto instrumento de promoc¢do de uma educacdo para
cidadania.

Apoiando-se novamente na LDB, verifica-se na Educacdo Bésica a preocupagdo em
assegurar aos estudantes a formagdo comum crucial ao exercicio da cidadania (BRASIL,
1996). Significa dizer que em todos os niveis da Educacéo Basica (do infantil ao médio), os
conteudos curriculares, as propostas metodologicas de ensino e avaliacdo, e as diretrizes dos
planos politicos pedagdgicos (PPP) das unidades escolares, devem incentivar a discussdo de
questBes de ordem social, ética e moral de modo a preparar o estudante para a tomada de
decisdes e para a intervencao na realidade a qual esta inserido.

Reportando-se mais especificamente ao nivel médio, a preocupacdo com a educacgéo
para a cidadania é ainda maior tendo em vista que nesta etapa da Educacdo Bésica preconiza-
se a formacdo de sujeitos criticos-reflexivos, autbnomos e conscientes de seu papel social.
Desta forma, as disciplinas que compdem o curriculo do ensino médio devem subsidiar o
debate de questdes sociais e/ou polémicas de modo a possibilitar aos estudantes o raciocinio
critico e investigador.

Neste sentindo, o ensino de biologia pode oferecer contribui¢es fundamentais para a
formagéo cidadd dos estudantes, pois segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), “[...] ha aspectos da Biologia que tém a ver com a construcao de
uma visdo de mundo, outros praticos e instrumentais para a acdo e, ainda aqueles, que
permitem a formacdo de conceitos, a avalia¢ao, a tomada de posic¢ao cidada” (BRASIL, 2000,
15). Atualmente, muitas questdes cientificas divulgadas pelos meios de comunicacdo trazem a
tona discussdes sociais e/ou polémicas que exigem dos estudantes uma visao critica destas
questdes bem como implicam a tomada de decisdes conscientes. Assim, o dominio dos
conteddos biologicos pode auxiliar os estudantes no debate de questdes cientificas
contemporaneas ao passo em que contribui para o desenvolvimento de um raciocinio critico e
a formacéo cidadad dos mesmos.

Entretanto, mesmo tendo em vista o potencial da biologia para a formacéo de sujeitos
conscientes de seu papel social, as contribuigdes supracitadas ainda sé&o colocadas como
desafios do ensino desta disciplina, como se pode verificar nas Orientagdes Curriculares para
0 Ensino Meédio (OCEM). Isto se deve ao fato de que, possivelmente, muitos professores

ainda veem a biologia como uma disciplina enciclopédica®, desenvolvendo seus contetidos de

' Que abrange varios ramos do conhecimento cientifico. Entendida aqui também como disciplina que engloba
uma vasta quantidade de terminologias e conceitos cientificos.
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forma estanque e fragmentada e mantendo um distanciamento entre a disciplina e questdes
ligadas ao cotidiano. Corroborando as ideias anteriores, as OCEM salientam que “[...] apesar
de a Biologia fazer parte do dia-a-dia da populacéo, o ensino dessa disciplina encontra-se tdo
distanciado da realidade que ndo permite a populacdo perceber o vinculo estreito existente
entre o que é estudado na disciplina Biologia e o cotidiano” (BRASIL, 2006, p. 17). Portanto,
se faz necessario (re)pensar a forma de ensino da biologia de maneira a superar essa visao
dicotdmica entre educacdo e pratica social.

Neste sentido, encontra-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) algumas orientacdes que devem ser (re)interpretadas e (re)consideradas pela escola
e pelo professor, pois podem fomentar uma base para mudancga nas praticas de ensino das
disciplinas do ensino médio. Uma destas orientacGes diz respeito ao curriculo. Com base no
artigo 12, inciso II das DCNEM, “O curriculo do Ensino Médio deve adotar metodologias de
ensino e de avaliacdo de aprendizagem que estimulem a iniciativa dos estudantes” (BRASIL,
2012, p. 4). No artigo 16 do mesmo documento, ressalta-se que o PPP de uma unidade escolar

deve considerar as seguintes orientacées:
Il - problematizacdo como instrumento de incentivo a pesquisa, & curiosidade pelo
inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo;
IX - capacidade de aprender permanente, desenvolvendo a autonomia dos
estudantes;
XVI - analise e reflexdo critica da realidade brasileira, de sua organizacgéo social e
produtiva na relacdo de complementaridade entre espagos urbanos e do campo;

XXI - participacdo social e protagonismo dos estudantes, como agentes de
transformacdo de suas unidades de ensino e de suas comunidades; (BRASIL, 2012,

p. 7).

Fundamentando-se, pois, nas orientacBes citadas, percebe-se que as préprias DCNEM
fazem referéncia a necessidade de mudanca na abordagem dos conteudos curriculares do
ensino médio, preconizando uma metodologia de ensino que esteja voltada para a formacao
social, humanistica e cidadd do estudante em consonancia com seu desenvolvimento
intelectual e cognitivo.

Partindo destes pressupostos, propde-se aqui a Metodologia da Problematizacdo como
orientacdo metodoldgica adequada para subsidiar a formacdo de sujeitos criticos, reflexivos,
autbnomos e conscientes do seu papel enquanto agentes transformadores da realidade. A
referida orientacdo metodoldgica, defendida por Berbel, tem sido alvo de intensos estudos
realizados em diversas areas do conhecimento, sobretudo nas areas da Saude e da Educacao.
Berbel (1995, 1998, 1999) tem preconizado a Metodologia como um caminho de ensino e de

pesquisa apropriado para o Ensino Superior. Ndo obstante, os trabalhos amplamente
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divulgados pela pesquisadora bem como seus colaboradores, tenham demonstrado que esta
orientacdo metodoldgica pode ser desenvolvida em todos os niveis de ensino.

A Metodologia da Problematizagéo esta fundamentada no Método do Arco proposto
originalmente pelo educador francés Charles Maguerez. O desenvolvimento da Metodologia
depende diretamente da identificacdo de um problema presente na realidade, sendo esta, o
ponto de partida e o ponto de chegada do esquema do Arco que apresenta cinco etapas, a
saber: Observacdo da Realidade, Pontos-chave, Teorizacao, Hipoteses de solugédo e Aplicacédo
a Realidade.

De acordo com Bebel (1995, p. 14), “A Metodologia da Problematizagéo surge dentro
de uma visdo de educacdo libertadora, voltada para a transformacéo social, cuja crenca é a de
gue 0s sujeitos precisam instruir-se e conscientizar-se de seu papel, de seus deveres e de seus
direitos na sociedade”. Endossando estas ideias, Cyrino e Toralles-Pereira (2004, p. 784)

salientam que esta Metodologia,

[...] esta fortemente marcada pela dimensdo politica da educacdo, comprometida
com uma visdo critica da relagdo educacdo e sociedade. Volta-se & transformacéao
social, a conscientizacdo de direitos e deveres do cidaddo, mediante uma educacdo
libertadora, emancipatoria.

Por estes motivos, a Metodologia da problematizacdo € indiscutivelmente associada aos
ensinamentos de Paulo Freire e de Adolfo Sanchez Vasquez.

A Metodologia da Problematizacdo, portanto, apresenta-se como uma orientacdo
metodoldgica de ensino possivel de ser implementada no ensino médio. Seu propdsito maior é
subsidiar uma educacéo para cidadania e pratica social atendendo, desta maneira, a muitas das
orientagdes preconizadas nas DCNEM. Ressaltando a importéancia desta orientacéo de ensino,
Freitas (2012, p. 408) assevera que a Metodologia da Problematizacdo objetiva formar
estudantes “[...] que se percebam como cidaddos participativos em uma sociedade
democratica, tenham compreensdo critica da realidade e estejam dispostos a transforma-la”.

Ainda fundamentando-se nas DCNEM, orienta-se no inciso III, do artigo 16, “a
aprendizagem como processo de apropriacdo significativa dos conhecimentos, superando a
aprendizagem limitada a memorizacdo” (BRASIL, 2012, p. 7). Esta orientagdo confere grande
importancia ao processo de ensino-aprendizagem, pois pressupde uma forma de ensino que
possibilite aos estudantes a incorporacao significativa dos contetdos curriculares em oposicao
aos métodos de memorizagdo ou “decoreba” amplamente recorrentes no ensino médio. Neste

sentido, pode-se presumir que a referida orientacdo estd fundamentada em uma das mais



13

importantes teorias cognitivas de aprendizagem voltadas para o &mbito educacional: a Teoria
da Aprendizagem Significativa de David Ausubel.

De acordo com Praia (2000, p. 121), a base da teoria de Ausubel esta fundamentada na
premissa de “[...] que a aprendizagem deve ser significativa, isto é, o sujeito aprende e esta
aberto a aprender quando integra a nova informagdo nos conhecimentos previamente
adquiridos”. Assim, “Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz
ja sabe” (MOREIRA, 2013, p. 6).

Tendo em vista as diretrizes estabelecidas nos documentos da Lei e com base nas
mudangas que vem se consolidando na escola contemporénea, reforga-se ainda mais a
necessidade supracitada de reforma na abordagem dos contetdos curriculares do ensino
médio. Atualmente, preconiza-se 0 ensino contextualizado dos conteidos no ensino médio de
forma a permitir que o estudante estabeleca um vinculo entre os contetidos ensinados e 0 seu
cotidiano. Isto sugere a adog¢do de um método de ensino que possibilite a efetiva
aprendizagem dos estudantes ao passo em que favoreca a superacdo da dicotomia educacéo-
sociedade.

Partindo destes pressupostos, a presente pesquisa visou responder a seguinte questdo: é
possivel verificar a ocorréncia de aprendizagem significativa em estudantes de nivel médio
quando se utilizam sequéncias didaticas apoiadas na problematizacdo dos conte(idos
curriculares de Biologia? Neste sentido, apoiou-se na Metodologia da Problematizacdo e na
Teoria da Aprendizagem Significativa como alicerce tedrico fundamental ao desenvolvimento
desta pesquisa.

O objetivo geral delineado para o presente estudo foi analisar se ocorre aprendizagem
significativa em estudantes de nivel médio quando se utiliza sequéncias didaticas apoiadas na
problematizacdo dos contetdos de Biologia. Para o alcance deste objetivo, foram tracados 0s
seguintes objetivos especificos: (1) Envolver estudantes de nivel médio em situacdes de
ensino-aprendizagem norteadas pela Metodologia da Problematizacdo; e (2) Avaliar a
ocorréncia de aprendizagem significativa nos estudantes.

Justificando a importancia da presente pesquisa, pode-se afirmar que a dindmica da
sociedade atual tem exigido a formacgdo de individuos criticos, participativos, capazes de
resolver problemas e intervir conscientemente em seu contexto social. Consequentemente,
isto pressupbe mudangas na educacdo escolar jA que hd a exigéncia pela formacgdo de
estudantes com pleno dominio dos conteudos e munidos de conhecimentos adequados a

resolucédo de problemas e a participacdo de debates sociais. Neste sentido, os professores da
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Educacdo Baésica tém sido desafiados a repensar seus métodos de ensino frente as novas
exigéncias da aprendizagem escolar. Destarte, a problematizacdo dos contetdos a partir da
observacdo critica da realidade, apresenta-se como proposta metodolégica de ensino
apropriada a formacdo de estudantes criticos, participativos e com dominio significativo dos
contetidos. Corroborando as ideias anteriores e acentuando a relevancia da temética proposta
neste estudo, os PCNEM salientam que:
No ensino de Biologia, enfim, é essencial o desenvolvimento de posturas e valores
pertinentes as relagdes entre os seres humanos, entre eles e 0 meio, entre o ser
humano e o conhecimento, contribuindo para uma educacédo que formara individuos
sensiveis e solidarios, cidadaos conscientes dos processos e regularidades de mundo

e da vida, capazes assim de realizar acdes praticas, de fazer julgamentos e de tomar
decisfes (BRASIL, 2000, p. 20).

Além destes pressupostos, outra justificativa para realizacdo deste estudo partiu da
necessidade pessoal do pesquisador, que vem trilhando um caminho desafiador rumo a
transformacdo de suas estratégias de ensino-aprendizagem numa perspectiva de
distanciamento da concepcao bancéria de transmissdao dos conteudos. Neste sentido, ressalta-
se que sua participacdo como bolsista no PIBID foi fundamental para incrementar seu desejo
de mudanca tendo visto que o contato inicial com a Metodologia da Problematizacdo ocorreu
no PIBID.

O presente trabalho foi organizado de forma que o leitor possa compreender as
principais caracteristicas da Metodologia da Problematizacdo e da Teoria da Aprendizagem
Significativa bem como possa perceber as contribui¢bes destas teorias para a educacdo
escolar, sobretudo, para subsidiar uma mudanca nos métodos de ensino dos conteddos
curriculares de biologia. Destarte, este trabalho foi organizado sendo delineado no primeiro
capitulo um introito onde se apresenta a temética da pesquisa.

No segundo capitulo é abordada a educacdo problematizadora na perspectiva de Paulo
Freire, cujas licGes sdo inegavelmente associadas a Metodologia da Problematizacdo. Neste
capitulo sdo discutidas a esséncia da problematizacéo e as concepcBes bancaria e libertadora
da educagdo com base em Freire (1967, 1987, 1996) e em Azevedo (2010).

No terceiro capitulo é abordada a Metodologia da Problematizacdo. Sdo pontos de
discussdo neste capitulo: o marco inicial das pesquisas com esta tematica, as etapas da
Metodologia e suas caracteristicas, 0s aspectos historicos do Arco de Maguerez e 0s
fundamentos tedricos e epistemologicos desta orientagdo metodologica. Toda a discussdo &
subsidiada por autores que tém se debrugado sobre a temaética da problematizacdo como:
Berbel (1995, 1998, 1999, 2011), Berbel e Sanchez Gamboa (2012), Bordenave (2014),
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Bordenave e Pereira (2008), Colombo e Berbel (2007), Freitas (2012), Libaneo (1990),
Saviani (2009, 2013) e Vasconsellos (1999).

No quarto capitulo é discutida a Teoria da Aprendizagem Significativa de David
Ausubel. Com base em Ausubel (2003); Krasilchik (2008); Lemos (2011); Martin e Solé
(2004), Moreira (2003, 2010, 2011, 2013); Moreira e Masini (2006) e Praia (2000); sdo
discutidos os principios basicos da teoria e as condi¢fes para sua ocorréncia, a aprendizagem
mecanica, as formas de facilitacdo da aprendizagem significativa, os principios da assimilacéo
e assimilacdo obliterante, e formas de avaliar a ocorréncia da aprendizagem significativa. Por
fim sdo estabelecidas interfaces entre a Metodologia da Problematizacdo e a Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Baseando-se em Figueiredo e Souza (2011), Gil (2002), Godoy (1995), Marconi e
Lakatos (2003), Martins (2004) e Ventura (2007), o quinto capitulo apresenta a metodologia
da presente pesquisa. S0 abordados neste capitulo: um breve referencial teérico sobre a
modalidade de pesquisa utilizada para realizacdo da investigacao, as técnicas e instrumentos
de coleta e andlise de dados, o planejamento didatico para cada aula, além da caracterizacao
da escola e da turma onde foi desenvolvida a pesquisa.

No sexto capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos a partir do
desenvolvimento das aulas e com a aplicacdo do questionario. Cada aula € discutida de forma
pormenorizada a luz das teorias que subsidiam a pesquisa. Por fim, sdo apresentadas as
conclusdes verificando se o0s objetivos propostos foram alcancados.

Espera-se com este estudo fornecer subsidios tedricos e metodoldgicos que
possibilitem aos professores da Educacdo Basica repensar seus métodos de ensino na direcdo
de uma prética problematizadora e investigativa, que subsidie a formacdo de estudantes
autébnomos, participativos e consciente de seu papel social em consonancia com a promocao

da aprendizagem significativa dos contetdos.
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2 A EDUCACAO PROBLEMATIZADORA EM PAULO FREIRE

2.1 AESSENCIA DA PROBLEMATIZACAO

Precursor da pedagogia libertadora no pais, Paulo Freire?, consagrado educador
brasileiro, tinha uma visdo toda original de educagdo. Segundo Freire, a educagdo é meio
através do qual o homem se emancipa saindo, portanto, da condi¢do de oprimido e passando a
ser 0 protagonista de sua historia de vida. Nesse sentido, Freire atribuia a educacdo um
significado importante entendo-a “[...] como a grande possibilidade de se construir uma
identidade solida e firme, baseada na liberdade, dialogo e conscientizacéo [...]” (AZEVEDO,
2010, p. 38). Esta ideia de educacdo como pratica da liberdade fazia com que o educador
negasse a neutralidade da educacdo. Para ele, a educacdo € um ato politico e como tal deve
conduzir o homem pelo processo democratico de libertacdo e de tomada de consciéncia do
mundo em que vive. SO assim o homem deixa seu estado de inércia (estado de coisificacdo), a
que € condicionado pelos opressores, e se torna sujeito ativo e atuante no mundo. Contudo,
para que este processo se desenvolva é necessario que o homem se enxergue na condicdo de
oprimido e lute por sua libertacdo, conforme ressalta Freire (1987, p. 29): “Somente quando
os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se engajam na luta por sua libertacéo,
comegam a crer em si mesmos, superando, assim sua ‘conivéncia’ com o regime opressor”.
Partindo desses pressupostos e baseando-se nos principios da liberdade, do didlogo e da
praxis®, Paulo Freire delineou uma proposta pedagégica que visava a alfabetizacdo e a
conscientizacdo dos sujeitos na medida em que estes eram submetidos a refletir sobre
situacOes reais. Esta proposta, que ficou conhecida nacional e internacionalmente como
pedagogia libertadora, acenou para mudancas no cenario educacional brasileiro na década de
60 e desde entdo tem sido fonte de inspiracdo e de inquietacdo de estudiosos, pesquisadores e
educadores.

Segundo Freire (1967, p. 4): “A visdo da liberdade tem nesta pedagogia uma posi¢ao
de relevo. E a matriz que atribui sentido a uma préatica educativa que s6 pode alcancar
efetividade e eficacia na medida da participacdo livre e critica dos educandos”. Se o0s
educandos ndo participam de forma ativa da pratica educativa e sdo condicionados a ela por
forcas opressoras, a pratica pedagogica ndo tem sentido e ndo conduz ao processo de
libertagdo dos educandos. Pode-se inferir, portanto, que todas as agdes educativas planejadas

nesta pedagogia tém como ponto de partida o principio da liberdade. As acBes educativas

2 paulo Reglus Neves Freire (Recife, 19/09/1921 — S&o Paulo, 02/05/1997).
% Segundo Freire (1987, p. 21) praxis “é reflexdo e agio dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela
é impossivel a superagdo da contradigdo opressor-oprimidos”.
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devem propiciar condigdes que favorecam a tomada de consciéncia dos educados em relacdo
ao contexto social no qual estdo inseridos. Logo, as atividades sugeridas, os contetdos e as
palavras ndo podem ser utilizados aleatoriamente sem estabelecer conexfes com a realidade
dos educandos. Eis ai um dos principios fundamentais da proposta freireana, “um
conhecimento processado por meio das relagdes dialéticas educando-realidade” (AZEVEDO,
2010, p. 39). Por isso, o “método Paulo Freire” de educar ndo pode ser compreendido
meramente como uma simples proposta de alfabetizacdo na qual os educandos aprendem
apenas a ler e a escrever. O seu método possibilita aos educandos a leitura de mundo e das
relagdes sociais, a tomada de consciéncia.

Apenas um conhecimento superficial de Paulo Freire leva-nos a ver que o seu

método de alfabetizacdo, que sua pratica pedagdgica, € muito mais que uma técnica

para ensinar a ler; trata-se da transmissdo de uma filosofia de vida, é um ler a

realidade de opressdo com olhos criticos, é aprender a ler a gramatica das relagdes
sociais (AZEVEDO, 2010, p. 39).

Portanto, o método de Freire oportuniza aos educandos o0 exercicio da préxis e o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e livre de opressdes. Essas afirmagdes endossam
uma das premissas essenciais da pedagogia libertadora: alfabetizacéo e conscientizacdo como
processos indissociaveis (FREIRE, 1967).

Fundamentando-se, pois, nos principios freirianos acima citados é que se pode
compreender a esséncia da problematizacdo na visdo do educador. Para ele, problematizar
significa visualizar, questionar e entender a realidade de forma critica elaborando meios de
intervir sobre ela. Significa tomar consciéncia de mundo: estar “com” o mundo ao invés de
apenas estar “no” mundo (FREIRE, 1987). Significa sair do estado de “coisificagdo” e de
alienacdo rejeitando, desta forma, a passividade e a conivéncia com o regime opressor. Assim,
pode-se concluir que Freire concebe a problematizacdo como processo da tomada de
consciéncia do homem sobre a realidade a qual faz parte. Problematizando, o homem se
conscientiza. Conscientizando-se, 0 homem se liberta.

[...] o aprofundamento da tomada de consciéncia, ou melhor, a conscientiza¢do, nada
mais é do que um conhecimento problematizador da realidade, conhecimento este

que vai requerer do homem uma acdo transformadora sobre 0 objeto cognoscivel e
que, no caso, é a realidade opressora (AZEVEDO, 2010, p. 42).

Ainda segundo Azevedo (2010, p. 42): “Para Paulo Freire, 0 processo de conscientizagéo, o
como do ato de conscientizar-se, da-se pela educagdo, educacdo libertadora e inserida na
realidade [...]”. Isto porque na educacdo libertadora (ou educagdo problematizadora) O
educando é submetido a situacdes reais e desafiadoras intimamente ligadas ao seu contexto

social. Isso favorece a cadeia dialética da agdo-reflexdo-acdo, uma vez que os educandos séo



18

estimulados a problematizar acerca da sua realidade, compreender os fatores que a
determinam e apresentar solucdes para sua transformacgdo. Assim, é possivel afirmar que na
educacdo libertadora todo o conhecimento é construido a partir da relagdo educando-
realidade, pois conforme Freire (1967, p. 12) “[...] todo aprendizado deve encontrar-se
intimamente associado & tomada de consciéncia da situacdo real vivida pelo educando”.
Somente a partir da reflexdo sobre as situacdes reais que vivenciam é que os homens podem

se conscientizar colaborando com o exercicio da praxis.

2.2 CONCEPCAO BANCARIA E CONCEPCAO LIBERTADORA
Auténtico defensor da liberdade e da autonomia dos homens, Paulo Freire, condenava
a ideia do ensino como transferéncia de conhecimentos. Segundo o educador, esta ideia,
difundida pela concepcao bancéria da educacdo, é um dos recursos utilizados pelas minorias
oligarquicas para manter o regime opressor. Na educagdo bancéria, todo o ensino é
centralizado na figura do educador. Ele é visto como a principal fonte do saber o qual deposita
as informagdes nos educandos, entendidos aqui como “recipientes” a serem preenchidos.
“Desta maneira, a educa¢do Se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo
depositarios e o educador o depositante” (FREIRE, 1987, p. 33).
Na visdo “bancéria” da educacdo, o “saber” é uma doacao dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numas das manifestacfes
instrumentais da ideologia da opresséo — a absolutiza¢éo da ignorancia, que constitui

0 que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1987, p. 33).

Nesse sentido, a educacdo bancéria, enquanto instrumento de manutencdo do regime opressor,
preocupa-se essencialmente em formar sujeitos passivos, acriticos, “ingénuos” e adaptados ao
mundo. N&o é conveniente a classe opressora, formar sujeitos criticos e questionadores da
realidade, pois isso representa riscos a relacdo de dominacdo existente entre opressores e
oprimidos. Desta forma, a educacéo € utilizada como pratica de dominacgdo a qual mantem os
homens submissos, “domesticados” e passiveis aos interesses dos opressores conforme

ressalta Freire (1987, p. 34):

Na medida em que esta visdo “bancaria” anula o poder criador dos educandos ou o
minimiza, estimulando a sua ingenuidade e ndo a sua criticidade, satisfaz aos
interesses dos opressores: para estes, o fundamental ndo é o deshudamento do
mundo, a sua transformacao. [...] Por isto mesmo é que reagem, até instintivamente,
contra qualquer tentativa de uma educacao estimulante do pensar auténtico [...].

Na verdade, o que pretendem os opressores “¢ transformar a mentalidade dos
oprimidos e ndo a situacdo que os oprime, e isto para que, melhor adaptando-os a
esta situacdo, melhor os domine”.
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Contrapondo-se & concepcao de educagdo bancéria, Paulo Freire idealizava a educacgao
problematizadora como caminho para a emancipacdo dos homens e para a superagdo da
ideologia da opressdo. Essa proposta de educacdo fundamenta-se na premissa de que “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgéo ou construgdo”
(FREIRE, 1996, p. 12). Nesta proposta, o saber ndo se encontra centralizado na figura do
educador e os educandos nao sdo vistos como “recipientes”. Todo o conhecimento processado
é fruto da interacdo entre os homens, que se educam entre si mediatizados pelo mundo
(FREIRE, 1987).

Segundo Azevedo (2010, p. 39) “A caracteristica principal da educagdo libertadora
encontra-se em sua esséncia: problematizadora, isto €, ndo deve trazer certezas ou verdades
acabadas e muito menos suscitar seguranca, mas procurar levantar problemas e provocar
conflitos transformadores”. Nessa proposta, educador e educandos aprendem e ensinam juntos
construindo o saber com base na relagdo homem-realidade. A dlvida, o questionamento e 0
levantamento de problemas representam o ponto de partida desta proposta que objetiva como
ponto de chegada a transformagéo dos homens e da realidade. Sendo assim, “[...] a educacéo
libertadora, problematizadora, j& ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de
transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, meros pacientes, a
maneira da educagdo ‘bancaria’ [...]” (FREIRE, 1987, p. 39).

A educacao problematizadora é, portanto, aquela que oferece as condigdes necessarias

para o desenvolvimento social, cultural e intelectual dos educandos.
Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na prépria acdo de capté-
lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexfes com outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a

compreensdo resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez
mais desalienada (FREIRE, 1987, p. 40).

Partindo desses pressupostos, é que se pode propor a Metodologia da Problematizacao
enguanto caminho metodoldgico para a promocao de uma educacdo problematizadora. Essa
afirmacdo se torna possivel porque, primeiramente, esta metodologia tem em seus
fundamentos teoricos e epistemoldgicos, as ideias e licbes de Paulo Freire. E, também, porque
nesta metodologia o desafio proposto aos educandos aparece na forma de um problema,
extraido a partir da observacdo da realidade. A busca pela solucdo deste desafio desencadeia,

entdo, um processo de transformacao dos sujeitos e da realidade.
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3 AMETODOLOGIA DA PROBLEMATIZAQAO

Alvo de préticas e intensos estudos nas areas da Saude e da Educagdo, a Metodologia
da Problematizacdo, idealizada e defendida pela professora Neusi Berbel®, tem sido utilizada
em algumas Instituices de Ensino Superior (IES) do pais, mais especificamente na
Universidade Estadual de Londrina (UEL), como um caminho metodoldgico apropriado para
0 ensino e para a pesquisa. O primeiro contato de Berbel com a Metodologia da
problematizacdo ocorreu na UEL, em 1992, com o desenvolvimento de um projeto especial de
ensino na area da Salde. (BERBEL, 1998, 1999, 2011; BERBEL; SANCHEZ GAMBOA,
2012; COLOMOBO; BERBEL, 2007). Desde entdo, Neusi Berbel intensificou os estudos
acerca da Metodologia da Problematizacdo com o objetivo de identificar as suas raizes, seus
fundamentos e, principalmente, evidenciar as vantagens de sua aplicacdo em todos 0s niveis
de ensino.

A Metodologia da Problematizacdo tem como referéncia o Método do Arco proposto
por Charles Maguerez, estudado e apresentado pela primeira vez por Juan Dias Bordenave e
Adair Martins Pereira, em 1977, na primeira edicdo do livro Estratégias de Ensino-
Aprendizagem. No esquema do arco “[...] constam cinco etapas que se desenvolvem a partir
da realidade ou um recorte da realidade: Observacdo da Realidade; Pontos-Chave;
Teorizacdo; Hipoteses de Solugdo e Aplicacdo a Realidade (pratica)” (BERBEL, 1998, p.
141-142).

Tendo como ponto de partida a observacdo da realidade na qual estdo inseridos, 0s
participantes (pesquisadores, professores, alunos) que trilham o caminho da Metodologia da
Problematizacdo, sdo levados a refletir criticamente sobre um ou mais aspectos ligados a
realidade. Desta forma, os participantes identificam um ou mais problemas existentes naquela
realidade e, no decorrer das etapas, compreendem os fatores que determinam esses problemas,
teorizam sobre eles e propdem alternativas para reduzi-los ou soluciona-los. Nesse sentido, a
Metodologia da Problematizacdo se apresenta como um caminho adequado para o estudo de
situacOes reais e cotidianas, conforme ressalta Berbel (1998, p. 142) ao propor “[...] a
Metodologia da Problematizacdo como metodologia de ensino, de estudo e de trabalho, para
ser utilizada sempre que seja oportuno, em situagdes em que os temas estejam relacionados

com a vida em sociedade”.

* Neusi Aparecida Navas Berbel. Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacéo da USP. E docente do
Departamento de Educacdo na Universidade Estadual de Londrina ministrando disciplinas da Area de Didatica.
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E importante ressaltar, porém, que a utilizacdo da Metodologia da Problematizacéo
ndo é indicada para todo e qualquer contetdo, tema ou programa de ensino, conforme afirma
Berbel (1998, p. 142):

Estamos conscientes de que nem sempre é a alternativa mais adequada para certos
temas de um programa de ensino. Ndo pensamos ensinar o uso de crase através da
Problematizacdo, nem a tradugdo de palavras do portugués para outra lingua, ou o
calculo de certas expressdes matematicas... O que de social, ético, econémico ou

politico estaria ai implicado? Ha certamente temas que serdo mais bem aprendidos
com uma ou mais alternativas metodoldgicas da imensa lista a nossa disposi¢do na

literatura pedagogica.

O uso desta metodologia é oportuno para o estudo de conteudos, temas ou programas de
ensino que apresentam intrinsecamente fatores sociais, econdmicos, politicos, historicos,
culturais e éticos. O tema Meio Ambiente, por exemplo. Este tema esta diretamente associado
a realidade do homem e apresenta um “leque” de fatores que podem ser problematizados sob
diversos angulos. Pode-se problematizar, por exemplo, acerca dos interesses das elites
capitalistas em campanhas publicitarias de preservacéo e reciclagem. Pode-se problematizar a
relacdo de exploracdo da natureza pelo homem e, também, do homem pelo homem. Em suma,
a Metodologia da Problematizacdo é indicada para o estudo de temas que tenham ligagdo com
algum aspecto do cotidiano, da realidade vivida.

Outra importante consideracdo acerca da Metodologia da Problematizacdo, € que
devido ao seu carater critico-reflexivo, essa metodologia tem sido utilizada “numa perspectiva
de educagio transformadora” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 122). Isso porque, durante o
percurso metodoldgico, o sujeito toma consciéncia de um determinado problema existente em
sua realidade, estuda-o a fim de melhor compreendé-lo e, por fim, propde alternativas para
soluciona-lo. Como consequéncia deste processo de acao-reflexdo-acao, o sujeito interfere na
realidade, transformando-a e, sobretudo, transformando a si mesmo. Por essas e outras razdes
¢ que se pode associar, indiscutivelmente, a Metodologia da Problematizacdo aos
pensamentos de Paulo Freire (BERBEL, 1995, 1998, 1999), ja que a tomada de consciéncia
pelo homem e a transformacao da realidade sdo licGes essenciais deixadas pelo educador.

Em razéo de seu alto potencial educativo e transformador, a Metodologia da
Problematizacdo tem se mostrado ser um metodo eficaz quando se objetiva uma educacéao
para humanizacéo e libertacdo dos homens. E importante enfatizar que esta metodologia vem
concedendo importantes contribui¢des a Educacdo ja que tem possibilitado a formagdo de

sujeitos ativos, criticos e comprometidos com o exercicio da cidadania e o exercicio da praxis.
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3.1 AS ETAPAS DA METODOLOGIA DA PROBLEMATIZAQAO E SUAS
CARACTERISTICAS

De acordo com Berbel (1999, p. 3), a Metodologia da Problematizacdo com o Arco de
Maguerez (Fig. 1) “[...] tem como ponto de partida a realidade vivida, aquela parcela da
realidade onde o tema que estd sendo ou serd trabalhado estd acontecendo na vida real”.
Ainda na obra acima citada a autora afirma: “[...] os alunos séo levados a observar a realidade
de maneira atenta e irdo identificar aquilo que na realidade esta se mostrando como carente,
inconsistente, preocupante, necessario, enfim, problematico”. Esta observacdo critica e
investigativa da realidade permite aos alunos visualizar um fato ou um fendmeno sob diversos
angulos possibilitando a identificacdo de um ou mais problemas. Um desses problemas é
entdo eleito para ser estudado por todos os alunos, ou ainda, sdo estudados todos 0s problemas
identificados sendo que cada grupo de alunos fica responsavel por um problema diferente. E
importante ressaltar que neste primeiro momento, o professor pode auxiliar os alunos
propondo questdes que os orientem e os ajudem a focalizar o tema a ser estudado (BERBEL,
1995, 1998, 1999).

