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Resumo: A negligéncia no ensino de Botanica, especialmente na Educacao Basica,
leva ao desinteresse sobre o tema. Esse desinteresse pode comecar pelo proprio
professor, por ndo entender a teméatica ou pela falta de afinidade. O objetivo foi
analisar as percepcdes de licenciandos sobre o uso de recursos didaticos na
disciplina de Fisiologia Vegetal do curso de Ciéncias Bioldgicas de uma universidade
publica. Os dados foram coletados por meio de um Grupo Focal com os licenciandos
e analisados segundo a metodologia da Analise Textual Discursiva. Observou-se
que, dentre os recursos pedagodgicos avaliados, o “Painel Interativo da Cadeia
Transportadora de Elétrons da Respiragdo Vegetal”’, apresentou-se como o mais
interessante, pois este se destaca por ser mais dinamico e interativo, e por favorecer
a aprendizagem significativa.

Palavras-Chaves: Ensino de Botanica. Recursos Didaticos. Processo Ensino-
Aprendizagem.

Perceptions of students of the degree course in Biological Sciences
on the teaching of plant physiology with the aid of alternative teach
ing resources

Abstract: Negligence in Botany teaching, especially in Basic Education, leads to a
lack of interest in the subject. This lack of interest can start with the teacher himself,
for not understanding the subject, or for the lack of affinity. The objective was to
analyze the perceptions of undergraduates about the use of didactic resources in the
Plant Physiology discipline of the Biological Sciences course at a public university.
Data were collected through a Focus Group with undergraduates and analyzed
according to the Discursive Textual Analysis methodology. It was observed that,
among the pedagogical resources evaluated, the “Interactive Panel of the Plant
Respiration Electron Transport Chain”, was presented as the most interesting, as it
stands out for being more dynamic and interactive, and for favoring meaningful
learning.

Keywords: Teaching Botany. Didactic Resources. Teaching-Learning Process.

Percepciones de los estudiantes del grado en Ciencias Bioldgicas
sobre la ensefianza de la fisiologia vegetal con la ayuda de
recursos didacticos alternativos

Resumen: La negligencia en la ensefianza de la Botanica, especialmente en la
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Educacion Basica, conduce a la falta de interés por el tema. Este desinterés puede
empezar por el propio profesor, por no entender el tema o por la falta de afinidad. El
objetivo fue analizar las percepciones de los estudiantes de grado sobre el uso de
recursos didacticos en la disciplina Fisiologia Vegetal de la curse de Ciencias
Biologicas de una universidad publica. Los datos fueron recolectados a través de un
Grupo Focal con estudiantes de pregrado y analizados de acuerdo con la
metodologia de Analisis Textual Discursivo. Se observo que, entre los recursos
pedagogicos evaluados, el “Panel Interactivo de la Cadena de Transporte de
Electrones de la Respiracion Vegetal’, se presentdé como el mas interesante, pues se
destaca por ser mas dinamico e interactivo, y por favorecer el aprendizaje
significativo.

Palabras clave: Enseflanza de la Botanica. Recursos Didacticos. Proceso de
Ensefianza-Aprendizaje.

1 Introducéo

O ensino de Boténica no Brasil encontra-se num circulo vicioso: muitos
professores tiveram formacdo académica insuficiente, tendo como consequéncia a
falta de entusiasmo para ensinar Botanica, o que afeta, sobremaneira, o aluno,
fazendo com que este ndo tenha motivagcdo para aprender esse importante
contetdo. Como consequéncia desse circulo vicioso, as criangas e jovens entediam-

se e desinteressam pela Botanica (Salatino e Buckeridge, 2016).

Nos trabalhos de Wandersee e Schussler (1999, 2001) apud Ursi (2017), os
autores examinaram as razdes que levam as pessoas, nos Estados Unidos, a serem
mais interessadas em animais e por repararem pouco nas plantas. Somando seus
estudos a outros trabalhos, as razdes encontradas para esse desinteresse sao:
professores de biologia com afinidade extrema pela zoologia; uso frequente de
exemplos com animais para explicar conceitos e principios basicos da biologia;
aulas de botanica muito técnicas e pouco motivadoras; e pouca importancia dada a
experiéncias de laboratério e de campo no que concerne a Biologia Vegetal. Além
disso, Wandersee e Schussler (2001) destacam a maneira como oS humanos
percebem as plantas no ambiente, pois esta sujeita a restricbes visuais e de

cognicao (Ursi, 2017).

Segundo Salatino e Buckeridge (2016), perceber e reconhecer animais na
natureza, mas ignorar a presenca de plantas parece ser uma caracteristica da
espécie humana. Isso ndo acontece s6 nas escolas, como também nos meios de
comunicacdo e no dia a dia, pois pouca atencdo € dada as plantas. Muitos as
interpretam como elementos estaticos, que compdem um cenario no qual os animais

se movem, caracterizando a “cegueira botanica”, termo cunhado por Wandersee e
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Schussler (2001).

Vérias estratégias podem ser utilizadas para alterar essa realidade que cerca
0 ensino de Botanica. Uma das possibilidades inclui mostrar aos professores de que
seu ensino ndo precisa se ater apenas as informagfes contidas nos livros didaticos
e, além disso, de que ele necessita de mais aulas praticas, especialmente em
campo, para que o aluno perceba e resgate a relacdo homem-natureza (Figueiredo,
2012). Ademais, para favorecer uma aprendizagem significativa (Ausubel, 1978), o
ensino de Botanica prescinde de recursos pedagdgicos variados.

David Joseph Ausubel formulou a teoria da aprendizagem significativa, que
trata do processo pelo qual uma nova informacdo se relaciona com o0s
conhecimentos preexistentes na estrutura cognitiva do aluno, sendo chamados de
conceitos subsuncgores (Pelizzari et al., 2002; Moreira, 2012). Assim, todo conceito
novo esta ancorado em conceitos preexistentes, que ajudam a dar significado ao

conhecimento adquirido.

Para uma aprendizagem significativa, os principios metodologicos
norteadores da acdo pedagdgica no ensino devem considerar o cotidiano como
ponto de partida, aplicando o ensino sobre os conhecimentos prévios dos alunos,
para que 0s conceitos escolares ancorem-se a esses conhecimentos que 0s
estudantes j4 possuem, numa abordagem interdisciplinar e globalizante da ciéncia,
promovendo relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (Figueiredo, 2012).

