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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo identificar as metodologias e instrumentos didaticos
utilizados por professores de biologia do ensino medio em aulas voltadas ao estudo de Botanica.
Tal objetivo decorre do fato de que os varios trabalhos que tém o enfoque na investigacdo sobre
0 estudo de Botéanica demonstram que ha dificuldade na compreensdo e interesse dos alunos
pela rea, e que este cenario esta intimamente relacionado a presencga de metodologias didaticas
que pouco favorecem a construcdo do conhecimento, sendo essas, em sua grande maioria,
pautadas em uma perspectiva tradicional de ensino e aprendizagem. Assim, buscando
compreender as estratégias didaticas, bem como os desafios inerentes a atividade docente no
ensino da Botanica, utilizou-se neste estudo uma pesquisa qualitativa, tendo como instrumento
de coleta de dados uma entrevista semiestruturada. Foram participantes, 17 professores,
distribuidos em 10 escolas da rede estadual do municipio de S&o José dos Campos — SP. Para
analise dos dados obtidos, foi utilizada a Analise de Conteudo Categorial. Os resultados obtidos
indicam que os docentes visualizam a importancia de estratégias diversificadas para o ensino
de Botanica, entretanto, a prevaléncia de metodologias relacionadas aos moldes tradicionais de
ensino é mais evidente. Ademais, pontuam-se diferentes dificultadores presentes na educagao
publica que pouco colaboram para uma aprendizagem continua e aprofundada dos alunos para
0 ensino de Botanica, 0s quais muitas vezes ultrapassam o ambito do trabalho dos docentes.
Espera-se que os resultados obtidos com este trabalho, unido as diferentes discussdes trazidas,
possam colaborar com as préaticas docentes, uma vez que se apresentaram ao longo do estudo,
diferentes maneiras de se diversificar a Botanica com a utilizacdo de recursos e instrumentos
que, muitas vezes, ndo sdo explorados pelos professores.

Palavras-chave: Estratégias didaticas. Professores de Biologia. Construcdo do conhecimento.
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1 INTRODUCAO

Durante minha construcdo individual ao longo da vida, muitas mudangas ocorreram,
mas um fato sempre foi pertinente: minha paix&o e curiosidade sobre as diferentes formas de
vida. Ao crescer e adentrar na educacdo basica, conheci a area da biologia e nela vi a profisséo
que eu gostaria de seguir. Ao ingressar no curso de Licenciatura em Biologia, outras
oportunidades foram se abrindo, todas elas direcionadas ao ensino. Assim, conforme os anos
iam se passando, a licenciatura unida ao estudo da biologia ia ganhando ainda mais espaco na
minha vida.

No periodo da minha formagdo inicial, atuei em diferentes programas de ensino
buscando uma renda para concluir meus estudos, mas além de bolsas estudantis, tais programas
me trouxeram muito conhecimento, questionamentos e curiosidade sobre diferentes aspectos
em torno da Educacéo, dentre esses, dois se destacam: o ensino da boténica e as dificuldades
dentro da educacdo basica nas escolas publicas. Conforme o término da graduacdo se
aproximava, eu tinha mais certeza de que a formacdo continuada seria fundamental para a
minha trajetdria como professora. Muito estimulada por diferentes professores da graduacdo,
inclusive pela minha coorientadora desta dissertacdo, ingressei no Mestrado em Ensino de
Ciéncias.

Em primeiro lugar, € importante dizer que jamais me imaginaria estudando aspectos
relacionados a Botanica, isso porque eu nunca fui muito intima da area desde meu ensino médio,
e isso ainda perdurou por metade do meu curso de graduacdo. Esse foi um fator que me levou
ao questionamento: “Por que tanta dificuldade em me aproximar da Botanica?”, essa indagacao
iniciou-se desde que me reconheci dentro da biologia, uma vez que eu tinha certa resisténcia
com os conhecimentos botanicos. Mas, minha graduacdo me mostrou que isso ndo era um
acontecimento particular, uma vez que eu visualizava dia a dia que o cenario também fazia
parte do cotidiano de varios outros estudantes da minha turma da graduagé&o.

Foi quase ao término da minha formacdo inicial que sofri um “encantamento
botanico”. Denomino assim, pois de fato, me encantei pelo estudo dos vegetais. Mas, isso sO
foi possivel pois houve um diferencial em todo esse processo: a paixdo explicita de uma
professora da minha graduacéo pela area e suas diferentes formas de ensinar os conteddos, 0
que estimulou 0 meu gosto pela area da Botanica.

Em segundo lugar, pontuo que fui aluna de escola publica ao longo de minha
escolarizacédo e, por isso, sempre visualizei algumas dificuldades no ensino, as quais muitas

vezes acarretaram na minha aprendizagem (ou falta dela). A partir dessas breves pontuacdes,



12

mais um questionamento é explicito em: “sera que os professores visualizam tais fatores como
desafios para suas praticas pedagdgicas?”” também norteia esta pesquisa.

Assim, na busca por respostas, uni minhas vivéncias e questionamentos e trouxe-0s
como objeto de pesquisa deste trabalho de Mestrado. Ao iniciar a busca por trabalhos
relacionados a tematica, outras reflexdes foram surgindo, tais como: que aspectos da Educacédo
Publica podem influenciar no Ensino de Botanica? Como a aprendizagem pode se tornar mais
atrativa para os alunos a partir das metodologias utilizadas pelos professores? Como 0s
professores evidenciam essa problematica e tentam muda-la? As préaticas tradicionais de ensino
e aprendizagem ainda se mantém?

Acreditando que o ensino associado as experiéncias individuais dos alunos possa ser
uma estratégia colaborativa para a aprendizagem dos alunos, bem como para o0 rompimento dos
diferentes desafios que perpassam alguns temas, tais como a Botanica, utilizei nesta dissertacdo
a abordagem construtivista de Jean Piaget, uma vez que essa abordagem enfatiza o
desenvolvimento cognitivo dos individuos associando a aprendizagem as vivéncias individuais
de cada um. Para ele, com base nos processos biologicos e cognitivos, o conhecimento é
construido de formas elementares as mais elaboradas.

Importante dizer que a determinacdo da abordagem utilizada nesta pesquisa parte do
pressuposto da minha propria vivéncia como estudante, bem como das minhas primeiras
pesquisas envolvendo a &rea de ensino, as quais me fizeram visualizar a existéncia de uma
mesma pratica pedagdgica em diferentes componentes curriculares, a qual, quando enraizada
no processo pedagdgico, se torna mondtona e um dificultador na aprendizagem, uma vez que
0s estudantes neste cenario tornam-se passivos no processo de ensino-aprendizagem. Essa
perspectiva coaduna diretamente com as inimeras problematicas enumeradas nos mais diversos
trabalhos utilizados como base para discussdo deste trabalho.

Assim, além das minhas motivacdes individuais para pesquisar sobre o tema, poucas
dissertagdes e teses sobre o assunto foram identificados, logo, torna-se importante o
aprofundamento nesta tematica para repensar o Ensino de Botanica.

Dito isso, esta dissertacdo tem como objetivo geral identificar quais as
metodologias e instrumentos didaticos utilizadas pelos docentes de biologia, de escolas
estaduais de S&o José dos Campos-SP, para lecionar contetidos de Botanica. De maneira a
simplificar o entendimento sobre alguns conceitos que serdo vistos ao longo deste trabalho,
ressalta-se aqui a diferenciacdo entre metodologias e instrumentos didaticos: nesta pesquisa,

consideramos as metodologias toda a préatica utilizada pelo professor para lecionar suas
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aulas e, em contrapartida, entendemos como instrumentos didaticos todo o material auxiliar
utilizado pelo professor para que sua pratica pedagogica possa ser executada.

A hipétese utilizada para este estudo parte do pressuposto que ainda ha presenca
marcante de metodologias que ndo contribuem para uma aprendizagem ativa da Botanica
devido as diferentes dificuldades da Educacdo, mas que os docentes tém encontrado maneiras
de se reformular suas praticas pedagdgicas ao longo de suas trajetorias docentes.

Dessa maneira, para a investigacdo foi conduzida uma entrevista semiestruturada junto
a 17 professores de biologia da rede estadual da regido sul do municipio de S&o José dos
Campos — SP. Os professores participantes sdo de ambos 0s sexos e todos possuem Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas. A entrevista utilizada teve como objetivo identificar trés pontos:
metodologias e instrumentos de ensino; contextualizacdo em sala de aula; desafios e limitacdes
para o Ensino de Botanica, além de resgatar o modelo de ensino que os professores participantes
tinham contato durante a educacdo bésica. Os dados obtidos foram transcritos, interpretados e
categorizados seguindo a Anélise de Contetido de Bardin (2011).

Os resultados da pesquisa demonstram que praticas pedagdgicas voltadas a
observacao, vivéncia e contexto dos alunos estdo presentes na atividade profissional dos
professores entrevistados, e que os mesmos julgam instrumentos didaticos com enfoque na
tecnologia digital imprescindiveis para as aulas, uma vez que se tornou parte da realidade dos
alunos no periodo pds-pandémico e que o Ensino de Boténica torna-se mais significativo aos
alunos por meio da contextualizacdo. No entanto, ha a existéncia de alguns dificultadores, tais
como a sequéncia didatica do curriculo paulista, a indisponibilidade de recursos e espagos nas
escolas, o desinteresse e resisténcia dos alunos e a pouca oferta de capacitacdo do estado para
o0s professores aprimorarem suas aulas, que implicam muitas vezes na pouca diversificacao de
metodologias de alguns docentes e na educa¢do como um todo.

Contudo, apesar da presenca de novas estratégias para o ensino de Botanica, as praticas
atreladas aos moldes tradicionais de ensino ainda estdo em maior evidéncia nas praticas dos
docentes participantes, nos mostrando a necessidade e urgéncia de novas mudangas para
reestruturar o ensino de Botanica e romper com as dificuldades que o permeiam.

Assim, considerando os fatores que dificultam o trabalho docente e que podem estar
presentes em diferentes realidades escolares, este estudo traz novas possibilidades
metodoldgicas para o ensino. Dessa forma, destaca-se a importancia deste estudo para a
ampliacdo de estratégias basicas que podem ser desenvolvidas durante as aulas de Boténica
para tornar a aprendizagem mais efetiva aos estudantes por meio de novas abordagens de

ensino.
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Por fim, esta dissertacdo estd dividida em cinco seces, sendo a primeira esta
introdugdo. A segunda busca descrever o Ensino de Boténica em perspectivas historicas e
metodologicas. A terceira abrange a abordagem construtivista, discutindo os ideais piagetianos
para a educacdo. A secdo quatro aborda os procedimentos metodoldgicos e, em sequéncia, a

quinta sec¢do apresenta os resultados e discusséo, seguida pelas consideracdes finais.
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2 O ENSINO DE BOTANICA

Durante a educacéo basica, o estudo das plantas é raramente associado as necessidades
basicas do ser humano e a manutencdo de todo nosso ecossistema (URSI et al., 2018). Isso
certamente corrobora para a existéncia de defasagens relacionadas ao estudo da Botanica, bem
como no apreco dos estudantes pela érea.

De maneira particular, confesso que demandei um periodo consideravel durante minha
formacdo académica para compreender a relacdo da Botanica com todas as outras areas da
biologia, bem como a importancia da mesma para o0 meu cotidiano. Tais dificuldades advindas
principalmente a forma como ela foi-me apresentada durante minha trajetéria como aluna.
Quando finalmente consegui enxerga-la e reconhecé-la como parte essencial da biologia e para
toda a esfera ecoldgica, questionei-me se todos que eu pudesse — de alguma forma — alcancar
com meus estudos, poderiam também evidenciar o papel dos vegetais para a vida dos demais
seres Vvivos e relaciond-los com as demais esferas das ciéncias bioldgicas.

Sendo assim, conceituaremos neste primeiro momento a Botanica, seu papel, bem

como a importancia de seu estudo:

A palavra “botanica” vem do grego botang, que significa “planta”, que deriva, por sua
vez, do verbo boskein, “alimentar”. As plantas, entretanto, participam de nossas vidas
de muitas outras maneiras além de fontes de alimento. Elas nos fornecem fibras para
vestuario; madeira para mobiliério, abrigo e combustivel; papel para livros (como a
pagina que vocé estd lendo neste momento); temperos para culinéria; substancias para
remédios; e 0 oxigénio que respiramos. Somos totalmente dependentes das plantas.
As plantas também tém um grande apelo sensorial, e nossas vidas sdo melhoradas por
jardins, parques e areas selvagens disponiveis para nés. O estudo das plantas nos
garantiu melhor entendimento da natureza de toda a vida e continuara a fazé-lo nos
anos vindouros (RAVEN et al., 2014, p. 36).

De maneira descritiva, a Botanica compreende uma das areas da biologia, sendo
responsavel por estudar uma complexa rede de caracteristicas anatdbmicas, fisioldgicas e
evolucionistas das plantas. O entendimento das mais diferentes propriedades e caracteristicas
que o estudo possibilita € aspecto fundamental para compreender as interagcdes biologicas, bem
como o funcionamento do nosso ecossistema. Assim, Lima (2020) ressalta que estudar a
importancia dos vegetais no contexto de cada individuo para além de suas caracteristicas
bioldgicas é essencial, uma vez que as plantas apresentam papel relevante em toda a historia da
humanidade.

Estudar Botanica, portanto, proporciona subsidios para que possamos entender as

demais areas da biologia e, conjuntamente, todas as transformagdes que ocorrem na natureza
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(MELO et al., 2012). Aliado a isso, evidencia-se a importancia da visualizacdo dos vegetais
COmoO Seres Vivos essenciais para a manutencao da vida, contribuindo para a conservagao dos
recursos genéticos vegetais (SILVA, 2007), o que reflete nas atividades humanas, nas demais
espeécies e nas proximas geracoes.

No entanto, atualmente séo diversos os desafios que permeiam o ensino da Botanica
no ambito educacional, impossibilitando muitas vezes a assimilagdo dos contetdos com 0
contexto social dos estudantes. Sousa e Ribeiro-Novaes (2019) alertam para a importancia da
utilizacdo de abordagens que despertem nos alunos a curiosidade e interesse em aprender
Boténica, visto que a desmotivacdo pode ocasionar interferéncia negativa no processo de
ensino-aprendizagem (MORAES; VARELA, 2007).

Assim, o cuidado com o ensinar Botanica, no sentido de torna-la parte relevante do
processo da construcdo do conhecimento dos estudantes, deve ser um aspecto imprescindivel
no planejamento dos professores, posto que o estudo dessa disciplina pode auxiliar os
estudantes nas andlises criticas das situacdes do cotidiano, além da tomada de decisGes mais
conscientes, formando assim, cidaddos reflexivos (URSI et al. 2018).

A partir disso, este capitulo busca apresentar a Botanica por meio de uma
contextualizagdo que nos possibilite compreender sua importdncia para a histéria da
humanidade, além de nos auxiliar no entendimento dos diferentes motivos que levam a Botanica
a ser uma area desestimulante no estudo das ciéncias bioldgicas a ponto de ter se tornado foco

de diferentes estudos relacionados ao ensino e aprendizagem.

2.1 O inicio dos estudos da Botanica no Brasil e a relacdo homem-planta

No que diz respeito ao papel da Botanica dentro da educacdo, pode-se dizer que a
mesma assume papel de uma area interdisciplinar, isso porque seu estudo une as diferentes
esferas do meio académico e cientifico, sendo essencial para a compreensdo das relaces
ecoldgicas e sociais, ja que as plantas estdo presentes na Terra muito antes que a prépria
humanidade. Assim, compreende-se a Botanica como uma area antiga em termos de prética,
mas recente em termos de teoria, tendo em vista que a manipulagdo e estudo das plantas vém
desde os primordios da humanidade, mas, no &mbito educacional, a abordagem é recente.

Aliado a isto, enfatiza-se a questdo da diversidade vegetal no nosso pais, a qual foi
observada desde o primeiro século da colonizacdo. Nesse contexto, aponta-se que nosso pais
possui a maior biodiversidade de flora do mundo: somente entre as plantas faner6gamas existem

mais de 40 mil espécies distribuidas entre todos os biomas brasileiros (SANTQOS, 2003).
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Tais aspectos relacionados a ampla diversidade vegetal foi retratada em diferentes
documentos durante a historia do Brasil, utilizando-se relatos de alguns autores. Pero Vaz de
Caminha, em uma carta feita ap0s sua chegada ao Brasil, por exemplo, fala incontaveis vezes
sobre a vegetagdo e ainda cita espécies de plantas que observou com maior evidéncia e que
ainda hoje fazem parte de diferentes culturas, como o urucum utilizado por indigenas até os
dias atuais (FIGUEIRAS; PEIXOTO, 2002). Ainda nessa mesma carta, lida e interpretada por
Andrade-Lima (1984), Pero Vaz de Caminha ressalta que as plantas foram vistas antes mesmo
que a propria terra.

Além disso, no periodo do descobrimento da América, a Boténica ja era parte da
medicina e por muito tempo ela colaborou aos interesses das producdes fitoterapicas. Segundo
a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria - ANVISA (2020), de maneira descritiva, observa-

se a diferenca entre plantas medicinais e medicamentos fitoterapicos no sentido de que:

Quando a planta medicinal é industrializada para se obter um medicamento, tem-se
como resultado o fitoterapico. O processo de industrializagdo evita contaminagdes por
micro-organismos e substancias estranhas, além de padronizar a quantidade e a forma
certa que deve ser usada, permitindo uma maior seguranca de uso. Os fitoterapicos
industrializados devem ser regularizados na Anvisa antes de serem comercializados.
(ANVISA, 2020, online).

Uma vez que a utilizacdo de plantas para fins medicinais vem de longa data, ressalta-
se que o estudo dos vegetais no Brasil tem sua origem desde o inicio da historia, isso porque,
para a producdo de tais medicamentos, era necessario o conhecimento sobre suas propriedades
(CARNEIRO, 2004), os quais hoje podem ser obtidos através da fisiologia vegetal em uma
concepcao curricular dentro do &mbito académico.

Assim, a utilizacdo do saber botanico influenciou o desenvolvimento da medicina,
servindo como base tedrica para a origem de diversos medicamentos e tratamentos medicinais
(GULLICH, 2003). Cabe ressaltar ainda que a utilizacdo dos vegetais para fins medicinais em
sua forma natural, desconsiderando-se o processo de industrializacdo, teve origem no Brasil
com 0s povos indigenas, os quais utilizavam (e utilizam até os dias de hoje) uma amplitude de
“[...] ervas, raizes, cip0s, cascas, sementes e outras substancias vegetais [...]” (SANTOS, 2009,
p. 22) para cura de suas doengas.

Mas a relagdo homem-planta ao longo da historia ndo se limita somente a producao e
comercializacdo de medicamentos, dado que as plantas estdo presentes também na sociedade

como artefatos decorativos, pegas de mdveis e muito fortemente no ramo alimenticio. Sobre
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isso, e utilizando-se uma contextualizag&o histdrica acerca do proprio ser humano para com as

plantas, Gullich (2003) descreve que

[...] o inicio da relagdo homem-planta pode ser datado de 720.000 a. C., a partir da
analise de inscricdes em cavernas Sirias, Arcadias e Egipcias. Dai em diante, o
surgimento do fogo, o cozimento dos alimentos, a construgdo de utensilios e a
agricultura foram algumas das realizagbes da humanidade, utilizando as plantas.
(GULLICH, 2003, p. 43).

Embora a Botanica tenha se constituido como parte integradora da medicina por muito
tempo, apenas alguns anos depois o conhecimento botanico recebeu reconhecimento especifico,
agregando-se dentro da biologia, aspecto que sera mais amplamente discutido posteriormente.

Tratando-se da expansdo da Boténica pela modernidade, € descrito que a mesma
ocorreu por meio da taxonomia (GULLICH, 2003), que possibilitou classificacbes mais exatas
dos vegetais. No entanto, o reconhecimento e diferenciacdo das plantas por caracteristicas
morfolégicas ja se fazia presente desde a antiguidade por meio de mencbes de alguns
pensadores. Podemos citar, por exemplo, Aristoteles, que criou dois grandes grupos para
distinguir as plantas dos animais: plantas com flores e plantas com sementes. No entanto, foi
Teofrasto quem estabeleceu a primeira classificacdo boténica, a qual, embora artificial, foi a
primeira classificacdo que a antiguidade j& havia conhecido (FARIA, 2012). Mas, foi Lineu,
em meados de 1753, quem criou o sistema binomial, dando origem a uma classificacao precisa
dos vegetais com base em suas relacdes evolutivas, sendo o primeiro a classificar as plantas, e
0 primeiro a descrever os habitos sexuais das mesmas (PRESTES; OLIVEIRA; JENSEN,
2009).

Durante os séculos XV e XVI, a Botanica se desenvolveu como uma disciplina
(FARIA, 2012) e, por meio da criacdo da Sessdo de Ensino dentro da Sociedade Boténica do
Brasil - SBB, em 1982, o Ensino da Botéanica constituiu-se como pesquisa no Brasil
(GULLICH, 2003).

Posteriormente a urbanizacdo, a interacdo homem-planta sofreu um declinio,
distanciando-se cada vez mais da utilizacdo humana como um todo, visto que, anteriormente, a
relacdo era fortemente evidenciada. As informagdes que ja tinham sido obtidas foram apenas
registradas em livros e demais documentos (FIGUEIREDO et al. 2012).

Nessa premissa, a relacéo existente entre homem e planta deixa de ser evidente, dando
espaco a perspectiva que o homem modifica 0 mundo para sua sobrevivéncia, esquecendo dos
processos que garantem a vida no planeta. Assim, a idade moderna por meio do processo de

industrializagdo extermina florestas inteiras, mudando o ritmo bioldgico do planeta.



19

Essas novas concepcdes oriundas do processo de modernizacdo, causam mudancgas no

pensamento humano e

[...] modificam também a Ciéncia e, por sua vez, o ensino nela fundamentado. E
verdade, porém, que nem toda sociedade reconhece estes estudos ou essa concepgao
de mundo, mas todos tém experimentado nas suas peles as condi¢des climaticas, por
exemplo, fruto dos erros humanos que agridem o ambiente Terra. Entdo, se ndo for
acordo da sociedade repensar a situacdo de vida na Terra, que sirva de alerta ao mundo
0 pensamento aqui exposto e as pesquisas nesta direcdo. (GULLICH, 2003, p. 44).

Afim de contrapor-se aos novos problemas que comprometiam o reino vegetal na
época, o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - CNPQ deu origem
ao programa ReFlora, que em Ultima instancia apresentou, no periodo de sua criacdo, a
aceleracao dos conhecimentos relacionados aos recursos silvestres do Brasil, propiciando bases
cientificas para a elaboracdo de demais projetos que visassem a utilizacdo racional desses
recursos (TEIXEIRA, 1984). Assim sendo, além de conscientizar sobre o uso dos recursos
vegetais, o programa ReFlora foi uma iniciativa do governo brasileiro que contribuiu para o
conhecimento da flora brasileira de uma forma mais facilitada, tendo em vista que as
informac@es dos espécimes da flora brasileira poderiam ser facilmente encontradas no Herbario
Virtual Reflora, originado pelo Programa. Além disso, esse programa auxiliou na disseminacao
da Botanica no Brasil a partir da época de sua criacao.

De maneira geral, observa-se que, conforme os novos periodos iam se instalando
gradativamente no Brasil, novas demandas chegavam, as quais implicaram para 0
desencadeamento de diferentes problematicas relacionadas ao manejo incorreto dos vegetais,
exigindo a criacdo de normas que visassem seu cuidado, permanecendo ativas até os dias atuais,
colaborando para a preservacdo das espécies, seja para fins de estudos, da medicina, entre
outros.

Simultaneamente, podemos considerar que a industrializacdo proveniente da
urbanizacdo comprometeu uma relacéo integra dos humanos com as plantas. Isso fica evidente
ao mencionarmos as formas como séo criados remédios hoje, por exemplo. Esse distanciamento
tem efeito na area educacional e cientifica também, sendo, portanto, motivo de preocupacéo de

diferentes pesquisadores, como veremos adiante.

2.1.1 O surgimento da Botanica como area cientifica e académica no Brasil: um

breve historico
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Embora a relacdo entre a humanidade e as plantas seja algo marcante em toda a
historia, pois desde os primordios ela pdde ser observada, a abordagem nos ambitos académicos
e cientificos demandou um periodo distinto para se fixar na historia. Pode-se dizer que desde a
utilizacdo dos vegetais para fins medicinais, nossos antepassados ja faziam pesquisa, uma vez
que precisavam de um saber boténico para desenvolver tais medicamentos, no entanto, isso
apenas foi formalmente reconhecido anos depois. Na educacéo, a situacéo é semelhante, pois a
Boténica so foi reconhecida como area integradora da biologia tardiamente.

De maneira a reconhecer esses periodos de desenvolvimento da Botanica,
resgataremos alguns periodos da Boténica no Brasil. Assim, a primeira instalagdo cientifica da
Boténica no pais ocorreu entre os anos de 1637 e 1644 durante o governo de Nassau, nascendo
com Piso e Marcgrave, isso porque seus trabalhos publicados na época constituiram a primeira
contribuicdo para os estudos floristicos do Nordeste (CNPQ, 1987). Ainda nesse periodo,
iniciaram-se a criacdo de jardins botanicos e herbarios para cultivos de especiarias no territorio
brasileiro, sendo o primeiro fundado em Belém durante o ano de 1798 (INGLESIAS; ROSA-
PETRUCCI, 2015).

Até o século X1X, o Brasil ndo sofreu influéncias cientificas estrangeiras. No entanto,
a partir do ano de 1808, tivemos inicio do quarto periodo da Botanica no Brasil, época
conhecida como periodo dos naturalistas viajantes. Nessa época, Rio de Janeiro e Ouro Preto
foram os grandes centros desses naturalistas e simultaneamente houve implementagéo de alguns
cursos voltados a satde (como farmacia, e medicina), e a historia natural, enfim, passou a ser
parte integrante dos curriculos desses cursos no Brasil (CNPQ, 1987).

Durante o ano de 1809, foi criado o Jardim Real por D. Jo&o VI, e nove anos depois
(1818) houve a criacdo do Museu Real, que em grande amplitude foram essenciais para o
desenvolvimento do estudo da Botanica no Brasil (CNPQ, 1987).

