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RESUMO

BRISOLA, Flavia Esteves. Atividades de raciocinio légico para a aprendizagem
significativa em ciéncias. 2019. 119 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia) - Universidade Tecnolégica Federal do Parana, Ponta Grossa,
2020.

Este estudo versa sobre uma discussdo em torno da aprendizagem baseada na
resolucdo de problemas (PBL), por meio de atividades de raciocinio ldgico,
metodologia na qual os topicos de aprendizagem s&o apresentados através de
conceitos referentes aos conteudos de ensino, diante dos problemas o aluno
desenvolve estratégias para soluciona-los, baseando-se nos conhecimentos prévios
adquiridos durante todo o processo de aprendizagem. O estudo tem como objetivo:
Analisar como as atividades de raciocinio l6gico contribuem para que os alunos dos
anos finais do ensino fundamental construam uma aprendizagem em ciéncias
significativa. Tratou-se de um estudo aplicado e exploratério, de analise qualitativa
dos dados que teve como campo de investigacao trés turmas do 8°ano do ensino
fundamental de uma escola publica do municipio de Ponta Grossa, Parana. Os
dados foram coletados por meio de questionarios para os professores e alunos
sobre entendimento do uso do raciocinio l6gico em atividades de ciéncias e também
foram utilizadas as atividades de raciocinio l6gico com os alunos. Para fundamentar
o estudo tratou-se dos temas: O ensino de Ciéncias no Brasil, O ensino de Ciéncias
nos anos finais, subdividindo em O ensino sobre o corpo humano, Aprendizagem
significativa em Ciéncias, A aprendizagem em Ciéncias baseada na resolugdo de
problemas com o desenvolvimento do raciocinio légico e Aprendizagem significativa
baseada no uso de estratégias metacognitivas e cognitvas. Como resultado,
observou-se que as atividades permitem o desenvolvimento de estratégias que
ancoradas nos conhecimentos prévios, possibilitaram ao aluno uma aprendizagem
significativa. O presente estudo teve como produto final a elaboragdo de um caderno
pedagdgico de atividades, que pode subsidiar o trabalho dos professores em sala de
aula, no desenvolvimento do raciocinio légico dos alunos, como instrumento a ser
utilizado no processo de ensino e aprendizagem. As atividades, que constam no
caderno, tém como conteudo sistemas, mais especificamente: Genital; Urinario;
Esquelético; Respiratorio; Circulatorio; Alimentagao/Genética e Elementos Quimicos,
por ser parte integrante do Ensino de Ciéncias.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa. Ciéncias. Resolucédo de problemas.
Raciocinio logico. PBL.



ABSTRACT

BRISOLA, Flavia Esteves. Logical reasoning activities for meaningful science
learning. 2019. 119 p. Thesis (Master's Degree in Teaching Science and
Technology) - Federal University of Technology - Parana, Ponta Grossa, 2020.

This study deals with a discussion around problem-based learning (PBL), through
logical reasoning activities, methodology in which learning topics are presented
through concepts related to teaching content, in the face of problems the student
develops strategies to solve them, based on previous knowledge acquired
throughout the teaching-learning process. The study has as its goal: Analyze how
logical reasoning activities help students in the final years of elementary school to
build meaningful science learning.This was an applied and exploratory study of
qualitative data analysis that had as research field three classrooms from the 8th
grade of a public elementary school from the Ponta Grossa city, in Parana state.
Data were collected through questionnaires for teachers and students about
understanding the use of logical reasoning in science activities and the logical
reasoning activities performed with students were also used. To support the study
the following subjects were regarded: Science teaching in Brazil, Science teaching in
the final years, subdividing into Teaching about the human body, Meaningful
Learning in Science, Learning in Science based on problem solving with the
development of logical reasoning and Meaningful learning based on the use of
metacognitive and cognitive strategies. As a result, it was observed that the activities
allow the development of strategies that if anchored in previous knowledge, allowed
the student to obtain meaningful learning. The present study had as its final product
the development of a pedagogical activity notebook, which can support the teachers’
work in the classroom, in the development of the students' logical reasoning, as an
instrument to be used in the teaching and learning process. The activities contained
in the notebook have as content systems, more specifically: Genitals; Urinary;
Skeletal; Respiratory; Circulatory; Food/ Genetics and Chemical Elements, for being
an integral part of Science Education.

Keywords: Meaningful learning. Sciences. Problem solving. Logical reasoning. PBL.
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1 INTRODUGAO

As grandes experiéncias humanas que carregamos como: amor, liberdade,
felicidade, tecnologia, etc., passam de alguma forma pelo conhecimento, e se
materializa em forma de aprendizado (VASCONCELLOS, 2003).

A presente pesquisa € estreitamente ligada a minha vivéncia/ experiencia
como professora, lecionando exclusivamente em escolas publicas do municipio de
Ponta Grossa, Parana ha quase 15 anos, sao espacgos que ainda se encontram com
deficiéncias de infraestrutura de maneira geral, presenca de laboratérios, bibliotecas
e acesso a internet por exemplo, ndo € a realidade da grande maioria das escolas
por onde passei. Nesse sentido, precisei buscar metodologias de ensino que
despertassem nos alunos maior interesse pelos estudos, especificamente na
disciplina de ciéncias, tentando de alguma forma amenizar essas caréncias.

Vasconcellos (2003) nos diz que o professor, para se firmar como sujeito
que promove a aprendizagem, nado pode desconsiderar a realidade em que o seu
trabalho sera feito, € para aqueles alunos que o seu olhar deve se voltar, que o pais,
o estado, a cidade, a escola e o aluno, sdo elementos que devem ser considerados.

Assim, tornou-se uma necessidade pessoal em criar e desenvolver uma
metodologia diversificada, com a intengdo de deixar as aulas mais ativas,
envolvendo e motivando os alunos a serem proativos na constru¢gao do préprio
conhecimento.

Foi nesse momento que surgiu as atividades de raciocinio légico, como
alternativa no processo de ensino e aprendizagem no ensino de ciéncias, visto que
este esta historicamente pautado na conceituagao dos conteudos, o que nao invalida
0 processo ensino-aprendizagem, mas o torna de certa forma mecanico,
fragmentado e por vezes, pouco instigante, pois nesses moldes, o processo de
ensino aprendizagem dificilmente se articula com a realidade dos sujeitos
participantes. Por ter esta caracteristica, normalmente requer do aluno uma
capacidade de compreensao um pouco maior, demandando assim formas variadas
de metodologias e estratégias, nem sempre utilizadas, para que a efetivagdo do
conhecimento ocorra de maneira satisfatoria e faca sentido naquele processo.

Atividades utilizadas para o desenvolvimento do raciocinio dos alunos vém,
historicamente, sendo utilizadas de maneira positiva no processo de ensino em

geral, mesmo em disciplinas que aparentemente a logica ndo se encaixaria de
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maneira explicita. Trata-se de atividades que envolvem caca palavras, palavras
cruzadas, ideogramas, enigmas, racha cuca, jogos de estratégia entre outros e
detém algumas denominagdes tais como: jogos logicos, atividades logicas e jogos
ludicos.

Quando o professor faz uso de situagdes ludicas para contextualizar,
introduzir, explicar e apresentar um assunto, ele esta potencializando o processo de
ensino e aprendizagem, pois esta relacionando esta fungdo ao ato de brincar ou
divertir-se, promovendo um maior interesse dos alunos aos estudos (KISHIMOTO,
1994).

De acordo com os Parametros Curriculares:

E importante, portanto, que o professor tenha claro que o ensino de
Ciéncias Naturais nao se resume na apresentagéo de definicdes cientificas,
como em muitos livros didaticos, em geral fora do alcance da compreensao
dos alunos. Definigbes sao o ponto de chegada do processo de ensino,
aquilo que se pretende que o estudante compreenda e sistematize, ao longo
ou ao final de suas investigagdes (BRASIL,1998, p.26).

Para Pozo e Postigo (1997, p. 36):

N&o é preciso ser muito analitico para observar que os programas
elaborados pelas administragdes para a area de ciéncias da natureza, e
também para outras areas, sdo organizados em torno de blocos tematicos
de carater conceitual, ficando, as vezes, os procedimentos como uma mera
lista escassamente organizada, o que torna mais dificil fazer seu
sequenciamento no curriculo.

Nessa forma de ensino de maneira fragmentada, observa-se que nao ha o
favorecimento do desenvolvimento da base necessaria para a construgcdao da
cidadania do sujeito, ignorando muitas vezes aquilo que o aluno ja sabe sobre
determinado fenbmeno ou processo, 0 que o leva a criagdo de conceitos isolados
sobre processos que podem estar diretamente relacionados ao seu dia a dia e que,
por serem assim, deveriam ser abstraidos de maneira muito mais rapida e simples
por esses alunos. Contudo, isso demanda organizacdo e mudangas nas concepgoes
do ensino.

Ha tempos, autores como Freire (1996) e Novack (2000), destacam a
importancia de se diversificar as formas de ensinar, tentando descentralizar as

praticas dos meétodos tradicionais, procurando envolver o educando por meio de
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novas abordagens, motivando-o ainda que se tenha a disposicdo a estrutura
classica da educacgao bancaria.

Uma educacgao pensada nao de forma passiva, meramente replicadora, onde
o aluno apenas recebe os conteudos depositados pelo professor, mas uma
educacéo pensada para o educando e ndo sobre o educando (FREIRE, 1975).

Freire nos diz também que € importante que o professor no momento da
selegcdo dos conteudos que sera ministrado em sala de aula, que estes fagam
sentido para o aluno, se aproxime de suas realidades, uma educagao progressista,
que permita que o aluno assuma uma posig¢ao ativa frente ao processo de ensino
aprendizagem (FREIRE, 1975).

Em relagdo aos conteudos, assim como outras disciplinas Ciéncias
contempla uma grande quantidade de temas que s&o norteados pelas diretrizes
curriculares da educagéao (DCE's) como: Astronomia, Matéria, Sistemas Bioldgicos,
Energia, e Biodiversidade, conteudos estruturantes, desde o sexto até o nono ano
do ensino fundamental regular e implica conhecer desde os elementos basicos da
formacdo do planeta como os elementos quimicos, agua, ar, solo até a
complexidade do organismo humano, passando por toda a classificacédo dos seres
vivos e a analise de suas caracteristicas e comportamentos.

As diretrizes curriculares da educacao estabeleceram um formato dos
conteudos diferente em relagdo organizagao que fazia parte dos PCN's, esse novo
modelo partiu dos conteudos estruturantes, que sao tidos como conhecimentos mais
abrangentes e que norteiam os campos de estudo de cada disciplina, importantes
para a fundamentac&o do objeto de estudo (PARANA, 2008).

Pensando nisso, essa pesquisa considera a teoria da aprendizagem
significativa como base para o estudo proposto, entende-se que David Ausubel
defende principalmente que o processo de ensino necessita fazer algum sentido
para o aluno e, nesse processo, a informagao devera interagir € se ancorar nos
conceitos relevantes ja existentes na estrutura cognitiva buscando transformar
informagdo em conhecimento. Ao encontro de um aluno socialmente critico e ativo,
que refuga ideias prontas, € que emergiu a proposta da aplicabilidade das atividades
de raciocinio légico de ciéncias com a finalidade de contribuir para o processo de

ensino aprendizagem em ciéncias.
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Essa fundamentagdo se organiza na pesquisa com outros temas para
discutir a efetividade das atividades que levam o aluno ao desenvolvimento do
raciocinio légico, através da resolugdo de problemas no ensino de ciéncias, sejam
eles conhecidos pelos alunos ou nao.

Nessa perspectiva, a elaboracdo de metodologias que permitam o
desenvolvimento de estratégias que possibilitem a mudanga do processo de
recebimento passivo de informagdes, e leve o aluno a uma participagdo ativa do
processo de ensino e aprendizagem, pode ser um dos caminhos para a melhoria na

qualidade do ensino. Na sequéncia apresenta-se o problema central da pesquisa.

1.1 PROBLEMA DA PESQUISA

Calcada na discussao do que Freire diz? “Oportunizar’ a presente pesquisa
tem como questdo: Que contribuigdes as atividades de raciocinio l6gico podem
proporcionar aos alunos dos anos finais do ensino fundamental para a

construcao da aprendizagem significativa em Ciéncias?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

A partir dos comentarios tragados acima, foi estabelecido como objetivo
geral deste estudo: Analisar como as atividades de raciocinio lé6gico contribuem
para que os alunos dos anos finais do ensino fundamental construam uma

aprendizagem em ciéncias significativa.

1.2.2 Objetivos Especificos

a) Desenvolver atividades de raciocinio l6gico que visem a construgéo da
aprendizagem significativa para o ensino de Ciéncias através da
resolucao de problemas.

b) Elaborar um caderno de atividades de raciocinio l6gico para o ensino de

ciéncias, baseado na metodologia de resolugao de problemas (ABRP).
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c) Enfatizar e incentivar a diversificagdo das metodologias utilizadas pelos
professores no processo de ensino dos conteudos de Ciéncias nos anos

finais do ensino fundamental.

1.3 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Esta parte introdutdria apresenta a contextualizagdo do tema, o problema de
pesquisa e seus objetivos.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, a fim de alcangar os objetivos
propostos, buscou-se por aportes tedricos que fundamentassem a elaboracéo e o
uso de atividades de raciocinio logico e articulagédo/ integragao com a construcao da
aprendizagem significativa. Sendo assim, o texto foi organizado em cinco capitulos.

O capitulo 1 apresenta a fundamentacao tedrica desta pesquisa. Inicia com
um histérico do ensino de Ciéncias no Brasil, tracando uma linha do tempo,
retratando o método cientifico, discutindo o ensino tradicional, e por fim o ensino
construtivista. Na sequéncia, o item que referencia o ensino de Ciéncias nos anos
finais, discute as fases pelas quais foi construida historicamente a disciplina,
abordando a importancia da presenca do curriculo nesse processo de construcio.
Sendo o curriculo de grande influéncia para o desenvolvimento do ensino o item
referenciado acima se subdivide em o ensino sobre o corpo humano, conteudo
especifico do oitavo, onde se discute a visao e o entendimento sobre essa tematica.
Ainda, aborda o topico aprendizagem significativa em ciéncias, com uma discussao
sobre a importancia de promover um ensino voltado a ancoragem de saberes
anteriores na construgcdo de novos. Discute-se também a aprendizagem de ciéncias
baseada na resolugcédo de problemas com desenvolvimento do raciocinio légico, com
um entendimento sobre a metodologia PBL, refletindo sobre suas vantagens e
desvantagens. No fechamento do aporte tedrico se discute o uso de estratégias
metacognitivas e cognitivas para uma aprendizagem significativa, refletindo sobre a
importancia desse recurso (estratégias) no processo de ensino e aprendizagem.

No capitulo 2, trata da metodologia por meio da qual se desenvolveu o
estudo, sendo ela de caracteristica aplicada e exploratéria, com abordagem
qualitativa dos dados, € apresentada as etapas da pesquisa desenvolvidas em uma
Escola Estadual do municipio de Ponta Grossa.
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No capitulo 3 encontra-se os resultados e discussdes a partir das categorias
de analise que despontaram se dos dados coletados.

E no capitulo 4 as consideragdes finais, dificuldades encontradas e
sugestbes para pesquisas futuras. Por fim, encontram-se as referéncias e
Apéndices.

Propondo um olhar diferenciado para o ensino de ciéncias e um formato
educativo que pretende auxiliar a transformagao, este estudo resultou em um banco
de atividades, compilado em um caderno pedagogico de atividades de raciocinio
l6gico com encaminhamento para a constru¢gdo da aprendizagem significativa em
Ciéncias a partir de resolucédo de problemas reais ou ficticios que promovam o uso
do raciocinio logico.

O produto (Caderno) pedagdgico elaborado como resultado desta pesquisa
compreende um conjunto de atividades relacionadas ao desenvolvimento do
raciocinio logico. Tais atividades foram propostas tanto para auxiliar o professor no
seu dia a dia como para o aluno em seu processo de estudo dentro ou fora da
escola. Foram utilizados modelos ja existentes e aplicados em outras areas,
contudo, reorganizados e adaptados como ferramenta para o ensino de Ciéncias em
turmas do 8° ano do ensino fundamental.

Dentre os temas tratados durante os quatros anos finais do ensino
fundamental, priorizou-se os conteudos do 8° ano, por envolver conteudos com o0s
quais a pesquisadora tem mais experiéncia enquanto docente e também pelo fato de
as atividades de raciocinio l6gico desenvolvidas pela pesquisadora, em sua grande
maioria, atenderem esse ano especifico, e por fim, aqueles que mais se adequaram
a modalidade de raciocinio logico. Os conteudos que partiram dos PCN's' foram
norteados em relagdo aos eixos tematicos que definem os objetos de estudo, que
fazem parte do planejamento do professor.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

1 Os Parametros Curriculares Nacionais, tanto nos objetivos educacionais que propdem quanto na
conceitualizagdo do significado das areas de ensino e dos temas da vida social contemporanea que
devem atravessa-las, buscam apontar caminhos para enfrentar os problemas do ensino no Brasil,
adotando como eixo o desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que os conteudos
curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas como meios para a aquisicdo e
desenvolvimento dessas capacidades. Assim, o que se tem em vista, nos Parametros Curriculares
Nacionais, € que o aluno possa ser sujeito de sua prépria formagdo, em um complexo processo
interativo em que intervém alunos, professores e conhecimento (BRASIL, 1998).
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O ensino das Ciéncias Naturais, os Paradmetros Curriculares Nacionais
propdem conhecimentos em funcdo de sua importancia social, de seu
significado para os alunos e de sua relevancia cientifico-tecnolégica,
organizando-os nos eixos tematicos “Vida e Ambiente”, “Ser Humano e
Saude”, “Tecnologia e Sociedade” e “Terra e Universo” (BRASIL,1998,
p.62).

Os conteudos selecionados foram: sistemas biologicos (sistema genital,
sistema excretor, sistema respiratério, sistema circulatério e sistema esquelético);

alimentagao; genética; e elementos quimicos.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

O referencial tedrico, apresentado nesta secao, foi elaborado com base em
pressupostos que embasam a pesquisa desenvolvida e serviu de fundamento tanto
para a escolha metodolégica quanto para as discussdes relacionando a teoria e a
pratica. Organizou-se, a partir dos temas: O ensino de Ciéncias no Brasil, O ensino
de Ciéncias nos anos finais, subdividindo em O ensino sobre o corpo humano,
Aprendizagem significativa em Ciéncias, Aprendizagem em Ciéncias baseada na
resolucdo de problemas com o desenvolvimento do raciocinio légico e
Aprendizagem significativa baseada no uso de estratégias metacognitivas e

cognitvas.

2.1 O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL

O ensino de ciéncias no Brasil passou por muitas fases, acompanhando o
desenvolvimento do pais, muitos foram os acontecimentos que fizeram parte do
histérico desta disciplina. Respeitar essa trajetoria, considerando todos os aspectos
desse ensino, nos traz subsidios hoje para entender como chegamos aos conteudos
e formas de aprendizagem e os objetivos de todo esse processo do ensino de
Ciéncias.

Esses objetivos s&o claramente identificados em documentos oficiais do
ensino de Ciéncias no nivel fundamental (BRASIL, 1998a) e médio (BRASIL,
1998b), onde estao definidas as habilidades e competéncias necessarias para o
aluno, na sua compreensao de mundo como, cidadao pertencente da sua propria
histéria, e como sujeito participante do processo de ensino e aprendizagem. O
desenvolvimento dessas habilidades e competéncias estdo ancoradas a partir dos
conhecimentos de ordem cientifica e tecnoldgica (BRASIL, 1998a).

Tomando como marco inicial a década de 50, o ensino de Ciéncias era
baseado em um desenvolvimento do pensamento que levasse os estudantes a um
agir de maneira cientifica (FROTA-PESSOA et al., 1987).

Nessa época as aplicagcbes do meétodo cientifico, através da observacao
neutra dos fenbmenos, baseado em uma razado apenas instrumental, permitiam a
ciéncia uma producao apenas do resultado do que se observava. Nessa concepg¢ao

classica, a ciéncia desconsiderava as questdes sociais para se prender apenas nas
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verdades cientificas. Nao havia melhoria social, se antes ndo fosse respeitada a
autonomia da ciéncia, da técnica pela técnica, como instrumento para a produg¢ao da
ciéncia. Tecnologia e Ciéncia eram dois conceitos distintos, ndo se
complementavam para uma produgdo social e cultural (ECHEVERRIA, 1995;
GONZALEZ et al., 1996).

Nos anos de 1960, dez anos depois, houve poucas mudangas, mesmo com
todas as tentativas o ensino de Ciéncias continuava focando em uma pratica
cientifica, com uma visdo neutra, pura, estanque e objetiva da ciéncia (VIANA,
2004).

O método cientifico se fazia bem presente nas aulas de ciéncias, deixando
cada vez mais o0 ensino solto, descontextualizado, fragmentado, sem nenhuma
sequencia dos conteudos, com desenvolvimento de atividades mecanicas e
obsoletas (MARSULO; SILVA, 2005).

Neste mesmo periodo, houve-se uma tentativa de implementacdo das
teorias cognitivas, que aproximassem o conhecimento a realidade do aluno, com
interacédo com o seu mundo e que considerassem importantes os processos mentais
durante a aprendizagem, mas foi apenas uma tentativa, que né&o se concretizou
(KRASILCHICK, 1998).

Um ano apds, em 1961, o professor passa a ser a figura central de um
ensino tradicional, que privilegiava aulas meramente expositivas, onde os alunos
sem possibilidade de questionamento, com uma postura de ouvinte passivo, eram
avaliados apenas pela reproducgao fiel dos conteudos, que deveriam ser por eles
memorizados, um ensino meramente mecanico e replicador (BRASIL, 1998).

Como sugere os Parametros Curriculares Nacionais:

Assim, um ensino pautado pela memorizagao de denominagdes e conceitos
e pela reproducdo de regras e processos - como se a hatureza e seus
fendmenos fossem sempre repetitivos e idénticos - contribui para a
descaracterizagcado dessa disciplina enquanto ciéncia que se preocupa com
os diversos aspectos da vida no planeta e com a formagao de uma visdo do
homem sobre si proprio e de seu papel no mundo (BRASIL, 1998, p 15).

De acordo com Krasilchik (1998), em meados de 1964, houve uma influencia
no ensino de ciéncias no Brasil a partir da renovagao curricular que ocorreu nos
Estados Unidos e Inglaterra. Essa renovagéo curricular baseou-se em projetos que
eram liderados por cientistas gabaritados, que sentiram a necessidade de formar os
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jovens que ingressavam nas universidades, com um ensino de ciéncias mais
atualizado e de qualidade.

Nesse periodo, o ensino era expositivo e replicador de conceitos e passou a
ser mais ativo, com énfase na formacao cientifica, através do incentivo do uso de
laboratorios, que tinha como objetivo motivar e auxiliar os alunos na aproximagao
dos fatos e conceitos cientificos, ja que o intuito da época era formar futuros
cientistas (KRASILCHIK, 1998).