7

Um dos grandes desafios do ensino é essa relacdo do cotidiano com o
conteudo ensinado. A aprendizagem do aluno ndo depende apenas de um Unico
aspecto, mas da relacdo entre eles na busca de uma cognicao significativa (Tapia e
Fita, 2004). A aprendizagem significativa precisa se conectar com as experiéncias
do dia a dia dos estudantes, para que 0S novos conceitos cientificos se ancorem
para serem entdo ampliados. Isso porque 0 ensino ndo precisa ser enciclopédico,
mas € necessario fazer o aluno pensar, refletir e se tornar parte do processo de

construcdo do conhecimento (Bruner, 1976; Cabrera, 2007).

Com isso, para que a aprendizagem seja significativa, de modo que 0s novos
conhecimentos se relacionem com o conhecimento prévio dos alunos, em busca da
aplicacdo no cotidiano, € preciso apropriar-se de metodologias alternativas e
interativas. Conhecendo as dificuldades dos professores em planejar e executar

aulas dinamicas, considera-se de fundamental importancia refletir sobre novas
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possibilidades para que estratégias mais ativas possam ser utilizadas a partir de

recursos didaticos variados.

Tao importante quanto o conhecimento das probleméticas que cercam o
ensino de Botanica é o conhecimento das potencialidades para a formacao inicial de
professores, o que permitira vislumbrar possiveis caminhos para promover a
melhoria do ensino. A utilizacdo de estratégias de ensino alternativas ao quadro e
giz, como aulas préticas, saidas de campo, jogos didaticos, maquetes, modelos
didaticos, caca-palavras, palavras-cruzadas, insercdo de Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacdo (TDICs), pode contribuir significativamente para o
aumento do interesse e do aprendizado dos alunos. Entretanto, mais do que isso, é
importante saber escolher adequadamente a estratégia que melhor responda aos
objetivos pedagdgicos do docente. Refletir e fazer tais escolhas metodologicas é

fundamental nos cursos de formacéo de professores.

Na tentativa de dirimir a auséncia de interesse dos alunos e o despreparo do
futuro professor de Ciéncias e Biologia para ensinar Botanica, foi proposta uma nova
forma de conhecer, estudar e perceber as plantas, utilizando recursos pedagoégicos
para o ensino da Fisiologia Vegetal em um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas de uma universidade publica de Minas Gerais. Com base nisso, o objetivo
da pesquisa é analisar as percep¢des de licenciandos sobre o uso de diferentes
recursos didaticos utilizados no contexto da disciplina de Fisiologia Vegetal do curso

de Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica mineira.

2 Metodologia

A metodologia de ensino da disciplina de Fisiologia Vegetal do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas previu o desenvolvimento, pelos proprios
discentes e com orientacdes do professor, de recursos didaticos para a abordagem
dos variados contetdos da Fisiologia das plantas na Educacdo Béasica. Para esta
pesquisa, utilizamos trés recursos que foram produzidos por discentes que cursaram
a disciplina em semestres anteriores. Para definir as tematicas, tivemos um dialogo
com os estudantes sobre os temas abordados com maior dificuldade de
entendimento. Os temas citados foram: germinacdo de sementes; fotossintese e
respiracao vegetal. A partir disso e dos materiais que tinhamos em nossa biblioteca

de recursos pedagogicos, definimos como cada tema seria abordado (Quadro 1).
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Quadro 1: Descricédo de recursos utilizados para pesquisa com grupo focal de Fisiologia Vegetal
realizado no segundo semestre do ano de 2018 do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de
uma universidade publica de Minas Gerais

Recursos

Descricédo

Habilidades

Recurso |: Modelo
didatico da germinacao
de sementes

Aborda a tematica de germinagao
de sementes. O modelo foi
confeccionado em forma de
maquete mostrando as etapas de
transformacédo da semente a
plantula, com placas de
identificacao das estruturas e suas
definicdes (Figura 1).

Conhecer e identificar a morfologia
da semente e da plantula por meio
de visualizagéo grafica de modelo
didatico;
Identificar e conhecer as diferencas
nas fases do processo da
germinacéo de sementes.

Recurso II: Jogo da
fotossintese

Revisdo do tema fotossintese
através de jogo de perguntas e
respostas, nos aspectos de
morfologia do cloroplasto,
condi¢Bes essenciais para
ocorréncia do processo, etapas e
como ocorre a fotossintese, com
énfase em seus produtos e
reacOes, adaptacbes anatdmicas e
bioquimicas nas plantas e fatores
limitantes da fotossintese (Figura
2).

Revisar os processos bioquimicos
e morfolégicos que ocorrem
durante a fotossintese;

Identificar os produtos da
fotossintese e importancia do
processo;

Conhecer a anatomia dos grupos
de plantas e entender os fatores
gue influenciam o processo.

Recurso llI: Painel
Interativo passo a passo
da Cadeia
Transportadora de
Elétrons (CTE) e vias
alternativas da respiracéo
vegetal

Diagnéstico do processo, sua
ocorréncia e organizacao espacial
das proteinas envolvidas e as
especificidades das mitocondrias
vegetais no que concerne a
respiracéo celular vegetal, por
meio de um painel em que os
alunos adicionam as informacdes e
contextualizam com o processo
(Figura 3).

Identificar as estruturas
responséveis pelo processo da
CTE na respiracao vegetal,

Conhecer as etapas e importancia
do processo para as plantas e
outros seres Vivos;

Identificar e conhecer os produtos
advindos do processo da CTE.

Fonte: Autoria Propria.

Evidencia-se que cada recurso empregado teve diferentes objetivos, sendo:

= Recurso |: abordagem do contetdo de germinacdo de sementes;

= Recurso ll: revisdo do contelido de fotossintese;

= Recurso lll: avaliacdo diagnostica da aprendizagem do contetdo de CTE e as

vias alternativas da respiracao vegetal.

As figuras a seguir representam os recursos empregados, sendo a figura 1 o

modelo didatico da germinagédo de sementes, a figura 2 aponta os tipos de questbes

utilizadas no Jogo da Fotossintese e a figura 3 a representagéo grafica do recurso

didatico.
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Figura 1: Modelo didatico da germinacédo de sementes apresentando sementes de milho e os
estagios da germinacéo
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Fonte: Autoria Propria.

Figura 2: Representacéo dos tipos de questbes apresentadas no Jogo da Fotossintese. (A) questao
fechada; (B) questéo afirmativa do tipo verdadeiro ou falso; (C) questao aberta

Das frases abaixo, assinale a que esta correta: A

A fotossintese & o processo de conversdo da energia quimica em energia luminosa

feito pelas plantas

A sacarose produzida no processo de respiragio ¢ a fonte energatica dos

organismos clorofilados

¢. Uma planta quotomumauxlfotoosmﬁdamiofquommaw
consegue acumular matéria organica

organismos obterem energia

4 A fermentagso é o principal meio dos

VMwhho:AAWshmeemmMIpetheATPapnaﬂw
(MMHPI(WIWM).

