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RESUMO

BARBOSA, JACS. A AULA DE CAMPO COMO ALTERNATIVA
METODOLOGICA PARA O ENSINO DE CIENCIAS VISANDO UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA Cuiabd — MT, 2013. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias), Instituto de Fisica, Universidade Federal de Mato
Grosso.

A aula de campo € um tema relevante no ensino de Ciéncias Naturais, apesar dessa
importancia tal metodologia ainda é pouco utilizada ou aplicada de forma equivocada pelos
professores que a utilizam. A partir dessa constatacdo nessa pesquisa identificou-se quais
metodologias sdo utilizadas pelos professores de Ciéncias Naturais da Escola Estadual
Joaquim Augusto da Costa Marques do municipio de Denise MT, sistematizando a pratica de
aulas de campo. Trabalhamos na perspectiva da construgdo conceitual focada na
aprendizagem significativa, critica e reflexiva. A partir de reflexdes surgiram novas
contribuicdes para o ensino aprendizagem, apresentando-se uma alternativa de ensino que se
contrapde ao ensino tradicional. Nesse estudo utilizou-se a metodologia qualitativa e a coleta
de dados foi realizada através de entrevistas com dez professores da referida escola. A partir
desses dados foi proposto um material didatico sobre a préatica de aulas de campo (manual de
procedimentos e teoria de ensino e aprendizagem, com foco na teoria da aprendizagem
significativa critica e reflexiva). Com os resultados obtidos foi possivel perceber que o0s
professores ainda ndo se sentem a vontade em utilizar novas metodologias. Por meio dessa
constatacdo constituiu-se um grupo de estudos, no qual os professores reuniam-se uma vez
por semana para realizar o estudo do material didatico, e a partir das discussdes eram feitos
apontamentos sobre a forma de utilizacdo da metodologia da aula de campo. A partir dos
resultados pode—se perceber que o material didatico elaborado sobre aulas de campo foi capaz
de incentivar os professores a reelaborar suas praticas pedagogicas com vista a um ensino
mais efetivo e uma aprendizagem mais significativa para o estudante, aliado ao contexto, a
criticidade, a reflexdo, a autonomia e ao gosto pela escola e pela Ciéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Aula de campo, Ensino de Ciéncias, aprendizagem significativa.



ABSTRACT

BARBOSA, JA.CS. THE METHODOLOGY OF CLASS FIELD SEEKI..v
MEANINGFUL LEARNING IN SCIENCE. Cuiaba - MT, 2013. Dissertation (Professional
Masters in Science Education), Institute of Physics, Federal University of Mato Grosso

The class field is an important issue in the teaching of Natural Sciences; despite this
importance such methodology is not widely used, or wrongly applied by the teachers who use
it. Based on this premise this paper studied the methodologies used by teachers of Natural
Sciences State School Joaquim Augusto da Costa Marques municipality of Denise MT,;
systematizing the practice of field classes. We work from the perspective of conceptual
construction focused on meaningful learning, critical and reflective. From reflections emerged
ace new contributions to teaching and learning, presenting an alternative school that is
opposed to traditional teaching. This study used a qualitative methodology, and data
collection was carried out through interviews with ten school teachers mentioned above. From
these data it was proposed didactic material on the practice field classes (manual of
procedures and theory of teaching and learning, focusing on significant critical theory and
reflexive). With the results that can be seen is that teachers do not feel comfortable in using
new methodologies. From this evidence constituted a study group in which teachers would
gather once a week to undertake the study of the teaching material, and from the discussions
were made notes on how to use the methodology of field class. From the results obtained it
has evidence that the teaching material prepared on field classes was able to encourage
teachers to redesign their teaching practices with a view to a more effective teaching and
learning more meaningful for the student, together with the context, criticality, reflection,
autonomy and taste for school and science.

KEYWORDS: Lecture Field, Science Education, meaningful learning.
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1. INTRODUCAO

Os alunos de todos os niveis de ensino continuamente questionam-se e levantam
hipoteses sobre 0 mundo que os cerca, mas o conhecimento do educando ainda é insuficiente
para as explicacdes cientificas e respostas a essas indagacdes. A partir da formulacdo do
aluno, ou seja, a partir do seu conhecimento é que o professor deve tentar explicar as teorias
necessarias ao ensino de Ciéncias. Contudo, nés professores, ndo raras vezes,
desconsideramos o que eles (aluno) ja sabem e simplesmente os instruimos a respeito dos

conceitos cientificos trabalhados na sala de aula.

Agir dessa forma, por certo ird dificultar a aprendizagem do estudante,
ainda mais quando em nossas aulas enfatizamos apenas a utilizacdo de
férmulas, em situacOes artificiais, vinculando a linguagem matematica e
ndo ao entendimento do fendmeno natural em questdo afastando-se do seu
significado efetivo. Isso se reforca com a insisténcia na solucdo de
exercicios repetitivos, pretendendo que o aprendizado ocorra pela
automagdo e ndo pela construcdo do conhecimento. (BRASIL 2000 pag.
229).

De acordo com o PCN (Brasil 2000) é possivel perceber que as aulas de Ciéncias
precisam de uma reformulacdo no curriculo e para isso € necessario que os educadores
passem a trabalhar de forma dindmica, incentivando, motivando o educando a perceber o quao
é importante e prazeroso trabalhar com ensino de Ciéncias.

Isso ndo decorre unicamente da formacdo dos professores, e nem de limitacbes
impostas pelas instituicdes escolares deficientes, mas sim de uma deficiéncia no sistema
escolar, ou seja, 0 ensino aprendizagem privilegia a forma de raciocinio isolada, adiando a
compreensdo mais profunda para outros niveis de ensino, o que dificulta novos métodos de
aula (BRASIL 2000, pag. 230).