Segundo as Diretrizes Curriculares, a partir disso, em meados dos anos 70,
a disciplina de ciéncias passa a dar mais sentido a realidade dos fatos cotidianos do
aluno e a partir do curriculo que também se altera significativamente, houve uma
maior énfase no desenvolvimento de assuntos que pudessem correlacionar os
avancgos cientificos com a politica e a economia, tentando de alguma forma, uma
aproximacao daquilo que se ensinava com a realidade do aluno (PARANA, 2008).

Na mesma década, o governo militar, tinha como meta em um espaco
pequeno de tempo, modernizar e desenvolver o pais, e tinha o ensino de ciéncias
como um aliado importante na formacado de trabalhadores qualificados. Em
contrapartida ao mesmo tempo em que a legislagdo respeitava as disciplinas
cientificas, o ingresso dos alunos no mundo do trabalho, prejudicou a formagao
inicial dos alunos (KRASILCHIK, 1998).

A funcao de desenvolver a criticidade com o exercicio do método cientifico,
estava na funcdo das disciplinas cientificas, que iriam possibilitar o pensamento
l6gico capacitando o aluno na tomada de decisdes (KRASILCHIK, 2000).

Na década de 1980 e além, essa necessidade de os alunos serem induzidos
a pensar de maneira critica e reflexiva, estava cada vez mais presente. Esses
sujeitos eram orientados a uma apropriacdo dos conhecimentos de maneira
sistematizada, relacionando os fenbmenos com o seu cotidiano e se reconhecendo
como parte de um sistema dindmico de fatores, que influenciavam toda a vida na
Terra, inserindo se em discussdes que giravam em torno da ciéncia, tecnologia e
sociedade, desenvolvendo um pensamento critico nestes campos e além disso na
area da cultura e do pensamento coletivo que se reforgcava ainda mais.
(DELIZOICOV; ANGOTI, 1990).

Meados dos anos 80, o pais passava por um periodo de redemocratizacao,
com um olhar mais humano, em busca da paz mundial, defesa do meio ambiente e

dos direitos humanos. Nessa linha de pensamento, tornou se necessario uma
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formacgao cidada, onde os sujeitos precisavam estar preparados para uma vivencia
em uma sociedade que exigia cada vez mais igualdade de direitos (KRASILCHIK,
1996).

Apesar de acentuado o desenvolvimento de habilidades sociais, autbnomas,
participativas, houve uma priorizagdo de um ensino, que considerasse as questdes
comportamentais e cognitivas relacionadas a aprendizagem em relagdo ao aspecto
social (AIKENHEAD, 1994).

Ja na década seguinte, grande parte das propostas foi voltada a investigagao
cientifica e para a busca por desenvolver habilidades especificas que pudessem
proporcionar o desenvolvimento de caracteristicas cognitivas que até entdo néao
eram possiveis sem esse tipo de interagao pratica (BRASIL, 1996).

Ainda nessa década, a metodologia da resolugao de problemas passou a ser
uma proposta significativa no processo de ensino e aprendizagem, pois permitia aos
alunos uma maior compreensdo nas vivencias dos métodos de investigagcéo
cientifica e no desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais, permitindo uma
possivel alteracao na melhoria da qualidade da sua proépria realidade, pois o aluno
era levado a problematizar o conhecimento cientifico com atividades que
desafiassem o seu pensamento (KRASILCHIK, 1987).

Conforme Krasilchik (1998) esta metodologia, sao pressupostos de Vygotsky,
que nos diz, sobre a importancia de levar o aluno dentro de um processo de ensino
a resolver problemas, do simples ao mais complexo, interagindo com os colegas,
valorizando a coletividade e descentralizando a figura do professor como sendo o
unico responsavel pelo conhecimento, sendo autbnomo no processo de abstragao
das informagdes que lhe interessam no mundo.

Neste cenario um importante documento foi elaborado, especificamente na
década de 90 a Lei de Diretrizes e Bases para a Educag¢ao Nacional (LDB), sob o
n°9394/96. Nesse documento, uma nova organizacao do curriculo foi pensada, com
objetivos e orientagbes para cada disciplina do ensino fundamental e médio, essa
nova proposta foi elaborada com a participacao de inumeros educadores do Brasil. A
criacdo desse documento permitiu essa nova configuragdo do ensino que vem se
firmando ate os dias de hoje, esse olhar para um ensino que promova o aluno como

expectador da sua prépria aprendizagem.
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Ainda na década de 1990, o ensino de ciéncias incorpora no seu discurso
uma postura de formacdo de um cidadao participativo, proativo, reflexivo e critico.
Onde as metodologias educativas permitissem o desenvolvimento desse
pensamento critico e reflexivo, que questionassem as relagbes que existiam entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente, se apropriando desses
conhecimentos social e culturalmente (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990).

Esta visdo do ensino, com uma perspectiva de aprendizagem interacionista,
em que o aluno com aquilo que lhe é apresentado, conteudo, ou com os agentes
que fazem parte desse processo, se comunica, torna a aprendizagem dialdgica
(DRIVER et al.., 1999).

Nessa linha do dialogo, sendo o espago escolar, 0 ambiente de aprendizado
de referéncia para a maioria, pois é, também nesse ambiente onde acontece o
encontro dos saberes técnicos (conteudo disciplinar) do professor com os saberes
comuns dos alunos, onde a troca de experiéncias, discussdo e interacdo permite
uma maior transformacéo da informacdo em conhecimento, esse ambiente deve se
esgotar em reflexdes.

Segundo Lorenzetti (2000), a construgcdo do conhecimento € um processo
continuo, que ocorre durante toda a vida do individuo, e se da de diversas formas
em diferentes ambientes, mas a sistematizacdo dos conceitos cientificos ocorre de
maneira explicita na escola, instrumentalizado pelo professor, favorecendo e
possibilitando para o aluno o entendimento da sua realidade e a superagao dos
problemas que diariamente esta sendo sensibilizado.

O termo instrumentalizagdo é utilizado por Gasparin (2009) como o trajeto
pelo qual o conteudo sistematizado, organizado, planejado é colocado a disposi¢cao
dos alunos, para que a partir dessa sensibilizacdo construam, transformem, e
reconhegcam nesse processo o seu crescimento individual.

Dentre as visbes de ensino, que perpassou nas décadas anteriores o
construtivismo defende que os conhecimentos ndo podem ser simplesmente
repassados de professor a aluno, mas sim construidos pelo aprendiz e, neste
contexto, o professor de ciéncias exerce um papel fundamental, pois é ele que
organiza e atua como mediador do conhecimento.

Na sessado seguinte, discutem-se aspectos sobre o Ensino de Ciéncias nos
anos finais, um aporte necessario para que o professor compreenda o sentido da
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disciplina que leciona, esse capitulo se subdivide em o ensino sobre o corpo

humano, eixo tematico contemplado nos parametros curriculares nacionais.2

2.2 O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS FINAIS

O ensino na educacgéao basica, no Brasil, perpassa as condi¢gdes colocadas
no curriculo geral adotado pelas escolas. Ele, o curriculo, tem por objetivo nortear o
trabalho do professor em sala de aula e vincular o seu trabalho aos objetivos
esperados na formagao dos estudantes, nas habilidades e competéncias esperadas
para o final de sua vivéncia no ensino basico (BRASIL, 1996).

Torna-se importante neste momento, o resgate em um breve histérico da
evolugao do curriculo formal em ciéncias ,sem desconsiderar o oculto, visto que este
€ inerente ao ser humano, para, por fim, perceber se o professor foi, € ou sera
realmente capaz de atingir os objetivos tragados nesse documento, seguindo as
suas orientagdes, e assim propiciar a formacao de um cidadao, critico e consciente
do seu papel na sociedade, capaz de avaliar as suas atitudes individuais e rever
conceitos para gerar o bem estar social esperado por uma sociedade organizada
(BRASIL, 1996).

De acordo com Pacheco (2007, p. 48):

O termo curriculo vem do latim curriculum e seu significado remete a “lugar
onde se corre ou corrida, derivado do verbo currere que quer dizer percurso
a ser seguido ou carreira.” Podemos entdo compreender o significado de
curriculo como sendo referéncia “a um curso a ser seguido, a um contetdo
a ser estudado”, ou seja, indica “uma sequéncia de conteudo definidos
socialmente, com base em sequencias definidas para o processo de
aprendizagem”.

Para a maioria dos professores o curriculo € um importante documento que
0 guia em suas atividades principais e 0 que os diferencia dentro de um conjunto de
profissdbes que podem se confundir com a sua. Gimeno e Sacristan (2000) ao
analisar a obra de Schubert (1986, p. 26) relata que o curriculo € uma espécie de

manual guia do profissional:

2 0Os eixos tematicos representam uma organizagdo articulada de diferentes conceitos,
procedimentos, atitudes e valores para cada um dos ciclos da escolaridade, compativel com os
critérios de selecao. Esses critérios utilizados na selecdo dos eixos tematicos, também serao Uteis
para o professor organizador de curriculos e planos de ensino, ao decidir sobre que perspectivas,
enfoques e assuntos trabalhar em sala de aula (BRASIL, 1998, p.35 - 36).
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[...] o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas pelo aluno dentro de um ciclo - nivel educativo ou modalidade de
ensino é a acepgao mais classica e desenvolvida; o curriculo como
programa de atividades planejadas, devidamente sequencializadas,
ordenadas metodologicamente tal como se mostram num manual ou num
guia do professor; o curriculo, também foi entendido, as vezes, como
resultados pretendidos de aprendizagem; o curriculo como concretizagao do
plano reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo
conhecimentos, valores e atitudes; o curriculo como experiéncia recriada
nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; o curriculo como tarefa
e habilidade a serem dominadas como é o caso da formacéao profissional; o
curriculo como programa que proporciona conteudos e valores para que 0s
alunos melhorem a sociedade em relagao a reconstrucao social da mesma.

Conforme nos afirma Silva (2010), o curriculo formal se define como aquele
documento que nos permite discutir e identificar qual conhecimento € valido ensinar,
direcionando a pratica pedagogica. O professor através do uso do curriculo formal,
tragca seu planejamento.

O curriculo chamado formal, segundo Perrenoud (1995, p. 42-43):

[...] A cultura que deve ser concretamente ensinada e avaliada na aula é
apenas balizada pelo curriculo formal. Este apenas fornece uma trama, a
partir da qual os professores devem elaborar um tecido cerrado de nogdes,
esquemas, informacdes, métodos, cddigos, regras que vao tentar transmitir.

Ja o curriculo oculto nos traz que, segundo Silva (2003, p.78):

O professor, por meio do seu comportamento e atitudes dissemina no
ambiente escolar saberes, valores, praticas e ideologias que nao estdo
prescritos no curriculo formal e que sdo ensinados de forma implicita,
subjetiva e até mesmo subliminar. No entanto o curriculo oculto se
manifesta muito além do comportamento e atitudes do docente. Ele se
manifesta “por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer
parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes”.

Segundo Perrenoud (1995), situagbes que promovam a aprendizagem, que
nao foram planejadas baseadas no curriculo, mas que se fazem presentes dentro do
espaco escolar ou fora dele, consideramos que fazem parte do curriculo oculto, que
se mostra no processo de ensino e aprendizagem mas que nao foi considerado de
primeiro momento no planejamento do professor.

Levando em consideragdo a contextualizagdo dos tipos de aprendizagem,
podemos atribuir que nos anos finais do fundamental, a astronomia, a geologia, a

paleontologia, conteudos que fazem parte do curriculo formal fundem-se as ciéncias
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da mesma maneira que a cinética, a mecanica, os elementos quimicos e o estudo
das ligagbes e teorias atbmicas que introduzem novos conceitos e preceitos ainda
nao reconhecidos pelos alunos em sua vida escolar.

Mas a organizagao dos conteudos dentro do periodo citado evoluiu com o
tempo, sendo influenciado por uma série de fatores com o passar dos anos, até
culminar no que seguimos atualmente.

Para Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986), o ensino de ciéncias foi tratado de
maneira tradicional até a década de 50 onde o foco do processo era a transmissao
cultural, transmitindo conhecimentos produzidos e disseminados pela civilizagao até
ali. O estado detinha praticamente todo o poder vinculando a pesquisa cientifica e
tecnologica, contudo as pesquisas estavam voltadas ao interesse internacional,
ignorando as necessidades do estado, portanto se produzia dentro do pais, porém
utilizava-se dessa tecnologia fora dele, ou seja, uma especulagédo internacional
sobre as capacidades internas do pais (VARSAVSKY, 1979).

Nas décadas seguintes, 70 a 80, altera-se a relagao professor - aluno com a
obrigatoriedade do ensino experimental. O aluno passa de simples ouvinte para
agente ativo do processo quando pode experimentar, em laboratério, 0 que ouve em
sala de aula, levando a experiéncia com a ciéncia e a relagdo com o professor a
outro patamar.

Para Krasilchik (2000, p. 85):

Na medida em que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como
essenciais no desenvolvimento econdmico, cultural e social, o ensino das
Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo
objeto de inumeros movimentos de transformac¢do do ensino, podendo
servir de ilustragao para tentativas e efeitos das reformas educacionais.

Para muitos pesquisadores o ensino de ciéncias vem sendo modificado pela
influéncia da evolugdo do desenvolvimento cientifico no pais a partir da Segunda
Guerra Mundial, que acabou interferindo positivamente no crescimento do interesse
pela ciéncia vinculando-a diretamente ao desenvolvimento do pais, modificando
assim o ensino em seus diversos niveis (KRASILCHIK, 1987; CANAVARRO, 1999).

Segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010, p. 230):
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Ao longo dos anos 1970, o ensino de ciéncias esteve fortemente
influenciado por uma concepgdo empirista de ciéncia, segundo a qual as
teorias sao originadas a partir da experimentagao, de observagdes seguras
e da objetividade e neutralidade dos cientistas. Preconizava-se que os
estudantes vivenciassem o método cientifico. O estabelecimento de
vinculos entre os procedimentos de investigacao cientifica e os processos
de aprendizagem dos conhecimentos cientificos pressupunha a realizagao
de atividades didaticas que oportunizassem o estabelecimento de
problemas de pesquisa, a elaboragdo de hipoteses, o planejamento e a
realizacdo de experimentos, a anadlise de variaveis e a aplicagdo dos
resultados obtidos a situagdes praticas.

Na década de 70, o ensino de ciéncias era considerado, durante o governo
militar, uma importante ferramenta na formacao de pessoas qualificadas segundo a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN n. 5692/71). No entanto,
para Krasilchik (1998), prejudicou-se a formagao basica sem que houvesse beneficio
para a profissionalizagdo, fazendo com que outras disciplinas que fariam a ligagéo
do estudante com o mercado de trabalho fossem mais valorizadas.

A partir da década de 80, mudou-se sensivelmente a relagdo do aluno em
sala e do professor com este, que agora conta com a experimentagdo calcada na
evolugdo das novas propostas de pesquisas na area do ensino e aprendizagem de
ciéncias para que as propostas fundamentadas nas teorias cognitivistas afirmassem
a importancia de que os estudantes nao fossem simplesmente ouvintes, mas
também participassem do processo de construgdo do conhecimento (KRASILCHIK,
2000).

Obviamente que este passo nao foi dado com a velocidade que se esperava
na época, porém a evolugcao do pensamento foi significativa para que se mudasse
por completo a concepgao sobre o ensino desta disciplina formando cidadaos mais
criticos e conscientes da sua posigdo no mundo. Segundo Nascimento; Fernandes;
e Mendonga (2010, p. 232) ao trabalharem com a obra de Delizoicov e Angotti
(1990) destaca que:

A partir de meados dos anos 1980 e durante a década de 1990, o ensino de
ciéncias passou a contestar as metodologias ativas e a incorporar o
discurso da formagao do cidadao critico, consciente e participativo. As
propostas educativas enfatizavam a necessidade de levar os estudantes a
desenvolverem o pensamento reflexivo e critico; a questionarem as
relacdes existentes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o meio
ambiente e a se apropriarem de conhecimentos relevantes cientifica, social
e culturalmente.
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Apesar das tentativas de mudanga da visdo quanto a forma de abordagem
das Ciéncias no ensino fundamental, a década de 90 foi marcada pela disseminacao
verbal de que a educacao cientifica seria a chave para o desenvolvimento do pais,
porém, na pratica, ndo houve tanta mudanga quanto se esperaria lendo o discurso
da classe politica. Apesar disso, viu-se que a educacao cientifica passou a ser vista
como uma prioridade para todos, ainda que na teoria (SANTOS, 1988).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, o inicio dos anos de
1990, o Curriculo Basico valorizou a reorganizacdo dos conteudos especificos em
trés eixos norteadores e a integracdo dos mesmos em todas as séries do 1° Grau,
hoje Ensino Fundamental, da seguinte maneira: 1. Nog¢des de Astronomia; 2.
Transformacéao e Interagcao de Matéria e Energia; e 3. Saude - melhoria da qualidade
de vida (PARANA, 2008).

Logo apds, em 1996, € promulgada a lei de Diretrizes e bases da Educagao
n°® 9.394 que determina que os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar respeitando as peculiaridades de cada regido do pais
(BRASIL, 1996).

Nos anos 2000, a mudanca se da na maneira com a qual o cidadao deveria
se ver no ambiente onde vive, a responsabilidade social e ambiental vem de maneira
a justificar um cuidado maior com o meio ambiente e a disseminacao destas ideias
para que o cidadao critico quanto a sua influéncia no dia a dia da sociedade agora
levasse também em consideracdo a manutencdo de outras vidas na Terra,
pensando individualmente, como um individuo que altera significativamente o meio
com atitudes isoladas (BRASIL, 1996).

Para Santos (2006, p. 2):

[...] a preocupacdo dos que investigam novos caminhos para o ensino de
Ciéncias nao esta na simples superagdo da mera descrigdo de teorias e
experiéncias cientificas, nem na visao de que o conhecimento & algo que se
constroi. Este ultimo € um ponto relevante e fonte de importantes trabalhos
académicos, porém, tem apresentado visivel desgaste como campo de
pesquisa. As atengbdes da educagdo estdo hoje basicamente voltadas para
a ideia de cidadania e para a formacgao de professores com novos perfis
profissionais, mestres em condicdbes de trabalhar com uma viséo
interdisciplinar da ciéncia, prépria das multiplas formas de se conhecer e
intervir na sociedade hoje.
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Juntamente com a mudanca de percepcao das fungdes do individuo como
ser ativo e em transformacdo dentro da sociedade dindmica em que vive, surge a
necessidade da educagdo por experimentagdo, atualmente se procura a
permanéncia do aluno na escola ndo como agente passivo, mas como um individuo
em transformacédo que depende de recursos além dos disponiveis no seu dia a dia
para que a educacgao formal faga de fato diferenca na sua formagéo (BRASIL, 1996).

A experimentagao do método cientifico € o caminho escolhido para que a
ciéncia continue sendo uma ferramenta util na formagao dos individuos na escola.
Para Reginaldo, Sheid e Gullich (2012), a importancia da experimentac¢ao durante as
aulas de ciéncias deve ser de conhecimento de todos os professores da area, néo
apenas por despertar o interesse pela Ciéncia nos alunos, mas também por

inumeras outras razées. Segundo a Academia Brasileira de Ciéncias (2008, p. 11):

O ensino adequado de ciéncias estimula o raciocinio logico e a curiosidade,
ajuda a formar cidaddos mais aptos a enfrentar os desafios da sociedade
contemporénea e fortalece a democracia, dando a populagdo em geral
melhores condi¢des para participar dos debates cada vez mais sofisticados
sobre temas cientificos que afetam nosso cotidiano.

A partir dessa analise, percebe-se que se torna necessaria, nos dias em que
vivemos, uma educacgao mais libertadora, autbnoma, que possa oferecer ao aluno a
chance de descobrir por ele mesmo o resultado dos fendmenos naturais. Para Silva
e Cicillini (2010, p. 9):

A atividade pode ser colocada como um desafio para que os alunos fagam o
exercicio de seu planejamento e realizagdo. Para isso, deve-se considerar
que a autonomia dos estudantes, na experimentacdo, torna-se mais ampla
quanto mais participam de sua elaboracdo, realizam por si mesmos as
acbes sobre os materiais, preparam o modo de organizar as anotagdes,
realizam a experimentagdo e discutem os seus resultados. Isso exige do
professor (a) que olhem para esses (as) jovens como sujeitos de seus
processos formativos.

Enfim, € necessaria uma visdo global das possibilidades oferecidas na
objetivacédo de um trabalho que, além de seguir o curriculo que evoluiu durante
décadas como visto nessa sec¢do, possa abarcar caracteristicas modernas que
levem em consideragédo atividades de carater pratico, investigativo como aulas e

outras metodologias potencialmente eficazes para manter o estudante interessado
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na disciplina ainda que com toda a carga de informacdo de origem tecnoldgica
oferecida a ele no seu dia a dia.

Sendo o curriculo, um norte para o desenvolvimento da pratica pedagdgica, o
professor de ciéncias possui conteudos especificos que sao tratados no oitavo ano,
como o corpo humano e suas especificidades, este, sendo conteudo base para o
desenvolvimento da pesquisa e do material proposto que sera abordado na préxima

secao.

2.2.1 O Ensino Sobre o Corpo Humano

Desde o inicio da civilizagdo, com a necessidade de se relacionar com o meio
ambiente e com outros sujeitos, que o ser humano tenta entender o seu proprio
corpo nas diferentes dimensdes e significados e posiciona-lo. Este olhar sobre o
corpo possibilitou o surgimento de comportamentos, habitos e costumes que objetiva
uma educagdo corporal, que consequentemente interfere nas relagcbes em
sociedade que esse sujeito esta inserido (SILVA, 2007).

De acordo com o que nos traz Assmann (1993), dentro da histéria humana
até os dias de hoje, ainda se discute diferentes concepg¢des do corpo humano, que
estdo sendo pensadas dentro de uma relacdo que se permeia nos fatores sociais e
histéricos dos sujeitos. Esses fatores deixam marcas, que sdo imprimidas ao corpo
tornando esse unico e com caracteristicas individuais.

Apesar de existirem estudos do corpo humano no passado, segundo
Rodrigues (1999), a ideia de um corpo sagrado, como algo divino, foi se desfazendo
com o aparecimento do método cientifico e das disciplinas cientificas que
racionalmente comegaram a estudar o corpo em partes, de maneira fragmentada até
a sua ultima unidade.

O ensino do corpo humano no ensino fundamental deve levar em
consideragdo nao somente a anatomia e a fisiologia do individuo, mas também os
principios basicos de cuidado e respeito com o seu corpo e com a mente. O jovem
estudante do ensino fundamental esta, naquele momento, descobrindo sua
anatomia, os limites do seu corpo e tendo que lidar diariamente com as mudancas
que o seu organismo Ihe propde. Ensinar anatomia como pura e simplesmente parte

das ciéncias é expor o aluno a um mapa corporal do qual ele precisa entender muito
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mais para se colocar como individuo na sociedade respeitando ndo somente os
outros, mas a ele mesmo (BRASIL, 1996).