Alguns anos seguintes, em 1916, originou-se a Academia Brasileira de Ciéncias, que
reuniu alguns destaques botanicos. Em 1950, a Sociedade Botanica no Brasil € no inicio da
década de 80 criou-se também a Sociedade Botéanica de Séo Paulo (CNPQ, 1987).

A partir desse periodo, iniciou-se no pais o quinto periodo da Botanica, denominado
de “Botanica experimental”. Esse novo periodo cientifico estabeleceu-se pela criagdo do
Departamento de Boténica da Universidade de S&o Paulo, onde foi instituido o Ensino da
Boténica junto a pesquisa, tendo como exemplo as melhores universidades estrangeiras (CNPQ,
1987).

Foi entdo, a partir do quinto periodo, que o estudo e o ensino da Botéanica se

disseminaram como ciéncia em todo o Brasil. Assim, a Botanica tornou-se uma disciplina
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curricular, diversificada e especializada a partir do século XX, constituindo-se por diversas
subdivisbes, como mostram Raven et al. (2014):

[...] fisiologia vegetal, o estudo de como funcionam as plantas, isto é, como elas
capturam e transformam a energia e como elas crescem e se desenvolvem; morfologia
vegetal, o estudo da forma das plantas; anatomia vegetal, o estudo da estrutura
interna das plantas; taxonomia e sistematica vegetal, o estudo que envolve a
nomenclatura e a classificacdo das plantas e o estudo de suas relacfes entre si;
citologia vegetal, o estudo da estrutura, funcdo e histérias de vida das células dos
vegetais; genética, o estudo da hereditariedade e da variabilidade; gendmica vegetal,
0 estudo do conteldo, da organizacdo e da funcdo das informacgdes genéticas em
genomas integrais; biologia molecular vegetal, o estudo da estrutura e funcdo das
moléculas biologicas; botanica econémica, o estudo dos usos passados, presentes e
futuros das plantas na humanidade; etnoboténica, o estudo dos usos das plantas com
propositos medicinais, entre outros, por populagdes indigenas; ecologia vegetal, o
estudo das relacGes entre 0s organismos e seu ambiente; e paleobotanica, o estudo da
biologia e evolugéo de plantas fosseis. (RAVEN et al., 2014, p. 53).

As diferentes divisGes da Botanica descritas por Raven et al. (2014) se mantém até os
dias atuais e é parte obrigatoria da biologia, podendo ser identificada na Base Nacional Comum
Curricular - BNCC como um tema essencial na compreensdo da relacdo homem-natureza, a
partir de conhecimentos de povos tradicionais (BRASIL, 2018), em conjunto com outros
assuntos relevantes dentro da area de ciéncias da natureza.

Nos documentos norteadores dos curriculos educacionais, tais como as DCNs?, os
PCNs? e a BNCC, a Boténica ndo é tema explicito, isso porque ambos os documentos abordam
a biologia como um todo, descrevendo-a como contetudo essencial da area das ciéncias da
natureza que deve objetivar o aprendizado dos estudantes sobre o mundo, privilegiando as
relacBes e interagcdes entre os seres vivos e desenvolvendo a compreensao dos alunos sobre o
ecossistema e todas as relacdes pertinentes para o seu funcionamento. Assim, podemos
encontrar a Botanica como éarea norteadora e complementar para todos os temas que compdem
a biologia.

Um aspecto primordial dentro dos documentos que norteiam a educacdo basica é a
énfase na questdo da contextualizacdo do ensino, uma vez que o foco da aprendizagem sai de
um enfoque tradicional que tem como base a conceituacao e passa a ter enfoque na assimilacao

entre os diferentes temas que fazem parte da area de ciéncias da natureza como um todo. Dessa

! DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) compreende as normas obrigatérias que direcionam a base nacional
comum, orientando as propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino nacionais.

2 PCNs (Parametro Curricular Nacional) diz respeito ao documento referencial que auxilia na elaboracdo dos
curriculos e propostas pedagdgicas das redes de ensino, sendo documento complementar & BNCC, e ndo
obrigatdrio pela lei.
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maneira, observa-se a Botanica sendo abordada em conjunto as demais esferas da biologia e
raramente abordada de maneira isolada.
Nesse contexto, a BNCC assume “[...] que aprender Ciéncias da Natureza vai além do

aprendizado de seus contetdos conceituais.” (BRASIL, 2018, p. 547), e ainda ressalta:

A contextualizacdo dos conhecimentos da area supera a simples exemplificacdo de
conceitos com fatos ou situacdes cotidianas. Sendo assim, a aprendizagem deve
valorizar a aplicacdo dos conhecimentos na vida individual, nos projetos de vida, no
mundo do trabalho, favorecendo o protagonismo dos estudantes no enfrentamento de
questdes sobre consumo, energia, seguranca, ambiente, salde, entre outras. (BRASIL,
2018, p. 549).

Tratando-se da presenca da Botanica no ambito cientifico, a caréncia de trabalhos
voltados a area de Boténica ja é descrita pelo CNPQ desde o ano de 1987. Em contrapartida,
nos ultimos anos tém aumentado significativamente a preocupacao com a qualidade do Ensino
de Botanica, tornando-se assunto relevante no &mbito cientifico, aspecto que sera discutido com
énfase no proximo tdpico deste trabalho.

Contudo, o histérico da Botanica juntamente com o desenvolvimento do Ensino
demonstra que sua trajetoria, bem como a constituicdo curricular do ensino nos permite
(re)pensar novas dimens@es para o processo de ensino-aprendizagem (GULLICH, 2003), posto
que a Botanica como contetdo curricular oscila “[...] entre tradigdes e questdes
contemporaneas, acumulando novas informagdes que devem ser atualizadas e contextualizadas
em sala de aula pelo professor” (PIERONI, 2019, p. 24).

Assim, podemos contextualizar a Botanica como area pertinente a biologia e como
base de todas as relacdes bioldgicas, a qual deve ser abordada e compreendida como campo ndo
mais pautado em termos cientificos, mas que é construido por tradi¢6es histéricas de diferentes
povos e constituido por elementos que unem todas as amplas esferas da biologia.

2.2 Discussdes atuais sobre os desafios que emergem no Ensino da Botanica e

possibilidades de mudancas

O distanciamento entre homem e planta ocasionado pela urbanizagéo, teve impactos
significativos na abordagem da Botanica em ambito educacional. De maneira geral, 0s
diferentes trabalhos relacionados ao ensino-aprendizagem de Botéanica indicam a necessidade
de novas formulacGes dos métodos de ensino que se desprendam de meios comuns/tradicionais,

e que possibilitem a aproximacdo dos estudantes com a Botanica.
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Objetivando-se o aprender Boténica, Ursi et al. (2018) ressaltam que o estudo dos
vegetais contribui para a ampliacdo de todo o conjunto de conceitos culturais dos alunos, dessa
forma acrescendo para o desenvolvimento de uma analise critica de situacdes do dia a dia e
também na formacao de individuos mais reflexivos sobre o meio em que vivem. No entanto, se
nds compararmos as plantas com os animais, veremos uma grande diferenca no que diz respeito
a maneira como as pessoas se interessam por estuda-los. Nesse sentido, Salatino e Buckeridge

(2016) assumem que:

Parece ser uma caracteristica da espécie humana perceber e reconhecer animais na
natureza, mas ignorar a presenga de plantas. N&o s6 nas escolas, como também nos
meios de comunicacdo e no nosso dia a dia, pouca atencdo damos as plantas. Tal
comportamento tem-se denominado negligéncia botanica. Nés interpretamos as
plantas como elementos estaticos, compondo um plano de fundo, um cenério, diante
do qual se movem os animais. (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016, p. 178).

Assim, o Ensino de Boténica tem sido alvo de muitos estudos nos ultimos anos, isso
porque, sdo diferentes os desafios que emergem a partir do ensino e no ensino, sobretudo a
incapacidade de perceber as plantas no ambiente, bem como em toda a manutencéo da biosfera.
Tal comportamento foi denominado de cegueira botanica no ano de 1999 por Wandersee e
Schussler. Os autores identificaram que as pessoas se sentem mais atraidas e motivadas por
estudar animais, ignorando, muitas vezes, as plantas no meio ambiente.

Nessa perspectiva, o termo cunhado pelos autores abrange a incapacidade de notar as
plantas no ambiente, dificultando o reconhecimento de sua importancia para a relacdo homem-
natureza, bem como nas relagdes da biosfera; implicando na incapacidade de apreciar as
caracteristicas dos vegetais; e também, dando origem a uma percepcéo® equivocada das plantas
como seres inferiores aos animais (WANDERSEE; SCHUSSLER, 1999).

A cegueira botanica tem origem dentro da neurofisiologia, pois as plantas sdo seres
estaticos, sendo ignoradas muitas vezes no processamento cerebral por ndo chamarem tanta
atencdo como outros seres Vvivos, a ndo ser que estejam em temporadas de floracdo ou
frutificacdo (WANDERSEE; SCHUSSLER, 2002 apud SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

Ainda nesse contexto, Hershey (2002) utiliza o termo zoocentrismo atrelando-o a
cegueira boténica. O autor descreve o termo como um fendmeno resultante da negligéncia de
plantas nos cursos de biologia apontando que esse fator € uma dificuldade para o ensino, sendo
claro como a discrepancia entre o interesse pelos animais e plantas distorce a realidade da

biologia.

3 Denominamos como percepgao neste trabalho, o ato de visualizar e dar significado a um elemento, assim quando
tratamos da Boténica, estamos relacionando as diferentes maneiras que o sujeito visualiza e significa sua
funcionalidade.
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Tais conceitos além de terem influéncia direta nas relacGes entre homem e contexto
social, econémico e politico, também implicam na maneira como 0 ensino é transmitido em
sala de aula, tornando-se motivo de preocupacdo no ambito académico e cientifico. Salatino e
Buckeridge (2016) apontam a realidade do Ensino de Botanica como componente de um

“circulo vicioso”, isso porque

muitos professores tiveram formacao insuficiente em botanica, portanto ndo tém como
nutrir entusiasmo e obviamente ndo conseguem motivar seus alunos no aprendizado
da matéria. A consequéncia € que as criancas e jovens entediam-se e desinteressam-
se por hotanica. Entre eles, os que vierem a ser professores, muito provavelmente
serdo igualmente incapazes de passar aos futuros alunos o necessario entusiasmo pelo
aprendizado de biologia vegetal. (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016, p. 178-179).

As preocupac0es relacionadas ao Ensino de Botanica apresentam relacdo direta com
0s processos metodoldgicos e pedagdgicos em diferentes trabalhos analisados. De forma geral,
observa-se um ensino associado a um processo unificado de ensino aplicado pelos professores.
De maneira descritiva, a luz da literatura, a aprendizagem atrelada a perspectiva tradicional que
dificulta a compreensao do contetido de Botanica, incluem a abordagem descontextualizada dos
contelidos e a falta de aplicacdo de atividades praticas e de material diversificado, o que gera
distanciamento dos alunos com o ensino, uma vez que a dificuldade em perceber as plantas no
dia a dia gera o desinteresse para com o ensino (MACEDO et al. 2012; DIAS et al. 2020;
MELO et al. 2012).

Dirigindo-se ainda a insercdo da Botanica no processo de ensino-aprendizagem,
Neves, Bundchen e Lisboa (2019) destacam o desinteresse dos alunos pelas plantas, a
fragmentacdo dos conteidos da botanica e a dificuldade dos docentes em mudar o cenario
devido as limitacGes das politicas publicas que permeiam a profissao docente.

Nessa perspectiva, Bitencourt (2013) ressalta a abordagem da Botanica no curriculo
do ensino médio, a qual carece de contribuicdes historicas, dando espaco a um ensino pautado
no mecanicismo, ja que privilegia a memorizacdo de termos cientificos, datas e sistemas
classificatorios.

Tomando como pressuposto as dimensdes para o Ensino de Botéanica descritos no
trabalho de Ursi et al. (2018), é possivel assumir que o estudo das plantas se desdobra em
diferentes perspectivas, e ndo somente em taxonomia e sistematica, como se visualiza o ensino
dentro das escolas. Assim, o ensino deve considerar a dimensdo ambiental, uma vez que as
plantas sdo constituintes das diferentes relagdes ecologicas e dos servigos ecossistémicos; a

perspectiva cultural, filosofica e historica, tendo em vista que a espécie humana esteve sempre
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em relacdo com as plantas; a dimensdo medica, considerando-se toda a contribuicdo que a
boténica teve para o &mbito medicinal, para a producdo de medicamentos que utilizamos até
hoje; dimens&o ética, a partir dos pressupostos baseados na conservacdo do meio ambiente, e
mudancas climaticas; e, por fim, a estética, uma vez que a apreciacdo dos vegetais pode
promover bem-estar.

Apesar das diferentes dimensdes que o ensino pode ser aplicado para ampliar o
conhecimento das plantas e sua importancia para as relacdes sociais e ecoldgicas, a
problematica mais acentuada dentro do ambiente académico é a maneira como 0 ensino é
desdenhado pelos professores, considerando que as aulas sao planejadas ao fim do ano letivo,
sendo aplicados sem contextualizacdo e profundidade (SANTOS, 2019).

Assim, atualmente o Ensino de Boténica configura-se pela énfase em conceitos e
simbolos cientificos que se distanciam da realidade dos alunos tornando a aprendizagem pouco
motivadora para os estudantes, pois ndo conseguem integrar o que aprendem em sala de aula
com suas proprias experiéncias.

Neves et al. (2019) em uma analise sobre trabalhos associados ao termo “cegueira
botanica”, descrevem que os trabalhos que abordam questdes metodologicas sdo mais evidentes
dentro do ambito cientifico na temética do Ensino de Botéanica, enfatizando a necessidade de
aulas préticas e propostas de ensino que tenham como objetivo o0 avanco do ensino. A autora
ainda enfatiza a importancia de incluir as plantas no cotidiano dos alunos, ja que o ensino de
forma contextualizada pode ser mais efetivo no processo de ensino-aprendizagem.

Souza e Garcia (2018) também acentuam a necessidade de inserir a botanica no
contexto social, cultural e politico em que se encontram os estudantes, para que, segundo 0s
autores, possam ser aproveitados os conhecimentos e demandas existentes no “mundo real”.

Dessa forma, Bitencourt (2013) sugere que o ensino seja remodelado de maneira a
tornar o ensino significativo por meio do “[...] reconhecimento das plantas do entorno da escola,
do bairro ou do municipio; ou ainda relacionar as plantas do ambiente sob uma visdo holistica,
a sua importancia econémica e ecologica” (BITENCOURT, 2013, p. 28). Figueiredo, Coutinho
e Amaral (2012) ainda complementam na mesma perspectiva que os professores devem se
preocupar com a busca de modelos pedagdgicos e curriculos de Botanica que sejam
contextualizados com o cotidiano dos alunos, bem como as realidades culturais e politicas.

A pesquisa realizada por Melo et al. (2012) demonstra a importancia da
contextualizagdo da aprendizagem, apresentando dados sobre a afinidade dos alunos com os

contetidos de boténica, visto que isso pode estabelecer uma maior visualizagdo dos conteddos
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na realidade social dos estudantes. Os autores ainda ressaltam que a afinidade € aspecto
primordial para despertar o interesse dos alunos pelos conteudos, assim:

A aprendizagem de Boténica exige para isso alguns requisitos, a exemplo de
atividades pedagdgicas capazes de estimular a interagdo dos homens com as plantas,
bem como presenca de equipamentos, métodos, aulas vivenciadas, dentre outros que
possam facilitar o aprendizado do aluno tornando-o significativo para o mesmo
(MELO et al. 2012, p. 3).

Ainda por meio desta mesma pesquisa, podemos visualizar as principais dificuldades
apresentadas pelos alunos entrevistados, fatores que vao de encontro com as discussoes
metodologicas discutidas até aqui. No trabalho, as dificuldades encontradas pelos alunos
incluem em primeiro lugar a linguagem dificil (39%), seguido da falta de vinculo com a
realidade (16%), e por seguinte a auséncia de aulas praticas (15%), aspectos também debatidos
em outros assuntos em torno da tematica e que foram utilizados para composicéo deste topico
(BITENCOURT, 2013; PIERONI, 2019; NEVES et al., 2019).

Romper com os diferentes desafios que perpassam o ensino € aspecto importante para
a formacdo dos estudantes, bem como o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, uma
vez que a escola enquanto espaco formador precisa ter o papel de transpor o contetido
académico para a realidade dos estudantes (FIGUEIREDO et al. 2012). Assim, quando ndo
ocorre assimilacdo, a aprendizagem passa a ser mecanicista, acarretando em defasagens no
conhecimento. Nesse contexto, Dias et al. (2020) admite que quando o ensino é pautado em
metodologias ndo tradicionais, 0s alunos desenvolvem curiosidade pelo tema, podendo tornar
0 processo de aprendizagem mais efetivo.

Com o objetivo de contextualizar o ensino tradicional, Ledo (1999) aponta:

O ensino tradicional pretende transmitir os conhecimentos, isto é, os conteldos a
serem ensinados por esse paradigma seriam previamente compendiados,
sistematizados e incorporados ao acervo cultural da humanidade. Dessa forma, é o
professor que domina os contetdos logicamente organizados e estruturados para
serem transmitidos aos alunos (LEAO, 1999, p. 191).

Nesse cenario Santos (2019) assume que 0 emprego de um ensino tradicional ndo tem
a capacidade “[...] de entregar a sociedade estudantes concluintes da educacdo bésica com as
competéncias e habilidades plenamente desenvolvidas no campo da biologia tdo como
propostas pelos Parametros Curriculares para o Ensino Médio [...]” (SANTOS, 2019, p. 19).

Assim, entendemos que o Ensino de Botanica da maneira como € aplicado nas escolas

atualmente impossibilita a associacdo do conteldo botanico a toda a manutencdo da natureza,
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dificultando a visualizagdo dos seres humanos como individuos pertencentes as relacdes
ecoldgicas. De maneira a contrapor-se as diferentes lacunas do conhecimento botéanico, Silva
(2007) assume que proporcionar um ensino que reconstrua o conhecimento de forma a fazer
com que os estudantes entendam os vegetais em toda a sua complexidade € uma maneira de

superar 0 ensino pautado na reproducé&o.

2.3. Percepcdes dos professores acerca do Ensino de Botanica

Tendo como principio os desafios que acometem o Ensino de Boténica, ponderamos
ser essencial investigar as concepgdes dos docentes acerca do ensino, tendo em vista que séo
eles os responsaveis por lecionar dentro de sala de aula e, consequentemente, capazes de tornar
a Boténica uma area estimulante para os alunos por meio do trabalho docente. Assim, esse item
do trabalho busca trazer uma revisao de trabalhos relacionados a essa tematica, uma vez que a
mesma se relaciona diretamente com o problema da presente pesquisa.

Para tanto, foram utilizados os descritores “docente”, “ensino de botanica”, “ensino
médio” e “metodologia” para busca de pesquisas na plataforma Google académico,
considerando ser possivel, nesse espaco eletrénico, encontrar artigos de revistas, dissertacdes,
teses, entre outros. Além disso, expde-se aqui a defasagem de pesquisas voltadas diretamente
as percepcdes docentes no banco de teses e dissertacdes CAPES, aspecto que colaborou para
que outras plataformas fossem exploradas para levantamento de trabalhos.

Os descritores utilizados para a busca de trabalhos para compor este capitulo foram
definidos a partir dos objetivos desta dissertagcdo, assim, aqueles trabalhos que abordavam
aspectos relacionados as percepc¢des discentes ou outra modalidade de ensino divergente do
ensino médio, ndo foram considerados para este capitulo, com excec¢do de trabalhos relevantes
para a area gue ja haviam sido citados em outros.

As pesquisas selecionadas para compor esta parte do trabalho foram aquelas
direcionadas especificamente a concepg¢do docente sobre os principais desafios que permeiam
o trabalho do professor em sala de aula, bem como aqueles que implicam no processo de ensino-
aprendizagem de Boténica, tendo como prioridade trabalhos produzidos entre os anos de 2017
e 2021, por serem mais atuais. Utilizando-se o descritor “ensino de botanica” de maneira
isolada, encontramos um namero significativo de 1.460 trabalhos, no entanto, poucos se
relacionavam as acbes dentro de sala de aula. A partir de tamanha abrangéncia, foram
adicionados os demais descritores citados acima, chegando no total de 740 trabalhos

produzidos. Tratando-se desse numero, foi definido que seriam priorizados os trabalhos
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publicados em revistas, bem como trabalhos oriundos de dissertacfes e teses e que tivessem
relacdo direta com o ensino médio, ja que mesmo utilizando o descritor, alguns trabalhos sobre
outras modalidades de ensino ainda foram encontrados durante a busca.

Nesse contexto, foram definidos oito trabalhos para compor este capitulo, distribuidos
em: duas dissertacdes, cinco revistas e um trabalho de concluséo de curso publicada em 2012,
a qual, embora ndo estando dentro do periodo determinado para as buscas, havia sido citado em
diferentes trabalhos, sendo assim relevante para a composicao deste capitulo.

Um aspecto importante a se ressaltar acerca das buscas de trabalhos para compor este
item € que a maior incidéncia de produgdes académicas voltadas ao Ensino de Boténica é
diretamente relacionada as problematicas do ensino causadas particularmente pelas
metodologias utilizadas em sala de aula. Assim, assume-se a importancia da presente pesquisa,
considerando a pouca producdo de trabalhos que investigam a percepcdo docente no meio
académico e cientifico.

De uma maneira geral, nos trabalhos analisados, as dificuldades mais percebidas pelos
docentes quanto ao ensinar Botanica, relacionam-se com: a) o desinteresse dos alunos; b) falta
de afinidade dos professores com os conteudos; ¢) indisponibilidade de recursos didaticos; e d)
formacéo profissional defasada.

De modo geral, € possivel observar que tais aspectos mais acentuados se relacionam
diretamente, visto que a formagdo inicial defasada incide sobre um distanciamento dos
professores com os contetidos escolares. Uma vez distante do contetido, o professor se limita
muitas vezes a diversificar suas aulas. Mas cabe ressaltar que, embora a falta de recursos
didaticos nas escolas publicas brasileiras seja uma realidade em sua grande maioria, docentes
com alta afinidade com a disciplina e/ou os conteildos tém maior facilidade em planejar uma
aula diversificada, conduzindo, assim, uma aula mais atrativa aos alunos e despertando o
interesse dos mesmos.

Como aspecto primario para iniciar a discussao, é relevante enfatizar a importancia do
quesito “motivagdo” para o professor. Olhando para tras e refletindo sobre meu papel de
estudante, me recordo de todas as vezes que eu fui estimulada a aprender ao perceber que meu
professor tinha mais intimidade e prazer em ensinar algo. Hoje, enquanto professora,
empiricamente percebo mais fortemente essa questdo, uma vez que se possuo alguma
dificuldade em um assunto ou até mesmo se prevalece um distanciamento entre eu € 0 mesmo,
0 processo de ensinar as vezes se torna mais macante, podendo subsidiar situacdes de

defasagens em alguns pontos posteriormente.
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Tomando esse aspecto como pressuposto para a presente discussao, Patti et al. (2017)
assume que a motivacdo pode ser determinante no desempenho e qualidade do ensino, isso
porque o professor motivado reforca relacGes interpessoais, além de estabelecer ambientes
capazes de desenvolver habilidades cognitivas e sociais, facilitando o processo de ensino e
aprendizagem.

No que diz respeito ao Ensino de Botanica especificamente, a motivacdo pode atuar
como aspecto primordial para contrapor-se aos desafios presentes no Ensino pois, ao estar
motivado, o docente tem mais facilidade em conduzir suas aulas de maneira mais estimulante,
despertando com maior efetividade o interesse dos alunos. Além disso, a motivacéo do docente
implica para a facilitagdo de aquisicdo de conhecimentos para o aluno, isso porque quando se
estd motivado, se faz uma atividade com prazer e os individuos presentes em torno desse cenario
serdo positivamente afetados, principalmente quando associarem a imagem do professor com o
contetido, o que facilitara a aprendizagem dos mesmos. E 0 que um dos professores
entrevistados pela pesquisa de Rivas (2012) demonstrou, uma vez que, quando questionado
sobre as motivacgdes para lecionar botanica, mencionou a atuacao de seus professores durante a
sua formagdo, indicando a ideia de um “professor marcante” que muitas vezes auxilia o aluno
a se recordar dos contetidos escolares, justamente por ter presenciado um ensino que foi efetivo
durante sua formagéo.

Intrinsecamente, motivacao e afinidade séo aspectos que se complementam e podem
colaborar para um ensino mais efetivo. Assim, a pesquisa de Sousa et al. (2019), ao questionar
professores formados em ciéncias bioldgicas sobre a afinidade dos mesmos com o estudo da
Boténica, notou que apenas 36,4% dos docentes entrevistados disseram ter afinidade com os
contedidos. A partir disso, o autor descreve que a afinidade atua como um fator intrinseco para
o estimulo no ato de ensinar, pois a partir do prazer em transmiti-lo, os alunos terdo maior
interesse em aprender. A falta de afinidade dos docentes com conteudo de Botanica também se
tornou evidente no estudo de Rivas (2012), onde obteve-se a porcentagem de apenas 11% para
0 interesse dos professores em lecionar Botanica.

A pouca ou a auséncia completa de motivacao, interesse e afinidade com contetdos de
Botanica pode relacionar-se com as dificuldades dos docentes com a propria disciplina, e/ou o
proprio contetdo, como demonstra o trabalho de Barbosa e Ursi (2021) que ao investigarem as
motivacdes dos professores em aprender botanica, obtiveram o dado de que aproximadamente
15% dos docentes entrevistados apresentam apreco por estudar conteudos de Boténica para

superar a complexidade da disciplina. Nesse sentido, Santos (2019), com embasamento tedrico
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nos trabalhos de Uno (2009), ressalta que ha desconforto e desinteresse dos docentes
relacionados ao ensino da botanica.

O desinteresse dos docentes pode implicar, simultaneamente, no desinteresse dos
préprios alunos, assim como demonstra a pesquisa de Prado e Mansila (2018), no qual a
Boténica foi a terceira &rea da biologia mais acentuada pelos professores no quesito de maiores
dificuldades encontradas pelos alunos na aprendizagem, sendo o desinteresse dos alunos o
principal ponto responsavel por tal dificuldade.

Destaca-se a questdo do desinteresse dos alunos como um dos maiores desafios que
perpassam o Ensino de Botéanica porque esse aspecto foi evidenciado em outros trabalhos que
abordaram a percepcao docente sobre o0 ensino, como em Lopes (2017), Santos (2019) e Alves
(2020).