Figura 1. Arco de Maguerez utilizado por Berbel a
partir de Bordenave e Pereira.

_~+Teorizagdo

S
/

Pontos-Chave Hipiteses de Solucédo

Observacéo da Aplicacdo a
Realidade (Problema) Realidade (Pratica)

1 REALIDADE *+

Fonte: COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 125

A visualizagdo do contexto real oportuniza aos estudantes identificar os fatores que
estdo determinando, de forma direta ou indireta, a existéncia daquele problema. Assim, suas
primeiras percepcdes e hipoteses acerca do que foi observado séo fundamentais, uma vez que
desencadeiam uma mobilizacdo interna direcionada para o desejo de mudanca, de resolucéo

daquele problema. A medida que os fatores séo identificados e o problema é delimitado, as
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percepcdes iniciais, e muitas vezes ingénuas, dos alunos ddo lugar a inquietagdes mais
complexas e mais elaboradas, conforme salienta Berbel (1995, p. 14):
As percepcBes primeiras, extraidas das aparéncias ou mesmo do senso comum
comecam a dar lugar a inquietacfes e explicacfes mais pensadas, mais informadas,
ao mesmo tempo em que se percebem os aspectos positivos (equilibrio, satisfacéo,

organizagéo etc.) e negativos (desequilibrio, caréncias, dificuldades, desorganizagéo
etc.) dessa prética social observada.

Logo, pode-se concluir que a etapa de observacdo da realidade marca o inicio do processo de
tomada de consciéncia e “[...] de apropriacao de informagdes pelos alunos” (BERBEL, 1995,
p. 14).

Uma vez definido o tema de estudo, os alunos passam a segunda etapa do Arco
denominada Pontos-chave. Nesta etapa, 0s alunos refletem “[...] acerca dos possiveis fatores e
determinantes maiores relacionadas ao problema, possibilitando uma maior compreensao da
complexidade e da multideterminacdo do mesmo” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 125).
Esta reflexdo sobre as provaveis causas que determinam a existéncia do problema define quais
serdo 0s pontos a serem estudos na sequéncia do Arco. Esses pontos podem ser expressos na
forma de perguntas, afirmacdes a respeito do problema detectado, topicos de investigacgéo,
hipbteses iniciais, principios relevantes para o estudo, entre outras (BERBEL, 1995, 1998;
COLOMBO; BERBEL, 2007).

A etapa dos Pontos-chave é caracterizada basicamente pela presenca macica de
perguntas, de “porqués”. Isto se deve ao fato dos alunos apresentarem inquietagdes mediante
ao problema observado. Esta inquietude cognitiva desencadeia o desejo de busca pelas

respostas e pelo entendimento dos fatores que condicionam aquela realidade.
[...] por que sera que existe esse problema identificado na realidade? O que seré que
0 gerou? E quando encontramos algumas respostas, de fatores diretamente
relacionados ao problema, continuamos perguntando: por que sera que eles existem?
Por que esses fatores foram gerados ou estdo gerando esse problema? Entdo nos

vamos, com os porgués avancando e aprofundando a busca de razdes da
existéncia do problema (BERBEL, 1999, p. 4, grifo nosso).

E, nesse processo de busca de respostas, os alunos tomam consciéncia da complexidade dos
problemas de ordem social, multideterminados por natureza. Esta complexidade requer,
portanto, “[...] um estudo mais atento, mais criterioso, mais critico e mais abrangente do
problema, em busca de sua solucdo” (BERBEL, 1998, p. 143).

A terceira etapa, a da Teorizacdo, ¢ “[...] o momento da investigagdo, do estudo
propriamente dito, daqueles pontos-chave definidos para esclarecer o problema” (BERBEL,
1999, p. 4-5). Em outras palavras, na etapa da teorizagdo, os alunos buscam as informacoes

essenciais e necessarias para o entendimento do problema. Dependendo da natureza deste, 0s
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alunos podem dispor de variadas técnicas e fontes de pesquisa das informac@es, tal como

enfatiza Berbel (1995, p. 15):
Costumamos explicar aos alunos que nesta fase, vamos buscar as informagdes onde
quer que elas se encontrem. Podemos e devemos recorrer as teorias ja existentes,
disponiveis nos livros, revistas, relatos de pesquisas, artigos de jornais etc.. Podemos
buscar informagdes também onde os fatos estdo ocorrendo e sendo vividos pelas
pessoas. Para isso podem ser formulados questionarios, roteiros de entrevistas,
fichas de observaces, registros de acontecimentos, levantamento de informac6es
em ficharios, arquivos etc., assim como visitas a 6rgdos relacionados a

administracdo ou desempenho profissional ligado ao estudo. Especialistas podem ser
consultados. Usuarios podem ser ouvidos.

Seja qual for a forma de estudo e a fonte da informacéo, o fundamental na etapa da teorizagéo
é encontrar informacdes suficientes que expliquem o porqué da existéncia de determinado
problema. Assim, comecam a ser formuladas respostas mais complexas para o problema.
(BERBEL, 1995; COLOMBO; BERBEL, 2007).

A etapa subsequente a teorizacdo é denominada Hipdteses de solu¢do. Como o proprio
0 nome sugere, nesta quarta etapa os alunos desenvolvem propostas para solucionar o
problema detectado. Segundo Berbel (1995, p. 15), a etapa de hipoteses de solucdo é o
momento “[...] em que a criatividade ¢ a originalidade devem ser bastante estimuladas”. Se as
acles ja existentes, propostas por individuos que ja estudaram o problema anteriormente,
ainda permitem a existéncia do problema se faz necessario pensar criativamente em hipoteses
de solucdo inovadoras e, sobretudo, eficazes. “Isso significa que essas hipoteses devem ser
bastante criativas no sentido de que é preciso ter acdes novas, a¢des diferentes, elaboradas de
uma outra maneira para se poder exercer uma diferenca na realidade de onde se extraiu o
problema” (BERBEL, 1999, p. 6, grifo do autor). SO assim, e superando a passividade e
comodidade das acBes convencionais, € que se pode provocar uma mudanca na realidade
observada.

E importante salientar que nem todas as solugbes pensadas pelos alunos podem ser
aplicadas a realidade observada. Algumas propostas podem ter efeito mais direto e eficaz em
relacdo a outras. Outras propostas podem se mostrar inviaveis em relacdo ao que foi
observado. Esta variacdo ocorre porque a natureza e a complexidade do problema s&o fatores
que condicionam a viabilidade das hipoteses de solugédo pensadas e elaboradas pelos alunos.
Cabe ao professor, entéo, a importante funcdo de orientar os alunos sobre quais propostas de
solugéo sédo mais adequadas ao problema estudado, conforme enfatiza Berbel (1995, p. 15):
“O professor deve ajudar os alunos a equacionar a questdo da viabilidade e da factibilidade
das suas hipdteses de solucdo, confrontando-as com os dados da realidade (caracteristicas

especificas, condicionamentos, possibilidades, limitac6es)”.
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Tendo-se registrado todas as possibilidades de solucdo, chega-se a quinta e Ultima
etapa: a de Aplicacdo a Realidade. “Esta etapa ¢ destinada a préatica dos alunos na realidade
social. E a fase que possibilita o intervir, o exercitar, 0 manejar situacées associadas a solugo
do problema” (BERBEL, 1995, p. 16). Desta forma, os alunos interferem no meio em que se
encontram inseridos atuando como transformadores da realidade, reduzindo ou solucionando
0 problema detectado no inicio do estudo.

Ressalta-se que a intensidade e a complexidade da intervencdo na realidade variam de
acordo com o publico que se esta trabalhando e com a area na qual o estudo estd sendo
realizado. Por esse motivo é que se pode afirmar, que na etapa de aplicacdo a realidade, o0s
alunos dispdem de muitos procedimentos para transformar a realidade. Podem “Por exemplo,
reunir pessoas para estudo, encaminhar cartas, publicar resultados, fazer palestras, elaborar
cartazes, montar dramatizacGes de situacdes educativas, orientar condutas etc.” (BERBEL,
1999, p. 9). Cabe aos alunos determinar quais destes procedimentos sdo 0s mais adequados a
realidade observada. Nesse sentido, a possibilidade de transformacéo da realidade em algum
grau, se apresenta como uma das grandes contribuicdes da Metodologia da Problematizacéo.

Dizemos que a transformacéo sera em algum grau porque, dependendo do tipo de
alunos que tenhamos, devemos esperar um certo nivel de elaboragéo. Por exemplo,
se estamos trabalhando com alunos do primeiro grau, temos uma expectativa
diferente da que podemos ter se estivermos trabalhando com alunos do terceiro grau;
e se estivermos trabalhando com professores do terceiro grau, a nossa expectativa
pode ser de uma resposta mais complexa, mais profunda. Se o grupo de
profissionais, por exemplo, diretores de escolas, que tém um poder de decisdo, que
tém elementos em méos para tomar decises, as condi¢es do estudo sdo diferentes
das de uma turma de 5? série de 1° Grau. Cada tipo de grupo vai definir um tipo de

atuacdo possivel e um grau diferente de intervencdo na realidade. (BERBEL, 1999,
p. 9, grifo do autor).

Uma vez definida a proposta de intervengdo mais apropriada ao problema detectado,
os alunos retornam a realidade social, completando, desta forma, o Arco de Maguerez. E
importante destacar que os resultados obtidos ao longo do estudo e, sobretudo, em sua etapa
final, podem revelar a existéncia de novas incoeréncias, inconsisténcias e caréncias. O que
sugere, consequentemente, a existéncia de novos problemas de estudo. Assim, outros arcos
podem ser iniciados. (BERBEL, 1995, 1999; COLOMBO; BERBEL, 2007).

A Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez se apresenta, portanto,
como uma alternativa metodoldgica adequada aos varios niveis de ensino e a temas de estudo
que tenham uma ligagéo direta com o cotidiano dos alunos. As etapas do Arco conduzem 0s
alunos por um processo democratico de construgcdo do seu préprio conhecimento além de

possibilitar o desenvolvimento de competéncias e habilidades. O estimulo a criticidade e a
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criatividade, presente em todas as etapas, permite a formacdo de alunos reflexivos,
questionadores e cientes das suas responsabilidades sociais.

3.2 0 ARCO DE MAGUEREZ: BREVE HISTORICO
O Arco de Maguerez, tal como se apresenta hoje, com suas cinco etapas bem
definidas, foi apresentado primeiramente por Bordenave e Pereira na 12 edigdo do livro
Estratégias de Ensino-Aprendizagem, em 1977. Por muitos anos, este livro foi considerado a
Unica obra disponivel nos meios académicos sobre o Arco de Maguerez sendo empregado
como uma proposta de educacdo problematizadora (COLOMBO; BERBEL, 2007). A opgao
de Bordenave e Pereira pela educacdo problematizadora € justificada logo nas primeiras
paginas do referido livro, onde os autores tracam um comparativo entre caracteristicas da
educacdo bancéria e da educacdo problematizadora. Esta Gltima defendida por Bordenave e
Pereira porque apresenta os seguintes ideais:
— Uma pessoa sé conhece bem algo quando o transforma, transformando-se ela
também no processo.
— A solucdo de problemas implica na participacéo ativa e no didlogo constante entre
alunos e professores. A aprendizagem é concebida como a resposta natural do aluno
ao desafio de uma situacéo-problema.
— A aprendizagem torna-se uma pesquisa em que o aluno passa de uma Visdo
“sincrética” ou global do problema a uma visdo “analitica” do mesmo — através de
sua teorizagdo — para chegar a uma “sintese” provisoria, que equivale a
compreensdo. Desta apreensdo ampla e profunda da estrutura do problema e de suas
consequéncias (sic.) nascem “hipdteses de solugdo” que obrigam a uma selegdo das

solugdes mais vidveis. A sintese tem continuidade na préaxis, isto é na atividade
transformadora da realidade (BORDENAVE & PEREIRA, 2008, p. 10).

Acreditando, pois, na educacdo problematizadora e em seu potencial transformador,
Bordenave e Pereira descreveram todos os capitulos de seu livro seguindo o esquema do Arco
de Maguerez, julgando ser, este, 0 caminho metodol6gico adequado para o alcance dos ideais
supracitados. No entanto, apesar do esquema do arco se mostrar ser uma proposta atraente,
ndo havia exemplos que explicassem sua aplicabilidade, o que acabou se tornando um
empecilho a sua utilizacdo por professores na época (COLOMBO; BERBEL, 2007). Somado
a isto, existia ainda a caréncia de registros referenciados pelo criador do esquema do arco, 0
educador francés Charles Maguerez. Fato que dificultou por muito tempo a compreensdo
acerca das origens do arco, seus fundamentos e aplicagdes. Dos poucos registros deixados por
Maguerez, dois foram cruciais para o entendimento das incdgnitas que pairavam sobre a o
esquema do Arco. O primeiro registro, um relatorio assinado por Maguerez (1970) e enviado
a Coordenadoria de Assisténcia Tecnica Integral (CATI), da Secretaria de Agricultura do
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Estado de S&o Paulo (no qual apresenta o esquema do arco). O segundo, o0 seu livro intitulado
La promotion technique du travailleur analphabete® (1966).

De acordo com Berbel e Sanchez Gamboa (2012) o acesso a estes documentos
possibilitou as primeiras explica¢fes para a utilizagdo do Arco. A partir da leitura do livro de
Maguerez, por exemplo, estes mesmos autores (2012, p. 268) concluiram que ndo havia, na
primeira proposta do Arco, “[...] a mengao da formulacdo de problemas no processo com 0s
grupos, seja pelos monitores seja pelos aprendizes”. Outro ponto importantissimo identificado
na obra foi o de que “[...] as decisdes todas eram centradas nos elaboradores da proposta
pedagogica de transferéncia de tecnologia”. O esquema de progressdo pedagogica (Fig. 2)
apresentado por Maguerez (1966, p. 65 apud BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 268)
¢ composta por cinco etapas: Observacdo da Realidade (OR), Observacdo da Maquete (OM),

Discussdo (DS), Execucdo da Maquete (EM) e Execucdo na Realidade (ER).

Figura 2. Esquema de progressao pedagdgica de Charles Maguerez.

Observagao Discussao Execucao
—
Esquema [I:;r‘S]
- “-\\
Maquete (Oom) (EM)

Real [l:-)E} »

Fonte: BERBEL & SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 268

Este esquema de progressdo pedagogica apareceria novamente anos mais tarde, no documento
de 1970. A analise deste documento reforcou a perspectiva de um método de trabalho mais
centrado na proposta de seus executores que em seus publicos-alvo. Verificou-se, também,
que as atividades desenvolvidas pelos monitores ou técnicos eram mais informativas e
reprodutivas por parte dos aprendizes (BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012).

® Em sintese, Maguerez descreve neste livro “[...] seis anos de experiéncia de formagio de profissionais adultos
analfabetos para o trabalho em minas, na agricultura ou na industria, em paises em desenvolvimento ou recém-
ingressos no grupo de paises independentes, envolvendo a Europa e paises da Africa” (BERBEL; SANCHEZ
GAMBOA, 2012, p. 268).
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Em 1982, Bordenave e Pereira, j& na quarta edicdo do livro Estratégias de Ensino-
Aprendizagem, propuseram uma segunda versdo para o esquema do arco (Fig. 3). Nesta
versdo, as terminologias utilizadas para denominacao das etapas foram alteradas (excetuando-
se apenas a primeira). Contudo o principio de execucdo continuava sendo 0 mesmo: extrair
um problema a partir da realidade, teorizar sobre ele e retornar & realidade com alguma
solucdo para o mesmo. Apesar do principio de execugdo do arco ter sido mantido, outros
elementos foram incorporados ao esquema. A formulagdo de problemas, por exemplo, foi um
elemento concebido na segunda versdo do arco, muito embora estes problemas ainda fossem
elaborados pelos professores/autores do livro (BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012).
Além disso, os principios da problematizacdo extraidos de Paulo Freire se tornaram o
principal “substrato” tedrico sob o qual estdo apoiadas as versGes do Arco proposta por

Bordenave e Pereira e por Berbel.

Figura 3. Segunda versdo do Arco de Maguerez, por
Bordenave e Pereira (1982).

/. Teorizagdo r\
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Chave de solugé@o
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da Realidade a3 Realidade
(problema)

REALIDADE

Fonte: BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 269

Com forte influéncia do esquema apresentado por Bordenave e Pereira em 1982,
Berbel propds uma terceira versdo para o Arco de Maguerez (ja evidenciada anteriormente, na
descricdo das etapas e caracteristicas da Metodologia da Problematizacdo). Nesta versao, os
nomes das etapas foram mantidos ocorrendo apenas uma pequena alteracdo no desenho do
arco para tornar indubitavel a ideia da realidade como ponto de partida e de chegada do
processo. Esta versdo também recebeu uma nova fundamentacdo tedrica e epistemoldgica,
sobretudo, “pela associagdo explicita do caminho metodologico com o conceito de praxis e
suas caracteristicas, de Adolfo Sanchez Vazquez (1977), e com ideias de Paulo Freire
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(BERBEL, 1999)” (BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 270). Ressalta-se, que na
terceira versdo, a formulagdo dos problemas néo esta restrita apenas ao professor. Os alunos é
que sdo os responsaveis pela identificacdo do problema e pela operacionalizacdo das demais
etapas. Por isso mesmo, pode-se afirmar que na versdo de Berbel, os alunos atuam como
protagonistas do processo de construgdo do conhecimento cabendo ao professor a funcéo de
orienta-los durante o percurso metodolégico (BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012).

Embora se tenha trés versdes do esquema do arco, fruto da compreensao de diferentes
individuos situados histérica e socialmente, € importante salientar que o sentido de execucéo
do arco foi mantido desde sua primeira versdo, ou seja, 0 estudo se inicia a partir da realidade
e termina na propria realidade. Berbel e Sanchez Gamboa (2012, p. 272) ratificam essa
afirmacdo ao enfatizar que nas trés versdes esta presente “[...] a ideia de partir do concreto,
caminhar para o abstrato e retornar ao concreto”. Outro ponto importante a ser destacado, €
que:

Embora com nuances e palavras diferentes, encontramos, nas duas primeiras
vers@es, indicios de caracteristicas do método dialético, qual seja, em Maguerez
(1970), por seguir os trés momentos de tese, hipotese e sintese e, em Bordenave e
Pereira (1982, p. 10), por associar 0s termos sincrese, anélise e sintese, sendo que,
segundo os autores, “a sintese tem continuidade na préxis, isto ¢, na atividade
transformadora da realidade” (BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 271-272).

Partindo desses pressupostos, se justifica o motivo pelo qual a Metodologia da
Problematizacdo se utiliza do arco de Maguerez, visto que este esquema, dialético em sua
esséncia, possibilita a transformacdo da realidade e a transformacdo pessoal dos sujeitos
envolvidos contribuindo, desta forma, com a sua formagdo humanistica, intelectual, cultural,

social e politica.

3.3 FUNDAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS

Por ser concebida como um método de ensino e de pesquisa cujo proposito maior € a
formacdo de sujeitos criticos, livres e conscientes de seus deveres como cidaddo, a
Metodologia da Problematizacdo tem seu alicerce tedrico nos pressupostos da educacdo
libertadora idealizada por Paulo Freire e nas contribuices de Adolfo Sanchez Vazquez,
principalmente, os conceitos de praxis e de formacdo de consciéncia da praxis. Segundo
Berbel (1999), existem pontos de convergéncia entre as teorias de Paulo Freire e de Sanchez
Vazquez justificados pelo fato de ambos se utilizarem da dialética marxista como alicerce
tedrico. Consequentemente, 0 marxismo e a concepcdo de dialética dele extraido também se

apresentam como principios teéricos e epistemologicos da Metodologia da Problematizacéo.
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A intima associacdo entre a Metodologia da Problematizacdo e os pensamentos de
Paulo Freire reside justamente nos principios de libertacdo, dialogo e préxis deixados por este
grande educador. Berbel (1999), em A Metodologia da Problematizacédo e os ensinamentos de
Paulo Freire: uma relacdo mais que perfeita, comprova esta inegavel associacdo ao
relacionar, de forma pormenorizada, os elementos da metodologia com as licdes do educador.
Uma dessas ligdes, segundo Berbel (1999, p. 10), “[...] é que a educacdo deve servir para a
libertagdo do ser humano”. Ora, esse € 0 proposito maior o qual a Metodologia da
Problematizacdo tem a incumbéncia de cumprir, justamente por se tratar de uma proposta de
educacédo libertadora. Outra importante licdo deixada por Freire ¢ que “A educagdo deve
voltar-se para a transformagdo da realidade” (BERBEL, 1999, p. 11). Esta perspectiva de
transformacéo é intrinseca a Metodologia da Problematizacdo e se faz presente em todo o
processo. A medida que os alunos sdo levados a problematizar a realidade que o rodeia,
inicia-se um processo de tomada de consciéncia que é responsavel por desencadear outro
processo: 0 de transformacdo pessoal. Portanto, surge ai a base para a transformacdo da
realidade ja que o “[...] homem s6 pode transformar sua realidade quando ele préprio se
transforma” (BERBEL, 1999, p. 11).

Além da forte influéncia das ideias de Paulo Freire, a Metodologia da Problematizacéo
também possui em suas bases, as contribuicdes do pensamento de José Carlos Libaneo,
Demerval Saviani e outros grandes educadores brasileiros inspirados na pedagogia critico-
social da educacdo ou pedagogia historico-critica (VASCONSELLOS, 1999). De acordo com
Saviani (2013, p. 26) “[...] a pedagogia historico-critica entende a pratica educativa como uma
atividade mediadora no interior da pratica social”, isto €, a pratica educativa é o meio através
do qual s&o discutidos os problemas e os conflitos existentes na sociedade numa perspectiva
transformadora. Além disso, essa pedagogia também fornece subsidios para o
desenvolvimento de uma préatica educativa que objetiva a humanizacdo e a conscientizacdo
dos sujeitos, tendo em vista os principios de liberdade e democracia. Por esse motivo, é que
Saviani (2009, 2013) considera a pedagogia histérico-critica como uma proposta contra
hegeménica, ou seja, uma proposta contraria aos interesses das classes dominantes e a favor

dos interesses das classes dominadas.

Ora, no caso da pedagogia histérico-critica, uma de suas caracteristicas
fundamentais é que ela se posiciona claramente a favor dos interesses dos
trabalhadores, isto ¢, da classe fundamental dominada na sociedade capitalista. Dali,
seu carater de pedagogia contra hegemonica inserindo-se na luta pela transformacéao
da sociedade atual (SAVIANI, 2013, p. 26).
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Segundo Vasconsellos (1999), existe uma aproximagdo entre 0s pensamentos de
Saviani e de Bordenave ja que ambos concebem a educagdo como instrumento de mediacéo
entre o sujeito e a sociedade. Nesse sentido, Saviani prop6s um método de ensino que prioriza
a educacdo como pratica social democratica. O referido método foi esquematizado na forma
de passos, tendo como exemplo os esquemas de Herbart (1776-1841) e de Dewey (1859-
1952) (SAVIANI, 2009). De acordo com Saviani (2009), o ponto de partida do método
(primeiro passo) seria a pratica social, comum a professores e alunos. O segundo passo seria a
problematizacdo, momento em que seriam detectados os principais problemas evidenciados
pela prética social. O terceiro passo seria a instrumentalizagdo, entendida como momento de
preparacao tedrica e pratica dos individuos para o enfrentamento dos problemas detectados. O
quarto passo, denominado de catarse®, seria 0 momento da “[...] efetiva incorporacdo dos
instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacdo social”
(SAVIANI, 2009, p. 64). Por fim, o quinto passo e ponto de chegada seria a prdpria préatica
social. Ainda segundo Saviani (2009, p. 65), “[...] pelo processo indicado, a compreenséo da
pratica social passa por uma alteragdo qualitativa”. Isto porque durante 0 processo, 0S
individuos sdo condicionados a tomada de consciéncia critica da pratica social, refletindo e
agindo numa perspectiva de transformacéo individual e de transformacdo da propria pratica
social.

Concordando com as ideias de Saviani, Libaneo (1990, p 65) afirma que “A atividade
educativa visa, portanto, a humanizacdo do educando para a compreensdo da cultura da
sociedade por meio da auto-reflexdo e a autocompreensdo de seu papel social”. Em outras
palavras, a pratica educativa objetiva o desenvolvimento humano e cidaddo do educando para
uma préatica social ética e consciente. Objetiva, também, a formacdo de uma consciéncia
critica e reflexiva que possibilite ao educando uma compreensdo das relagfes existentes na
sociedade, dentre elas, a relacdo opressora de dominacdo. E nesse sentido, que Libaneo (1990,
p. 68-69) apresenta o prop6sito maior da educacdo, sob o0 ponto de vista da pedagogia
progressista’:

O objetivo é a emancipacdo humana, a libertagdo da opressdo de classe, de maneira
a que o homem atinja a plenitude de sua humanidade. [...] O pleno desenvolvimento
humano somente se consumard ao termo de um processo de luta para a destruicdo
das relagBes sociais alienantes, que se ddo na atividade pratica humana, que é a
producdo social coletiva da existéncia humana. Assim, a préatica social coletiva — isto

®«[...] entendida na acepgio gramsciana de ‘elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia

dos homens”” (GRAMSCI, 1978, p. 53 apud SAVIANI, 2009, p. 64).

’ Segundo Libaneo (1990, p. 68), “[...] a pedagogia progressista concebe a educacdo como um processo de
humanizacdo dos homens, mas inserido no contexto de suas relagGes sociais. Parte da analise critica das
realidades sociais, sustenta as finalidades sociopoliticas da escola na dire¢do dos interesses emancipatorios das
camadas populares”.
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¢, os homens produzindo e agindo conjuntamente na producdo de sua existéncia
material — € o fundamento béasico do desenvolvimento histérico; este se da
precisamente pela progressiva tomada de consciéncia da necessidade de superacédo
das formas de relagGes sociais opressivas.

Cabe a pedagogia histérico-critica, portanto, a responsabilidade de munir os homens,
através da préatica educativa, de conhecimentos teoricos e praticos essenciais a luta contra as
forcas opressoras e, consequentemente, ao alcance de sua emancipacdo. Reforcando essas
afirmacGes, Libaneo (1990, p 137) enfatiza que “A pedagogia critico-social deve ocupar-se
com a construcdo de uma teoria pedagogica articulada com uma concep¢do de mundo e de
sociedade que seja expressao do movimento da pratica social coletiva, transformadora das
realidades sociais numa direcdo emancipatoria”. Assim, a Metodologia da Problematizacéo
reflete os fundamentos da pedagogia histérico-critica preconizados por Saviani e Libaneo, ja
que nesta metodologia “[...] a pratica social é o ponto de partida e o ponto de chegada do
trabalho pedagdgico” (LIBANEO, 1990, p. 144), numa perspectiva de emancipacdo dos
sujeitos e transformacao da realidade.

O construtivismo, inspirado no pensamento de Jean Piaget, também aparece entre 0s
fundamentos da Metodologia da Problematizacdo. Isto porque Piaget prop6s, em sua teoria da
epistemologia genética, que a construcdo do conhecimento tem uma origem bioldgica,
resultado da interacdo direta entre o sujeito e 0 meio no qual ele se encontra inserido.
Endossando essas afirmagdes, Castafion (2007, p. 118) explica que para Piaget, “[...] a
construcdo do conhecimento exige uma interacdo necessaria entre o sujeito que conhece e 0
objeto conhecido. E o sujeito que, ativo e a partir da acdo, constréi suas representacdes de
mundo interagindo com o objeto do conhecimento”. Reportando-se esta explicacdo a
Metodologia da Problematizagcdo, pode-se inferir que o aluno (sujeito que conhece) se
desenvolve cognitivamente e produz conhecimento a partir da sua interacdo (reflexdo e agéo)
com a realidade fisica e social (objeto do conhecimento). Portanto, “No construtivismo de
Piaget, o processo de constru¢do do conhecimento confunde-se com o proprio processo de
constituicdo e de desenvolvimento do sujeito, na sua relacdo com o mundo, que € fisico e ao
mesmo tempo simboélico” (SANCHIS; MAHFOUD, 2007, p. 166).

Cabe ressaltar, que o construtivismo trouxe importantes contribuicOes e inovagoes
para a &rea da Educagdo, ndo se restringindo apenas aos campos da Psicologia e da
Epistemologia em virtude do seu teor cognitivista. Segundo Laburt, Carvalho e Batista (2001,
p. 153), o construtivismo, enquanto método de ensino, “[...] inovou no sentido de respeitar as
idéias (sic.) do aprendiz, de estar compromissado com um ensino significativo, capitalizando

e utilizando o que o estudante ja sabe, valorizando a aprendizagem em grupo, a aprendizagem
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cooperativa, por perguntas ou investigacao, [...]”. Estas, também sdo premissas essenciais da
Metodologia da Problematizagdo, o que reforga ainda mais a ideia do construtivismo
piagetiano como fundamento teorico e epistemoldgico desta metodologia.

Ao relacionar o construtivismo com a pedagogia da Escola Nova, sdo percebidos
pontos de convergéncia, sobretudo, porque ambas as correntes pedagdgicas se propuseram a
subsidiar uma proposta pedagdgica que renovasse os moldes tradicionais da educacdo e da
escola, vigentes até entdo. De acordo com Ribeiro (2004, p 172), “O movimento da Escola
Nova teve seu inicio, no Brasil, durante a década de 1920. Ele teve como uma de suas metas:
eliminar o ensino tradicional que mantinha fins puramente individualistas, pois buscava
principios da acéo, solidariedade e cooperacdo social”. Com forte inspiracdo nas ideias do
filésofo norte-americano John Dewey, 0 movimento escolanovista objetivou a superacdo do
modelo bancério de transmissdo dos conhecimentos, idealizando novas técnicas de ensino-
aprendizagem centralizadas no protagonismo do aluno e a partir das suas experiéncias com o
meio social. Segundo Santos, Prestes e Vale (2006) a busca por novos métodos pedagdgicos
se configurou como uma necessidade do movimento Escola Nova, pois em um mundo de
constantes mudancas e de avancgos cientificos e tecnoldgicos havia a necessidade de se
promover inovagdes. Foi nesse contexto que se deu o surgimento e a generalizacdo do lema
“aprender a aprender”, amplamente divulgado na &rea da Educacéo.

Partindo desses pressupostos e com base em afirmagfes proprias, Berbel e Sanchez
Gamboa (2012, p. 276) associam a Metodologia da Problematizacdo ao movimento

escolanovista ao explicar que este método de ensino pode:
[...], portanto, [ser] associado com a Pedagogia da Escola Nova; pela nossa
afirmacdo de tratar-se de um caminho metodolégico que conduz a construgdo do
conhecimento pelo aluno ou pelo pesquisador; pelo estimulo a agdo do aluno durante
todo o processo, incluindo-se uma acéo de retorno a parcela da realidade tomada
como foco do estudo; pela nossa valorizacdo do “aprender a aprender” (como uma

caracteristica do desenvolvimento do aluno e ndo pelas ideias neo-escolanovistas);
entre outras razdes.

Ainda justificando a associacdo acima, Cunha (1996, p. 6) ressalta que “A finalidade maior da
Escola Nova encontrava-se na educacdo da crianga para a sociedade [...]”. Esta finalidade é
inerente a Metodologia da Problematizacdo, pois esta tem como proposito com a formacéo de
individuos reflexos, criticos, conscientes de seu papel social e aptos a intervir na realidade.
Retomando a concepcéo dialética de Marx e Engels, presente nos conceitos de praxis

de Freire e Sanchez Véazquez, tem-se o ponto de partida para situar o marxismo® como

8 O marxismo é fruto do pensamento de Karl Marx (1818-1883) e de Friedrich Engels (1820-1895), que
formularam suas idéias (sic.) a partir da realidade social por eles observada e a partir da leitura dos economistas
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fundamento filosofico da Metodologia da Problematizacdo. Segundo Vasconsellos (1999, p.
48), “O objetivo fundamental do marxismo seria levar a humanidade a uma sociedade sem
classes, sem exploradores e explorados”. Partindo, entdo, do conceito de dialética de Hegel®
(GADOTTI, 1998), Marx procurou desenvolver um pensamento de sociedade livre dos
mecanismos de opresséo e uma visdo materialista de mundo na qual sujeito e objeto ndo se
separam. Pires (1997, p. 84) corrobora essas afirmagdes ao afirmar que “A dialética que
aparece no pensamento de Marx surge como uma tentativa de superacdo da dicotomia, da
separacao entre o sujeito € o objeto”.

A partir de sua concepcdo realista materialista de mundo, Marx ultrapassou o
idealismo presente na concepcdo de Hegel (GADOTTI, 1998) e criou a base filosofica do
pensamento marxista: o materialismo dialético (VASCONSELLOS, 1999). De acordo com
Gadotti (1998, p. 101): “O materialismo dialético ndo considera a matéria € o pensamento
como principios isolados, sem ligacdes, mas de aspectos de uma mesma natureza que €
indivisivel”. Complementando esta explicacdo, ainda na obra acima citada, o autor afirma
que: “O materialismo pressupde que o0 mundo é uma realidade material — natureza e sociedade
—onde 0 homem esté presente e pode conhecé-la e transforma-la”.