O estudo desse conteudo (o corpo humano), no ensino fundamental, faz-se
presente em dois momentos: no 5° ano dos anos iniciais € no 8° ano dos anos finais
do ensino fundamental. Esse assunto traz aos alunos informagdes gerais sobre o
funcionamento do seu corpo e os fatores ambientais que afetam o seu bem-estar
levando-o a perceber a influéncia que os cuidados que devemos ter com nosso
corpo podem ter no nosso dia a dia.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais:

Orienta este eixo tematico a concepgdo de corpo humano como um todo,
um sistema integrado de outros sistemas, que interage com o ambiente e
que reflete a histéria de vida do sujeito. O estudo do corpo humano, ao ser
reiterado em varias ocasides e sob varios aspectos durante o ensino
fundamental, torna-se cada vez mais complexo para os estudantes, que vao
desenvolvendo maior possibilidade de analise e sintese. Por isso, é
importante trabalhar o eixo a cada ciclo, ndo o restringindo a apenas um
periodo letivo (Brasil, 1998, p. 44).

O corpo humano desperta com frequéncia o interesse nos alunos, pois, além
de ser algo naturalmente interessante para a maioria, hd uma relagdo com a
manutengado da vida na Terra. Essa ligagdo com a vida faz com que o assunto se
aproxime da sua realidade o que impulsiona o interesse.

Talamoni e Bertolli Filho (2009, p. 1) afirmam que:

Este “espacgo” para o qual confluem as relagbes biolégicas, psicolégicas e
sociais e engendram a vida humana, necessita ser contemplado no
processo educativo por duas razdes fundamentais: a primeira relaciona-se a
necessidade de autoconhecimento para o autocuidado, por parte dos
alunos; a segunda, a necessidade de compreensao da percepgdo enquanto
forma original e originaria de conhecimento.

No bloco de conteudos “Saude: Autoconhecimento para o Autocuidado” dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) salienta-se a importancia de se aprofundar
sempre e progressivamente para os alunos os conhecimentos sobre o corpo
humano bem como sobre seus proprios corpos a fim de desenvolverem a base
necessaria ao autocuidado. Este corpo, enquanto “sistema integrado”, esta
intrinsecamente relacionado a construcdo da identidade e as caracteristicas
pessoais (BRASIL, 1998).
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O conhecimento do corpo humano desde a infancia, da socializagao
primaria, a secundaria deve ser levado com muita seriedade pelos pais e
professores, pois conhecer e saber cuidar do corpo enquanto crianga pode contribuir
para a geragao de um adulto culto e responsavel ndo s6 com o seu, mas com 0O
corpo do proximo. Esse conhecer e cuidar do seu corpo promove uma construgao de
valores que se manifesta de maneira mais significativa nas suas atitudes individuais
e coletivas (BRASIL, 1996).

A aceitacdo do seu corpo se da a partir do conhecimento da sua propria
anatomia e dos limites do seu organismo em comparagdo com o de outros
individuos. Isso contribui para a geragéo de certezas no desenvolvimento anatémico
e pessoal, principalmente em adolescentes, que podem influenciar muito na forma
pela qual ele encarara o seu dia a dia na sociedade em que participa (BRASIL,
1996).

O corpo néao se constitui meramente um objeto ou conteudo a ser explorado,
mas antes, a um sujeito humano, e a relagdo entre aquilo que se ensina e 0 que se
aprende sobre o corpo na educacao formal tem implicagdes na corporeidade dos
individuos. Se estes individuos, de certa forma, sdo incitados a verem seus corpos
como “‘uma grande maquina humana”, em detrimento de suas experiéncias pessoais
Ou sociais, este processo acarretara também em influéncias e consequéncias para a
formacgao das identidades (MACEDO, 2005).

O cuidado com a saude pessoal seja no tocante a alimentagdo, sexo,
comportamento, atividade fisica, inicia-se com o reconhecimento do corpo como um
produto ndo acabado da natureza, que deve sofrer influéncias constantes para que
possa seguir saudavel. A falta de capacidade de traducdo das mensagens enviadas
pelo corpo durante o seu tempo de vida deve ser corrigida o quanto antes no
desenvolvimento do individuo. Portanto, o ensino da anatomia e da fisiologia
humanas no ensino fundamental bem como na educacdo infantil, traduz a
preocupacao em gerar um cidadao consciente das suas necessidades e dos
cuidados que o mesmo exige (BRASIL, 1996).

Observa-se pelas indicagdes dos Parametros Curriculares Nacionais:
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Que a abordagem do tema “corpo humano” deve ser feita da forma mais
ampla possivel, considerando as dimensdes bioldgica, psicoldgica e social
do mesmo. Com isto, buscara favorecer a apropriagcdo do proprio corpo
pelos alunos, assim como “contribuir para o fortalecimento da autoestima
conquista de maior autonomia, dada a importancia do corpo na identidade
pessoal’ (BRASIL, 1998, p. 318).

Analisando o conteudo dos livros didaticos oferecidos aos professores,
autores criticam a forma pela qual a leitura do corpo humano é feita por estudantes e
professores no ensino basico, de maneira a dificultar a visdo holistica que foi
proposta aqui até o momento. Shimamoto (2004) pondera que a fragmentagcdo do
estudo sobre corpo humano visando alcangar objetivos educacionais, retira, deste
corpo, suas peculiaridades de “ser” capaz de falar, chorar, de sentir dor e prazer, de
se relacionar.

Deve-se tomar cuidado ao abordar o tema para que o individuo nao se
reconhega simplesmente como a soma de varias partes sem que haja uma
influéncia do meio onde vive para que estas partes continuem exercendo suas
funcdes de maneira eficaz no todo. Segundo Vargas, Mints e Meyer (1988), o “corpo
humano didatico” que encontramos nos livros de ciéncias, representado por
inumeras analogias, pode ser preocupante, pois se corre o0 risco de diminuir a
curiosidade e a identificacdo do aluno com seu objeto de estudo, ele préprio.

Ha que se abandonar essa visao fragmentada e reducionista da anatomia e
tratar o individuo como um ser dindmico e em constante transformag¢ao, podendo
sofrer influéncias sucessivas do meio em que vive influenciado pelo seu estilo de
vida e pelo nivel de atencdo que da ao seu préprio corpo. A transicdo pela
adolescéncia, de maneira geral, € marcada pelo desenvolvimento da sexualidade e
de comportamentos que podem definir o carater bem como de relacionamentos
sociais como as primeiras relagcdes amorosas até culminar nas relagdes sexuais e,
consequente, possibilidade de reprodugcdao (ROEHRSI; MARILUCI; ZAGONEL,
2010).

Portanto, € um periodo crucial para o conhecimento da sua anatomia e
fisiologia e com o mundo ao seu redor, que pode influenciar nas suas modificagdes
comportamentais e anatomicas, através de seu comportamento alimentar, social e
até mesmo sexual.

Segundo Rebello (1999) existe a possibilidade dessa organizagdo pedagogica

alterar a sua capacidade de se reconhecer como um unico organismo que depende
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da integracdo de partes menores para o funcionamento do todo, a analogia ser
refere aos sistemas que funcionam pela integragao de cada 6rgéo especifico.
Trivelato (2005) traz suas ideias no sentido de afirmar que a evolugdo do
ensino de ciéncias e biologia demonstra um ensino do macro para o micro dentro da
anatomia. No ensino fundamental trata-se sobre as partes maiores, orgaos e
sistemas tendo a sua evolugdo para o micro quando se propde o estudo das células.
Assim, os estudantes passam seus anos reduzindo o corpo a pequenas partes

muitas vezes desconexas:

Nas séries iniciais ele entra dividido em cabecga, tronco e membros... mais
adiante, o lugar do corpo humano é o lugar dos sistemas, em que cabe
apenas um sistema por vez... no ensino médio, o corpo humano se
‘espreme’ nas células e se estudam as fungdes celulares e moleculares
(TRIVELATO, 2005, p. 122).

Ainda em conformidade com Trivelato (2005), para que se consiga, por
intermédio do professor, planejar o ensino pautado numa visdo critica dentro de
paradigmas modernos, € necessario que o docente encare a necessidade de
aproximar o corpo ensinado em sala do corpo “biocultural” real dos seus alunos.
Desse modo, trara ao aluno um carater menos ludico e mais pratico das condi¢des
de manutencio da saude respeito ao seu corpo e ao dos outros.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

Para que o aluno compreenda a integridade do corpo, é importante
estabelecer relagbes entre os varios processos vitais, e destes com o
ambiente, a cultura ou a sociedade. S&o essas relagbes que estao
expressas na arquitetura do corpo e faz dele uma totalidade. Discernir as
partes do organismo humano é muitas vezes necessario para entender suas
particularidades, mas sua abordagem isolada n&do é suficiente para a
compreensao da ideia do corpo como um sistema. Portanto, ao se enfocar
anatomia e fisiologia humanas é necessario selecionar conteldos que
possibilitem ao estudante compreender o corpo como um todo integrado,
ndo como somatorio de partes (BRASIL,1998, p.45).

Trabalhar de maneira experimental, como se propde o ensino de ciéncias na
atualidade, ndo € uma realidade para a maioria das instituicoes, pois, nem sempre &
possivel usufruir de uma boa estrutura para que essa forma de ensinar aconteca e
nem mesmo a legislagédo vigente permite manipular pecas anatdémicas semelhantes

as humanas sem estar dentro das normas legais.
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Portanto, este assunto € de maneira classica trabalhado na teoria na maioria
das vezes, através de atividades escritas e/ou metodologias que envolvam os
recursos de multimidia dentro de sala de aula, podendo de maneira significativa
envolver o aluno nessa realidade de percepgao corporal.

Analisando, portanto, o viés fragmentado do estudo do corpo humano no
ensino fundamental, encontra-se um rol de criticas sobre a forma de se trabalhar
esse conteudo. No entanto, os métodos utilizados pelo professor em suas aulas vao
ser determinantes para que os alunos tenham uma melhor compreensao sobre essa
complexidade corporal.

E fato que no ensino de Ciéncias ha a necessidade de um pluralismo
metodolégico que considere a diversidade de recursos pedagodgico-tecnoldgicos
disponiveis e a amplitude de conhecimentos cientificos a serem abordados na
escola.

De acordo com Regner (1996), uma metodologia que ndo se restrinja a um
principio unico, absoluto e imutavel, nada que se oponha ha o que ja existe, mas sim
algo que se complemente.

Diante dos desafios que ainda estamos sujeitos no processo de ensino e
aprendizagem de ciéncias sobre o corpo humano, € importante que as reflexdes
sobre esse assunto continuem ocorrendo dentro do espaco escolar, promovendo a
construgcao de uma representacao corporal proxima da concepgao de ser humano
que ja conhecemos e que queremos ao final do processo educativo reforgar.

Os Parametros Curriculares Nacionais nos trazem que:

Para pensar sobre o curriculo e sobre o ensino de Ciéncias Naturais o
conhecimento cientifico é fundamental, mas ndo suficiente. E essencial
considerar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, relacionado a suas
experiéncias, sua idade, sua identidade cultural e social, e os diferentes
significados e valores que as Ciéncias Naturais podem ter para eles, para
que a aprendizagem seja significativa (BRASIL,1998, p. 27).

A secado seguinte trata da aprendizagem significativa em Ciéncias,
fundamentacdo tedrica necessaria para a discussdao e articulacgio com a
metodologia ABRP que se faz presente na pesquisa como discussado final da

fundamentacao tedrica.
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2.3 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM CIENCIAS

E cada vez mais evidente para os professores que alunos sentem mais
facilidade e prazer em aprender aquilo que podem associar a algo que ja conhecem,
ou seja, se puderem unir novas informag¢des aquilo que ja aprenderam em outros
momentos, 0 processo se torna mais prazeroso para ambas as partes. Essa é a
ideia geral apresentada pela teoria da aprendizagem significativa.

O termo “significativa” alude a qualidade de aprendizagem que o aluno
demonstra caso esteja em contato com determinados fatores durante o processo de
ensino, ja o termo “mecanica” faz alusdo a aprendizagem sem objetivo claro, estudar
por estudar, decorar listas, ou pares de numeros como em tabuadas, ou capitais e
seus estados, sem um propdosito real ou um resgate de conhecimentos prévios.

Ao fazer mencdo aos dois tipos de aprendizagem, a significativa e a
mecanica, torna possivel o entendimento de que uma néo se opde ou exclui a outra,
pois existem conhecimentos em que a estratégia de memorizacdo por exemplo
auxilia na aprendizagem. Porem, esta deve ser considerada uma das etapas no
processo de ensino, ndo se finalizando nela mesmo, pois a partir do avanco das
etapas, os alunos vao abrindo caminhos e interagindo com os novos conceitos para
a promogao da aprendizagem.

Segundo Moreira (2009, p. 10-11), aprendizagem mecanica é:

aquela em que novas informagbes sao aprendidas praticamente sem
interagirem com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva, sem
ligarem-se a conceitos subsungores especificos. A nova informagao é
armazenada de maneira arbitraria e literal, ndo interagindo com aquela ja
existente na estrutura cognitiva e pouco ou nada contribuindo para sua
elaboracao e diferenciagéao.

Na década de 1960, o psicélogo americano David Ausubel, publicou escritos
sobre a teoria da aprendizagem significativa e no entendimento do autor a
aprendizagem divide-se basicamente em dois eixos, distinguindo a aprendizagem
mecanica da aprendizagem significativa.

Na aprendizagem mecénica, ndo ha interacdo dos novos conceitos com os
ja existentes na estrutura cognitiva do aluno, existe apenas um contato com o novo
conteudo com pouca relagdo com o que ja foi internalizado. Ja a aprendizagem

significativa ocorre quando o sujeito retém novas informagdes e conceitos e faz uma
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relagdo com o que esta disponivel em sua estrutura cognitiva, tal relacdo sugere
modificagbes nas estruturas ja existentes, as quais s&o denominadas de
conhecimentos prévios (NOVAK, 1997).

Os novos conhecimentos baseiam-se no que ele ja sabe e para muitos
professores a duvida recai sobre como fazer com que as informagdes recebidas
pelos alunos, passem a ser significativas ainda que conhegam superficialmente a
estrutura da teoria.

Para Moreira (2010) a primeira linha de pensamento deve estar vinculada ao
fato de a aprendizagem ou as atividades ndo serem efetivamente significativas e sim
potencialmente significativas, pois ndo tem um fim em si préprias dependendo de
uma interagao especifica para se tornarem significativas, essa interagao € a vontade
ou a predisposi¢ao do individuo em aprender.

Um dos pilares da teoria de Ausubel € a nomeada aprendizagem
subordinada. Nesse tipo de aprendizagem, a “subsunc¢do” leva o aluno, que ja
possui certa estrutura cognitiva formada, a resgatar informacgdes e uni-las a novos
conhecimentos, aumentando assim seu conjunto de informagdes. “[...] no processo
de subsungdo, as ideias subordinantes preexistentes fornecem ancoragem a
aprendizagem significativa de novas informa¢des” (AUSUBEL, 2003, p. 4).

Da subsuncgado, surge o termo “subsungor” que remonta a ideia de uma
informacao ja existente na estrutura cognitiva do aluno e que servira de base para as
novas informagdes que virdo, caso essas sejam trabalhadas de maneira a resgatar
conhecimentos anteriores do aluno. A partir dessa relacdo entre termos novos e
anteriores utiliza-se o termo ancoragem.

Ausubel (2003) define o termo Ancoragem como o processo de interagao
entre conceitos e saberes ja organizados na estrutura cognitiva do aprendiz e aquilo
que se aprende, além desta definicdo, ele ainda associa o termo como algo que vai
além da interacao e cita-o como um processo de assimilagao e cria uma nova teoria,
a da aprendizagem por assimilagao.

Na assimilagdo Ausubel (2003) cita os novos significados adquiridos por um
subsuncor durante o processo de aquisicdo de conhecimento através da
aprendizagem significativa, ou seja, subsuncgores ja formados e modificados durante
0 processo de ensino aprendizagem podem continuar se modificando e gerando
novo sentido ao conhecimento adquirido ha tempos.
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Observe a Figura 1 que demonstra as variagbes da aprendizagem
significativa subordinada que pode ser dividida em duas frentes: a aprendizagem

subordinada correlativa ou aprendizagem subordinada derivativa

Figura 1 - VariagGes da aprendizagem significativa subordinada

Aprendizagem
Significativa

Derivativa Correlativa

Fonte: Autoria prépria.

Para Moreira (2011) sobre o entendimento de Ausubel, a correlagdo da
aprendizagem significativa com o subsuncor pode alterar as formas com as quais se
obtém uma aprendizagem significativa. Quando o subsuncgor é alterado por uma
nova informagéo vinda de novas experiéncias, tem-se a aprendizagem significativa
subordinada, além disso, quando o novo conceito que modifica o subsuncor é
diretamente relacionado a ele ou deriva de sua estrutura a classificamos como
subordinada derivativa e quando o conceito vem acrescentar informacdo sendo,
portanto, provindo de outra estrutura ja anteriormente internalizada pelo aluno
significativamente, chamamos de subordinada correlativa.

A intengdo atual de procurar ensinar com sentido e significado esbarra na
formacado integral do aluno, que depende de uma integracdo da socializagédo
primaria e da socializagdo secundaria. Ou seja, a construgdo da estrutura cognitiva
do individuo € uma soma entre o que aprende no inicio de seu desenvolvimento
mental na convivéncia familiar e o que acrescentara a isso na sequéncia de sua vida
pessoal, fora do ambito familiar (NOVAK, 2000).

Portanto, inumeras variaveis estardo relacionadas na construgcdo da
cognigdo. Segundo Moreira e Masini (2006, p. 28), a construgdo da estrutura

cognitiva:
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[...] € o processo através do qual o mundo de significados tem origem. A
medida que o ser se situa no mundo, estabelece relagbes de significacao,
isto é, atribui significados a realidade em que se encontra. Esses
significados ndo sdo entidades estaticas, mas pontos de partida para
atribuicdo de outros significados. Tem origem, entdo, a estrutura cognitiva
(os primeiros significados), constituindo-se nos “pontos basicos de
ancoragem” dos quais derivam outros significados.

De acordo com Moreira (1999) a partir da formagao da estrutura cognitiva
forma-se uma rede de ideias e conceitos que rumam ao aprendizado significativo.
Os artificios para se chegar a isso, em condigdes nem sempre ideais em sala de
aula, dependem de inovag¢des ndo somente pedagdgicas mas tecnoldgicas, para
transformar a estrutura conceitual da disciplina em estrutura cognitiva do aluno bem
como da predisposicdo do aluno a internalizar da maneira proposta os assuntos
abordados pelo professor, ndo garantindo, portanto o sucesso em todo tipo de
abordagem potencialmente significativa.

O professor precisa estar bastante disposto a essas inovagdes e possibilitar
no aluno o desenvolvimento dessas competéncias e integrando-o nesse processo.

Moreira (1999), nos diz que as relagdes que se estabelecem entre o que o
estudante ja sabe e o conhecimento especifico a ser ensinado pela mediagcdo do
professor ndo sao arbitrarias, pois dependem da organizacdo dos conteudos; de
estratégias metodologicas adequadas; de material didatico de apoio potencialmente
significativo; e da “ancoragem” em conhecimentos especificamente relevantes ja
existentes na estrutura cognitiva do estudante

Seguindo as ideias de Moreira (2010, p. 2):

Aprendizagem significativa €& aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e n&o-arbitraria com
aquilo que o aprendiz j& sabe. Substantiva quer dizer nao-literal, ndo ao pé-
da-letra, e ndo-arbitraria significa que a interacdo ndo € com qualquer ideia
prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja
existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

Ou seja, a construgao de um modelo mental préprio pelo aluno depende de
um contato com ideias expressas e que depende também da capacidade do seu
professor de integrar os momentos mecéanicos com o0 corpo mais denso das
atividades que requerem mais raciocinio e interacdo do aluno, esta interacdo define

uma triade minima para que se alcance o éxito, composta pelo aluno, pelo educador
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e pelas atividades relacionadas aos conteudos cientificos dentro do processo de
ensino-aprendizagem, mediadas por ele.

Na formagdo de um subsungor as primeiras palavras aprendidas e
associadas a corpos por uma crianga tornam claro o aspecto de interrelagao
existente entre a socializacdo primaria e a socializagdo secundaria, tomemos o
cavalo como exemplo. Ao associar a imagem a palavra uma crianga pode ainda nao
vincular todas as caracteristicas especificas do animal e achar que uma zebra é um
cavalo listrado ou um jumento, um cavalo com orelhas grandes ou mesmo uma
girafa um cavalo com pescogo longo, aos poucos observando a diferenga entre os
animais e vendo que existem caracteristicas comuns em todos eles e algumas
especificas que acabam os diferenciando vao se formando novos pontos de
ancoragem para 0s novos conceitos serem associados as suas imagens corretas
ainda na socializag&o primaria.

Nessa linha, subsungores podem ser proposicdoes, modelos mentais,
construtos pessoais, concepgdes, ideias, invariantes operatorios, representacoes
sociais e, € claro, conceitos, ja existentes na estrutura cognitiva de quem aprende
Moreira (2010).

Ao ingressarem nos ambientes formais de aprendizado, para iniciar a
socializagdo secundaria, ja possuem em sua estrutura cognitiva informagdes
necessarias para obterem novas linhas de pensamento com relacdo a analise do
comportamento animal, ciclo de vida de cada um e assim sucessivamente, gerando
aporte para a evolugéo do processo de ensino aprendizagem.

Poderiamos tomar como exemplo também a constru¢do do subsuncor,
sistema, que para uma crianca dos anos iniciais do ensino fundamental ndo tem
muito sentido, mas para um estudante de nivel mais elevado pode ter varios
dependendo da sua referéncia, dependendo dos conceitos que foram se encaixando
com o tempo através da aprendizagem significativa deixando o subsungor com mais
significado a cada insercédo de novas informacgdes.

Dependendo da instancia em que o estudante esta inserido, o termo sistema
pode ter varios significados, como sistemas de operagbes matematicas, sistemas
humanos, sistemas bioldgicos ou sistemas geograficos e assim por diante. Ou seja,
a cada periodo de evolugao o subsuncgor pode servir de ancora para novos conceitos
efetivando a aprendizagem significativa.

Quando efetivamente se alcancga o éxito nesse processo, essas conexdes de



40

conhecimentos novos com o0s conhecimentos que ja foram intrinsicamente
apropriados pelos alunos torna o processo de ancoragem da nova aprendizagem
mais motivadora, pois o sujeito envolvido no processo percebe a sua capacidade em
relacionar aquilo que ja sabe com que esta aprendendo.

Conclui-se, portanto, que a ideia principal da teoria é o resgate de
conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do aluno, denominados pelos
autores de subsungores e a sua reorganizacdo juntamente a estrutura das novas
informacgdes adquiridas pelo individuo, conferindo assim a aprendizagem efetiva.