Relacionado ao desinteresse docente, associam-se em alguns trabalhos selecionados
para compor o presente item, a questdo da formacdo docente. Alves (2020), buscando
compreender os entraves da Botanica na Educacao Superior, admite:

Segundo os docentes entrevistados, no estado do Amapa existem poucos profissionais
na &rea da Boténica, 0 que provoca uma reacdo em cadeia, onde os professores da
educacdo basica ndo tém uma adequada formacéo profissional no &mbito da Boténica,
transferindo inseguranga ao ensinar os seus alunos no ensino médio. Assim 0s
académicos chegam a universidade, refletindo isso na forma de rejeicdo, onde a
experimentacdo botanica vivenciada pelos alunos na educagéo basica (ensino médio)
quase ndo aconteceu, isso é um fator preocupante. (ALVES, 2020, p. 27 — 28).

Ademais, Sousa e Ribeiro-Novaes (2019) acentuam que se ha insatisfacdo com a
Boténica durante a formacao profissional, ela pode ser refletida posteriormente em sala de aula,
uma vez que esses professores estdo despreparados para lecionar, resultando em uma educacao
defasada. Lopes (2017) também indicou a questdo da formacao como aspecto influente no que
diz respeito as dificuldades do Ensino de Botanica. A autora verificou que o quesito
“insegurancga por falhas na formag¢ao” foi apontado por mais de um professor entrevistado €,
acerca disso, ressalta que quando ha existéncia de uma formacao insuficiente, os professores
encontram dificuldades em nutrir o interesse e motivacao dos alunos.

Considerando-se ainda a formacdo docente como fator determinante para o trabalho
dentro de sala de aula, os docentes entrevistados durante a pesquisa de Fonseca e Ramos (2018)
apontam ainda a questdo da carga horaria reduzida de disciplinas de Botéanica durante a
graduacdo que ddo espaco a uma maior aten¢do e cuidado com outras disciplinas que tém uma

carga horaria maior, como zoologia e bioguimica. Nesse mesmo contexto, Santos (2019)



31

demonstrou que do total de cinco professores entrevistados, apenas um apontou a Boténica
como a &rea preferida durante a graduagao.

Embora a relacdo do docente com Boténica seja um aspecto fundamental para a
disseminacédo de uma aprendizagem efetiva, nem sempre ela atua como principal ferramenta no
processo de aprendizagem dos alunos, uma vez que muitas instituicdes de ensino carecem de
diferentes recursos pedagdgicos que objetivam o melhoramento e diversificacdo das aulas. Essa
defasagem de recursos didaticos para auxiliar o professor em sala de aula ndo se limita apenas
a educacao bésica, uma vez evidenciado também em cursos superiores como € o caso da

pesquisa de Costa et al. (2019):

A maioria dos participantes da pesquisa afirma que um dos maiores problemas do
atual ensino de botanica nos cursos superiores das universidades seria a falta de
recursos didaticos, disponibilidade para uso de laboratérios e equipamentos de boa
qualidade para ministrar as aulas (COSTA et al., 2019, p. 287).

Prado e Mansila (2018) também retratam a defasagem de recursos didaticos como um
dos fatores determinantes no que diz respeito ao processo de ensino dos professores, dado que
a principal dificuldade apontada pelos professores entrevistados foi: a) a falta de laboratérios e
b) falta de materiais de apoio.

De forma oposta a indisponibilidade de recursos, 90,9% dos professores entrevistados
por Sousa e Ribeiro-Novaes (2019) disseram ter acesso a laboratérios e equipamentos nas
escolas, entretanto, esses recursos se encontram de maneira insatisfatoria, sendo insuficientes
para a demanda do professor e do aluno para as aulas de Botanica. A questdo dos recursos
didaticos também é acentuada por Lopes (2017) como o principal motivo que afeta
negativamente o ensino da disciplina.

De maneira geral, € possivel analisar que os desafios apontados pelos docentes se
encontram intimamente relacionados, uma vez que integram formacdo docente, interesse e
motivacdo dos alunos e recursos pedagdgicos. Assim, acentuo que a relacdo entre trabalho
docente, formacdo e politicas publicas € intrinseca, e que ambas precisam ser trabalhadas de
maneira conjunta, visando o melhoramento do ensino. Portanto, pode-se dizer que a defasagem
encontrada no ensino da Botanica ndo se limita apenas a uma dimensdo, sendo assim, oriunda

de uma série de fatores que agregam o trabalho docente.

2.4 A abordagem tradicional e construtivista no ambito educacional: uma breve

contextualizacéo
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Como retratado no item 2.2 deste capitulo, as principais dificuldades em se aprender
Boténica dentro das escolas estdo intimamente relacionadas ao fato de que as abordagens de
ensino se mantém iguais desde muito tempo, dificultando o desenvolvimento da autonomia dos
discentes no processo de ensino-aprendizagem. A esse aspecto damos 0 nome de metodologia
tradicional, o que diverge de uma educacdo que promove o papel ativo do estudante. Com base
nisso, serdo trazidos brevemente para esta discussdo alguns aspectos relacionados aos métodos
tradicionais e construtivistas dentro da educacéo.

Nos ultimos periodos do século XX, os estudos voltados a cultura, cognigdo e
desenvolvimento despertaram novos olhares em relacdo a aprendizagem, possibilitando a
reflexdo sobre o processo de ensino e as praticas pedagogicas. No entanto, a pedagogia da
transmissdo, marcada por uma abordagem tradicional, mantém-se hegemdnica em diferentes
modalidades de ensino (LIMA, 2017).

No que diz respeito ao cenario educacional brasileiro, o que podemos evidenciar sdo
praticas pedagoOgicas marcadas por aulas expositivas, livros didaticos, lousa e giz como
principais instrumentos de ensino. Tais caracteristicas contrapem-se a utilizacdo de
metodologias inovadoras de ensino e aprendizagem para tornar o ensino mais atrativo e efetivo,
caracterizando uma abordagem tradicional. A dimensdo pedagdgica nesse tipo de abordagem é
referenciada pela transmissdo oral e escrita dos contetdos escolares, ndo considerando o
contexto social dos préprios alunos (OLIVEIRA; FERRACIOLI, 2015).

O dito modelo de ensino pauta-se na centralidade do professor. Nele o saber é
transmitido aos individuos principalmente por uma educacdo formal, desse modo, o aluno é
agente passivo do processo de aprendizagem, uma vez que todo o conhecimento obtido em sala
de aula advém de modelos imitados pelos professores (MIZUKAMI, 2001). Trata-se de um
ensino que privilegia a aquisicdo de termos e conceitos e memoriza¢do dos mesmos, tornando
0 aprendizado pouco significativo. Tavares (2014) aponta que a abordagem mecanicista,
embora demande menos esfor¢os, fornece uma retencdo baixa na aprendizagem de médio e
longo prazo dos alunos.

Assim, ao longo da histéria da educacdo, diferentes abordagens de ensino foram
ganhando espaco dentro das instituicdes escolares, dando lugar a novas préticas pedagadgicas e
a todo o processo de ensinar. Durante o século XX, surge o Construtivismo como uma nova
tentativa de ressignificar o aprendizado (SANTOMAURO, 2015), tendo como precursor
principal Jean Piaget. (TAVARES, 2004).
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Progressivamente, o Construtivismo tornou-se concep¢do importante para o ambito
educacional, modificando as ideias, as préaticas pedagodgicas e todo o cotidiano escolar
(CARRARO; ANDRADE, 2009), sendo entendida como uma critica aos modelos tradicionais
de ensino, os quais ndo levam a uma construcao significativa do conhecimento e que, ainda
assim, se encontram enraizados em diferentes modalidades de ensino até os dias atuais,
mantendo-se como a influéncia mais marcante dentro do campo da educagdo (EL-HANI;
BI1ZZ0O, 2002; WERNECK, 2006).

De maneira sucinta, o Construtivismo contrapde-se ao modelo tradicional, pois parte
de conhecimentos ja adquiridos pelos educandos, promovendo uma aprendizagem continua. A
palavra Construtivismo parte do principio de construir, assim “construir, semear coletivamente,
se origina na palavra instruir, uma das mais antigas para indicar o processo pedagogico”
(QUEIROZ; BARBOSA-LIMA, 2007, p. 276). Dessa maneira, os individuos constroem seus
conhecimentos relacionando o que ja conhecem com as novas informagdes adquiridas, portanto,
0 Construtivismo possibilita o desenvolvimento de uma nova estruturagdo cognitiva
(TAVARES, 2004).

Para que tais caracteristicas sejam evidenciadas, o aprendizado deve ser proposto com
0 objetivo de maximizar a rela¢do dos alunos com o contetdo, para que, dessa forma, haja maior
efetividade na construcéo do conhecimento. Portanto, o professor assume néo ser mais o centro
do processo de ensino-aprendizagem, promovendo maior interacdo entre 0Ss proprios
estudantes.

Nesse sentido, a pedagogia construtivista enfatiza a aquisicdo de dialogo entre o
educando e o educador. Trata-se de uma proposta democratica formada a partir das relacGes
sociais, assim, o Construtivismo ndo é um método de ensino, no entanto, implica diretamente
na pratica docente (ARIAS; YERA, 1996), uma vez que, nessa perspectiva, a aprendizagem
vem da propria criangca, com ela como o centro, e ndo mais o professor. (EL-HANI; BIZZO,
2002; LEAO, 1999).

Segundo a pedagogia construtivista, 0 conhecimento ndo é inato, mas é construido
progressivamente. Nesse sentido, Jr. (1998) assume que a maior evidéncia do Construtivismo
dentro de sala de aula se da por meio dos métodos de ensino aplicados pelos educadores, isso
porgue o professor construtivista ndo pauta sua aula em técnicas prontas de como ensinar, mas
sim em observar as potencialidades e dificuldades entre a relagdo aluno-conteudo escolar,
buscando entdo um processo de aprendizagem, e ndo apenas a aplicacdo de modelos didaticos

tecnicistas.
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Desse modo, no que tange as implicacdes metodoldgicas na préatica docente, Arias e
Yera (1996) apontam o papel do professor como aspecto fundamental, ja que 0 mesmo precisara
instigar o aprendizado, o desenvolvimento da motivacdo do educador e educando para o
processo de ensino-aprendizado, a utilizacdo dos erros como pontapés para orientacdo dos
educandos e o fazer pedagdgico em didlogo formador e desenvolvedor de conceitos cientificos
para os alunos.

Importante ressaltar ainda que uma das propostas do Construtivismo é desenvolver a
autonomia dos alunos, devido ao educando passar a ser sujeito ativo no processo de ensino.
Assim, o aprendizado deve ser resultado de uma construgéo individual do aluno, considerando
suas representacdes internas. Enfatiza-se, portanto, a significacdo do conhecimento por meio
das proprias experiéncias dos alunos (WERNECK, 2006).

Para que tais caracteristicas sejam consonantes dentro do processo educacional e
dialoguem com a abordagem construtivista, o educador tem papel imprescindivel, dado que ele
é o principal direcionador das praticas pedagdgicas na sala de aula. Segundo Chakur et al.
(2004), o professor é visto como um agente facilitador do ensino, assim, ele deve criar situaces
e desafios que permitam o desenvolvimento critico e reflexivo dos alunos, devendo considerar
seus conhecimentos prévios, tomando-os como ponto de partida para a aquisicdo dos
conhecimentos cientificos, para que eles possam visualizar 0 mundo de maneira cada vez mais
complexa e articulada.

Dessa forma, o professor enquanto facilitador da aprendizagem, na visdo
construtivista, deve proporcionar um ambiente em gue os alunos possam trocar experiéncias e
refletirem sobre suas préprias vivéncias e, a partir disso, permitir que eles estabelecam um elo
entre seu contexto social e o conhecimento cientifico, propiciando, assim, uma reestruturacdo
de suas ideias, o que conferira, segundo a abordagem construtivista, um desempenho acentuado

na compreensdo dos contetidos (JOFILI, 2002).

Para Mizukami (2001), cabe ao professor assumir papel de facilitador incentivando os
alunos a trabalharem de maneira mais independente possivel. Nesse contexto, o docente deve
orientar os alunos a sempre explorarem os objetos de estudo, sem oferecé-los as resolucbes

prontas dos exercicios e demais questdes atreladas ao contetdo disciplinar.

Assim:

O professor deve conviver com os alunos, observando seus comportamentos,
conversando com eles, perguntando, sendo interrogado por eles, e realizar, também
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com eles, suas experiéncias, para que possa auxiliar sua aprendizagem e
desenvolvimento. (MIKUZAMI, 2001, p. 78).

Entre as diferentes responsabilidades do professor construtivista, Santomauro (2015)
aponta que o educador deve considerar as necessidades de seus alunos, propondo questdes e
desafios que possibilitem aprendizado.

No sentido de o educador subsidiar situacées que promovam a reflex&o e criticidade
dos alunos, Coll et al. (2006) defendem ainda que a perspectiva construtivista ndo € um manual
pronto a ser seguido, mas que o professor deve considerar cada contexto particular de seus
alunos, utilizando cada realidade individual como auxilio em sua pratica pedagogica, atuando
assim como mediador entre o sujeito e a sociedade.

Partindo da proposicéo inicial do Construtivismo, destaca-se que o conhecimento se
constitui progressivamente a partir das relacées entre objeto e sujeito (Jr., 1998), assim as
questdes cognitivas tornam-se aspectos importantes para o desenvolvimento da aprendizagem.
Nesse sentido, Marin e Gebara (2005) apontam a necessidade de visualizar o ser humano como
sujeito ativo na sociedade, priorizando a comunicacao e interacdo social para a efetividade na
aquisicdo de conhecimentos.

As autoras citadas anteriormente, utilizando Piaget para a discussao, ressaltam que o
conhecimento em qualquer nivel parte das interacdes dos sujeitos. Entdo, cabe ao professor
estabelecer condigdes para que o educando possa desenvolver interacbes e relagdes
interpessoais que tenham contribuicbes no processo de aquisicdo do conhecimento,
reconhecendo que as interacGes entre sujeito e objeto sdo aspectos relevantes para o
desenvolvimento cognitivo, bem como para a aprendizagem.

Em complemento a esse aspecto, Shein e Coelho (2006) descrevem que, em uma
abordagem construtivista, os alunos possuem um conhecimento inicial, onde é ancorado o
conhecimento novo, o qual € formulado por meio do didlogo e também das interacdes com seu
contexto, o professor e seus colegas em sala de aula, retomando, novamente a importancia das
interacdes interpessoais para 0 processo de ensino-aprendizagem.

Partindo do entendimento de tais pontos, pode-se dizer que o Construtivismo defende
que o conhecimento deve ser construido pelo aluno, partindo de suas interacGes e suas
experiéncias individuais. Werneck (2006, p. 183) ressalta: “pode-se entdo entender como
Construtivismo a corrente teorica que se propde a conhecer o desenvolvimento da inteligéncia

humana e a ela adequar os métodos de ensino.”
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Portanto, o professor assumindo uma concepgdo construtivista de ensino e
aprendizagem dentro do ambito educacional, deve priorizar a autonomia dos alunos,
propiciando situacGes e condigdes que permitam a construcdo do conhecimento a partir de seus
conhecimentos iniciais, de forma a possibilitar a assimilacdo de contetdos, desconstruindo a
ideia da escola tradicional focada na memorizagdo de conteidos escolares.

Dessa maneira, constroi-se uma nova maneira de ensinar, ou seja, altera-se as
metodologias de ensino, desvinculando o professor como principal sujeito do processo de
ensino-aprendizagem, dando espaco ao educando como formador de sua prépria aprendizagem.
Sendo assim, utilizando-se Piaget com base em Ledo (1999), pode-se dizer que no
Construtivismo o professor deve superar modelos inatos sobre como o estudante adquire e
assimila seus conhecimentos, priorizando a aprendizagem continua que parta de conhecimentos

e vivéncias proprias de seus alunos.
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3 EPISTEMOLOGIA GENETICA E A ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA: UMA
REVISAO DA LITERATURA

Partindo dos principios do Construtivismo discutidos a priori na secdo 2 enfatizaremos
a teoria piagetiana buscando compreender como ocorre a constru¢do do conhecimento. Para
iniciar tais discussOes, apresentaremos um trecho da obra “Para onde vai a educa¢ao?”” de Jean

Piaget:

O desenvolvimento do ser humano esta subordinado a dois grupos de fatores: os
fatores da hereditariedade e adaptacdo bioldgicas, dos quais depende a evolugao do
sistema nervoso e dos mecanismos psiquicos elementares, e os fatores de transmissao
ou de interagBes sociais, que intervém desde o bergo e desempenham um papel de
progressiva importancia, durante todo o crescimento, na constituicdo dos
comportamentos e da vida mental. Falar de um direito & educagéo &, pois, em primeiro
lugar, reconhecer o papel indispensavel dos fatores sociais na prépria formacao do
individuo. (PIAGET, 2011, p. 45, traducéo Ivette Braga).

Fundador da corrente epistemoldgica denominada Construtivismo, Jean Piaget
desenvolveu a teoria da Epistemologia Genética, a qual em primeira instancia busca
compreender de que forma o conhecimento se desenvolve no individuo (PADUA, 2009) e como
ele é construido e apropriado pelo sujeito, por meio de suas experiéncias com o meio social
(ABREU et al. 2010). Assim, pode-se definir a Epistemologia Genética como uma teoria
baseada na construcdo do conhecimento, que visa responder quais 0S processos e etapas que 0S
sujeitos passam para que ocorra essa construcdo (ABREU et al. 2010).

Para contextualizar a perspectiva piagetiana, definiremos o conceito de sujeito para
Piaget. Segundo Becker (2011) sujeito é aquele que tem capacidade de fazer muitas coisas,
sendo orientado pela sua consciéncia. Além disso, Piaget entende o sujeito como um individuo
ativo no seu processo de aprendizagem, na tomada de decisdes e consciéncia (BECKER, 1999)
e na sua esséncia (BECKER, 1994).

Piaget conduz a compreensdo de sujeito na direcdo das relacbes entre os individuos,
ou seja, no que diz respeito ao processo de constru¢do do conhecimento, cada sujeito possui
sua propria realidade. No entanto, o aprendizado ocorrera por meio da troca de experiéncias e
conhecimentos durante as interagdes dos sujeitos. Assim, a teoria piagetiana considera a agdo
e interacdo do individuo com os objetos (CAETANO, 2010), apresentando como principal
objetivo definir através de uma perspectiva bioldgica, a maneira como um individuo passa de
um conhecimento mais simples para um conhecimento mais complexo (CAETANO, 2010),

explicando a continuidade dos processos biologicos e cognitivos do individuo (ABREU et al.
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2010), considerando-se sempre a experiéncia dos individuos para o processo de aquisi¢do do
conhecimento. Logo, o termo “epistemologia” designa-se para a reflexdo e o estudo da teoria
da ciéncia, do conhecimento (CAETANO, 2010) e “genética” para a maneira COMO 0S
conhecimentos séo construidos continuamente pelos sujeitos. (ABREU et al. 2010).

Piaget busca trazer a perspectiva bioldgica para o entendimento da construcédo do
conhecimento. Nesse em particular, Becker (2011) explica que o conhecimento ndo é passado
a um individuo pelo seu genoma, tampouco dado pelo meio social ou cultural, mas é resultado
de uma relacéo do sujeito com seu meio. Portanto, o comportamento do individuo é fruto de
suas interacdes, e o conhecimento amplia-se quando o individuo é exposto a novas situages
(ARGENTO, 2008). Dessa forma, tem-se a construcdo e desenvolvimento do conhecimento
através das interacfes continuas do sujeito com o meio em que vive (BARBOSA; SILVA,
2020). Assim, Becker (1999) complementa:

Um dos postulados fundamentais da epistemologia genética afirma que o sujeito nao
existe desde o comeco - ou desde sempre - mas que ele se constréi. Tanto a
subjetividade quanto a objetividade sdo construcdes do proprio sujeito: o sujeito se
constitui constituindo o mundo. (BECKER, 1999, p. 76).

Retomando algumas ideias ja trabalhadas no capitulo anterior, é importante
recordarmos que entre os ideais do Construtivismo encontra-se a perspectiva de que o
conhecimento ndo é inato, ou seja, ele advém de construcdes, reconstrugdes e transformacdes.
Entdo Becker (1994) ressalta que ndo basta nascer para ter conhecimento, mas que também
devem ser considerados aspectos individuais de cada sujeito. Desta maneira, entende-se que 0
conhecimento ndo € dado hereditariamente e nem se encontra nas estruturas dos objetos, mas é
construido continuamente pelo préprio individuo.

A perspectiva piagetiana defende que durante o processo de aquisicdo de
conhecimentos ocorre o desenvolvimento cognitivo, o qual é dado por meio de estadios de
desenvolvimento. Assim, Piaget estabelece quatro estadios* para explicar como o conhecimento
¢ desenvolvido no sujeito. Padua (2009) aponta que tais estadios representam “que existe uma
sequéncia e uma sucessdo no desenvolvimento da inteligéncia e que esse desenvolvimento

passa, necessariamente, por cada um destes estagios.” (PADUA, 2009, p. 28).

4 A palavra estadio, na perspectiva piagetiana designa uma etapa da evolucio, ou seja, corresponde a um momento
que é caracterizado por acontecimentos que designam um avanco em algo. Assim, tratando-se da teoria piagetiana,
utilizamos o termo estadio, uma vez que o mesmo se refere a uma linha de evolugéo do desenvolvimento cognitivo
do individuo (MANO, 2017).
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Mizukami (2001) acentua que os diferentes estadios se relacionam e se sucedem até
que sejam atingidos os estagios da inteligéncia. Assim, ela ainda completa: “o individuo é
considerado como um sistema aberto, em reestruturacdes sucessivas, em busca de um estagio
final nunca alcangado por completo” (MIZUKAMI, 2001, p. 60).

Desse modo, pode-se dizer que os quatro estadios do desenvolvimento pelos quais o
sujeito passa para construir seu conhecimento se complementam e dependem uns dos outros.
Utilizando o trabalho de Abreu et al. (2010), Padua (2009) e Piaget (1964), adentraremos na
conceituacdo de cada um.

O primeiro estadio € denominado de sensério-motor e compreende o nascimento da
crianca, até, aproximadamente os dois anos de idade. Nesse estadio obtém-se o
desenvolvimento de um conhecimento pratico, e é permitido que a crianca desenvolva uma
estrutura linguistica, assim, desenvolvendo a construcdo de um espaco pratico. Denomina-se
como o desenvolvimento de uma inteligéncia pratica porque a crianga, nessa etapa, ndo utiliza
da linguagem, apenas aplica suas a¢des. Por ser um estadio baseado em percepcdes sensoriais,
pode-se associar o estadio sensdrio-motor como a fase em que a crianca adquire conhecimento
por meio do convivio com o ambiente.

O segundo estadio é denominado pré-operatorio e parte do término do primeiro estadio
até, mais ou menos, 0s 7-8 anos da crianca. Nele inicia-se a linguagem, funcdo simbdlica e o
pensamento a partir de tudo o que foi desenvolvido durante o nivel sensério-motor. Nesse nivel
a inteligéncia ainda é pratica, no entanto, ela é marcada por representacdes, isto €, a crianca
adquire a capacidade de pensar em um objeto por meio de outro, desenvolvendo a capacidade
de assimilagéo.

O terceiro estadio, estabelecido como operatorio concreto, tem duracdo até
aproximadamente os 11-12 anos da crianca. Nesse nivel aparecem as primeiras operacoes do
sujeito, contudo, sdo operacOes com objetos e ndo sobre hipoteses expressadas verbalmente. De
maneira simplificada, nesse estadio a crianca € capaz de interiorizar uma acgdo e coordena-la,
dessa maneira, pode torna-la reversivel. Além disso, é nessa fase que a crian¢a inicia a
construcdo de um raciocinio mais logico, logo, ela é capaz de utilizar o conhecimento
construido nos estadios anteriores e associd-lo a novos conhecimentos.

Por fim, o Gltimo estadio definido como operatorio formal inicia-se com 12 anos
aproximadamente e permanece até o final da vida do individuo. E nesse estadio que o sujeito é
capaz de raciocinar com hipéteses, e ndo apenas com objetos. Nesse momento, a crianca pode

construir novas operacOes, atingindo novas estruturas e € 0 momento em que atinge sua
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abstracdo maxima e consegue resolver situacdes-problemas utilizando a logica. Trata-se do
desenvolvimento de hipdteses para explicar o que observa.

Considerando os quatro estadios, podemos visualizar uma evolugédo constante entre 0s
mesmos, onde um estadio precisa estar ja desenvolvido para que o proximo seja alcangado.
Resumiremos em termos praticos cada um dos estadios associando-0s ao Ensino de Boténica.

A fase pré-operatdria é marcada pela agdo pratica e auséncia de linguagem oral, assim
sendo, o estadio ¢ definido como a fase em que a crianca leva objetos a boca e gosta sempre de
estar segurando e tocando objetos, € a relacao de individuo e meio. Nesse sentido, a construgédo
de um conhecimento em Botéanica poderia ser desenvolvido ja nesse momento, a partir do
contato com as plantas, por exemplo, no incentivo as criancas manipularem diferentes folhas,
sentirem sua textura, permitirem vivenciar diferentes aromas até mesmo na alimentacdo com
vegetais.

O segundo estadio pode ser compreendido também como uma fase egocéntrica da
crianga, onde todas as a¢des giram em torno dela mesma. No entanto, é quando ela passa de
uma inteligéncia pratica e comeca a dar significado a aqueles objetos que fizeram parte do
estadio anterior, por exemplo. E nesse periodo em que o individuo constréi significado para as
coisas.

Também é nessa fase que a crianca comeca a atribuir sentimentos a objetos ou animais
e que é marcada pelas brincadeiras ficticias, onde conseguem explorar a imaginacdo em jogos
ou brincadeiras, pelo fato de conseguirem fazer associa¢cdes entre mundo real e imaginario. Em
relacdo a Botanica, a constru¢do do conhecimento, nesse caso, ocorre por meio de associacdes
quando ela vé, por exemplo, uma fruta em um comércio e associa a sua propria alimentacéo,
expressando seu gosto positivo ou ndo aquela fruta, ou seja, € 0 momento em que a crian¢a
aprende a dar um significado aquela fruta que fez parte de seu estadio anterior.