Nesse sentido “[...] o conceito de dialética ¢ fundamental na compreensdo do
marxismo e tem profunda relacdo com os fundamentos da Metodologia da Problematizacéo
[...]” (VASCONSELLOS, 1999, p. 52). Segundo Pires (1997, p. 86), “Para 0 pensamento
marxista, importa descobrir as leis dos fendbmenos de cuja investigacdo se ocupa; 0 que
importa é captar, detalhadamente, as articulagbes dos problemas em estudo, analisar as
evolugdes, rastrear as conexdes sobre os fendmenos que os envolvem”. E justamente com
base nesse pensamento que se pode associar a Metodologia da Problematizacdo ao marxismo,
conforme salienta Vasconsellos (1999, p. 52): “Faz parte dos procedimentos da Metodologia
da Problematizacéo ir direto a realidade, para perceber suas contradicBes e as inter-relacdes
dos fendbmenos, procurando apreender 0 movimento inerente dos processos de intervir nesta
realidade para transformé-la”. Acentuando-se o grau de especificidade da associa¢do, ainda €
possivel perceber a presenca do principio dialético de Marx na Metodologia da

Problematizacdo, pois esta “[...] concebe a reciprocidade do sujeito com o objeto

ingleses, da filosofia de Hegel (o conceito de dialética e uma nova concepgdo de historia) e dos filésofos do
socialismo utopico. (VASCONSELLQOS, 1999, p. 48).

% Friedrich Hegel (1770-1832), filésofo alem&o, concebeu a dialética como uma “aplicagdo cientifica da
conformidade as leis, inerentes a natureza e ao pensamento, a vida natural prdpria das determinacfes do
conhecimento, das coisas, e, de uma maneira geral de tudo o que ¢ finito” (LALANDE, 1960, p. 227 apud
GADOTTI, 1998, p. 96).
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eminentemente como uma intera¢do social que vai se formando ao longo do tempo histérico”
(VASCONSELLOS, 1999, p. 53).

E importante ressaltar que além do marxismo, a Metodologia da Problematizaco
recebe influéncias de outras correntes filoséficas como a fenomenologia e o existencialismo
(VASCONSELLOQS, 1999). Do mesmo modo que, para além dos fundamentos tedricos e
epistemoldgicos apresentados, alguns autores sinalizam aproximagdes entre a Metodologia da
Problematizacdo e outros referenciais tedricos. Bordenave (2014, p. 8), por exemplo,
pressupde o principio da aprendizagem por descoberta de Piaget, “[...] a concepcdo sécio-
interacionista da aprendizagem (ou descoberta guiada) sustentada por Lev Vygotsky e
desenvolvida por Jerome Bruner [...]”, e a teoria da aprendizagem significativa de David
Ausubel como fundamentos tedricos da Metodologia da Problematizacdo. De modo similar,
Berbel e Sanchez Gamboa (2012) correlacionam a Pedagogia das perguntas e das respostas’®
a Metodologia.

Fundamentando-se, pois, no que foi exposto, pode-se concluir que a Metodologia da
Problematizacdo apresenta uma riqueza e uma diversidade de ideias muito grande justificada
pelo brilhantismo e complexidade de seu imenso alicerce tedrico-epistemoldgico. Essa
riqueza pode ser traduzida como um fator positivo uma vez que cada fundamento teorico,
epistemolégico ou filoséfico comprova e reafirma as imensas contribuicdes que a

Metodologia da Problematizacao pode conferir a Educacao.

10 «“Tal pedagogia inicia-se ‘com a problematizagdo e com o olhar critico sobre a realidade, onde a suspeita, a
divida, a curiosidade, a indagacdo, a questdo e a pergunta se tornam pontos de partida do conhecimento da
realidade”” (SANCHEZ GAMBOA; CHAVES, 2008, p. 154 apud BERBEL; SANCHEZ GAMBOA, 2012, p.
277).
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4 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE DAVID AUSUBEL

Seja em casa, no trabalho ou na escola, os seres humanos estdo submetidos
diariamente a situacfes de aprendizagem que lhes exigem a mobilizacdo de suas funcdes
mentais. Isto porque, as situacdes de aprendizagem pressupdem, dentre outros requisitos, que
0 ser humano raciocine, perceba, compreenda, visualize e estabeleca associacdes,
mobilizando desta forma sua estrutura cognitiva. Geralmente, situagdes cotidianas que exigem
do ser humano a tomada de decisGes e a elaboracao de alternativas para solucionar problemas
detectados, sdo situacfes que desencadeiam a referida mobilizacdo da estrutura cognitiva.
Partindo destes pressupostos e com base em Ferreira (2001, p. 161), “Falar de razdo e de
raciocinio, de pensamento, de solucdo de problemas, de aprendizagem, de percepcao,
memoria, inteligéncia, linguagem, expectativas, etc., é falar de psicologia cognitiva”. Mas
antes de se definir a psicologia cognitiva (ou cognitivista), se faz necessario conceituar a
corrente do pensamento da qual se originou: o cognitivismo.

O cognitivismo é uma corrente de pensamento epistemoldgica que surgiu em oposi¢do
a corrente behaviorista (ou comportamentalista) cujo pensamento estava centrado na ideia de
que “[...] o comportamento humano seria modelado por procedimentos de controle,
recompensa e punicéo, e revelado por conhecimentos, atitudes e habilidades observaveis e
mensuraveis” (KRASILCHIK, 2008, p. 24). A preocupacédo central do cognitivismo, por sua
vez, era explicar como ocorre a formagdo das representacbes mentais e 0 processamento de
informacBes, sem condicionar a aprendizagem a procedimentos comportamentais. Neste
enfoque, entende-se que a “A psicologia cognitivista preocupa-se com 0 processo da
compreens&o, transformagao, armazenamento e uso da informacéo envolvida na cognicdo™!, e
tem como objetivo identificar os padrdes estruturados dessa transformacao” (MOREIRA;
MASINI, 2006, p. 13).

Elucidando acerca da importancia do cognitivismo para o campo educacional,
Krasilchik (2008, p. 26) ressalta que o cognitivismo “[...] engloba teorias que ddo énfase aos
processos mentais dificilmente observaveis, enfatizando a possibilidade de o aluno adquirir e
organizar informagdes”. Dentre essas teorias, ressaltam-se aquelas que foram delineadas com
0 proposito de subsidiar formas e explicagcdes de como um individuo melhor pode aprender.
(KRASILCHIK, 2008). Ai se destacam as teorias da instrucdo e das representacfes mentais

de Jerome Bruner, a epistemologia genética do bidlogo suico Jean Piaget e a teoria da

' De acordo com Moreira e Masini (2006, p. 13), “Cognigio é o processo através do qual o mundo de
significados tem origem. A medida que o ser se situa no mundo, estabelece relagfes de significacdo, isto é,
atribui significados a realidade em que se encontra”.
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aprendizagem significativa de David Ausubel. Este ultimo, cuja teoria é o foco deste capitulo,
prop0s uma explicagdo pormenorizada de como a mente humana adquire e processa um novo
conceito, proposicao ou informacéo, e, também, como emerge o0 processo de significacdo do
novo material aprendido.

A teoria de David Ausubel'? explica que um individuo é capaz de aprender de forma
significativa e reter as novas informacGes aprendidas por um periodo de tempo variével,
quando o individuo relaciona as novas informacGes apresentadas com aquilo que ele ja sabe,
isto é, 0os conhecimentos que ja possui. Esta explicagdo tem carater predominantemente
cognitivista e idiossincratico ja que a teoria esta centrada exclusivamente no mecanismo de
cognicdo de um individuo, dotado de caracteristicas especificas e particularidades. Cabe
ressaltar que embora Ausubel ndo apresente em sua teoria o aspecto afetivo, ndo significa
dizer que ele menospreze a importancia da experiéncia afetiva nas situacdes de aprendizagem
(MOREIRA; MASINI, 2006). O fato é que Ausubel atribui uma importancia maior a
aprendizagem cognitiva entendida, segundo Moreira ¢ Masini (2006, p. 95), como “[...]
aquela que resulta no armazenamento organizado de informagdes na mente do ser que
aprende, e esse complexo organizado ¢ conhecido como estrutura cognitiva”.

Destarte, a teoria da aprendizagem significativa conferiu importantes contribuicdes aos
campos da Psicologia Educacional e a prépria Educacéo. Isto porque esta teoria foi elaborada
“a partir” ¢ “para” 0 contexto de sala de aula. Outro ponto fundamental a ser destacado, é que,
ao elucidar o mecanismo de aprendizagem significativa, Ausubel também propds condicdes
gue devem ser asseguradas para a ocorréncia e principios facilitadores deste mecanismo.
Neste sentido, e tendo em vista a grande relevancia desta teoria para o campo educacional,
julga-se pertinente e necessario que professores tomem conhecimento dos postulados da teoria
da aprendizagem significativa a fim de subsidiar sua préatica pedagdgica de forma consistente

bem como garantir aos seus alunos um aprendizado mais eficiente e significativo.

4.1 PRINCIPIOS BASICOS DA TEORIA E CONDICOES PARA OCORRENCIA DE
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
A esséncia da teoria da aprendizagem significativa reside na premissa fundamental de

que, para um novo conhecimento adquirir significado e ser posteriormente utilizado pelo

12 David Paul Ausubel (nasceu em 25 de outubro 1918, Nova lorque e morreu em 9 de julho de 2008), destacou-
se como grande psicélogo da educagdo norte-americano. Filho de pais imigrantes da Europa Central, oriundo de
uma familia judia e pobre, ele era revoltado com a educagdo que teve. Inconformado com os castigos e
humilhacbes recebidos na escola, ele considerava a educacdo violenta e reacionaria. [...]. Perseguiu uma
formacdo académica na qual pudesse contribuir com as melhorias necessarias ao verdadeiro aprendizado.
(TARGINO, M. L. S. Psicologia da Aprendizagem. Campina Grande, Pro-Reitoria de Ensino Médio, Técnico e
Educacdo a Distancia, EDUEPB, UEPB, 2013, p. 74).
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individuo, este novo conhecimento deve interagir com conhecimentos prévios e relevantes,
preexistentes na estrutura cognitiva do individuo. Essa interacdo deve se desenvolver de
maneira ndo-arbitraria e substantiva (ndo-literal), de modo que resulte na transformacédo do
novo conhecimento bem como dos conhecimentos preexistentes.
A esséncia do processo de aprendizagem significativa [...] consiste no facto de que
novas ideias expressas de forma simbolica (a tarefa de aprendizagem) se relacionam
aquilo que o aprendiz ja sabe (a estrutura cognitiva deste numa determinada area de
matérias), de forma ndo arbitraria e ndo literal, e que o produto desta interac¢édo

activa e integradora é o surgimento de um novo significado, que reflecte a natureza
substantiva e denotativa deste produto interactivo (AUSUBEL, 2003, p.71).

“Aquilo que o aprendiz ja sabe”. Este é, portanto, o fator mais importante ao qual esta
condicionado o processo de aprendizagem significativa. Moreira e Masini (2006, p. 17)
ratificam essas afirmacfes ao ressaltar que “A idéia central da Teoria de Ausubel é a de que o
fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz ja sabe”.
Logo, de uma forma mais sucinta, pode-se dizer que um individuo aprende significativamente
quando ele estabelece uma interacdo entre os novos conhecimentos e aquilo que ele ja sabe.

Porém, no amago do processo da aprendizagem significativa, essa interagdo ndo pode
ocorrer de forma arbitraria, aleatoria. E por esse motivo que a aprendizagem significativa
apresenta como principios basicos, a ndo-arbitrariedade e a substantividade (nao-literalidade)
(MOREIRA, 2011; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA, 2000). A ndo-
arbitrariedade nega justamente a aleatoriedade do processo de interagdo dos conhecimentos,
ou seja, de acordo com o principio da ndo-arbitrariedade o novo conhecimento vai se
relacionar especificamente com um aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo. Aos
aspectos relevantes, presentes na estrutura cognitiva do individuo, Ausubel concebeu a
denominagdo subsuncores ou ideias-ancora. “Em termos simples, subsuncor é 0 nome que se
da a um conhecimento especifico, existente na estrutura de conhecimentos do individuo, que
permite dar significado a um novo conhecimento que Ihe é apresentado ou por ele descoberto”
(MOREIRA, 2013, p. 6).
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O principio da substantividade (ndo-literalidade) implica que a interagdo ndo ¢ “ao pé-
da-letra”. Significa dizer, segundo Moreira (2011, p. 26), que “o que €é incorporado a estrutura
cognitiva é a substancia do novo conhecimento, das novas idéias, ndo as palavras precisas
usadas para expressa-las”. E gracas a este principio que o individuo pode reproduzir o
conhecimento aprendido em outras linguagens (signos, simbolos, representacdes), sem
precisar ser fiel a linguagem que Ihe foi apresentado.

Assim, a aprendizagem significativa, ndo esta condicionada ao uso exclusivo de
determinados signos ou grupos de signos particulares, ou outras representacdes
particulares. O que implica que 0 mesmo conceito, ou a mesma proposi¢ao, pode ser

expresso através de uma linguagem diferente, sin6nima, sem reverter o seu
significado. (PRAIA, 2000, p. 125).

A teoria da aprendizagem significativa tem, portanto, fundamental importancia para a
compreensdo da aquisicdo de conceitos e significados, e, consequentemente, para 0
entendimento do funcionamento da estrutura cognitiva humana. No que se refere a0 campo
educacional, esta teoria concebe grandes contribuicdes por ser o mais eficiente mecanismo
humano de processamento de informacgdes. Concordando com essa ideia, Ausubel (2003, p.
16) salienta que “A aprendizagem por recepcdo e a retencdo significativas sdo importantes
para a educacdo, pois sdo os mecanismos humanos par excellence para a aquisicdo e o
armazenamento da vasta quantidade de ideias e de informacgdes representadas por qualquer
area de conhecimentos”.

Partindo desses pressupostos e tendo como objetivo o favorecimento da aprendizagem
significativa em situacOes escolares, Ausubel pressupfe a existéncia de duas condicOes
basicas a ocorréncia da aprendizagem significativa: a primeira, que o material de
aprendizagem seja potencialmente significativo e, a segunda, que o aluno manifeste uma
predisposicdo para aprender significativamente (AUSUBEL, 2003; LEMOS, 2011,
MOREIRA 2013; MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA, 2000). De acordo com Martin e Solé
(2004, p. 62), “A primeira refere-se a necessidade de que o material novo a ser apreendido
seja potencialmente significativo do ponto de vista l6gico, que tenha estrutura e organizacao
internas, que ndo seja arbitrario”. Em outras palavras, a primeira condigdo sugere que 0 novo
material a ser aprendido tenha alguma relacdo com o universo de significados do aluno sendo,
portanto, passivel de ser integrado, ndo-arbitrariamente e substantivamente, aos subsuncores
existentes na estrutura cognitiva do aluno. Cabe ressaltar que o material ndo pode ser
concebido simplesmente como significativo, e sim, como potencialmente significativo, pois €
o individuo que atribui significados ao material, conforme endossa Moreira (2013, p. 12): “E

importante enfatizar aqui que o material s6 pode ser potencialmente significativo, nédo
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significativo: nédo existe livro significativo, nem aula significativa, nem problema
significativo, [...], pois o significado esta nas pessoas, ndo nos materiais”. Nessa Otica, a
primeira condicdo depende tanto da natureza do material a ser aprendido e quanto da natureza
da estrutura de conhecimento do aluno (LEMOS, 2011).
da natureza do material a aprender — este deve ser logicamente significativo, isto é
suficientemente ndo-arbitrario e ndo-aleatério, de modo a poder relacionar-se de
forma ndo-arbitraria e substantiva, a ideias correspondentemente relevantes, e
devera, também, ser passivel de compreensdo humana.
da estrutura cognitiva especifica de cada individuo — esta deve apresentar ideias-

ancora especificas com as quais 0 novo material é relacionavel. (PRAIA, 2000, p.
127).

Fundamentando-se, pois, na explicagdo acima, pode-se inferir que a natureza do
material e a natureza da estrutura cognitiva do individuo conferem a potencialidade do
material de aprendizagem. Implica dizer que o material deve ser relevante e compreensivel
para o aluno, permitindo que ele estabeleca conexdes entre 0 novo material e aquilo que ele ja
sabe. O que, por sua vez, esta atrelado as caracteristicas da estrutura cognitiva do aluno ja que
esta deve apresentar subsuncores adequados e relevantes a ancoragem do novo material.
Corroborando essas afirmacdes, Martin e Solé (2004, p. 62) salientam que “[...] o aluno deve
contar com conhecimentos prévios pertinentes que possa relacionar de forma substancial com
0 novo que tem de aprender. Ou seja, a informagdo nova deve ser relevante para outros
conhecimentos ja existentes, [...]".

A segunda condicdo pressupbe a intencionalidade, o desejo, a vontade prépria e
consciente do aluno em aprender de forma significativa. Significa dizer que a inten¢do em
relacionar os novos conhecimentos aos conhecimentos prévios e relevantes da estrutura
cognitiva, deve ter sua génese no aluno, conforme ratifica Moreira (2013, p. 12) ao afirmar
que “[...] o aprendiz deve querer relacionar os novos conhecimentos, de forma ndo-arbitraria e
n&o-literal, a seus conhecimentos prévios. E isso que significa predisposicdo para aprender”.
Destarte, essa condi¢do implica uma importante consideracdo que aqui deve ser enfatizada: se
o0 aluno ndo manifestar a intencdo de aprender significativamente, ndo ocorrera aprendizagem
significativa, ainda que o material de aprendizagem seja potencialmente significativo.
Tampouco, nao ocorrerd aprendizagem significativa caso o material de aprendizagem néo seja
potencialmente significativo, mesmo o aluno tendo manifestado o desejo de aprender de
forma significativa (LEMOS, 2011; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006).

E importante salientar que essas duas condicBes a ocorréncia da aprendizagem
significativa, estdo centradas principalmente no aspecto cognitivo e psicologico do individuo.

Isto é, depende essencialmente das caracteristicas da estrutura de conhecimentos particular do
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individuo e da atitude e mobilizacdo pessoal do mesmo para aprender de forma significativa.
Tais caracteristicas se configuram como fatores internos (ao nivel orgénico do individuo), o
que reforca ainda mais o caréater idiossincratico da teoria. Contudo, é importante deixar claro
que fatores externos também podem atuar como condicionantes do processo de aprendizagem
significativa em situacOes escolares, como por exemplo, as condi¢cbes do ambiente de
aprendizagem e dos recursos instrucionais, a relacdo entre o professor e o aluno, a linguagem

utilizada pelo professor, entre outros.

4.2 APRENDIZAGEM MECANICA
Ainda no que diz respeito as condicGes basicas para a ocorréncia da aprendizagem
significativa, cabe esclarecer que as duas condi¢cdes ndo sdo dicotdbmicas, nem excludentes
conforme salienta Lemos (2011, p. 30):
As duas condic8es ndo sdo excludentes, elas devem acontecer simultaneamente visto
que é possivel aprender sem ensino e, do mesmo modo, se o0 aluno ndo decidir
aprender de forma significativa, ndo havera ensino ou material potencialmente
significativo que garanta a aprendizagem do aluno. Do mesmo modo, se o0 aluno
tiver intencionalidade para aprender de forma mecénica, como comumente ocorre

atualmente, ndo haverd ensino potencialmente significativo que garanta
aprendizagem significativa.

Aprender de forma mecénica implica dizer que a interagdo entre 0S novos
conhecimentos e a estrutura de conhecimentos prévia do individuo, ocorre de forma arbitraria
e literal. Assim, a aprendizagem mecéanica (também conhecida como aprendizagem por
memorizacdo ou aprendizagem repetitiva) tende a ndo atribuir novos significados aos
conhecimentos incorporados a estrutura cognitiva, conforme afirma Ausubel (2003, p. 4): “As
tarefas de aprendizagem por memorizacdo, como é 6bvio, ndo se levam a cabo num vacuo
cognitivo. Podem relacionar-se com a estrutura cognitiva, mas apenas de uma forma arbitraria
e literal que ndo resulta na aquisi¢do de novos significados”. Complementando as ideias de
Ausubel, Moreira e Masini (2006, p. 18) apresentam a aprendizagem mecanica “[...] COMO
sendo a aprendizagem de novas informagfes com pouca ou nenhuma interagdo com conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva”. Ora, se ndo ha interacdo entre 0S novos
conhecimentos com aquilo que o individuo ja tem armazenado em sua estrutura cognitiva (0s
subsuncores especificos), logicamente, novos significados ndo podem ser adquiridos.

Resgatando a ideia de que a aprendizagem significativa € 0 mecanismo humano mais
eficiente para o processamento da vasta quantidade de informagdes das diversas areas de

conhecimento, pode-se inferir que é preferivel a ocorréncia de aprendizagem significativa em
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situacOes escolares, quando os alunos s&o submetidos a novas situagdes de aprendizagem.
Porém, conforme Moreira (2013, p. 15):
[...] a aprendizagem que mais ocorre na escola é outra: a aprendizagem mecanica,
aquela praticamente sem significado, puramente memoristica, que serve para as
provas e é esquecida, apagada, logo apés. Em linguagem coloquial, a aprendizagem

mecanica € a conhecida decoreba, tdo utilizada pelos alunos e tdo incentivada na
escola.

Possivelmente, a realidade acima descrita, pode estar associada a dois fatores: a
disposicéo do aluno para aprender mecanicamente e a auséncia de subsungores especificos e
relevantes a ancoragem das novas informacdes. No que diz respeito ao primeiro fator, essa
disposicao pode estar sendo condicionada por diferentes razdes. Um deles pode ser o medo do
aluno em atribuir significados, de forma substancial, aos novos conhecimentos incorporados.
Ou seja, o aluno teme formular, com base em sua linguagem, explica¢des ou defini¢des para
0s novos conhecimentos aprendidos ja que muitos dos seus professores nao as julgam como
corretas, prendendo-se de forma rigorosa as explicacfes e definicbes enunciadas pelos
recursos instrucionais e descreditando o que foi elaborado pelo aluno.

Uma razdo por que os alunos desenvolvem frequentemente um mecanismo de
aprendizagem memorizada numa matéria de aprendizagem potencialmente
significativa prende-se ao facto de aprenderem, a partir de lamentaveis experiéncias
anteriores, que as respostas substancialmente correctas que ndo estejam em
conformidade, de forma literal, com aquilo que o professor ou manual escolar

afirmam ndo tém qualquer crédito por parte de alguns professores. (AUSUBEL,
2003, p. 72).

Diante do que foi exposto, cabe ressaltar que na teoria da aprendizagem significativa, “[...] o
termo significativo nada tem a ver com ideias importantes ou com ideias cientificamente
corretas” (LEMOS, 2011, p. 28). Consequentemente, a aprendizagem significativa ndo pode
ser concebida como sindnimo de aprendizagem cientificamente correta. Destarte, 0s
professores ndo podem adotar uma postura dogmatica, impondo as informacdes dos recursos
instrucionais como verdades absolutas e negando os conhecimentos ressignificados pelos
alunos.
De acordo com Ausubel (2003, p. 72):

Outra razdo consiste no facto de, por possuirem um nivel geralmente elevado de
ansiedade ou por terem fracassado repetidas vezes numa determinada disciplina (que
reflecte, por sua vez, uma aptiddo relativamente baixa ou um ensino inadequado),
ndo possuem confianga suficiente na capacidade de aprenderem de forma
significativa; logo, acreditam que ndo tém alternativa para fugirem a aprendizagem
por memorizagéo.
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Nesse sentido, o aluno, temeroso por suas experiéncias mal sucedidas, sobretudo, em testes e
provas, tende a decorar as informacGes apresentadas como forma de evitar um novo fracasso.
O aluno visualiza, portanto, na aprendizagem por memorizacdo uma forma de estudo
“’lucrativa e confiavel”, pois em funcdo da decoreba que realiza, ele pode reproduzir de
maneira fiel os conceitos cientificos enunciados pelos recursos instrucionais. Logo, ndo corre
0 risco de ser descreditado pelo professor e pode melhorar seu rendimento nos testes e nas
provas, evitando, consequentemente, a repeténcia.

Com relacdo ao segundo fator, pode-se dizer que a auséncia de subsuncores
especificos e relevantes a ancoragem dos novos conhecimentos pode conduzir a aprendizagem
mecanica. Se ndo existem esses pontos relevantes de ancoragem, 0s novos conhecimentos nao
podem ser incorporados de forma ndo-arbitraria e substancial a estrutura cognitiva de quem
aprende, ou seja, ndo ocorre aprendizagem significativa. Logo, o aluno pode se predispor a
aprender 0s novos conhecimentos de forma mecanica, sobretudo, pela importancia dos
mesmos do ponto de vista da matéria de estudo, ainda que esses novos conhecimentos ndo
tenham qualquer significado para ele. Entretanto, cabe ressaltar que este segundo fator pode
ser suprimido caso o professor utilize organizadores prévios (explicados mais adiante) como
estratégia de fornecimento dos subsuncores especificos e relevantes a ancoragem do novo
material de aprendizagem pelo aluno.

Apesar dos conceitos de aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa
aparentarem ser distintos, é fundamental esclarecer que estes ndo sdo conceitos dicotdbmicos.
Na verdade, Ausubel defende a ideia de que esses conceitos estdo situados em opostos
extremos de um mesmo continuum (LEMOS, 2011; MARTIN; SOLE, 2004; MOREIRA,
2010; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA, 2000). N&o se trata, portanto,
de afirmar que um tipo de aprendizagem é melhor do que a outra, ou que uma € mais
completa e benéfica do que outra. Afinal de contas, é o sujeito quem decide se quer aprender
mecanica ou significativamente e qual tipo de aprendizagem lhe julga ser conveniente. O que
se pode defender aqui € a superioridade do processo de aprendizagem significativa em relacao
ao processo de aprendizagem mecanica justificada pelo maior quantidade de novos
conhecimentos que podem ser adquiridos e pelo maior tempo de durabilidade das informacoes
retidas significativamente na estrutura cognitiva do individuo (contrapondo-se a
memorizagédo), em funcdo das relagfes ndo-arbitrarias e néo-literais que foram estabelecidas
entre 0 novo material de aprendizagem e a estrutura de conhecimentos prévia do individuo
(AUSUBEL, 2003).
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4.3 FACILITANDO A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Fundamentando-se, pois, na superioridade da aprendizagem significativa e tendo em
vista a primazia deste mecanismo para a aprendizagem da grande quantidade de
conhecimentos apresentados nas situacGes escolares, é de suma importancia garantir as
condigdes para ocorréncia da aprendizagem e, sobretudo, promover agdes que facilitem este
tipo de aprendizagem. Nesse sentido, destaca-se fundamentalmente o papel do professor como
agente facilitador da aprendizagem significativa. Isto porque € o professor o mentor do
planejamento pedagogico e, consequentemente, das a¢es educativas que sdo delineadas em
sua aula. N&o obstante, é importante lembrar que a predisposi¢cdo do aluno para aprender é
uma condicdo basica para a ocorréncia de aprendizagem significativa. Portanto, conforme
afirma Lemos (2011, p. 32) “A aprendizagem é uma acdo pessoal e, assim, estd aquéem da
vontade ou acdo do professor. [...]. Entretanto, é responsabilidade do professor oportunizar ao
aluno pensar sobre e com o conhecimento”.

Partindo desses pressupostos e considerando a ideia central da teoria de Ausubel, o
primeiro passo para facilitar a aprendizagem significativa implica no levantamento e
aproveitamento dos conhecimentos prévios existentes na estrutura cognitiva do aluno. Este é o
ponto de partida para que o professor possa, entdo, delinear as acBes pedagogicas
subsequentes. Tendo atendido este primeiro requisito, o professor ainda pode facilitar a
aprendizagem significativa de duas formas:

(1) de forma substantiva, demonstrando-se interesse pela ‘estrutura’ de uma
disciplina (ou seja, utilizar para os objectivos organizacionais e integradores aqueles
conceitos e proposicBes unificadores que possuem uma maior inclusdo, poder
explicativo, generalizagdo e capacidade de relacdo para com o contelido das matérias
dessa disciplina); e (2) de forma programética, empregando-se principios adequados
para a organizagdo e ordenacdo da sequéncia de matérias, construindo a logica

interna e a organizacdo das mesmas, bem como providenciando experiéncias
praticas (revisdo) (AUSUBEL, 2003, p. 44-45).

A organizacdo das acOes pedagdgicas a partir desses critérios traz a tona outros dois
postulados da teoria de Ausubel. O primeiro deles diz que “[...] a estrutura cognitiva do
sujeito responde a uma organizacao hierarquica na qual os conceitos se conectam entre si
mediante relagdes de subordinagdo, dos mais gerais aos mais especificos” (MARTIN; SOLE,
2004, p. 64). Moreira e Masini (2006, p. 29-30), corroboram estas ideias ao ressaltar que para
Ausubel, “[...] a organizagdo do contetido de uma certa disciplina, na mente de um individuo,
é uma estrutura hierarquica na qual as idéias mais inclusivas estdo no topo da estrutura e,
progressivamente, incorporam proposi¢des, conceitos e fatos menos inclusivos e mais

diferenciados”. 1sso quer dizer que o individuo tem uma tendéncia a aprender de forma mais
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eficiente, quando Ihe sdo apresentados, em principio, 0s conceitos mais gerais (mais
inclusivos) da tarefa de aprendizagem, ou seja, 0S conceitos que permeiam toda a
aprendizagem. Tendo incorporado adequadamente estes conceitos mais gerais a sua estrutura
cognitiva, o aluno tende a subordinar e a incorporar, paulatinamente, a esses conceitos mais
gerais, novos conceitos mais diferenciados e mais especificos (pouco inclusivos). Essa forma
de aprender é chamada de aprendizagem significativa subordinada e é a mais comum em
situacbes escolares (MOREIRA 2011; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006;
PRAIA, 2000). Partindo desses pressupostos, o professor deve planejar cuidadosamente suas
acOes pedagdgicas de forma que o material de aprendizagem a ser apresentado respeite essa
hierarquia conceitual e, portanto, favoreca a incorporagcdo do material de aprendizagem na
estrutura cognitiva do aluno, de maneira nao-arbitraria e substancial.

O segundo postulado diz respeito aos principios da diferenciacdo progressiva e da
reconciliacdo integrativa (ou integradora), que estdo intimamente associados ao primeiro
postulado. Isto porque, se a estrutura cognitiva do individuo que aprende segue um modelo
hierarquico de inclusdo de conceitos, € necessario (primeiro) que o individuo discrimine
progressivamente os conceitos apresentados quanto ao seu grau de inclusividade e quanto as
suas caracteristicas particulares, e (segundo) que o individuo integre estes conceitos criando
associacOes estaveis que promovam a compreensao geral da tarefa de aprendizagem e que
evidenciem as similaridades e as discrepancias existentes entre 0 novo conhecimento e aquilo
que o individuo ja sabe. Portanto, nos dizeres de Moreira e Masini (2006, p. 30):

a) diferenciacdo progressiva € o principio pelo qual o assunto deve ser
programado de forma que as idéias mais gerais e inclusivas da disciplina sejam
apresentadas antes e, progressivamente diferenciadas, introduzindo os detalhes
especificos necessarios. Essa ordem de apresentacdo corresponde a seqiiéncia
natural da consciéncia, quando um ser humano é espontaneamente exposto a um
campo inteiramente novo de conhecimento;

b) reconciliagdo integrativa é o principio pelo qual a programacéo do material
instrucional deve ser feita para esporar relagdes entre idéias, apontar

similaridades e diferencas significativas, reconciliando discrepancias reais ou
aparentes.

Com o intuito de favorecer o processo de aprendizagem e o0 desenvolvimento
cognitivo do aluno, o professor deve planejar sua pratica pedagogica com base nos principios
programaticos de facilitacdo da aprendizagem significativa, enunciados por Ausubel. Nesse

sentido, a organizagéo sequencial®® dos contetidos deve ser delineada no planejamento

30 principio de organizagdo sequencial dos contetidos programaticos, consiste em sequenciar os tépicos, ou
unidades de estudo, de maneira tdo coerente quanto possivel (atendendo aos principios do diferenciagéo
progressiva e do reconciliagdo integrativa) (sic.) com as relacBes de dependéncia naturalmente existentes na
matéria de ensino (MOREIRA, 1997 apud PRAIA, 2000, p. 131).
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pedagogico e os principios da diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integrativa devem
ser oportunizados em diferentes momentos da préatica educativa (LEMOS, 2011).

Outra estratégia, preconizada por Ausubel, como facilitadora da aprendizagem
significativa é a utilizacdo de organizadores prévios. Esse recurso € indicado quando ndo
estdo presentes na estrutura cognitiva do aluno, os subsungores especificos e relevantes a
ancoragem dos novos conhecimentos (MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006;
PRAIA, 2000). Segundo Ausubel (2003, p. 11) um organizador prévio € um mecanismo
pedagdgico que estabelece uma “[...] ligacdo entre aquilo que o aprendiz ja sabe e aquilo que
precisa de saber (sic.), caso necessite de apreender novos materiais de forma mais activa e
expedita”. Complementando a explicacdo de Ausubel, Moreira e Masini (2006, p. 21)

ressaltam que:

[...] a principal funcdo do organizador prévio € a de servir de ponte entre 0 que 0
aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido
de forma significativa. Ou seja, 0s organizadores prévios sdo Uteis para facilitar a
aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”.