Portanto, o processo que representa efetivamente a aprendizagem
significativa abordada nesse referencial, depende diretamente de informagbes e
conhecimentos adquiridos pelo aprendiz nas suas experiéncias de vida, seja em
casa, no convivio com outros de sua mesma faixa etaria, através da midia em geral
ou mesmo pelo aprendizado individual, por tentativa e erro, o que caracteriza a

socializag&o primaria.

Apesar de terem papel crucial na formagao da estrutura cognitiva necessaria
para se desenvolver a aprendizagem significativa, existe a necessidade também de
se modificar aos poucos os subsungores dos individuos, inserindo novos fatores de
vivéncia o que ocorre naturalmente no ciclo da vida de cada um, seja por novas
experiéncias de vida, seja por simples observagdes e isso acaba por dar significado
ao aprendizado e confirmacéao da eficacia da teoria.

Nas palavras de Novak (2000, p.31):

Pense-se em qualquer area de conhecimento onde se consegue relacionar
0 que se sabe com a forma como esse conhecimento funciona, para

compreender o sentido da experiéncia nessa area, [..]. Este é um
conhecimento que se consegue controlar e que da uma sensacao de posse
e de poder.

Na obtencdo cognitiva de um determinado conteudo, as informacgdes
organizam-se no intelecto do individuo a ponto de se interconectarem e mostrarem
relagdo umas com as outras no instante em que sao exigidas como parte de um
conjunto de dados para a formacao do conhecimento.

Como cita Ausubel (2003, p. 166):
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A organizagdo que o individuo faz do conteiudo de uma determinada
disciplina no proprio intelecto consiste numa estrutura hierarquica, onde as
ideias mais inclusivas ocupam uma posi¢do no vértice da estrutura e
subsumam, progressivamente, as proposicdes, conceitos e dados factuais
menos inclusivos e mais diferenciados.

O aluno, com sua identidade particular, € o ponto de partida para a
organizagéo do ensino que, por sua vez, so tera sido bem-sucedido se este mesmo
aluno, agora como ponto de chegada, tiver aprendido significativamente (LEMOS,
2005).

Situado nesse contexto, compreende-se que nao se descarta a utilizacdo da
aprendizagem mecanica no processo de ensino e aprendizagem. Esta
aprendizagem demonstra importdncia no acumulo de informagdo, para que
posteriormente sejam reorganizadas e reestruturadas dentro do mecanismo da
aprendizagem significativa, obviamente que, se assim se efetivar, caso contrario
esta sera uma mera forma de transmitir informacdes desconexas e sem sentido para
a maioria dos alunos, gerando pouco resultado efetivo.

Assim, para Novak e Cafas (2010, p. 12):

E importante reconhecer que a distingéo entre os aprendizados mecanico e
significativo ndo é uma simples dicotomia, mas antes um continuum, pelo
fato de os individuos variarem no que se refere a quantidade e qualidade da
sua bagagem de conhecimento relevante e a intensidade de sua motivagao
em procurar modos de incorporar conhecimento novo ao conhecimento que
ja possuem.

A construgao da estrutura cognitiva do individuo € uma soma entre o que
aprende no inicio de seu desenvolvimento mental na convivéncia familiar e o que
acrescentara a isso na sequéncia de sua vida pessoal, fora do ambito familiar.
Portanto, inumeras variaveis estarao relacionadas na construcao desta estrutura.

Moreira e Masini (2006, p. 123) definem cogni¢gdo e apontam sua relagao

como a formagao da estrutura cognitiva:

Cognicao é o processo através do qual o mundo de significados tem origem.
A medida que o ser se situa no mundo, estabelece relagdes de significacao,
isto é, atribui significados a realidade em que se encontra. Esses
significados ndo sdo entidades estaticas, mas pontos de partida para
atribuicdo de outros significados. Tem origem, entdo, a estrutura cognitiva
(os primeiros significados), constituindo-se nos “pontos basicos de
ancoragem” dos quais derivam outros significados.
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O professor necessita dominar técnicas e formas de abordagens e recursos
diversificados para que possa efetivamente alcangar um resultado na aprendizagem
significativa. Para Sanmarti (2002) e Szundy (2005) nao € suficiente simplesmente
oferecer o basico modicado ao seu aluno, ha que se preparar e se qualificar para
esse processo e estas sdo condi¢des para a aprendizagem significativa.

Ao se analisar os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998),
observam-se ideias que corroboram com o processo de aprendizagem significativa
quando efetivamente se aponta a importadncia da interacdo do individuo com a
natureza, o respeito a diversidade de opinides, a busca pela verdade dos fatos por
meio de pesquisas induzindo o individuo a uma iniciagao cientifica buscando novas
informagdes constantemente o que culmina em uma agido inconsciente por um
conjunto de subsuncgores, que ancorarao novas informagdes no futuro.

De acordo com Malafaia e Rodrigues (2011, p. 8-17):

Na medida em que novas estratégias educacionais (que levam em
consideragao as individualidades do aluno) s&o utilizadas na pratica escolar,
o processo de ensino-aprendizagem torna-se cada vez mais eficiente e
prazeroso.

O aluno desafiado a executar uma atividade busca com satisfagcdo a
superagao de seu obstaculo, pois o interesse precede a assimilacdo e até a
apropriacao do conhecimento.

Neste sentido aprendizagem significativa também implica na relagdo que os
sujeitos estabelecem com as disciplinas, assim o professor necessita de um
entendimento critico da disciplina a qual leciona e isso possibilita um maior dominio
sobre aquilo que é ensinado gerando condi¢gdes para que além de ensinar que € o
propésito de todo educador, que seja de maneira significativa.

A secao seguinte trata da metodologia baseada na resolugao de problemas
com o desenvolvimento do raciocinio légico e como essa metodologia se articula

com o ensino de ciéncias.
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2.4 APRENDIZAGEM DE CIENCIAS BASEADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
COM DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO LOGICO

O ensino de ciéncias encontra-se, em grande parte, pautado em uma
metodologia de conceituagdes, onde os alunos, a partir de conceitos estruturantes
apropriados durante todo o processo escolar, constroem conhecimentos em niveis
mais complexos, sendo que a apreensdao da conceituagao anterior permite a

passagem para um novo nivel de conhecimento.

Como afirma Pozo (1995, p.15):

A finalidade de conseguir “a aprendizagem de conceitos e a construgdo de
modelos” vai requerer a superagdo das dificuldades de compreensao e
envolve trabalhar os conteudos conceituais, dos mais especificos e simples
(os fatos ou dados) aos conceitos disciplinares especificos até alcancar os
principios estruturais das ciéncias.

Esses conceitos, estruturantes ndo se apresentam de forma isolada, mas
conectados de uma forma coerente fazendo sentido para o aluno. Dessa forma a
aprendizagem se reafirma como processual e continua, onde cada conceito novo
que foi formado a partir da conexdao com o conceito estruturante, se multiplica em
novos e assim sucessivamente. E no momento das conexdes que o pensamento
l6gico se desenvolve e se fortalece, pois, partindo da explicagdo do professor o
aluno consegue estabelecer relagdes e construir o seu novo estagio do
conhecimento.

A medida que o aluno realiza essas conexdes, vai adquirindo maior
autonomia sobre seu aprendizado, desenvolvendo uma capacidade de
questionamento em busca respostas, nao se prendendo a padroes de regras e
normas que algumas atividades acabam levando.

Em relagdo ao que Polya nos diz (1995, p.131):

Para resolver um problema, precisamos saber alguma coisa do assunto em
questao e, também, reunir e selecionar os itens relevantes do nosso
conhecimento que se encontram em estado latente. A nossa concepgao do
problema é muito mais ampla no fim do que no principio. O que lhe foi
acrescentado? Aquilo que conseguimos extrair da nossa memoria. Para
chegarmos a solugdo, teremos de relembrar varios fatos essenciais. O ato
de extrair da nossa memodria esses elementos relevantes podem ser
chamados de mobilizagao.
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O ensino de ciéncias por sua natureza ja permite ao professor, explorar de
maneira mais simples assuntos que mobilizem os alunos, pois na sua grande
maioria geram questionamentos reais de situagdes por eles vivenciadas como: o
entendimento do seu proprio corpo, questdes ambientais as quais estao inseridos, o
contato com os animais, percepg¢des de fenbmenos fisico quimicos entre outros.

Conforme SILVA (2007, p. 10):

Como um modo de ensinar conceitos das ciéncias ligados a vivéncia dos
alunos, seja ela pensada como recurso pedagdgico ou como principio
norteador do processo de ensino. A contextualizagdo como principio
norteador caracteriza-se pelas relagbes estabelecidas entre o que o aluno
sabe sobre o contexto a ser estudado e os conteldos especificos que
servem de explicagbes e entendimento desse contexto, utilizando-se da
estratégia de conhecer as ideias prévias do aluno sobre o contexto e os
conteudos em estudo, caracteristica do construtivismo.

Para que ocorra a aprendizagem de conceitos, € necessario que se entenda
que estes sdo abstratos e, por isso, necessitam estabelecer uma relacdo com outras

situacdes, como afirma Zabala (1998, p. 42):

Os conceitos se referem a um conjunto de fatos, objetos ou simbolos que
tém caracteristicas comuns, e os principios se referem as mudangas que se
produzem num fato, objeto ou situacdo em relacdo a outros fatos, objetos
ou situagdes e que normalmente descrevem relagdes de causa-efeito ou de
correlagao.

No aprendizado dos conceitos, € necessario que o aluno compreenda seu
significado, pois ndo se pode dizer que ocorreu aprendizado apenas se o aluno
repete literalmente um conceito, mas quando ele € capaz de utiliza-lo em outras
situacbes diversas como “[...] interpretagcdo, compreensao ou exposicdo de um
fendmeno ou situagdo; quando € capaz de situar fatos, objetos ou situagdes
concretas naquele conceito que os inclui” (ZABALA, 1998, p. 43).

A repeticdo nas atividades de raciocinio logico acontece apenas no
momento em que o aluno em busca da resposta, transpde os conceitos chave da
atividade repetidamente em busca da solucédo do problema, diferentemente de uma
atividade em que ele apenas repete conceitos que ja sado as respostas dos
questionamentos. Cabe ao professor diversificar sua metodologia oferecendo aos
alunos atividades com potencial de abstracdo maior do que as mecanizadas,
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atividades que como as de raciocinio légico ndo levem a essa repeticdo sem sentido
e aprendizado.

Para Abar (2006), as atividades de raciocinio légico possibilitam um maior
desenvolvimento do raciocinio, uma compreensao dos conceitos basicos de maneira
mais efetiva, pois € a partir deles que se estruturam os novos conceitos. Assim,
pode-se afirmar que as atividades de raciocinio légico tratam do aprendizado da
l6gica, possibilitando um pensamento mais critico, com novas possibilidades de
argumentos, opinides, inferéncias, interferéncias em situagbes, e argumentacgdes
mais ativas, tudo isso dando sentido ao pensamento na elaboracdo do novo
conceito.

Segundo Piaget (1978), incentivar o uso de atividades que promovam o
desenvolvimento do raciocinio légico entre os 12 e 15 anos de idade, estagio
operatdrio formal em que a crianga comega a desenvolver ideias abstratas e com
isso o desenvolvimento do raciocinio légico, € de grande importancia, pois o
conhecimento € um processo, sendo assim evolui gradativamente, através das
estruturas cognitivas de raciocinio que sao substituidas, o conhecimento antigo pelo
novo, dindmica que acontece naturalmente pelo sujeito com o apoio do professor.

As atividades voltadas a resolucdo de problemas sdo ha muito tempo uma
alternativa potencialmente viavel, mesmo ndo sendo uma metodologia nova, a
Aprendizagem Baseada na Resolu¢do de Problemas (PBL - Problem Based
Learning) no entanto pode ser considerada inovadora na medida que se utiliza dela
em outras areas que nao so a tradicional matematica, e também porque a partir dela
pode-se integrar outras teorias educacionais e instrumentalizar na forma de
atividades como essa pesquisa propde.

A partir de propostas que contemplem a PBL, ha possibilidade de substituir
processos de memorizagdo e transferéncia de conhecimento fragmentado e sem
significado para o aluno, para uma metodologia mais proativa onde o proprio aluno
com a mediacado do professor conecta seus conhecimentos prévios e constroem os
NoVos.

A PBL é uma metodologia de ensino que teve sua origem em 1969, na
McMaster University (Canada), no curso de medicina, com a necessidade de
reorganizagao dos conteudos disciplinares com énfase na melhoria da qualidade de
cuidados com a saude. Esta metodologia é focada no aluno, no seu auto

aprendizado, sendo construtivista, apoiado pelo professor o aluno é encorajado a
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tomar decisdes, ter consciéncia das suas formas de aprendizagens e utilizar delas
para a construgcédo do seu conhecimento e principalmente de reorganizar e gerir suas
proprias estratégias de aprendizagem, que vao servir de suporte para a resolugao
das atividades, estratégias que serao abordadas no capitulo “Resultados e
Discussoes?”.

Sua principal caracteristica € a énfase no desenvolvimento cognitivo*
através da resolucéo de problemas que aproximem o aluno da sua realidade com a
integracao entre conceitos tedricos e praticos, com isso o papel do aluno passa a ser
mais ativo frente aos problemas a ele apresentados, elaborando o seu pensamento
ao invés de replica-lo somente, como na tradicional pedagogia (COSTA, 2011).

Problematizar, para Paulo Freire, € um processo em que o aluno confronta
situagdes vividas por ele, de forma que o seu conhecimento prévio entre em
desorganizagao, criando espagos para serem preenchidos com os novos conceitos e
assim se organizando novamente e finalizando o processo de aprendizagem, que
vai muito além de uma simples utilizagdo de um problema diario (FREIRE, 1975).

Trabalhar a metodologia PBL, no ensino de ciéncias, com resolugdes de
problemas (RP), € uma maneira de estimular o aluno a entrar em contato com
situacbes que normalmente nessa disciplina ndo é comum e dessa forma
oportunizar a vivéncia de situagdes reais em forma de problemas que devem ser
solucionados a partir do pensamento logico.

Para Mamede (2001), o método da PBL ¢é tido como uma filosofia
educacional onde os discentes constroem seu conhecimento por autocorre¢cao de
maneira ativa eliminando as premissas tradicionais do ensino e se apropriando de
significados pessoais para cada assunto tratado. Desta maneira pode ser
estruturado convidando outras disciplinas a uma integragéo curricular que possibilita
um crescimento significativo em diversas areas do individuo.

Segundo Pozo (1998, p. 14):

3 Problema se define como uma situagdo em que o aluno foi exposto, que precisa de uma solugao,
mas que ndo ha um caminho definido para se chegar na resposta, o aluno precisa construir suas
hipéteses (LESTER, 1983).

4 Piaget (1975) nos diz, que o desenvolvimento cognitivo ocorre de maneira processual e continua,
resultado de uma agédo que o mesmo tem em relagédo ao objeto de estudo.
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Orientar o curriculo para a solugdo de problemas significa procurar e
planejar situagbes suficientemente abertas para induzir nos alunos uma
busca e apropriagdo de estratégias adequadas ndao somente para darem
resposta a perguntas escolares como também as da realidade cotidiana.

E nessa perspectiva que as atividades de raciocinio légico para a fixacdo do
conteudo de ciéncias, vao ao encontro da reforma do sistema educacional, que
reconhece a importancia de se trabalhar no curriculo atividades que promovam o
desenvolvimento de um raciocinio voltado para a solugdao de problemas reais e que
nao se restrinja apenas a matematica.

E nesse momento que o papel do professor deve ser no sentido de estimular
os alunos para que se sintam desafiados a chegar a resposta, e nesse caminho
busquem estratégias para resolver (POZO, 1998).

Para Polya (1995, p. 143):

Uma boa ideia € uma sorte, uma inspiragdo, um presente dos deuses que
precisamos fazer por merecer: A perseveranca é a mae da boa sorte. Nao
se derruba um carvalho com uma sé machadada. Se no principio nao
conseguir, continue tentando. Mas ndo basta continuar tentando,
precisamos tentar meios diferentes, variar as tentativas: Experimente todas
as chaves do molho. Devemos adaptar as nossas tentativas as
circunstancias. Veleja-se conforme o vento. Fagamos como pudemos se
ndo pudermos fazer como queremos. Se ndo conseguimos, deveremos
tentar outra coisa. O sabio muda de opinido o tolo nunca. Devemos mesmo
estar, de saida, preparados, para um possivel fracasso do nosso plano e ter
outro de reserva. Mantenha duas cordas para o arco. E possivel,
naturalmente, exagerar essa mudanca de um plano para outro e, assim,
perder tempo. Poderemos, entao, ouvir o comentario irbnico: faga e desfaca
que o dia é bastante longo. Teremos menos possibilidade de enganos
sendo perdermos de vista nossa meta. O objetivo da pescaria ndo é langar
0 anzol, mas sim apanhar o peixe.

Quando se propde trabalhar com uma metodologia voltada para a resolugéo
de problemas referenciam-se principios educacionais e resultados de pesquisa em
ciéncia cognitiva, demostrando que esse principio traz a construgdo do
conhecimento langando mé&o de um processo que busca a exclusao da acumulagao
de conteudo ou da recepgao passiva de informacgdes pelo educando. Neste aspecto
vemos que a construgdo de um arcaboucgo de informacgdes gera sobre a estrutura
cognitiva ja existente um ressignificado de ideias contribuindo sobremaneira para a
evolugao cognitiva do aluno (RIBEIRO,2008).

Toda a sequéncia que norteia a evolugao a partir da metodologia PBL, gera

a internalizagdo dos conceitos chave na estrutura cognitiva e que ficara disponivel
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para a utilizagdo em situagdes novas sejam elas relacionadas ou n&o a educagao
formal, ou seja, em seu cotidiano as informagdes adquiridas poderao ser utilizadas,
extraindo a condi¢ao de aluno passivo e o incluindo como cidadao critico e detentor
de suas proprias solugdes e ideias.

De acordo com Ribeiro (2008) a metodologia PBL, pode ser trabalhada
seguindo alguns passos direcionadores, um processo pedagogico direcionado em
etapas. O autor enfatiza que os professores, para atender os objetivos da

aprendizagem, podem ser modificados de acordo com a necessidade educacional.

Figura 2 - Passos direcionadores para resolugao de um problema.

Fonte: Adaptado pela autora de Ribeiro (2008, p.27)

Pensando na relagcdo deste tipo de abordagem em sala de aula com o
objetivo direto da pesquisa, se vé uma potencial contribuicdo para a evolugdo da
busca pela aprendizagem significativa e pela diversificagdo das formas de
abordagem de conteudos.

Nesse contexto a aprendizagem €& potencialmente significativa, a partir do
momento que o aluno mediado pelo professor entra em contato com situagdes reais,
sendo induzido a relacionar, contestar, associar, criticar, avaliar e se auto avaliar, o
que da sentido ao aprendizado, pois foi agente direto do processo e ndo um ouvinte
passivo.

E importante situar o leitor para a diferenca, que embora ndo seja tdo
estabelecida entre o que diferencia exercicio de problema, essas caracteristicas
existem, como apresentado no Quadro 1:

Segundo Pozo (1995, p.17):
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De forma sintética, podemos dizer que a realizagao de exercicios se baseia
no uso de habilidades ou técnicas sobreaprendidas (ou seja transformadas
em rotinas automatizadas como consequéncia de uma pratica continua).
Limitando-nos a exercitar uma técnica quando enfrentamos situagdées ou
tarefas ja conhecidas, que nao representam nada de novo e que, portanto,
podem ser resolvidas pelos caminhos ou meios habituais.

Toda forma de metodologia utilizada pelo professor em sala de aula, n&o
pode desconsiderar as diferengas cognitivas de cada aluno. A PBL se utiliza muito
de problemas reais, ou potencialmente reais, onde as variaveis sociais, ambientais,
afetivas, cognitivas, motoras entre outras, presentes no contexto de cada aluno, da
turma, da escola, se fazem presentes, e nesse sentido os problemas apresentados
devem desafiar ao maximo os alunos, mas sempre respeitando essas variaveis,
para que o aluno ndo venha se frustrar com uma possivel incapacidade de
resolucao, pois a atividade ndao condiz com o seu nivel cognitivo. O desafio deve

promover uma motivacao e ndo uma insatisfagcao por parte do aluno.

Quadro 1 - Exercicio e problema

Exercicio Problema

Baseia-se em dados que
permitem uma so6 opgéao de
resposta. As possibilidades
de inferéncias sao
reduzidas e o aluno é
integralmente um agente
passivo dessa metodologia,
onde se replica
mecanicamente apenas
aquilo que foi aprendido.

Fonte: Gouveia, Costa e Lopes (1995), adaptado pela autora

O aluno trabalha com uma situagédo onde os dados nao sao
apresentados de forma implicita, portanto para se resolver o
problema varias possibilidades Ihe sdo dadas, contudo ao
mesmo tempo, abre caminho para varias solugbes. O aluno
nessa metodologia é construtor da sua prépria aprendizagem,
sendo ativo nas tomadas de decisbes em busca das respostas.
Desenvolvimento das capacidades cognitivas, metacognitivas,
sociais, afetivas e psicomotoras sao trabalhadas e
potencializadas.

Como toda metodologia a PBL também apresenta suas vantagens e
desvantagens em relagdo ao processo de ensino aprendizagem, que devem ser
avaliadas pelo professor, para que o mesmo faca os ajustes necessarios a realidade
em que ela sera utilizada.

As desvantagens da PBL segundo Ribeiro (2008):

e A mudancga drastica na forma de trabalho pode inibir a participacdo de
alunos que foram escolarizados em ambientes tradicionais e que sao bem

adaptados a ele;
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¢ Aumento de tempo de dedicacao ao estudo do aluno, o que pode também
reduzir a sua afinidade pela metodologia;

e Alunos acostumados ao meétodo tradicional podem conseguir resolver
problemas, nao abstraindo a fungao especifica da atividade;

e O aumento de trabalho por parte do docente pode também ser um
problema na hora de adotar a PBL, pois a criacdo de atividades
direcionadas pode levar muito mais tempo do que os métodos tradicionais

exigem.

As vantagens da PBL, segundo Ribeiro (2008):

A principal vantagem deve ser a dinamicidade da aprendizagem, por ser
mais dindmica e participativa, gerando integracdo entre professores e
alunos;

e Participagdo ativa do aluno na resolugédo dos problemas integrado ao
docente que estara o tempo todo em consonancia com as ideias dos
alunos ajudando-o no direcionamento das ideias;

e O método representa um meio de desenvolver capacidades como a
comunicagao e melhora nos aspectos sociais dos individuos, gerando um
desenvolvimento afetivo entre os envolvidos;

e Ha um fomento a responsabilidade e o cumprimento de prazos por parte

dos alunos ja que nao estdo agindo isoladamente e suas ag¢des podem

prejudicar outras pessoas.