A partir do terceiro estadio, a crianc¢a inicia um processo de raciocinio concreto. No
estadio operatorio concreto, ela ja esté inserida em dmbito de educacgéo formal, melhor dizendo,
no ensino fundamental, assim, passando a viver mais em conjunto. Entdo, nesse momento,
vemos um declinio do pensamento egocéntrico. E a fase marcada por raciocinios, isto é, a
crianga ndo se limita mais a acfes praticas, mas ela consegue mentalizar e realizar operacfes
concretas. Cabe ressaltar que o conhecimento nesse estadio ainda € muito estavel, portanto, a
crianga tem dificuldade em compreender conceitos muito abstratos.

Retomando as aproximagfes ao Ensino de Boténica, por exemplo, nesse estadio a
crianga ainda ndo consegue estabelecer significados aos termos técnicos presentes na referida

area ja que sao muito abstratos, entdo s6 seriam compreendidos no estadio operatério formal,
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subsequente. Entretanto, o conhecimento concreto pode ser adquirido por meio da associagao
de imagem e funcdo do vegetal, por exemplo. De maneira exemplificada, nesse estadio o sujeito
teria dificuldade em compreender que algumas flores possuem um androceu® e gineceu®, mas
no mesmo contexto, teria capacidade de compreender que algumas flores podem ter uma parte
reprodutiva feminina e masculina, isso porque € um conhecimento concreto. De fato, seria o
momento de compreender o significado, mas ndo o conceito em si.

O ultimo estadio é caracterizado por uma mudanca de percepcdo de mundo, iSso
porque, ao contrario do estadio operatdrio concreto, nesse Ultimo o adolescente passa a
questionar 0 mundo ao seu entorno, bem como a conseguir ter uma compreensédo de termos
abstratos e desenvolver pensamentos dedutivos. De contramao com o estadio anterior, nesse 0s
adolescentes tém a capacidade de compreender termos técnicos inseridos na Botanica.
Tornando o conhecimento mais abstrato, € 0 momento de o individuo resgatar o conhecimento
desenvolvido anteriormente e aplicar a ele uma percepgdo mais complexa.

Nesse sentido, durante a passagem e vivéncia de cada um dos estadios, ocorre uma
evolucdo na aquisicdo de conhecimentos e compreensdo de mundo onde o sujeito passa “[...]
de um estado de total desconhecimento do mundo que o cerca até o desenvolvimento da
capacidade de conhecer o que ultrapassa os limites do que esta a sua volta.” (PADUA, 2009, p.
34).

Importante ressaltar que apesar do estabelecimento dos quatro estadios, a aquisicao
do conhecimento ocorrera por meio das relacfes entre sujeito/objeto, independente do estadio
em que o sujeito se encontra (ABREU et al. 2010). Para compreender tais relacdes, utilizaremos
Becker (1999) para descrevé-las. O autor descreve objeto e sujeito como coisas divergentes,
opostas: objeto trata-se do meio fisico e social, enquanto sujeito ndo é fixo, mas é algo dindmico.
Na existéncia desse sentido contrario, a relacdo entre sujeito e objeto €, portanto, uma relacéo
constitutiva, uma vez que o sujeito ao apropriar-se das suas acdes com 0 meio externo, adentra
no mundo do objeto.

A partir das relacBes constituidas entre o sujeito e objeto, bem como pelos estadios do
desenvolvimento, Piaget ainda prople trés outros aspectos decorrentes do processo de
construcdo do conhecimento em um individuo, os quais ele denominou de assimilag&o,

acomodacéo e equilibracdo. De maneira suscinta, ambos 0s conceitos estdo correlacionados e

> Androceu em termos Boténicos diz respeito a estrutura reprodutiva masculina da flor.
® Gineceu em termos Boténicos refere-se a estrutura reprodutiva feminina da flor.
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correspondem a uma sequéncia dindmica da maneira como o conhecimento é incorporado e
aprendido pelo individuo.

Iniciando pelos processos de assimilacdo e acomodacéo, ambos, em geral, se referem
a relacdo sujeito-objeto tdo enfatizada até o presente momento. De forma ampla, Becker (1994,
p. 20) descreve: “O mundo do objeto fornece o contetido (assimilagdo), o mundo do sujeito cria
novas formas (acomodacdo), a partir das formas dadas (reflexos) na bagagem hereditaria”,
assim, posteriormente a esse processo, a a¢ao de assimilacdo constréi conhecimentos a partir
de formas e contetdos.

Assimilacdo e acomodacdo séo processos que se complementam. Conforme a crianga
assimila um objeto a um esquema anterior, ela constréi um novo esquema, criando por meio da
acomodacdo, um esquema secundario (BECKER, 1994). O esquema, segundo a percepcao de
Piaget, indica uma estrutura que guarda o passado e consiste em uma organizacdo da
experiéncia vivida (BECKER, 1994). Sendo assim, esquema pode ser entendido como um
mecanismo e/ou uma estrutura cognitiva que mantém objetos/conhecimentos ja adquiridos
ativos, os quais levam a formacao e constituicdo de novos conhecimentos.

Tratando-se exclusivamente do processo de assimilacdo, Piaget o explica com base na
interpretacéo, ou seja, o individuo ndo mais observa o mundo, mas torna-se capaz de interpreta-
lo e assimila-lo (PADUA, 2009), incorporando o objeto a esquemas anteriores (GRANGER,
2013). Assim, ocorre assimilacdo quando uma informac&o é incorporada aos conhecimentos ja
existentes na estrutura cognitiva de um individuo.

Posteriormente ao processo de assimilacdo, o individuo tem a possibilidade de se
reorganizar, isto é, ele se modifica para atender e se adequar as necessidades do objeto. Esse
momento de modificacdo e adequacdo em vista da relagdo de sujeito e objeto é denominado de
acomodacdo. Segundo a teoria piagetiana, trata-se da origem do processo de aprendizagem,
uma mudanca no comportamento (PADUA, 2009), desse modo, o individuo se adapta e se
ajusta as condicdes que o objeto Ihe propde (GRANGER, 2013).

Pode-se entender o processo de acomodacdo como uma resposta a assimilagdo. A
relacdo entre esses dois processos ira resultar no que Piaget denominou equilibracdo. Tal
conceito parte do pressuposto de que o individuo ao entrar em contato com um objeto que nao
conhece, pode simultaneamente entrar em conflito com esse objeto, pois durante esse processo
podem ocorrer certas “resisténcias ao conhecimento e para conhecer esse objeto 0 sujeito
precisa modificar suas estruturas mentais e acomoda-las” (PADUA, 2009, p. 25). Refere-se,
portanto, a um processo que prioriza a busca pelo equilibrio, a constituicdo da auto regulacdo

do sujeito.
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Importante destacar que para o sujeito alcancar a equilibracdo é necessario passar por
uma sequéncia de niveis. Nesse sentido, Piaget destaca que ndo é possivel alcancar o equilibrio
de um nivel se o anterior ndo tiver sido alcancado (BECKER, 1999), e o encontro pela
equilibracdo ou da auto regulacdo de um individuo somente sera possivel por sucessivas
situaces de equilibrio, desequilibrio e reequilibrio (PADUA, 2009).

Se refletirmos sobre a epistemologia como um todo, os aspectos descritos e
considerados por Piaget estdo intimamente relacionados. Considerar a teoria piagetiana requer
compreender que a aprendizagem se desenvolve a partir das acfes dos sujeitos, das quais 0
individuo retira o que Ihe interessa, sendo relativos ao estddio em que o sujeito se encontra.
(BECKER, 1994).

Assim, a proposta de Piaget acerca da constru¢do do conhecimento tem como enfoque
0 sujeito e sua relagdo com o seu meio externo, bem como as intera¢cbes com outros individuos.
Trata-se de uma teoria que prioriza as experiéncias individuais dos sujeitos, sendo estes 0s
protagonistas do processo individual de construgdo do conhecimento, nos oferecendo subsidios
para redirecionar nova concep¢fes pedagdgicas que podem remontar 0 Senso comum
(BECKER, 2011), centralizando o sujeito em tal processo, e fazendo-o principal responsavel
por sua propria aprendizagem a partir de suas interagdes e experiéncias individuais, de acordo
com seu proprio estadio de desenvolvimento.

Além disso, ressalta-se aqui um processo continuo, caracterizado por diferentes fases
desde o nascimento do sujeito até sua idade adulta, onde os conhecimentos ndo sdo isolados

uns dos outros, mas sim ampliados conforme o desenvolvimento cognitivo do individuo.

3.1 A educacdo na perspectiva piagetiana e o papel do professor no processo de

ensino-aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem atrelado a teoria construtivista piagetiana tem
papel imprescindivel no sentido de que o objetivo da educacdo passa a ter enfoque na
construcdo de um conhecimento préprio pelo aluno, colaborando para o desenvolvimento de
sua prépria autonomia. O aprender nesse contexto nao parte exclusivamente dos conteldos,
mas relaciona-se com relagdes mutuas do sujeito e o meio fisico e social (BECKER, 1994).

A construcdo do conhecimento ndo parte de um processo individual, mas do social
(ABREU et al. 2010). Desse modo, na perspectiva piagetiana, ndo se tem mais 0 ensino
centrado no professor ou somente no aluno, excluindo, assim, as relagdes de hierarquizagdes e

privilegiando trocas de experiéncias e conhecimentos individuais (BECKER, 1994).
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Para Lima (1984), a teoria piagetiana, bem como seus objetivos relacionados ao campo
educacional, é capaz de modificar as teorias educacionais utilizadas no &mbito educacional
desde muito tempo, ja que os ideais propostos por Piaget decentralizam o ensino pautado em
modelos prontos. Nesse sentido, a educagdo passa a ser um continuo processo de assimilacao
das estruturas ja existentes em um individuo.

Para conduzir e aplicar a Epistemologia Genética no processo de construcdo do
conhecimento € necessario também que o educador se adeque amplamente aos ideais propostos
por Piaget, pois todo o processo € alterado. Lima (1984) ressalta que o educador deve promover
situacBes de desequilibrio nos educandos, de modo que busquem pela auto regulacdo. Em
complemento, o autor descreve que o educador deve também estabelecer relagdes entre os
educandos, promovendo o didlogo e a busca pela autonomia.

Retomando ideais contrarios a pedagogia construtivista, podemos afirmar que para que
ocorra o processo de aprendizagem h4, de certa forma, polos que centralizam os individuos que
constituem o processo de aquisicao de conhecimentos. A esses polos, Becker (1994) classificou
como a, b e ¢. Segundo o autor, na posigdo “a” teriamos uma pedagogia centrada no professor,
na classificacdo “b”, uma pedagogia centrada nos alunos, e a “c” seria a proposta de Piaget,
possibilitando uma reconstrucdo dos modelos de ensino. Portanto, em tal classificagdo teriamos
relagdes entre o educador e os educandos, sem subsidiar posigdes de hierarquizagéo no processo
de aprendizagem, proporcionando interagdes sociais entre os sujeitos envolvidos no processo

de ensino-aprendizagem. Ainda segundo Becker:

Uma pedagogia centrada na relagdo tende a desabsolutizar os polos da relagdo
pedagdgica, dialetizando-os. Nenhum dos pélos dispde de hegemonia prévia. O
professor traz sua bagagem, o aluno também. S&o bagagens diferenciadas que entram
em relagdo.: Nada, a rigor, pode ser definido previamente. Se considerarmos a
dindmica prépria do processo de construcdo do conhecimento (Piaget), os modelos a
e b devem ser continuamente negados. Mas, como a negacao propria de um processo
de superacdo (aufheben), implica o resgate de qualidades de um e de outro. (BECKER,
1994, p. 10).

Sequeira (1990) nos apresenta uma nova concepcao de ensino pautada nos ideais
piagetianos ao abordar a educagdo em ciéncias. Para o autor, ha a existéncia de uma
metodologia do inquérito, a qual busca aplicar um ciclo de aprendizagem baseado na exploracéo
e investigacdo. Essa metodologia, aplicada a um ideal construtivista, nos traz a percepc¢éo de
um mesmo papel do/para o professor: o professor ndo é apenas o transmissor de conhecimentos,
ndo é responsavel por apenas discutir resultados ou realizar demonstragdes dos contetdos, mas

sim, deve propiciar um ambiente que os alunos possam se questionar, refletir e explorar.
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Em complemento a esse aspecto, Becker (1994) descreve que a aprendizagem com
objetivo de constru¢do do conhecimento se aplica no “[...] confronto de ideias, de informagdes
discordantes [...]” (BECKER, 1994, p. 130). Entdo, torna-se papel do professor estabelecer
momentos de troca de ideias e pontos de vistas dos alunos e, além disso, promover discussoes
e debates.

Na perspectiva do professor construtivista e assimilando o papel do educador com as
relacGes interpessoais para com o ensino, Becker (1994) discute que na existéncia de relacdes
divididas, “o ensino ¢ a aprendizagem sao polos dicotdmicos: o professor jamais aprendera e o
aluno jamais ensinara” (BECKER, 1994, p. 90). Assim, na existéncia de polos, o ensinar e 0
aprender ndo sédo complementares, impossibilitando a relagéo de ambos.

De modo a contrapor tal cenario, Becker (1994) nos traz o conceito de pedagogia
relacional, o qual se relaciona diretamente com a perspectiva epistemoldgica de Piaget. Nesse
modelo, o professor fornece condigdes para que o aluno possa construir um novo conhecimento
a partir da problematizacdo de suas acGes. Em vista disso, pode-se dizer que ndo ha crenca do
professor em um ensino tradicional, ndo ha abordagem do aluno como uma tabula rasa, mas
“[...] ele acredita que tudo o que o aluno construiu até hoje em sua vida serve de patamar para
continuar a construir e que alguma porta abrir-se-a para 0 novo conhecimento - é sé questdo de
descobri-la [...]” (BECKER, 1994, p. 92).

Nesse sentido, a construgdo do conhecimento pode ser estimulada e efetivada a partir
de momentos de pesquisas entre os préprios alunos, de maneira que a curiosidade dos mesmos
seja propagada. Balestra (2005) aponta que Piaget ressaltava a importancia do trabalho em
grupo, uma vez que a cooperacdo entre os individuos é capaz de promover interacdes e
levantamento de pontos de vistas divergentes.

Para a autora, o educador € o facilitador das situacdes que promovem desafios frente
a aprendizagem. Assim, cabe ao professor socializar os conteldos didaticos de maneira
cooperativa, fornecendo aulas com momentos dindmicos, contrapondo entdo, um ensino
tradicional (BALESTRA, 2005).

Em um amplo trabalho que analisa a percepcéo de diferentes docentes sobre o trabalho
docente, pratica pedagdgica e obtencdo de conhecimento, Becker (1994) destaca a
predominancia de um senso comum em diferentes discursos dos educadores. Como recorte do
trabalho “A epistemologia genética do professor” (BECKER, 1994), abordaremos aqui a
questdo das praticas educacionais.

Alvo do senso comum em relacdo ao &mbito educacional, as aulas expositivas tém

marcado a educacado e as salas de aula desde muito tempo. Becker (1994), ao dizer que aulas
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expositivas sdo quase sempre desvinculadas de qualquer outro contexto, seja ele social ou até
mesmo historico, aponta para uma critica sobre um método que idealiza o conhecimento como
um produto acabado, o qual ndo pode ser “dialogado”.

Logo, se o conhecimento é proporcionado ao aluno de uma forma pronta, acabada, a
concepgdo piagetiana ndo € atendida, isso porque dizemos que ha construgdo do conhecimento
a partir de questionamentos e reflexdes dos sujeitos. Assim, para Becker (1994), a reflexdo ou
reconstrucdo constituem o eixo do processo da constru¢cdo do conhecimento e de toda a
aprendizagem.

Nessa mesma perspectiva, as aulas expositivas como Unica estratégia pedagdgica ndo
condiz com alguns aspectos da teoria piagetiana, visto que promover um conhecimento pronto
para os alunos, sem contexto ou relagdo com outros objetos ndo propicia processos de
assimilacdo com demais conhecimentos previamente adquiridos por eles, assim, ¢ dito que “o
aluno pode ndo ter construido as estruturas necessarias para assimilar o conteldo em questao
[...]” (BECKER, 1994, p. 114), o que pode desencadear dificuldades na aprendizagem do
educando.

A partir disso, Becker (1994) discorre que o educador acredita que o aluno € capaz de
aprender sempre, no entanto, tal aspecto deve ser observado a partir de duas visoes, e elas devem

ser complementares:

O professor, além de ensinar, precisa aprender o que seu aluno ja construiu até o
momento - condi¢do prévia das aprendizagens futuras. O aluno precisa aprender o que
o professor tem a ensinar (conteldos da cultura formalizada, por exemplo); isto
desafiara a intencional idade de sua consciéncia (Freire, 1979) ou provocard um
desequilibrio (Piaget, 1936; 1967) que exigira do aluno respostas em duas dimensbes
complementares: em conteddo e em estrutura. (BECKER, 1994, p. 93).

No gue tange as interacOes e relacdes que devem ser desenvolvidas para a perspectiva
piagetiana, Becker (1994) descreve sobre o docente promover a fala dos alunos. Para o autor, 0
momento em que o professor acredita que o aluno é capaz de questionar ou apresentar algo para
0s colegas, 0 docente supera a postura empirista, dando espaco a uma postura construtivista.

Além disso, promover interagcbes com outros ambientes também faz parte de uma
pedagogia construtivista, uma vez que Piaget postula mudancas profundas tanto no que diz
respeito as relacGes de sala de aula, como em toda a estrutura de hierarquizagéo. Portanto, uma
sala de aula passiva, caracterizada por alunos com lugares definidos e estaveis, pode passar a

ser dindmica e reformulada por meio de didlogos entre alunos e professor. (BECKER, 1994).
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Ao compreender os objetivos de uma educacdo construtivista no ponto de vista de
Piaget, podemos inferir que sua teoria ndao articula ou defende uma postura especifica do
professor em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. No entanto, refletindo sobre os
objetivos e propostas da epistemologia genética, podemos pensar sobre novos modos de
reestruturar o modelo de ensino, posto que teoricamente, a proposta construtivista contraria o
atual modelo escolar que prevalece no ambito educacional.

Logo, podemos entender o professor como mediador de didlogos, discussdes e
questionamentos, de modo a estimular o desenvolvimento autbnomo dos préprios alunos dentro
do processo de aprendizagem porque “a crianga tem um papel activo na sua aprendizagem, ao
assimilar os acontecimentos do meio nas suas estruturas cognitivas” (SEQUEIRA, 1990, p. 28).

Mantendo essa perspectiva, cabe ao professor promover situacfes de interacdes em
sala de aula e, alem disso, reformular seus métodos de ensino, fornecendo aos educandos
momentos ativos de aprendizagem. Ademais, utilizando Becker (1994), infere-se que relacfes
ativas promovem transformacdes no objeto e no sujeito, assim, podendo reconduzir as praticas
pedagdgicas e aproximar-se de uma epistemologia interacionista e, gradualmente, a um modelo

didatico que se ajuste aos objetivos da Epistemologia Genética.



4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo apresentados os problemas de pesquisa, hipotese, objetivos e,
juntamente, os procedimentos metodoldgicos utilizados para a construgdo da pesquisa como

um todo.

4.1 Problema de pesquisa

Considerando as diferentes problemaéticas relacionadas ao Ensino de Botanica, se
faz necessario refletir sobre os principais aspectos que colaboram para o cenario, bem como
as resolucdes utilizadas para quebrar os diferentes paradigmas desse ensino, considerando
a acdo docente, uma vez que sdo os professores os principais influenciadores da

aprendizagem.

Assim, esta pesquisa de Mestrado parte do seguinte problema: como se caracteriza
0 Ensino de Boténica a partir de métodos e instrumentos didaticos e quais as dificuldades

relacionadas a aplicacdo destes?

4.2 Hipdtese

Parte-se do pressuposto que ainda had presenca marcante de métodos que nédo
contribuem para uma aprendizagem ativa da Botanica devido as diferentes limitacGes da
Educacdo, mas que os docentes tém encontrado maneiras de reformular suas praticas

pedagdgicas ao longo de suas trajetdrias docentes.

4.3 Justificativa

Nos ultimos anos, muitos estudos acerca das lacunas relacionadas ao Ensino de
Botanica tém crescido no ambito cientifico. Katon et al. (2013) aponta que grande parte de
tais problemaéticas € relacionada a abordagem tradicional, tedrica e descritiva, 0 que
desestimula os alunos, tornando a Botanica um tema desdenhado nas ciéncias da natureza.
Portanto, torna-se relevante repensar as formas didaticas para se ensinar Botanica,
priorizando principalmente a relagéo entre sujeito-objeto para contextualizar o ensino e

torna-lo mais atrativo para os estudantes.
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Assim, justifica-se a elaboragdo desta pesquisa em colaborar para a atividade
docente de professores de biologia na adaptacdo dos modelos didaticos utilizados para o
Ensino de Botanica durante o ensino médio, bem como a utilizacdo de estratégias de ensino
que estimulem os alunos e os tornem sujeitos ativos no processo de ensino, priorizando

sempre relacionar a Botanica com suas vivéncias.

4.4 Objetivos

4.4.1 Objetivo Geral

Identificar quais as metodologias’ e instrumentos® didaticos utilizadas pelos
docentes de biologia de escolas estaduais de Sao José dos Campos-SP para lecionar

contelidos de Botéanica.

4.4.2 Objetivos Especificos

e Estabelecer relagdes entre as estratégias e instrumentos utilizados com a abordagem
construtivista;

e Identificar a presenca da contextualizacdo nas aulas, bem como a importancia na
percepcao dos docentes;

e Discutir de que forma os desafios e limitacbes presentes na educacdo podem
influenciar o trabalho pedagdgico;

e Observar as diferencas ou semelhancas em termos metodoldgicos do Ensino de
Boténica na educacdo béasica ao longo do tempo, considerando as vivéncias dos

docentes enquanto estudantes.

" Entende-se como metodologia neste trabalho toda a pratica utilizada pelo professor para lecionar suas aulas,
simplificando: ¢ o “Como” da atuag@o em sala de aula.

8 Os instrumentos podem ser entendidos como “o que” da pratica docente, ou seja, os recursos Utilizados pelo
professor para ministrar suas aulas.
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4.5 Caracterizacao da pesquisa

Dentre os diferentes procedimentos metodoldgicos existentes para realizacdo de
estudos dentro do &mbito cientifico, esta pesquisa contou com a utilizacdo da abordagem

qualitativa.

A pesquisa qualitativa, segundo Neves (1996), é aquela que compreende técnicas
interpretativas que tém como objetivo a descricdo de componentes de um sistema de
significados. Nesta abordagem, segue-se um plano pré-definido, o qual é baseado em algumas
hipdteses ja indicadas. Em complemento, Garnica (1997) aponta que uma abordagem
qualitativa ressignifica o termo pesquisa, uma vez que seus objetivos compreendem em “olhar
a qualidade, aos elementos que sejam significativos para o observador-investigador”.
(GARNICA, 1997, p. 111).

4.6 Coleta de dados

Esta pesquisa de Mestrado iniciou-se durante o més de abril de 2021, primeiramente,
com um levantamento bibliografico considerando os seguintes parametros/termos-chave:
Ensino de Botanica: metodologias e instrumentos para o ensino; desafios e possibilidades. Para
tanto, ndo houve recorte temporal. Assim, definidos os trabalhos relacionados a tematica da
proposta, foram realizadas buscas sobre os trabalhos direcionados a abordagem construtivista
de aprendizagem, bem como a teoria piagetiana.

Em seguida, procedeu-se o publico participante da pesquisa, bem como o0s
procedimentos e instrumentos que seriam utilizados para coleta e analise de dados.

A proposta de pesquisa foi enviada ao colegiado do curso de pds-graduacdo em Ensino
de Ciéncias da Universidades Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS durante o0 més de outubro
de 2021 e teve 0 aceite no més de janeiro de 2022. Com o levantamento de documentos
necessarios para o desenvolvimento da pesquisa, durante 0 més de mar¢o de 2022 a proposta
foi enviada ao Comité de Etica em Pesquisa Local, tendo seu aceite durante 0 més de maio do
mesmo ano.

A pesquisa concentrou-se em professores da rede estadual do municipio de S&o José
dos Campos - SP e a coleta de dados iniciou-se durante 0 més setembro de 2022, sendo dividida
em duas partes: apresentacdo da pesquisa as escolas e aplicacdo de entrevista para 0s

professores participantes.
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Para a coleta de dados foi utilizada a entrevista semiestruturada. Segundo Boni e
Quaresma (2005), nesse instrumento o pesquisador segue um conjunto de questdes preé-
definidas, mas deve ficar atento para dirigir outras questdes que achar necessario, buscando
uma maior clareza das respostas dos entrevistados.

A entrevista semiestruturada foi escolhida como instrumento de coleta desta pesquisa,
pois a mesma produz “uma melhor amostra da populagao de interesse” (BONI; QUARESMA,
2005) e, além disso, esse tipo de instrumento nos permite uma profundidade maior quanto ao
tema escolhido para a pesquisa.

As entrevistas realizadas contaram com o total de sete questdes abertas (APENDICE
A), direcionadas para 0s aspectos relacionados ao Ensino de Boténica, com énfase nas
metodologias de ensino utilizadas pelos docentes. Nesse sentido, tem-se como componentes
que nortearam as entrevistas 0s seguintes aspectos: percepgdes dos docentes quanto ao Ensino
de Boténica; principais dificuldades em relacdo ao Ensino da Botanica; principais metodologias
e instrumentos utilizados para ensinar Botanica; e experiéncias individuais sobre a utilizagdo
de metodologias diversificadas em sala de aula.

O municipio escolhido para realizacdo da pesquisa concentra o numero de 74 escolas
estaduais distribuidas entre todas as regides que compdem a cidade. Desse nimero, 45 escolas
atendem a modalidade de ensino médio, mantendo a seguinte distribui¢do: regido Sul (18
escolas), regido Norte (8 escolas), regido Leste (9 escolas), regido Sudeste (5 escolas), regido
Central (4 escolas) e regido Oeste (1 escola).