R: Verdadeiro }

é também conhecida como Ciclo de Calvin. Este ciclo

|
A etapa bioguimica da fotossintese
| ma. Quais s3o as etapas deste ciclo?

tem 2 Rubisco como sua principal enzi

R: Carboxilagio, reducao e regeneragao

Fonte: Autoria Propria.
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Figura 3: Representagao grafica do recurso didatico “Painel Interativo da CTE e vias alternativas da
respiragéo vegetal’, indicando as estruturas da mitocondria e produtos do processo bioquimico

PACO

Fonte: Autoria Propria.

Para melhor compreensao da percepcao dos discentes quanto a metodologia
empregada nas aulas, sua aprendizagem, os recursos didaticos utilizados e o
impacto na formacdo dos futuros professores de Ciéncias e Biologia, adotou-se
como procedimento metodologico para coleta de dados, o grupo focal. Grupo focal é
um conjunto de pessoas selecionadas que séo reunidas para discutir e comentar um
tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal (Powell e Single,
1996). O grupo permite a emergéncia de uma multiplicidade de pontos de vista e
processos emocionais e isso se deve a interacdo criada entre os participantes,
permitindo a captacdo de resultados, que com outros meios poderiam ser dificeis de

manifestar (Barbour, 2009).

O grupo focal € composto por um mediador que deve manter o principio da
nao diretividade e deve atentar-se para que o grupo desenvolva a comunicacdo sem
intervencdes por parte dele, com opinides particulares, conclusées ou outras formas
de intervencdo. O grupo também é composto por um observador de clima e fluxo,
que deve gravar e anotar informacdes sobre as observacdes da técnica. Os
participantes devem apresentar caracteristicas homogéneas, mas com variagdo
suficiente para que haja opinides diferentes, e também apresentar caracteristicas
heterogéneas (Barbour, 2009). A homogeneidade do grupo desta pesquisa foi
diagnosticada como discentes do mesmo curso de graduacado e a heterogeneidade
seria 0 periodo em que a unidade curricular foi cursada durante a graduacdo. Um
roteiro semiestruturado foi elaborado com base nessa heterogeneidade e apresenta
guestdes relevantes e contextualizadas sobre o objeto da pesquisa, servindo como
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guia para orientar e estimular as discussdes entre o0 grupo.

O contexto da pesquisa foi a turma que cursou a disciplina de Fisiologia
Vegetal no segundo semestre de 2018 do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da universidade estudada. A escolha dessa turma justifica-se por ter sido

a primeira a concluir as atividades com a nova metodologia de ensino na disciplina.

O encontro ocorreu em data e horario acessivel aos discentes, com duragao
de 1 hora e 30 minutos e contou com seis participantes, sendo o total de discentes
matriculados na disciplina. Eles assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) para participar da pesquisa e a gravac¢ao do encontro também
foi autorizada. Neste texto, os participantes foram denominados como Aluno I, II, 111,
etc., para preservar suas identidades. A pesquisa esta amparada pelo Comité de
Etica e Pesquisa, sob n°® CAAE 03347318.4.0000.5108 e faz parte de um projeto
mais amplo, no qual busca-se analisar as acfes de intervencdo em Ciéncias

Naturais em escolas publicas de uma cidade mineira.

A gravacgdo do grupo focal foi transcrita na integra e analisada por meio da
metodologia de Analise Textual Discursiva (ATD). Segundo Moraes (2003), a ATD

pode ser compreendida como um processo auto-organizado de construcao
de compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: desconstru¢do do corpus, a unitarizacao, o
estabelecimento de relagBes entre 0s elementos unitarios, a categorizagao,
e o captar do novo emergente em que nova compreensao € comunicada e
validada (p. 192).

A ATD embasa-se em um ciclo de operagbes composto por trés fases: a

unitarizacéo, a categorizacao e os metatextos, conforme mostra o quadro a seguir:

Quadro 2: Descricédo das etapas da Analise Textual Discursiva

Etapas Caracterizacao Processos
o Nesta etapa, devemos fragmentar os textos do corpus da Desmontagem
Unitarizacao 5 . A ~
analise em unidades de significado, expressdes e/ou palavras. dos textos

Implica em classificar as unidades de significado, extraidas
durante a etapa da unitarizacdo, por aproximacdes de sentido.
Categorizagdo | Categorizar implica, necessariamente, em agrupar unidades que
possuem caracteristicas dialéticas e hermenéuticas
semelhantes.

Estabelecimento
de relacbes

Sao textos que resultam das analises que emergem das
interacdes entre as unidades de significado que existem dentro
das categorias. Tem o propésito de elucidar o motivo/propésito
pelo qual tal categoria foi elencada como detentora da
explicacdo fenomenoldgica do problema de pesquisa.

Criacéo de
metatextos

Captacéo do
novo emergente

Fonte: Adaptado de Moraes e Galiazzi (2016, p. 33).
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Todas as etapas da ATD constituem-se em um processo de auto-
organizacdo, sendo que na primeira fase, a unitarizacdo dos dados é quando ocorre
a desestruturacdo dos dados, de identificacdo e expressao de unidades de analises
obtidas a partir do material da pesquisa (Medeiros e Amorim, 2017). Apés a
conclusdo da unitarizacdo, inicia-se a segunda fase da analise que é a
categorizacdo. Esta, além de agrupar componentes similares, também acarreta
nominar e estabelecer as categorias no tempo em que sdo produzidas (Medeiros e
Amorim, 2017). Ao concluir a segunda fase, inicia-se a terceira: os metatextos. E
uma concretizacdo dos resultados analisados, da unitarizacdo e da categorizacao.
Nessa fase, 0 metatexto enuncia o que foi compreendido do objeto de trabalho

(Santana e Fernandes, 2020).

3 Resultados e discussao

Na segunda fase da ATD, os dados sdo separados em categorias e
subcategorias de significados semelhantes. A unidade de analise iniciou-se de forma
individualizada das falas, na qual permitiu a emergéncia de outras categorias. Com
isso, o corpus foi dividido em duas categorias: Potencialidades e Limitacdes, e em
qguatro subcategorias para cada recurso, todas elas preestabelecidas pelos médulos
constantes no roteiro do grupo focal. Além disso, ao longo da andlise dos dados
surgiram novas categorias, as quais foram denominadas categorias emergentes,

conforme mostra o Quadro 3.