Ao se discutir a relevancia da aprendizagem de ciéncias baseada na
resolucao de problemas com desenvolvimento do raciocinio légico, comparando-a
com a metodologia classica utilizada na maioria das salas de aula, vé-se um ganho
significativo no desenvolvimento geral do aluno como leitor e como agente ativo do
sistema de ensino e ndo somente como uma peca irrelevante do processo.

Apesar das desvantagens existentes em qualquer método conhecido, ela
expde o individuo a situagdes em que ele deve interpretar e utilizar de conceitos ja
reestruturados na sua condicido de aprendiz ndo somente como aluno, mas também

como cidadao, valoriza-se a sua vivéncia fora da escola e as experiéncias que
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porventura tenha passado, sejam elas positivas ou ndo para seu desenvolvimento
cognitivo dentro da escola e se reconhece a importancia do cotidiano de cada um no
resultado final do seu processo de aprendizado.

Nessa perspectiva, as experiéncias acumuladas pelos alunos, durante uma
vida, sera sempre o ponto de partida para uma educacgao que declara que o contexto
de vida pode ser modificado através dos conhecimentos (DELIZOICQOV, 1983).

O estudo da ciéncia se estrutura através de métodos especializados de
analise, reflexao, observagao, e investigacdo da realidade e se transforma em

conhecimento que pode ser aplicado e replicado (MEDEIROS, 2006).

2.5 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA BASEADA NO USO DE ESTRATEGIAS
METACOGNITIVAS E COGNITIVAS

O processo de ensino-aprendizagem nos dias de hoje esta se tornando cada
vez mais ativo, pois inumeros sao os espagos onde a aprendizagem pode acontecer.
Nesta perspectiva, € de grande importancia que os sujeitos que estdo expostos a
essa variedade de conhecimento, desenvolvam a capacidade de se auto gerenciar,
e de reconhecer suas habilidades.

Neste viés, faz se necessario um entendimento, de como o aluno processa as
informacdes para realizar suas tarefas e que recursos mentais utilizou para chegar
ao resultado de um problema.

As estratégias sdo recursos que os alunos desenvolvem no momento do
processo de ensino aprendizagem em que estdo expostos, promovem uma
aprendizagem mais significativa, pois atuam como instrumentos na internalizacdo do
conhecimento e permitem que os individuos reflitam sobre seus proprios processos
mentais (DEMBO, 1994).

Esses recursos sao fundamentados na teoria cognitiva e metacognitiva que
se preocupa em reconhecer, desenvolver e potencializar as habilidades dos alunos
dentro do espacgo escolar (RESNICK, 1981; SCHRAW et al., 2006).

O conceito de metacognicao teve sua origem nos Estados Unidos na década
de 70 e teve como principal estudioso do assunto o psicélogo John H. Flavell,
conhecedor do conceito e especialista no desenvolvimento cognitivo da crianga,
sendo um dos primeiros a reconhecer e mencionar o termo metacogni¢gdo como o

entendimento do sujeito sobre o seu préprio conhecimento (LEITE; DARSIE, 2011).
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Alguns teoricos como Dembo (1994) e Garner & Alexander (1989) consideram
que as estratégias cognitivas e metacognitivas se diferem uma da outra, definindo-
as como: cognitivas (comportamento) e metacognitivas (procedimentos).

Flavell (1988) também nos traz essa diferenciagdo, segundo ele, quando o
aluno esta resolvendo uma atividade, ele procura atingir um objetivo, tentando
reconhecer as ideias principais, que servirdo de base para determinar as futuras
acdes na realizagao da atividade proposta, ja no processo de metacognicao, ele tem
interesse em verificar se o objetivo foi alcangcado, reconhece os erros e retorna as
etapas da atividade para compreender o seu caminho mental.

De acordo com Rivers (2001), as estratégias metacognitivas, podem ser
aperfeicoadas, pois permite que os alunos sejam ensinados a gerenciar € monitorar
0 seu desenvolvimento, chegando ao processo de autonomia da sua aprendizagem,
nesse sentido Zimmerman (2001) nos diz que os espagos de ensino, através de
metodologias diversificadas, contribuem para que essa habilidade possa ser
desenvolvida.

Para Oliveira (1999, p.37):

O conceito de metacognicdo refere-se as estratégias que utilizamos para
‘aprender a aprender’. Sao estratégias que nos permitem responder a
perguntas do tipo: Estou aprendendo? Como estou aprendendo? Esta forma
de aprender é mais eficiente? O dominio das técnicas e estratégias de
metacognicdo pode levar o aluno, em longo prazo, tornar-se um individuo
autbnomo. A metacognicdo é a compreensdo do individuo sobre a sua
capacidade de aprender e sobre como funciona a sua estrutura de
pensamento € memodria ho momento em que procura aprender alguma
coisa.

Em suma, Silva e Sa (1993), uma aprendizagem norteada dentro da
perspectiva da metacogni¢cao possui varias vantagens como: ser ativo na constru¢ao
do pensamento; desenvolvimento de competéncias; controle do seu processo de
aprendizagem; e planejamento e monitoramento da sua aprendizagem.

Ja as estratégias cognitivas, compreende-se mais o conhecimento sobre o
conhecimento, do que os conhecimentos adquiridos no processo de ensino e
aprendizagem (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005).

Segundo Demo (2004, p.99):
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€ fundamental o professor estudar, saber aprender para que ele possa fazer
o aluno aprender”. Nesse sentido, as estratégias cognitivas se referem a
comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de
aprendizagem de maneira que a informagdo possa ser armazenada mais
eficientemente. As estratégias metacognitivas sdo procedimentos que o
individuo usa para planejar, monitorar e regular o seu préprio pensamento.

Segundo Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 213):

resolver problemas, requer o uso de estratégias, reflexdes e tomada de
decisbes a respeito dos passos a serem seguidos, que n&o sao solicitados
pelo exercicio. Envolve raciocinar percorrendo diferentes etapas, que vao
desde a identificagdo do problema, de sua natureza e da melhor forma de
representa-lo mentalmente, passando pela construcdo de estratégias, pela
organizagcado das informagdes disponiveis e pela alocagdo dos recursos
necessarios e do tempo disponivel, até o monitoramento desse processo e
a avaliacao dos resultados alcancados.

Nesse sentido, as atividades de raciocinio légico permitem que os alunos
construam suas redes de estratégias cognitivas e metacognitivas e identifiquem no
momento da resolucao das atividades, quais serao os questionamentos mentais que
serao necessarios para a efetivagdo do conhecimento.

No capitulo seguinte intitulado metodologia, sera apresentada as etapas que

foram elaboradas para o desenvolvimento da pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia adotada para esta pesquisa.
Evidencia-se a caracterizagdo do universo da pesquisa (natureza, cenario,
instrumentos de coleta de dados e analise qualitativa dos dados) e a caracterizagao

do produto educacional desenvolvido na ultima etapa dessa pesquisa.

3.1 UNIVERSO DA PESQUISA

3.1.1 Natureza da Pesquisa

A presente pesquisa tem como caracteristica ser aplicada e exploratéria com
analise qualitativa dos dados.

Se define como aplicada, pois, a partir dos objetivos, gera conhecimentos
para a aplicagao pratica, dirigidos a solugdo de problemas especificos e envolve
verdades e interesses locais (PRODANOV; FREITAS, 2006).

A pesquisa aplicada é aquela que aplica os informes obtidos pela pesquisa
pura. Equipara-se, portanto, a Tecnologia na atualidade, elemento indispensavel
para aumentar a eficiéncia das tarefas desenvolvidas pelo homem (CIRIBELLI,
2003).

Objetiva gerar conhecimentos para aplicagao pratica, dirigidos a solugéo de
problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais (GERHARDT,;
SILVEIRA, 2009).

Quanto a ser exploratéria, a pesquisa tem como propdsito proporcionar
maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
construir hipéteses. Seu planejamento tende a ser bastante flexivel, pois interessa
considerar os mais variados aspectos relativos ao fato ou fenédmeno estudado (GIL,
2008).

Em analise da estrutura geral da pesquisa, tem-se um carater qualitativo,
corroborado pela sistematizagao das opinides dos alunos participantes da pesquisa.

Godoy (1995) destaca que a pesquisa com abordagem qualitativa nao
prioriza o resultado e sim o processo, tendo carater descritivo e colocando o

pesquisador como elemento chave. Moresi (2003) concorda com Godoy que a
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pesquisa qualitativa no seu processo tem por objetivo gerar conhecimento
propiciando a resolucéo de problemas especificos, envolvendo interesses locais.

Para Moreira e Caleffe (2006) tem por objetivo explorar cenarios que nao
permitem a exatiddo necessaria para serem tratados numericamente. Para a
exploracao desses cenarios, a escolha adequada desses métodos e teorias sao
aspectos esséncias da pesquisa qualitativa. Segundo Flick (2009), no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de producao
do conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos, é que a pesquisa se
concretiza.

Na visao de Vilela (2003), além de qualitativa, esta pesquisa se caracteriza
como interpretativa e descritiva, busca ao maximo a exatiddo na transposi¢ao dos
dados coletados gerando a maior fidelidade possivel na comunicagao dos resultados
da pesquisa. Sendo assim, a visdo geral da pesquisa ndo leva em conta processos
pontuais, mas todo o mecanismo de analise indo além de somente a divulgagcao dos
pontos positivos da pesquisa, mas também os entraves que porventura possam
surgir.

Podem, portanto, estarem presentes momentos especificos que podem
surgir sem planejamento prévio, como a participagdo de um aluno ou a sua interagao
com um colega em sala podendo gerar material potencialmente significativo para o
desenvolvimento da pesquisa.

Como o proprio nome ja nos diz a pesquisa descritiva requer do pesquisador
uma série de informagdes, pois sdo esses dados que irdo ajudar a descrever 0s
fatos e fenébmenos da realidade a qual a pesquisa se preocupa (TRIVINOS, 1987).

Inclui-se o carater interpretativo a pesquisa qualitativa para permitir a
articulagdo entre os resultados e objeto de estudo da pesquisa, focando na
articulacdo e na interpretacdo das experiéncias em relagdo ao mundo para o
pesquisador e os participantes da sua pesquisa (MOREIRA; CALLEFE, 2008.). Os
mesmos autores indicam que o objetivo mais claro das pesquisas nesse cunho € a
exposicao pelo pesquisador do significado humano da vida social e a exposi¢cao

desta por ele.
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3.1.2 Cenario da Realizagao da Pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual, que atende
alunos do ensino fundamental e médio da educacgao basica, localizada na area
urbana do municipio de Ponta Grossa-PR, a qual possui, aproximadamente,
seiscentos alunos matriculados no periodo matutino, vespertino e noturno, visando
analisar as contribuigcbes que a tematica pode proporcionar aos alunos.

O espaco fisico da escola contempla sete salas de aula, uma sala de
professores que funciona também como sala de informatica e biblioteca, uma sala
de secretaria, uma sala da diregao e equipe pedagdgica e uma cozinha. Possui trés
banheiros, dois para os alunos (feminino/masculino) e um para os professores. A
escola nao possui quadra poliesportiva coberta para pratica de educacao fisica. No
periodo da manha e tarde, a escola disponibiliza, para os alunos com dificuldades de
aprendizagem, a sala de recursos multifuncionais com professores especializados.

A escola possui um laboratério de informatica, que como citado acima divide
espaco com a biblioteca e sala dos professores. Dos 20 computadores, 10
funcionam corretamente. Esse espaco ndo € muito utilizado pelos professores
devido as outras atividades que ali sdo desenvolvidas, e também por ser um espacgo
pequeno, dificil para acomodar todos os alunos.

Segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 11):

as escolas e as salas de aula sdo ambientes sociais complexos em que
interagem, de varias maneiras, grupos de pessoas que tem suas histérias
pessoais, identidades, personalidades, crengas, valores, interesses e
experiéncia, o entendimento do papel a desempenhar pelo professor na
condugéo de seu trabalho na escola torna-se um grande desafio.

Quanto aos participantes o publico envolvido na pesquisa foi composto por
trés turmas de 8° ano: turma A com 30 alunos, turma B com 35 alunos e turma C
com 32 alunos. A idade cronolégica dos alunos variou entre 13 e 14 anos, todos
matriculados no periodo matutino. Os alunos participaram da resolugao das
atividades de raciocinio l6gico e responderam aos questionarios.

Além dos alunos, as professoras de ciéncias das turmas também foram
participantes da pesquisa, uma vez que as mesmas responderam a um questionario
prévio e um questionario conclusivo sobre o entendimento delas sobre o assunto da

pesquisa e receberam as atividades para serem avaliadas.
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A pesquisadora se fez presente como observadora durante todo o processo
no espago escolar. O projeto de pesquisa foi submetido a apreciagdo do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Tecnolégica Federal do Parana (CEP/UTFPR) e
obteve-se aprovagdo sob o protocolo numero CAAE: 77939617.8.0000.5541,

Numero do Parecer: 2.426.372 (http://www.saude.gov.br/plataformabrasil).

3.1.3 Instrumentos de Coleta de Dados

No registro das observagdes (Apéndice A) a pesquisadora utilizou o modelo
de Protocolo de Observagao do Participante, proposto por Moreira e Caleffe (2008)
com o objetivo de registrar as suas impressdes particulares em relagéo aos alunos,
professoras e as trés turmas dos oitavos anos e descrever detalhadamente pontos
especificos das suas intervengdes. A pesquisadora optou por setorizar cada
momento de intervencdo fazendo anotagdes especificas no final de cada uma,
gerando uma visao geral de todas as etapas, isso contribui para que se possa obter
sugestdes futuras para uma possivel sequéncia da pesquisa.

A pesquisa tem como um dos instrumentos um questionario (Apéndice B)
que, de primeiro momento, constitui-se de quatro perguntas sobre o entendimento
prévio dos professores em relagao a atividades de raciocinio l6gico para o ensino de
ciéncias. Num segundo momento, apds a aplicagao das atividades, os professores
responderam novamente um questionario que teve como objetivo uma verificagao de
forma final (conclusiva) dos resultados observados (Apéndice C).

Para levantamento de dados sobre os conhecimentos prévios dos
participantes da pesquisa, utilizaram-se questionarios. A utilizagdo destes nesta fase
inicial tem por objetivo explorar a possibilidade de garantir anonimato aos
participantes o que acaba por vezes aumentando o numero de individuos
interessados em participar haja vista o fato de se sentirem mais a vontade em gerar
opinido quando nao podem ser identificados ou quando n&o tem contato pessoal
com o pesquisador, este mecanismo ¢é utilizado por Moreira e Caleffe (2008). Outro
mecanismo de coleta, foi a observagao, o que possibilita um aporte de dados que
nenhuma outra forma de interagao permite, pois expde perspectivas inéditas para o
pesquisador em um momento que teoricamente ndo ha pesquisa direta anunciada
aos participantes (LUDKE; ANDRE, 1998, p. 26).

Os alunos também responderam um questionario acerca de seu
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entendimento sobre raciocinio l6gico (Apéndice D).

Também foram realizadas atividades pelos alunos (pré-teste Apéndice E /
pos-teste Apéndice F).

De acordo com Gil (2008): “para interpretar os resultados, o pesquisador
precisa ir além da leitura dos dados, com vistas a integra-los num universo mais

amplo em que poderéo ter algum sentido”.

3.1.4 Analise Qualitativa dos Dados

Com base nos principios metodologicos enunciados para a realizagado das
atividades e na intencdo da pesquisadora, foram elencados alguns critérios que

serviram como base para analise de dados como:

a) Analise dos resultados dos questionarios (professores e alunos);

b) Analise da percepgcao do desenvolvimento de capacidades (cognitivas,
metacognitivas, sociais, afetivas e psicomotoras) de resolugcao de
problemas;

c) Observagdo e diagnostico das estratégias utilizadas pelos alunos na
resolucdo dos problemas que as atividades propdem;

d) Analise das perspectivas dos alunos participantes, acerca do modo como

a metodologia ABRP foi, por eles, experienciada.

O primeiro critério faz um resgate das falas de cada professor em forma de
tabela, para demostrar qual a percep¢ao e entendimento sobre o uso das atividades
de raciocinio légico e uma sintese das falas dos alunos.

Quanto ao segundo critério, refere-se a relagédo entre os conhecimentos
prévios acumulados sem antes ter tido contato com o conteudo especifico da
atividade e a construgdo do novo conhecimento identificando a capacidade do aluno
em regular esse processo atraves da metacognicado, resultando em aprendizagem
significativa, fundamentagao base da pesquisa.

Sobre o terceiro critério foi verificado as estratégias utilizadas pelos alunos
na realizacdo das atividades, a partir da observacdo da pesquisadora no momento
em que os alunos realizavam as atividades e as corre¢gdes das mesmas.

E por fim no quarto critério foi feito um resgate da fala dos alunos no inicio,
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durante e no final da aplicagcdo dos questionarios e atividades, e as anotacdes feitas

pela pesquisadora.

3.2 CARACTERIZAGCAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O desenvolvimento do produto, um “Caderno pedagogico com atividades de
raciocinio logico para o ensino de Ciéncias”, ocorreu apds a aplicagao das atividades
e dos resultados apresentados e foi idealizado de forma que esteja em conformidade
com a realidade da sala de aula, nos diversos niveis de aprendizagem, para que
alunos do oitavo ano sejam beneficiados.

O caderno pedagogico tem formato impresso, dividido por unidades que
contemplam cada conteudo. Apresenta-se uma breve conceituacdo do conteudo
proposto naquela unidade, os objetivos e explicagbes de como realizar cada
atividade. Sao indicadas as habilidades contempladas na atividade, o grau de
dificuldade em trés niveis (facil, médio e dificil) e, por fim, indicam-se possiveis
subsuncores a serem verificados pelos professores e utilizados pelos alunos

O caderno pedagogico contempla os seguintes assuntos e graus de

dificuldades:

Quadro 2 - Assuntos contemplados no caderno pedagégico

Nivel Facil Nivel Médio Nivel Dificil
Sistema Excretor Sistema Excretor Sistema Genital
Sistema Esquelético Sistema Esquelético Sistema Circulatério

Genética Genética
Alimentos
Elementos Quimicos

Fonte: Autoria prépria.

Essa escolha foi pautada em uma conversa com as professoras regentes
das turmas, baseado no planejamento anual da disciplina, pautado nos PCN's de
ciéncias para as turmas do oitavo ano, que as mesmas sao responsaveis.

Como o caderno envolve categorias de raciocinio légico, em cada unidade, seréao
descritas as categorias de raciocinio logico que a atividade compreende. A
finalizagdo da pesquisa ndo finaliza a construgdo do caderno, nem tampouco as

reflexdes sobre a melhoria desse produto.
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Quadro 3 - Representacgao da descrigao atividade de raciocinio légico
Unidade 1

Nivel dificil

1. Infecgdes Sexualmente Transmissiveis
v As infecctes sexualmente transmissiveis (IST) sfo doencas causadas por virus,
bactérias, fungos, protozodrios e parasitas gue se transmite, principalmente, através
das relacbes sexuais sem o0 uso de preservativo com uma pessoa que esteja infectada,
e geralmente se manifestam por meio de feridas, corrimentos, bolhas ou verrugas.

1.1 Objetivo
v" O objetive dessa unidade & desenvolver o raciocinio ldgico através da resolucio do
enigma abaixo sobre doencas sexualmente transmissiveis.

1.2 Raciocinio logico com Infecgdes Sexualmente transmissiveis
v Leia com atencao.
v Figue atento as informacbes chaves trazidas pela atividade.
v Deve ser realizada individualmente ou em dupla.

1.3 Atividade

Fonte: Autoria prépria.
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Fonte: Autoria prépria.

3.3 RELATO DAS ETAPAS DA PESQUISA

Neste capitulo sdo apresentadas as etapas da pesquisa desenvolvidas em
uma Escola Publica Estadual do municipio de Ponta Grossa - PR com trés turmas de
8° Ano do ensino fundamental, na disciplina de Ciéncias e com as respectivas

professoras:
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Etapa 1

Apo6s a aprovagdo do comité de ética, a pesquisadora realizou
acompanhamento das turmas, durante trés meses, observou as aulas e todas as
atividades desenvolvidas pelas professoras regentes, como primeira fase da

pesquisa.

Observagao

As observacgdes foram momentos importantes para todo o desenvolvimento
da pesquisa, foi a partir delas que os direcionamentos foram tomados e articulados.
Nesse periodo, foi possivel estabelecer maior contato entre a pesquisadora, as
professoras e os alunos e reconhecer a dindmica das turmas.

Essa etapa ocorreu nos periodos de 07/06 a 05/09 de 2017, com
acompanhamento das aulas de ciéncias nas trés turmas de 8° ano, foi percebido
que as turmas tinham comportamentos disciplinares bem distintos, duas das turmas
A e C eram bem agitadas e indisciplinadas, ja a turma B era calma com um perfil
bem acolhedor, justamente por que cada turma tinha uma professora especifica.

As professoras realizavam os planejamentos juntas, isso facilitou a aplicagao
da pesquisa, pois as turmas tinham um ritmo de conteudos muito préximos. Todas
faziam uso do livro didatico quase que diariamente nas aulas, a copia de textos era
bastante frequente em todas as turmas, os alunos estavam tao habituados a essa
dinamica que pediam para fazer copias, preferiam copias a qualquer outra atividade,
em nenhum momento utilizaram-se de atividades que envolvesse o raciocinio légico
ou algo correlato. A justificativa para a pouca diversificagdo da metodologia, era a
questdo estrutural da escola, segundo elas, tinham pouco acesso a materiais,
ressaltando que em nenhum momento foram questionadas pela pesquisadora em
relagcdo a metodologia utilizada, essa justificativa ocorreu de maneira espontanea.

Em relacdo ao perfil das professoras, duas delas eram bem acessiveis,
prontas para contribuir com a pesquisa, sempre bem interessadas em saber mais
sobre o0 assunto abordado, ja a terceira, pouco acessivel a troca de ideias e ao
desenvolvimento da pesquisa. As trés professoras ndao eram efetivas da escola,
faziam parte do quadro de professores contratados temporariamente.

Como ja citado anteriormente no texto, a observagéo proporciona um aporte
de dados com qualidade peculiar em relacdo a outros mecanismos de coleta,
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principalmente quando ndo ha outra possibilidade de interagdo ou comunicagdo com
o participante.

Com base nas observagbes e nas reflexdes preliminares, a pesquisadora
decidiu juntamente com as professoras das turmas os temas aos quais seriam
aplicadas as atividades ldgicas.

Para cada sistema trabalhado as professoras cumpriram as seguintes

etapas, que fazem parte da sua dindmica de cumprimento do seu planejamento:

a) Explicagédo oral do sistema em questdo, utilizando o quadro de giz,
cartazes e multimidia;

b) Revisdo da explicacdo; a cada inicio das aulas as professoras faziam a
retomada dos conteudos;

c) Aplicacdo das atividades e trabalhos avaliativos relativos a cada sistema
como: resolucao de atividades do livro, resolucao de atividades impressas
trazidas por elas, elaboracdo de mapa de conceitos, questionarios e copia

de texto do livro didatico do aluno.