Tendo em vista o distanciamento das regifes, a escolha das escolas que seriam
trabalhadas para o desenvolvimento da pesquisa consistiu em uma amostra ndo-aleatéria por
conveniéncia, a qual, segundo Freitag (2018), caracteriza-se pela definicdo de um grupo
amostral pela acessibilidade e disponibilidade dos participantes. Assim, foi determinado que
seriam trabalhados os docentes que atuam nas escolas localizadas na regido Sul, uma vez que,
além de ser uma &rea geograficamente mais acessivel para o contato com os professores,
também é a regido que concentra 0 maior nimero de escolas estaduais da cidade, havendo
assim, maior probabilidade de um grupo amostral amplo para realizacdo das entrevistas.

Importante ressaltar que, além de concentrar o maior nimero de escolas estaduais que
atendem a modalidade de ensino medio, a regido Sul também atende o total de sete escolas de
periodo integral, o que colabora para uma maior abrangéncia de docentes com formacao em
ciéncias biologicas, uma vez que além dos professores que atuam em salas de aula, essas escolas
também possuem coordenadores de éarea, possibilitando uma maior abrangéncia de

participantes na pesquisa.
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A pesquisa contou com a participagdo de 17 professores distribuidos em 10 escolas,

como mostra o quadro abaixo:

Quadro 1 — Distribuicdo dos professores participantes entre as escolas autorizadas

para realizacdo da pesquisa

Escola Numero de professores
participantes
Escola 1 02
Escola 2 01
Escola 3 02
Escola 4 03
Escola 5 01
Escola 6 02
Escola 7 02
Escola 8 02
Escola 9 01
Escola 10 01

Fonte: dados da pesquisa.

Do total de participantes, 15 sdo do sexo feminino e 2 do sexo masculino. Desse
namero, 15 estavam em atividade em sala de aula e 2 faziam parte da coordenacdo da unidade
escolar. Importante citar, nesse caso, que no estado de Sdo Paulo muitos professores foram
remanejados para outros cargos dentro das escolas e, por isso, decidimos incluir também
profissionais licenciados em ciéncias bioldgicas que atuaram em sala de aula entre os dois
ultimos anos (2020 e 2021) e que ainda mantinham vinculo com uma das unidades escolares de
educacdo estadual do municipio de Sdo José dos Campos — SP no periodo em que ocorreu a
coleta de dados.

Para determinar o grupo participante da pesquisa, foram definidos trés critérios de
incluséo, a saber:

a) Ter formacdo de Licenciatura em Ciéncias Biologicas;

b) Atuar ou ter atuado como professor (a) no ensino medio da Rede Estadual de Ensino
de S&o José dos Campos entre os Gltimos dois anos;

c) Ter ministrado aulas de Botanica durante a atuagéo profissional.
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Para a realizagdo das entrevistas, a pesquisadora contou com o auxilio de um roteiro
com as sete questdes norteadoras elaboradas para um melhor encaminhamento. A coleta de
dados foi realizada presencialmente durante os horarios disponiveis pelos professores dentro
das proprias unidades escolares.

As entrevistas foram gravadas por meio de &udio e a média de duragdo entre as
entrevistas variou entre 11 e 38 minutos, discrepancia ocorrida devido a alguns docentes
apresentarem fotos e videos de suas praticas pedagdgicas para complementar o conteddo. Apds

o término, as entrevistas foram transcritas uma a uma, sem auxilio de ferramentas.

4.7 Tratamento de dados

As entrevistas transcritas foram interpretadas utilizando a Analise de Contetdo
Categorial de Bardin. Segundo Silva e Fossa (2015), nesse método de analise o objetivo consiste
na fragmentacao das falas dos sujeitos, agrupando-as em categorias para que haja uma melhor
compreensdo dos discursos, sendo uma boa alternativa para estudos que objetivam o
levantamento de valores, atitudes e opiniées por meio dos dados qualitativos.

A anélise dos dados foi realizada em trés etapas, que sdo propostas por Bardin (1977):
pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos dados. A descri¢do do processo realizado
ao longo de cada etapa encontra-se detalhada a seguir.

a) Pré-analise: Etapa que, segundo Bardin, consiste na organizacdo dos documentos e
que busca sistematizar as ideias iniciais. Para este trabalho, a pré-analise iniciou-se com a leitura
flutuante, processo denominado e caracterizado por Bardin como sendo o contato inicial com
os documentos, e com a aplicacdo das préprias impressées do escritor. Assim, contemplando
esse primeiro momento para a leitura flutuante, as entrevistas foram lidas uma a uma, buscando
a visualizagdo dos principais pontos acentuados pelos docentes entrevistados sobre as
problematicas em torno da temética do trabalho. No segundo momento, foi realizada a escolha
dos documentos utilizados, a qual denominamos de determinacdo a posteriori, dado que a
escolha dos trechos que seriam utilizados para compor esse processo, deu-se a partir dos
objetivos estabelecidos pelo trabalho. A partir da escolha dos documentos, foi realizada a
constituicdo de um corpus, utilizando a regra da pertinéncia, a qual, para Bardin (1977), “os
documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de informacgdo, de modo a

corresponderem ao objetivo que suscita a analise”. (BARDIN, 1977, p. 97). De forma a finalizar
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a fase de pré-andlise, foi realizada a formulag&o de hipoteses, processo que se realizou de acordo
com os resultados de trabalhos sobre a tematica estudada. Logo, as hip6teses foram formuladas
de acordo com afirmacfes de docentes participantes de outros trabalhos com o objetivo de
relacionar-se ou ndo com as afirmacdes presentes nas entrevistas obtidas por meio deste
trabalho.

b) Exploracdo do material: Para Silva e Fossa (2015), essa etapa do tratamento de
dados é caracterizada pela realizacdo de recortes das falas dos entrevistados, onde sdo
classificadas em categorias e/ou tematicas. Para Bardin (1977), a etapa consiste em operacdes
de codificagdo por meio de regras pré-formuladas. Ao fim do processo de pré-analise,
descrevemos que algumas hipdteses foram formuladas, assim, a exploracdo do material neste
trabalho caracterizou-se pela selecdo de trechos de entrevistas que convergissem ou
divergissem das hipoteses formuladas anteriormente. Além disso, também foram selecionados
0s trechos que correspondessem aos objetivos do trabalho. O processo de exploragdo do
material iniciou-se com a escolha das unidades que seriam trabalhadas, assim sendo, utilizamos
0 proprio objeto da pesquisa como unidade norteadora. Para Bardin (1977), a escolha do objeto
se trata do tema eixo, portanto, foram selecionadas as falas correspondentes as problematicas e
solugbes para o Ensino de Botéanica. No segundo momento, foi estabelecida a regra de
enumeracéo, a qual foi determinada pela regra de frequéncia, ou seja, a partir das unidades foi
analisada a frequéncia pela qual elas estavam presentes nas falas dos docentes entrevistados.
Por fim, foi realizada a categorizacdo semantica, que caracteriza-se por ser uma categoria
tematica, o que significa que a partir dos passos anteriores, as falas dos entrevistados foram
agrupados por categorias de acordo com a frequéncia em que se faziam presentes nos
documentos analisados separadas por temas, assim, foram determinadas quatro categorias, as
quais serdo exploradas nos resultados deste trabalho.

c) Tratamento dos dados: A Gltima etapa da analise categorial caracteriza-se, segundo
Silva e Fossa (2015), pela interpretacdo dos dados a partir da analise comparativa entre o0s
préprios dados e com dados de outras pesquisas sobre a mesma temaética. Para Bardin (1977),
esse momento final da andlise de contetdo é caracterizado pelo processo de inferéncia, o qual,
de maneira sintetizada busca extrair as relacbes ou distanciamentos entre as falas dos
entrevistados. Consideramos, para esse momento final, as relagcbes entre as entrevistas por
categorias e a apresentacdo desses dados em tabelas, descritos em nameros. Em seguida, tais

dados foram interpretados, buscando relagdes com outros trabalhos sobre a mesma tematica.
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5 RESULTADOS

Neste momento, serdo apresentados os resultados obtidos com a aplicacdo das
entrevistas semiestruturadas. Com base nas questfes norteadoras utilizadas para as entrevistas,
este capitulo esta dividido em dois itens: o primeiro item descreve o perfil dos professores
participantes em termos de género, idade, formacao académica e tempo de atuacgdo docente. O
segundo item agrupa as analises das entrevistas realizadas e, ainda, dividido em quatro subitens
para uma melhor organizacdo: o primeiro subitem compreende a questdo 6, que retoma a
formacéo bésica dos préprios docentes, 0 segundo subitem contempla as questdes norteadoras
1,2 e 7 das entrevistas, as quais sdo voltadas as metodologias de ensino e instrumentos didaticos
utilizados pelos docentes, o terceiro € composto pela questdo norteadora 3, que trabalha a
questdo da contextualizacdo dos conteudos em sala de aula, e por fim, o quarto subitem
contempla as questdes 4 e 5, que investigam os desafios e limitagdes do ensino publico segundo
a percepcao e vivéncia dos professores.

5.1 Perfil dos participantes

Iniciaremos este item pelo género dos professores participantes da pesquisa, onde
pode-se evidenciar notavel prevaléncia de mulheres, sendo 88,23% do sexo feminino e 11,76%
do sexo masculino, nimero que corresponde a 15 e 2 pessoas, respectivamente, como ilustrado
no Gréfico 1 abaixo:

Gréfico 1 — Género dos participantes

= Feminino = Masculino

Fonte: dados da pesquisa.
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Tratando-se da idade dos participantes, organizamos as idades de dez em dez anos.
Evidencia-se uma maior prevaléncia de docentes com idade entre 45 e 55 anos, como ilustrado

no Grafico 2 abaixo:

Gréfico 2 — Idade dos participantes

m Entre 23 e 33 anos = Entre 34 e 44 anos = Entre 45 e 55 anos ® Acima de 56 anos

Fonte: dados da pesquisa.

Em relacdo a formacao académica dos participantes, elencamos nesse primeiro grafico
quatro categorias: apenas formacdo superior; mestrado; doutorado; e especializacdo. Assim,
evidencia-se que o maior nimero € correspondente aos docentes que possuem apenas curso de
formacdo superior em ciéncias bioldgicas, seguido por docentes que possuem alguma

especializacdo Lato sensu, conforme apresentado no Gréafico 3.

Gréfico 3 — Formacdo académica

= Graduagdo = Especializagio = Mestrado = Doutorado

Fonte: dados da pesquisa.
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Com relacdo aos cursos de especializacdo, distribuimos as areas especificas cursadas
pelos docentes no Quadro 2.

Quadro 2 — Area de Pds-graduago lato sensu

Professor Especializacao

P1 Ensino de Ciéncias e Biologia

P4 Pedagogia e Psicanalise

P5 Neuropsicologia e Libras

P9 Ensino de Biologia
Informética na Educacao

P11 Ecologia e Biodiversidade

P17 Neuropsicopedagogia

Fonte: dados da pesquisa.

A partir do Quadro 2, é possivel observar que as areas escolhidas pelos docentes como
cursos de especializacdo estdo em sua grande maioria voltada a area de Ensino e as diferentes
vertentes da Psicologia. Tais fatores tém influéncia direta nos métodos de ensino e perspectivas
sobre a Educacdo, como veremos adiante.

No que diz respeito ao curso de Mestrado, encontramos as seguintes areas:

Quadro 3 — Area de Pds-graduacio stricto sensu - Mestrado

Professor Mestrado
P1 Planejamento urbano e regional
P2 Ciéncias Ambientais
P4 Ensino de Biologia

Fonte: dados da pesquisa.

Dando continuidade ainda em cursos de Pds-graduacdo stricto sensu, apenas uma

docente possui doutorado em andamento:

Quadro 4 — Area de P6s-graduacio stricto sensu — Doutorado

Professor Doutorado

p2 Desastres naturais

Fonte: dados da pesquisa.
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Tratando-se ainda da formagdo académica dos docentes entrevistados, 23,5% possuem
outra graduacédo além de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, como é mostrado no Quadro 5:

Quadro 5 — Segundo curso de graduacédo dos professores participantes

Professor Outro curso superior
P7 Educacéo Fisica
P10 Pedagogia
P11 Engenharia ambiental e sanitéaria
P17 Administracéo e recursos humanos

Fonte: dados da pesquisa.

No que diz respeito a conclusdo da graduacdo de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
0s anos variam de 1987 a 2022, tendo uma quantidade maior de concluséo no periodo de 2007
a 2017, considerando periodos de 10 anos entre os dados obtidos. Considerando os dados
relacionados ao ano de concluséo de licenciatura, foi perguntado aos docentes se eles lecionam
desde que concluiram o curso superior, e de maneira afirmativa, todos possuem atividade em
sala de aula desde a formacdo. Baseado nisso, temos 0s seguintes dados: 23,52% dos
entrevistados possuem experiéncia em sala de aula como professor (a) de biologia entre 5 e 10
anos; 23,52% possuem experiéncia entre 11 e 20 anos; 41,17% entre 21 e 30 anos, 5,88% entre

31 e 40 anos e 5,88% menos de um ano para tal, como mostra a Tabela 1.

Tabela 1 — Periodo de atuagdo na disciplina de biologia

Periodo Percentual
Entre 21 e 30 anos 41,17%
Entre 5 e 10 anos 23,52%
Entre 11 e 20 anos 23,52%
Menos de um ano 5,88%
Entre 31 e 40 anos 5,88%

Total 100%

Fonte: dados da pesquisa.



59

5.2 Andlise, interpretacdo e categorizagdo dos dados

A partir deste momento serdo descritas as analises e categorias oriundas das entrevistas
realizadas. Para iniciar as discussdes, é importante salientar alguns aspectos, os quais voltam-
se diretamente para a pandemia provocada pelo Covid-19.

Tratando-se desse aspecto, € importante citar neste momento que a pandemia provocou
impactos significativos em diferentes setores, inclusive na educacdo. Durante o periodo de
maior nimero de contaminados, as aulas presenciais foram substituidas pelas aulas remotas e
isso fez com que os professores precisassem se reinventar em termos de estratégias de ensino,
sendo assim, novos métodos surgiram e, com eles, novas ferramentas de ensino.

Além disso, durante o cendrio da pandemia, 0 aumento do uso de celulares e outras
ferramentas tecnoldgicas cresceu significativamente, entdo, ao retornar as salas de aula, 0s
docentes precisaram buscar meios de utilizar essas ferramentas em suas aulas para fins
pedagogicos, pois tais ferramentas se tornaram presentes no dia a dia dos alunos. E para que a
aprendizagem possa se tornar mais significativa, € importante aproximar o contetdo da
realidade dos alunos, sendo assim, usar a tecnologia a favor das aulas para torna-las mais

efetivas. A partir dessas consideracdes, daremos inicio a apresentacdo e analise dos dados.

5.2.1 Abordagens do Ensino de Botanica — retomando experiéncias

individuais dos docentes enquanto alunos da educacao basica

Buscamos, neste primeiro momento, identificar como se caracterizava o Ensino de
Botéanica durante a formacédo béasica dos professores e como as abordagens utilizadas tiveram
efeito na relacdo dos mesmos com a area ao longo da trajetéria académica, bem como o impacto
na atividade docente. Além desses fatores, buscamos também analisar as abordagens de ensino
que os docentes tiveram contato ao longo da formac&o basica.

De maneira geral, os apontamentos dos professores em relacdo as aulas de Botéanica
no ensino médio variam entre trés possibilidades: a) ndo ha nenhuma recordacédo, b) aulas
mecanicistas, ¢) inexisténcia de atividades diversificadas.

A vivéncia de muitos docentes aponta a existéncia de uma cultura escolar baseada em
abordagens tradicionais de ensino. Em relacdo a Botanica, a P1 teve contato apenas durante o
curso de graduacgdo. A descricdo do cenario em que a P2 se encontrava durante seu ensino

médio, nos faz refletir na importancia da imagem do professor, uma vez que a docente aponta
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que a biologia em seu ensino médio foi voltado para a parte da zoologia porque era um tema
que seu professor na época tinha mais afinidade.

Nesse mesmo sentido, a P14 pontua:

O professor vai sempre puxar a matéria que ele mais gosta e ele faz os alunos
gostarem, porque quem faz o aluno gostar é o professor, se vocé ndo valoriza sua
matéria, 0 aluno ndo vai estar nem ai. (P14).

Ainda tratando-se da proximidade entre professor — contetdo, o P9 aponta que as suas
aulas eram completamente diferentes das aulas que hoje ele propde aos seus alunos. Ele se
recorda do professor ser muito conteudista e que propriamente de Botéanica ele ndo tem
nenhuma lembranca, em consequéncia de seu professor ndo ter intimidade com o conteddo,
logo, ndo passava o assunto. Segundo a percepcao do P9, seu ensino médio foi marcado pelo
aspecto gquantitativo e ndo qualitativo.

No contexto de atividades significativas, a P2, bem como a P3, aponta para um ensino
médio marcado pela conceituacdo, e que esse aspecto ndo colaborou para recordacdes sobre
essa etapa da formacdo académica da vida delas. A P11 também acentua ndo ter recordacdes de
aulas significativas de Botanica e aponta para o fato de que seu primeiro contato com a area foi
entre 0 ensino médio e a faculdade, quando decidiu ingressar em um curso pré-vestibular, pois
sentiu que estava defasada em alguns assuntos.

Com um ensino médio defasado, a P4 aponta para uma formacao basica marcada por
métodos mecanicistas e complementa com a fala de que a Botéanica era muito decoreba. No
mesmo sentido, o ensino médio da P5 caracterizou-se pelo uso do livro didatico, constante copia
do quadro e técnicas de memorizacdo. Para o P10, os professores naquela época eram muito
expositivos e pouco se preocupavam em desenvolver novas estratégias, aspecto gque ndo
colaborou para que seu ensino médio deixasse recordacdes.

Em consonéncia, a P13 relembra que a Boténica durante sua formacdo basica foi
marcada pela aplicacdo conteudista dos livros didaticos e que a maior preocupacdo de seu
professor na época era cobrar a memorizacao dos termos técnicos.

Tratando-se das abordagens utilizadas na época de estudante dos docentes, a P16
aponta que 0 ensino em sua época ndo era engessado da forma que € hoje, ja cada escola tinha
um livro especifico e o professor determinava o assunto que ia dar. Para a docente, apesar de 0
método naquela época ser diferente, - bem mecanicista e tradicional como ela descreveu -, 0s
alunos eram bem mais interessados porque nédo tinha competicédo entre professor e celular como

tem hoje.
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A auséncia de recordacdes em relacdo ao Ensino de Botanica na educacgdo basica
também foi levantada pela P12 e pela P14. Em complemento, a P12 ainda descreve que o que
a auxiliou na escolha de sua formagéo superior e fez com que ela desenvolvesse 0 gosto por
lecionar conteudos de Botanica foi sua prépria vivéncia como pessoa, pois ndo se recorda de
ter tido contato com algo de Boténica durante a educacéo basica.

O mesmo cenario também foi acentuado pela P7. Para ela, a parte de Boténica nas
ciéncias sempre foi prejudicada, e as situacdes que a auxiliaram a desenvolver um pouco do
saber botanico foram programas de TV que abordavam questfes relacionadas a vegetacao.

Em diélogo, a P8 recorda de ter tido aulas muito tedricas, mas que sua infancia sempre
foi marcada por contato com a natureza, e por isso 0 minimo que era ofertado na educacgéo
basica para ela em relacdo a Botanica era muito valido e que ela gostava. A docente ainda
descreve que esse cenario contribuiu para sua formacéo inicial, pois, além da graduacdo em
biologia, ela teve oportunidade de participar do PIBID e também de realizar um curso de
Boténica na USP, o que colabora para sua atividade docente hoje.

Considerando a vivéncia individual da P6, a maior problematica relacionada ao Ensino
de Botéanica durante sua educacdo basica esta conexa a existéncia de substituicdo constante de
professores na escola em que ela estudava. Para ela, isso causou muito prejuizo no seu ensino
pelo fato de ndo ter um professor fixo e, por isso, ndo teve contato com nenhum contetdo
lecionado de maneira continua, uma vez que eram diferentes professores em periodos muito
curtos de tempo.

Para o P9, outro aspecto que o professor acredita ter tido impacto em sua formacéo,
foi a questdo de que muitos dos seus professores ndo eram licenciados, logo, ndo tinham uma

formagéo pedagdgica. Em complemento, ele ressalta:

[...] é diferente de vocé entrar em uma aula do cursinho e é diferente de vocé entrar na
sala de um professor que tem todo um planejamento, que tem todo um roteiro, um
caminho que pensa ou que quer chegar com seus alunos, vocé percebe assim, um
carinho, um olhar para os alunos em sala de aula, mas o professor técnico, assim, a
gente tem desses na faculdade também né, e assim o professor é show em
conhecimento, mas em termos de estratégia, recurso e avaliagdo deixa muito a desejar,
€ uma questao séria. (P9).

Oriunda da educacdo publica e tendo cursado administragcdo como primeira graduacéo,
a P17 diz que sempre teve uma intimidade maior com as ciéncias bioldgicas, pois gostava muito
da area, mas por vir de um ensino médio publico, ela se deparou com muitas defasagens
individuais. Ela se recorda de que em Boténica, especificamente, o conhecimento era minimo

porque ela ndo aprendia os assuntos e que so foi ter contato com a area com quase 30 anos.
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Como consequéncia, ela consegue ver o impacto disso na maneira como leciona hoje, pois ao
ndo ter vivéncia suficiente, a realidade dos seus alunos ndo é muito diferente da que ela teve
em sua época de estudante.

Por meio dos dados descritos, € possivel identificar que os docentes de uma maneira
geral enfrentaram um cendario muito similar durante a educacdo basica: aulas marcadas por
préaticas enfatizadas em livros, memorizacdo e decoreba, cendrio esse relacionado as
abordagens tradicionais que se expandiram no ambito educacional e se tornaram modelos de
ensino por muitos anos.

Em algumas falas dos docentes, alguns fizeram questéo de apontar a vivéncia durante
a formacdo superior concomitantemente, sendo assim, questionei-os sobre a caracterizacao
dessa formacdo superior. Nota-se, com base nos discursos, que os professores da educacao
inicial dos docentes entrevistados tiveram grande influéncia nas relacdes estabelecidas entre as
aproximacgoes ou distanciamentos com os contetdos.

Acentua-se também que os docentes apontam pouca diferencga entre educacdo basica
X educacdo superior no que diz respeito ao Ensino de Botanica.

Para a P1, ao ingressar na graduacéo, ela ainda manteve uma certa resisténcia com
Boténica, sendo o primeiro contato dela com o tema, mas que durante o segundo e terceiro ano
ela se aprimorou mais e que essa mudanca teve muita influéncia direta de sua professora, que
era otima.

A P4, por sua vez, descreve que havia despertado a paixao por Botanica na fase final
da graduacdo e decidiu utilizar o tema como assunto do seu trabalho de concluséo de curso.
Mas, seu professor ndo aprovou, entdo ela acabou se distanciando da temética. Ao citar esse
ponto, ela nos deixa uma reflexdo muito interessante sobre a formagdo inicial e trabalho

docente:

[...] isso é até uma provocagdo ai, pra gente pensar como que é o0 ensino de Botanica
no ensino superior, porque eu me lembro de ndo ter tido nenhuma aula prética no
ensino superior, entdo a gente vem com a bagagem que a gente tem, entdo eu do ensino
superior que eu tive que era uma universidade publica, era uma universidade étima no
meio da Amazdnia, eu tive duas atividades de campo que ndo foram relacionadas com
boténica, entdo como assim, né, entdo a bagagem que eu recebi na minha formacéo é
a bagagem que eu consigo oferecer hoje com mais profundidade, 16gico, depende de
mim como profissional, né, de buscar mais informacéo, mas ai eu também vou para o
meu viés, entdo assim, eu tenho especializagdo e mestrado em metodologia ativa, mas
€ em outros caminhos que eu tracei, né, porque a gente vai naquilo que a gente gosta
mais. Entdo na escola eu ndo tive essa paixao toda, e ndo me lembro de ter tido uma
énfase também, na universidade eu sinto que poderia ter sido bem melhor, e eu hoje
como profissional me vejo com essa mesma realidade, eu poderia estar oferecendo
mais, mas a bagagem que eu tenho é essa. Se eu tivesse tido maior profundidade em
botéanica, eu teria maior seguranca em trabalhar com essas especificidades que a
botanica tem. (P4).
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A P5 aponta que ndo percebeu mudanga significativa entre educacdo basica e educacao
superior em relacdo a area da Boténica. Ela acrescenta que quando iniciou a sua graduacao de
biologia, se decepcionou, pois nao se recorda de nenhuma aula pratica voltada a Botanica. Para
ela, o distanciamento com a area ndo permaneceu e hoje ela tem certa facilidade, mas esse fator

ndo é proveniente das suas formacGes, mas sim de sua propria busca por conhecimento:

hoje como eu gosto, eu busco, né, o que eu posso dentro do contelido/habilidade é
buscar préatica para associar esse aprendizado para meus alunos porque eu acho que é
muito significativo. (P5).

Para o P10, apenas durante o ensino superior ele chegou a ter contato com a area de
Botanica, mas pontua que sua professora quase ndo explicava os conteudos e que os alunos nao
reclamavam, ja que a mesma aprovava todos no final. A Unica prética voltada a Botanica que
ele se recorda de ter vivenciado na faculdade foi uma aula em que a professora os levou a uma
floresta e pediu para que eles contassem quantas arvores tinham naquela regido. Para o
professor, ele, bem como os colegas, ndo aprendia nada e a maneira como era cobrada a
disciplina, era magante.

A P14 também caracteriza a a¢do docente:

Na faculdade eu ndo gostava do professor, ele era antigo na faculdade, muito arcaico
na parte didatica, pedagogica, ele tinha muito conhecimento, mas néo sabia passar, 0
bom professor é aquele que tem muito conhecimento e consegue passar, entdo como
eu ndo gostava do professor, a matéria era muito complicada também, entdo eu ndo
gostava, passei com nota adequada, mas néo assimilei, o que eu aprendi foi por minha
conta, estudando depois. (P14).

A partir desses pontos, nos fica evidente trés aspectos. A primeira observacdo é
relacionada a importancia do professor na vida académica dos alunos. Tanto nos discursos sobre
ensino médio como ensino superior, nds tivemos falas diretamente relacionadas a maneira como
a Boténica era incluida ou ndo nos processos de aprendizagem devido a relagdo do professor
com a area. A esse aspecto, chamamos a atencdo para o fato de que, se os professores
entrevistados por essa pesquisa tivessem tido outras oportunidades de se conectar
pedagogicamente com a Botanica, talvez hoje teriam uma seguranca maior em tornar o ensino
mais estimulante aos alunos, pois uma formacé&o adequada contribui para isso.