Um organizador prévio é, portanto, um recurso pedagogico de elevado grau de
inclusividade, abstracio e generalidade (AUSUBEL, 2003; MARTIN; SOLE, 2004;
MOREIRA 2013; PRAIA, 2000). Na auséncia de subsuncores especificos, ele atua como
ponto ancoragem dos novos conhecimentos conforme salienta Praia (2000, p. 129): “Os
organizadores prévios vao servir de ancora a novas aprendizagens, proporcionando o
desenvolvimento de ideias-ancora, que facilitem a aprendizagem subsequente”. Além disso,
0s organizadores prévios possibilitam a incorporacdo e a retencdo de conhecimentos mais
especificos e pouco inclusivos, bem como, favorece a diferenciacdo destes em relagdo a
outros semelhantes que possa ja ter armazenado na estrutura cognitiva. Fundamentando-se,
pois, nessas afirmacOes, pode-se inferir que os organizadores prévios podem ter maior
eficiéncia quando introduzidos antes das tarefas de aprendizagem ja que suas propriedades
integrativas se mantem preservadas (MOREIRA; MASINI, 2006).

De acordo com Ausubel (2003), os organizadores prévios podem ser de dois tipos:
expositivos ou comparativos. O organizador expositivo é recomendando nos casos em que o0
novo material de aprendizagem néo apresenta qualquer familiaridade para o aluno que, por
sua vez, ndo dispde de subsuncores relevantes para a incorporagédo deste novo material. Neste
caso, o organizador explicativo fornece os subsuncores relevantes que o aluno deve possuir
para favorecer a incorporacdo do novo material em sua estrutura cognitiva. Quando o material

de aprendizagem apresenta certa familiaridade para o aluno, recomenda-se a utilizacdo de um
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organizador comparativo. Neste caso, 0 organizador comparativo auxilia na ancoragem dos
novos conhecimentos aos conhecimentos similares preexistentes na estrutura cognitiva do
aluno e, simultaneamente, possibilita a diferenciacdo entre esses conhecimentos uma vez que
tais conhecimentos possam ser similares ao ponto de gerarem confusdo (MOREIRA, 2013;
MOREIRA; MASINI, 2006). Cabe salientar que os organizadores prévios “[...] precisam ser
formulados em termos familiares ao aluno, para que possam ser aprendidos, e devem contar
com boa organizagdo do material de aprendizagem para terem valor de ordem pedagdgica”
(MOREIRA; MASINI, 2006, p. 22). Caso esses requisitos ndo sejam atendidos, 0s
organizadores ndo demonstram eficacia nas situacGes de aprendizagem.

Quer sejam expositivos quer sejam comparativos, 0s organizadores prévios (quando
formulados em termos familiares para o aluno) se configuram como importantes recursos
facilitadores, pois “[...] podem ser usados para suprir a deficiéncia de subsungores ou para
mostrar a relacionalidade e a discriminabilidade entre novos conhecimentos e conhecimentos
ja existentes, ou seja, subsungores” (MOREIRA, 2013, p. 15). Os organizadores prévios,
portanto, fornecem as ideias-ancora pertinentes para que o aluno (que se predisponha a
aprender significativamente) possa incorporar as novas ideias em sua estrutura cognitiva, de
forma ndo-arbitraria e substancial. Fundamentando-se, pois, nestas afirmacfes, pode-se
concluir, respaldando-se em Moreira e Masini (2006, p. 22), que “O uso de organizadores
prévios é uma estratégia proposta por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura
cognitiva a fim de facilitar a aprendizagem significativa”.

A linguagem também € outro fator que deve ser levado em considera¢do quando se
objetiva a facilitacdo da aprendizagem significativa. Isto porque, “A aprendizagem
significativa depende da captagdo de significados que envolve um intercdmbio, uma
negociacdo, de significados, que depende essencialmente da linguagem” (MOREIRA, 2013,
p. 24). Nesse sentido, a linguagem utilizada pelo professor deve estar suficientemente
adequada e coerente ao nivel de abstracdo e compreensdo do aluno.

O que acontece, muitas vezes, € que essa premissa ndo é atendida, pois o professor
preocupa-se excessivamente em utilizar uma linguagem cientifica, com vocabulos técnicos
muito aquém do nivel de compreensdo dos alunos. No ensino dos contelidos conceituais de
biologia, por exemplo, € muito comum ocorrer a situa¢do anteriormente descrita, em virtude
do grande numero conceitos e terminologias complexas englobados nesta area do
conhecimento. Conceitos e terminologias que se ndo forem compreendidos, acabam se
tornando verbalismos vazios, palavras ndo significativas, que fazem com que o aluno

manifeste desgosto pelo conteido e que, consequentemente, ndo detenha a sua atencdo a
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situagdo de aprendizagem conforme salienta Krasilchik (2008, p. 56): “Os alunos nao
acompanham as aulas, porque sdo usadas palavras desconhecidas, ou porque eles atribuem
aos termos significados diferentes dos atribuidos pelo professor”.

E importante que se diga que em uma situacio de aprendizagem, “O professor
apresenta ao aluno os significados ja compartilhados pela comunidade a respeito dos materiais
educativos do curriculo. O aluno, por sua vez, deve devolver ao professor os significados que
captou” (MOREIRA, 2003, p. 8). Ndo se trata, portanto, de descreditar rigorosamente as
palavras expressadas pelo aluno a respeito do que ele entendeu, e sim, de verificar se o
significado que ele atribuiu ao conceito aprendido, de forma ndo-literal, pode ser aceito no
contexto da matéria de ensino.

Se o compartilhar significados ndo € alcancado, o professor deve, outra vez,
apresentar, de outro modo, os significados aceitos no contexto da matéria de ensino.
O aluno, de alguma maneira, deve externalizar novamente os significados que
captou. O processo continua até que os significados dos materiais educativos do

curriculo que o aluno capta sdo aqueles que o professor pretende que eles tenham
para o aluno (MOREIRA, 2003, p. 8).

E por esse motivo que a linguagem utilizada pelo professor apresenta importante papel
na facilitacdo da aprendizagem significativa uma vez que ela pode dificultar ou favorecer a
compreensdo e a ressignificacdo dos conceitos pelo aluno. Contribuindo com essas afimacdes,
Krasilchik (2008, p. 57) afirma que “A palavra so passa a ter significado quando o aluno tem
exemplos e oportunidades suficientes para usa-las, construindo a sua propria moldura de
associagdes”.

Partindo desses pressupostos, reitera-se a necessidade da utilizacdo de uma linguagem
que esteja ao alcance dos niveis de compreensao e abstracdo do aluno e que possibilite que as
ideias possam ser incorporadas a estrutura cognitiva do mesmo, de forma néo-arbitraria e nao-
literal. Assim, pode-se concluir que “Evidentemente, para o intercdmbio ¢ ‘negociacdo’ de
significados caracteristicos desse modelo de ensino, a linguagem € o instrumento basico. Sem
ela, praticamente ndo haveria captacdo de significados e, conseqientemente, ndo haveria
aprendizagem significativa” (MOREIRA, 2003, p. 8).

4.4 PRINCIPIO DA ASSIMILAGAO

No mecanismo de aprendizagem significativa 0s novos conhecimentos sdo
incorporados por conhecimentos prévios existentes na estrutura cognitiva do individuo. Na
perspectiva de melhor explicar como esse mecanismo se desenvolve na estrutura cognitiva de

um individuo, Ausubel desenvolveu e elucidou o principio da assimilacdo. Utilizando
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simbolos representativos (a e A), Ausubel (2003, p. 105) enunciou que “Quando se apreende
uma nova ideia a, através da relacdo e da interaccdo com a ideia relevante A estabelecida na
estrutura cognitiva, alteram-se ambas as ideias e a assimila-se a ideia estabelecida A”. Em
outras palavras, quando a nova informacgéo a é ancorada ao conhecimento prévio A, presente
na estrutura cognitiva, a e A se modificam, sendo que a é assimilada por A. Como
consequéncia dessa relacdo, ocorre a sintese de um produto interacional 4’a’ (AUSUBEL,
2003).

Para exemplificar, caso A seja o conceito de “animal” que o individuo ja possui em sua
estrutura cognitiva, a pode ser o conceito de “animal invertebrado” a ser aprendido. Na
incorporagdo de a em A, ambos os conceitos se modificam, produzindo, portanto, uma
alteracdo no conceito de “animal” (4’) que o individuo possui, além de produzir um novo
significado idiossincratico para o conceito de “animal invertebrado” (a’). O produto
interacional desta relagdo, isto é, o conceito de animal invertebrado incorporado ao conceito
de animal (4°a’), tende a ser mais amplo, mais inclusivo e mais complexo conforme explica
Ausubel (2003, p. 105): “Em termos mais precisos, pressupde-se que o produto interactivo
real ou total da nova ideia do material de aprendizagem e da ideia estabelecida na estrutura
cognitiva seja maior e mais complexo [...]".

Segundo Moreira e Masini (2006, p. 26), “Ausubel sugere que a assimilagdo ou
ancoragem provavelmente tem um efeito facilitador na retengdo”. Isto porque, Ausubel
admite que, durante um periodo tempo variavel, o produto interacional 4’a’ pode ser
dissociado nos subsuncores 4’ e a’, 0 que, consequentemente, facilita a retencéo e a aquisicdo
de novos significados. Porém, “A importancia do processo de assimilagdo nao esta somente
na aquisicdo e retencdo de significados, mas também no fato de que implica um mecanismo
de esquecimento subjacente dessas idéias” (MOREIRA; MASINI, 2006, p. 26). Esse
mecanismo de esquecimento implica em outro conceito da teoria de Ausubel denominado de
assimilacdo obliteradora, que nada mais do que a segunda fase do processo de assimilacéo, a
continuagdo natural e temporal do mecanismo de aprendizagem significativa. Moreira (2013,
p. 20, grifos do autor) propGe uma explicacdo para a assimilacdo obliteradora ao enfatizar
que:

a interage com A gerando um produto interacional a’4’ que é dissocidvel em a’+A4’
durante a fase de retencdo, mas que progressivamente perde dissociabilidade até que
se reduza simplesmente a A4’, o subsuncor modificado em decorréncia da interago

inicial. Houve, entdo, o esquecimento de a’, mas que, na verdade, esta obliterado em
A’
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Pode-se entender a assimilacdo obliteradora, portanto, como um fendmeno de esquecimento
natural decorrente da “[...] perda progressiva da dissociabilidade dos novos conhecimentos em
relacdo aos conhecimentos que lhes deram significados, que serviram de ancoradouro
cognitivo” (MOREIRA, 2013, p. 20). Sendo assim, conforme Martin e Solé (2004, p. 64):
Tal fendmeno explica, pelo processo de interacdo e significacdo ocorrido, que depois
de um certo tempo seja impossivel recordar a informacdo tal como foi aprendida,
pois as novas idéias assimilaram-se aos significados mais estaveis e dos inclusores e,
pouco a pouco, tendem a tornar-se indissociaveis destes. Explica, também, a
funcionalidade das aprendizagens realizadas com um grau elevado de
significativivdade: a modificacdo que provocam nos inclusores, enriquecendo-os e
diferenciando-os, aumenta a potencialidade da estrutura cognitiva para incorporar

novas informacGes similares, isto é, para continuar aprendendo em diversas
situacBes e em outras circunstancias.

Cabe ressaltar que embora o processo de assimilacdo confira vantagens e facilidades
aos processos de retencdo e aquisicdo de significados, os conhecimentos assimilados podem
ser “erodidos”, simplificados, em virtude da tendéncia reducionista da estrutura cognitiva
(MOREIRA; MASINI, 2006). Segundo Ausubel (2003, p. 61), isso se deve ao fato de “[...]
ser psicologicamente mais economico e menos incomodo reter uma Unica ideia altamente
inclusiva do que lembrar vérias ideias relacionadas mais especificas, [...]”. E justamente por
esse motivo que a assimilacdo obliteradora ocorre e pode ser compreendida como um
esquecimento natural e significativo (AUSUBEL, 2003). Assim, tém-se, de acordo com
Ausubel, dois tipos de esquecimento: um gerado pela aprendizagem mecanica e um gerado
pela assimilacdo obliteradora (MARTIN; SOLE, 2004; MOREIRA, 2013). O esquecimento
gerado pela aprendizagem mecanica é fruto das relacGes arbitrérias e literais que o individuo
realizou entre as novas informacdes e as informacg0es preexistentes em sua estrutura cognitiva.
Destarte, o0 individuo ndo atribui significados idiossincraticos as novas informacGes porque
ele estd simplesmente repetindo, decorando ou memorizando estas. Consequentemente, tende
a esquecer com maior facilidade as mesmas, caso apenas as utilize em uma situagédo
momentanea (provas e testes, geralmente). Em contrapartida, o esquecimento gerado pela
assimilacdo obliteradora tende a ser significativo porque, embora ndo se possa lembrar a
informacdo tal como foi apresentada, permanecem vestigios na estrutura cognitiva do

individuo que lhe possibilita incrementar sua aprendizagem (MARTIN; SOLE, 2004).

4.5 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
Mesmo sabendo que a aprendizagem significativa €, por exceléncia, 0 mecanismo

humano mais eficiente para a aquisicdo e processamento de informacdes, verificar sua
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ocorréncia nao é tarefa facil (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2013). Segundo Ausubel (2003,
p. 130), “A compreensdo genuina implica a posse de significados claros, precisos,
diferenciados e transferiveis”. Significa dizer que para verificar se um conceito foi aprendido
de forma significativa por um individuo, € necessario que este tenha o dominio e a
compreensdo clara e precisa do conceito apresentado e que possa transferi-lo, para utiliza-lo
em outras situacfes, com base em sua linguagem (neste caso, a partir das suas proprias
palavras) e sem perder o significado atribuido pelo contexto da matéria de ensino. O
problema, de acordo com Moreira e Masini (2006, p. 24), € que “[...] ao se testar esse
conhecimento simplesmente pedindo ao estudante que diga quais os atributos criteriais de um
conceito ou os elementos essenciais de uma proposi¢cdo, pode-se obter apenas respostas
mecanicamente memorizadas”. Isso se deve, em grande parte, a dois motivos recorrentes nas
situacOes de aprendizagem: o primeiro, diz respeito ao carater memoristico e repetitivo dos
instrumentos de avaliacdo e o segundo, referente ao temor dos alunos em fracassar nessas
avaliacdes (logo, entende-se este segundo motivo como consequéncia do primeiro).

A forma como os instrumentos de avaliacdo (exames, provas, testes, outros) tém sido
aplicados nas situacdes de aprendizagem distancia-se da perspectiva desejada de avaliacdo
enquanto processo continuo e formativo. Isto porque, no geral, estes instrumentos tém sido
utilizados como uma medida meramente quantitativa do rendimento do aluno conforme
endossa Gatti (2003, p. 100): “As provas sdo vistas pelos docentes como um instrumento que
‘mede’ a aprendizagem e sdo praticamente o Unico tipo de instrumento de que se valem para a
avaliagdo”. Essa realidade é recorrente nas escolas porque, de acordo com Moreira (2013, p.
26), “O contexto (administradores escolares, pais, advogados, a sociedade em geral) exige
‘provas’ de que o aluno ‘sabe ou ndo sabe’”. Desta forma, ainda na obra citada, o autor
ressalta que “Esse tipo de avaliagdo baseada no sabe ou ndo sabe, no certo ou errado, no sim
ou ndo, é comportamentalista e geralmente promove a aprendizagem mecanica, pois ndo entra
na questdo do significado, da compreensao, da transferéncia”.

Contrapondo-se a realidade descrita, “A avaliacdo da aprendizagem significativa
implica outro enfoque, porgue o que se deve avaliar € compreensao, captacao de significados,
capacidade de transferéncia do conhecimento a situagdes ndo-conhecidas, ndo-rotineiras”
(MOREIRA, 2013, p. 26). Nesse sentido, Ausubel (2003, p. 130) propde que “Muitas vezes, a
resolucdo de problemas independente € a Unica forma possivel de se testar se os estudantes
compreendem verdadeira e significativamente as ideias que conseguem memorizar e
verbalizar tdo facilmente”. Isto porque para resolver um problema é necessario que o aluno

tenha o dominio e a compreensdo do conhecimento que lhe foi apresentado, transformando-o
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e adaptando-o para solucionar o problema. Contudo, Ausubel faz uma alerta quanto os
resultados que podem ser obtidos com essa forma de avaliagdo. Caso um aluno ndo consiga
resolver um problema, ndo se pode inferir imediatamente que ele ndo o compreendeu e/ou que
tenha simplesmente memorizado 0s conceitos relevantes a sua resolucdo. Isto porque a
solucdo do problema exige a mobilizacdo de outras habilidades além da compreensao
(AUSUBEL, 2003; MOREIRA; MASINI, 2006).

Além da solucdo de problemas, Moreira e Masini (2006, p. 24-25) ressaltam que “[...]
uma outra possibilidade para testar a ocorréncia da aprendizagem significativa é a de propor
ao aprendiz uma tarefa de aprendizagem, sequencialmente dependente de outra, que ndo possa
ser executada sem um perfeito dominio da procedente”. Ao propor esse tipo de tarefa ao
aluno, o professor pode perceber os principios da organizacdo sequencial, diferenciacédo
progressiva, reconciliacdo integrativa e consolidacdo'®, principios basicos da teoria de
Ausubel e subjacentes ao processo de aprendizagem significativa.

A avaliacdo da aprendizagem significativa exige, portanto, a superacdo das préaticas
avaliativas convencionais uma vez que apresenta um carater preponderantemente formativo e
recursivo. Sobre esse carater da avaliacdo da aprendizagem significativa, Moreira (2013, p.
27) ressalta que “E importante a recursividade, ou seja, permitir que o aprendiz refaca, mais
de uma vez se for o caso, as tarefas de aprendizagem. E importante que ele ou ela externalize
os significados que estd captando, que explique, justifique, suas respostas”. Desta forma,
pode-se concluir, com base em Moreira (2013) que avaliar a ocorréncia da aprendizagem
significativa é uma tarefa dificil, pois exige uma superacdo das praticas convencionais € uma
mudanca de postura frente a avaliacdo. Mudanca que muitos professores ndo adotam em suas
propostas pedagdgicas ja que talvez seja bem mais simples aferir o que aluno sabe e 0 que ndo
sabe através da avaliacdo do tipo certo e errado. Todavia, cabe ressaltar, que neste Ultimo caso

os resultados acenam para ocorréncia de aprendizagem mecanica.

4.6 METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA:
TECENDO APROXIMAC()ES.

Como ja assinalado anteriormente, com base em Bordenave (2014), a teoria da
aprendizagem significativa pode ser associada & Metodologia da Problematiza¢do como sendo

um de seus fundamentos tedricos. Isto porque, além da preocupacao central desta metodologia

14 «Este principio tem subjacente que a matéria de ensino deve ser continua e assegurar uma alta probabilidade
de éxito na aprendizagem sequencialmente organizada, insistindo-se no dominio do que esta a ser estudado”
(PRAIA, 2000, p. 131).
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em formar alunos criticos, conscientes e livres, ha também a preocupacdo com a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Realizando uma anéalise desta metodologia, pode-se perceber, ainda que de modo
implicito, a presenca de principios fundamentais da teoria da aprendizagem significativa. O
principal deles, a valorizagdo dos conhecimentos prévios do aluno, se apresenta claramente
em toda a Metodologia da Problematizagédo uma vez que em cada etapa do arco de Maguerez,
o aluno mobiliza sua estrutura cognitiva de forma a resgatar as informacdes que ja& possui
para, entdo, incorporar as novas informacgdes que foram encontradas. De acordo com o0s
postulados de Ausubel, significa dizer que o aluno relaciona as novas informacgdes a
subsuncores especificos e relevantes ja existentes em sua estrutura cognitiva (MOREIRA,
2013; MOREIRA; MASINI, 2006; LEMOS, 2011; PRAIA, 2000). Endossando a associacao
estabelecida entre a premissa central da teoria de Ausubel e a Metodologia da
Problematizagdo, pode-se resgatar o ideal de valorizagdo dos saberes do aluno presente em
uma das licGes extraidas de Paulo Freire (1996, p. 16): “Ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos”. Neste sentido, a Metodologia da Problematizacdo promove a valorizacdo dos
saberes do aluno na medida em que possibilita a abertura para o didlogo, a troca de
experiéncias e a colaboracdo mutua. Simultaneamente, esta valorizacdo se configura como o
primeiro passo para garantir a ocorréncia da aprendizagem significativa.

Outro ponto de aproximacdo que deve ser destacado, diz respeito a forma como o
conteddo se apresenta em uma situacdo de aprendizagem. Sobre isso, Ausubel (2003) postula
a existéncia de dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem por recepc¢do e a aprendizagem
por descoberta. Na aprendizagem por recep¢do, o contetdo a ser aprendido pelo aluno é
apresentado em sua forma final (MARTIN; SOLE, 2004; MOREIRA, 2013; MOREIRA;
MASINI, 2006; PRAIA, 2000) ou, nas palavras do proprio Ausubel (2003, p. 5), o “[...]
conteddo é apresentado sob a forma de uma proposicdo substantiva ou que ndo apresenta
problemas, que o aprendiz apenas necessita de compreender e lembrar”. Entretanto, na
aprendizagem por descoberta, “[...] o contetido a ser aprendido ndo se apresenta ao aluno, mas
tem de ser descoberto por este antes de poder ser assimilado & estrutura cognitiva” (MARTIN;
SOLE, 2004, p. 61). E importante salientar que assim como os conceitos de aprendizagem
mecanica e aprendizagem significativa, Ausubel ndo considera os conceitos de aprendizagem
por recepcdo e aprendizagem por descoberta como sendo dicotdmicos, mas também os
enquadram em opostos de um mesmo continuum (MARTIN; SOLE, 2004; MOREIRA, 2013;
MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA, 2000). Cabe ressaltar também que “[...] por recepcéo ou

por descoberta, a aprendizagem ¢ significativa, segundo a concepcdo ausubeliana, se a nova
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informacdo incorporar-se de forma ndo arbitraria e ndo literal & estrutura cognitiva”
(MOREIRA; MASINI, 2006, p. 29). Destarte, € um erro pensar que a aprendizagem
significativa somente ocorre em situacdes de descoberta bem como é um erro associar a
ocorréncia de aprendizagem mecanica a situacdes de aprendizagem por recep¢do (MARTIN;
SOLE, 2004; MOREIRA, 2013).

Fundamentando-se, pois, no que foi exposto pode-se inferir que a forma como o
conteddo é apresentado na Metodologia da Problematizacdo tem relacdo com os principios
ausubelianos supracitados. Isto porque o conteddo a ser estudado nesta metodologia se
apresenta como um problema a ser resolvido, um recorte da realidade fisica e social
(BERBEL, 1995, 1998, 1999). Dependendo do nivel de maturidade e compreensdo da turma,
esse problema pode ser percebido através da exposicdo pelo professor (aprendizagem por
recepcdo) ou pode ser identificado a partir das observacbes dos préprios alunos
(aprendizagem por descoberta). Neste Gltimo caso, é importante ressaltar que nem sempre 0s
problemas identificados pelos alunos sédo descobertos no momento da observacdo da
realidade. Muitas vezes a realidade analisada apenas traz a tona um problema ja conhecido
pelo aluno, mas que ndo fora estudado anteriormente. Porém, ao passo em que 0s alunos vao
percorrendo as demais etapas do Arco podem ir surgindo outros conteldos ainda ndo
conhecidos por eles, mas que tém relagdo com o problema inicialmente detectado. Assim, 0s
alunos buscam “descobrir” informagdes sobre esses novos conteudos para, entdo, verificar a
relacdo com o problema inicial e, consequentemente, compreender este no todo. Apoiando-se
no conceito de aprendizagem por descoberta proposto por Ausubel (2003, p. 5), pode-se
corroborar as afirmagdes anteriores: “[...] na aprendizagem pela descoberta, o aprendiz deve
em primeiro lugar descobrir este contelido, criando proposicdes que representem solucGes
para os problemas suscitados, ou passos sucessivos para a resolu¢cdo dos mesmos”.

E importante deixar claro que é um equivoco entender a Metodologia da
Problematizagdo como sendo um exemplo do conceito ausubeliano de aprendizagem por
descoberta conforme assevera Moreira (2013, p. 17): “Ensino centrado no aluno ndo é
sinonimo de aprendizagem por descoberta”. N&o se trata de dizer, portanto, que esta
metodologia é um tipo de aprendizagem por descoberta. A relagdo aqui estabelecida focalizou
a forma como o conteldo a ser aprendido é apresentado na metodologia. Reitera-se que se 0
problema a ser estudado for percebido através da exposicdo do professor, ai diz-se que a
aprendizagem é por recepgdo. Caso o problema de estudo seja descoberto pelo aluno, quer
seja atraves no ato da observacgéo da realidade quer seja no decorrer das etapas do Arco, diz-se

entdo que a aprendizagem € por descoberta.
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A solucgdo de problemas, considerada por Ausubel a estratégia avaliativa mais préatica
para verificar a ocorréncia de aprendizagem significativa, é, indiscutivelmente, o ponto de
maior convergéncia entre a Metodologia da Problematizacdo e a teoria da aprendizagem
significativa. Ora, a Metodologia da Problematizacao é justamente um caminho metodologico
de ensino e de pesquisa centrado na resolucdo de problemas extraidos da realidade numa
perspectiva transformadora e libertadora. Nesse sentido, h&d como verificar elementos da teoria
da aprendizagem significativa em seu percurso.

Como j& teorizado anteriormente, o ponto de partida da Metodologia da
Problematizacdo é a identificagdo e a delimitagdo de um problema existente na realidade
fisica e social. Neste momento, os alunos sdo levados a verificar incoeréncias, inconsisténcias,
desigualdades, e por fim delinear o problema (BERBEL, 1995, 1998, 1999; COLOMBO;
BERBEL, 2007). Do ponto de vista ausubeliano, este problema é considerado potencialmente
significativo para o aluno, isto é, tem significado l6gico e relevancia para ele e é possivel de
ser relacionado de forma ndo arbitraria e substancial com subsuncores especificos existentes
em sua estrutura cognitiva (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI,
2006). A relevancia e significacdo do problema se justificam, sobretudo, pelo fato deste estar
intrinsecamente associado ao cotidiano do aluno, ao contexto no qual ele esta inserido. Neste
sentido, a necessidade de se resolver este problema pode desencadear no aluno a intencéo de
aprender aquilo que é necessario para se chegar a uma solucdo. Assim, pode-se inferir que, do
ponto de vista motivacional, a relevancia do problema detectado pode mobilizar a
predisposicdo do aluno para aprender de forma significativa as informacdes fundamentais
para se equacionar o problema. Ora, eis ai uma das condi¢cGes basicas para assegurar a
ocorréncia de aprendizagem significativa.

Os principios da organizacdo sequencial, diferenciacdo progressiva, reconciliacdo
integrativa e consolidacdo também podem ser verificados na Metodologia da
Problematizacdo. Isto porque o estudo do problema também pode seguir a ldgica de
hierarquizacdo sequencial. Neste caso, 0 problema detectado seria 0 conceito mais amplo e
mais inclusivo, e as informacOes associadas a ele (causas, consequéncias, caracteristicas)
seriam o0s conceitos mais diferenciados e pouco inclusivos. Admitindo-se essa organizagédo
sequencial como possivel na Metodologia da Problematizacdo, a medida que o aluno percorre
as etapas do Arco, comeca a diferenciar progressivamente os conceitos e informacoes
relacionadas com o problema de estudo, atribuindo-lhes suas especificidades necessarias.
Simultaneamente a diferenciacdo progressiva, o principio da reconciliacdo integrativa também

atua de forma a “[...] eliminar diferencas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar
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significados, fazer superordenagdes” (MOREIRA, 2013, p. 10). A reconciliacdo integrativa
pode ser verificada de forma precisa, quando os alunos necessitam interligar 0s
conhecimentos incorporados em etapas diferentes do Arco com o propdsito de fomentar uma
base teorica consistente e precursora de propostas de solucdes para o problema. Ja a
consolidacdo, entendida por Moreira (2013, p. 24) como o “[...] dominio de conhecimentos
prévios antes da introdugdo de novos conhecimentos”, ndo é imediata na Metodologia da
Problematizacdo. Portanto, se faz necessario que, ao final do percurso metodoldgico, sejam
feitas revisdes e sejam aplicados exercicios e situacdes-problemas referentes ao tema estudado
anteriormente para reforgar os conhecimentos adquiridos. Somente atendendo esses requisitos
que o professor pode facilitar o principio da consolidacdo e, consequentemente, introduzir
novos temas de estudo.

Retomando a solucdo de problemas como interface entre a Metodologia da
Problematizacgdo e a Teoria da Aprendizagem Significativa, pode-se concluir que ao resolver
um problema potencialmente significativo extraido de seu contexto social, o aluno pode ter
desenvolvido o mecanismo de aprendizagem significativa uma vez que se supde que,
intencionalmente, ele internalizou em sua estrutura cognitiva as informacgdes necessarias a
resolucéo do problema, de forma ndo arbitraria e substancial. Para comprovar esta afirmacéo,
no entanto, Ausubel sugere que o aluno resolva um problema ndo familiar formulados em
termos diferentes do problema de estudo e que exijam a modificacdo dos conhecimentos
aprendidos (MOREIRA; MASINI, 2006). No caso da Metodologia da Problematizacdo, o
reinicio de um novo arco dependente de informacdes referentes a um arco anterior pode ser
uma forma de se evidenciar a ocorréncia de aprendizagem significativa.

E importante enfatizar que durante cada etapa do Arco, 0s novos conhecimentos Vo
sendo assimilados por ideias-ancora relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do aluno.
De acordo com Martin e Solé (2004, p. 64), “Nesse processo interativo transforma-se tanto o
novo conhecimento quanto o conceito inclusor, produzindo-se um novo significado, fruto da
interagdo de ambos”. No que se refere a Metodologia da Problematizacéo, pode-se inferir que
a medida gue o aluno obtém novos conhecimentos sobre o problema de estudo, estas tendem a
ser assimiladas pelos subsuncores relevantes e preexistentes na estrutura de conhecimentos do
aluno. Neste processo de assimila¢do tanto os novos conhecimentos quanto os subsungores
relevantes se modificam gerando um novo significado para o conhecimento resultante da
interacdo daqueles. Assim, ao final de um arco os conhecimentos adquiridos pelo aluno
possivelmente estdo mais estabilizados e mais inclusivos, propicio a realizagdo de novas

aprendizagens.
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Portanto, defendeu-se aqui a aproximacé&o entre a teoria da aprendizagem significativa
e a Metodologia da Problematizacdo justificada, principalmente, pela presenca de elementos e
principios ausubelianos na Metodologia. A teoria da aprendizagem significativa, enquanto
teoria de aprendizagem centrada na valorizacao daquilo que o aluno ja sabe, pode subsidiar de
forma consistente a préatica do professor que se apoia na Metodologia da Problematizagcdo com
0 Arco de Maguerez. Nessa perspectiva, alem de formar alunos criticos, livres e conscientes
de seu papel enquanto agentes transformadores da realidade, a pratica do professor também

esta voltada para o desenvolvimento intelectual e cognitivo do aluno.



58

5 ENFOQUE METODOLOGICO

As pesquisas em Educacdo, sobretudo aquelas que objetivam o estudo da diversidade e
da complexidade dos fatores inerentes aos processos de ensino e aprendizagem, exigem do
pesquisador uma profunda investigacdo e um olhar critico-reflexivo sobre o fenémeno
educacional. Como este fendbmeno € multifacetado, dotado de subjetivismos e
particularidades, os pesquisadores tém utilizado geralmente a abordagem qualitativa de
pesquisa, julgando-a como a mais apropriada para a investigacdo dos aspectos subjetivos e
particulares que normalmente ndo podem ser quantificados. Endossando estas ideias,

Figueiredo e Souza (2011, p. 96), ressaltam que a abordagem qualitativa:

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragOes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizacdo de variéveis.

Partindo desses pressupostos, € muito comum se observar em pesquisas educacionais
de abordagem qualitativa, sobretudo aquelas focadas na investigacdo dos processos de ensino
e aprendizagem em sala de aula, o pesquisador desenvolver a experiéncia empirico-concreta
no campo de estudo com o propdsito de compreender o fendmeno em sua esséncia. Segundo
Godoy (1995, p. 21) “[...] o pesquisador vai a campo buscando ‘captar’ o fendmeno em
estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de
vista relevantes”. Portanto, no método qualitativo, “O pesquisador ¢ um participante ativo, ele
interage em todo o processo, compreende, interpreta e analisa os dados a partir da significacéo
das informagdes coletadas” (FIGUEIREDO; SOUZA, 2011, p. 21).