Nao foi observado pela pesquisadora a utilizacao de atividades de raciocinio
l6gico ou algo que se aproximasse dessa metodologia (ABRP), durante as aulas.
Nesse periodo de observacao, foram tratados os assuntos referentes aos sistemas

digestorio, respiratorio, reprodutor e excretor. Como mostra os Quadros 4 e 6:

Quadro 4 - Assuntos desenvolvidos nas aulas de ciéncias durante a observagao /professora 1

Aulas Atividades desenvolvidas
- Inicio de novo conteudo - Sistema Digestério
07 e 08/06 L
- Explicacéo do conteudo
- Continuagéo e término do conteudo- Sistema Digestdrio.
14 e 21/06
- Recapitulagéo de alguns pontos do assunto.
27 e 28/06 - Resolugao do mapa conceitual sobre o assunto Sistema Digestdrio.
- Continuagao da resolugao do mapa conceitual.
05 e 06/07 - Resolugao de questionario sobre o assunto abordado.
- Inicio do novo assunto - Sistema genital.
- Continuagéo do assunto Sistema genital.
19 e 20/07
- Recapitulagdo de alguns pontos sobre sistema genital.
26 e 27/07 - Resolugao do mapa de conceitos sobre o assunto trabalhado em grupo.
02 e 03/08 - Continuagéao do mapa de conceitos.

Fonte: Autoria prépria.
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Quadro 5 - Assuntos desenvolvidos nas aulas de ciéncias durante a observagao /professora 2

Aulas Atividades desenvolvidas

- Inicio de novo conteudo - Sistema Respiratorio

04 e 05/07
- Explicagéao do conteudo
- Continuagéo e término do conteudo- Sistema Respiratério.

11 e 12/07
- Recapitulagéo de alguns pontos do assunto.

18 e 19/07 - Resolucao de questionario sobre o assunto tratado.
- Continuagéao da resolucdo do questionario.

25 e 26/07
- Inicio do novo assunto - Sistema Nervoso

Fonte: Autoria prépria.

Quadro 6 - Assuntos desenvolvidos nas aulas de ciéncias durante a observagao /professora 3

Aulas Atividades desenvolvidas
T - Inicio de novo conteudo - Sistema Digestorio
- Explicagéo do conteudo
- Continuagéo e término do conteudo- Sistema Digestorio.
07 e 08/08
- Recapitulagéo de alguns pontos do assunto.
14 e 15/08 - Resolucao de questionario sobre o assunto abordado.
- Continuagao da resolugao do questionario.
21 e 22/08
- Inicio do novo assunto - Sistema Excretor
- Continuagao do assunto Sistema Excretor
28 e 29/08 : :
- Recapitulagédo de alguns pontos sobre sistema Excretor
04 e 05/09 - Leitura e interpretacéo de texto sobre o assunto abordado
Fonte: Autoria prépria.
Etapa 2

Nessa etapa ocorreu a aplicagdo das atividades de raciocinio ldgico
denominado pré-teste (Apéndice E) para os alunos. Esse momento ocorreu antes do
inicio do conteudo trabalhado pelas professoras, que seria Sistema Excretor. As
atividades foram realizadas pelos alunos, sem o contato com o conteudo justamente
para que utilizassem apenas de seus conhecimentos prévios sobre o assunto em
questdo e ou sobre criacdo de estratégias para a resolugido do problema, assunto
discutido nos Resultados e Discussoes.

Essas atividades tinham como conteudo: Sistema Esquelético e Sistema
Excretor, com grau de dificuldade facil e médio respectivamente, as atividades foram
realizadas individualmente de primeiro momento, pois no decorrer da aula os alunos
comegaram a trocar informacdes sobre as atividades e ela passou ser resolvida por

alguns em dupla, a pesquisadora nao interferiu nessa dindmica, pois percebeu que
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de nada interferia no objetivo proposto.

O objetivo nessa fase foi induzir a construgéo do raciocinio baseando-se nos
conhecimentos prévios dos alunos advindos de experiéncias pessoais e individuais
vividas em sala de aula ou fora dela. Na percep¢do dos conceitos estruturantes,
mais simples, constroem-se os mais complexos, funcionando como um norte para as
novas conexdes de aprendizagem e o surgimento de um novo ciclo de
conhecimento.

Neste caso, oportunizou-se aos alunos a organizagao das ideias e o fomento
ao surgimento de relagdes com outros conceitos que ndo tinham sido evidenciados
pela professora, estimulando assim a criatividade nas novas relagbes que foram
criadas, possibilitando niveis de interagdo com conceitos novos presentes nas
atividades. Esse processo permitiu desenvolver maior autonomia no aluno, pois o
controle do processo de aprendizagem estava ligado as suas percepgdes e para o
professor constituiu-se um reforco maior na apreensao do novo conhecimento por

parte do aluno, dando um suporte a mais para o seu trabalho como docente.

Etapa 3

Ocorreu a aplicagdo de questionarios para as professoras regentes das
turmas participantes da pesquisa intitulado “questionario diagnostico professor”
(Apéndice B), no qual elas responderam sobre seu entendimento a respeito de
atividades que contemplam o raciocinio l6gico no ensino de ciéncias. A partir das
primeiras observagdes a pesquisadora decidiu por aplicar o questionario para as
professoras, pois em conversa foi verificado que as mesmas nao se utilizam de
atividades que desenvolvem o raciocinio Iégico, por opgao, por desconhecimento, ou

por n&o acharem necessario.

Quadro 7 - Questionario Diagnéstico Professor

1-O que é uma atividade de raciocinio légico para vocé?

2- Vocé acredita que atividades que levem a um desenvolvimento do raciocinio l6gico podem ser

utilizadas na disciplina de ciéncias?

3- Na sua concepgao, as atividades légicas podem fazer diferenca na sua pratica como professor e

na sua rotina de avaliagdes?

4- Na escola onde leciona, respeitando os limites estruturais, com que frequéncia vocé utiliza

métodos diferenciados de avaliagdo e diagnéstico? Que métodos séo esses?

Fonte: Autoria prépria.
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Etapa 4

Na quarta etapa, foi aplicado um questionario intitulado “questionario prévio
aluno” (Apéndice D) com as turmas para identificar suas percepg¢des sobre o seu
entendimento em relagdo a atividades que trabalham o desenvolvimento do
raciocinio logico.

O levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos no inicio da pesquisa
relaciona-se a utilizagdo destes como possiveis objetos de ancoragem para novas
informagdes advindas dos moédulos a serem apresentados futuramente pela
pesquisadora, além disso, tendo como referéncia estes conhecimentos, a
pesquisadora pode trabalhar em suas interveng¢des aplicando modelos que resgatem
assuntos familiares para o educando, contribuindo para a evolugdo do seu
pensamento dentro da pesquisa (ZABALA, 1998).

A aplicagdo do questionario teve a finalidade de identificar as percepgdes
dos alunos a respeito do seu entendimento em relacéo a atividades que trabalham o
desenvolvimento do raciocinio légico. O questionario foi constituido pelas seguintes

questoes:

Quadro 8 - Questionario prévio aluno

Questoes

O que voceé entende por logico?

O que é uma atividade de raciocinio légico para vocé?

Em quais disciplinas pode-se utilizar atividades de raciocinio légico.

Al W N =

Vocé acredita que as atividades de raciocinio légico podem ser utilizadas ndo somente na

classica matematica, mas também na disciplina de ciéncias? Comente.

Fonte: Autoria prépria.

Etapa 5

Foram aplicadas as atividades com raciocinio légico intitulado “pds-teste”
(Apéndice F) em substituicdo aos exercicios do livro didatico utilizado pelas
professoras das turmas. O conteudo abordado foi Infeccbes sexualmente
transmissiveis, com grau de dificuldade dificil, os alunos resolverao essa atividade

apos a explicacao do conteudo Sistema Genital e IST's.

Etapa 6
Na sexta etapa da aplicagcdo, as professoras titulares da disciplina
responderam um questionario intitulado “questionario conclusivo” (Apéndice C) para
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a verificacdo das suas percepcdes a respeito do uso de atividades de raciocinio

l6gico para o ensino de ciéncias.

Etapa 7

Nessa ultima etapa a pesquisadora conclui suas observacbes na escola,
finalizou com os alunos, fazendo uma fala de agradecimento a todas as turmas e
professoras que participaram da pesquisa. Os dados obtidos durante as
observacgbdes e intervengcbes foram coletados da seguinte forma: as atividades
resolvidas pelos alunos, com as anotagdes das observacdoes feitas pela
pesquisadora e as informagdes contidas nas atividades como rascunhos dos alunos
no momento em que resolviam as questdes, bem como os comentarios verbais
feitos durante a aula, foram transformadas em categorias de resultados que serao
analisadas para diagnosticar a viabilidade da utilizagdo das atividades propostas.

Ao confrontar os dados, possibilitou-se um direcionamento quanto a
viabilidade da criagdo do caderno pedagogico de atividades de raciocinio légico,

como ferramenta de auxilio ao processo de ensino aprendizagem da disciplina de

ciéncias.
Quadro 9 - Dias das intervengoes da pesquisadora na escola.
06/06 Primeiro contato com a escola.
07/06 a - ~ A
05/09 Observagéao das aulas de ciéncias.

11/09 Aplicacao de atividades pré-teste para os alunos.

11/09 Aplicagao de questionario prévio para as professoras das trés turmas participantes.

12/09 Aplicacao de questionario para os alunos.

15/09 Aplicacao de atividades pos-teste para os alunos.

15/09 Aplicacao de questionario conclusivo professor.

18/09 Término de coleta de dados e aplicagao de atividades diversificadas.

Fonte: Autoria prépria.

No proximo capitulo sera apresentada uma discussao sobre os resultados
obtidos durantes as etapas da pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Resultado e discussdo dos dados utilizados para a investigagdo e a
resolugao do problema da pesquisa. Para uma melhor visualizagdo e compreensao

os dados obtidos foram tabulados e transformados em tabelas.

4.1 PROFESSORES

4.1.1 Resultado dos Questionarios Prévio - Professores

Em relacdo ao questionario diagndstico professores percebeu-se, nas suas
respostas, que eles consideram o termo “raciocinio I6gico” como algo utilizado em
qualquer disciplina e as atividades como facilitadoras no processo de ensino
aprendizagem, apesar de nao utilizarem como metodologia em suas aulas, falam
também da importancia do planejamento e da orientagdo ndo sé para as atividades

de raciocinio légico, mas para toda metodologia utilizada, como mostra o Quadro 10

contendo as transcricdes das falas:

Quadro 10 - Transcrigdes das falas dos professores (Questionario diagnéstico)

Perguntas do
questionario
PROFESSOR

Professor A

Professor B

Professor C

O que é uma atividade
de raciocinio légico
para vocé?

[...] A atividade de
raciocinio légico é
estimulante. Faz com
que o aluno desenvolva
e ative suas
capacidades biolégicas

[.]

[..] E aquele que
estimula o pensamento
do aluno utilizando
conhecimentos prévios,
nao adquiridos
necessariamente na
escola [...]

[...] Aquela que
possibilita uma
diversidade de
estratégias para
resolver [...]

Vocé acredita que
atividades que levem a

[...] Sim. Em todos os

[...] Com toda
certeza, eu uso
atividades de
enigmas, racha

um desenvolvimento de | conteidos especificos. E cuca, caga

raciocinio légico possivel desenvolver em | [...] Sim[...] palavras,

podem ser utilizadas atividades tedricas e criptograma entre

nas disciplinas de praticas [...] outros e acredito

ciéncias? que o raciocinio
I6gico esta
presente ...

Na sua concepgao as Sim. Na pratica [..]Sim[.] [...] Sim, desde

atividades légicas pedagdgica facilita no que bem

podem fazer a diferenga | processo de oralidade e planejada e
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na sua pratica como
educador e na sua
rotina de avaliagées?

estimulos pedagdgicos.
Consequentemente as
avaliagdes se tornam
diferentes.

orientada [...]

Na escola onde leciona
respeitando os limites
estruturais, com que
frequéncia vocé utiliza
métodos diferenciados
de avaliagao e
diagnodsticos? Que
métodos sao esses?

Aulas praticas (montagem

de maquetes, modelos

anatdmicos, mostra culturg

de conteudos, gincanas)

Aplico uma vez no bimestr|

[...] Trabalhos, pesquisa
e leitura, avaliagdes em
duplas ou grupos, para
analisar a interagao
entre os alunos e o
conhecimento de cada
um acerca do assunto;
quando possivel
trabalhos praticos [...]

[..]Sim[..]

Fonte: Autoria prépria.

4.1.2 Resultado do Questionario Conclusivo - Professores

O Quadro 11 demonstra que os professores consideram que uma

metodologia diversificada, contribui para motivar os alunos no processo ensino e

aprendizagem, afirmam também que as atividades sao desafiadoras e geram uma

competicdo saudavel. Um dos professores cita o desenvolvimento de estratégias

estimuladas pelas atividades o que reforgou os critérios de analise dos dados

Quadro 11 - Transcrigdes das falas dos professores (Questionario final)

Perguntas
questionario final
PROFESSOR

Professor A

Professor B

Professor C

Vocé acredita que as
atividades aplicadas
possuem potencial
para desenvolver em
seus alunos uma
aprendizagem
significativa?

Nao devido as condigbes

da escola,
socioecondmicas e
familiares dos alunos,
que influencia no dia a
dia escolar.

Sim. Acredito. Desde
que trabalhado com
paciéncia, é possivel
chegar a um
resultado satisfatorio.

Acredito, acho que
tudo aquilo que foge
do tradicional os
estimula mais e com
isso sentem
motivagdo em
realizar. A motivagao
a meu ver é uma
ponte para a
aprendizagem se
estabelecer.

Que diferengas vocé
conseguiu perceber
entre as atividades
disponibilizadas para
o desenvolvimento do
raciocinio légico em
relagdo as atividades
utilizadas por vocé e
as propostas pelo
livro didatico?

A necessidade, por parte

do aluno, de raciocinio,
de busca de
conhecimentos prévios.

Percebi dificuldades,
pois um exercicio de
raciocinio exige mais
leitura e
compreensao. Os
alunos estdo no
automatico, querem
atividades faceis e de
copia. Mas algo me
chamou a atengéo o

Elas instigam os
alunos a busca da
resposta, vira uma

competicdo em quem
chega ao resultado
primeiro. Achei
bacana.




69

desejo de encontrar a
resposta foi grande.

Como vocé avalia a Sao estimulos faz
reacao/disposicao de _ com que os alunos
N Na maioria dos casos
seus alunos quanto a desenvolvam

R apresentam dificuldades .
utilizagao das ~ estratégias para
e nao gostam de

Eles gostaram. Achei
positivo.

atividades de solucionar o
B resolver. A
raciocinio légico para problema. E uma
o ensino de ciéncias? proposta positiva.

Fonte: Autoria propria.

No relato, uma das professoras associa a dificuldade dos alunos a
problemas familiares e socioeconémicos que porventura podem ter influenciado no
desenvolvimento da sua capacidade de raciocinio bem como na sua vontade de
realizar as atividades propostas.

Apesar de todos os problemas que enfrentamos no dia a dia escolar, a
pesquisadora acredita que se pode chegar a um resultado satisfatério com as
atividades se forem conduzidas com uma metodologia que privilegie os
conhecimentos prévios dos alunos, ja que as atividades demandam pouco
conhecimento técnico sendo uma metodologia que auxilie no desenvolvimento do

raciocinio na disciplina de ciéncias.

4.2 ALUNOS

4.2.1 Resultado dos Questionarios - Alunos

Em relac&o ao questionario prévio do aluno, entendeu-se que a maioria dos
que responderam as perguntas 1 e 2 associam a palavra logico a numeros,
matematica, ordem, verdade, raciocinio entre outras palavras que se relacionam

diretamente a disciplina de matematica como podemos observar no Quadro 12.

Quadro 12 - Associagao da palavra l6gico com matematica

Turmas 8° ano Frequéncias de citagao individual
A 30 alunos - 92%
B 35 alunos - 97%
Cc 32 alunos - 91%

Fonte: Autoria prépria.
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Vale ressaltar que foi possivel observar na leitura dos questionarios que as
palavras mais citadas nas respostas as perguntas 1 e 2 foram ordem, numeros e
raciocinio. Reforgando ainda mais a ligacdo da palavra légico com a disciplina de

matematica.

Figura 4 - Questionario prévio aluno
1) O que vocé entende por légico?
A 5 - : . o

TS ey

2) O que é uma atividade de raciocinio légico para vocé?

3) Em qual disciplina utiliza-se atividades de raciocinio légico?

A YV ~eon OO O

4) Vocé acredita que as atividades de raciocinio légico podem ser utilizadas na
disciplina de ciéncias? Comente.

f

— -

Fonte: Autoria prépria.

Com relagdo a pergunta 3 do questionario prévio do aluno, novamente a
maioria dos alunos acredita que essas atividades s6 podem ser desenvolvidas e
trabalhadas na disciplina de matematica, o que vai de encontro com as ideias

demonstradas fundamentadas pela pesquisadora.

Quadro 13 - Utilizagao das atividades apenas na disciplina de matematica

Turmas 8° ano Frequéncias de citagao individual
A 30 alunos - 98%
B 35 alunos - 99%
C 32 alunos - 96%

Fonte: Autoria prépria.

Ja na quarta e ultima pergunta os alunos consideram a possibilidade de se
utilizar as atividades de raciocinio l6gico em outras disciplinas. Apesar de apresentar
uma pequena frequéncia, percebesse agora uma sensivel mudanga na visdo dos
alunos. Nesse caso especificamente da pergunta 4, a pesquisadora acredita que o
fato de estar sendo desenvolvida a pesquisa, € os alunos saberem que a
pesquisadora € a professora de ciéncias, acabou influenciando os alunos a

responderem positivamente sobre a possibilidade de se utilizar em outras



disciplinas, Quadro 14.

Quadro 14 - Utilizagao das atividades em outras disciplinas

Turmas 8° ano Frequéncias de citagao individual

Fonte: Autoria prépria.

Figura 5 - Questionario prévio aluno

Fonte: Autoria propria.

Figura 6 - Questionario prévio aluno

Fonte: Autoria prépria.
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Figura 7 - Questionario prévio aluno

1) O que vocé entende por logico?

LS
Sk

3) Em qual disciplina utiliza-se atividades de raciocinio légico?
ﬂ%jﬂ N’T\Q'ILBQ

4) Vocé acredita que as atividades de raciocinio logico podem ser utilizadas na
disciPlina de ciéncias? Comente.
(0 QRN A Al O

Fonte: Autoria prépria.

Figura 8 - Questionario prévio aluno
1) O que vocé entende por logico?
g : 2 - G <

(& =W o WY

2) O que ¢ uma atividade de raciocinio logico para vocé?

3) Em qual disciplina utiliza-se atividades de raciocinio légico?

Y )eorfia cen OO

4) Voeé acredita que as atividades de raciocinio logico podem ser utilizadas na
disciplina de ciéncias? Comente.

4

— =

Fonte: Autoria prépria.

Durante a aplicacédo do questionario, os alunos participantes interagiram
constantemente com a pesquisadora e foi possivel perceber o quanto esta intrinseca
a relacao do raciocinio légico aos numeros. A matematica aparece nas respostas da
grande maioria dos alunos quando indagados sobre a relagdo da légica com as
disciplinas trabalhadas no seu nivel de ensino, inserindo também questdes que se
relacionam as operagdes basicas da matematica.

Alguns poucos alunos conseguem reconhecer que essa forma de se ensinar

pode aparecer também em outras disciplinas, porém ndo conseguem conceber sua
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utilizacdo no ensino de ciéncias, pois ainda que possam diversificar suas formas de
pensamento, através da analise de suas respostas, vemos que ndo conseguem
excluir a questdao numérica do conceito de logica. O estudo da légica nos diversos
niveis da educacdo seja no ensino fundamental ou no médio, ndo deve estar
especificamente em um momento da rotina escolar, mas presente sempre que o
planejamento da disciplina permitir.

Para Druk (1998, p. 10):

A logica € um tema com conotagdes interdisciplinares e que se torna mais
rico quando se percebe que ela esta presente nas conversas informais, na
leitura de jornais e revistas e em nas diversas disciplinas do curriculo, ndo
sendo, portanto, um objeto exclusivo da Matematica.

As respostas dos alunos constituem-se como oportunidade de diversificar
essa forma de pensamento que exclui as disciplinas que ndo se relacionam
diretamente a area das ciéncias exatas, podendo contribuir para uma abertura de

pensamento com relagao a esse método de ensino.

4.3 PERCEPCAO DO DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES COGNITIVAS,
METACOGNITIVAS, SOCIAIS, AFETIVAS E PSICOMOTORAS NA RESOLUGAO
DAS ATIVIDADES

Quando o ser humano possui a capacidade de autorregular e monitorar seus
processos cognitivos, sendo autbnomo nesse processo, define-se isso como
metacognigao (FLAVELL, 1987; NELSON; NARENS, 1996; STEMBERG, 2002).

A resolucao das atividades permitiu nos alunos uma maior interacéao,
socializagcdo e consequentemente uma maior comunicacgao, pois a todo o momento
os alunos trocavam informacbées em busca da resposta. Nesse momento a
construcdo dos significados, processo essencial na construcdo da aprendizagem
ocorria naturalmente, mesmo que essa dindmica de socializagdo (duplas e grupos
que se formaram, alunos que levantaram e trocaram informagdes, ou mesmo no seu
préprio lugar verbalizavam alto os caminhos que estavam sendo percorridos em
busca de uma resposta) para as atividades por eles desenvolvidas n&o foi
inicialmente proposta pela pesquisadora.
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Segundo Rivers (2001), no momento do processo de aprendizagem, as
estratégias metacognitivas sdo aprimoradas, pois é nesse momento que o sujeito
que participa desse processo € ensinado a auto monitorar e assumir o controle do
seu desempenho, perpassando pela heteronomia a autonomia.

De acordo com Ponte e Serrazina (2000) essa dinamica utilizada pelos alunos
de forma oral que normalmente vem acompanhada de gestos, dramatizagdes,
linguagem escrita sdo situagdes que acrescentam no processo de aprendizagem.
Sao situagdes espontaneas e manifestam a capacidade do aluno gerenciar seu
momento de internalizar o conhecimento, processo cognitivo (JOU; SPERB, 2006).

A metacognicdo €& entendida como uma fase, onde o acumulo do
conhecimento especifico que se articula com a experiéncia que o aluno adquire
durante o todo o processo escolar se processa de maneira elevada. Em funcao
desse processamento supra ordenado, o individuo consegue monitorar, autorregular
e elaborar estratégias para potencializar sua cognicdo (FLAVELL, 1987).

Para Figueira (1994), metacognicdo € um modelo de processamento de
informacao das novas teorias de desenvolvimento cognitivo. A esse respeito enfatiza
que a metacogni¢cdo é composta por dois componentes, um de sensibilidade e outro
de crengas. A sensibilidade diz respeito a necessidade de se utilizar estratégias em
tarefas especificas, em que o sujeito precisa saber o que fazer com ela em fungéo
de seus objetivos. A crenga é o conhecimento que a pessoa tem do seu potencial
enquanto ser cognitivo, atuando como agente de seu conhecimento e os resultados
gue consegue alcangar com este".