Quadro 3: Categorias e subcategorias do corpus de analise

Categorias preestabelecidas Subcategorias preestabelecidas Categorias emergentes

Subcategoria I: Uso do recurso

Subcategoria Il: O recurso em si

Categoria I: Potencialidades | gypcategoria Ill: Aprendizagem

Experiéncias anteriores na
disciplina
Sugestdes para 0s recursos
Avaliacdo da nova

Subcategoria Il: O recurso em si metodologia

Categoria II: Limitagoes Subcategoria Ill: Aprendizagem

Subcategoria IV: Impacto dos
recursos na formacao docente

Subcategoria I: Uso do recurso

Subcategoria IV: Impacto dos
recursos na formacao docente

Fonte: Autoria Propria.
Optamos por apresentar, primeiramente, as categorias emergentes e, em
seguida, as potencialidades e limitacbes de cada recurso separadamente. Dessa

forma, quanto as experiéncias anteriores na disciplina, observou-se que os alunos
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demonstraram aversdao/medo a disciplina de Fisiologia Vegetal, conforme se vé nas
falas: “Eu tinha muito medo antes” (Aluno Il); “essa matéria é muito dificil, tem que
fazé-la por dltimo” (Aluno IV); “Eu ja entrei com esse pré-conceito, que vai ser dificil,
que eu vou passar muito aperto” (Aluno V). Acredita-se que esse comportamento se
deve ao fato da maioria dos discentes ja terem feito a disciplina em outros
momentos: “eu ja tinha feito anteriormente e nédo foi uma experiéncia muito
agradavel” (Aluno 11); “As primeiras experiéncias nao foram tdo boas [...] a gente cria

um certo receio, né?” (Aluno IlI).

Justificam-se as afirmacfes dos discentes quanto a forma que o conteudo foi
apresentado. Autores afirmam que a maneira de apresentar a disciplina pode agir
em sentido contrario, provocando a falta de desejo de aprender, aumentando o
distanciamento entre o contetdo e a realidade dos alunos (Pezzini e Szymanski,

2008), implicando em um processo de aprendizagem falho.

4 Recurso I: Modelo Didatico da Germinacdo de Sementes

Em relacdo ao uso do recurso, destacou-se sua potencialidade por
materializar o objeto de estudo, e seu uso facilitar o ensino de Ciéncias e Biologia na
Educacdo Basica: ‘porque é palpavel” (Aluno V). Oliveira e Trivelato (2006)
destacam a valorizacdo do contato do aluno com o material didatico para gerar
interesse, participacdo, aprendizagem e maior integracdo, o que favorece a
discusséo e exposicéo das ideias dos alunos ao grupo, proporcionando a interacao

social.

Foi levantada também a potencialidade do uso desse recurso, com destaque
para a qualidade visual: “da pra visualizar muito bem as fases [...], estrutura esta
bem idéntica ao que é real. [...] Ficou bem-feito e bem idéntico, todas as fases,

porque é o que realmente acontece” (Aluno 1V).

Pietrocola (1999) cita que, ao introduzirmos a modelizagcdo como objeto de
ensino, instrumentalizaremos os alunos a representarem a realidade a partir da
teoria. A preocupacao com o contexto de construgédo do conhecimento cientifico ndo
deve ser deixada de lado, mas submetida ao objetivo maior da educacao cientifica

que é o de assegurar ao individuo uma melhor relagdo com o mundo em que vive.

Entretanto, em relacdo ao recurso em si, os discentes demonstraram

preferéncia por aqueles que permitem mais interatividade, possibilitando que eles
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fossem sujeitos ativos no processo de aprendizagem: “Porque aqui ja tA montado,
talvez seria melhor se colasse todas as fases” (Aluno Il); “Aqui ja tem todas as
estruturas de uma vez” (Aluno Il); “seria melhor, mais facil, colocando cada coisa”
(Aluno 1V).

A indagacdo sobre a participacdo ativa no processo de aprendizagem foi
afirmativa para os discentes, como pode ser lido nos fragmentos de frases: “Se o
proprio aluno fosse montando esse recurso vocé acha que seria mais interessante ?”
(Moderador); “acho que a gente entende, so que a gente néo constroi ele [...], como
se fosse um quebra cabeca pra gente montar cada parte, porque aqui a gente
entendeu como que €, sO que a gente entendeu e ficou um pouco vago, porque a
gente ndo montou, ndo pegou pra gente montar” (Aluno Il). Esse posicionamento
dos discentes corrobora a afirmacdo de Daher (2017), em que o estudante €&
considerado como agente ativo e participativo do processo da sua aprendizagem e 0

professor € o agente mediador entre o aluno e a busca por novos conhecimentos.

Consequentemente, na categoria potencialidades, subcategoria
aprendizagem, pode-se reforcar a predisposicao do aluno para aprender: “ndo foi
uma aprendizagem ativa [...] mesmo sendo um conteddo mais simples [...] ele
também é complicado de ser entendido, [...] vocé montando fica mais préatico, com
uma aprendizagem um pouco mais significativa porque vocé que ta montado [...] eu
acho que a gente aprenderia com o erro” (Aluno Il). Reforcando a declaracdo do
aluno, o Moderador indaga: “vocé quer dizer que do jeito que t4 vocé ndo aprende
com o erro porque ndo tem chance de errar?”, a qual é confirmada pelo destaque do

llI

discente:

11).

sso, ndo tem chance de errar, ja ta marcado que gema apical é ali” (Aluno

Rememorando os conceitos de Ausubel (1978), em virtude do Recurso |
apresentar as fases prontas da germinacdo, observou-se que 0s conceitos
apresentados ndo se ancoraram a nenhum conceito prévio, ou seja, nenhum
subsuncor foi acionado. No entanto, se os préprios alunos tivessem que montar as
fases do processo, teriam que acionar tais subsuncores. Vimos que este € um
recurso com limitagbes, pois ndo permite que o processo da aprendizagem seja
significativo. As afirmativas denotam a necessidade de adaptacbes para que a
aprendizagem seja de apropriagcdo dos conhecimentos, desenvolvendo habilidades

nos discentes para que acionem conhecimentos anteriores e facam relacdes entre
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eles e seu cotidiano.

Libaneo (1994) afirma que para haver aprendizagem € preciso um processo
de assimilacdo ativa que, para ser efetivo, deve lancar mao de atividades praticas
em varias modalidades e exercicios nos quais se pode verificar a consolidacdo e
aplicacao de conhecimentos e habilidades. Mattos e Castanha (2009) destacam que
ha a necessidade da reflexdo quanto a pratica educativa para evitar a reproducao
alienada, e isso se da pela criacdo de possibilidades ao aluno de produzir ou
construir conhecimentos. E preciso uma contextualizacido dos contetidos para que

os discentes entendam o porqué aprender.