De acordo com Martins (2004, p. 292), “Se ha uma caracteristica que constitui a marca
dos métodos qualitativos ela é a flexibilidade, principalmente quanto as técnicas de coleta de
dados, incorporando aquelas mais adequadas a observacdo que esta sendo feita”. Para
Figueiredo e Souza (2011, p. 100), “Entende-se por técnicas de pesquisa aqueles
procedimentos utilizados na investigacdo cientifica. Constituem os varios instrumentos de
coletas de dados de que se vale uma ciéncia para obtencdo de seus propoésitos”. Nesse sentido,
pode-se admitir que no método qualitativo existem diversas possibilidades de delineamento
da pesquisa (pesquisa bibliografica, pesquisa documental, pesquisa de campo, estudo de caso,
etc.), que devem ser compativeis com a natureza do objetivo a ser investigado. O mesmo €
valido para a escolha dos instrumentos de coleta de dados (questionario, entrevista,

formulario, diario de campo, etc.).
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Fundamentando-se nas consideragOes supracitadas e apoiando-se em Figueiredo e
Souza (2011), Gil (2002), Godoy (1995), Marconi e Lakatos (2003), e Ventura (2007),
consolidou-se um alicerce tedrico para fundamentar a modalidade de pesquisa utilizada na
presente investigacao: o estudo de caso.

De acordo com Gil (2002, p. 54), o estudo de caso “Consiste no estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja
considerados”. Nos dizeres de Godoy (1995, p. 25): “O estudo de caso se caracteriza como
um tipo de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa profundamente. Visa ao exame
detalhado de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma situagdo em particular”.

Segundo Ventura (2007, p. 383), os estudos de caso:

[...] s@o usados de modos diferentes, com abordagens quantitativas e qualitativas,
ndo sé na pratica educacional, mas também como modalidade de pesquisa, com
aplicacdo em muitos campos do conhecimento, principalmente na Medicina,

Psicologia e em outras areas da saude, e também nas areas tecnoldgicas, humanas e
sociais, entre outras.

Qualquer que seja a area do conhecimento, “O propdsito fundamental do estudo de caso
(como tipo de pesquisa) é analisar intensivamente uma dada unidade social, [...]” (GODOY,
1995, p. 25). Dependendo da area do conhecimento, esta unidade social pode ser uma pessoa,
uma familia, um profissional, um lider sindical, um programa, uma instituicdo social, uma
comunidade, um municipio, etc. Complementando as ideias anteriores, Ventura (2007, p. 385)
considera que “Os estudos de caso tém varias aplicagbes. Assim, € apropriado para
pesquisadores individuais, pois da a oportunidade para que um aspecto de um problema seja
estudado em profundidade dentro de um periodo de tempo limitado”.
E importante salientar que:
No estudo de caso, o pesquisador geralmente utiliza uma variedade de dados
coletados em diferentes momentos, por meio de variadas fontes de informag&o. Tem
como técnicas fundamentais de pesquisa a observacdo e a entrevista. Produz
relatorios que apresentam um estilo mais informal, narrativo, ilustrado com citagdes,
exemplos e descri¢des fornecidos pelos sujeitos, podendo ainda utilizar fotos,

desenhos, colagens ou qualquer outro tipo de material que o auxilie na transmissao
do caso (GODQY, 1995, p. 26).

Cabe ressaltar ainda que “Seus resultados, de modo geral, séo apresentados em aberto,

ou seja, na condicdo de hipoteses, ndo de conclusdes” (GIL, 2002, p. 54).
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5.1 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para o desenvolvimento do presente estudo, optou-se pela realizagdo de uma pesquisa
explicativa, com abordagem qualitativa. Segundo Gil (2002, p. 42), as pesquisas explicativas
“[...] ttm como preocupacdo central identificar os fatores que determinam ou que contribuem
para a ocorréncia dos fenémenos. Esse é o tipo de pesquisa que mais aprofunda o
conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o porqué das coisas”. Quanto ao
procedimento de pesquisa escolhido, optou-se pela utilizacdo do estudo de caso como
procedimento coerente com o tipo de pesquisa e com o propdsito de desenvolver um estudo
profundo e pormenorizado do objeto de estudo proposto.

A presente pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de Cruz das
Almas, entre 0s meses de maio a agosto de 2014, e envolveu 30 estudantes de uma turma de
nivel médio. Para a obtencdo dos dados foram utilizadas diferentes técnicas e instrumentos de
pesquisa, a saber: diario de campo, observacdo sistematica e participante, questionario e
entrevista ndo dirigida.

O pesquisador dispds de uma unidade do calendario escolar (um bimestre) para o
desenvolvimento das atividades de sua pesquisa, porém foi condicionado a cumprir com 0s
contetidos conceituais de biologia previstos no planejamento pedagdgico da escola. Tratou-se
da segunda unidade que, com base no referido planejamento, estava prevista para ser
desenvolvida em sete semanas letivas j& se considerando o recesso para os festejos juninos e
os dias de jogos da selecdo brasileira de futebol na Copa do Mundo de 2014 (dias em que nédo
ocorreram aulas).

As aulas de biologia ocorreram nas quintas-feiras nos Ultimos horérios do turno
vespertino escolar (15h:45 min as 17h:20min). O contetdo geral desenvolvido durante as
aulas foi o estudo dos animais invertebrados, sendo abordados os seguintes conteddos
especificos: Introducdo ao Reino Animal, Conceitos fundamentais em Zoologia, Poriferos,
Cnidarios, Platelmintos e Nematelmintos, Artrépodes e Equinodermos. Para abordagem dos
contetidos anteriores foram desenvolvidas aulas teéricas, empregando modalidades didaticas
diferentes, a saber: exposicao e dialogo com uso do Datashow, uso de textos para construcao
de um painel integrado e seminario. A utilizacdo da Metodologia da Problematizagdo com o
Arco de Maguerez ocorreu mais precisamente em uma das aulas.

Na aula introdutoria sobre o Reino Animal, objetivou-se fazer o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo ao contetdo desenvolvido na unidade
letiva. Buscou-se averiguar que informacgdes, ideias e/ou concepcdes eles tinham sobre Reino

Animal, animais invertebrados e vertebrados. Foram desenvolvidas nesta aula duas estratégias
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didaticas divididas em dois momentos da aula. Na primeira, foi exibida uma sequéncia de
slides contendo imagens de seres vivos e perguntas de associagdo (APENDICE A). As
perguntas de associacdo foram questdes previamente selecionadas pelo pesquisador,
empregadas com o proposito de verificar se os estudantes relacionariam corretamente 0s seres
vivos exibidos as suas respectivas categorias taxondmicas correspondentes. Neste sentido, 0s
estudantes foram instruidos a visualizar atentamente as imagens e responder, individualmente
em uma folha de oficio, as perguntas projetadas nos slides. Os dados coletados nesta primeira
estratégia foram interpretados por meio de categorias de andlise criadas pelo proprio
pesquisador, a saber: associacOes totalmente corretas (ATC), associagOes parcialmente
corretas (APC) e associagdes parcialmente incorretas (API). Cabe ressaltar ainda que estes
resultados foram sintetizados precisamente na forma de graficos. Na segunda estratégia foi
desenvolvida uma atividade em grupo. A atividade consistiu na caracterizacdo de um animal
invertebrado sorteado para cada grupo de estudantes. Os grupos, entdo, foram instruidos a
escrever, em outra folha de oficio, 0 méximo de informagdes que soubesse a respeito do
animal sorteado.

Apoiando-se nos resultados obtidos a partir do levantamento dos conhecimentos
prévios dos estudantes, desenvolveu-se a aula seguinte com base na utilizacdo de
organizadores prévios. Desta forma, foram trabalhados os conceitos fundamentais em
zoologia. Conceitos mais amplos e mais inclusivos que estiveram presente nos estudos
subsequentes. Partindo destes pressupostos, foram estudados mais especificamente nove
conceitos, a saber: (1) zoologia, (2) reino animal, (3) animais invertebrados e (4) vertebrados,
(5) tipos de simetria, (6) animais diblasticos e (7) triblasticos, e (8) animais protostdmios e (9)
deuterostdmios.

Nas aulas sobre os filos poriferos, cnidarios e artropodes e equinodermos, foram
empregadas diferentes modalidades didaticas. Optou-se pela aula do tipo expositiva e
dialogada com uso do Datashow na abordagem do contetdo poriferos. Ja& no estudo dos
cnidarios optou-se pela dindmica de construcdo de um Painel Integrado. Esta atividade foi
dividida em dois momentos. No primeiro, foram formados 5 grupos e a cada integrante de
cada grupo foi atribuido um nimero de 1 a 5. Os numeros se referiram a caracteristicas dos
cnidarios que os estudantes teriam que identificar mediante a leitura de textos previamente
selecionados pelo pesquisador. No segundo momento 0s estudantes que possuiam 0S mesmos
nameros foram orientados a se agrupar e compartilhar e comparar as informacdes coletadas,
de modo a elaborar uma informacédo para depositar no painel (esbogado pelo pesquisador no

quadro). A realizacdo de seminarios foi adotada como modalidade didatica para abordagem



62

dos contetdos artrépodes e equinodermos. A atividade foi desenvolvida em quatro aulas,
sendo as duas primeiras destinadas a pesquisa e preparacao, e as duas Ultimas destinadas a
apresentacdo dos seminarios. Nas duas primeiras aulas, foram formados 11 grupos (contendo
3 estudantes cada) os quais apresentaram caracteristicas basicas de um animal invertebrado
determinado por sorteio prévio. Os estudantes foram instruidos a apresentar caracteristicas
basicas sobre os animais, pois no dia de realizagdo dos seminarios teriam que preencher um
quadro comparativo sobre animais invertebrados. Na semana seguinte, nas duas Ultimas aulas,
foram apresentados os seminarios. Cada grupo dispds de 15 minutos para sua exposicao.

A Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez foi desenvolvida mais
precisamente na abordagem dos filos dos platelmintos e nematelmintos. A proposta foi
apoiada no tema salde publica e tinha como objetivo fazer que com que 0s estudantes
refletissem sobre a dimenséo social do conteddo bioldgico, estabelecendo uma relacdo entre
0s problemas sociais e doencgas causadas por vermes. Os estudantes, em grupos, foram
instruidos a observar diferentes parcelas da realidade, representas pelas imagens projetadas
nos slides (APENDICE B), e, entdo, identificar um problema para ser estudado na sequéncia
da aula. A atividade foi desenvolvida em quatro momentos 0s quais corresponderam as 12, 28,
3% e 42 etapas da Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez. Os grupos
registraram suas respostas em folhas destacadas dos cadernos as quais foram arquivadas ao
final da atividade.

Para verificar a opinido dos estudantes a respeito da metodologia de ensino utilizada
pelo pesquisador e as atividades desenvolvidas na unidade letiva, foi aplicada a turma um
questionario de natureza qualitativa (APENDICE C). O referido instrumento de coleta de
dados foi composto por cinco questdes das quais trés foram objetivas, uma de multipla
escolha e uma subjetiva. A aplicacdo dos questionarios foi realizada pela professora de
biologia titular da turma com intuito de eliminar qualquer influéncia que a presenca do
pesquisador pudesse gerar sobre as respostas dos estudantes. O tempo destinado para
aplicacdo dos questionarios foi de quinze minutos. Vinte e sete estudantes responderam aos
questionarios. Trés ndo responderam ao questionario, pois ndo estavam presentes no dia da
aplicacdo. Os dados coletados foram interpretados a luz dos referenciais tedricos que
subsidiaram esta pesquisa e tabulados em forma graficos.

E importante ressaltar que todos os acontecimentos ocorridos durante o delineamento
das aulas foram registrados em diario de campo imediatamente apos realizacdo das mesmas.
De acordo com Vieira (2002, p. 97) “O uso do diario em pesquisa qualitativa permite o

registro de eventos diversificados e sucessivos”. Ainda segundo a autora, “O diario como



63

recurso de pesquisa favorece o registro do fendmeno investigado com toda a variabilidade do
objeto em diferentes momentos” (2002, p. 98). Cabe salientar ainda, que as observagdes
realizadas nas aulas foram do tipo sistematica e participante. “Na observacao sistematica, o
observador sabe 0 que procura e 0 que carece de importancia em determinada situacao; deve
ser objetivo, reconhecer possiveis erros e eliminar sua influéncia sobre o que vé ou recolhe”.
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 193). J& a observagio participante “Consiste na
participacdo real do pesquisador com a comunidade ou grupo. Ele se incorpora ao grupo,
confunde-se com ele. Fica tdo proximo gquanto um membro do grupo que estd estudando e
participa das atividades normais deste” (MACONI; LAKATOS, 2003, p. 194).

Outro aspecto fundamental a ser destacado € que antes da coleta dos dados, 0s
estudantes foram instruidos sobre a proposta e 0s objetivos da pesquisa e receberam o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D) para que os proprios (estudantes
maiores de 18 anos) ou 0s seus responsaveis (0s estudantes menores de 18 anos) autorizassem
sua participacdo na pesquisa bem como a divulgacdo dos resultados em eventos de carater
cientifico. Ainda assim, o sigilo e o anonimato dos nomes dos estudantes foram preservados
em consonancia com os padrdes éticos da pesquisa.

O levantamento de dados para a caracterizacdo da escola foi realizado mediante a
consulta do Plano Politico Pedagogico (PPP), da observacdo dos espacos fisicos e de uma
entrevista ndo dirigida com uma das coordenadoras pedagogicas. Para a caracterizacdo da
turma, foram realizadas consultas aos formularios de matricula bem como o histérico dos
estudantes e, também, optou-se pela realizacdo de entrevista ndo dirigida com profissionais
diversos atuantes na escola. Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 197), neste tipo de
entrevista, “Ha liberdade total por parte do entrevistado, que podera expressar suas opinides €
sentimentos. A funcdo do entrevistador é de incentivo, levando o informante a falar sobre
determinado assunto, sem, entretanto, for¢a-lo a responder”. As informagdes obtidas foram
registradas em diario de campo. E importante salientar que estas entrevistas foram realizadas
com o proposito de colher informagdes sobre os aspectos comportamentais da turma em que
foi desenvolvida a pesquisa. Cabe ressaltar que nenhum dos entrevistados autorizou a

reproducdo fiel de seus depoimentos e/ ou comentarios nesta pesquisa.

5.2 CARACTERIZACAO DA ESCOLA
A escola foi construida no de 1994 e inaugurada em 20 de janeiro de 1995, sob decreto
de lei 121/95, com o proposito de possibilitar que estudantes de uma escola publica municipal

ingressassem no ensino superior. Seu reconhecimento pelo Ministério da Educagdo (MEC),
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no entanto, ocorreu somente cinco anos mais tarde, no ano 2000 (conforme a portaria 01/00
datada de 29/03/2000). No inicio de suas atividades letivas, os niveis de ensino ofertados
foram o fundamental Il (com turmas do 6° ao 9° ano) e 0 médio (com turmas de 1° ao 3° ano).
Em virtude de suas boas instalacdes fisicas bem como da qualificagdo de seu corpo docente,
rapidamente a escola se tornou um centro de referéncia em educagdo bésica. Por esse motivo,
passou a receber estudantes de municipios circunvizinhos como, por exemplo, Governador
Mangabeira, Muritiba e Sapeacu.

Com base no levantamento de dados sobre a dimenséo fisica da escola, verificou-se
que a mesma manteve sua estrutura fisica original consolidada desde o ano de inauguracéo até
0 corrente ano, havendo somente a ampliacdo de alguns espacos escolares e 0 remanejamento
de salas. Os registros também mostraram que, em termos de estrutura fisica, a escola em
questdo foi — e continua sendo — considerada a maior do municipio de Cruz das Almas, em
virtude de suas dimensdes consideraveis e organizacgdo interna (dividida em térreo e primeiro
andar).

Contabilizou-se um total de 14 salas de aulas distribuidas entre o térreo e primeiro
andar. Cada sala de aula possui uma area de 49m?2 sendo projetadas para comportar um total
de 40 estudantes. Além das salas de aula, outros espacos também compBdem a escola, a saber:
direcdo, coordenacgdo pedagdgica, secretaria, sala dos professores, patio, quadra poliesportiva,
cantina, cozinha, banheiro para funcionérios, banheiro para estudantes, reprografia, biblioteca,
auditério e infocentro. Verificou-se também um quadro de funcionarios composto por 75
profissionais dos quais 52 eram professores e 23 demais funcionarios (coordenadores
pedagogicos, secretérias, diretor, auxiliares de disciplina, responsaveis pela limpeza, etc.).

Dentre os espacos escolares supracitados, cabe enfatizar que o pesquisador utilizou
basicamente a sala de aula e o auditorio para ministrar suas aulas. Espacos que, de uma forma
geral, eram o0s mais utilizados pelos professores da escola. A sala de aula possuia dimensdes
consideraveis, em termos de largura e comprimento, se apresentando como ampla e com
formato retangular. Foi verificado que se tratava da mais ampla sala de aula da escola, pois 0
espaco foi projetado originalmente para ser a biblioteca. Porém, apds uma reorganizacdo
interna este espacgo passou a ser utilizado como sala de aula. Retomando-se a caracterizacéo
da sala, pode-se verificar ainda que se tratava de um espaco bem arejado e bem ventilado,
sobretudo, pela presenca de duas grandes janelas em uma de suas paredes laterais. Todavia,
foram frequentes as queixas dos estudantes referentes ao intenso calor nos dias muito quentes.
Cabe ressaltar que a sala tinha ventilador no teto, mas ndo estava funcionando. Outra

reclamacdo manifestada pelos estudantes era quanto as condi¢des da luminosidade da sala.



65

Constatou-se que nos primeiros horarios do turno vespertino (inicio da tarde) a sala mantinha
boas condi¢des de luminosidade. Entretanto, nos ultimos horérios de aula (final da tarde), as
condi¢des de luminosidade eram reduzidas o que dificultava a visualizacdo dos conteudos
registrados no quadro, especialmente, pelos estudantes que se sentavam mais ao fundo da
sala. Assim como o ventilador de teto, as ldmpadas presentes na sala também néo
funcionavam, o que acentuava ainda mais o problema da baixa luminosidade. Ainda no que se
refere a sala de aula, verificou-se que a presenca de um quadro branco, uma mesa e cadeira
para o professor e quantidade de carteiras suficiente para atender a demanda de estudantes.

O auditério configurou-se como um espaco de formato quadrangular, amplo, bem
arejado e com boas condi¢gfes de iluminacdo. De um modo geral, este era 0 espaco mais
utilizado pelos professores da escola para a realizacdo de aulas com uso do Datashow ja que
ndo era possivel a projecdo dos slides nas salas de aula em virtude da intensa luminosidade
nos primeiros horarios do turno vespertino. Contudo, cabe ressaltar que neste espaco também
ocorriam palestras, seminarios e reunides entre os funcionarios da escola. Foi observada neste
espaco a presenca de uma mesa e cadeira para o professor, uma mesa para suporte do
Datashow, um ar condicionado que funcionava normalmente e uma quantidade de carteiras
justapostas para atender a demanda de 110 estudantes (10 carteiras justapostas distribuidas em
11 fileiras horizontais).

5.3 DELIMITACAO E CARACTERISTICAS DA TURMA

A pesquisa foi desenvolvida em uma turma de 3° ano do ensino médio composta por
um total de 30 estudantes, dos quais 19 eram do sexo feminino e 11 do sexo masculino. A
faixa etaria da turma esteve compreendida no intervalo dos 16 aos 20 anos. Quanto a origem
geogréfica dos mesmos, cabe ressaltar que 26 estudantes eram oriundos da zona urbana do
municipio de Cruz das Almas, 3 estudantes eram oriundos da zona rural do mesmo municipio
e, somente 1 estudante era oriundo de outro municipio sendo este Gltimo habitante do
municipio de Sao Felipe.

Quanto aos aspectos comportamentais e disciplinares, foi possivel perceber, tanto
através das aulas ministradas como através dos depoimentos pessoais dos profissionais da
escola, que parte dos estudantes apresentava como caracteristicas marcantes a agitacdo e a
euforia. Enquanto que, outra parte dos estudantes se mostrava mais disciplinada e serena,
inclusive manifestando, em certos momentos, indignacdo em relacdo as atitudes dos demais
colegas. Possivelmente, esse foi um dos fatores que mais contribuiram para a existéncia de

conflitos internos entre os préprios estudantes durante as aulas.
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Segundo os depoimentos pessoais obtidos através de entrevistas ndo dirigidas com os
profissionais da escola, a turma em questéo foi apontada como a precursora da maioria dos
casos de desrespeito e de agressao verbal e/ou fisica envolvendo os proprios estudantes assim
como estudantes desta turma e de outras turmas e, estudantes desta turma e profissionais da
escola. No entanto, cabe ressaltar que, nos meses em que ocorreu a presente pesquisa, ndo
foram registrados nenhum dos casos relatados. Os depoimentos também apontaram para 0
fato de que a prépria turma tinha uma visdo deteriorada e estigmatizada de si mesma,
menosprezando o seu potencial para a aprendizagem e julgando-se uma turma “problematica”
e de baixo rendimento. A opcdo de escolha pela referida turma se baseou no fato do
pesquisador ja ter realizado estudos anteriores envolvendo estes estudantes, principalmente as
atividades realizadas pelo pesquisador enquanto membro do PIBID Biologia, as quais 0s
estudantes desta turma participaram com muita frequéncia. Além disso, tendo em vista o
perfil tragcado pelos profissionais da escola, jugou-se a proposta da pesquisa conveniente para

0 desenvolvimento motivacional e cognitivo dos estudantes.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo serdo analisados e interpretados todos os dados obtidos durante o

periodo da pesquisa. E importante salientar que os estudantes serdo identificados pela letra E.

6.1 VERIFICANDO OS CONHECIMENTOS PREVIOS DOS ESTUDANTES

Partindo do principio de que “O conhecimento prévio ¢, na visdo de Ausubel, a
variavel isolada mais importante para a aprendizagem significativa de novos conhecimentos”
(MOREIRA, 2013, p. 10), a primeira aula desenvolvida no campo de pesquisa teve como
objetivo realizar o levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo ao
contetdo Reino Animal. Para o alcance deste objetivo foram desenvolvidas duas estratégias
didaticas: (1) exibicdo de uma sequéncia de slides contendo imagens de seres vivos e
perguntas de associacdo (APENDICE A); e (2) realizaco de uma atividade em grupo.

Na primeira estratégia, os estudantes foram instruidos a visualizar atentamente as
imagens e responder, individualmente em uma folha de oficio, as perguntas projetadas nos
slides, sendo a primeira delas: “Quais seres vivos a seguir pertencem ao reino animal?”. Na
sequéncia foram projetadas doze imagens de seres vivos. Estas imagens foram marcadas
numericamente, porém o0s nomes dos seres vivos representados pelas imagens ndo foram
divulgados. Os seres vivos exibidos foram: 1- piolho-de-cobra, 2- bactéria, 3- golfinho, 4-
aranha, 5- ledo, 6- protozoario, 7- serpente, 8- fungo, 9- araucaria, 10- anémona-do-mar, 11-
abelha e 12- sapo. Essas mesmas imagens foram o referencial para as perguntas que se

sucederam ao longo da exibicdo dos slides, a saber:

Segunda pergunta:

Dos seres vivos que vocé considerou pertencerem ao Reino Animal, quais sdo
invertebrados?

Terceira pergunta:
Quiais sao vertebrados?
Quarta pergunta:

Qual (is) seria (m) a (s) caracteristica (s) que diferencia (m) os animais
invertebrados dos vertebrados?

A atividade foi realizada dentro do tempo previsto (vinte minutos) sendo que as folhas
com as respostas dos estudantes foram recolhidas e devidamente arquivadas. Em seguida
solicitou-se aos alunos que identificassem os animais de uma sequéncia de imagens exibidas

por meio de slides. Algumas dessas respostas foram registradas no diario de campo, a saber:
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E24:

“E uma lacraia. Tenho certeza!” (referindo-se a imagem de uma lacraia).

E15:

“Parece um pepino estragado” (referindo-se a imagem de um pepino-do-mar).
EG6:

“Isso é um girino!” (referindo-se a imagem de uma planéria).

El:

“Pode ser uma esponja ou um recife de corais” (referindo-se a imagem de uma
esponja marinha).

Apds as especulacbes dos estudantes, os nomes dos animais foram sendo revelados
nos proprios slides. Esta atividade foi concluida ao final da identificacdo de dez animais sendo
realizada em doze minutos. Constatou-se que a grande maioria dos estudantes se mostrou
muito participativa no desenvolvimento da primeira estratégia. Fizeram perguntas, dialogaram
entre si, realizaram associacGes com outros contetdos, entre outras situacdes. A mobilizacdo
dos estudantes para desenvolver ativamente as atividades propostas pode estar associada ao
fato de que toda estratégia foi fundamentada no principio de valorizacéo da acdo do estudante
preconizada pelo construtivismo piagetiano. Bidarra e Festas (2005, p. 180) validam a
afirmacdo anterior ao afirmar que “De acordo com as premissas piagetinas, defende-se, pois, a
importancia do papel activo do sujeito na constru¢do do seu conhecimento e uma forma de
organizacdo de ensino que respeite a participacdo do aluno na aprendizagem, [...]”.
Possivelmente, outro aspecto que contribuiu para a participacdo dos estudantes foi a forma
ludica como a estratégia foi executada tornando a aula, portanto, mais atrativa. Nao ocorreu
nenhuma intervencao tedrica do pesquisador na primeira estratégia atuando apenas como um
orientador das etapas da estratégia, fazendo esclarecimentos somente se o estudante ndo
tivesse compreendido o que deveria ser feito em cada etapa.

As respostas registradas sugerem que os estudantes ja possuiam elementos (conceitos,
informacdes ou representacdes mentais) em suas estruturas cognitivas que lhes permitiram a
identificacdo dos animais. Moreira (2011, p. 33), ao defender uma aproximacéo entre a teoria
da aprendizagem significativa e a proposta de modelos mentais de Philip Johnson-Laird,
propde um enfoque tedrico que possivelmente subsidia a interpretacdo dos resultados obtidos
com a resposta dos estudantes.

Para Johnson-Laird, ao invés de uma ldgica mental, as pessoas usam modelos

mentais para raciocinar. Modelos mentais sdo como blocos de construgdo cognitivos
que podem ser combinados e recombinados conforme necessario. Como quaisquer
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outros modelos, eles representam o objeto ou a situagdo em si; sua estrutura capta a
esséncia (se parece analogicamente) desta situacdo ou objeto (MOREIRA, 2011, p.
34).

Reportando-se esta explicacdo para as situacfes escolares de aprendizagem, pode-se
dizer que o estudante mobiliza modelos mentais preexistentes ou constroem novos modelos
para realizar uma tarefa ou incorporar um novo conceito em sua estrutura cognitiva. Os
modelos mentais podem ser utilizados em situacdes rotineiras de aprendizagem e descartados
em sequéncia ou podem ter um tempo maior de durabilidade quando associado a memoria de
longo prazo, pois conforme salienta Moreira (2011, p. 35):

Os modelos mentais geralmente sdo modelos de trabalho, i.e., sdo construidos na
hora para representar determinada proposic¢do, conceito, objeto ou evento e séo
instaveis, funcionam naquela situacdo e sdo descartados. Mas se pode também falar
em modelos mentais estaveis, modelos que por sua funcionalidade em muitas

situaces adquirem uma certa estabilidade, no sentido de que ficariam armazenados
na memdria de longo prazo.

Assim,

Levando em consideragdo estas caracteristicas dos modelos mentais, poder-se-ia
imaginar que para gerar modelos de trabalho o sujeito tem que ter o que Ausubel
chama de conceitos subsungores, mas 0s préprios conceitos subsungores ja estariam
representados mentalmente por modelos mentais mais estaveis (segundo Johnson-
Laird conceitos sdo representados por modelos mentais) (MOREIRA, 2011, p. 35).

Fundamentando-se, pois, na afirmacdo acima, é possivel que ao visualizarem as
imagens os estudantes tenham mobilizado seus modelos mentais de forma a relacionar as
imagens projetadas a estes modelos desencadeando o mecanismo de evocacdo da memdria, 0
que, portanto, lhes permitiram a identificacdo dos animais. Desta forma, pode-se inferir que 0s
estudantes apresentaram conhecimentos prévios relevantes que lhes possibilitaram a
realizacéo da tarefa. Corroborando essas afirmacdes, Coll, Marchesi e Palacios (2004, p. 109)
afirmam que:

Na mente dos alunos estdo armazenadas suas representagdes — esquemas ou modelos
mentais — do mundo fisico e social, de maneira que a aprendizagem consiste
fundamentalmente em relacionar as informagfes ou as experiéncias novas com as
representagdes ja existentes, o que pode dar lugar, sob determinadas circunstancias,
a um processo interno de revisdo e de modificacdo de tais representacdes, ou a

construcdo de outras mediante a reorganizacdo e a diferenciacdo interna das
representacdes ja existentes.

Assim, pode-se dizer que, possivelmente, a projecdo das imagens se configurou como

um estimulo para que os estudantes ativassem o0s subsuncgores especificos a realizacdo da

15 «A este conhecimento, especificamente relevante a nova aprendizagem, o qual pode ser, por exemplo, um
simbolo ja significativo, um conceito, uma proposi¢édo, um modelo mental, uma imagem, David Ausubel (1918-
2008) chamava de subsuncor ou ideia-ancora” (MOREIRA, 2013, p. 6).
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tarefa. E possivel que os estudantes tenham adquiridos esses subsuncores a partir de
experiéncias anteriores j& que, por se tratar de uma turma de nivel médio, possivelmente
tiveram contato com este contetdo conceitual (Reino Animal) nos anos escolares anteriores.
Aliado a isto, pode-se supor que os estudantes, em algum momento de suas vidas, tiveram
algum tipo de contato com os animais projetados (seja através do estudo, de experiéncias
empiricas, da observacdo do animal na natureza, da visualizagdo nos recursos didaticos, etc.),
e que por isso, por lIhes serem mais familiares, foram mais facilmente identificados. Em
contrapartida, 0s animais que ndo se apresentaram no cotidiano do estudante sendo, portanto,
ndo familiar para ele, ndo foram corretamente identificados, como corrobora a fala de E6
quando projetada a imagem de uma planaria. Ratificando as inferéncias anteriores, Ausubel
(2003) assevera que o aprendiz traz consigo uma bagagem de conhecimentos adquiridos ao
longo da sua vida mediante as experiéncias cotidianas. Por esse motivo, é que Ausubel
concebe os conhecimentos prévios dos aprendizes como o fator crucial e influenciador da
aprendizagem (MOREIRA, 2011; MOREIRA, 2013; MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA,
2000).

Para a interpretacdo dos resultados obtidos através das perguntas de associacdo foram
criadas trés categorias de andlise as quais sdo feitos os devidos esclarecimentos no quadro
abaixo (Quadro. 1):

Quadro 1. Categorias de analise dos resultados da primeira estratégia.

CATEGORIA O QUE SIGNIFICA

Associacdo totalmente correta (ATC) O estudante respondeu a pergunta
incluindo corretamente todos os seres
vivos as  categorias  taxondmicas
apresentadas.

Associacdo parcialmente correta (APC) O estudante respondeu a pergunta
incluindo corretamente apenas parte dos
seres vivos as categorias taxondmicas
apresentadas.

Associacdo parcialmente incorreta (API) | O estudante respondeu a pergunta
agrupando seres vivos de diferentes
categorias taxondmicas.

Fonte: Autoria propria

Sobre a questdo Quais seres vivos a seguir pertencem ao reino animal? (Grafico. 1) 06
estudantes (23%) fizeram ATC entre os seres vivos projetados nos slides e a pergunta, ou seja,
estes estudantes incluiram o piolho-de-cobra, o golfinho, a aranha, o ledo, a serpente, a
anémona-do-mar, a abelha e o0 sapo como sendo pertencentes ao reino animal. Quinze

estudantes (57%) registraram APC estando ausente em suas respostas apenas um Ser vivo
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pertencente ao reino animal. Destes 15 estudantes, 03 n&o incluiram o piolho-de-cobra em
suas respostas e 12 ndo incluiram a anémona-do-mar em suas respostas. 05 estudantes (20%)
fizeram API, isto ¢, incluiram em suas respostas seres vivos que pertenciam ao reino animal e
seres Vvivos gque ndo pertenciam ao reino animal. Ressalta-se que dos 05 estudantes; 02 nédo
incluiram a anémona-do-mar, mas incluiram o protozoério; 02 ndo incluiram o piolho-de-
cobra, mas incluiram as bactérias e fungos e 01 ndo incluiu o golfinho nem a anémona-do-

mar, mas incluiu as bactérias e a araucaria.

Grafico 1. Associagdes realizadas pelos estudantes na primeira pergunta.
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Fonte: Autoria prépria
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Sobre a questdo Dos seres vivos que vocé considerou pertencerem ao Reino Animal,
quais sdo invertebrados? (Gréafico 2.) 04 estudantes (15%) fizeram APC, isto &, relacionaram
0 piolho-de-cobra, a aranha e a abelha ao grupo dos invertebrados estando ausente apenas a
anémona-do-mar em suas respostas. Vinte e dois estudantes (85%) fizeram API. Isto significa
que esses estudantes incluiram corretamente os seres vivos pertencentes ao grupo dos
invertebrados (piolho-de-cobra, aranha, anémona-do-mar e abelha), mas também incluiram
seres vivos que ndo pertencem ao grupo (serpente e sapo) e seres vivos que ndo pertencem ao

reino animal (bactérias, protozoario e fungos).