Aprender a potencializar as capacidades cognitivas por intermédio das
capacidades metacognitivas, € uma das grandes mudangas no desenvolvimento
escolar (MILLER, 1993).

Saber relacionar novas informagdes as ja existentes; saber propor estratégias
de pensamento deliberadamente; saber idealizar, monitorar e avaliar os processos
de pensamento, sdo estratégias metacognitivas aliadas para uma aprendizagem
significativa (BLAKEY; SPENCE, 2000).

Com quatro ou cinco anos, a crianga compreende que para lembrar algo ou
esquece ela precisa ter conhecimento anterior do objeto, ou da situagao.
Isto é indicio do surgimento da METACOGNICAO ou METAMEMORIA,
‘consciéncia ampliada de como o pensamento opera’. (BEE, 2003, p. 206)
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Nos dias de hoje, compreende-se que a metacognigdo é uma etapa que se
processa de maneira elevada. Esse processamento s ocorre através das
experiencias e acumulos de conhecimentos especificos pelo qual os alunos ja foram
sensibilizados (FLAVEL, 1987). Quando o aluno aprender a potencializar essas
capacidades cognitivas através das metacognitiva, com o uso de estratégias,

podemos considerar aprendizes de alto nivel (MILLER, 1993).

4.4 ANALISE DA RESOLUCAO DAS ATIVIDADES E ESTRATEGIAS UTILIZADAS

ApOs a resolucao dos questionarios os alunos resolveram as trés atividades
de raciocinio légico propostas pela pesquisadora, com grau de dificuldade facil,
médio e dificil. A pesquisadora iniciou a primeira parte da aplicagdo das atividades
dialogando com os alunos, criando um ambiente de harmonia para o inicio e apods
fez a leitura da atividade, pediu para que os alunos iniciassem pelo nivel facil, essa
resolucdo, pela observagao da pesquisadora, aconteceu de maneira bastante rapida

com alguns comentarios como:

“l...] nossa essa é muito facil”.

“l...] fago associagbes”.

“[...] a resposta do quarto de Fernando a atividade ja trouxe”.

“[...] se Joaquim esta com pneumonia e a pessoa com luxagdo deixa o
quarto 57, Joaquim sé6 pode estar no quarto 24”.

“l...] fiz ligagdo do conteudo velho com o novo da atividade”.

“[...] vou pelo o que eu acho, a resposta sempre da certo”.

“[...] I6gica

O acompanhamento da aplicacéo foi feito com participagdes constantes da
pesquisadora, o que trouxe um suporte de informagdes para eventuais possiveis
problemas no entendimento durante as resolucdes. Ainda assim, foram escassas as
intervengdes da pesquisadora nesse momento, pois os alunos apresentaram poucas
dificuldades no processo, foi um momento inicialmente importante, pois os alunos
tiveram contato com o formato da atividade, possibilitando a pesquisadora uma
percepcao do nivel de conhecimento dos alunos em relacdo aos assuntos tratados,

e a relagdo que estabeleceram com metodologia apresentada.
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Na resolucdo da atividade 1, os alunos demonstraram uma certa facilidade
em resolver, a grande maioria identificou logo no inicio uma informacéo chave da
atividade, onde uma das respostas ja estava presente: “Joaquim quebrou a

clavicula”, apés utilizaram da estratégia de exclusdo e chegaram a resposta.

Figura 9 - Modelo da atividade nivel facil

Unidade 3 Hrved Facll
Sistema esquetético

0 esquelsto humano aduito & constituido por cena de 206 ossos. O esqueletn susinta
0 cofpo, protege Orglos dIVETS0S & S5l 3ES0CIA00 306 MOVIMENIDE que Execuiamos. O &7
hmang & 06 DUTCE animals vertebrados S InComovem 036 mais diverEas fomas e com os
mals dversos fns. E, para 52 IDCOMOVET, USAM O ESqUSIETD & 06 MUSCUI0s.

2.1 Objstivo
O oigjetive dessa unidade @ desenvolver o raciocinio logics aaves da resoiuglo do enigma
anaban soons Bsba’masq.ﬂerm

2.2 Racdocinko Igico com slatama sesquelético

Lala com aisngao.
Fique Zento 35 chaves Tazidas peia atividade:
Deve ser realzada indhiduamente ou em dupla.

33 Alhvidade

Tenhs GEEC00rT &M quano ge um hospital sstdo Intemadas as NiEE PREE0AS.
Passmscmgm,.hg':smeme. =

Doencas: Fratumu o S2mur, quebmu 3 cavicula & agSo na coluna.

Quarios: 24, 57, 103

|- A pEE50a QUe 2513 com ILagS0 Na coilnd dela 58U quarD 57 para Ir no banhelm a0 |ado.
II- 10 minutos depols Fga para Joagquim que Quetnou 3 clavicula & avsa qus 53 prima esta
vindo visita-o.

I+ Enquanto lss0 Femando assiste televisio em seu quarto 103,

Fesposta
Femando esta no quaro 103 & fraum o femur.
JOPII’.I m esta no guarto 24 EqLED"'LIJ davicula
”EIE 253 ND quants 57 & em |I..]3l55l:l M3 Couna

Cias shuagfes ocomdas adima, Qual delas vood acredita que deve & tomada uma @enclo um
puco madior? E porque’?

mmmmbmwm.&;&wmmmmmb&aﬂ
I:rgumm & chato. Cassiique — os de acomd com esse slstema

- - FROFESSOR QUE TAL AFROVEITAR PARA FALAR SOBRE &
-@- BAPORTAMCIA DO CALOID MA FORMACED DOS 05505 E ALGUMAS

DDENCAS RELACHMNADAS A ESSE TECIDD COMD A OSTEOPORDSE.

Fonte: Autoria prépria.

Na resolugao da atividade 2, de nivel médio, a pesquisadora percebeu que
alguns professores sentiram falta de alguma informagao na atividade, justamente a
informagdo que necessitava de conhecimento de um conceito especifico da
disciplina de ciéncias; “cistite” inflamagdo na bexiga urinaria que faz parte do
conteudo de Sistema excretor, ja aprendido pelos alunos no momento da resolugéo

da atividade.
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Figura 10 - Modelo da atividade nivel médio

Unidade 2

' Nivel Médio
Doengas relacionadas ao sistema urinario :_&

1
Os rins s3oc dois org3os em forma de feiido gue se localizam na regido lombar da coluna
vertebral. Além de ajudarem a controlar a nossa press3o arterial, filtram o nosso sangue limpando
nosso orpanismo, controlam os niveis de sal no nosso corpo e produzem hormadnios importantes
na produgdc de gldbules vermelhos & no funcisnamento do metabolisme dos ossos. As infecpdes
do aparelho urinano recebem nomes de acordo com sua localizagao.

2.1 Objetiva

O objetivo dessa unidade & estimular o raciocinio logico através da resolugSo do enigma abaivo
sobre sistema urinaric.

2 2 Raciocinio lagico com Doengas do sistema urinario

Leia com atengao.

Figue atento as informacdes chave trazidas pela atividade.
Dewve ser realizada individualmente ou em dupla.

2.3 Atividade

Carla, Ana & Maria s3c trés amigas gue acabaram ficando doentes juntas. Estdo com cistite,
uretrite & nefrite nao necessariamente nesta ordem. Carla esta com uma doenca relacionada aos
néfrons, uretrite ataca o weter e Maria nao tem inflamagao na bexiga urinaria.

Quais 330 35 respectvas doengas de cada uma?
= Cara: Nefritz
* Ana: Cistite
= Maria: Uratrite

a) Qwantos rins o ser humano possui? Podemos viver sem um deles? Justfique sua resposta.

b) ‘Qual a relagdo entre o rim & o sangue?

Professor que tal falar sobre os riscos das infecgbes
urinarias, sobre como evitd-las nNo Nosso organismo e a
a diferenca de frequéncia entre homens e mulheres.

Seria um bom momento para esse papo!!!

Fonte: Autoria prépria.

Em relagdo a atividade 3, de nivel dificil, os alunos levaram um tempo um

pouco maior em relagédo as duas atividades anteriores.
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Figura 11 - Modelo da atividade nivel dificil

Unidade 1 Mivel dificil
Doengas Sexualmente Transmissiveis

Az doengas sexualmente fransmissiveis (DST) s30 enfermidades causadas por virus, bacténias,
fungos ou protozoarios gue s3o fransmitidos, prncipalmente, atraves das relacbes sexuais sem o
uso de preservative e geralmente se manifestam por meio de feridas, cormmentos, bothas ou
vernugas e em alguns casos de maneira muito mais agressiva podendo levar a morte.

1.1 Objetivo

O objetive dessa unidade & estmular o raciocinio Iogico através da resolugde do enigma abaixo
sobre doengas sexualmente transmissiveis.

1.2 Raciocinio I&gico com Doengas Sexualmente fransmissiveis

Leia com atengao.
Fique atento as informagbes chave trazidas pela atividade.
Dewve ser realizada individualmente ou em dupla.

1.3 Atividade

Cinco livios sobre D Sexualmente Transmissiveis como: Gonomeia, siilis, herpes,
candidiase e AIDS estao dispostos em uma pilha. O livro de hespes esta abaixo do de gonomeia &
acima do de sifilis. O liwo que fala sobre AIDS esta acima do de candidiase e este abaixo do de
herpes. O livro de gonormeia e o de herpes est3o encostados um o outro, assim come o lvro de

herpes & o de candidiase. Ent3o pode se afirnar que os tipos de lvros que est3o no topo e na
base s3o:

A} gonorreia e sifilis

B} gonorreia & candidiase

) AIDS e sifilis Resposta:
D} AIDS e candidiase

E) herpes & gonomeia

Apos a leitura e realizagio da atividade, responda as perguntas abaixo:

a) Que outras Doengas Sexualmente Transmissiveis vocé conhece?

b) Que métodns contraceptive barato e eficaz na prevencao da transmissao de deengas
sexualmente transmissiveis vood conhece?

¢} As doengas acima 530 causadas por quais agentes efiologicos?

Professor, seria inberessante aqui vocé diferendar os conceitos de
epidemia, endemia e pandemia e relaciona-los as Infecoes

sexualmente transmissiveis. O que acha?

Fonte: Autoria prépria.

Neste momento a pesquisadora pode perceber que os alunos utilizaram de
algumas estratégias para a resolugdo desta atividade, como: transposi¢cbes de
conceitos, exclusdo de palavras chave, utilizacdo de dedug&o logica, listagem de
palavras, transposicdo das informagdes chave presentes na atividade, leitura e
releitura e marcagao de palavras e termos chave necessarios para a organizagao do

raciocinio légico para se chegar ao resultado correto. Como podemos observar no
Quadro 15:
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Quadro 15 - Frequéncia das estratégias utilizadas pelos alunos das trés turmas

Estratégias desenvolvidas pelos alunos Frequéncia de citagao individual
Turma A 30 alunos - 92%
Transposigdes de conceitos Turma B 35 alunos - 90%

Turma C 32 alunos - 84%

Turma A 30 alunos - 92%
Exclusao de palavras chave Turma B 35 alunos - 98%
Turma C 32 alunos - 94%

Turma A 30 alunos - 92%
Turma B 35 alunos - 90%
Turma C 32 alunos - 84%

Transposicdo das informagdes chave presentes

na atividade

Turma A 30 alunos - 100%
Leitura e releitura Turma B 35 alunos - 100%
Turma C 32 alunos - 100%

Turma A 30 alunos - 91%
Marcagao de palavras Turma B 35 alunos - 97%
Turma C 32 alunos - 98%

Turma A 30 alunos - 87%
Termos chave necessarios Turma B 35 alunos - 80%
Turma C 32 alunos - 84%

Fonte: Autoria prépria.

Atualmente, vemos as estratégias de aprendizagem sendo definidas como
um instrumento para a aquisicdo de informagcdo, como um meio através de
sequéncias de procedimentos ou atividades que sao selecionadas com esse
propésito (POZO, 1996). Em ultima analise, as estratégias de aprendizagem podem
ser definidas como quaisquer procedimentos que possam ser adotados para facilitar
a apreensdo de conhecimentos pelos individuos (SILVA; SA, 1997 apud
BORUCHOVITCH, 1999). As estratégias citadas podem ser, de acordo com suas
caracteristicas gerais de abordagem ou aplicabilidade em dois grupos, notadamente:
cognitivas e metacognitivas.

Para Yamazaki (2006) a utilizagao de estratégias ou métodos alternativos
inclui uma alteragao importante na pratica cotidiana dos educadores, que pretendem
ensinar ciéncias de maneira eficaz, ndo é a toa que a utilizacdo de métodos
tradicionais afasta os estudantes da disciplina e é considerado macante e entediante
transformando uma disciplina que € potencialmente interessante por estar rodeada
de fatores e fendbmenos observados no dia a dia do aluno, desinteressante.

Ainda além da importancia de se langcar mao das estratégias diversificadas
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deve-se ainda ter muito claramente quais serdo as tarefas a serem desenvolvidas e
onde se quer chegar com isso dentro da estrutura geral do curriculo escolar, por
iSsO, 0s objetivos que norteiam o ensino devem estar claros para os sujeitos
envolvidos - professores e alunos - e estarem presentes no contrato didatico,
registrado no Plano de Trabalho Docente (PTD) correspondente aos conteudos aos
quais as atividades abordam. Esses objetivos norteardo a reflexdo dos caminhos
percorridos nas efetivagdes das agbes executadas por alunos e professores, na

consecugao das estratégias como mostram as figuras a seguir:

Figura 12 - Transposicao das informagoes chave presentes na atividade

Do B, 54

Fonte: Autoria prépria.

Para se compreender um problema, ndo basta decifrar as palavras,
compreender a linguagem e reconhecer os simbolos, mas ter uma atitude de busca

das solugoes, ultrapassando os obstaculos e superando as dificuldades.
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Figura 13 - Marcacgao de palavras e termos chave

e T TN

E NNl Lrpory .‘
mf'\"‘ L' J
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Fonte: Autoria prépria.

Figura 14 - Transposi¢ao das informa¢oes chave presentes na atividade
o TN, oy @

C kv_‘_.f\‘f’_\:‘-;_:i: 4 ?

Greie - " Henps
— Sapalis
0 e ¥
cf\tlj“f)(:;\ _;?-
Siefus
% =

C;i—.cm
A b,

Fonte: Autoria prépria.

O critério elencado como leitura e releitura do enunciado foi percebido pela
pesquisadora a todo 0 momento durante a realizacédo da atividade, pois foi solicitado
que os alunos que necessitassem fazer anotacdes, que o fizessem no verso da
folha, confirmando a dindmica da releitura do texto durante a realizagdo das
atividades, ndo s6 anotacdes foram feitas como uma verbalizagdo oral dos alunos
era feitas durante a realizagdo das atividades. Esses critérios foram percebidos com
mais clareza durante a resolucdo da atividade de nivel dificil sendo que as de nivel

meédio e facil, ndo houve necessidade de anotacdes para a sua resolugao.
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De acordo com HOLT (1982), um aluno que apresente bom desenvolvimento
escolar, deve ser capaz de monitorar a sua compreensao fazendo com que
momentos que se ternam dificeis de se compreender em aula sejam exteriorizados,
sendo capazes de indagar e expor a sua incapacidade de compreensdo de
determinados assuntos, em suma, este aluno devera ser suficientemente consciente
e livre para dizer que ndo entendeu algo. Se isso ocorrer, este individuo tera plena
consciéncia dos seus processos mentais reconhecendo suas capacidades e
limitagdes como educando e como cidaddo. E a capacidade que o aluno tem de

gerenciar seu proprio aprendizado.

45 ANALISE DA RESOLUCAO DAS ATIVIDADES E UTILIZAGAO DOS
SUBSUNGCORES COMO APORTE PARA O USO DAS ESTRATEGIAS

Os esquemas e marcagdes realizados pelos alunos na resolugdo das
atividades, utilizados como estratégias auxiliaram na construgdo do resultado
esperado e ndo somente como uma simples ferramenta, deu-lhes a possibilidade de
construir suas novas ideias ancoradas a conhecimentos prévios advindos de suas
experiéncias anteriores, o que corrobora com as ideias da teoria base da pesquisa,
notadamente a aprendizagem significativa baseada em subsuncores.

Segundo a definicdo de Moreira e Masini (1982), subsungor € um conceito ou
ideia ampla que serve de ancoragem para novas informag¢des adquiridas durante o
processo de aprendizado, que funciona como um pilar de referéncia para novas
informagdes no processo de assimilagao. O resultado disso € a alteragdo constante
do proprio subsuncor, sendo modificado e diferenciado, transformando-se em um
novo ponto de ancoragem para informagdes distintas.

Novak destaca:

Que no decurso da aprendizagem significativa, as novas informagdes séo
ligadas aos conceitos na estrutura cognitiva. Normalmente esta ligacao
ocorre quando se ligam conceitos, mais especificos e menos inclusivos, a
outros mais gerais, existentes na estrutura cognitiva. [...] A justificagcdo para
se adicionar estes termos reside no papel fundamental que os subsungores
desempenham na aquisicdo de novas informagodes. [...] o papel de um
conceito integrador na aprendizagem significativa é interativo, facilitando a
passagem de informagdes relevantes, através das barreiras perceptivas e
fornecendo uma base para a ligagdo entre as informagdes recentemente
aprendidas e os conhecimentos anteriormente adquiridos (NOVAK, 2000
p.51).
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Durante a realizagdo das atividades pbéde-se observar a utilizagdo dos ja
citados, subsuncores observando a fala dos alunos que esta transcrita em partes
nos trechos, Quadro 16 e registrado no protocolo de observacao feito pela

pesquisadora.

Quadro 16 - Transcrigdes das falas dos alunos (Resolugao das atividades)

“[...] Olhe o nome e a doenga, Uretrite vem de Ureter, o tubinho que leva xixi pra bexiga [...]”

“[...] A uretra vem depois da bexiga, entao a Maria pode ter Uretrite por que ele diz que ela ndo tem
doencga da bexiga [...]”

“[...] O fémur sé pode ser longo, por que é o maior de todos [...]"

“[...] A patela é o osso pequenininho do joelho, deve ser o curto [...]”

“[...] Vamos dividir as doencas, aquelas que sdo formadas por virus, as de bactérias e as de fungos,
talvez esse seja um caminho para a resposta [...]”

“[...] Eu sei que “ite” no final da palavra significa inflamacgao [...]”

“[...] A prevengéao contra doenga sexualmente transmissivel é a camisinha [...]”

“[...] Claro que nefrite vem dos nefrons e como ‘ite” é inflamagao sé pode ser dos néfrons [...]”

“[...] O fémur é o maior 0sso isso eu sei...”

“[...] urina é a coisa eliminada pela bexiga [...]”

“[...] Lembro que o maior 0sso é o fémur e os menores estdo dentro do ouvido [...]"

“l...] Luxagdo é quando fica vermelho e inchado, algo aconteceu com a parte do corpo [...]”
“Fraturou é a mesma coisa que quebrar [...]"

“Minha vo ja quebrou a clavicula, s&o os ombros [...]”

Fonte: Autoria prépria.

As respostas fornecidas através das falas dos alunos no momento da
realizagcao das atividades mostraram que em alguns aspectos, os conhecimentos
prévios deram a possibilidade de se propor estratégias para a resolugdo da
atividade. Contudo, mesmo com afirmacdes minimamente corretas, ou préoximas do
conteudo em que a atividade contemplava, permitiram como podemos observar nas
falas acima, uma retomada daquilo que ja se tinha aprendido e ou interagir com o
novo que estava sendo vivenciado.

Silva e Lorenzetti (2016) designam de diferenciagdo progressiva a mudanga
continua de conceitos estabelecidos a novos conceitos que na verdade estao
arraigados neles mesmos, parcial ou integralmente, indo de estruturas conceituais
mais complexas as mais especificas ou menos inclusivas. Isso auxilia na
identificacdo da capacidade do aluno em entender conceitos gerais sabendo ou nao,
que existem outros conceitos a serem explorados neles mesmos e possibilitando

novas formas de exploragao do conhecimento.
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Essa dinamica de retomada de conceitos ja assimilados pelos alunos
mencionados acima, foi bastante instrutivo individualmente como para o grupo de
modo geral, visto que essas falas eram verbalizadas em todo o contexto da aula,
pois ao observarem os conceitos chaves presentes nas atividades, buscavam
relaciona-los com o conteudo ja estudado criando as suas redes conceituais, se
ancorando nos conceitos preexistentes para a nova aprendizagem.

Essa manipulagao cognitiva dos alunos feita pelos subsungores através da
utilizacdo de estratégias na resolu¢cao do problema como observado pode auxiliar na
construgdo do conhecimento novo, ou em alguns casos acaba apenas reforgando,
ou oferecendo uma nova base para os conhecimentos prévios existentes, permitindo
em outro momento essa nova construgdo, o que também pode se considerar
significativo no processo de ensino aprendizagem, visto que o aluno construiu sua

aprendizagem.

Figura 15 - Esquema do processo de aprendizagem significativa

., XY

Fonte: Autoria prépria.

A todo o momento os alunos verbalizaram conceitos, com o intuito de tentar
construir as estratégias por eles desenvolvidas. Nessas verbalizagbes iniciais foi
possivel identificar alguns subsungores, de acordo com a teoria de Ausubel, e que
estdo relacionados com os eixos tematicos dos parametros curriculares nacionais, e
gue se relacionam com o objeto de estudo desta pesquisa, como podemos observar
no Quadro 17 e que serviu também de base para o formato do caderno pedagdgico

elaborado.
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Quadro 17 - Subsungores

Identificagdo de subsungores
Atividade 1(Nivel Facil) Atividade 2 (Nivel Médio) ’S}P{éﬂ?de (e
Corpo humano Urina Camisinha
Coluna vertebral I’Excregéo Sexo protegido
Calcio Agua ,
Virus

OesleLls gD Sistema imunolégico
Locomotor Sangue Defesa
Sustentacgao Sistema Corpo Humano
Andar Orgaos Organismo
Organismo Hemodiailise Doengas
Vertebrado Rim Contagio

g

Fonte: Autoria prépria.

Segundo Ausubel (2003), quando conceitos iniciais sdo modificados em
virtude da ancoragem de novas ideias advindas do conhecimento posterior, temos a
aprendizagem significativa sendo efetivada. Portanto, vé-se quase uma condigao no
berco do conceito de aprendizagem significativa que demanda mudancas de
conceitos iniciais a partir da aquisicdo de novas informagdes, ainda que estas nao
tenham estrita relagcédo com as primeiras.

Os subsuncores demonstrados pelos alunos em forma de conceitos sao
importantes indicadores da ocorréncia do processo de aprendizagem. Em criangas,
a construgdo destes conceitos iniciais da-se de forma espontanea, por meio das
experiéncias empirico-concretas (MOREIRA; MASINI, 2001).