Um dos grandes desafios de se trabalhar com recursos didaticos é a
contextualizacdo do recurso com a realidade. A interpretacdo de forma errbnea das
representacfes dos recursos e processos biolégicos reais pode comprometer a
aprendizagem. Portanto, hd de se repensar como aborda-las, aproximando-os ao
méaximo. E interessante promover a dialogicidade para que os alunos construam
conhecimento entre eles, de modo que conhecam as dificuldades dos colegas e
promovam meios para a colaboragdo com a aprendizagem de todos (Glat, 2018).

Essas limitacbes observadas no Recurso | culminaram na emergéncia da
categoria sugestdes para melhorias no recurso, a fim de que este seja mediador de
uma aprendizagem significativa. Dentre as sugestdes, destaca-se: “ao invés de ja vir
colocado qual parte que €, radicula, hipocotilo direitinho, acho que poderia [...] a
gente mesmo na hora de montar o processo ja colocar e identificar, porque ai a
gente ja ia trabalhar a funcdo de cada estrutura” (Aluno IV); “E legal ter as tirinhas
com o nome e a funcao e o préprio aluno ir colando 14 o que corresponde cada nome
e cada funcdo de cada estrutura” (Aluno [); “Daria pra transformar ele [...] em papel
maior todas as estruturas e pedir para os alunos irem colocando” (Aluno IlIl); “Eu
pensei em um isopor mesmo, colocando uma tachinha fica mais facil de furar [...] eu

imagino que seja mais facil” (Aluno V).

Na categoria limitacdes, em relacdo ao impacto dos recursos na formacgao
docente, ha de se pensar sobre a confeccdo do recurso, uma vez que “pra uma
escola onde tem 40 alunos, um modelo ndo vai dar tdo certo, teria que dividir em
grupos [...] seria limitante nesse sentido, teria que fazer varios modelos [...]” (Aluno
V). De fato, a disponibilidade de tempo para organizacao de aulas mais dinamicas é

um desafio enfrentado por muitos professores hoje em dia. Por isso, vé-se a
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necessidade de adequacéo do recurso para cada perfil de turmas nas quais serao
desenvolvidas as atividades para que a metodologia empregada seja viavel a

construcéo da aprendizagem significativa.

Ainda assim, mesmo que o recurso nao tenha instigado tanto os académicos,
0 seu uso melhorou a participacdo/exposicao da aula, despertando interesse nao so
pela tematica, mas também para o pensar criticamente a estratégia empregada.
Com isso, ha de se pensar no acolhimento das sugestdes dadas para que 0 recurso

possa ser utilizado em outros momentos.

4.1 Recurso Il: Jogo da Fotossintese

Durante a execucdo do jogo da fotossintese, no primeiro momento, as
questdes foram separadas em trés grupos. Os alunos deveriam escolher cinco
questdes, sendo trés no grupo | (perguntas abertas), uma no grupo Il (mdltipla
escolha) e uma no grupo Il (verdadeiro ou falso). Nesse momento, 0s
guestionamentos foram feitos individualmente. No segundo momento, as questbes
que foram respondidas erroneamente voltaram para a mesa para serem novamente
sorteadas. Os questionamentos foram feitos as duplas que se confrontavam para
marcar o acerto. O jogo € do tipo “danca de cadeiras”, no qual quem errava

permanecia no jogo.

O discente que respondia a questdo erroneamente permanecia no desafio: “e
a gente ficava com medo, ndo, ndo quero ficar muito tempo nessa cadeira ndo”
(Aluno 11). Os cartbes de perguntas apresentavam tamanhos diferentes de acordo
com o tipo de questdo. Essa diferenca influenciou a escolha dos discentes: “vocé
podia escolher qual pergunta, esse grande aqui tem pergunta grande, entdo nao,
vou por esse pequeno” (Aluno Il); “essa é muito grande, ndo vou escolher. Essa é
muito grande, tem muito detalhe” (Aluno V) e “Quando vem uma pergunta
pequenininha, vocé pensa assim, é aberta. Porque era uma pergunta so [...] ai vocé

ja corria dela” (Aluno V).

Essa metodologia favoreceu a concentracado durante o jogo, uma vez que 0S
alunos atuaram como participantes e ouvintes. Enquanto ouvintes, eles tinham
liberdade de consultar o material buscando as informacgdes corretas: “Fazia a gente
estudar sem ser s6 pra prova [...] vocé ficava prestando atencéo [...] porque vocé
sabia que ia ser importante aquela pergunta” (Aluno Il) e “O tempo todo a gente tava
estudando” (Aluno V).
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Uma das grandes vantagens de jogos, segundo Cruz (2012), € o
favorecimento da socializacdo entre alunos e a conscientizacdo do trabalho em
equipe, 0 que propicia o relacionamento e a interdisciplinaridade. O jogo também
favorece o desenvolvimento da criatividade, da participacdo, da competicdo
saudavel, da observagao, das varias formas de uso de linguagem e a “conquista” do

prazer em aprender.

Essas potencialidades foram destacadas pelos alunos na subcategoria uso do
recurso, sendo exemplificado nos relatos: “E uma competicdo positiva [...] todo
mundo queria responder e todo mundo queria sair bem” (Aluno V) e “foi muito bom.

Tanto que hoje a gente ficou discutindo os nomes” (Aluno V).

Algumas das vantagens da competicdo é a garantia do dinamismo,
movimento, propiciando interesse dos alunos e contribuindo para o desenvolvimento
social. Permite que o discente elabore estratégias e as aprimore, a fim de superar as
dificuldades. A competicdo também propicia uma constante autoavaliacdo do sujeito
sobre suas competéncias e habilidades, além do pensar de forma critica como o
processo de estudo estd sendo conduzido, o que para os professores € de grande
importancia, porque os alunos apresentam maneiras diferentes de estudar e de

demonstrar que a aprendizagem foi significativa.

Na subcategoria uso do recurso, observou-se a necessidade de padronizar o
tamanho dos cartdes de perguntas, como pode ser observado nos fragmentos de
frases citados anteriormente e na afirmativa: “Eu acho assim, todos estdo do mesmo
tamanho, porém tem aberta, tem fechada, mas todas do mesmo tamanho” (Aluno
IV). A qualidade dos recursos é um fator de extrema importancia, pois permitira que
0s objetivos fundamentais sejam atingidos para que a aprendizagem significativa
ocorra, sendo capaz de converter a informagédo em conhecimento (Pinto, 2007).