Gréfico 2. Associaces realizadas pelos estudantes na segunda pergunta.
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Sobre a questdo Quais sdo vertebrados? (Grafico. 3) 04 estudantes (15%) fizeram
ATC, isto €, relacionaram corretamente o golfinho, o ledo, a serpente e o sapo ao grupo dos
vertebrados. Dezessete estudantes (65%) realizaram APC, sendo que dos mesmos, 04 néo
incluiram a serpente como pertencente ao grupo dos vertebrados e, 13 ndo incluiram nem a
serpente nem o sapo. Cinco estudantes (20%) fizeram API. Nestes casos, 0s estudantes
incluiram em suas respostas seres vivos pertencentes ao grupo dos vertebrados (golfinho e

ledo) e seres vivos que ndo pertencem ao grupo (bactérias, aranha, abelha e anémona-do-mar).

Gréfico 3. Associagdes realizadas pelos estudantes na terceira pergunta.
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A andlise dos dados revelou a presenca de contradi¢des e incoeréncias nas associacoes
estabelecidas pelos estudantes. Na primeira pergunta, por exemplo, cinco estudantes fizeram
API agrupando protozoério, bactérias e fungos ao reino dos animais. Embora seja um ndmero
relativamente pequeno, quando comparado ao somatério dos estudantes que realizaram ATC
e APC, foi importante considerar as incoeréncias manifestadas nas associagdes dos cinco
estudantes, pois possivelmente estavam sinalizando que 0os mesmo ndo tinham um conceito
bem definido de reinos bioldgicos e seus representantes. De modo similar, e corroborando a
afirmacdo anterior, também foram verificados equivocos nas respostas as perguntas
subsequentes. Na segunda questdo foi observada novamente a inclusdo de protozoario,
bactérias e fungos no reino animal. Porém, desta vez em uma categoria mais especifica: o
grupo dos invertebrados. Cabe ressaltar que nesta segunda pergunta também foram
verificadas contradi¢Ges, pois, como esta pergunta (assim como a terceira) era diretamente
dependente da primeira, observou-se que dos seis estudantes que realizaram ATC na primeira
pergunta, dois realizaram API na segunda (relacionando bactérias e fungos ao grupo dos

invertebrados). Outro resultado que chamou a atengdo foi a incluséo da serpente e do sapo no
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grupo dos invertebrados bem como a inclusdo da aranha, da abelha e da anémona-do-mar no
grupo dos vertebrados. Este resultado, também poderia estar sinalizando que os conceitos de
animais invertebrados e vertebrados nao estariam bem definidos nas estruturas cognitivas de
uma parcela dos estudantes, assim como o conceito de reinos biologicos.

Entretanto quando questionados Qual (is) seria (m) a (S) caracteristica (S) que
diferencia (m) os animais invertebrados dos vertebrados? verificou-se que todos os 26
estudantes foram unanimes ao apresentar em suas respostas a presenca ou auséncia de uma
estrutura de sustentacdo como principal caracteristica que diferencia os animais invertebrados
dos vertebrados. Mais especificamente, 23 estudantes sinalizaram em suas respostas que 0s
animais invertebrados ndo possuem 0ss0s € 0s vertebrados possuem 0ssos, 2 estudantes
sinalizaram que os vertebrados possuem coluna vertebral e os invertebrados ndo possuem, e 1
estudante sinalizou que a diferenca é devido aos vertebrados terem 0ssos e escamas e 0S
invertebrados ndo. O resultado aqui verificado contrastou, portanto, com as associagdes
realizadas pelos estudantes nas segunda e terceira perguntas. Isto porque nesta quarta pergunta
todos os estudantes sinalizaram, ainda que de forma bem simples, a caracteristica basica e
amplamente utilizada na biologia para se diferenciar animais invertebrados de animais
vertebrados. Ora, se 0s estudantes demonstraram que de certa forma j& sabiam a caracteristica
basica que diferenciava o0s invertebrados dos vertebrados, por que agruparam
equivocadamente 0s animais nas perguntas anteriores? Uma hipétese a ser analisada € a de
que possivelmente os estudantes tenham tentado associar a forma e o habito do animal ao
grupo taxonémico que lhes julgavam ser correspondente, como por exemplo, no caso da
serpente enquadrada no grupo dos invertebrados. Outra hipdtese a ser considerada é de que
alguns dos animais projetados ndo se mostraram familiares aos estudantes, como no caso da
anémona-do-mar.

No desenvolvimento da segunda estratégia, os estudantes foram orientados a se
organizarem em grupos de 4 ou 5 componentes. Apés a formacgdo dos grupos, o pesquisador
pediu que um componente de cada equipe retirasse de dentro de um envelope 0 nome de um
animal invertebrado. Caberia entdo aos estudantes escreverem, em uma folha de oficio, a
maior quantidade possivel de informacGes que eles ja tivessem sobre esse determinado animal
(habitat, dieta alimentar, forma do corpo, filo que pertence, importancia, etc.). Apos a
explicacdo, a atividade teve inicio com a retirada do nome dos animais de dentro do envelope
por um integrante de cada grupo. Foram formados 6 grupos cujos integrantes compartilharam
informac0des entre si para caracterizar o animal sorteado. Os animais sorteados por cada grupo

foram: abelha, caramujo, esponja, formiga e polvo. Assim como na primeira estratégia, o
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pesquisador ndo forneceu nenhuma instrucdo conceitual para os estudantes, fazendo apenas
esclarecimentos e explicando novamente algum ponto da atividade que o estudante ndo tenha
entendido.

A caracterizacdo realizada por cada grupo ratificou a ideia, anteriormente discutida, de
que os estudantes ja possuiam conhecimentos prévios relevantes e necessarios a realizacdo da
tarefa. Algumas dessas caracterizagdes podem ter demonstrado maior grau de elaboragéo
conceitual ja& que apresentavam maior quantidade de informacdes sobre o animal sorteado,

como no caso das respostas sinalizadas pelos grupos B e F:

Grupo B:

“E um animal invertebrado que é encontrado no solo em ambientes (imidos e rico
em netritos (sic.) e matéria organica que € a base de sua alimentacgéo. Seu corpo é
comprido e flacido e estdo sempre presente (sic.) em nosso cotidiano. E é
importante para a manutencdo do solo e ajuda a manter os niveis equilibrados de
matéria orgdnica do solo”. (Animal sorteado: minhoca).

Grupo F:

“E um animal invertebrado. Se alimenta do pélim (sic.) das flores. S&o encontrados
em comeias (sic.). Tem o instinto de estarem e irem somente onde sua rainha esté.
Seu corpo é formado por 6 patas, tem o corpo amarelo e preto. Quando uma abelha
pica uma pessoa, ela automaticamente morre, porque o ferrdo é parte do corpo
dela. Tem 5 olhos. Ela mesma produz o seu proprio mel. Uma abelha quando esta
em grandes nimeros e se sente ameagada, ela pode chegar a matar uma pessoa”.
(Animal sorteado: abelha).

Outras caracterizacdes evidenciaram a caréncia de informacdes mais elaboradas sobre

0s animais sorteados como no caso dos grupos D e E:

Grupo D:

“E invertebrado. Sdo encontrados em ambientes Umidos. Formato redondo. Se
alimenta de folhas. Estdo presentes no nosso dia a dia. Tem importancia, mas ndo
sabemos quais”. (Animal sorteado: caramujo)

Grupo E:

“E encontrado no fundo do mar, se alimentam de dgua, formato do corpo cilindrico.
Ele faz a filtragdo da 4gua do mar e faz parte do nosso dia a dia em desenhos, lavar
pratos”. (Animal sorteado: esponja)

As caracterizag0es desenvolvidas pelos estudantes acenaram para outros aspectos muito
importantes da teoria da aprendizagem significativa: a quantidade de subsuncores disponiveis,
suas relagdes e o grau de estabilidade da estrutura cognitiva. De acordo com Ausubel (2003),
os individuos que possuem uma estrutura cognitiva mais estavel, com maior quantidade
subsuncores especificos, estdo mais propensos a realizar novas aprendizagens. Concordando

com estas ideias, Lemos (2011, p. 27) salienta que “Quanto mais estavel e organizada for a
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estrutura cognitiva do individuo, maior a sua possibilidade de perceber novas informacdes,
realizar novas aprendizagens e de agir com autonomia na sua realidade”.

A analise dos dados obtidos com a realizacdo dessas duas estratégias pedagdgicas deu
ao pesquisador uma nocéo inicial dos conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo ao
contetido conceitual que seria desenvolvido na unidade bem como forneceu, em certa medida,
indicios do grau de estabilidade dos conceitos fundamentais subjacentes a este conteudo.
Assim, todo o planejamento pedagogico subsequente se baseou nos resultados constatados
nesta primeira aula. Portanto, além de alcancar o objetivo proposto para aula, o pesquisador
também deu um importante passo para um possivel processo de desenvolvimento da
aprendizagem significativa na turma, pois para David Ausubel partir do que o aprendiz j& sabe
¢ uma das condi¢cbes imprescindiveis para a ocorréncia de aprendizagem significativa,
conforme endossa Moreira (2011, p. 40, grifo do autor) ao asseverar que “[...] a condigdo sine
qua non para a aprendizagem significativa é a disponibilidade de subsuncores -- conceitos ou
proposicdes claros, estaveis, diferenciados, especificamente relevantes -- na estrutura

cognitiva”.

6.2 UTILIZANDO ORGANIZADORES PREVIOS

Respaldando-se nos resultados obtidos na primeira aula, o0 pesquisador prosseguiu com
seu planejamento pedagogico utilizando na aula subsequente um dos recursos facilitadores da
aprendizagem significativa: os organizadores prévios. Esta estratégia foi utilizada porque,
embora os estudantes tivessem apresentado conhecimentos prévios relevantes a respeito dos
animais invertebrados, ndo foram verificados indicios que apontassem a presenca de conceitos
cientificos precisos inerentes ao estudo desses animais. Além disso, verificou-se a
possibilidade de alguns conceitos fundamentais do estudo da zoologia ndo estarem bem
definidos nas estruturas cognitivas de uma parcela significativa dos estudantes. Nesse sentido,
optou-se pela utilizacdo de organizadores prévios para a abordagem dos conceitos
fundamentais em zoologia antes da abordagem de cada filo dos invertebrados. Isto porque
estes conceitos essenciais eram mais gerais, inclusivos e permeariam todo o estudo da
diversidade animal subsequente. Para abordagem destes conceitos foi dedicada uma aula do
tipo expositiva com incentivo a participacdo e dialogo dos estudantes. Os conceitos
trabalhados foram: (1) zoologia, (2) reino animal, (3) animais invertebrados e (4) vertebrados,
(5) tipos de simetria, (6) animais diblasticos e (7) triblasticos, e (8) animais protostdomios e (9)

deuterostomios.
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Iniciou-se a aula explicando para os estudantes que 0s conceitos que seriam
apresentados e definidos serviriam como base para o entendimento das aulas seguintes e que,
portanto, era de fundamental importdncia que no decorrer da aula os estudantes
manifestassem seu entendimento sobre o0s conceitos, colaborassem com exemplos e
explanassem possiveis duvidas. O primeiro conceito apresentado foi zoologia. Os estudantes
foram questionados quanto ao significado da palavra zoologia e aqueles que explanaram suas
respostas foram categoricos ao definir zoologia como estudo dos animais. Foi adotada a
definicdo dos estudantes para o conceito, com apenas um acréscimo feito pelo pesquisador de
que a zoologia era uma ciéncia. Em seguida foi definido o conceito de reino animal. Os
estudantes manifestaram opinides bem similares quanto ao significado do conceito, definindo-
0 como 0 grupo ao qual pertencem os animais invertebrados e vertebrados. Algumas dessas

falas foram registradas em diario de campo:

E3:

“Reino dos animais”.

E21:

“Grupo dos animais invertebrados e vertebrados ”.
E16:

“Conjunto dos animais na natureza”.

Na sequéncia, os estudantes foram questionados quanto ao significado dos conceitos
invertebrados e vertebrados. Os mesmos foram unénimes ao definir invertebrados como
animais sem 0ssos e 0s vertebrados como animais com 0ssos. O pesquisador endossou as
defini¢bes dos estudantes ao enfatizar que os animais invertebrados e vertebrados sdo assim
categorizados pela auséncia ou presenca de vertebras. Para verificar a compreensdo dos
estudantes acerca desses dois conceitos, foi realizado um exercicio verbal no qual foram
elencados nomes de animais 0s quais deveriam ser categorizados em invertebrado ou
vertebrado. Ndo houve muita dificuldade na resolucdo deste exercicio, porém alguns
estudantes demonstraram incerteza quando os animais elencados foram sapo e cobra. Duas
falas chamaram bastante atencdo em meio as respostas e, consequentemente, foram

registrados em diario de campo:

E23:

“O sapo salta e para fazer isso ele precisa ter ossos! E um vertebrado”.
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E13:

“A cobra rasteja. Seu corpo se dobra. Acho que ndo tem vertebras, deve ser
invertebrado”.

As falas acima revelaram que ambos os estudantes resgataram informagdes sobre os
habitos e forma do animal para chegar a conclusdo, embora as associa¢fes nao tenham sido
corretas. Diante das respostas, procurou-se fornecer informacdes para que 0s proprios
estudantes reavaliassem suas respostas. Complementou-se a resposta de E23 informando que
0 sapo tem adaptages para dar pequenos e grandes saltos sendo necesséria, portanto, uma
estrutura que sustentasse o peso do animal. Ja na resposta de E13, o pesquisador salientou o
habito alimentar de uma cobra questionando o estudante se ele j& havia lido ou visto algo a
respeito da forma como as cobras se alimentavam. O estudante informou que uma cobra
poderia engolir um rato inteiro, mas que para isso ocorresse todo o corpo da cobra teria que se
movimentar. Endossou-se a resposta do estudante explicando que ao engolir um animal
inteiro a cobra precisa reorganizar o seu corpo, sobretudo a regido da cabeca no momento de
engolir o alimento. Nesse momento, outros estudantes reforcaram a explicacdo dizendo que a
cobra possuia 0ssos na cabeca e que eles se rearranjavam quando ela engolia o alimento.
Assim, chegou-se a concluséo final de que a cobra era um animal pertencente ao grupo dos
vertebrados.

Em seguida, foi abordado o conceito de simetria. Os estudantes foram questionados se
ja teriam ouvido falar sobre esta palavra e se sabiam seu significado. Um estudante
mencionou que ja ouvira a palavra simetria na disciplina de matematica. Outro estudante disse
que simetria significava metade. Apoiando-se nas falas dos estudantes, iniciou-se a explicacdo
do conceito abordando-se os tipos de simetria e sua importancia para a classificacdo dos
animais. Paralelamente a explicacdo, desenhos foram sendo esbocados no quadro com o
proposito de salientar a importancia do conceito para a categorizacdo dos animais e, assim,
possibilitar melhor entendimento do mesmo. Ao final da explicacdo, os estudantes foram
questionados quanto a existéncia de davidas e perguntas relacionadas ao conceito de simetria.
Nenhum estudante se manifestou.

Na sequéncia foram discutidos os conceitos de animais diblasticos e triblasticos.
Indagou-se os estudantes quanto a familiaridade deles com os conceitos. Os mesmos disseram
gue ndo se recordavam dos conceitos e, portanto, nenhum deles manifestou resposta precisa.
Contudo, existiram tentativas de identificacdo dos significados dos conceitos por meio da

dissociacdo das palavras, como se pode perceber em algumas falas:



78

E24:
“Di é dois, Tri é trés. Blastico eu ndo sei o que significa”.
E3:

“Se Di é dois e Tri é trés, pode ser um animal com duas ou #és partes do corpo™.

Antes de apresentar a definicdo dos conceitos, o pesquisador tentou resgatar,
juntamente com os estudantes, os conteudos subjacentes aos conceitos. Tendo em vista que 0s
conceitos de diblasticos e triblasticos significam, respectivamente, animais com dois folhetos
embrionarios e animais com trés folhetos embrionarios, foram resgatados elementos da
embriologia humana para tentar estabelecer pontes cognitivas e, assim, facilitar a
compreensdo dos conceitos apresentados. Neste sentido, delineou-se concisamente todo o
percurso do desenvolvimento de um embrido, desde a unido dos gametas (espermatozoide e
ovulo), passando pelas sucessivas divisdes do embrido até alcancar a fase de gastrula (fase na
qual os folhetos embrionarios sdo formados). Ap0ds esta explicacdo, os estudantes esbogcaram
novas respostas, dessa vez se aproximando da definicao cientifica dos conceitos.

O mesmo ocorreu na discussdo dos conceitos de protostébmios e deuterostdmios. Os
estudantes sinalizaram que ndo tinham ouvido falar nestas palavras e que, portanto, nédo
sabiam o que significavam. Os mesmos também tentaram identificar os conceitos através da
dissociacdo das palavras, porém, sem muito éxito. Explicou-se que os termos diziam respeito
a formacdo da boca do animal a partir de uma estrutura do embrido chamada blastéporo. Os
estudantes mostraram dificuldades no entendimento destes dois conceitos, sobretudo, porque
julgavam o nome dos conceitos muito dificeis e complexos de serem aprendidos. Procurou-se,
entdo, desmembrar os homes dos conceitos para evidenciar que estes tinham relacdo com o
seu significado, ja que, no termo protostdmio, proto significa primeiro e estoma significa
boca. O mesmo raciocinio para a palavra deuterostdmio: deutero significa segundo e estoma
significa boca. Apds esta explicacdo, 0 pesquisador questionou a turma quanto a existéncia de
duvidas. Nenhum estudante se manifestou.

Para Ausubel (2003), a utilizacdo de organizadores prévios é uma estratégia
pedagogica apropriada quando se deseja manipular a estrutura cognitiva do aprendiz que ndo
apresenta subsungores especificos para a incorporagdo de uma nova informacéo. Segundo
Moreira (2013, p. 14), um organizador prévio “Pode ser um enunciado, uma pergunta, uma
situagdo-problema, uma demonstracdo, um filme, uma leitura introdutéria, uma simulacéo.
Pode ser também uma aula que precede um conjunto de outras aulas”. Foi nessa Ultima
perspectiva que se adotou a utilizacdo dos organizadores prévios: uma aula com conceitos

fundamentais, mais gerais e inclusivos que precederiam as aulas seguintes. Cabe ressaltar que
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ndo se pode asseverar, com base no levantamento dos conhecimentos prévios realizado na
primeira aula, que o0s estudantes ndo apresentaram subsuncgores especificos para a
incorporacdo ou resgate dos conceitos fundamentais em zoologia. O que foi percebida na
primeira aula foi a existéncia de inconsisténcias e equivocos nas representacdes das categorias
taxondmicas bem como a auséncia de conceitos cientificos claros e precisos subjacentes ao
contetdo conceitual programado para a unidade. Este Gltimo dado ndo foi tomado como
indicio de auséncia de subsuncores, pois foi levado em conta que possivelmente os estudantes
ndo tivessem recordado esses conceitos na primeira aula. Corroborando essa hipdtese,
constatou-se nesta segunda aula, com o uso dos organizadores prévios, que o0s estudantes
apresentaram subsuncores especificos aos quais foram possiveis relacionar os conceitos
fundamentais da zoologia.

Na abordagem dos quatro primeiros conceitos, foi constatado que os estudantes ja
possuiam conhecimentos prévios relevantes que possivelmente os levaram a compreender 0s
significados dos conceitos sem muita dificuldade. Endossando essas afirmacdes, pode-se
tomar como exemplos a definicdo do conceito de zoologia determinado unanimemente pela
turma e as falas enunciadas por E3, E21 e E16 na definicdo do conceito de reino animal. O
mesmo foi observado na definicdo dos conceitos de animais invertebrados e vertebrados,
apesar de que nesse momento foi constatada uma dificuldade na resolucdo do exercicio
verbal, registrada através da fala de E13. Essa dificuldade pode estar relacionada com o
modelo mental construido ou resgatado pelo estudante para a realizacdo do exercicio. Para
Moreira (2003, p. 9, grifo nosso), os modelos mentais “Sao representagdes instaveis, N0
necessariamente precisas ou "‘corretas', descartaveis, que o sujeito constri na memaria de
trabalho quando compreende (ainda que a sua maneira) a situagdo”. Nesse sentido, ¢é
possivel que a fala de E13 esteja sugerindo que o modelo mental concebido em sua estrutura
cognitiva apontasse para o fato de que a cobra fosse um animal invertebrado, sobretudo, em
virtude da morfologia e da forma de locomocao do animal.

Na abordagem do conceito de simetria (quinto conceito) os estudantes néo
manifestaram dificuldades em seu entendimento e ainda contribuiram com significados que ja
tinham atribuido para o significado (como por exemplo, o estudante que disse que simetria
significava metade). Um fator que possivelmente pode ter reforcado a compreensdo do
conceito foi delineamento de desenhos que exemplificavam os tipos de simetria. Krasilchik
(2008) salienta que a ilustragdo é um recurso valioso para clarificar, exemplificar ou
esquematizar determinados conteudos bioldgicos de modo a favorecer a compreensdo do

estudante. Porem, a mesma autora faz uma ressalva quanto a utilizacdo de ilustracdes em
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quadros-negros por professores de biologia. Segundo a autora (2008, p. 63) os estudantes tém
apontado um problema “[...] que dificulta a utilizagdo plenamente satisfatoria do quadro-
negro pelo professor de biologia: os desenhos malfeitos, confusos e pequenos demais para
serem vistos por todos”. Portanto, o professor deve ser cuidadoso ao esbocar desenhos no
quadro sendo necessario levar em consideracdo aspectos relevantes da estruturacdo dos
desenhos como, por exemplo, cores e tamanho.

Na abordagem dos quatro ultimos conceitos, foi constatado que nenhum dos
estudantes manifestou uma definicdo clara e precisa para os conceitos. Possivelmente, este
resultado poderia estar indicando a ndo familiaridade dos estudantes com os conceitos e/ou a
auséncia de conhecimentos prévios relevantes a incorporacdo destes conceitos em suas
estruturas cognitivas. Esta ultima possibilidade tem ligacdo direta com a teoria da
aprendizagem significativa, pois “[...] os novos significados sdo o produto de uma interac¢do
activa e integradora entre novos materiais de instrucdo e ideias relevantes da estrutura de
conhecimentos existente do aprendiz” (AUSUBEL, 2003, p. 43). Endossando as ideias

ausubelianas, Lemos (2011, p. 27) ressalta que:

[..] a aprendizagem significativa de um determinado corpus de conhecimento
corresponde a construcdo mental de significados porque implica uma acéo pessoal —
e intencional — relacionar a nova informacdo percebida com os significados ja
existentes na estrutura cognitiva.

Portanto, a auséncia de ideias relevantes na estrutura cognitiva de quem aprende pode
se configurar como um empecilho a ocorréncia de aprendizagem significativa. A auséncia de
subsuncores relevantes também pode favorecer o desenvolvimento de aprendizagem
mecanica, pois “Quando a estrutura cognitiva do individuo ndo possui subsungores
diferenciados e estaveis para ancorar (subsumir) a nova informacéo, o individuo a armazenara
de forma literal e ndo substantiva, ou seja, realizara aprendizagem mecanica” (LEMOS, 2011,
p. 27).

Partindo desses pressupostos, foi realizada uma breve recapitulagdo do conteldo
conceitual embriologia humana durante a abordagem dos conceitos de animais diblasticos e
trblasticos. Objetivou-se com esta recapitulacdo fornecer uma ponte cognitiva para 0s
estudantes de modo que pudessem relacionar o que possivelmente ja sabiam sobre
embriologia aos conceitos apresentados na aula. A intencdo era que os estudantes resgatassem
o conceito de folheto embrionario, crucial a compreensdo dos conceitos de animais diblasticos
e triblasticos. Por essa razdo, foi brevemente delineado o percurso do desenvolvimento de um

embrido, desde a unido dos gametas, passando pelas sucessivas divisdes do embrido até
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alcancar a fase de géastrula, sendo esquematizado no quadro desenhos que exemplificavam
cada etapa do percurso. N&o se pode asseverar que a recapitulacdo do conteudo embriologia
humana cumpriu eficazmente com seu objetivo, mas as falas de E1 e E27 revelaram que a
recapitulacdo pode ter favorecido, em algum grau, a relagdo entre o que ja sabiam sobre

embriologia e os conceitos de animais diblasticos e triblasticos.

El:

“Di quer dizer dois, tri quer dizer trés e blastico provavelmente quer dizer folhetos
embrionarios. Se for isso animal diblastico quer dizer animal de dois folhetos
embriondrios e animal triblastico animal de trés folhetos embriondrios”.

E27:

“Ah, acho que lembrei! Blastico tem haver com célula, tecidos sendo me engano.
Pode ser animais com dois tecidos e animais com trés tecidos” .

De modo similar, também foi verificada a auséncia de conhecimentos prévios
relevantes que possibilitassem a compreensdo dos conceitos de protostomios e
deuterostdmios, sobretudo, porque os estudantes sinalizaram ndo ter ouvido estas palavras
antes. Assim, apoiando-se na explicacdo anterior do percurso do desenvolvimento de um
embrido, o pesquisador resgatou o conceito de blastoporo com o propoésito de favorecer o
entendimento dos conceitos. Contudo, este resgate ndo se mostrou suficiente uma vez que 0s
estudantes sinalizaram que as palavras eram complexas demais e dificeis de serem entendidas.
Este aspecto esta intimamente associado ao que Krasilchik (2008) chama de incompreenséao
do vocabulério técnico. Isto porque a biologia é uma &area do conhecimento que abrange
diversos conceitos e terminologias cientificas complexas que, muitas vezes, ndo sdo
compreendidas pelo estudante ou compreendidas a sua forma, sem estar de acordo com o
contexto da disciplina. Este aspecto, por sua vez, alerta para um dos elementos que podem
facilitar ou ndo a aprendizagem significativa: a linguagem. De acordo com Ausubel (2003, p.
99), a linguagem constitui “[...] uma parte integral do proprio processo de aquisicdo de novas
ideias abstractas e influencia quer a natureza, quer o produto dos processos cognitivos
envolvidos na criacdo de novos conceitos e proposi¢oes abstractas”. Moreira (2013, p. 25)
reporta a esséncia da ideia anterior para o contexto de sala de aula ao salientar que “Nesse
processo, professor e aluno buscam compartilhar significados que séo aqueles aceitos em um
certo contexto. Ao apresentar os significados, o professor usa a linguagem, ao devolver os
significados que esta captando o aluno usa a linguagem”. Destarte, € indispensavel que a
linguagem utilizada pelo professor esteja suficientemente adequada e coerente aos niveis de

abstracdo e compreensao do aluno.
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Na segunda tentativa de explicacdo, optou-se pelo desmembramento dos nomes dos
conceitos visto como um possivel recurso facilitador da compreensdo dos mesmos. Este
desmembramento foi realizado com o propdsito de evidenciar para os estudantes que o0s
nomes dos conceitos tinham relacdo direta com os seus significados. Informou-se ainda que
grande parte das terminologias em biologia podiam ser compreendidas com base neste recurso
de desmembramento. Neste momento, foram desmembrados outros conceitos (zoologia,
biologia, assexuado) para reforcar a informacao passada.

De modo geral, a utilizacdo desta segunda aula como organizador prévio pode ter
fornecido ideias relevantes aos estudantes as quais, possivelmente, permitiram que eles
resgatassem conhecimentos prévios pouco utilizados bem como incorporassem em suas
estruturas cognitivas conceitos ainda ndo vistos. Corroborando a afirmacdo anterior, Moreira
(2011, p 41) enfatiza que:

Organizadores prévios podem ser usados também para “reativar” significados
obliterados (isso é perfeitamente possivel se a aprendizagem foi significativa), para
“buscar” na estrutura cognitiva do aluno significados que existem, mas que nao
estdo sendo usados ha algum tempo no contexto da matéria de ensino. E

principalmente para estabelecer relacdes entre ideias, proposi¢fes e conceitos ja
existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos no material de aprendizagem.

6.3 EMPREGANDO DIFERENTES MODALIDADES DIDATICAS

Apbs a introducdo dos conceitos fundamentais em zoologia por meio de organizadores
prévios, iniciaram-se 0s estudos pormenorizados de cada filo de invertebrados sendo o
primeiro deles o filo dos poriferos. Nesta terceira aula, cujo objetivo central foi explicar as
principais caracteristicas de um porifero, seus processos vitais e sua importancia, procurou-se
ir inserindo perguntas de investigacdo com o propdsito de mobilizar os estudantes na busca
ativa de suas respostas. Cabe ressaltar ainda que o recurso utilizado na referida aula foi o
Datashow, sendo as principais informacGes projetadas em slides.

No inicio da aula os estudantes foram questionados sobre o que eles ja sabiam sobre 0s
poriferos (esponjas). Assim, como constatado nas primeiras aulas, 0s alunos demonstraram ter
conhecimentos prévios relevantes sobre o contetdo apresentado como pode ser verificado nas

seguintes falas dos estudantes:

E2:

- . 7. ~ 2
E um animal aquatico e ndo se move”.
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E17:
“Se alimentam a partir da filtracdo da dgua do mar ”.
E20:

“Podem ficar sozinhos ou em coldnias”.

Estas contribuicdes dos estudantes foram tomadas como ponto de partida para explicagéo do
conteddo. Assim, neste primeiro momento, foram discutidas as caracteristicas gerais das
esponjas: habitat e distribuicdo geografica, tipo de simetria e numero de folhetos
embrionarios, e modo de vida. A medida que os conteidos eram explicados, os estudantes
faziam perguntas e colaboravam com exemplos. Na sequéncia, foi dirigida a seguinte
pergunta a turma: Se as esponjas ndo se movem e nem possuem sistemas, como fazem para se
alimentar, respirar? O propdsito do pesquisador com esta pergunta foi constatar se 0s
estudantes conseguiriam chegar a uma resposta com base na discussdo inicial das
caracteristicas das esponjas. De fato, as respostas dos estudantes validaram o propdsito do
pesquisador uma vez que eles chegaram a conclusdo de que, por ser um animal aquatico, fixo
a um substrato e sem sistemas fisioldgicos, a esponja obtinha seu alimento e respirava por
meio da filtracdo da agua.

Prosseguiu-se, entdo, com a explicagdo abordando o processo de filtracdo da dgua nas
esponjas dando énfase ao trajeto de circulacdo da agua: entra pelos poros > cai no atrio - sai
pelo 6sculo. Os estudantes ndo manifestaram nenhuma davida ou dificuldade de entendimento
do processo em questdo. Isto pode estar associado ao fato de que, logo em seguida a
explicacdo verbal, o pesquisador apresentou um pequeno filme que ilustrava e ratificava o que
acabara de explicar. De acordo com Krasilchik (2008, p. 64), “Os filmes representam um
recurso valioso e insubstituivel para determinada situacdes de aprendizagem: experimentos
que exigem equipamento sofisticado, processos muito lentos ou muito rapidos demais,
comportamento de animais e plantas”. Nesse sentido, o filme'® se mostrou didaticamente
eficaz endossando a explicacdo do pesquisador, uma vez que retravava um pequeno
experimento realizado com esponjas no fundo do mar, no qual um corante era depositado
préximo aos poros da esponja e, assim, era possivel visualizar o fluxo do corante conforme o
trajeto de circulacdo de agua nas esponjas. Cabe enfatizar que o filme foi exibido duas vezes
com o proposito de favorecer a compreensdo dos estudantes. Na primeira exibicdo, ndo houve
interferéncia do pesquisador. Porém, na segunda exibicdo o mesmo foi pausando o filme e

explicando passo a passo o trajeto de circulacdo de &4gua na esponja. Desta forma, pode ter

16 \er: FILTERING barriel and chimney sponges. Disponivel em: <
http://www.youtube.com/watch?v=T7E1rq7zHLc> Acesso em: 21 maio 2014.
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contribuido para reforcar a aprendizagem do processo de filtracdo de 4gua nas esponjas, pois,
de acordo com Krasilchik (2008, p. 68), “A pratica tem demonstrado que, quando a
apresentacao [do filme] € intercalada de discussoes, a aprendizagem ¢ melhor”.

Em seguida, foram discutidas as formas de reproducdo das esponjas bem como a
importancia que estas desempenham tanto no &mbito ecoldgico quanto no ambito social.
Alguns estudantes ressaltaram que se uma esponja fosse cortada em pedacos pequenos, cada
pedaco daria origem a uma nova esponja. Estes comentarios sugeriram que, possivelmente,
alguns estudantes tivessem dominio do conceito de reproducdo por fragmentacdo ou
regeneracdo. No que diz respeito a discussdo sobre a importancia do animal, os estudantes se
detiveram mais no aspecto econdmico. Segundos 0S mMeESMOS, as esponjas eram
comercializadas como esponjas de banho e por isso geravam lucros para a economia. O
pesquisador validou os comentarios dos estudantes apenas fazendo a ressalva de que a
comercializacdo de esponjas, propriamente dita, foi mais intensa no passado, e que as
esponjas de banho atuais eram sintéticas. Além disso, foi ressaltada também a importancia
ecologica das esponjas enquanto animais bioindicadores da qualidade do meio aquatico. Por
fim, e ja no término da aula, o pesquisador prop6s como tarefa de casa que os estudantes
pesquisassem e respondessem duas perguntas: a primeira, “Qual a importancia das esponjas
para a Farmacologia?”, e a segunda, “Se as esponjas sdo fixas ao substrato, como fazem
para se proteger de predadores?”. E importante salientar que néo foi imposta obrigatoriedade
a realizacédo da tarefa. A intencdo era verificar se os estudantes se mobilizariam para continuar
estudando e pesquisando sobre o contetdo abordado, mesmo ndo estando no espaco de sala de
aula. Além de que, o pesquisador esperava que, por meio da pesquisa, 0s estudantes
trouxessem novos pontos de discussdo, curiosidades e/ou dividas para as proximas aulas.