A segunda reflex@o que nos fica é também relacionada a formacdo, uma vez que o P9,
bem como a P14, acentuou a maneira como seus professores aplicavam os contetdos de forma
que ndo colaborava para a assimilagéo do conhecimento. Eles citam que os professores tinham

muito conhecimento, mas ndo sabiam repassar. Destacamos, a partir disso, a importancia de
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uma formacdo pedagdgica dos docentes para a aquisicdo do conhecimento dos alunos, o que,
de fato vai de encontro para a categoria E do item 5.2.4 sobre a capacitacdo dos professores,
que veremos mais para frente.

Por ultimo, apontamos a necessidade de estimular os alunos desde o ensino bésico, na
medida em que a construcdo deve ser continua e que o estimulo é fundamental. Podemos ver o
impacto disso fazendo uma pequena conexdo. Vejamos: os docentes entrevistados de maneira
geral descrevem uma formacéo béasica focada na memorizacéo e técnicas tradicionais, além de
pouco contato com a Botanica. Muitos desses docentes ao ingressar na educacgao superior, ainda
permaneceram em contato com 0 mesmo cenario.

Ao retornarmos no perfil dos participantes da pesquisa, observamos que, embora
tenhamos professores com especializagdes significativas, nenhuma € voltada a area da
Botanica. Assim, deixamos 0s seguintes questionamentos: se esses professores tivessem sido
estimulados ao estudo da Boténica desde a educacéo bésica, esse cenario seria diferente? Sendo
diferente, os alunos desses professores teriam maiores chances de ressignificar o Ensino de

Botanica?

5.2.2 Instrumentos e métodos de ensino para o Ensino de Botanica (relagdes

ou distanciamento com a abordagem construtivista)

Para contextualizar, retomaremos as concepgdes das escolas tradicionais e
construtivistas. Para Ledo (1999), a abordagem tradicional parte da crenca de que o aluno deve
armazenar os resultados dos processos de aprendizagem, dessa forma, sendo passivo no
processo. A esse aspecto, podemos pontuar que o molde tradicional construiu diferentes escolas
ao longo dos anos e que, até os dias atuais, podemos encontré-la ainda em evidéncia em
diferentes atividades pedagdgicas.

Tratando-se da relacdo do objetivo da aprendizagem tradicional com o Ensino de
Boténica, ressaltamos que tais aspectos precisam ser visualizados com mais cuidado pelos
professores, afim de desassocia-los sempre que possivel, em razdo de que o Ensino de Boténica
enfrenta diferentes fragilidades e, para sobrepor tais dificuldades, é necessario que o aluno seja
principal protagonista de seu ensino, pois memorizagdo e acimulo de termos cientificos ndo
sdo estratégias significativas para uma abordagem construtivista.

Assim, aulas que privilegiam a utilizacdo de lousa e explicagdo continua do professor
podem ser alternativas ndo muito significativas para romper as dificuldades do Ensino de

Botanica. Nesta pesquisa, do total de professores participantes, 17,6% apontaram utilizar a
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lousa em suas aulas para fins de esquematizacdo e ilustracdo e 29,4% apontaram as aulas
expositivas como principal metodologia para suas aulas.

As aulas expositivas sdo associadas a abordagem tradicional, uma vez que, segundo
Mizukami (2001), a énfase nesse modelo € voltada as situacbes em que o aluno é
instruido/ensinado pelo professor e, também, caracteriza-se pelo verbalismo. Importante
ressaltar que do nimero apresentado anteriormente, se dirige as falas de docentes entrevistados
que possuem formacao mais antiga, logo, sdo docentes que estiveram em contato maior com
abordagens tradicionais ao longo de suas vidas e, por isso, podem ter maior facilidade em
replicar tais abordagens em suas atividades docentes.

No mesmo contexto, 64,7% de professores apontaram o uso de Power Point como
principal ferramenta para conducéo de suas aulas de Botanica. A utilizacdo de tecnologias para
Lima (2017) € uma maneira de proporcionar engajamento aos educandos no processo de ensino-
aprendizado, mas € importante dizer que embora o Power Point possa ser um instrumento
auxiliar nas aulas, se houver constancia de verbalismo do professor, ainda assim constitui-se
como uma aula relacionada a abordagem tradicional.

Para a P7, a utilizacdo de metodologias que utilizem ferramentas tecnoldgicas é de
extrema importancia pois, segundo ela, os professores precisam utilizar meios que fagcam
sentido ao aluno, de maneira a facilitar o conhecimento, porque se ndo faz sentido a realidade

do aluno, ele ndo entende o assunto. E ela ainda complementa:

A teoria é necesséria, ndo tem como fugir, ela sempre é a base de tudo, mas hoje a
gente procura diversificar justamente por falta de vivéncia que eles ndo tém, entdo a
gente acaba usando esse material para facilitar o conhecimento para eles. (P7).

Em relacdo a aproximacdo dos adolescentes com a tecnologia durante os Gltimos anos,
0 P9 pontua que tem utilizado algumas ferramentas de jogos porgue os alunos tém contato com
o0 mundo virtual e, utilizando questdes de competi¢Oes e jogos virtuais, em sua concepgao,
incentiva-os a se apropriar do conhecimento.

Muito importante dizer que, embora utilizar a tecnologia nas aulas seja imprescindivel,
ao considerar a realidade dos estudantes hoje, a maneira como recebem a informagéo néo sera
igual em todas as unidades escolares e com todos os professores. Tivemos neste estudo
professores que notaram interesse significativo no uso de jogos para o Ensino de Botanica, mas

de maneira oposta a esse cenario, a P2 acentua que houve maior engajamento dos alunos com
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atividades “mao na massa”, como a producgdo de exsicata e observacdo de células vegetais no
microscopio. Entdo, para ela, utilizar jogos ndo é prioridade em suas aulas.

Caracterizado pelos professores como “area visual”, a biologia como um todo possui
diferentes elementos que podem ser utilizados para instigar os alunos a aprendizagem quando
sdo utilizados instrumentos que colaboram para esse cenario. Cabe acentuar que o docente pode
utilizar de instrumentos simples associados as facilidades que a escola pode ter disponivel,
como 0 acesso a internet. 70,5% dos docentes entrevistados apontaram a utilizacdo de imagens
e videos durante as aulas de Boténica.

Utilizando as consideracGes do P9 sobre esse aspecto, a linguagem visual dos alunos
precisa ser trabalhada porque auxilia na aquisi¢do de conhecimentos. Para o professor, a questéo
de trabalhar o visual dos alunos possibilita o despertar do interesse dos mesmos e, coloca-los
em contato com o meio, também pode auxiliar nesse desenvolvimento.

Entre outros instrumentos didaticos, a utilizacdo de desenhos (17,6%), atividades do
caderno do aluno (17,6%) e uso de livros didaticos (17,6%), também foram pontuados entre 0s
professores entrevistados.

Para representar os instrumentos didaticos utilizados pelos docentes entrevistados,

apresentamos a Tabela 2:

Tabela 2 — Principais instrumentos didaticos utilizados para o Ensino de Boténica

Instrumento utilizado Numero de citacbes Percentual
para aulas de Botanica
Imagens e videos 12 70,5%
Power point 11 64,7%
Livros didaticos 03 17,6%
Caderno do aluno® 03 17,6%
Lousa 03 17,6%

Fonte: dados da pesquisa

Contrapondo-se a utilizacdo de aulas expositivas que privilegiam o professor como
centro no processo de ensino, 17,6% dos professores apontaram utilizar o método de sala de
aula invertida em suas aulas. Para Schneiders (2018), a metodologia da sala de aula invertida

consiste na inversdo dos processos que normalmente ocorreriam em sala de aula. Assim,

° Material do estado de S&o Paulo utilizado como norteador e condutor para as aulas da rede estadual com base
nas habilidades a serem trabalhadas e desenvolvidas pelos estudantes.
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considera-se os “objetivos centrais protagonizados pelo estudante em sala de aula, na presenca
do professor, enquanto mediador do processo de aprendizagem” (SCHNEIDERS, 2018, p. 7).

A estratégia vem ganhando espago no ambito educacional nos ultimos anos, sendo
uma alternativa que colabora para 0 rompimento de abordagens mecanicistas, uma vez que a
metodologia prioriza o aluno na aquisicdo de conhecimentos, tornando-o autbnomo em sua
aprendizagem. Nesse sentido, o professor ndo ¢ mais o centro do processo, mas torna-se
facilitador da aprendizagem.

Associado a metodologia descrita, Mizukami (2001) aponta que a educagédo no ponto
de vista do Construtivismo tem como objetivo permitir que o aluno tenha contato com situacgoes
de aprendizagem que possibilitem a constru¢cdo do conhecimento, assim, a escola deve
possibilitar a autonomia dos alunos. Schein e Coelho (2006) complementam, ainda, que o
professor passa a ser pesquisador junto ao aluno, saindo da concepc¢éo de centro do processo de
ensino.

No que diz respeito as metodologias utilizadas para ensinar Boténica, apresenta-se a
tabela a seguir com as variadas estratégias descritas ao longo das entrevistas. Deve-se destacar,
ainda, que aulas expositivas e/ou sala de aula invertida sdo préaticas utilizadas por alguns
docentes, entdo, embora tais métodos ja tenham sido discutidos anteriormente, elas aparecem
englobadas na Tabela 3, em sequéncia, por fazerem parte das metodologias dos docentes para

0 Ensino de Botanica:

Tabela 3 — Préticas pedagdgicas utilizadas pelos docentes para o ensino de Botanica

Préatica pedagdgica utilizada Total de vezes citada entre Percentual
as 17 entrevistas

Identificacdo e classificacdo de plantas 09 52,9%
Aula expositiva 05 29,4%
Producéo de desenhos 03 17,6%
Horta 03 17,6%
Nunca diversificou uma aula 03 17,6%
Sala de aula invertida 03 17,6%
Laminas vegetais 02 11,7%
Germinacdo de sementes 02 11,7%
Glossario 01 5,9%
Outros métodos 07 41,1%

Fonte: dados da pesquisa.

Importante ressaltar que o0s percentuais dessa tabela equivalem a porcentagem

referente ao nimero total (100%), logo, se temos uma estratégia citada por trés professores ao
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longo das entrevistas, isso corresponde a um percentual de 17,6%, considerando todas as
entrevistas realizadas. Ainda se destaca que houve docentes que apresentaram o uso de mais de
uma estratégia didatica em suas aulas, entdo os nimeros presentes na coluna dois sdo maiores
do que o nimero de participantes.

Como pode-se observar, a atividade que mais se destacou foi a classificacdo e
identificacdo de grupos vegetais no entorno da escola, atividade citada como metodologia
diversificada para o Ensino de Botanica por 52,9% dos professores.

Esse numero é significativo e pode ser resultado da relagédo entre dois aspectos: com
base nos demais dados que veremos adiante, que dizem respeito a dificuldade em proporcionar
aulas em laboratérios devido a auséncia do espaco em algumas escolas, unido a importancia do
toque e do visual para a biologia, muito acentuada pelos docentes. Sendo assim, a estratégia de
identificacdo e classificacdo de vegetais torna-se mais viavel aos professores, devido a
disponibilidade de uma éarea verde em todas as escolas participantes.

A P1 aponta que a estratégia foi uma possibilidade de os alunos conseguirem visualizar

o0 conteldo de sala de aula e que isso possibilitou o desenvolvimento de assimilagdes:

[...] aqui na escola foi quando a gente foi |4 perto do lago, que ai eles olhavam e
sabiam “ah professora, essa ¢ uma angiosperma porque olha, ela ta com fruto” entdo
eles ja comecaram a associar, se viam flor jé sabia, entdo essa foi a pratica eu acho
muito legal eles fazerem que é ir pra campo, é pegar, e visualizar, pegar no urucum
“urucum € o que professora?” “Urucum ¢é o fruto, abre pra vocés verem, que VOCES
vao ver a semente 14 dentro” entdo eles viram ali mesmo, né, no concreto, e foi muito
legal. (P1).

Para a P17, ha maior interesse dos alunos quando eles saem de sala de aula. Além do
interesse, ela percebe também maior produtividade durante as aulas destinadas ao contetdo e

também em momentos posteriores a aula. Ela finaliza dizendo:

[...] eu comecei a perceber que quando traz esses elementos para dentro do cotidiano
deles, eles comegam a assimilar melhor. (P17).

A estratégia de identificacdo e classificacdo de plantas conversa diretamente com
algumas caracteristicas da abordagem construtivista, uma vez que instiga a curiosidade e
investigacdo dos alunos. Para Piaget, segundo Mizukami (2001), a escola tem o papel primario
de ensinar as criangas a observarem, pois de acordo com a autora, 0 erro de uma educacao
formal é justamente ir ao oposto da acdo real/material e iniciar pela linguagem. Para Schein e
Coelho (2006), a insercdo do aluno no processo auxilia na construcdo de conceitos,

possibilitando uma conex&o entre os conhecimentos trabalhados e a realidade dos alunos.
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Na secdo 3 deste trabalho, discutimos a questdo da existéncia de muitos nomes
cientificos na area da Botanica, o que dificulta muitas vezes a aprendizagem. E importante que
o professor encontre maneiras de tornar esses conceitos mais significativos ao aluno,
facilitando, assim, a aquisi¢cdo de conhecimentos. A esse aspecto, uma estratégia de ensino
utilizada por um dos professores entrevistados chamou a atencéo: a criacdo de um glossario
pelos proprios alunos, metodologia que diverge de uma estratégia mecanicista e coloca o aluno
como principal protagonista do seu conhecimento. A estratégia utilizada pelo P9 teve o objetivo
de dar um direcionamento aos alunos sobre os assuntos que seriam trabalhados durante o
bimestre.

Para o professor, 0 aluno precisa saber fazer conexdes rapidas entre o conceito que ele

deu significado com o contetido que sera explicado posteriormente pelo professor:

Nesse bimestre eu fiz o glossario, o glossario ficou com eles, e pra complementar o
glossario deles eu trouxe um glossario ilustrado, por exemplo, eu coloquei 21 termos
aqui, ai na minha aula, depois que eles terminaram o material, eu trouxe as imagens
“E ai, 0 que que representa pra vocé? Qual conceito esta sendo ilustrado?” e dessa
forma a gente vai montando uma aula dialogada, vou dialogando com eles, vou
trazendo meus exemplos, eles também trazem os exemplos deles, o que eu acho bem
bacana, pega um pedaco do glossario “professor achei essa informagdo”, outra pessoa
né, agrega essa informac&o, e pedi pra que eles fossem fazendo complementos aos
glossarios, entdo foi um trabalho que, nossa, € muito legal, mas assim, foi uma sacada
que eu sb tive depois de um tempo, antigamente a gente ficava muito naquela
produgdo textual, mas como eu falei pra vocé, a imagem, vocé bate o olho e ja faz a
conexao, entdo eu tenho trabalhado muito o visual, né. (P9).

A parddia também foi uma estratégia de ensino citada pelo docente e ele diz que,
periodicamente, busca utiliza-la como um método de atividade porque a linguagem e os termos
cientificos ndo fazem parte do dia a dia do aluno. Entdo, coloca-los em uma mdsica que 0s
alunos gostam por diversdo, acaba sendo memorizado por eles. (P9).

Considerando os desafios relacionados aos diferentes termos técnicos abstratos dentro
da Botanica, a estratégia do glossario utilizada pelo P9 traz muitas concepgdes relacionadas a
uma abordagem construtivista. Para Jofili (2002), em um enfoque construtivista o professor
deve proporcionar um espaco em que o aluno possa refletir sobre suas ideias e aceitar que outros
alunos expressem pontos de vista diferentes e, ainda, um espaco em que possam comparar suas
concepcdes com aquelas apresentadas pelo professor.

Para Mizukami (2001), a aprendizagem relacionada a uma teoria construtivista deve

ser baseada na investigacéo, e ndo na aprendizagem de nomenclaturas.
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Tratando-se de producgdo de desenhos, um método citado por 17,6% dos professores,
a P12 aponta que a utilizagdo dessa estratégia basica, em sua percepcao, é importante porque a
Botanica € bem menos aplicada do que disciplinas que falam de animais, por exemplo, e 0s
estudantes ndo se interessam porque é algo que eles ndo tém tanto habito de estudar. A
quantidade de assuntos relacionados a Botanica também impacta em outras areas da biologia.
Segundo a P5, os alunos apresentam dificuldade em associar o que é um ser vivo e um nao Vivo:
“eles acham que uma planta que morreu nao ¢ mais um ser vivo.” (P5).

A utilizacdo do desenho também esta correlacionada com a parte visual da biologia e
ressaltada como um instrumento que “trabalha outras areas do conhecimento” (P11). Tal
aspecto pode relacionar-se com o estadio operatério concreto descrito por Piaget, uma vez que
nesse estadio o estudante pode adquirir conhecimento através da associacdo de imagens. Ainda
considerando o aspecto visual da biologia, a P12 complementa que o desenho ajuda a
memorizar 0s termos e 0 conhecimento, pois para ela, a questao de desenhar vem desde quando
ela era aluna da educacdo bésica e sua professora a fazia desenhar cada parte da planta, o que

auxiliou no desenvolvimento da observacdo. Ela diz:

[...] foi ai que eu passei a observar mais, ndo s6 plantas, mas hoje eu conhego meu
aluno pelo olhar, como professora eu aprendi a observar se meu aluno esta ou néo
aprendendo. (P12).

Um ponto a se destacar entre as falas das docentes sobre a relacdo desenho —
abordagem construtivista, é o trecho em que evidenciamos o termo “memorizagdo”. Se o0 uso
de desenhos é interessante por auxiliar na memorizacdo de nomes, ele ndo dialoga com o
Construtivismo, em virtude de que a memorizacdo é caracteristica explicita da abordagem
tradicional.

Outro aspecto que se faz presente nas falas de diferentes docentes ao longo das
entrevistas € a questdo de a biologia ser uma “area visual”. Do ponto de vista da Epistemologia
Genética, a existéncia de uma aprendizagem com énfase na visualizacdo e na manipulacdo ndo
faz relacdo com uma aprendizagem verdadeiramente construtivista, dado que o
desenvolvimento do conhecimento nédo se restringe apenas do meio fisico. Vejamos que essa
concepcao esta muito mais ligada ao Empirismo, o qual diverge da teoria construtivista pois
Piaget rejeita que apenas a intervencdo do meio social determinaria as estruturas do conhecer
no sujeito (BECKER, 1994).

Entre outras metodologias utilizadas pelos docentes, a horta foi citada trés vezes

(7,6%). Para a P13, a realizag&o da horta foi a atividade que ela mais notou interesse dos alunos,
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pois eles foram ativos durante todos os processos das atividades e que, apds o desenvolvimento
das plantas, alguns questionamentos surgiram e eles, por conta propria, foram em busca de
respostas.

Na busca de despertar a curiosidade e autonomia dos alunos, outra estratégia citada
uma unica vez (5,9%) foi a criacdo de um terrario com os estudantes. O docente responsavel
pediu para os alunos fazerem uma investigacdo das plantas que poderiam se desenvolver no
terrario, no entanto, ele aponta que na época da atividade eles foram mudando o foco do objetivo
e inserindo plantas que ele sabia que ndo sobreviveriam, mas que mesmo assim, permitiu que
colocassem-nas. Apds duas semanas, cerca de dez terrarios foram perdidos, mas além do
trabalho, o professor descreve que a atividade foi interessante porque os alunos comecgaram a
investigar o porqué nao havia dado certo (P9).

A partir desses pontos, associamos as falas e estratégias dos docentes a uma concepcao
presente no papel do ensino-aprendizagem dentro da perspectiva construtivista: a investigacao.
Schein e Coelho (2006) apontam que as atividades voltadas a investigacdo permitem que o
aluno construa questionamentos sobre aquilo que pretendem conhecer. Para Mizukami (2001),
em relacdo ao ensino, a abordagem esta relacionada a resolucao de problemas, logo, o professor
deve propor problemas aos alunos, sem mostrar-lhes as solucdes, e Ledo (1999) complementa
que a escola deve ter papel imprescindivel nas propostas de “atividades desafiadoras “que
provoquem desequilibrio (conflitos cognitivos) e reequilibracbes sucessivas, para que
promovam a descoberta e a construcio do conhecimento.” (LEAO, 2009, p. 201).

A elaboracdo do terrario para o docente se tornou memoravel também porque, além de
despertar o interesse dos alunos pelo estudo, ele percebeu uma relacéo de cooperacéo entre 0s

alunos e das turmas:

Quando a gente fez o terrario eu pedi pra eles trazerem os materiais, e eles trouxeram
pra eles e pros outros, entdo assim, quem trouxe por exemplo, carvdo vegetal trouxe
um pouquinho a mais e compartilhou, tinha gente que trouxe um potinho a mais,
algumas plantas diferentes... Tinham turma em que sobraram materiais e eles disseram
“ndo professor, hoje vocé tem laboratorio, fica com o material para as outras turmas
utilizarem também” entdo isso pra mim foi, pd, muito legal porque assim, além deles
compartilharem entre eles, eles pensaram nas outras turmas, e quando a gente
comegcou a analisar o resultados dos terrarios depois “ah o meu deu certo, o meu deu
errado, o meu td vivo, 0 meu td morto” também eu percebi o quanto eles se
preocuparam com o trabalho dos outros “nossa seu terrario estava tdo bonito, sua
plantinha estava tdo bacana, o que sera que aconteceu” né, entdo eu acho que esse
vinculo que a gente ta criando com o primeiro ano vai dar um resultado legal, é uma
turma que esta gostando da escola, ouvir “nossa professor hoje tem sua aula, né, hoje
tem laboratorio”, entdo isso cativa a gente, cativa eles mesmos, entdo assim, tem
desafios em relacdo a metodologia, mas a gente precisa conhecer o aluno que a gente
t4 trabalhando, ndo adianta nada ter um roll de estratégias se aquela estratégia ndo
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cabe para aquele aluno, pra aquela comunidade, aquele momento... e até para aquele
assunto né. (P9).

No sentido de cooperacdo, a fala do P9 favorece a abordagem construtivista, uma vez
que a mesma prioriza as relag@es sociais e cooperativas. Para Mizukami (2001), a educagdo é
vista como um processo de socializacéo e, socializar nesse sentido, implica criar situacdes de
cooperacdo. Além disso, Piaget prioriza as atividades em grupo, bem como as relagdes entre 0s
sujeitos no processo de aprendizagem, ja que a cooperacdo entre os individuos permite a troca
de percepcdes sobre o conhecimento adquirido (BALESTRA, 2005).

Outra estratégia utilizada e citada por dois docentes (11,7%) foi a produgéo de laminas

vegetais. A respeito dessa metodologia, a P14 aponta que a aula pratica é importante porque

[...] instiga o pensamento cientifico, a curiosidade, vocé vé& uma coisa que vocé nunca
tinha visto, eu acho que isso faz o aluno abrir a mente pra coisas novas [...] (P14).

Nesse sentido, € importante salientar que embora muitos docentes tenham consciéncia
de que aulas préticas despertam maior interesse dos alunos, nem todos estdo dispostos a abrirem
méo de seus horarios pessoais, 0 que ¢ um dificultador no que diz respeito a execucdo de aulas

praticas. O P9 acentua sobre sua vivéncia individual:

Vocé pode trazer a pratica primeiro e depois a teoria, ou intercalar os dois, entdo
depende muito de como voceé sente a turma, mas eu acho que estratégia tem bastante,
e eu acho que o que dificulta pra nds professores de biologia é o tempo de preparagéo
da pratica, porque assim, eu tenho quatro aulas de laboratério em sequéncia, e depois
dessas aulas eu tenho quatro aula com os terceiros anos, entdo assim, pra fazer uma
pratica eu preciso me preparar pra aquela pratica, eu preciso organizar meu espaco,
eu preciso fazer a préatica com as quatro turmas em sequéncia sendo que uma turma
vai usar o material, pode comprometer 0 material para outra turma, e ao terminar a
Gltima prética do dia eu tenho almog¢o e uma aula sem seguida, entdo pra eu fazer uma
pratica eu preciso reduzir o universo de possibilidades pra fazer algo em 30 minutos
que eu preciso dos 10 primeiros minutos pra dar a comanda pra minha turma, 30
minutos pra aplicar e mais 10 minutos para que eles deixem o espago da mesma forma
como estava antes pra outra turma entrar em sequéncia, entdo eu acho que isso é um
grande dificultador pra aula pratica de biologia e pra todas as areas, porque aqui
conversando com meus colegas € a mesma coisa, assim, a gente pode fazer mais, mas
o0 tempo, o formato ndo contribui pra pratica, o tempo, curriculo, acho que dificulta
nosso trabalho, mas assim, a gente insiste, a gente se reinventa. (P9).

Citada por 11,7% dos professores e aliado a uma experiéncia pratica para os alunos, a
realizacdo de germinacdo de sementes apresenta a mesma dificuldade de uma atividade
realizada em laboratorio. Para a P13, embora seja uma estratégia simples, € uma possibilidade
de introduzir nas aulas de Botanica, pois, embora demande um tempo consideravel para ser

realizada, as observacdes podem ser feitas pelos estudantes nas suas proprias residéncias para
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que as discussdes ocorram posteriormente em sala de aula. Para a professora, ensinar a parte da
Botéanica na escola é fundamental, em razdo do Brasil possuir uma grande biodiversidade e as
pessoas ndo valorizam porque ndo conhecem. (P13).

A producdo de exsicata, outra estratégia apontada por uma docente (5,9%), superou
suas expectativas. A professora responsavel pelo uso da estratégia (P2) descreve que as coletas
ocorreram dentro da propria escola e que, ap6s a coleta, eles passaram para a parte da
identificacdo. Ela acentua que inicialmente ndo estava tdo segura sobre como fluiria a aula, mas
que notou um desenvolvimento muito legal.

Observa-se aspectos significativos com esse item. O primeiro ponto é que 0s
professores, de maneira geral, buscam utilizar diferentes estratégias de ensino para suas aulas.
E muito interessante retomar a partir desse ponto que quando a aprendizagem tem énfase em
uma metodologia unificada, ela nem sempre atinge todos os alunos, porque a individualidade
de cada um é importante, bem como sua prépria realidade para associar o conhecimento obtido
em sala de aula.