Da percepcao quanto ao tamanho do cartdo de perguntas surgiu a discussao
sobre os tipos de questionamentos, se seriam questbes abertas ou fechadas. Os
alunos relataram as suas preferéncias: “Mesclar. Porque fechada confunde muito,
muito detalhe e ali vocé erra” (Aluno lll). Os questionamentos abertos foram
positivamente destacados de acordo com o Aluno IV: E a aberta, igual a professora
da disciplina, ela deixava vocé pensar sabe [...] a aberta vocé tinha mais chance de
pensar aquilo que vocé sabia”. Essa percepcao corrobora Sudman e Braudburn

(1982), e Gunther e Junior (1990), que compararam perguntas abertas e fechadas,
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listando trés grandes vantagens das questfes abertas: 1) permitem que o aluno
possa dar uma opinido completa, com todas as particularidades possiveis; 2)
possibilitam fazer distingdes; e 3) permitem que o discente se expresse em suas
proprias palavras. Os autores também listam vantagens de questfes fechadas,
afirmando que sdo mais dificeis para construir, porém, mais faceis para analisar e

correm menos risco de variacao por conta do avaliador.

Na categoria potencialidades, subcategoria impacto na formag&o docente, 0s
discentes destacaram diversos pontos sobre 0 uso na Educacao Bésica: “Nossa, 0s
meninos devem gostar, porque nés gostamos. [...] hoje em dia a gente vé falando
muito que ta dificil dar aula, mas muitas vezes as pessoas culpam os alunos, mas
também falta do professor as vezes, mudar o jeito de dar aula [...] vai ser uma
maneira de trazer eles mais pra perto do professor, né? Chamando mais atencéo
para o conteudo” (Aluno IV) e “Igual aconteceu com a gente, é um ajudando o outro,
na escola também deveria ter isso, formarem grupos pra um ajudar o outro” (Aluno
).

Segundo Silva e Soares (2010), o conhecimento € construido pelo processo
de interacdo entre os individuos, pois permite que o sujeito, ho caso o aluno,
envolva-se ativamente na producdo do seu conhecimento e o amplie quando discute
com o outro. Assim, a sala de aula precisa ser encarada como um espaco de
humanizacéo, de formacao, de modo que o afeto, a empatia, o respeito matuo e o

didlogo prevalecam para o desenvolvimento humano (Carvalho e Watanabe, 2019).

Na categoria limitacbes, subcategoria impacto na formacdo docente,
observou-se: “Na escola, teria que ter um planejamento maior [...] nossa turma era
pouca gente [...]” (Aluno I11). O planejamento é fundamental para que os objetivos da
aula sejam concretos e as habilidades sejam desenvolvidas juntamente com o0s
discentes, destacando que, para uma turma com uma quantidade maior de alunos, é
necessario um planejamento diferente, uma vez que a turma na qual esse recurso

foi aplicado era pequena.

Ainda em relacdo ao planejamento, notou-se outra percep¢ao importante do
Aluno 1I: “pra gente foi uma disputa saudavel [...] na sala de aula ja pode virar outra
coisa [...]. E igual tinha pergunta que na hora a gente sabia que a pessoa sabia 0

qué que era, mas ndo conseguia responder porque travava’.

Os discentes destacaram observagbes correlacionadas ao possivel
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comportamento dos alunos na Educacéo Basica. Ha4 a preocupacédo com a questao
do bullying nas escolas. O bullying € mais prevalente entre alunos com idades entre
11 e 13 anos, sendo menos frequente na Educacédo Infantil e Ensino Médio (Neto,
2005). Com isso, surge a necessidade da preocupacdo com o planejamento da
aplicacado do recurso, pois o0 ensino de Ciéncias, especificamente o da Botanica,
ocorre nessa faixa etaria. Como sugestdo para evitar o bullying, os discentes
pontuaram a questao de se trabalhar em grupos, evitando a exclusao e integrando

os alunos: “Colocar em grupo mesmo” (Aluno 1l1).

Sikora et al. (2014) relatam que, pedagogicamente, 0S jogos cooperativos sao
importantes, pois possibilitam diferentes estimulos no desenvolvimento como um
todo, além de apresentar diversas potencialidades inclusivas, permitindo aos alunos
aprenderem a se relacionar uns com 0S outros e a conviver e respeitar as

diferencas.

Essa experiéncia levantou questionamentos positivos para a formacéao
docente, incluindo questbes relevantes para o0 planejamento da atividade
pedagdgica, no qual h4 a necessidade de se pensar sobre o perfil de cada turma em

gue a atividade sera aplicada.

4.2 Recurso lll: Painel interativo passo a passo da Cadeia Transportadora de

Elétrons (CTE) e vias alternativas da respiracédo vegetal

Esse recurso foi utilizado a fim de diagnosticar as lacunas de aprendizagem
no processo de respiracao vegetal apresentada em aula teérica. O reconhecimento
do objetivo da utilizacdo do recurso foi feito pelos discentes: “Como € processos e
com fases [...] a gente foi montando aos poucos” (Aluno I); “Pra caracterizar o que
tem no slide. Que era todas as informagées juntas” (Aluno Il) e “Pra facilitar [...] a
aprendizagem. [...] nés fomos pegando cada coisa e colando e ela explicando,

depois ela pediu pra gente colar e discutir” (Aluno 111).

Segundo Souza (2007), o material a ser utilizado deve proporcionar ao aluno
estimulo a pesquisa e busca de novos conhecimentos. O propésito do uso de
materiais concretos no ensino escolar € o de fazer o aluno adquirir a cultura
investigativa, embutindo a ideia da aprendizagem ativa, de modo que o discente seja
um ser participativo nesse processo, como o0 fragmento explicita: “Talvez pra
caracterizar o que tem no slide. Que era todas as informagées juntas” (Aluno Il

Preparando-o para enfrentar o mundo com acdes praticas, sendo sujeito ativo na

RENCiMa, Séo Paulo, v. 15, n. 1, p. 1-25, jan./mar. 2024 16



RENCiMea

Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica

sociedade.

Souza (2007) ainda destaca que o uso de recursos pedag0gicos no processo
de ensino-aprendizagem é importante para que o aluno assimile o conteudo
trabalhado, o que pode ser verificado na fala do Aluno IV: “No slide ninguém tava
conseguindo entender isso, e quando a gente foi montando o passo a passo a gente
entendeu porque que formava quatro hidrogénios e depois porque eram reduzidos’.
Ficou evidente nas falas dos discentes que a montagem da Cadeia Transportadora
de Elétrons facilitou a aprendizagem. Entendemos que isso se deu porque, neste

recurso, o aluno € um sujeito ativo (Daher, 2017) no processo de aprendizagem.