E importante salientar que durante a execucdo da aula grande parte da turma se
mostrou participativa, discutindo as informacdes apresentadas, colaborando com exemplos,
ressaltando curiosidades e explanando suas ddvidas. Foi observado também que no momento
da exibicdo do filme todos os estudantes se mostraram atentos e concentrados, sinalizando
que possivelmente aquele recurso fosse mais atrativo para a turma. Outro importante ponto a
ser enfatizado é que a aula seguinte (aula sobre o filo dos cnidarios) somente ocorreu apds
duas semanas. Para ser mais claro, a aula sobre o filo dos poriferos foi realizada no dia 22 de
maio de 2014. Logo, a aula seguinte deveria ter sido realizada no dia 29 de maio. Entretanto,
em virtude de uma festa que ocorreu na escola no referido dia e especificamente nos dois
ultimos horérios de aula, a aula so foi realizada no dia 5 de abril desfalcando, desta forma, o

planejamento pedagogico em duas aulas.
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Assim, apds duas semanas foi realizada a aula sobre o filo dos cnidarios que teve por
objetivo ressaltar as caracteristicas e a importancia dos principais representantes deste filo.
Para o alcance deste objetivo, optou-se pela estratégia de construcao de um painel integrado a
partir da leitura e discussdo de diferentes textos. Porém, antes de explicar a proposta da
referida aula, os estudantes foram questionados se haviam pesquisado e respondido as
perguntas feitas ao final da aula passada. Apenas um estudante manifestou ter respondido as
perguntas. Foi pedido, entdo, que ele lesse suas respostas para que compartilhasse com a
turma as informacGes pesquisadas.

Feitos os devidos esclarecimentos sobre as perguntas da aula anterior, o pesquisador
pediu aos estudantes que se dividissem em grupos para iniciar a construcdo do Painel
Integrado. Deste modo, foram formados 6 grupos sendo que cada grupo continha 5
estudantes. A cada integrante de cada grupo foi concebido um namero de 1 a 5 o qual se
referia a um aspecto dos cnidérios a ser identificado durante a leitura dos textos'’. Os n(imeros
se referiram respectivamente: (1) ao habitat e distribuicdo geogréfica, (2) a forma do corpo,
(3) as ceélulas caracteristicas do filo, (4) a importancia dos cnidarios e (5) ao ciclo de vida
desses animais. Cabe ressaltar que todos os textos selecionados pelo pesquisador continham
0s 5 aspectos apresentados. Portanto, em cada grupo, cada estudante teria que identificar no
texto aquele aspecto referente ao seu nimero. Para esse primeiro momento de leitura e coleta

das informacgdes nos textos, os estudantes dispuseram de 15 minutos.

17 Referéncias bibliograficas dos textos selecionados para o desenvolvimento da atividade:

7 FATOS curiosos sobre as 4guas-vivas. Animal Planet. Disponivel em:
<http://animalplanet.discoverybrasil.uol.com.br/ciclovivo-7-fatos-curiosos-sobre-as-aguas-vivas/>. Acesso em:
24 maio 2014.

CARAVELAS sdo encontradas nas praias urbanas de Jodo Pessoa. G1, Paraiba, 31 out. 2013. Disponivel em:
<http://g1.globo.com/ph/paraiba/noticia/2013/10/caravelas-sao-encontradas-nas-praias-urbanas-de-joao-pessoa.html>, Acesso em: 23
maio 2014

CARVALHO, V. Essa agua-viva é o unico animal imortal do planeta. Disponivel em: <
http://www.hypeness.com.br/2013/02/essa-agua-viva-e-0-unico-animal-imortal-do-planeta/>. Acesso em: 24
maio 2014.

JUNIOR, V. H. Aguas-vivas e caravelas (cnidarios). In: JUNIOR, V. H. Animais aquaticos de importancia
médica no Brasil. Revista da Sociedade Brasileira de Medicina Tropical. ed. 35, v. 5, set-out. 2003, p. 592.

PINTO, S. Saiba o que fazer em caso de queimadura de dgua-viva. Disponivel em:
<http://saude.hagah.com.br/especial/rs/qualidade-de-vida-rs/19,0,3205805,Saiba-0-que-fazer-em-caso-de-
gueimadura-de-agua-viva.html>. Acesso em: 24 maio 2014.

SANTOS, M. R. E possivel viver para sempre: Agua-viva cria mecanismo para driblar a morte - e isso preocupa
os cientistas. Revista Superinteressante. ed. 264, abr. 2009. Disponivel em: <
http://super.abril.com.br/alimentacao/possivel-viver-sempre-617856.shtml>. Acesso em: 24 maio 2014.



86

No segundo momento da estratégia, que durou em torno de 10 minutos, foi solicitado
que 0s estudantes que possuissem 0s mesmos numeros se agrupassem formando, assim, NOvVos
grupos para dialogar sobre as informacGes coletadas, verificar se houve incoeréncias ou
inconsisténcias entre um texto e outro e, por fim, elaborar em conjunto uma informacéo para
ser depositada no painel. O painel (Quadro. 2) foi esquematizado no quadro branco pelo
pesquisador e, apos o periodo de tempo determinado para 0 segundo momento, um integrante
de cada grupo se dirigiu ao quadro para preencher o painel com as informacGes que o grupo
coletou a partir da leitura de diferentes textos. Tendo completado o painel, iniciou-se a
discussbes das informacdes encontradas tendo como foco alcancar os objetivos delineados
para a aula. Ao final da aula cada estudante recebeu uma lista de exercicios (contendo
questdes que abordavam os contetdos conceituais trabalhos até aquele momento) que deveria

ser entregue na préxima aula.

Quadro 2. Esquema do painel esbogado pelo pesquisador no quadro branco.

NUmero Observar no texto Informac6es encontradas
1 Habitat e distribuicdo geografica

2 Forma do corpo
3 Células caracteristicas dos cnidarios
4 Importancia dos cnidarios

5 Ciclo de vida

Fonte: Autoria propria.

E importante salientar que houve muita dificuldade na realizacdo desta tarefa. No
primeiro momento da atividade, foi percebido que a grande maioria dos estudantes ndo estava
disposta a ler os textos, sendo a leitura realizada por poucos integrantes de cada grupo.
Mesmo o pesquisador tentando incentivar a leitura e pedindo a atengdo dos mesmos para a
atividade, os estudantes se mostraram muito inquietos e desconcentrados conversando sobre
outros fatos ndo condizentes com o contetdo da aula. Possivelmente, um desses fatos estava
ligado a um dos acontecimentos que havia ocorrido na escola horas antes da aula: um caso de
agressdo fisica entre estudantes de outra turma, mas que repercutiu em todas as turmas.

No segundo momento da atividade, foi constatado que alguns estudantes se negaram a
formar os novos grupos alegando dificuldade de relacionamento com alguns colegas. Isso
pode estar corroborando uma das caracteristicas da turma que se refere a falta de interagéo e

de uma boa relagdo entre os estudantes. Coll, Marchesi e Palacios (2004, p. 280) alertam para
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a importancia da interagé@o entre estudantes na sala de aula, ao ressaltar que grande parte das
pesquisas desenvolvidas nesta area:
[...] mostram que uma organizacdo social cooperativa das atividades de ensino e
aprendizagem na sala de aula, ao menos sob certas condicGes, é mais efetiva do

ponto de vista do rendimento académico e da socializacdo dos alunos do que uma
organizagdo competitiva ou individualista' destas atividades.

Isto porque “[...] nas situagdes cooperativas, 0s objetivos que os participantes
perseguem estdo estreitamente vinculados entre si, de maneira que cada um pode alcancar o0s
proprios objetivos se, e apenas se, 0s outros alcangam os seus; [...]” (COLL; MARCHESI;
PALACIOS, 2004, p. 281). Portanto, este tipo de situacdo € vantajosa para promover a
interacdo entre 0s estudantes, pois para que cada integrante alcance seus objetivos é
necessario compartilhar responsabilidades. Nesse sentido, a atividade em grupo pode
beneficiar o desenvolvimento cognitivo e o rendimento académico dos estudantes na medida
em que constroem coletivamente ideias, exercem papeis e controlam mutuamente a realizacao
da atividade. Porém os beneficios da interacdo entre os estudantes ndo se restringe apenas aos
aspectos cognitivos. Segundo Coll, Marchesi e Palacios (2004, p. 287):

[...] na interacdo entre alunos, estdo em jogo também processos e mecanismos de
carater motivacional, afetivo e relacional que contribuem, igualmente, para explicar

sua efetividade para a aprendizagem escolar e para o desenvolvimento de
capacidades de tipo diverso por parte dos alunos.

Esta perspectiva de interacdo pode ser utilizada para justificar, portanto, o comportamento dos
estudantes quando solicitados que formassem novos grupos. Sendo assim, a dificuldade de
relacionamento alegada por alguns estudantes pode ter influenciado o andamento da atividade
em grupo no segundo momento, uma vez que foi observado que em alguns dos novos grupos
formados ndo ocorreram dialogos sobre as informacdes coletadas nos textos.

Além das dificuldades anteriormente sinalizadas, cabe ressaltar aqui 0s principais
fatores que limitaram o planejamento pedagdgico da unidade escolar e, consequentemente,
influenciaram na coleta de dados da presente pesquisa. Um dos primeiros fatores a ser
salientado foi o tempo de duragdo das aulas. A turma tinham duas aulas semanais de biologia
gue ocorriam as quintas-feiras nos dois Gltimos horarios do turno vespertino (15h50min as

17h20min). Como o intervalo escolar antecedia a primeira aula de biologia, havia grandes

181...] nas situacBes competitivas cada aluno s6 pode alcancar os proprios objetivos se os demais ndo alcangarem
0s seus: 0 que define uma competicdo € que nem todos podem ganhar e que, para que alguém ganhe, outros tém
de perder. Finalmente, nas situacdes individualistas, cada aluno persegue e obtém seus proprios resultados, sem
gue haja uma relacdo entre estes e os que outros alunos obtenham (COLL, MARCHESI, PALACIOS, 2004, p.

281).
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dificuldades para se iniciar a aula uma vez que foi percebido que grande parte dos estudantes
chegava a sala de aula, minimamente, 10 minutos ap6s o término do intervalo. De modo
similar, o pesquisador tivera que encerrar a maioria das suas aulas pelo menos 15 minutos
antes do horario de término. Isto porque os estudantes de outras localidades alegavam que
tinham que sair mais cedo uma vez que eram dependentes do transporte escolar que,
normalmente, “recolhia” os estudantes a partir das 17h. Segundo depoimentos de uma das
coordenadoras pedagdgicas da escola, liberar os estudantes 15 minutos antes do horéario de
término da aula era uma recomendacédo determinada pela Secretaria Municipal de Educacao ja
que o horério de saida dos énibus escolares era as 17h. Buscando-se averiguar a veracidade
das informacdes, o pesquisador foi a Secretaria de Educacdo do municipio colher informacdes
sobre a logistica do transporte escolar. L4 foi informado que existira de fato a recomendagéo™®
de liberar os estudantes mais cedo em virtude do periodo de saida dos dnibus escolares e que,
estes, conduziam os estudantes das escolas municipais para as localidades rurais ou bairros
mais distantes.

Outro fator a ser destacado foi a quantidade de aulas realizadas. Para desenvolvimento
da pesquisa, foi disponibilizada pela professora de biologia titular da turma em que foi
realizada a pesquisa, uma unidade do ano letivo perfazendo um total de sete semanas letivas.
Portanto, no planejamento pedagdgico da unidade estavam previstas um total de 14 aulas, ja
se levando em conta o periodo de recesso para os festejos juninos e os dias de jogos da
selecdo brasileira de futebol na copa do mundo, nos quais ndo ocorreram aulas. No entanto,
este numero de aulas foi reduzido em virtude dos percal¢cos que surgiram no periodo da
pesquisa. Fatos que dificultaram consideravelmente o andamento da unidade escolar e que, de
alguma forma, influenciaram para a determinacdo da qualidade dos resultados obtidos nesta
pesquisa. A titulo de esclarecimentos, convém ressaltar que essa reducdo do nimero de aulas
se deu, sobretudo, em virtude dos eventos escolares realizados bem como dos jogos da

selecdo brasileira de futebol®.

19 Cabe ressaltar que esta recomendagdo somente prevaleceu nos primeiros meses do ano letivo e durante o
periodo em que foi desenvolvida a pesquisa. Isto porque ao término das atividades planejadas para a segunda
unidade, o pesquisador retornou a Secretaria Municipal de Educagéo para coletar informacdes de que necessitava
e la foi informado de que, em meados do més de agosto do corrente ano, o0s transportes escolares passaram a
recolher os estudantes a partir das 17h:20min. Portanto, ja ndo havia necessidade de liberar os estudantes 15
minutos antes do horario de encerramento da Ultima aula.

% Durante o delineamento da pesquisa, ocorreram dois eventos envolvendo a escola. Um no dia 29/05 (uma festa
na propria escola que impossibilitou a realizagdo da aula) e outro no dia 29/07 (desfile civico em comemoragdo
ao aniversario do municipio). Em virtude deste Gltimo, todas as aulas do restante da semana foram suspensas
pela direcdo da escola, assim a aula do dia 31/07 néo foi realizada.

Quanto aos jogos da selecdo brasileira na Copa do Mundo, cabe ressaltar que um dos jogos ocorreu no dia 12/06
ndo havendo, portanto, aula no referido dia. Na semana seguinte a escola entrou no periodo do recesso junino,
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No estudo dos filos dos artrépodes e dos equinodermos optou-se pela realizacdo de
seminarios. Os estudantes foram orientados a se dividirem em 10 grupos (contendo 3
integrantes cada) e entdo foi explicada a atividade. A proposta do seminario era que cada
grupo apresentasse as principais caracteristicas de um animal pertencente aos filos em
questdo. Além das caracteristicas que cada grupo iria pesquisar, 0 pesquisador determinou
informag®es basicas™ que deveriam estar presentes nas apresentacdes. Isto porque, no dia das
apresentacdes 0s estudantes teriam que preencher um quadro comparativo de animais
invertebrados a partir das informaces trazidas por cada grupo. Os nomes dos animais foram
sorteados na sala de aula de modo que cada grupo ficou com um animal pertencente a uma
classe taxondmica diferente. Foi informado que os grupos teriam 10 minutos para realizar sua
apresentacdo e que 0s critérios para avaliacdo dos seminarios seriam: (1) formato da
apresentacdo; (2) clareza, objetividade e organizacao; (3) apresentacdo das caracteristicas do
quadro comparativo; e (4) capacidade de responder perguntas.

Para a realizacdo desta atividade foram necessarias quatro aulas, dividas em dois
momentos. O primeiro (duas aulas) foi o momento de coleta de informaces e de preparacao
tedrica para o seminario. Apoiados no livro didatico, os grupos iniciaram em sala de aula a
busca de informacbes sobre os animais sorteados. Também foi permitido que os estudantes
fizessem buscas na Internet por meio de seus celulares, com a ressalva de que coletassem as
informagdes em sites confiaveis. Cada grupo foi acompanhado de perto pelo pesquisador que
forneceu as devidas orientacdes para a construcdo do seminario, verificou junto aos estudantes
as informacdes pesquisadas bem como as fontes de origem das mesmas, e buscou esclarecer
duvidas e curiosidades que os estudantes manifestaram.

No segundo momento (duas aulas) ocorreram as apresentacfes dos seminarios. Dos 10
grupos formados, apenas 1 deixou de realizar o seminario alegando que tinha esquecido o
material para apresentacdo. Ainda sim, foi dada a oportunidade para que 0 grupo expusesse
verbalmente ou listasse no quadro as informacBes coletas. Porém, o grupo optou por ndo
realizar a atividade. Nos seminarios dos demais grupos foi percebido que o formato de
apresentacdo predominante (6 grupos) foi a exposicdo verbal através da leitura das
informagdes anotadas em folhas de oficio ou no caderno. Em 2 grupos o recurso utilizado
para a apresentacdo foi o Datashow, e 1 grupo confeccionou um cartaz. Cabe salientar que 0s
grupos tiveram liberdade para definir o formato da apresentagdo contanto que respeitassem o

sendo 07/07 a data prevista para o retorno das atividades letivas. Entretanto, a grande maioria dos estudantes so
retornaram as atividades escolares um dia ap6s o encerramento da Copa do Mundo de futebol (13/07).

2! Nome do animal, forma de locomocao, hébito alimentar e digestéo, respiracéo, circulagéo, sistema nervoso,
reprodugdo, nimero de folhetos embrionarios e tipo de simetria.
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limite de tempo estipulado e que apresentassem de uma forma dinamica e objetiva a fim de
facilitar o preenchimento do quadro comparativo pelos demais grupos. Entretanto, como a
maior parte dos grupos optou pela exposicdao verbal atraves de leituras, a compreensao de
algumas informacoes se tornou complicada o que, consequente, influenciou para a dificuldade
a qual os estudantes manifestaram ao completar as informacgdes no quadro. A principal
reclamacdo destes era de que ndo conseguiram perceber nas leituras as informacdes bésicas ao
preenchimento do quadro, sobretudo, porque os colegas leram as informacGes de modo
rapido. Estas dificuldades ndo foram observadas nas apresentacdes dos grupos que utilizaram
outros recursos didaticos.

Durante as apresentacdes, foi constatada uma excessiva preocupacdo dos grupos em
transmitir fielmente as informacGes coletas tais como constavam nas fontes de pesquisa. A
memorizacdo das informacdes ficou nitida, sobretudo, quando foi solicitado aos grupos que
explicassem com suas proprias palavras alguns dos conceitos que tinham acabado de
apresentar. Possivelmente, esta preocupacdo estivesse relacionada com o fato de se tratar de
atividade para nota. Assim, é possivel que por temerem algum tipo de fracasso ou o baixo
rendimento na atividade, tenham optado por memorizar as informacdes. Este fato se
configurou como um exemplo do postulado ausubeliano referente a aprendizagem mecénica.

Como ja teorizado anteriormente, entende-se por aprendizagem mecéanica o tipo de
aprendizagem no qual as novas informagOes sdo incorporadas na estrutura cognitiva do
estudante, de forma arbitraria e literal (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2010; MOREIRA,
2013; MOREIRA; MASINI, 2006). De acordo com Praia (2000, p. 123): “Este tipo de
aprendizagem ocorre quando o individuo memoriza a informagdo para um determinado
proposito, que posteriormente € frequentemente perdida logo que esse proposito tenha sido
cumprido”. Nesse sentido, é possivel que os estudantes tenham se apropriado das informacdes
de forma mecéanica apenas para reproduzi-las fielmente durante os seminarios com o
proposito de tirarem boas notas, ja que se tratou de uma atividade avaliativa. Uma das
evidéncias que corroboraram esta hip6tese foi constatada quando se pediu aos estudantes que
explicassem com suas proprias palavras alguns dos conceitos que haviam acabado de
apresentar. Alguns grupos hesitaram em suas explicagcdes e outros recorreram a consulta em
suas fontes de pesquisa. Assim, é possivel que estes resultados estivessem demonstrando que
a apropriacdo das informacgdes pesquisadas ocorreu de forma literal (a0 pé da letra).
Respaldando os fatos observados, Moreira (2010, p. 3) afirma que a aprendizagem mecanica

“E util para memorizar informagdes especificas que devem ser repetidas a curto prazo, como
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nas provas escolares”. No caso da aula em questdo, é possivel que tenha sido util para os
estudantes nas apresentacfes dos seminarios.

Alertando sobre a importancia da utilizacdo de diferentes modalidades didaticas,
Krasilchik (2008, p. 77) ressalta que “Qualquer curso deve incluir uma diversidade de
modalidades didaticas, pois cada situacdo exige uma solugdo propria; além do que, a varia¢do
das atividades pode atrair e interessar os alunos, atendendo as diferencas individuais”. Nessa
perspectiva, observou-se uma maior participacdo dos estudantes quando a modalidade
didatica escolhida foi a exposi¢do verbal com incentivo ao didlogo (Primeiras duas aulas —
levantamento dos conhecimentos prévios e uso de organizadores prévios — e aula sobre filo
dos poriferos) e nas aulas correspondentes a preparacdo e apresentacdo dos seminarios.
Porém, quando a modalidade didatica escolhida foi a construcdo do painel integrado a partir
da leitura de textos, constatou-se a indisposicdo da grande maioria da turma para realizacdo da
atividade, sobretudo, em ler os textos. Portanto, fundamentando-se nos resultados obtidos,
pode-se inferir que o uso de diferentes modalidades didaticas na abordagem dos contetdos
pode ter influenciado diretamente a dindmica e o desenvolvimento das aulas bem como as

atitudes e nivel de participacdo dos estudantes.

6.4 TRABALHANDO COM A METODOLOGIA DA PROBLEMATIZAQAO

O desenvolvimento da proposta da Metodologia da Problematizagdo com o Arco de
Maguerez se sucedeu mais precisamente na abordagem dos filos dos platelmintos e dos
nematelmintos. A aula em questdo® teve como objetivo estabelecer uma relacdo entre os
problemas sociais e as doencas causadas por vermes®, sendo fundamentada no tema satde
publica. Escolheu-se este tema com o propdésito de fazer com que os estudantes refletissem
sobre a dimensdo social do contetudo bioldgico e, assim, fosse alcancado o objetivo da aula.
Além de que, o estudo a partir de temas € a proposta original da Metodologia da
Problematizacdo preconizada por Berbel (1995, 1999), com nitida influéncia dos temas
geradores do método freireano (FREIRE, 1967, 1987). Com intuito de alcancar o objetivo
proposto, optou-se pela projecéo de slides (APENDICE B) mediante o uso do Datashow.

Inicialmente, foi solicitado que os estudantes se dividissem em grupos e, em seguida,
foram dadas as instrucdes para o desenvolvimento da atividade. A proposta da atividade

consistiu na identificacdo de um problema de estudo mediante a observacdo das imagens

22 Esta aula antecedeu a aula sobre os filos dos artrépodes e dos equinodermos ja descrita anteriormente.

2 E importante ressaltar que o termo “verme” ndo tem valor taxondmico no estudo da zoologia. Porém, foi
utilizado na referida aula para designar os animais invertebrados de corpo alongado, isto €, os platelmintos e os
nematelmintos.
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projetadas. Para ser mais preciso, os estudantes forma instruidos de que observassem as
imagens projetadas nos slides e, a partir dai, escolhessem um problema que julgavam estar
presente em sua realidade, apontassem os principais fatores que o determinavam e, ao final,
apresentassem uma proposta para soluciona-lo. A atividade foi dividida em quatro momentos
0s quais eram correspondentes as 12, 22 32 e 42 etapas da Metodologia da Problematizagéo
com o Arco de Maguerez. Os grupos registraram suas respostas em folhas destacadas dos
cadernos as quais foram devidamente arquivadas ao final da atividade. Cabe ressaltar que,
com o proposito de facilitar o andamento da atividade, o pesquisador foi fazendo perguntas
norteadoras que direcionaram os estudantes no trajeto do Arco.

No primeiro momento, os grupos foram instruidos a visualizar atentamente as imagens
projetadas e, entdo, identificar um problema que julgaram estar presente em sua realidade.
Tratou-se, portanto, da primeira etapa da Metodologia da Problematizacdo: a etapa de
observagao da realidade. Segundo Berbel (1995, p. 14), nesta etapa os estudantes “[...] sdo
levados a observar a realidade em si, com seus proprios olhos e identificar-lhes as
caracteristicas”. E importante enfatizar que esta primeira etapa requer a observacio direta da
realidade fisica e social na qual os estudantes estdo inseridos (BERBEL, 1998, 1999).
Entretanto, em virtude das condi¢des em que o estudo foi realizado e dos fatores limitantes do
planejamento pedagdgico escolar, ndo se pdde observar diretamente a realidade e sim,
percebida pelos estudantes por meio de imagens. Assim, embora a Metodologia da
Problematizacdo preconize a observacgdo direta do meio fisico e social, existe a possibilidade
de se flexibilizar o modo de observar a realidade, especialmente para 0s casos em que nao é
possivel a realizacdo de aulas praticas ou aulas de campo. Endossando essas afirmacoes,
Freitas (2012, p. 409) explica que esta metodologia “Pode ser operacionalizada tanto em aulas
tedricas como em aulas préticas, para 0 ensino de uma ou de varias disciplinas, ou até mesmo
de apenas um contetido”. Desta forma, a estratégia de projecdo das imagens pode ter se
mostrado apropriada e condizente com a primeira etapa da Metodologia ja que as imagens
selecionadas representaram recortes de diferentes parcelas da realidade.

E importante salientar que em virtude do tempo disponivel para realizacdo da aula, ndo
sO 0 primeiro momento como os demais momentos tiveram um tempo de duragdo variando de
10 a 12 minutos, o que pode ter interferido de alguma forma na qualidade dos resultados
obtidos. Cabe ressaltar também, que mesmo sendo instruidos a escolherem apenas um
problema de estudos, todos 0s grupos sinalizaram em suas respostas mais de um problema
como se pode verificar nas respostas dos grupos A e D, abaixo. Neste momento, reexplicou-se

novamente a proposta da atividade enfatizando que a escolha de apenas um problema de
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estudo facilitaria a sequéncia da atividade. Porém, os grupos mantiveram em suas respostas
mais de um problema alegando que todas as imagens exibidas representavam situagcdes
conhecida por eles, quer fosse pelo contato direto com as situacGes quer fosse pela divulgagéo

das situacGes nos meios de comunicacao.

Grupo A:

“Falta de saneamento béasico, esgoto a céu aberto, desigualdade social, diferenca
de poder aquisitivo, condigdes precarias no hospital, descaso com a sadde publica.
Condigbes precarias com a falta de saneamento basico e polui¢do dos leitos.
Infestacdo de pragas que tem o poder de transmitir doengas e causar danos a
populagio em geral”.

Grupo D:

“Pobreza, esgoto aberto, fome, desigualdade social, alagamento, condi¢ées
precarias da salde publica, crianca brincando no esgoto, crianca exposta a
POPUIGaO (sic.) de corregos, varios caramujos podendo transmitir doengas” .

Embora as respostas dos grupos tenham apontado para o fato de que os estudantes ja
tinham conhecimentos sobre as situacdes, o delineamento dos problemas se reduziu a um
carater meramente descritivo e ndo problematizador. Para Berbel (1995, p. 14), problematizar
“[...] significa formular 0 problema (uma questdo, uma afirmagao ou uma negacao) a partir de
fatos observados, por percebé-los como realmente problematicos, inquietantes, instigantes ou
inadequados”. Contrastando com essa perspectiva, foi verificado que os estudantes néo
problematizaram as situagdes expressas nas imagens, e sim, apenas as descreveram fielmente.
Isto pode estar relacionado com o grau de maturidade da turma uma vez que a
problematizacdo, propriamente dita, pressupde um maior nivel de abstracdo e criticidade que
possivelmente os estudantes ainda ndo tivessem.

No segundo momento, os grupos foram orientados a identificar quais seriam as
possiveis causas ou fatores que poderiam estar determinando a existéncia dos problemas
detectados. Este momento se configurou, portanto, como a segunda etapa da Metodologia da
Problematizacdo: a etapa dos Pontos-chave, caracterizada basicamente por ser 0 momento no
qual os estudantes “[...] sdo levados a refletir primeiramente sobre as possiveis causas da
existéncia do problema em estudo. Por que sera que esse problema existe?” (BERBEL, 1998,
p. 143). De acordo com Colombo e Berbel (2007, p. 125) “Os pontos chave podem ser
expressos de forma variada: questdes bésicas que se apresentam para o estudo; afirmacoes
sobre aspectos do problema; topicos a serem investigados; ou, ainda, por outras formas”.
Partindo desta perspectiva, verificou-se que 0S grupos expressaram 0s seus pontos chave na
forma de topicos referentes aos problemas detectados. E importante ressaltar que neste

segundo momento também foi solicitado que os estudantes ja refletissem sobre uma possivel
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aproximacao entre o problema e seus determinantes com o tema saude publica. As respostas

dos grupos A e D sugeriram esta aproximagéao.

Grupo A:

“Causas: Descaso com a higiene pUblica, falta de saneamento basico.
Consequéncias: todos os fatores acabam na degradacdo do ambiente afetado,
causando assim diversos tipos de doencgas e atinge a populagdo em geral”.

Grupo D:

“Descaso com a saude publica, falta de redes de esgotos, e com isso pode gerar
varios problemas para nos cidaddos, como doengas que pode (sic.) levar a morte”.

Com base nestas respostas pode-se inferir que a orientacdo dada aos grupos, para que
estabelecessem uma relagéo entre os problemas detectados e o tema salde publica, certamente
influenciou no delineamento dos pontos chave. Porém, esta solicitagdo do pesquisador ndo
pode ser entendida como uma postura autoritaria a qual € condenada nos métodos de ensino
fundamentados na concepcao libertadora da educacdo. Isto porque esta solicitacdo objetivou o
direcionamento dos estudantes no sentido da identificacdo da relacdo entre o conteldo
bioldgico e o tema proposto uma vez que poderiam ter dificuldades de estabelecer esta relagdo
pelo fato de sinalizarem inicialmente varios problemas. Portanto, a postura tomada pelo
pesquisador foi condizente com a proposta da Metodologia da Problematizacdo ja que na
referida proposta o professor tem o papel de mediar, conduzir e facilitar a situagéo de estudo.

As respostas sugeriram que possivelmente a orientacdo dada aos grupos, os auxiliaram
na definicdo dos aspectos mais intimamente ligados ao tema sadde publica reduzindo, desta
forma, o contingente de informagdes. Corroborando a afirmacéo anterior, Bordenave (1989, p.
25 apud BERBEL, 1995, p. 15) ressalta que na etapa de Pontos-chave “[...] os alunos
separam, no que foi observado, o que é verdadeiramente importante do que é puramente
superficial ou contingente”. Outra importante constatacdo foi a de que, embora 0s grupos
tenham reduzido a quantidade de pontos chaves, as respostas evidenciaram um grau de
similaridade entre os estes e 0s problemas inicialmente detectados. Isto pode estar relacionado
ao fato dos grupos ndo terem formulado precisamente um problema de estudo, limitando-se
apenas a descrevé-los tal como se apresentaram nas imagens.

No terceiro momento, os estudantes foram instruidos a colher o maximo de
informacdes sobre os problemas detectados com base nos recursos que dispusessem na sala de
aula (tais recursos se resumiram ao livro didatico e ao acesso a Internet por meio de
celulares). Neste momento também foram desenvolvidos os contetdos biologicos de forma

mais enfatica. Foram informadas: as caracteristicas basicas dos os filos (morfologia, modo de
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vida, tipo de simetria, representantes, etc.), as doencas causadas por vermes e seus ciclos de
vida, as formas de prevencéo destas doencas e, por fim, as relagdes existentes entre problemas
sociais e doencas causadas por vermes. Em sintese este se configurou como o momento da
Teorizacdo, terceira etapa da Metodologia da Problematizacéo, definida por Berbel (1998, p.

143) como sendo 0 momento no qual os estudantes:

[...] se organizam tecnicamente para buscar as informagdes que necessitam sobre o
problema, onde quer que elas se encontrem, dentro de cada ponto-chave ja definido.
Véo a biblioteca buscar livros, revistas especializadas, pesquisas ja realizadas,
jornais, atas de congressos etc.; vao consultar especialistas sobre o assunto; vado
observar o fendmeno ocorrendo; aplicam questionarios para obter informagdes de
varias ordens (quantitativas ou qualitativas); assistem palestras e aulas quando
oportunas etc..

Entretanto, em virtude das limitacbes de tempo e das condicdes de realizacdo do estudo, a
coleta de informacdes pelos estudantes foi muito limitada, baseando-se principalmente nos
dados apresentados pelo livro didatico bem como das informacées pesquisadas na Internet®,
além das informacg6es fornecidas pelo pesquisador por meio da explicacdo do contedo
bioldgico.

Em posse das informacgdes coletadas, os grupos foram instruidos a pensar em
propostas para solucionar os problemas detectados. Este, que foi o quarto momento da
atividade, correspondeu a quarta etapa da Metodologia da Problematizacdo: a etapa de
Hipoteses de Solucdo. Cabe ressaltar que cada grupo foi alertado a pensar propostas coerentes
com os problemas detectados e que, também, pudessem ser aplicados na prética.

A analise das respostas dos grupos B, C, D e F permitiu constatar que a ideia implicita
em suas propostas de solucdo, ndo dependiam exclusivamente de agdes proprias. Nesse
sentido, as respostas evidenciaram que, para estes grupos, a solucdo para o0s problemas
detectados dependia de acdes provenientes de instdncias maiores representadas
principalmente por autoridades competentes (possivelmente, figuras politicas, 6rgédos

governamentais, etc.).

Grupo B:

“A melhoria ambiental e social, o rompimento da corrup¢do, formar pessoas
conscientes ambientalmente, processo de despolui¢do, tratamento dos esgotos”.

Grupo C:

“Construir mais escolas, criando mais oportunidade de emprego, aplicar
saneamento basico em locais mais carentes”.