O segundo ponto é a preocupacdo dos docentes em tornar o ensino facilitado aos
alunos. E possivel evidenciar que alguns mostram resisténcia em manter aulas expositivas, mas
que estratégias que trabalham a autonomia e protagonismo dos alunos se fazem presentes em
nameros significativos, 0 que se torna importante em uma Vvisdo construtivista, ja que nela o
professor deve ser o facilitador e mediador da aprendizagem.

Outro aspecto a ser destacado é que a estratégia mais citada pelos docentes € um
método que oportuniza os alunos a criarem vivéncias, e assim, significar o conhecimento. Ao
possibilitar tais condicGes, o conhecimento pode se tornar mais facilmente assimilado por eles,
uma vez que eles conseguem observar o contetdo pedagdgico com seu entorno.

Por fim, é importante salientar que embora o Ensino de Boténica tenha suas
fragilidades e desafios, podemos observar, com base nos dados desse item, que existem sim
metodologias que sdo capazes de romper com esses paradigmas e auxiliar na construcdo do
conhecimento de nossos estudantes. Veremos mais a frente quais as limitagcdes para que esse

fator ainda ndo seja evidente em todas as atividades pedagogicas.
5.2.3 A contextualizacdo do Ensino de Botanica em sala de aula
A contextualizacdo € um dos fatores que facilitam a aprendizagem em qualquer area

académica. No entanto, dentro da biologia a contextualizagdo é indispensavel, visto que ha a

existéncia de termos técnicos que ndo fazem parte do dia a dia do aluno e, por isso, trabalhar
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apenas com a abordagem dos mesmos nem sempre é uma alternativa para uma aprendizagem
significativa.

Para Costa et al. (2019), as praticas pedagogicas que ndo consideram os conhecimentos
prévios dos alunos, bem como a realidade na qual eles estdo inseridos, caracterizam um ensino
desconectado com a vida deles, acarretando uma aprendizagem defasada. Figueiredo et al.
(2012) aponta para a atencdo do papel da escola de fazer essa associacdo dos contetdos
académicos e a vida do aluno.

Acreditamos, nesse sentido, que a contextualizacao pode ser utilizada como uma forma
de ressignificar o Ensino de Botanica e auxiliar na constru¢cdo do pensamento. Promover
relacbes entre contedo e realidade dos alunos pode implicar em novas formas de
representacdes individuais a partir de eventos ocorridos durante suas vidas, tornando o ensino
mais significativo, além de auxiliar na construcéo do pensamento.

Na tentativa de associacdo do ensino com os pressupostos de Piaget, enfatizamos que
durante a construcdo do conhecimento, o aluno assimila a esquemas ja existentes, ou seja, 0S
objetos de experiéncia, incorporando novos esquemas aos velhos. Assim, a aprendizagem é um
processo de surgimento de novos esquemas e a aplicacdo destes a realidade (ARIAS; YERA,
1996).

Tratando-se da importéncia da contextualizagéo, a P1 discorre que na percepcao dela,
o0 aprendizado se torna mais facilitado quando os alunos estdo em contato direto com os vegetais
pois, dessa maneira, 0s nomes que seriam dificeis de serem guardados, passam a ter sentido.
Para ela, a contextualizacdo em Botanica ocorre correlacionando as plantas que ela leva como

modelo com a prépria vivéncia deles:

E, sempre tentando associar para aquilo que eles estdo vendo, entdo quando a gente
sai, né, pra fora da escola, por exemplo, se vou falar de pteridofita, eu falo “lembra 14
na casa da vd, da mée de vocés, tem aquela samambaia” entdo a gente sempre tenta
associar com o tipo de planta que eles tém em casa, se hdo tem em casa, entdo na casa
da va. (P1).

Segundo a P2, quando se trata de temas botanicos, seus alunos quase sempre associam
as plantas a decoracdo. Ela diz que essa concepcdo rasa de inicio estd associada a falta de
vivéncia dos alunos e, para ela, a vivéncia é¢ fundamental, uma vez que provocar sensacao neles
criando vinculos, auxilia na construgdo de um significado para eles e assim, a aprendizagem &
mais efetiva.

No sentido da vivéncia dos alunos e sua implicagdo na constru¢do do conhecimento,

Mizukami (2001) acentua que a aprendizagem se refere a outras informagdes adquiridas ao
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longo do desenvolvimento do individuo. Entende-se, entdo, que, se ndo houve vivéncia ou
aquisicdo de outras informagfes ao longo do desenvolvimento do aluno, logo, dar novos
significados a aprendizagem de Botéanica no ensino médio é um dificultador.

Para a P3, possibilitar o contato com 0s vegetais € uma maneira de promover o
desenvolvimento de um significado aos alunos sobre o contetdo e instiga-los ao conhecimento.
Ela ressalta, com base em uma aula lecionada, que o conhecimento fica mais facil e eles se

sentem mais a vontade para aproximar-se:

Agora ha pouco tempo a gente colheu o0 monte de plantinha e fomos olhar ali no
microscopio, dai tinha 14 o pulgdo dentro da florzinha, “gente, a gente ndo ta vendo,
ele mora ali, ele ta se alimentando dela”, entdo isso ai vai ajudar a despertar o interesse
dele naquilo, ai ele fica fascinado, entdo a gente tem que trazer pra mais perto, ai eles
ficam “mas na plantinha que eu tenho em casa tem?” "E claro que tem, vai olhar” ai
a gente até fala “vai olhar com lupa, olha com a lente do celular”, mas ai € coisa assim,
vai aproximar eles da planta e ele vai enxergar ela com outros olhos né. (P3).

Nesse mesmo contexto, a P11 acentua que a contextualiza¢do é importante porque, ao
levar o assunto para o dia a dia deles, eles compreendem melhor. Como exemplo, ela descreve
que faz muito mais sentido levar para a aula uma flor que eles tém em casa ou que visualizam
no caminho da escola, do que levar para sala de aula fotos de uma ave que eles nunca tiveram
contato na vida. Para ela, quando os alunos tém contato com um objeto que conseguem
visualizar no dia a dia, eles criam significado.

Melo et al. (2012) acredita que a maneira como a alfabetizacéo cientifica é trabalhada
com os alunos é aspecto implicante no ensino. Utilizando sua fala para complementar a P11, o
autor acentua que eles podem criar novos significados a partir de fenbmenos que conhecem,
ressignificando o que eles tém contato habitualmente com auxilio do conhecimento aprendido
em sala de aula.

Para o P10, a contextualiza¢do além de introduzir o aluno no assunto, faz com que se
crie uma aproximacao com o contetdo e, consequentemente, com que ele participe da aula.
Para o docente, nem todo aluno gosta de Botanica pelo fato de existirem nomes muito dificeis,
entdo criar relagcBes é muito importante.

Segundo a P7, o Ensino de Boténica deve ser organizado de maneira que sua
construcdo nao seja focada em termos técnicos. Para ela, é importante inserir os termos de
maneira simplificada em um primeiro momento e apenas depois introduzir o termo para que 0s
alunos possam associar o termo técnico. Em complemento a percepc¢do da docente, Balestra
(2005) acentua a definicdo da Epistemologia Genética como um estudo dos estados mais

inferiores aos mais complexos, assim, respeitando cada fase do desenvolvimento do aluno.
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Para a P17, a existéncia dos termos cientificos é importante e ndo pode desassocia-los
de suas aulas, mas que o linguajar popular € importante também porque é a maneira que eles
conseguem evidenciar no dia a dia e, para ela, levar das duas maneiras para dentro de sala de
aula é fundamental. A docente acentua que sempre busca tentar descontrair 0s assuntos para
que se possa tornar mais atrativo aos alunos porque, para ela, as brincadeiras em sala de aula
com os termos cientificos, auxiliam na compreensdo mais facilitada dos mesmos.

Para Costa et al. (2019), o excesso de termos técnicos e auséncia de contextualizagdo
nas aulas de Botanica sdo agravantes para a fragmentacdo da area. Melo et al. (2012) ressalta
que as nomenclaturas ndo sdo parte do cotidiano dos alunos, entdo a maneira como Sao
colocadas a eles € aspecto decisivo no estimulo ou ndo do conteudo.

Nesse contexto, Balestra (2015) acentua que por meio da perspectiva piagetiana, o
educador deve buscar proporcionar momentos dindmicos em suas aulas, assim, contrapondo 0s
moldes do ensino tradicional.

Tratando-se das diferentes formas em que o Ensino de Botanica pode ser pensado de
maneira a ser visualizado na vivéncia dos alunos, pode-se perceber que a maioria dos docentes
buscam relac6es simples utilizando exemplos de remédios e plantas presentes na casa das méaes
e avos deles. Nesse sentido, a P16 descreve que a alternativa para contextualiza¢do do Ensino
de Botéanica em suas aulas é utilizar um pontapé inicial relacionando o mercado farmacéutico

com o conhecimento popular e, a partir disso, inserir a contextualizag&o:

[...] eu coloquei pra eles que grande parte do que a gente tem hoje no mercado
farmacéutico vem do conhecimento popular, do conhecimento de antigamente, ai eu
pergunto se eles ja viram a mée ou a avo fazerem algo na casa deles, um cha de boldo,
um hortela, né, olha s6, o hortela é muito antigo, qual o nome cientifico dele? E ai eles
tinham que pesquisar, entdo nos fizemos um trabalho assim onde cada grupo tinha que
pesquisar o nome cientifico dos remédios que o pai, a avé utilizam em casa, e quais
delas sdo utilizadas em nosso cotidiano, nas farméacias e por ai, fizemos isso com
plantas, legumes. Se eu sé pegasse 0s nomes, a classificacdo sem um contexto geral,
mas quando eles veem no dia a dia, como eles utilizam, igual quando eu fui falar de
hormonios, eu fui falar 1a giberelina, e ai eles acharam muito estranho, entdo eu
comecei a trabalhar de uma forma bem dindmica, qual a época de cada fruta? Porque
tem fruta que se da fora de época? Sera que tem algum envolvimento com isso?
Porgue vocé vai na floricultura e tem flor 0 ano todo e quando vocé leva pra casa, sera
que é vocé que ndo esta cuidando? Entdo quando vocé contextualiza, acho que fica
mais facil, porque se vocé jogar sé a classificacdo, ndo, tem que aprender sé por
aprender, ai fica mais dificil. (P16).

Segundo a P13, a metodologia de identificacdo e classificacdo de plantas, destacada
no item anterior deste trabalho, € uma maneira de contextualizar o ensino, pois antes de inserir
0s termos técnicos da Botanica, a pratica possibilita a observagéo e contato dos alunos com o

objeto de estudo:
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[...] eu peco pra observar as espécies que a gente tem, entdo eu ndo vou falar no
primeiro momento “olha, aqui eu tenho uma gimnosperma, uma angiosperma”, nao ¢
IS0, eu quero que vocé observa quais as plantas que vocé visualiza 1a perto da sua
casa, no bairro ou na escola, porque aqui mesmo, toda escola do estado tem uma planta
que da pra observar, ela é de grande porte? De médio porte? Ai eles vém com
goiabeira, com né, as mais comuns, e ai eles colocam na tabelinha e a gente trabalha
de maneira simplificada, em roda de conversa, agora dizer que vocé consegue
aprofundar... a gente faz o melhor, entendeu? (P13).

Lima (2020) complementa que em ambientes naturais, as aulas permitem que os alunos
possam compreender as relagdes das plantas com seu préprio ambiente, assim, despertando a
percepcdo Botéanica no seu entorno.

A contextualizacdo pode ocorrer de maneiras diversificadas desde o conhecimento
prévio dos alunos sobre os temas, como utilizado nas aulas da P14. Para a P15, a
contextualizagéo ocorre 0 tempo todo por perguntas disparadoras e pelo questionamento do que
eles conhecem sobre aquele tema. A docente discorre que muitos ndo tém interesse algum em

estudar plantas e, de maneira descontraida, busca aproxima-los dos contetdos:

[...] “poxa gente, planta é super importante pra nossa vida” e ai entra: porque ¢
importante? Entdo fora toda a parte da fotossintese, produgéo de oxigénio, captacdo e
CO2, mas a estética, a beleza “gente na casa de vocés ndo tem? Olha ai", e pensamos
nos projetos de vida, até quem quer ser arquiteto, paisagista, ai eu falo “gente, olha
em volta”, planta ¢ importantissima, entdo mesmo que vocé ndo seja apaixonado por
plantas, elas estdo presentes a nossa volta, entdo se vocé tem um vaso na sua casa fica
muito mais bonito, eu até brinco com eles “gente, se eu passo na frente de uma casa e
ndo tem uma planta, eu acho que ndo mora ninguém”. (P15).

Para Figueiredo et al. (2012), o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas a partir do
conhecimento prévio dos alunos, bem como de sua comunidade de origem, torna o ensino mais
significativo em relacdo ao saber cientifico. Melo et al. (2012) complementa que considerar 0s
saberes do aluno auxilia na promogéo de uma aprendizagem significativa.

A metodologia em uma perspectiva piagetiana, segundo Mizukami (2001), deve ser
aplicada a partir da sondagem do esquema prévio dos alunos, para que o docente reconheca as
estruturas do conhecimento deles.

A partir das colocagdes, € possivel observar que a contextualizacdo € um fator presente
nas aulas dos docentes, e que aparece de maneiras diferentes em cada abordagem pedagogica.

Interessante analisar que a maioria dos professores tém certa preocupacdo com a
questdo do toque e do olhar, uma vez que a metodologia mais enfatizada no bloco anterior foi
a de identificar e classificar as plantas no entorno da escola/bairro/casa, 0 que conversa

diretamente com a contextualizagéo, visto que ao investigar as plantas aos arredores, os alunos
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podem desenvolver a capacidade da observacéo, assim, quando passarem por aquele local terdo
alguma lembranca da aula lecionada, o que auxilia na assimilagdo dos conteudos.

No entanto, € importante dizermos que nem todos os docentes tém a mesma facilidade
em contextualizar o ensino, seja ele em qualquer area. O P10 descreve que durante a sua
trajetoria docente, houve pouca preocupacdo com a contextualizacdo em sala de aula e que ndo
era um requisito, mas que hoje ele consegue evidenciar sua importancia.

Para a P4, promover aproximacdes entre as vivéncias dos alunos com os conteddos

Botanicos nédo é simples, ja que a Botanica consiste de um vocabulario muito especifico:

[...] confesso que ndo é facil fazer isso em varias partes do contelido de botanica, eu
acho que é um vocabulario que é tio especifico que assusta, entdo acho que é até por
iSSO que a gente evita um pouco, mas eu gosto de trabalhar isso de uma forma mais
cotidiana, eu sei que isso faz falta, esse vocabulario faz falta, mas eu ainda preciso
entender como eu faco isso aproximando o vocabulrio cientifico da boténica & essa
realidade do aluno, porque eu ainda ndo entendi, né, como fazer. A contextualizacéo
ndo ¢ dificil, o dificil é a especificidade, é vocé trazer os contetdos especificos,
xilema, floema...\VVocé faz essas associacbes com o sistema circulatério do corpo
humano, mas o nome em si, acaba sendo dificil [...] (P4).

Nesse mesmo sentido, a P13 ressalta que, embora encontre maneiras para
contextualizar o ensino da melhor maneira, ainda assim é algo falho que poderia ser melhor.
Segundo ela, precisa ser um trabalho de estimular o aluno a gostar, porque para aprender a
Boténica, ele precisa gostar.

Melo et al. (2012) aponta para o fator “afinidade” como requisito para despertar o
interesse pelo conhecimento. Uma vez que os alunos ndo possuem afinidade, vivéncia e
experiéncia suficiente, despertar o gosto deles exige mais esforgos, 0s quais podem ser
trabalhados com as metodologias para o ensino.

Na percepcdo da docente, se o docente fala integralmente em suas aulas, a aula ndo
flui. Para ela, os alunos de ensino médio querem ver uma aplicacdo para aquele conteudo, entédo
0 conhecimento precisa ser interessante para eles. Por fim, ela acrescenta que nem sempre é
possivel alcancar todos os alunos, e que o Ensino de Boténica precisa ter inicio desde o ensino
fundamental, porque iniciar no ensino médio é tardio e ndo desperta o interesse, em decorréncia
deles ndo terem uma base.

No sentido de construcdo, Lima (2020) complementa a fala da P13, acentuando que a
abordagem da Boténica desde a educacéo basica até os cursos superiores é fundamental para a
formacéo dos individuos, de maneira a fazé-los visualizarem suas potencialidades.

Os resultados obtidos com esse item demonstram que os docentes compreendem a

importancia da contextualiza¢do do Ensino e que, mesmo com alguns desafios, a utilizacdo de
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associacOes basicas é realizada para tentar aproximar o aluno do assunto. Termos como
"aprendizagem facilitada" e "relacbes com as vivéncias dos alunos™ estiveram presentes em
diferentes falas dos docentes entrevistados, mostrando-nos que aspectos direcionados ao
Construtivismo estdo presentes periodicamente nas concepg¢des sobre ensino dos professores.
Ademais, observamos que a importancia da contextualizacdo, segundo as falas
docentes, esta relacionada com o significado do ensino dos alunos, bem como da aproximacao

dos mesmos para com o conteudo.

5.2.4 Desafios e limitacbes no ambito da educagdo publica para a

diversificacdo de préticas de ensino

Considerando a Educacdo como um todo, sabe-se que existem diferentes
problematicas que acometem o trabalho docente, bem como o desenvolvimento pedagdgico dos
estudantes. Sendo assim, a defasagem do ensino, junto aos métodos mecanizados de
aprendizagem néo sao problematicas relacionadas exclusivamente a atuacao docente, uma vez
que existem diferentes limitacOes e desafios que causam impacto positivo e/ou negativo em
como o professor planeja e organiza suas aulas.

Com esse cenario, buscamos nesse item trazer as principais discussbes acerca das
dificuldades e desafios levantados pelos docentes entrevistados, bem como tais condicdes
implicam no aprendizado dos alunos. Apresentam-se a seguir, no Grafico 4, os fatores mais

acentuados durante as entrevistas.

Gréfico 4 — Principais limitacGes e desafios encontrados pelos docentes para

diversificar as aulas de Botanica

Curriculo Paulista

Interesse dos alunos
Quantidade de aulas de Biologia
Recurso financeiro

Material didatico

Espago fisico

Internet

Capacitacédo de professores

0 5 10 15
Desafios do Ensino

Fonte: dados da pesquisa.
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Buscando organizar os diferentes pontos levantados pelos professores para tornar a
discussdo mais clara possivel, categorizamos 0s aspectos citados em cinco categorias: a
primeira categoria engloba a questdo do curriculo paulista, a segunda categoria discorre sobre
o0 desinteresse dos alunos, em seguida temos a discusséo sobre o tempo de aula destinado ao
ensino de biologia, na quarta categoria encontramos 0s aspectos que envolvem 0s recursos

financeiros, espacos e material didatico e, por ultimo, a capacitacéo de professores.

Categoria a: Curriculo Paulista

Com o percentual de 70,5%, o curriculo paulista do ensino médio foi apontado por 12
professores como o maior dificultador para o trabalho docente. E necessério enfatizar que o
curriculo j& havia sido apontado como um dificultador da aprendizagem dos alunos antes
mesmo de abordarmos a questdo dos desafios da educacao, assim sendo, notamos que esse fator
é de extrema preocupacéo dos docentes.

Para iniciar a discussao, daremos uma breve introducdo acerca do que é, de fato, esse
material para o estado de S&o Paulo. O curriculo paulista € o principal norteador das aulas que
compdem as escolas plblicas do estado de S&o Paulo. E um material que foi homologado em
agosto de 2020 e tem como proposta estabelecer as “competéncias e¢ habilidades para o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional do estudante paulista do Ensino Médio, com
foco em sua formacdo integral na perspectiva do desenvolvimento humano” (SEDUC, 2020, p.
9), visando a melhoria da qualidade de educacdo do estado de S&o Paulo. Esse material
configura-se de acordo com as modalidades da educacdo basica e contempla as diferentes areas
do conhecimento.

Segundo a SEDUC (2020), o novo curriculo paulista representa um marco para a
reducdo das desigualdades educacionais no estado, isso porque aborda todas as aprendizagens
essenciais que o estudante precisa desenvolver. Para a homologagdo do material, foram
realizados seminarios regionais durante o ano de 2019 para debater propostas curriculares para
0 ensino médio, aplicacdo de questionario com a participacdo de 165.252 estudantes afim de
mapear as dificuldades dos mesmos. Também foi realizada uma consulta online que buscou
analisar a relevancia do material preliminar para os estudantes e profissionais participantes. E
nessa, mais de 80% dos participantes disseram considerar a versdo preliminar pertinente,

demonstrando aprovacao pelo material. (SEDUC, 2020).
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Além desses aspectos, professores que participaram da consulta pablica puderam fazer
contribuicBes para o material. Essas contribui¢des foram analisadas em relagéo a BNCC, e sua
relevancia para a area de conhecimento proposta, e algumas puderam ser inseridas na versao
preliminar. Apés as pesquisas e contribuicdes dos profissionais da area, o material final foi
elaborado e aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo em 29 de julho de 2020 e atua até
0 presente momento sendo o principal norteador das aulas da rede estadual de ensino.

Embora traga consigo objetivos pertinentes a area da Educacdo, os docentes
participantes dessa pesquisa acentuam diferentes dificuldades na utilizacdo no dia a dia, como
veremos adiante.

Em primeiro momento, pode-se dizer que a principal colocacdo dos professores em
relacdo ao material, diz respeito a maneira como os contetdos sdo distribuidos no material
destinado a eles, bem como aos alunos. Na percepcao deles, a disposicdo dos conteldos ndo

favorece a construcdo continua do conhecimento. Observemos algumas colocacdes:

[...] é como se terminasse aquele assunto e ndo existe mais, a gente deleta, a gente vai
pro proximo, e a gente cobra na prova, e depois da prova nunca mais né, entao assim,
quanto que fica né desse aprendizado para o aluno? Isso que eu me preocupo. (P9).

[...] vocé tem 5 aulas pra dar um contelido que vocé precisaria de 10 aulas, cai a
qualidade, vocé acaba sendo muito superficial, ¢ muito triste. Fica fragmentado.
(P10).

[...] acho que o curriculo de agora esta focando muito nos temas abrangentes e pouco
conteido, entdo a gente tem que t4 trazendo o conteldo pra eles, resumindo o
conteido se vocé quiser cumprir o curriculo, ou na maioria das vezes vocé traz o
conteido e usa o curriculo como suporte, isso que tem acontecido comigo,
principalmente. (P11).

Segundo a P8, essa reformulagdo curricular afeta muito a area das ciéncias e da
biologia. Para ampliar a discusséo, destacaremos as colocagdes sobre “superficialidade” dos
temas no curriculo.

A esse respeito, a P7 faz uma provocacdo com base na comparacdo de materiais

didaticos:

Eu tenho livros de 2006 e 2009 que eu sempre pego alguma coisa, antes a gente
ganhava livro do professor com resposta, um livro bem mais com apoio técnico maior
e melhor, entéo eu tenho |4, inclusive um de sétimo ano, e quando vocé pega hoje o
livro de sétimo ano pra conhecer como sdo 0s componentes do sangue, por exemplo,
ndo tem quase nada, e quando eu peguei 0 meu antigo de 2009 e 2006, tem
terminologias que tipo, fala de tudo, e que se eu falar pra eles, ai que eles vao dar n6
no cérebro, e eles ndo fazem ideia do quanto é complexo e importante, e o livro
(antigo) de sétimo ano ele ta comparado com um de ensino médio de um terceiro ano,
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eu fiz essa comparagcdo com a apostila, meu Deus, quanta perda de contetdo ndés
estamos tendo! (P7).

A superficialidade apontada pelos docentes ocorre, pois o curriculo paulista dispbe de
muitos conteudos para um dnico bimestre. Assim, os professores ndo conseguem aprofundar os
temas, como aponta o P9 ao assinalar que a quantidade extensa de temas, assuntos e habilidades
faz com que o ensino fique fragmentado, uma vez que nao ha possibilidade de dar continuidade
nos assuntos. Em sequéncia, o P10 ressalta que a sequéncia do curriculo ndo tem logica e essa
formulacdo influencia diretamente na parte pedagdgica.

No mesmo contexto, a P1 também aponta a questdo da superficialidade dos conteddos
como um desafiador. Em concordancia com as falas de outros professores, ela complementa
que é uma quantidade extensa de conteudos para aplicar e que ndo ha tempo de aprofundar
porque, logo em seguida, o material ja apresenta um novo contedo para ser lecionado aos
alunos de maneira que o curriculo possa ser cumprido. Dessa forma, o conhecimento nédo é
assimilado por eles.

A modificacdo do curriculo, segundo a P11, causou um impacto no ensino porque
excluiu temas especificos e inseriu temas muito abrangentes. Para a P14, a remodelacéo tornou
0 ensino muito raso e os conteddos especificos sdo organizados para serem aplicados em menos
de um bimestre, 0 que, para ela implica em uma aprendizagem defasada.

Tratando-se da relacdo curriculo — boténica, os docentes ainda alertam para a
emergéncia de se repensar a maneira como a Botanica é inserida no curriculo do ensino médio
hoje, ja que assuntos relacionados estritamente a area, s6 se encontram relacionados as
habilidades do curriculo do terceiro ano do ensino médio.

Para a P2, por exemplo, existe dificuldade em ensinar e aprofundar a Boténica devido
justamente ao curriculo. Para ela, o excesso de metodologias ativas no curriculo ndo favorece
o0 aprendizado, pois 0s alunos nem sempre estdo amadurecidos para receberem essas propostas
de metodologias. A docente finaliza inserindo a colocacao de que essas propostas levam tempo
para serem aplicadas e, as vezes, somente na pratica para ter essa percepcdo. E com isso,
algumas habilidades sdo prejudicadas, e a Boténica faz parte delas.

O P10, que sempre lecionou para primeiro e segundo ano, chama a atencéo ao fato de
gue nunca lecionou uma aula voltada estritamente a Botanica, porque no curriculo de suas
turmas ndo ha esse aprofundamento. Ele ainda aponta que 0s aspectos que conseguiu aplicar
relacionado a Botanica foram por meio de associacOes que ele julgou pertinente as sus aulas.

Discursos relacionados a essa mesma concepcao sobre a condi¢cdo da Botanica no

curriculo aparecem também entre as falas da P4, P5, P11, P3, P13 e P14. Assim, alertamos para
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a importéancia de rever a distribuicéo dos contetidos no curriculo do ensino médio de maneira a
incluir temas que estdo sendo prejudicados, como a prépria Botéanica, uma vez que alguns
docentes ainda fazem associa¢fes com outros contetudos, mas entendemos que nem todos o

fazem, em consequéncia de muitos seguirem a risca o curriculo escolar.