Observou-se a dualidade do excesso de informacBes, que embora
necessarias, ha de se pensar em como aborda-las para evitar a simples
memorizacdo de conteudos: Quando a gente ta olhando aquela imagem parada, a
gente ndo presta atencdo nela explicando, a gente ver tanto verde, tanto nimero,
tanta letra, ai quando vocé vé ja ta la no final e vocé ndo sabe 0 que aconteceu
nesse periodo” (Aluno 1l). O excesso de informacdes causa desinteresse sobre o
contetdo abordado, desencadeando dificuldades na aprendizagem que, de acordo
com Ausubel (1976) apud Paula e Bida (2008), quando a aprendizagem significativa
nao se efetiva, o aluno utiliza a aprendizagem mecanica, “decorando” o conteudo,
gque nao sendo significativo para ele, pode ser esquecido logo em seguida. O
excesso de informacgéo, quando trabalhado de forma diferenciada, a exemplo do
conteudo abordado com o recurso supracitado, pode oportunizar a aprendizagem

significativa.

Na categoria potencialidades, subcategoria aprendizagem, observou-se a
importancia do trabalho em grupo para a constru¢cao do conhecimento: “Eu acho que
facilitou [...] pra gente discutir [...] fica mais facil do grupo discutir e ir montando até

chegar a um consenso” (Aluno V), favorecendo a aprendizagem.

Vygotsky (1998), ao destacar a importancia das interacdes sociais, traz a
ideia da mediacdo e da internalizacdo como aspectos fundamentais para a
aprendizagem, defendendo que a constru¢cdo do conhecimento ocorre a partir de um

processo entre a interagao das pessoas.

Ainda em relagdo as potencialidades quanto a aprendizagem, o Aluno IV
relatou uma questao interessante: “A gente conseguiu montar o qué que a gente ta

imaginando, o que a gente aprendeu”. Nesse dialogo, interpretou-se que eles
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conseguiram desenvolver a abstracdo a partir de um material concreto. Souza
(2007, p. 104) cita que “o uso de recursos didaticos deve servir de auxilio para que
no futuro os alunos aprofundem e ampliem seus conhecimentos e produzam outros

conhecimentos a partir desses”.

A metodologia empregada favoreceu a reflexdo sobre a aula expositiva
dialogada: “No slide era s6 uma foto com todas as estruturas juntas [...] a gente
ficava, onde que comega?” (Aluno IlI). O professor deve apostar e acreditar na
capacidade do estudante de construir seu préprio conhecimento, incentivando-o e
criando situacdes que o leve a refletir e estabelecer relacdo entre diversos contextos
do dia a dia (Becker, 1992), produzindo, assim, novos conhecimentos,
conscientizando ainda o aluno de que o saber ndo é dado como algo terminado, mas
que ele esta continuamente em construcdo por meio das interagcbes com o meio

fisico e social.

Observou-se que os discentes se apropriaram de diversas maneiras para
facilitar a aprendizagem, tais como as formas e cores do recurso: ‘todos aqui estéao
bem coloridos, [...] conforme a professora foi explicando [...] comegou no complexo |
ai ta la de azul, [...] guando vocé vai montar sozinho vocé lembra, agora € complexo
I, mas depois, nossa acho que era de azul, ai vocé comeca a forcar sua mente a
lembrar o que tava escrito naquela outra cor” (Aluno IIl) e “Por exemplo, como
ATPsintase € diferente aqui, la na imagem poderia ser um nome” (Aluno II).
Percebe-se que as cores e formas prendem mais a atencdo do aluno, neste caso,
promovendo a memorizacdo e faciltando a aprendizagem. Como os discentes
apontaram a questao de se trabalhar com as formas e cores, notou-se que elas séo
de extrema importancia, pois a manipulacdo de diferentes materiais ajuda no
desenvolvimento da percepcao tétil, facilitando a discriminacéo de detalhes (Oliveira,

2003), favorecendo a aprendizagem significativa.

Na categoria potencialidades, subcategoria impacto do recurso na formagao
docente, os alunos relataram que o recurso facilitou tanto a aprendizagem deles
quanto o ensino dos conteudos de Botéanica. “Vai facilitar até eu ensinar. [...] O visual
ele facilita mais no aprendizado [...] vai ta ajudando os dois, tanto o professor quanto
o aluno” (Aluno ) e “Fazer um esquema vocé tem que ta entendendo muito bem o
assunto pra vocé conseguir correlacionar [...], se eu fizer desse jeito, meu aluno vai

entender? [...] Vocé tem que dominar bastante o assunto pra se o aluno tiver alguma
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duvida durante o processo, pra vOocé com isso conseguir mostrar e responder. Acaba
sendo facilitador, porque te forca a estudar e realmente entender o processo pra

facilitar Ia na frente” (Aluno V).

Castoldi e Polinarski (2009, p. 685) destacam,

com a utilizacdo de recursos didatico-pedagdgicos pensa-se em preencher
as lacunas que o ensino tradicional geralmente deixa, e com isso, além de
expor o conteudo de uma forma diferenciada, faz os alunos participantes do
processo de aprendizagem.

Por ser um processo complexo e cheio de detalhes, os discentes sugerem
melhorias para o produto final, ou seja, conforme vai sendo montado o passo a
passo, ha a possibilidade de aprendizagem, mas quando se chega ao final, ha muita
informacgéo, causando uma poluicdo visual que pode ser evitada: “Se fosse maior
também [...] o material tem varias etapas, a gente conseguiu entender que foi passo
a passo, mas fica meio que tudo misturado [...] mais espacgado ficaria melhor” (Aluno

V).

Devemos criar oportunidades para os alunos usarem materiais manipulativos,
pois a abstracdo de ideias tem sua origem na manipulacéo e atividades mentais a
ela associadas (Dante, 2005; Scolaro, 2008). Observou-se que ha a necessidade de
adequar o recurso para que os discentes possam manipula-lo: “Plastificar cada
coisinha [...], se levar na escola aluno vai querer pér a mao, vai deixar cair, vai pisatr,
néo ia durar tanto” (Aluno V); “Poderia usar um outro papel, uma coisa mais duravel
[...] fica mais durinho” (Aluno 1IV) e “Se fosse maior também [...] o material tem véarias
etapas, a gente conseguiu entender que foi passo a passo, mas fica meio que tudo
misturado [...] mais espacgado ficaria melhor” (Aluno 1V). Atentando-se a durabilidade,

essas sugestdes enquadram-se como uma categoria emergente.

Percebemos que o uso deste recurso exige muito do professor, tanto para a
organizagdo quanto para montagem. Sabemos também que a docéncia € uma
categoria profissional exposta a rotina de trabalho de grande desgaste psicoldgico
devido a diversos fatores, tais como: carga horaria excessiva; baixos salarios;
condi¢cOes desgastantes de trabalho e ma organizacéo do sistema educacional e das

escolas (Pereira et al., 2014).