24 Cinco, dentre os seis grupos formados, dispuseram de celular com acesso a Internet no momento da execugéo
da atividade.
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Grupo D:

“Por uma lei pra quem jogar lixos na rua ter que pagar multa e com isso ia
diminuir os lixos na rua que nao iria intopir (sic.) mais as redes de esgoto que
quando chove alaga as cidades. Fazer mais redes de esgoto”.

Grupo F:
“Concientizagdo (sic.) da populagdo, investimentos na educagdo e na savde”.

Embora também sugerissem implicitamente a ideia de que as solu¢bes dos problemas
detectados dependiam de autoridades competentes, as resposta dos grupos A e E se
diferenciaram das demais, sobretudo porque acenaram para a importancia de acoes

individuais e coletivas como propostas para a resolucao dos problemas.

Grupo A:

“A implantagdo de um projeto de conscientizacdo com a proposta de mobilizar a
populacdo para que eles possam preservar o meio em que vivem. Fazer multirdes
(sic.) de limpeza para que se possam melhorar as condi¢bes de saneamento e
corrigir falhas”.

Grupo E:

“Votar corretamente em politicos honestos, formar grupos de pessoas para fazer
multirdes (sic.) de limpeza”.

De um modo geral, as propostas elaboradas pelos grupos se mostraram coerentes com
o0s problemas de ordem social representados nas imagens. Constatou-se, inclusive, uma énfase
nas propostas voltadas para questdes sanitarias e ambientais, possivelmente em consequéncia
das associacOes estabelecidas entre estas questdes e as doencas causadas pelos vermes
estudados no momento da Teorizagdo. Quanto a possibilidade de aplicacdo a realidade,
verificou-se que a maioria das propostas apontaram para praticas menos imediatas, isto é,
praticas transformadoras de médio a longo prazo sobretudo porque estavam subjacentes a
estas propostas a dependéncia de a¢Ges mobilizadas por autoridades competentes. Por outro
lado, a proposta dos grupos A e E de formacdo de mutirGes de limpeza sinalizou para uma
pratica mais imediata (de curto prazo) de transformacdo da realidade bem como acenou para a
importancia de acbes coletivas na resolucdo dos problemas ligados a questdes sanitarias e
ambientais.

As respostas dos grupos também sinalizaram para a valorizagdo do senso comum entre
0s estudantes tendo em vista que algumas das suas propostas se enquadraram como “velhos
clichés” sociais. Significa dizer que apesar de algumas propostas dos grupos ja terem sido
implantadas na realidade fisica e social, ainda ndo se mostraram capazes de equacionar

definitivamente alguns dos problemas sociais detectados pelos estudantes. Eis ai o fator que
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confere grande importancia a etapa de Hipoteses de Solucao, pois se as propostas ja existentes
e implantadas ainda permitem a existéncia do problema, se faz necesséria a superacao destas.
Nesse sentido, professores e alunos precisam formular propostas mais criativas, novas e
diferentes das propostas convencionais para que realmente ocorra alguma mudanca naquela
parcela da realidade (BERBEL, 1995, 1998, 1999). Por esse motivo que a criticidade, a
criatividade e a originalidade sdo tdo incentivadas nesta etapa da Metodologia (COLOMBO;
BERBEL, 2007; FREITAS, 2012). No entanto, estas caracteristicas que ndo foram observadas
nas propostas de solucdo dos grupos possivelmente porque os estudantes ndo visualizaram de
modo critico e problematizador as situagdes projetadas nas imagens. Muito embora 0s
potenciais problematizador e transformador da Metodologia tenham sido limitados
significativamente em virtude das circunstancias em que o estudo foi desenvolvido Esta
ultima, inclusive, configurou-se como a justificativa que explica a ndo ocorréncia da etapa de
Aplicacdo a Realidade. Como se tratou de um estudo fundamentalmente tedrico e limitado ao
espaco do auditério e ao tempo da aula, os estudantes ndo puderam extrair um problema
concreto por meio da observacao direta da realidade fisica e social. Destarte, 0 Arco ndo pode
ser concluido, tal como em sua proposta original, porque ndo houve possibilidade de retornar
a realidade com uma proposta de solugdo concreta e bem consistente. Nem mesmo a
possibilidade de socializagdo do conhecimento produzido, tal como preconiza Berbel (1995),
foi possivel tendo em vista que ndo houve tempo letivo para execucdo imediata desta agéo.

Apbs o delineamento da Metodologia da Problematizacéo, os grupos foram orientados
a registrar nas folhas de respostas que relac6es eles tinham estabelecido entre os problemas
detectados no inicio da aula e as doengas causadas por vermes. Este questionamento foi
proposto com a finalidade de verificar se o objetivo da aula foi alcancado.

Grupo A:

“Doencas que sdo relacionadas ao assunto abordado sdo: Barriga d’dgua,
leptospiroze (sic.) que sdo transmitidos atravéz (sic.) do contato com o ambiente
contaminado principalmente em locais onde ndo hda saneamento bdsico”.

Grupo B:

“A falta de cuidado faz com que acontecam doengas. Ingestao de parasitas através
de dgua e alimentos que ndo receberam um bom tratamento”.

Grupo C:
“A relagdo da polui¢do que deixa a populagdo propicia a certas doengas”.

Grupo D:
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“As doencas causadas por vermes vem através de dagua suja, andar de pé descalgos
(sic.) em pougas (sic.) de agua. Doencgas: lecstopirose (sic.), barriga d’dgua,
xistozoma (sic.) .

Grupo E:

“Elefantiode (sic.), que pode ser pegada em aguas sujas, maos sem lavar. Sistozoma
(sic.) é um tipo de verme que é causado por aguas limpas contaminadas. E esse tipo
de verme pode se generalizar ndo s6 em pessoas pobres, mais também em pessoas
com boas condigdes sociais”.

Grupo F:

“A dgua suja que é ingerida por criangas e adultos, pra tomar e prepara alimentos
que causam doencas como diarreia, a falta de saneamento basico tras também
doengas, o descaso do governo com a saude publica ‘cuidando’ das pessoas na rua
ou em corredores de hospitais”.

A anélise das respostas permitiu inferir que o objetivo da aula foi parcialmente alcangado, isto
é, os estudantes conseguiram estabelecer relagdes entre os problemas visualizados nas
imagens e as doengas causadas por vermes. Porém, estas relagBes estiveram mais
concentradas no campo bioldgico, cientifico. Assim, é possivel que os estudantes ndo tenham
conseguido perceber de forma critica e problematizadora a dimensao social dos conteddos
trabalhados. Eis ai a justificativa que explica o porqué do objetivo ter sido alcancado
parcialmente. Ainda que as respostas dos grupos E e F tenham apontado mais nitidamente
para a questdo social do conteldo, traduzindo novamente a descri¢do das imagens e/ou
podendo estar baseadas no senso comum, ndo foi mensurado o grau de criticidade das
respostas. Este Gltimo fator, pbde ser constatado principalmente nas respostas que tentaram
enfatizar outros tipos de doencas causadas por outros seres vivos. E importante ressaltar que
ndo se tratou de descreditar ou invalidar os conhecimentos dos estudantes baseados no senso
comum. Pelo contrério, a valorizacdo dos saberes dos educandos, nos dizeres de Paulo Freire
(1996), ou os conhecimentos prévios dos aprendizes, nos dizeres de David Ausubel (2003),
sdo premissas essenciais na Metodologia da Problematizacéo.

E importante enfatizar que além das atividades desenvolvidas, também estava
programada para a aula em questdo, a resolucdo de um estudo dirigido contendo quatro
situacOes-problema que seria utilizado como instrumento de verificacdo da compreensdo dos
conteldos pelos estudantes bem como poderia fornecer evidéncias da ocorréncia de
aprendizagem significativa. Entretanto, atividade ndo pdde ser realizada porque uma parcela
significativa da turma precisou sair antes do encerramento da aula em virtude do horério de
saida dos 6nibus escolares. Desta forma, o referido estudo dirigido foi entregue aos grupos
para serem respondidos e entregues na aula seguinte. Assim, ndo foi possivel analisar as

respostas dos estudos dirigidos com a perspectiva de mensurar a compreensdo dos estudantes



99

sobre os conteidos abordados bem como verificar evidéncias da aprendizagem significativa,
uma vez que a atividade ndo foi realizada em sala de aula e, possivelmente, os estudantes
tenham recorrido a alguma fonte bibliografica de consulta em sua resolucdo. Cabe ressaltar,
também, que ndo existiu a possibilidade de resolucdo do estudo dirigido na aula subsequente,
pois na semana seguinte ocorreu a realizacdo dos simulados da unidade®.

Com base nos resultados obtidos, pode-se inferir que, apesar de submeter os
estudantes a uma situacdo de ensino-aprendizagem norteada pela Metodologia da
Problematizacdo, ndo se pdde constatar evidentemente o objetivo central do referido caminho
metodoldgico: a transformacgéo da realidade. Em primeiro lugar, as circunstancias em que se
sucederam o estudo podem ter reduzido significativamente o potencial da Metodologia tanto
em termos de libertacdo e transformacdo quanto em termos de desenvolvimento intelectual e
cultural. Em segundo, a forma como a realidade foi levada aos estudantes pode ter
influenciado a percepcdo dos mesmos acerca das situacOes projetadas nas imagens, sobretudo
porque os estudantes ndo formularam problemas precisos e coerentes, mas apenas
descreveram fielmente as imagens projetadas. O que, por sua vez, teve consequéncias nas
sucessivas etapas do Arco.

Na Metodologia da Problematizacdo, a delimitacdo de um problema; em seu carater
inquietante, discrepante, incoerente; exige dos estudantes um maior grau de abstracao,
reflexdo e criticidade para superar o olhar ingénuo sobre determinada parcela da realidade.
Partindo desses pressupostos, é possivel que no momento de realizacdo da atividade os
estudantes tenham lancado um olhar ingénuo sobre as parcelas da realidade representadas nas
imagens. Possivelmente, os estudantes ndo tenham conseguido visualizar a fundo o que cada
realidade apresentada trazia implicitamente consigo, em termos de aspectos sociais, politicos,
historicos, culturais. Fato pelo qual possivelmente tenham se limitado a descrever fielmente as
situacOes projetadas nas imagens.

Os estudantes até se mostraram envolvidos e participativos, contribuindo com
exemplos, explicitando informacdes sobre o que foi apresentado e questionando sobre as
curiosidades que tiveram. Sob a ética da Metodologia da Problematizacdo, esta mobilizacao
ativa dos sujeitos durante o processo gera autonomia aos estudantes, pois “Com isso, confere-

se protagonismo aos estudantes em seu processo de aprender” (FREITAS, 2012, p. 409).

% Na escola onde a pesquisa foi realizada, os simulados sdo atividades avaliativas obrigatorias que devem ser
incluidas no planejamento pedagdgico de cada disciplina do ensino médio. Os simulados ocorrem ao longo de
uma semana na qual ndo sdo desenvolvidas aulas. Os estudantes respondem aos simulados e depois séo liberados
para casa.
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No que diz respeito a curiosidade e a profundidade das investigagdes de estudo, pode-
se apoiar em Freire (1996) para dizer que os estudantes manifestaram uma curiosidade
ingénua durante todo percurso metodoldgico. Segundo o educador, a curiosidade ingénua é
aquela desarmada de uma visdo critica, reflexiva e problematizadora. Isto €, tem-se a
curiosidade de saber algo, mas é uma curiosidade superficial isenta de reflexdes sobre
aspectos subjacentes ao objeto de estudo. Em outras palavras, ndo sdo captados os aspectos
mais profundos implicitos ao objeto de estudo, como por exemplo, suas dimensdes
socioeconémicas, politicas, historicas, culturais. Nesse sentido, as respostas dos grupos em
cada etapa da Metodologia foram condizentes com essa definicdo freireana de curiosidade
ingénua j& que os estudantes se detiveram apenas a superficialidade do que foi observado.

Para a Metodologia da Problematizacdo o importante é a passagem da curiosidade
ingénua para a curiosidade epistemologica. Esta Ultima, é dotada de uma visdo critica,
reflexiva e problematizadora do objeto de estudo, pois s@o investigados 0S aspectos
subjacentes do objeto de estudo. Em outras palavras, sdo captadas as dimensoes
socioeconémicas, politicas, historicas e culturais implicitas ao objeto de estudo numa
perspectiva transformadora. A Metodologia da Problematizacdo, portanto, promove essa
transicdo a medida que possibilita a visualizacdo de realidade fisica e social sob diversos
angulos e numa perspectiva critico, reflexiva e transformadora. Freire (1996, p. 13) ao afirmar
que “[...] quanto mais criticamente se exerga a capacidade de aprender tanto mais se constroi e
se desenvolve [a] [..] ‘curiosidade epistemologica’”, acena para a importancia da

Metodologia da Problematizacéo.

6.5 AS OPINIOES DOS ESTUDANTES

Com o propésito de investigar a opinido dos estudantes a respeito da metodologia de
ensino e das atividades desenvolvidas na unidade letiva, foi aplicada a turma um questionario
de natureza qualitativa (APENDICE C).

E importante salientar que, a pedido do pesquisador, os questionarios foram
distribuidos e recolhidos pela professora de biologia titular da turma. Esta medida foi adotada
para evitar qualquer tipo de influéncia que a presenca do pesquisador em sala de aula pudesse
exercer sobre as respostas dos estudantes. Cabe ressaltar também que o tempo destinado a
aplicacdo dos questionarios foi de 15 minutos, sendo que 27 estudantes responderam o
questionario. Trés estudantes ndo responderam ao questionario, pois ndo estiveram presentes

no dia da aplicagéo.
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Quando questionados se a forma como o professor abordou os contedldos na unidade
colaborou com sua aprendizagem (P1), 25 estudantes assinalaram a opgéo sim, enquanto que
2 estudantes assinalaram a op¢do ndo. Com base nestes resultados, pode-se deduzir que
possivelmente a grande maioria dos estudantes aprovou as estratégias didaticas empregadas
no desenvolvimento dos contetidos da unidade. E que estas estratégias podem ter contribuido
para sua aprendizagem. Contudo, com este questiondrio ndo foi possivel mensurar com
conviccdo a medida exata de tal contribuicdo. N&o obstante, os resultados discutidos nas
secOes anteriores a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa, sinalizaram que
possivelmente as formas de abordagens dos conteudos tenham possibilitado, possivelmente, a
reativacdo de subsuncores pouco utilizados e até mesmo a ocorréncia de aprendizagem
mecanica (notada mais nitidamente na realizacdo dos seminarios).

A selecédo e abordagem dos contetdos de biologia é uma das principais preocupacdes
dos professores desta disciplina no ensino médio. Preocupacdes que, inclusive, sdo ressaltadas
nos documentos oficiais que regem a educacdo escolar brasileira, mais especificamente os
PCN+ das Ciéncias da Natureza e as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Como ja se sabe, a biologia é uma disciplina que engloba uma grande quantidade de
terminologias complexas e conceitos cientificos intrinsecos a grande quantidade de conteudos.
De acordo com Carvalho, Nunes-Neto e El-Hani (2011, p. 68), “Esta grande quantidade de
contetdos contribui para que eles apenas 0s memorizem por algum tempo, de modo
mecanico, até que precisem utilizd-los em alguma avaliacdo, sem aprendé-los de forma
substancial e significativa”. Destarte, ¢ importante que o professor de biologia selecione e
aborde apropriadamente os conteudos a serem desenvolvidos em consonancia com objetivos
propostos, com o prop6sito de possibilitar situagdes de aprendizagem que favoreca a
aprendizagem dos estudantes. Ratificando essas informaces, Krasilchik (2008, p. 43) ressalta
que “O professor tem como responsabilidade criar situacdes que auxiliem a aprendizagem, a
qual transcorre de forma autébnoma, respeitando-se as caracteristicas individuais e os estilos
proprios de cada um”.

Todos os 27 estudantes assinalaram a opc¢do sim, quando questionados se durante as
aulas o professor conseguiu relacionar os contedos com aspectos do seu dia-a-dia (P2).
Logo, pode-se presumir que o método de ensino utilizado para o desenvolvimento das aulas
possivelmente promoveu a contextualizagdo entre os conteudos bioldgicos e o cotidiano dos
estudantes. Destarte, é possivel que a proposta de abordagem dos conteudos tenha se
mostrado condizente com o referencial tedrico que subsidiou este estudo, sobretudo, com base

em Freire (1997) e Berbel (1998, 1999) que, alem da problematizacdo propriamente dita dos
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temas de ensino, defendem que em uma proposta de educacdo problematizadora,
minimamente, o educador deve fazer com que os educandos percebam a relacdo entre os
temas de ensino e seu contexto social, seu cotidiano.

Quando questionados se os recursos utilizados pelo professor facilitaram o ensino e a
aprendizagem dos contetdos (P3), 25 estudantes assinalaram a op¢do sim enquanto que 2
estudantes assinalaram a opcao ndo. Sabe-se que a escolha dos recursos didaticos é um dos
requisitos essenciais na elaboracdo do planejamento didatico do professor. Os recursos
selecionados devem estar coerentemente adequados aos objetivos propostos para aula e
devem ser empregados de forma a facilitar a compreenséo dos contetdos pelos estudantes.
Nesse sentido, e com base nos resultados obtidos com esta questdo, pode-se admitir que
possivelmente os recursos didaticos selecionados para a realizagdo das aulas tenham
colaborado para uma melhor explicacdo dos conteudos bioldgicos e facilitado a compreensao

dos mesmos pelos estudantes.

Gréfico 4. Respostas dos estudantes para trés primeiras perguntas do questionario.
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Para a questdo de multipla escolha, Qual (is) das ac6es desenvolvidas pelo professor
nesta unidade vocé considera a que contribuiu para a sua aprendizagem? (Gréafico 5) foram
verificados 24 votos para a opcdo aulas expositivas e dialogadas com uso do Datashow
(AED), 13 votos para a opgdo uso de textos na abordagem do assunto (UT), 19 votos para a
opcao estudos dirigidos (ED), 17 votos para a opgdo simulado da unidade (SU) e 24 votos
para a op¢ao seminario sobre animais.

Os dados obtidos podem estar validando a importancia do revezamento das acfes
didaticas previstas no planejamento pedagdgico do pesquisador visto que a utilizacdo de

diferentes modalidades e recursos didaticos nas aulas de biologia pode ter contemplado as
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preferéncias individuais dos estudantes e, possivelmente, ter facilitado a compreensdo dos
contetidos desenvolvidos ao longo da unidade letiva.

Gréfico 5. Votos dos estudantes para a quarta pergunta do questionario.
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A maior quantidade de votos atribuidas as opcbes AED e SEM sugeriram que estas
modalidades didaticas foram mais bem aceitas entre os estudantes e se destacaram, portanto,
como as que mais contribuiram para a aprendizagem. Segundo Krasilchik (2008, p. 78) “A
aula expositiva — modalidade didatica mais comum no ensino de biologia — tem como funcgéo
informar os alunos”. Porém, a maneira como os professores tém utilizado esta modalidade
didatica tem tornado aulas de biologia cansativas e enfadonhas, gerando grande desinteresse e
falta de atencéo entre os estudantes. Consequentemente, observa-se o0 crescente desgosto pela
disciplina e desmotivacdo em estuda-la.

No ambito da Teoria da Aprendizagem Significativa, Ausubel (2003) também acena
para as inadequacdes do ensino expositivo as quais dificultam o processo de aprendizagem
por recepcdo que é empregada amplamente como sindbnimo de memorizagdo remetendo-se,
portanto, a aprendizagem mecanica. Contudo, é importante reiterar que quer seja por recep¢ao
quer seja por descoberta, a aprendizagem pode ser significativa desde que as novas
informacgdes sejam incorporadas de maneira ndo-arbitraria e substancial a estrutura cognitiva
do aprendiz (MOREIRA; MASINI, 2006; PRAIA, 2000).

Partindo destes pressupostos, Ausubel (2003, p. 6) ressalta que:

A natureza e as condi¢bes da aprendizagem por recepcdo significativa activa
também exigem um tipo de ensino expositivo que reconheca os principios da
diferenciagdo progressiva e da reconciliagdo integradora nos materiais de instrucéo e
que também caracterize a aprendizagem, a retencgéo e a organizacdo do conteudo das
matérias na estrutura cognitiva do aprendiz.

Destarte, ndo se pode generalizar a ideia de que a aprendizagem por recepgdo resulta em

aprendizagem mecanica, pois caso o0 planejamento de uma aula expositiva leve em
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consideracao os principios ausubelianos mencionados, da-se o primeiro passo para facilitar a
ocorréncia da aprendizagem significativa. No entanto, para que isto ocorra, € necessario se
repensar a forma como a modalidade didatica vem sendo empregada com o intuito de torna-la
mais dinamica e atrativa, distanciando-se, assim, da concepcdo dominante de aula expositiva
como transmissiva e passiva. Neste sentido, Krasilchik (2008, p. 58) apresenta uma
possibilidade de mudanca nesta modalidade didatica ao sugerir que:

O ensino informativo, centrado no professor, representado pela aula expositiva, pode

ser transformado pela introdugdo de discussfes nas aulas, chamadas exposicOes

dialogadas. As perguntas intercaladas na exposi¢do motivam os alunos, servem para

controlar e ganhar sua atencdo, auxiliam no raciocinio e expdem os alunos a muitas
ideias em lugar de limita-los a ouvir apenas as do professor.

Portanto, as aulas expositivas e dialogadas podem ser empregadas como modalidade didéatica
adequada para a abordagem dos contetidos curriculares de biologia. Esta modalidade pode
tornar o ensino expositivo mais dindmico e atrativo na medida em que incentiva a
participacdo constante dos estudantes e intensifica a troca de ideias durante a aula, o que,
possivelmente, pode contribuir para a aprendizagem dos contetdos. Eis ai, uma possivel
justificativa que explica a maior quantidade de votos para AED na quarta pergunta do
questionario.

Na andlise das respostas dos estudantes para a quinta pergunta do questionario,
procurou-se identificar pontos de convergéncia entre as respostas que possibilitassem o
agrupamento das mesmas. Assim, foi possivel perceber similaridades entre as respostas dos
estudantes as quais, possivelmente, sinalizaram para dois aspectos principais referentes ao
método de ensino utilizado pelo professor, a saber: (1) Desempenho do professor e suas
contribuicdes para a aprendizagem do estudante e (2) recomendagdes ao professor e/ou
sugestdes de atividades.

No que diz respeito ao primeiro aspecto, 14 respostas acenaram para o desempenho do
professor bem como para as contribui¢fes de seu método de ensino para a aprendizagem dos
estudantes. De certa forma, estas respostas sinalizaram para elementos essenciais que devem
ser considerados na pratica de professores de biologia tais como: dominio dos conceitos
bioldgicos e clareza na explicacdo dos conteddos. As repostas de E1, E3, E7 e E20, logo

abaixo, parecem corroborar as afirmacdes anteriores.

El:

“Pra mim ele foi otimo além de nos ajudar instruir (sic.) nos assuntos pelo pouco
tempo que eu estudei na unidade, ele mim (sic.) deu total instrucdo e mim (sic.)
ajudou para que eu mim (sic.) desenvolvesse na unidade”.
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E3:

“Somente elogios, capacidade de dialogo muito grande de forma que o aprendizado
foi excelente”.

E7:

“O professor consegue explicar o assunto com muita clareza”.

E20:
“Explica muito bem, proporcionou aulas produtivas”.

Com relagdo ao segundo aspecto, 8 respostas apresentaram recomendaces ao
professor e/ou sugestbes de atividades didaticas. As respostas de E19 e E21, abaixo,
apresentaram recomendacdes referentes a conduta do professor em sala de aula. Ja as
respostas de E24 e E27, abaixo, sinalizaram atividades didaticas que gostariam de ter

realizado durante o estudo dos contetdos biol6gicos da unidade.

E19:

“Gostei muito, so acho que deveria ser mais autoritario, reclamar mesmo quando
os alunos passassem dos limites. Sabe explicar bem as coisas de um jeito que nos
faz entender”.

E21:
“Como professor so ter um pulso mais firme com 0s alunos, mais autoridade, mas

as aulas foram construtivas e ajudaram muito e despertou meu interesse sobre o
assunto”’.

E24:

“Eu achei que faltou aulas praticas e visitas a locais relacionadas a matéria”.
E27:

“Gostaria de ter algumas aula (sic.) em capo (sic.) de pesquisas”.
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7 CONCLUSAO

No que diz respeito a utilizacdo da Metodologia da Problematizacdo como proposta de
ensino dos conteddos curriculares de biologia, faz-se necessario delinear algumas
consideracoes.

Constatou-se que o desenvolvimento desta Metodologia na abordagem dos filos dos
platelmintos e nematelmintos tornou a aula em questdo mais dindmica e interativa, sobretudo,
porque os estudantes participaram ativamente de cada uma das etapas da atividade, expondo
suas opinides, dialogando entre si e buscando estabelecer relagBes entre o contetdo bioldgico
e a sua realidade. Destarte, reforca-se a importancia da utilizacdo da Metodologia da
Problematizacdo como proposta de ensino que confere protagonismo e autonomia ao
estudante, ao passo em que promove o estudo de uma determinada realidade objetivando sua
transformacéo.

Entretanto, é importante ressaltar que as condi¢cdes em que se sucedeu o estudo com a
Metodologia podem ter reduzido significativamente seu potencial formativo e transformador
tendo em vista que existiram dificuldades na operacionalizacdo de cada uma de suas etapas.
Consequentemente, isto pode ter limitado o integro desenvolvimento do esquema do Arco de
Maguerez. Assim, ndo foi possivel alcancar o propdsito maior a qual serve a Metodologia da
Problematizacdo: a transformacdo da realidade como consequéncia direta do exercicio da
préaxis realizado por sujeitos criticos, participativos e conscientes de seu papel social.

Os dados coletados em cada etapa do desenvolvimento da Metodologia possivelmente
demonstraram que 0s estudantes mantiveram uma curiosidade ingénua em suas investigacoes,
pois se detiveram apenas aos fatores e aspectos mais superficiais dos problemas detectados.
Porém, a Metodologia da Problematizacdo enquanto proposta educativa voltada para
humanizacdo e libertacdo dos homens, pressupfe a superacdo da curiosidade ingénua.
Objetiva, pois, a curiosidade epistemoldgica na perspectiva de formacdo de individuos
criticos, livres e participativos que desenvolvam um pensamento auténtico. Este dltimo,
concebido por Freire (1987) como pensamento intencionalmente construido pelo homem livre
e consciente de mundo, fruto da sua vocacgao ontologica de “ser mais” e do seu compromisso
historico e politico com a sociedade. Pensamento ndo alienado, destituido de qualquer forma
de opressao.

Os resultados obtidos ndo possibilitaram a verificacdo da ocorréncia de aprendizagem
significativa nos estudantes por nao ter sido possivel a aplicacdo de um instrumento para esse

fim. Entretanto, considera-se que os resultados sugeriram a possivel mobiliza¢do cognitiva
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dos estudantes para a compreensdo dos conceitos fundamentais em zoologia. Verificou-se
também que os resultados da aplicagdo do questionario de avaliacdo do método de ensino
utilizado pelo pesquisador sugerem que a metodologia empregada em sala de aula
possibilitou, em alguma medida, a ocorréncia de algum tipo aprendizagem.

E importante salientar que mesmo diante das limitages que se apresentaram ao longo
do estudo, optou-se por se buscar atingir o objetivo especifico referente a verificacdo da
ocorréncia da aprendizagem significativa, j& que o plano didatico do pesquisador foi
delineado de forma a contemplar as premissas basicas da teoria de Ausubel. Significa dizer
que as aulas foram planejadas de forma que pudessem propiciar a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes, a hierarquiza¢do dos contetdos bioldgicos (dos mais
gerais e mais inclusivos para os mais especificos e pouco inclusivos), a diferenciacao
progressiva dos diferentes conceitos estudados e a reconciliacdo integrativa por meio de
recapitulacGes dos conteudos. Além disso, os resultados obtidos revelaram elementos que
podem estar associados a Teoria da Aprendizagem Significativa, como no caso dos dados que
sugeriram a construcdo de modelos mentais para realizacdo das atividades e a reativacao de
conhecimentos prévios pouco utilizados pelos estudantes.

Se do ponto de vista operacional o presente estudo ndo cumpriu com seu objetivo
geral, do ponto de vista epistemoldgico este estudo fomentou a construgdo de uma base
tedrica que possivelmente possibilita compreender e estabelecer relaces entre a Metodologia
da Problematizacdo e a Teoria da Aprendizagem Significativa. Assim, o presente estudo pode
ter fornecido subsidios tedricos e metodoldgicos que possivelmente possam contribuir para se
pensar uma nova mudanca na forma de abordagem dos contetdos curriculares de biologia,
apresentando um método de ensino que valoriza a formacdo cidadd do estudante em
consonancia com a aprendizagem significativa dos contetdos.

E importante enfatizar as contribuicbes do presente estudo para a formacdo do
pesquisador. Primeiramente, ressalta-se que as incursdes teoricas realizadas ao longo de toda
a pesquisa possibilitaram a ampliagdo dos conhecimentos sobre a Metodologia da
Problematizacdo e a Teoria da Aprendizagem Significativa, embora se reconheca que ainda ha
muito mais a se conhecer. Em segundo, a realizagdo das agcdes em sala de aula permitiu
verificar o quanto é desafiador tentar se implementar uma proposta de educagédo
problematizadora, quando os estudantes possivelmente estdo habituados a um outro método
de ensino. Isto exige do professor intencionalidade, esforco, mudanca de postura e reflexdo

constante sobre seu método de ensino.
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Por fim, julga-se que a Metodologia da Problematizagdo, apoiada na Teoria da
Aprendizagem Significativa, € uma proposta metodoldgica condizente com o desejo do
pesquisador de reformulacdo de suas estratégias de ensino-aprendizagem na perspectiva do
distanciamento da concepcdo bancéria da educacdo. Neste sentido, cabe ressaltar que se
pretende dar continuidade aos estudos com a Metodologia da Problematizagéo, quer seja em
programas de pds-graduacdo quer seja em sua atuacdo profissional como docente, para

aprimorar sua pratica de ensino e fortalecer as bases tedricas que a fundamentam.
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APENDICE A — Sequéncia de slides utilizada na aula de verificagdo de conhecimentos
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APENDICE B — Sequéncia de slides utilizadas no desenvolvimento da Metodologia da
Problematizacao.
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APENDICE C — Questionario de avaliacdo da metodologia de ensino do professor aplicado
aos estudantes.

Universidade Federal do Recéncavo da Bahia

Centro de Ciéncias Agrarias Ambientais e Biologicas
Licenciatura em Biologia

Pesquisador: Rafael Reis Campos da Matta

Avaliagdo da metodologia de ensino do professor

1. A forma com que o professor abordou os contetdos esta unidade colaborou com a
sua aprendizagem? () Sim ( ) Nao

2. Durante as aulas, o professor conseguiu relacionar os conteddos com aspectos do
seu dia-a-dia? ( ) Sim ( ) Nao

3. Os recursos utilizados pelo professor facilitaram o ensino e a aprendizagem dos
contetdos? () Sim ( ) Néo

4. Qual (is) das agdes desenvolvidas pelo professor nesta unidade vocé considera a
que contribuiu para a sua aprendizagem? (Pode marcar mais de uma alternativa)

() Aulas expositivas e dialogadas com uso do Datashow
() Uso de textos na abordagem do assunto

( ) Estudos dirigidos

( ) Simulado da unidade

( ) Seminario sobre os animais

5. Caso queria fazer observacgdes e/ou sugestdes sobre 0 método de ensino do
professor, escreva neste espaco:
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido destinados aos estudantes.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
LICENCIATURA EM BIOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ... (nome do sujeito da pesquisa, RG), estou sendo convidado (a) a participar de um estudo denominado
A Metodologia da Problematizacdo no ensino de Biologia: uma proposta para o alcance da aprendizagem
significativa, cujos objetivos e justificativas sdo: Verificar se ha indicios de aprendizagem significativa
quando se utiliza a Metodologia da Problematizago no ensino de Biologia. O estudo busca preencher uma
lacuna no ensino de biologia a medida que propde estratégias de ensino que visem contribuir para a
significacdo dos conteddos na vida pratica a partir de sua aplicabilidade.

A minha participagdo no referido estudo serd no sentido de participar das a¢des pedagdgicas proposta pelo
pesquisador. Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e riscos
decorrentes do estudo, levando-se em conta que é uma pesquisa. Estou ciente de que minha privacidade sera
respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me
identificar, serd mantido em sigilo. Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo,
ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo. Os pesquisadores envolvidos
com o referido projeto sdo Rafael Reis Campos da Matta e Pedro Nascimento Melo vinculados a
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia e com eles poderei manter contato pelos telefones: (75) 8187-
7725 e (75) 8140-8166, respectivamente.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso a todas as
informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira
saber antes, durante e depois da minha participacdo. Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor da pesquisa
e compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando totalmente ciente de que ndo h&d nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, por
minha participacao.

Cruz das Almas-BA, de de20 .

Assinatura do Participante da Pesquisa

(nome, assinatura e RG do representante legal do sujeito da pesquisa - anexar documento que comprove

parentesco/tutela/curatela)

Assinatura do Pesquisador (a)

Assinatura do Orientador (a)