Quadro 18 - Frequéncia de alunos que verbalizaram algum conceito ja aprendido ou
relacionaram com os conceitos da atividade

Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3

Nivel Facil Nivel Médio Nivel Dificil
30 Alunos Turma A - 75% Turma A - 87% Turma A - 86%
35 Alunos Turma B - 80% Turma B - 89% Turma B - 90%
32 Alunos Turma C - 92% Turma C - 80% Turma C - 82%

Fonte: Autoria prépria.

Neste sentido o desenvolvimento geral do aluno no sentido de evoluir com a
capacidade de reestruturagcao de conceitos e ideias ainda que de maneira superficial
e ainda que estas ideias ndo estejam totalmente arraigadas a sua estrutura cognitiva
mostra-se para a confirmagdo da eficacia do processo de aprendizagem. Ao

conseguir associar o que vé no seu cotidiano com os assuntos tratados em sala de
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aula ou em qualquer outro ambiente formal de ensino o aluno acaba fixando de
maneira mais significativa os conceitos apreendidos o que confirma a eficacia do
método.

Ademais, quando os alunos tém capacidade de desenvolver um trabalho
tendo como referéncia conceitos cientificos ja no inicio da educagao basica, se tem
um fortalecimento claro dos trés pilares que sustentam a educacao cientifica,
ciéncia, tecnologia e sociedade.

De modo geral, foi possivel perceber que o uso das atividades de raciocinio
l6gico para esse propésito de pesquisa, possibilitou um aumento significativo no
nivel de aprendizagem sobre os conceitos relacionados a cada atividade resolvida
pelos alunos, pois a grande maioria realizou as atividades sem grandes dificuldades,
reforcando as atividades como potencialmente facilitadoras da aprendizagem
significativa.

De acordo com Moreira (2010) se forem relacionados de maneira coerente
dois ou mais conceitos proximos, o educando demonstra sua capacidade cognitiva e
o significado que os conceitos o trazem. Esse processo demonstra o fendmeno de
ancoragem descrito na teoria da aprendizagem significativa que tem como um de
seus principios, a transformacao de conceitos a partir de novas informacgdes sendo
estas descritas como termo de ligagdo, sendo assim, temos como triade na teoria
CONCEITO PREVIO - TERMO DE LIGACAO - NOVO CONCEITO.

4.6 ANALISE DAS PERSPECTIVAS DOS ALUNOS ACERCA DO MODO COMO A
METODOLOGIA ABRP FOI, POR ELES EXPERENCIADA.

As opinides dos alunos manifestadas apds a realizacdo das atividades,
observadas pela pesquisadora vao ao encontro do que a metodologia proposta traz
de resultados. Abaixo estdo transpostas algumas falas de alunos, que se sentiram
mais a vontade para expor como foi a sua participacao verbalmente ao invés de
escrever levando a pesquisadora a optar por ndo aplicar um questionario final para
os alunos e sim entrevista-los pessoalmente, ja que foi percebido pela pesquisadora
e relatado pelas professoras das turmas que o perfil dos alunos do oitavo ano na sua

grande maioria € de verbalizar o que estdo sentindo.
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“[...] Foi uma maneira diferente de resolver atividade de ciéncias [...]”

“[...] Eu gosto de resolver atividade que tem que descobrir as coisas [...]”

“[...] Foi diferente aprender desse jeito [...]”

“[...] As aulas vao ser sempre assim agora professora [...]”

“[...] Eu usei varias maneiras para chegar na resposta [...]”

“I...] E melhor isso do que questionario [...]"

“[...] Eu prefiro essa tarefa do que copia do livro, cansa muito, doe os dedos [...]”
“[...] N&o é chato [...]”

“[...] Em outras matérias da para fazer também [...]”

“[...] Achei dificil a numero 3 mais gostei [...]”

“[...] Tem outros modelos [...]”

“[...] Achei diferente [...]”

“[...] Eu achei que isso s6 podia em matematica [...]”

“[...] Gosto de exercicios que precisa chegar a um resultado [...]”

“[...] Me senti um detetive em busca de uma resposta, tentando descobrir um
mistério [...]”

“[...] Ndo sabia que ia aprender isso em ciéncias [...]”

“[...] Ciéncias também tem a ver como légica, ja que a professora que aplicou era
de ciéncias [...]”

“[...] Imagine as outras atividades se essa ja foi legal [...]".

Para Pozo (2009, p. 44):

[...] outra forma de melhorar a motivacdo, além de mudar o valor das
tarefas, voltando a equacgao estabelecida algumas paginas atras € aumentar
a expectativa de éxito dos alunos nas tarefas. Como diziamos antes, a
motivagdo nao apenas € causa, mas também consequéncia da
aprendizagem. Sem a aprendizagem também n&o ha motivagio.

As respostas foram satisfatérias na sua grande maioria, e os seus proprios
questionamentos fizeram com que eles exercessem a reflexao diante da acao, e
produziram o conhecimento coletivamente, pois compartilhavam as estratégias que
desenvolveram para resolver a atividade com os colegas e individualmente por que
internalizaram através de leitura releitura da atividade como ja foi dito acima.

Em relagdo ao que Gazire (1988) nos traz, as varias técnicas e estratégias na

Resolucdo de Problemas utilizadas pelos alunos, leva a construcdo de uma
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aprendizagem mais eficiente, pois através da aplicabilidade dos conteudos aprende
se melhor, e desenvolve se habilidades.

Por fim a pesquisadora oportunizou para os alunos que tivessem interesse
outras atividades para realizarem em casa, ou em outros momentos na escola,
houve um interesse bastante grande de varios alunos, o que reforgou ainda mais a
potencialidade do uso dessa metodologia.

O préximo capitulo e ultimo, trata das discussdes finais da pesquisa,
relatando as dificuldades encontradas durante o desenvolvimento e as possiveis

contribuigdes que este estudo trouxe e sugestdes de melhorias.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao desenvolver atividades na disciplina de Ciéncias voltadas ao
desenvolvimento das capacidades de raciocinio logico no aluno, buscou-se
diversificar as formas de ensino da disciplina e induzi-los a refletirem sobre a l6gica
como um campo de estudo que n&o se restringe somente a matematica e a fisica e
sim, pode ser uma forma de desenvolver qualquer outra frente de estudo.

As dificuldades no processo de ensino aprendizagem, quando se tem uma
estrutura aguém as necessidades, impulsionam a busca por metodologias que se
adequem a sua realidade. Como resultado, surgem novos rumos para o processo de
ensino e aprendizagem. Diante destas dificuldades encontradas nas escolas onde
lecionou como professora, a pesquisadora desenvolveu atividades viaveis para ela
em seu dia a dia em sala.

Para Pozo (2009) o educador ao ndo conseguir alcangar o objetivo de ensinar
de maneira satisfatoria, na maioria das vezes, se equivoca na escolha da maneira
com a qual ensina determinado tipo de assunto, isso porque a estratégia de ensino
depende da meta a ser alcancada pelo educador no seu momento com os alunos,
portanto se ndo ha uma clara ideia dos objetivos almejados durante o processo, ha
possibilidade de insucesso na transmissao do conhecimento.

Esta pesquisa, fundamentada na teoria da aprendizagem significativa de
David Ausubel, teve como objetivo principal: Analisar como as atividades de
raciocinio logico contribuem para que os alunos dos anos finais do ensino
fundamental construam uma aprendizagem em ciéncias significativa.

Apos o desenvolvimento das atividades, realizaram-se o teste e avaliagao do
produto dentro de um conjunto de instrumentos desenvolvidos pela pesquisadora e
aplicado tanto aos alunos quanto aos professores envolvidos na pesquisa. Feito o
processo de aplicagao e avaliagao, destacaram-se os seguintes pontos em resposta
a nossa pergunta de pesquisa: Que contribuigdes as atividades de raciocinio légico
podem proporcionar aos alunos dos anos finais do ensino fundamental para a
construcéo da aprendizagem significativa em Ciéncias?

Os alunos acreditam que as atividades os motivam para aprendizagem do

ensino de Ciéncias:
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e Os alunos demonstraram prazer em realizar as atividades em sala, e as
avaliaram como um método diferenciado para o ensino de Ciéncias;

¢ O produto desenvolvido esta compativel com o nivel de ensino ao qual se
propde para o ensino de Ciéncias;

e Grande parte dos envolvidos, que teve alguma dificuldade em realizar a
atividade tedrica proposta no pré-teste, evolui no segundo momento com
a atividade pos-teste percebeu a dinamica da atividade;

¢ A avaliagao feita pelos alunos foi positiva quanto aos quesitos esperados;

e Segundo os alunos participantes da pesquisa, as atividades contribuem
para um desenvolvimento do raciocinio légico, pois necessitam de uma
atengdo maior para encontrar estratégias que auxiliam na resolugao da
atividade, ancorado nos conhecimentos ja adquiridos sobre o conteudo

que a atividade contempla.

Ao retornarmos aos objetivos estabelecidos nessa pesquisa consideramos
que foi possivel promover a aprendizagem através da resolugcdo de atividades de
raciocinio logico.

De acordo com o primeiro objetivo, as atividades desenvolvidas, permitiram
a construgéo do conhecimento, através da utilizacdo de estratégias desenvolvidas
pelos alunos no momento da resolucéo.

Em relagdo ao segundo objetivo, notadamente, elaborar um caderno de
atividades de raciocinio légico para o ensino de Ciéncias, foi possivel através dos
resultados obtidos readaptar, reorganizar os niveis dos conteudos abordados e
aumentar o banco de questdes, tomando como base a experiéncia observada na
pesquisa.

O terceiro e ultimo objetivo, enfatizar e incentivar a diversificagédo das
metodologias utilizadas pelos professores no processo de ensino dos conteudos de
Ciéncias com base nos PCN's, a pesquisa foi satisfatoria, pois possibilitou uma
reflexdo sobre o tema geral e trouxe contribui¢gdes relevantes que podem nortear o
trabalho do professor em sala de aula e como uma possibilidade de sugestdo de
metodologia a ser discutida com colegas e especialistas na sua formagao

continuada.
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A formacao continuada deve representar uma ruptura com os modelos
tradicionais e também representar a capacidade do professor entender o
que acontece na sala de aula, identificando interesses significativos no
processo de ensino-aprendizagem na prépria escola, valorizando e
buscando o dialogo com colegas e especialistas (MOREIRA, 2003, p. 130).

Conclui-se que o uso de atividades que promovam o desenvolvimento do
raciocinio l6gico na disciplina de Ciéncias promove uma maior autonomia por parte
do aluno, pois ele busca a resposta, desenvolve formas de raciocinio através de
estratégias como: exclusdo de ideias chave, e auxilia na socializagao.

Foi possivel perceber a troca de informacgdes para poder chegar a resposta
correta, sendo também mais uma forma de diversificar a fixagao/apreensdo do
conhecimento por parte do professor.

Segundo Pozo (2009, p. 252):

[...] em outras palavras, a melhor maneira de aprender algo € descobri-lo ou
cria-lo por vocé mesmo, em vez de outra pessoa ser intermediaria entre
vocé e o conhecimento. Como ja disse Piaget (1970, p. 28-29) em uma
frase que se tornou célebre, “cada vez que se ensina algo que ela pode
descobrir sozinha se estd impedindo essa crianga inventa-lo e,
consequentemente, entende-lo completamente”. Deste ponto de vista, o
ensino da ciéncia deve estar dirigido a facilitar essa descoberta.

As atividades devem ser diversificadas considerando conteudos abordados,
niveis e estratégias de desenvolvimento do raciocinio.

Da Silva e Sa (1997) apontam a diversificacao de estratégias de ensino
potencializam a aprendizagem uma vez que abrem novos rumos para a participagéo
integral e ativa do educando no processo em que esta inserido tradicionalmente
como agente passivo, permitindo ao estudante transpor dificuldades pessoais
obtendo maior sucesso seja individual ou coletivamente dentro da escola.

Esta pesquisa foi realizada por um periodo curto. No entanto, € uma
proposta pedagdgica que deve acontecer ndo apenas em agdes pontuais.

Os resultados apresentaram sintonia com os objetivos tragados e trouxeram
potencial ao produto proposto, disponibilizando um conjunto de atividades que
podem contribuir para a diversificagdo das formas de aprendizagem no ensino de

ciéncias, no ensino fundamental.
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5.1 DIFICULDADES ENCONTRADAS

Durante todo o processo de desenvolvimento da pesquisa no espago escolar
onde foi aplicada, a pesquisadora encontrou dificuldades, mais de ordem
pedagogica referente a caracteristica social da escola do que propriamente em

relagao as atividades aplicadas. As dificuldades foram:

a) Indisciplina por parte de alguns alunos nas trés turmas onde a atividade

foi realizada, dificultando o desenvolvimento do processo;

Para Almeida e Bahia (2008, p. 135):

A indisciplina reside na incapacidade da escola de incluir alguns alunos que
nao possuem o perfil por ela esperado, ndo compreendem as normas
escolares e, consequentemente, acumulam problemas escolares e de
aprendizagem, ‘provocando [...] a indisciplina e displicéncia que se
traduzem em falta de respeito dos alunos junto a seus professores’.

b) Atrasos na chegada dos alunos que, portanto, perderam a explicagao
inicial da resolugao das atividades, exigindo a explicagdo novamente de
forma individual;

c) Falta de motivagédo de alguns alunos em realizar as atividades, em alguns
momentos ndo queriam nem tentar;

d) Dificuldades em realizar as atividades, que de primeiro momento eram
baseadas apenas nos conhecimentos prévios dos alunos, advindos de

experiéncias pessoais e individuais vividas em sala de aula ou fora dela;

Trazendo esta discussdo para a instituicdo educacional como um todo e
para escola em particular, nos cabe propor que nao podemos separar a
analise do desenvolvimento cognitivo da anélise da experiéncia do sujeito. E
por isso que, de acordo com o raciocinio que temos desenvolvido - e isto é
fundamental para uma mudanga de perspectiva na analise do ensinar e do
aprender -, tanto uma aprendizagem bem sucedida como a dificuldade
vivida numa situagdo de aprendizagem nos fornecem dados sobre o
desenvolvimento cognitivo. Em resumo, é esta ideia que esta implicada
quando se adota uma abordagem construtivista para a analise do ensinar e
do aprender. Do mesmo modo, € essa ideia que esta implicada quando se
considera o ser humano um construtor ativo do seu desenvolvimento nessa
mesma analise (FAVERO, 2008, p. 24).
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e) Falta de interesse por um dos trés professores que participaram da
pesquisa;

f) A quantidade excessiva de alunos por turma, acaba se tornando uma
dificuldade, pois dificulta a relagdo do professor no conhecimento
individual, e em reconhecer possiveis dificuldades, para poder tracar

metas de aprendizagem.

O toépico “d” preocupou a pesquisadora, pois alguns poucos alunos
apresentaram um déficit em relacdo aos conhecimentos prévios, o que o0s
desmotivou no primeiro momento. Foi necessaria uma intervencédo da pesquisadora
para que os mesmos conseguissem desenvolver as atividades. Com relagao a esse
grupo pequeno de alunos somado as trés turmas, a deficiéncia de alfabetizagao
constatada por laudo médico, dificultou a realizagcado das atividades no inicio.

Esses alunos precisaram de uma intervengdo pedagodgica para iniciar o
processo que no final foi significativa tomando como base o histérico pedagdgico
desses sujeitos. E importante ressaltar que as intervencdes pedagdgicas nesses
alunos sao feitas em todas as disciplinas e na grande maioria das atividades por
eles desenvolvidas, pois sdo alunos acompanhados individualmente por um
professor especifico.

O professor que demonstrou pouco interesse criticou as atividades
justificando a questao social dos alunos, o fato de a escola ser em grande parte
formada por criancas de baixa renda familiar, € que ndo teriam capacidade para
realiza-la. Analisando a partir de uma perspectiva mais ampla, as dificuldades foram
contornadas de maneira satisfatéria para a realizacdo e o fechamento das atividades
que faziam parte do planejamento da pesquisa.

5.2 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

A experiéncia adquirida ao longo do processo permitiu refletir e avaliar
alguns aspectos falhos encontrados e sugerir o aperfeicoamento do método em
estudos futuros. Considerando assim, identificam-se algumas lacunas existentes na
realizacdo desta pesquisa. Para tanto, elencam-se algumas sugestbes de

abordagens para trabalhos futuros:
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a) Proporcionar formagdo continuada a professores da Rede Estadual de
Ensino, a fim de fornecer subsidios teodricos acerca dos temas sobre
Atividades de raciocinio l6gico;

b) Producdo de materiais didaticos que venham contribuir com a formacgao
e desenvolvimento de estratégias de ensino que venham auxiliar o
professor nas abordagens sobre o uso de atividades de raciocinio l6gico
no ensino de Ciéncias;

c) Aumentar o banco de atividades, diversificando em conteudos e formato;

d) Elaborar atividades adaptadas para alunos com dificuldades em leitura,
escrita e interpretacgao;

e) Elaborar atividades para alunos que frequentam a educacgao especial.

f) Aproximagdo da BNCC como documento norteador no auxilio da

construgcao do caderno pedagaogico.

A construgdo de uma aprendizagem significativa em Ciéncias, baseada no
desenvolvimento do raciocinio logico através da utilizagdo pelo professor da
metodologia ABRP em sala de aula, se finaliza nessa pesquisa com objetivos
alcangados mediante o propdsito inicial, como consequéncia de toda uma discussao
anterior surgiu o caderno pedagogico com atividades de raciocinio l6gico voltadas
para o professor como uma ferramenta de diversificagao de seu planejamento.

Vivenciar momentos de pesquisa foi para mim, um momento de auto
formacao, pois me trouxe experiéncias com outros sujeitos, que também estédo
inseridos em um processo educacional e que independente da posicdo em que

ocupam sempre nos agregam valores, numa perspectiva sempre dialdgica.

[...] quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se
que reconstrdi a trajetéria percorrida, dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo € a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representacao
que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da propria
realidade (CUNHA, 1998, p. 39).

O professor pesquisador se constroi através de inumeras referencias, sejam
elas familiares, escolares e académicas, na relagcdo com o ambiente de trabalho, nas

relagdes interpessoais, com o tempo e com o espaco. Nessa perspectiva a relacao
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com a pesquisa, faz dele também um novo sujeito, ressignificando ideias, conceitos,
pensamentos e atitudes (CUNHA, 1997).

[...] narrador, elaborador do préprio memorial, ser realmente o sujeito da
narragao, consciente de que a reflexdo empreendida é elemento sine qua
non para a compreensao da propria formacao e, ainda de que o momento
de narracdo, nos moldes aqui entendidos, é também ele, momento
formativo (ABRAHAO, 2011, p. 166).

O que aqui ficou escrito ficara além de nds, e servira de reflexao para novas

discussobes e pesquisas.
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APENDICE A - PROTOCOLO DE OBSERVAGAO PARTICIPANTE
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Dia da Observacao
Local da Observacéao
Duracéo da Observacao

Tema da aula
Assuntos especificos

Anotacdes Descritivas

Anotacdes Reflexivas

Observacodes

Fonte: adaptado de Moreira e Caleffe (2008, p. 203).
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APENDICE B - QUESTIONARIO PREVIO PROFESSOR
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PPGECT- PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIA E
TECNOLOGIA

Mestranda Flavia Esteves Brisola

Questionario diagndéstico professor

1) O que é uma atividade de raciocinio l6gico para vocé?

2) Vocé acredita que atividades que levem a um desenvolvimento do raciocinio
l6gico podem ser utilizadas na disciplina de ciéncias?

3) Na sua concepcao, as atividades légicas podem fazer diferenga na sua pratica
como professor e na sua rotina de avaliacbes?

4) Na escola onde leciona, respeitando os limites estruturais, com que frequéncia
vocé utiliza métodos diferenciados de avaliacao e diagndstico? Que métodos sao
esses?
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APENDICE C - QUESTIONARIO FINAL PROFESSORES
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PPGECT- PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIA E
TECNOLOGIA

Mestranda Flavia Esteves Brisola

Questionario conclusivo professores

1) Vocé acredita que as atividades aplicadas possuem potencial para desenvolver
em seus alunos uma aprendizagem significativa?

2) Que diferencas significativas vocé conseguiu perceber entre as atividades
disponibilizadas para o trabalho em sala em relagao as atividades ja utilizadas por
vocé?

3) Como vocé avalia a reagdo de seus alunos quanto a utilizacdo de métodos
diversificados de avaliagao?
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APENDICE D - QUESTIONARIO PREVIO ALUNO
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PPGECT - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIA E
TECNOLOGIA

Mestranda Flavia Esteves Brisola

Questionario prévio aluno

1) O que vocé entende por légico?

2) O que é uma atividade de raciocinio l6gico para vocé?

3) Em qual disciplina utiliza-se atividades de raciocinio 16gico?

4) Vocé acredita que as atividades de raciocinio l6gico podem ser utilizadas na
disciplina de ciéncias? Comente.
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APENDICE E - ATIVIDADES PRE-TESTE
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Modelo de atividade

1. Atividade Nivel Facil

Tente descobrir em qual quarto de um hospital estdo internadas as seguintes
pessoas:

Pessoas: Miguel, Joaquim e Fernando.

Doencgas: Pneumonia, infeccao urinaria (cistite) e luxagao na coluna.

Quartos: 24, 57, 103

I- A pessoa que esta com luxacdo deixa seu quarto 57 para ir no banheiro ao lado.

[I- 10 minutos depois liga para Joaquim que estd com pneumonia e avisa que sua
prima esta vindo visita-lo.

IlI- Enquanto isso Fernando assiste televisdo em seu quarto 103.

a) Quarto de Miguel:

b) Quarto de Joaquim:

¢) Quarto de Fernando:

2. Atividade Nivel Médio

Carla, Ana e Maria sao trés amigas que acabaram ficando doentes juntas. Estao
com cistite, uretrite e nefrite ndo necessariamente nesta ordem. Carla estd com uma
doenca relacionada aos néfrons, uretrite ataca o ureter e Maria ndo tem inflamacéao

na bexiga urinaria.

* Quais sao as respectivas doengas de cada uma?

 Carla:

« Ana:

* Maria:




118

APENDICE F - ATIVIDADES POS-TESTE
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3. Atividade Nivel Dificil

Cinco livros sobre Doengas Sexualmente Transmissiveis como: Gonorreia, sifilis,
herpes, candidiase e AIDS estao dispostos em uma pilha. O livro de herpes esta
abaixo do de gonorreia e acima da sifilis. O livro que fala sobre AIDS esta acima
do de candidiase e este abaixo do de herpes. O livro de gonorreia e o de herpes
estdo encostados um no outro, assim como o livro de herpes e o de candidiase.

Entao pode se afirmar que os tipos de livros que estao no topo e na base sao:

* A) gonorreia e sifilis

+ B) gonorreia e candidiase
* C) AIDS e sifilis. Resposta:
* D) AIDS e candidiase

* E) herpes e gonorreia