Corroborando Pereira et al. (2014), na categoria limitagdes quanto ao impacto

na formacéo docente, os discentes destacaram: “Para o professor é montar isso aqui
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pra levar pra sala, [...] eu acredito que o professor em si vai colocar muita barreira
pra fazer isso aqui, ele vai pensar assim [...] talvez os alunos nem vai da tanta
atencdo, entdo é melhor levar a imagem [...Jcomplicado montar isso aqui, marcar,
fazer certinho, acho que seria uma limitagcdo, pra alguns” (Aluno Il). Percebeu-se a
problematica do esgotamento mental, tornando a pratica docente passiva. Segundo
Xavier (2013), é o professor quem organiza e gerencia 0 seu tempo pedagdgico.

7

Portanto, o tempo ndo é neutro, pois envolve decisdes particulares de cada

profissional para atingir os objetivos esperados: ...] ah vai dar muito trabalho [...]
(Aluno II).

Quanto as categorias emergentes experiéncia pos-recursos e avaliacdo da
nova metodologia, hd a necessidade da definicdo de regras para que os discentes
considerem o jogo como fundamental no processo de constru¢cdo do conhecimento:
“[...] pra ver que ndo é s6 mais um jogo pra brincar, dar um ar mais sério [...]” (Aluno
II), limitando o tempo de resposta dos questionamentos: “a questdo do tempo

também, tem que colocar nas regras [...]” (Aluno I1).

Observou-se também uma mudanca na visdo dos discentes com relagdo a
disciplina e 0 uso de recursos pedagogicos: “Muda a visdo da gente sabe [...]Ja gente
foi a primeira turma com essa metodologia, a gente saiu de |l com uma viséo
[...]diferente dos outros alunos [...] a gente aprende muito [...] como aluna eu posso
falar isso” (Aluno 1V). Sobre isso, Castoldi e Polinarski (2009) citam que,

no processo ensino-aprendizagem a motivacdo deve estar presente em
todos os momentos. Cabe ao professor facilitar a construcdo do processo
de formacéo, influenciando o aluno no desenvolvimento da motivacdo da
aprendizagem (p. 684).

Notou-se que o uso de recursos didaticos promoveu mais interacao,
aproximacéo e acolhimento entre os alunos. Essas caracteristicas os tornaram mais
motivados e interessados, como mostram os fragmentos: “eu consegui aprender
mesmo fisiologia, eu consegui entender cada processo, cada etapa, uma coisa que
eu tinha muita dificuldade de aprender [...] se um dia eu for dar aula, eu vou tentar
mostrar para os meus alunos esses recursos” (Aluno 1V); “Todo mundo ficou
tranquilo, ndo ficava aquele desespero, aquele medo, nossa [...] todo mundo
aprendeu, saiu satisfeito” (Aluno 1). A utilizacdo de recursos diferentes proporciona
aos discentes um ganho significativo no processo de ensino e aprendizagem quando

€ despertada neles a vontade de construcdo de conhecimento (Nicola e Paniz,
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2016).

Ademais, salienta-se que o vislumbre em reduzir a cegueira botanica fica
mais proximo de ser alcancado com o uso de recursos didaticos dinamicos,
motivadores e atrativos. Foi possivel verificar essa percepcao em virtude da fala dos
alunos: “Antes eu tinha um preconceito, tinha trauma, ndo gostava, mas depois |[...]
eu passei a entender 0s processos e Vi que ndo era um bicho de sete cabecas,
entdo acho que a fisiologia com esses recursos, conseguiu fechar um ciclo
perfeitamente [...]” (Aluno V); “Eu me sinto preparada, até la& em casa eu fico
ensinando [...] A gente aprende e acaba levando pra vida” (Aluno 1V); “Foi um jeito
muito dindmico a disciplina toda, ndo sé o contetdo, as nossas conversas, muito
bom” (Aluno O II).

Viscovini et al. (2009) citam que a utilizacdo dos recursos nas escolas pode
ajudar na compreensao da relacdo dos individuos com a sociedade, fomentando
mudancas necessarias, como € o caso explicito presente no fragmento do Aluno IV:
“Yocé vai no supermercado, [...] na parte das verduras vocé ja comeca a ter um
olhar diferente, das frutas, dos legumes, vocé néo fica “palpando”, porque vocé sabe
0 que pode acontecer, entdo assim, a gente leva isso até pra vida da gente”. Fica
evidente nesse trecho que a aprendizagem dos conceitos foi significativa, uma vez

gue o discente passou a utilizar no seu cotidiano os conhecimentos adquiridos.

Muitos professores utilizam esses recursos, porém, nao basta apenas isso, €
preciso que haja um compromisso constante na forma como eles podem contribuir
para o ensino e ajudar no aprendizado. Com isso, ressalta-se o papel fundamental

do docente como mediador da aprendizagem.

5 Conclusao

Foi possivel observar que os recursos analisados, desde que dindmicos e
interativos, apresentam-se como uma alternativa viavel para ministrar e ilustrar aulas
de Botanica. O uso dos recursos como ferramenta de ensino permite que o
professor ensine de uma forma pratica, colaborativa e mais atrativa aos alunos.
Percebe-se que o0s recursos aqui utilizados proporcionaram essa interatividade,
porém, ajustes sao necessarios. Dos recursos investigados, o Painel interativo
passo a passo da CTE e vias alternativas da respiragdo vegetal promoveu uma
aprendizagem significativa, ja que fez uso de conhecimentos anteriores dos

estudantes e permitiu a relacao entre o contetdo e o cotidiano.
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Como principal potencialidade do recurso, destaca-se a aplicacdo dos
conhecimentos construidos em aulas tedéricas, nas quais 0s alunos compreenderam
as fases, as implicacdes e os produtos do processo bioquimico. Como limitagéo,
destaca-se a qualidade do recurso e o planejamento para aplicacdo em instituicoes
escolares, visto que o educador gastaria um tempo a mais para elaboracdo do

material.

Embora a avaliagdo dos académicos tenha apontado que 0S outros recursos
nao foram tdo promissores em desenvolver uma aprendizagem plenamente
significativa, identificamos que eles potencializaram a colaboracdo, empatia,
interacdo e socializacdo, aspectos que também podem ser considerados relevantes
para o aprendizado dos estudantes, especialmente em relacdo aos conteudos

atitudinais, que podem favorecer uma formacgao mais humanizada.

Por fim, por consideramos o papel fundamental das atividades praticas como
indispensavel para o ensino e aprendizagem de processos e fenbmenos complexos
da Ciéncia, esperamos que este trabalho contribua para uma formacéo de qualidade
dos licenciandos em Ciéncias Biologicas. Também esperamos que, com OS
resultados aqui apresentados, os professores possam fazer uso de materiais e
recursos didatico-pedagogicos praticos, como modelos, maquetes, jogos, oficinas,
etc., promovendo o aprendizado de Botanica de forma mais significativa para os
estudantes.
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