Categoria b: Desinteresse e resisténcia dos alunos

O segundo aspecto mais evidenciado pelos docentes como limitante no ensino foi a
questdo do desinteresse e resisténcia dos alunos nas aulas. Sabe-se que o desinteresse dos alunos
se faz presente em diferentes realidades escolares, bem como em diferentes &reas do
conhecimento. E muito complicado, &s vezes, tornar o conhecimento atrativo aos alunos e,
tratando-se da Botéanica, a condi¢do se torna mais grave, ja que as plantas sdo pouco
evidenciadas pelos alunos. Dessa forma, discutiremos os pontos levantados pelos docentes em
relagdo ao desinteresse no ensino em geral e, simultaneamente, descreveremos 0s pontos
especificos levantados pelos docentes em relacéo a Botanica.

O desinteresse dos alunos foi apontado de diferentes formas e situacdes pelos docentes.
Para a P1, a pandemia foi um fator agravante para o estimulo dos alunos ao conhecimento
escolar, fazendo com que eles voltassem para as escolas mais dispersos. O periodo pés-
pandémico também foi evidenciado como um agravante na relacdo dos alunos com a escola,
segundo a P8.

A P4 faz relacdo do tempo dedicado as aulas com a problemaética do uso de celular dos
alunos. Em termos de atividades praticas, a docente aponta que tais métodos exigem atencao, e
que o celular nesse sentido é um problema, visto que uma atividade que ela teria 40 minutos
para realizar, com 0 uso constante no uso do celular, ela leva de trés a quatro aulas para
conseguir completar. Para ela, engajar o aluno o tempo todo é um desafio.

Cabe chamar atencdo para o fato de que o periodo pds-pandémico aproximou 0s
estudantes ao uso dos celulares, e que a realidade deles, portanto, é diferente. A esse aspecto, a
P7 acentua que qualquer interesse ou a falta desse relaciona-se diretamente com a realidade dos
alunos, e hoje a realidade deles ndo consiste mais em contato direto com a terra, logo, ao levar
conhecimentos relacionados a aspectos que nao estdo relacionados com a realidade deles, ndo
despertam o interesse dos mesmaos.

Nessa mesma concepcdo entre realidade e ensino, a P1 acentua que a complexidade
presente na Botanica torna o desinteresse ainda maior, uma vez que os alunos tém dificuldade

em visualizar uma aplicacdo pratica para os temas Botanicos.
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J& a P8 pontua que na percepcao dela, essa nova realidade estd fazendo com que 0s

alunos percam suas fases motoras do desenvolvimento:

[...] até eu percebo isso, falta de habilidade para cortar papel pra fazer um desenho,
criatividade, se eu ndo tenho experiéncia, se eu ndo tenho contato, eu ndo desenvolvo
criatividade, se eu ndo passo por situagdes que eu tenho que resolver o problema, eu
ndo vou ter criatividade, e eu acho que a sociedade esta caminhando pra uma vertente
em que as pessoas hdo vao ter criatividade, ndo vao saber resolver problemas, tanto
que acomete muita depressdo, porque, vocé ndo sabe se frustrar, e lidar com essa
frustracdo, e isso implica até na experiéncia de vida, de atividade fisica, de contato
com a natureza, de experimentacdes, de eu mesma criar um brinquedo pra mim, eu ter
criatividade, eu ter vontade de ser protagonista de alguma coisa, eu desenvolver
alguma coisa. (P8).

A P13 acentua que cada aluno possui uma realidade, entdo atingir a todos é muito
complicado mesmo com a diversificacdo de metodologias. A esse aspecto, 0 P9 assume que 0
desafio em aproximar o aluno da temética é uma dificuldade constante porque a cada turma que

o0 professor passa, ele precisa repensar nas estratégias, porque a realidade se altera. Assim:

[...] a vontade, o querer, a proximidade do professor é diferente. (P9).

Para a P4, ainda ha dificuldade em produzir uma atividade diversificada sem

desrespeitar a individualidade de cada aluno. Para a docente:

[...] hoje a gente esta em um processo bem dificil que é os alunos entenderem a
diferenca entre protagonismo e autonomia, e falta de empenho. (P4).

Cabe ressaltar que o desinteresse se manifesta de diferentes maneiras, independente da
didatica do docente. A resisténcia dos alunos foi observada pela P4 em algumas aulas
diversificadas que ela tentou proporcionar, onde houve pouca adesao deles.

A P8 também chama a atencdo a esse fator, uma vez que na concepcao dela esta cada
vez mais dificil saber como desenvolver uma boa aula, porque se ela aplica uma aula tedrica,
os alunos ndo demonstram interesse, e até mesmo se eles sdo levados para espacos externos a
sala de aula a situacdo se mantém. Esse cenario, ao olhar da P7, implica em um bloqueio no
desenvolvimento deles.

Para a P11, os alunos do ensino médio perdem a perspectiva sobre a aprendizagem
porque eles tém a concepcdo de que nunca precisardo da disciplina dada para a vida, tornando-

se um desafio tornar o assunto atrativo para eles.
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Restringindo o aspecto “interesse” ao Ensino da Botanica, os docentes como um todo
destacam para o fato de perceberem uma relagéo distante dos alunos com o tema em relagdo a
outros temas. Quando questionados sobre os assuntos que eles percebem um maior interesse
dentro da biologia, foram citados: células, DNA e corpo humano.

Para a P11, essa ocorréncia se deve ao fato de que os alunos querem aprender sobre
seus proprios corpos. Na percepgdo da P12, o desinteresse dos alunos em aprender Boténica
esta relacionado ao conhecimento prévio que eles ndo tém. Ela ainda acrescenta que eles gostam
de coisas que “se mexem”, aquelas que parecem nao ter vida eles acabam deixando de lado e
ndo conseguem compreender a importancia que as plantas tém dentro do ecossistema.

Em complemento, a fala da P11 contribui que a auséncia de interesse dos alunos pela
Botanica existe porque eles ndo conseguem evidenciar isso no dia a dia deles. Ela ainda
completa acentuando que quando o professor relaciona a Botanica com temperos ou remédios,
eles tém certo interesse porque faz parte do cotidiano, mas se focar apenas em termos abstratos
e lousa, eles ndo questionam porque ndo entendem.

Na concepc¢do da P2, ndo existe falta de interesse dos alunos em aprender Botanica,
mas sim falta de conhecimento, isso porque, na visdo dela, as plantas passam de maneiras
despercebidas por eles, tendo menor percepcao de plantas do que de animais, por exemplo. Para
a professora, o curriculo tem grande influéncia nessa falta de percepcéo dos alunos e € um fator
que vem desde o ensino fundamental, implicando na aprendizagem de Botanica.

Em desencontro com os demais docentes, P2 e P3, o desinteresse ndo € um desafio,

visto que elas sempre buscam maneiras de tornar o ensino atrativo de alguma forma.

Categoria c: Tempo de aula destinado ao Ensino de Biologia

A disciplina de biologia comporta diferentes contetidos assim como outras areas mas,
além desse fator, deve haver planejamento e execucao de préaticas que sdo elementares para o
entendimento dos alunos no que diz respeito aos diferentes termos técnicos presentes na area
das ciéncias bioldgicas e que sdo requisitos para o desenvolvimento da linguagem cientifica.
As aulas destinadas ao estudo da biologia nas escolas de ensino médio do estado sdo
caracterizadas por duas aulas de 45 minutos.

Para iniciar a discussdo desse aspecto, trazemos a fala da P13, onde a mesma cita um
ponto importante ao mencionar a quantidade de aulas destinadas a biologia: a organizacdo do

trabalho pedagogico, colocando como ponto de atencdo, docentes iniciantes. Para a professora,
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a quantidade de aula é um fator que colabora para que os contetldos ndo sejam tao aprofundados.
Em seguida, ela acrescenta:

[...] vocé tem que estar aqui, pensando 14, entendeu, pra mim que j& dou aula hd muito
tempo, eu ja sei exatamente o que vou trabalhar, entdo eu ja consigo ter esse
planejamento, agora um professor que esta chegando na rede agora... vocé entendeu?
Ele vai se familiarizar com o curriculo agora, ele tem duas aulas, ele vai no primeiro
dia “bom, eu tenho que trabalhar classificagdo de seres vivos aqui, o que eu vou fazer
nessa aula?” mas ele ja tem que estar com algo 14 pra frente, porque o tempo passa e
vocé tem eu dar conta [...]. (P13).

Além disso, a docente finaliza sua fala ressaltando que se tivesse um nimero maior
dedicado ao estudo de biologia, a estruturacdo dos contetidos seria melhor.

Relacionando o tempo de aula com a diversificacdo de metodologias de ensino, a P14
acentua que as aulas praticas nem sempre sdo possiveis de serem realizadas devido a turma
superlotada de 40 alunos por sala, além da pouca quantidade de aulas semanais. Para ela, se
cada unidade escolar tivesse um auxiliar de sala para ajudar durante as aulas, a reestruturacao
seria melhor.

A grade curricular, segundo a P15, ndo colabora para o desenvolvimento de aulas
diversificadas. A docente, que leciona em uma escola integral, discorre que durante os anos 0
horério de aula dedicado a laboratorio nas escolas integrais foi reduzindo. Com isso, aulas
experimentais precisam ser introduzidas durante as duas aulas semanais de biologia, o0 que se
torna complicado e muitas vezes inviavel, uma vez que, como visto na categoria A deste bloco,
0s conteudos que compdem o curriculo sdo extensos.

Em contrapartida, as docentes P2 e P3, que também lecionam em escola integral, ndo
visualizam a quantidade de aulas como aspecto dificultador da aprendizagem.

Associado as demais demandas do professor, a P16 também chama atencdo para a
quantidade de aulas e descreve, ainda, situagdes que tornam esse elemento mais alarmante. Para
ela, 45 minutos de aula é insuficiente, ainda mais quando se tem aula antes dos intervalos, ja
que os alunos ficam eufdricos devido a formacdo de fila para se alimentar.

A docente ainda complementa sobre o papel do professor, acentuando que a funcao
docente ndo é somente chegar em sala e dar aula, ele precisa organizar os alunos, realizar
chamada e registo de aula. Entdo o trabalho acaba nédo sendo feito da maneira como deveria e
nem como ela gostaria.

No periodo em que a entrevista ocorreu, a P16 estava no 4° bimestre e discorre que

naquele periodo ainda estava dando conteudo do bimestre anterior, porque ndo conseguiu
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finalizar no tempo correto. Ela ainda complementa com sua opinido de que o estudo esta muito

quantitativo e ndo qualitativo.

Categoria d) recursos financeiros, espagos e materiais didaticos.

Como demais limitantes evidenciados pelos professores para a diversificagcéo de suas
aulas, encontramos recurso financeiro (41,1%), indisponibilidade de material didatico e de
espaco (35,3%). Logo ap0s, encontramos a internet como um limitante citado uma unica vez
(5,9%) durante as entrevistas. Vale ressaltar que ambos os limitantes se associam de maneira
direta pois, para a unidade de ensino ter disponibilidade de material didatico, espaco e uma boa
internet, € necessario que receba verbas, logo, uniremos os pontos para compreendermos de que
maneira eles se relacionam.

Tratando-se do Ensino de Boténica, a P2 declara que para que ocorra aprendizado, 0
assunto precisa fazer sentido para o aluno, logo, ele precisa ter uma vivéncia. Para ela, quando
se cria um vinculo, o aluno cria significado e aprende mais facilmente, e é nesse momento de
proporcionar uma vivéncia ao aluno que ela encontra dificuldades, justamente pela falta de
recurso. Sendo assim, na visao dela, seria uma alternativa criar uma vivéncia virtual aos alunos,
pois existem sites que proporcionam tais vivéncias, mas ainda ha a limitacdo da internet, que
nem sempre é boa.

Para contrapor-se a esse limitante, a docente diz que, as vezes, para conseguir uma
maneira de proporcionar uma vivéncia virtual, ela utiliza do proprio pacote de dados aos alunos,
no entanto, ainda existe 0 nimero correto de alunos que podem acessar, entdo ainda assim é um
dificultador. Em relacdo a materiais disponiveis pela escola, aos olhos da docente, ndo é uma

limitacdo, mas sim uma chance de investigacao:

Com relagéo assim a ter material, ndo ter material, eu ndo vejo como uma limitacéo
porque a gente acaba dando um jeito, a gente usa de forma criativa, por exemplo pra
fazer exsicata a gente ndo tem uma estufa aqui que faria o processo de secagem
corretamente, mas é uma possibilidade de mostrar pra eles a importancia daquilo, e se
ndo tendo aquilo o porqué nao ficou bem feito, entdo pra eles de repente criarem
solucBes a partir desse problema que foi apresentado, entdo esses desafios acabam
sendo instrumentos de aprendizagem pra eles, entdo eu vejo como limitagdo mais a
questdo financeira que acaba interferindo na internet, as vezes eles ndo tém internet,
e a escola acaba ndo fornecendo internet, entdo acho que a limitagcdo é mais nesse
sentido, porque outra coisas a gente acaba dando um jeito e joga pra eles também
como eles vao solucionar isso. (P2).

A P3, que leciona na mesma escola, diz que existem assuntos que seriam mais

facilmente compreendidos pelos alunos com auxilio de alguns recursos que muitas vezes ndo
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sdo disponibilizados, mas que a metodologia de pesquisa é um caminho, j& que a escola oferece
sala de informatica e ela consegue transformar a dindmica de suas aulas criando jogos online.
Para ela, a vivéncia fora de sala de aula seria mais interessante, mas ¢ um caminho mais dificil.

Em complemento a tais limitagdes citadas pelas professoras, a P2 acredita que se o
cenario fosse diferente ajudaria porque, para ela, a questdo de criar significados ¢ muito
importante, j& que o aluno gasta muito mais energia para tentar compreender aquilo que nunca
teve contato. Logo, se houver experiéncia sensorial do processo, se torna mais facil. A P3, por
sua vez, acrescenta que uma saida da escola enriqueceria seu trabalho porque isso torna o
conteildo mais atrativo para eles.

Para a P4, aulas de laboratorio e de campo sdo fundamentais e complementares para o
ensino, porém, o grande dificultador € o transporte, que gera um custo que ela, como professora,

ndo consegue arcar. Para ela

ndo é uma falha de gestdo, é uma falha do estado em si, de ndo ter previsto isso dentro
do orcamento de uma escola PEI, ou de qualquer escola, o transporte para esse tipo
de atividade. (P4).

Ao tratar de praticas pedagdgicas para o Ensino de Botanica no primeiro item deste
trabalho, houveram docentes que apontaram nunca ter utilizado uma estratégia diversificada
para 0 ensino. Ao questionar uma delas do porqué de isso nunca ter sido feito, ela apontou
justamente para a limitacdo de recursos da escola, o que nao facilita para a mudanca de cenario
didatico de suas aulas.

Retomando experiéncias anteriores, a P7 diz que na sua época de aluna de educacéo
béasica, ela tinha contato com alguns materiais simples, mas que faziam diferenca para seu
aprendizado, e que hoje ela ndo tem nada a sua disposicao para dar aulas mais significativas aos
seus alunos. Para a docente, sem materiais para proporcionar experiéncias sensoriais, 0
conhecimento fica muito abstrato e os alunos perdem o interesse muito facilmente. Nesse
mesmo sentido, a P8 diz sentir falta de um laboratério na escola.

Para a P11, ter a disponibilidade de um espaco fisico ajuda bastante, ainda ressaltando
que a percepcao dos alunos sobre o conteudo ja muda so6 pelo fato deles sairem de sala de aula,
pois se torna uma experiéncia nova. Para ela, a disponibilidade de um laboratério ajudaria
bastante, mas que quando néo tem, ela busca maneiras de diversificar as aulas.

Para a P16, ndo tem como falar de biologia ou ciéncia sem demostrar na pratica. Ela

exemplifica utilizando aulas de Botanica. A docente diz que, para fornecer uma aula
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demonstrativa aos alunos, o professor precisaria se dirigir até um local para adquirir as plantas
para possibilitar uma vivéncia diferente, mas as vezes ele ndo dispGe de tempo para dedicar a
esses momentos.

A docente ainda complementa dizendo que, para aulas de biologia, fisica, ciéncias e
quimica, a escola precisa ter um local adequado e com recursos, porque ndo adianta também a
unidade escolar dispor de um espaco adequado, mas ndo fornecer materiais, como ocorre na
escola onde ela leciona. Para ela, em relacdo a Botanica, especificamente, ela percebe interesse
dos alunos, mas eles tém dificuldade nos termos cientificos e as aulas praticas seriam essenciais,

no entanto, precisaria de um ambiente proprio para isso. Para finalizar, ela descreve:

[...] eu estava passando pro primeiro, a gente foi fazer um experimento, eu voltei a
falar de célula porque a gente estava falando de origem da vida e ai voltamos em
eucarionte e procarionte, eu queria mostrar isso pra eles, mas a gente ndo tem um
microscopio na escola funcionando, entdo daria para montar uma lamina com eles?
Daria, mas eu ndo consegui e ndo é um problema da gestdo, mas é recurso que a escola
ndo recebe, vem verba, mas a escola tem outras prioridades. (P16).

Considerando ainda os aspectos relacionados a indisponibilidade de verbas e materiais,
a P17 trata esse fator como uma resisténcia da educacdo publica como um todo. Ela acentua,
como exemplo, que existem jardins botanicos incriveis em S&o Paulo, e que se houvesse recurso
disponivel, ela conseguiria proporcionar uma experiéncia Unica aos seus alunos, mas que
quando se trata de educacdo publica, € dificil executar as propostas que os professores muitas
vezes gostariam, porque a situacdo ganha uma propor¢do muito maior do que uma instituicéo
privada.

Para essa professora, a condi¢do dos recursos disponiveis para a escola é um fato
limitante para o Ensino de Botéanica, uma vez que os alunos ndo entendem o porqué eles
precisam aprender alguns contetidos. Entdo, quando o professor tem a possibilidade de tirar os
alunos do contexto deles e inserir em outras realidades, eles se fascinam, mas nem sempre é

possivel.
Categoria e) Capacitacdo dos professores
Essa Gltima categoria é baseada na fala de uma Unica docente (5,9%). Ao se tratar dos

aspectos voltados a execugdo e preparacdo de aulas préaticas, a P14 acentua que um dos
limitantes que ela evidencia dentro da educacéo ¢ a falta de capacitagdo dos professores.
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Para a docente, todas as atividades diversificadas e laboratoriais que ela ofereceu aos
seus alunos, tiveram como base 0 seu aprendizado adquirido durante a sua formacao bésica, e
isso contribui também para um ensino superficial, uma vez que a falta de capacitacdo implica

também na falta de um ensino aprofundado de Botéanica. Assim, ela conclui:

ndo tem livro pra gente na escola, ndo tem capacitacdo pra isso, ndo tem profissional
na diretoria de ensino que consiga capacitar, entdo eles ndo contratam ninguém e vai
ficando por isso, tipo assim, eu quero que dé sé uma pincelada em botanica, nenhum
aprofundamento mais cientifico, sabe?

A auséncia de programas voltados a capacitacao docente também é pontuada no trabalho
de Amaral (2003). Para o autor, a caréncia de capacitagdo faz com que os docentes abordem a
Boténica de maneira superficial por ndo terem uma relacdo de aprofundamento com os
conteddos. Para Mendes et al. (2011), a Educacdo contemporanea valoriza 0s saberes
interdisciplinares, mas para atingir tal aspecto h4 demanda de uma maior capacitacdo dos
docentes, a qual, nem sempre é possivel devido as demais tarefas diérias dos professores.

A quase completa auséncia de capacitacdo para os docentes da rede publica poderia
configurar-se como um ponto menos alarmante frente as dificuldades no ensino de Botanica,
caso houvesse uma formacdo inicial bem trabalhada para eles. A superficialidade em ensinar
Botanica deve-se, entre muitos outros fatores, a formacéo inicial rasa também em contetdos
Boténicos, como visto no item 5.2.1 deste trabalho. Assim, chamamos a atencdo para a
valorizacdo do campo Botanico também nas licenciaturas e na formacdo continuada dos
professores.

Compreendendo a Botanica como parte essencial das ciéncias bioldgicas, de acordo com
a BNCC (BRASIL, 2018), ressalta-se que ela deve ser enfatizada desde os cursos de
licenciatura, visando o aprofundamento de uma area tdo complexa. Acreditamos que, dessa

forma, os docentes teriam maior motivacdo e seguranca para lecionar os contetdos da area.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, foi possivel reconhecer as diferentes vertentes do estudo da
Boténica, bem como seu desenvolvimento ao longo da histdria. Alem disso, pudemos fazer um
levantamento dos principais pontos acentuados por aqueles que se encontram em sala de aula
no dia a dia e que tém (ou ndo) contato com o ensino da Botanica: os professores.

Nossos resultados revelaram o panorama de diferentes fatores relacionados ao ensino
de Botéanica: desde a atuagdo docente, até as dificuldades desse trabalho e, ainda, atingiram
ambitos que, inicialmente, ndo eram o foco desta dissertacdo, mas que sdo essenciais para
reconhecermos alguns aspectos da tematica deste trabalho: a formacéo inicial.

De maneira geral, na busca pela identificacdo sobre o perfil das préaticas docentes e na
relacdo dessas com as problemaéticas do ensino de Botanica, podemos dizer que o objetivo da
teoria construtivista ndo se faz presente nas praticas investigadas. A esse aspecto, tomemos
cuidado com alguns termos e falas que se assemelham a uma préatica construtivista, mas que
carregam consigo tracos de uma pratica tradicional.

Evidenciamos algumas metodologias que se diferenciam de uma perspectiva
tradicional, mas podemos ressaltar que aquelas que se relacionam com tal perspectiva estdo
evidentemente em maior presenca, assim, podemos concluir em termos préaticos que os docentes
tém alternado suas metodologias, mas que essa alternancia nao direciona-se integralmente a
uma construcdo eficaz do conhecimento para a quebra dos desafios no ensino de Botanica.
Dessa maneira, muitos outros aspectos desse cenario educacional ainda precisam ser
reestruturados.

Ademais, pudemos verificar que sdo diferentes desafios que permeiam a atividade
docente, e tomamos o cuidado de ndo culpabilizar os professores, uma vez que as inimeras
dificuldades para melhorar a qualidade do ensino como um todo esté atrelado a diferentes
fatores, 0s quais muitas vezes ultrapassam a governabilidade dos professores.

Além de tais aspectos, nosso trabalho também nos evidencia a necessidade de uma boa
formagé&o inicial docente, pois podemos notar uma similaridade entre as formagdes com suas
praticas pedagogicas enquanto professores. I1sso € um indicador de que o investimento e a
estruturacdo de uma formacéo inicial podem acarretar em uma nova perspectiva das atividades
docentes, j& que as préaticas em sala de aula sdo, na maioria das vezes, reflexo das formacoes

iniciais dos professores.
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Esperamos que os resultados obtidos neste trabalho, unido as diferentes discussdes
trazidas possam colaborar com as préaticas docentes, uma vez que se apresentaram ao longo do
estudo diferentes maneiras de se diversificar a Botanica com a utilizacdo de recursos e
instrumentos que, muitas vezes, ndo sdo explorados pelos professores. Além disso, esperamos
que aqueles que se interessarem por este trabalho, possam ampliar seus conhecimentos sobre
as diferentes abordagens de ensino, buscando, assim, a utilizacdo de abordagens que se
distanciem dos moldes tradicionais, de maneira a reconstruir o ensino.

Por fim, ressaltamos a importancia do Ensino de Botanica e almejamos que 0s
trabalhos sobre a temética possam contribuir para que as probleméticas que o circundam
possam se tornar menos evidentes em sala de aula e no &mbito cientifico como um todo.
Acreditamos que este trabalho possa ser referéncia para novas discussfes sobre o tema, visando
assim, uma reconstrucdo do ensino de Botanica, tornando-o consoante com todo o ensino das

ciéncias bioldgicas.
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APENDICE A

QUESTOES NORTEADORAS PARA ENTREVISTA SEMISTRUTURADA

Foco: Metodologias para o Ensino de Boténica
Tempo minimo estimado: 10 minutos.

Tempo méaximo estimado: 40 minutos.

Objetivos:
e Identificar as principais metodologias e instrumentos de ensino utilizadas pelos
docentes para ensinar Botanica;
e Compreender as percepcdes dos docentes acerca das dificuldades e desafios em
torno do Ensino de Botanica;
e Reconhecer as possibilidades de mudancas do Ensino de Botanica a partir das

experiéncias individuais dos docentes.

Questdo norteadora 1
Dimensdo: materiais didaticos e métodos de ensino.
Quais os principais instrumentos didaticos que vocé utiliza durante as aulas de

Botanica?

Questdo norteadora 2
Dimensdo: materiais didaticos e métodos de ensino.
Quais os métodos que vocé utiliza para abordar a Botanica em sala de aula?

Questao norteadora 3

Dimenséo: relagdo sujeito-objeto em sala de aula.

Com qual frequéncia vocé busca associar os temas botanicos com o cotidiano dos seus
alunos? Vocé acredita que seja importante assimilar e contextualizar o ensino a partir dos

conhecimentos basico e experiéncias individuais dos alunos?

Questdo norteadora 4

Dimenséo: dificuldades e limitagOes para o ensino
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Em sua posigdo quanto professor vocé encontra desafios para diversificar suas

metodologias? Se sim, quais?

Questdo norteadora 5
Dimenséo: dificuldades e limitacdes para o ensino e relagdo com a Botanica
Vocé acredita que tais limitagdes implicam para que o ensino se torne mais dificil para

o0s alunos? Se sim, como vocé percebe a relacdo dos alunos com os conteddos de Botanica?

Questéo norteadora 6
Dimensé&o: experiéncias individuais dos docentes enquanto alunos
Ao pensar na Botanica durante seu ensino médio, como eram suas aulas? VVocé gostava

de estudar Botanica?

Questdo norteadora 7

Dimensao: experiencias individuais dos docentes utilizando alternativas metodoldgicas

Vocé ja utilizou alguma metodologia diversificada para lecionar temas botanicos? Se
sim, qual foi a atividade e como foi a devolutiva dos alunos? VVocé percebeu que houve maior

interesse?