Segundo Moreira (1998) para que ocorra uma aprendizagem significativa critica é
necessario que o professor crie estratégias distintas instrucionais que implique na participacdo
ativa do aluno. A aula de campo traz como proposta que o professor seja capaz de transcender
os limites fisicos da sala de aula e explore o contato direto dos alunos com os aspectos
naturais do nosso ambiente. Contudo, as escolas brasileiras esbarram em problemas de ordem
financeira e burocratica que, aliado ao receio dos pais, no que tange as aulas fora dos limites
fisicos da sala de aula, sdo vistas como passeio ou excursdes.

Para isso é imprescindivel que o professor considere o mundo presencial do aluno,
sua realidade préxima ou distante, os objetos e os fendmenos com que efetivamente lidam ou

0s problemas e indaga¢des que movem a sua curiosidade, esse deve ser o ponto de partida
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para uma aula de campo satisfatoria, ou seja, o educador dever proporcionar ao educando
abstracdes e generalizagdo potencializando o saber da Ciéncia, e sua dimenséo conceitual.

Nosso trabalho tem como objetivo analisar as metodologias utilizadas pelos
professores do ensino de Ciéncias dando énfase as aulas de campo favorecendo a

aprendizagem significativa na compreenséo de conceitos

Dessa forma sdo objetivos especificos desse trabalho:
= Pesquisar quais metodologias séo utilizadas pelos professores no ensino de
Ciéncias.
= Estudar a aula de campo como estratégia inovadora.
= Construir e utilizar um material instrucional que evidencie as aulas de campo
como ferramenta possivel de construcdo conceitual.

Participaram da pesquisa dez (10) professores, voluntarios, que trabalham na Escola
Estadual Dr. Joaguim Augusto da Costa Marques, na cidade de Denise — MT. Os dados foram
tomados a partir de entrevistas semi-estruturadas e analisados tendo como foco os preceitos da
pesquisa qualitativa. Para estudo e validacdo da ferramenta pedagogica, foi desenvolvido
material escrito sobre a viabilidade de aulas de campo, para favorecer a aprendizagem
significativa na construgdo e compreensdo de conceitos, no ensino de ciéncias. Esse material
pedagdgico foi trabalho com os dez professores de ciéncias da escola acima citada, com foco
na Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) e utilizacdo do material orientativo para
realizacdo de aulas de campo.

O presente trabalho traz no primeiro capitulo a introducdo da problematica que
originou a investigacao. No segundo capitulo trabalhamos o referencial tedrico sobre a Teoria
da Aprendizagem Significativa em que a pesquisa se baseou, ap0s essa descricdo, temos a
revisao bibliografica contemplando analises e discussdes de trabalhos referentes ao tema aula
de campo e o processo de ensino aprendizagem, e formas inovadoras de ensino. O terceiro
capitulo foi dedicado a explanacdo dos processos metodoldgicos dando enfoque a pesquisa
qualitativa e as etapas da realizacdo de tal pesquisa. No quarto capitulo a analise e discussoes

dos dados obtidos e por fim no quinto capitulo foram feitas as consideracdes finais.



14

2. REFERENCIAL TEORICO

E importante conhecer as diferentes teorias de aprendizagem, mas é imperativo que
compreendamos 0 modo como as pessoas aprendem e as condi¢cbes necessarias para a
aprendizagem, bem como identificar o papel de um professor nesse processo. Essas teorias
sdo importantes uma vez que possibilitam ao professor adquirir conhecimentos, atitudes e

habilidades que Ihe permitirdo alcangar melhor os objetivos do ensino (FREITAS et al, 2006,
p.3).

Para FREITAS (2006) as teorias de aprendizagem buscam reconhecer a dinamica
envolvida nos atos de ensinar e aprender, partindo do reconhecimento da evolug¢do cognitiva
do homem, e tentam explicar a relagdo entre o conhecimento preé-existente € 0 novo
conhecimento. A aprendizagem ndo seria apenas inteligéncia e construgdo de conhecimento,
mas, basicamente, identificacdo pessoal e relagdo através da interacdo entre as pessoas.
(FREITAS, 2006, p.3).

Novak® (1981 apud Souza 2012 p.17) afirma que o papel de uma Teoria de
Aprendizagem deve ser de tal modo que anteriormente ao desenvolvimento de novas
propostas didaticas é necessaria a analise fundamentada se estas corroboram ou ndo a

aprendizagem dos conhecimentos propostos.

"NOVAK, J.D. Uma teoria de educacdo. Séo Paulo: Pioneira, 1981. 252p.
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2.1 ATEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A teoria da aprendizagem significativa tem como principal representante David P.
Ausubel, professor Emérito da Universidade de Columbia, em Nova lorque. Médico-
psiquiatra de formagédo dedicou sua carreira académica a psicologia educacional. Segundo
Moreira (1999), assim como para outros tedricos do cognitivismo, Ausubel se baseia na
premissa de que existe uma estrutura na qual essa organizacao e integracao se processam. Esta
estrutura, por sua vez, pode ser entendida como conteudo total de idéias de certo individuo e
sua organizagdo, incluindo os processos por meio dos quais se adquire e utiliza o

conhecimento.

Para Moreira (1999) Ausubel define a aprendizagem significativa como um processo
em que uma nova informacdo relaciona-se com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve a interagdo da nova informacéo
com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito
subsuncor, ou simplesmente subsuncor, existente na estrutura cognitiva do individuo. A
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou

proposicdes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.
Ausubel vé o armazenamento de informacdes no cérebro humano como sendo
organizado, formando uma hierarquia conceitual na quais elementos mais
especificos de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais,
mais inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierarquica de

conceitos que sdo representacbes de experiéncias sensoriais do individuo.
(MOREIRA, 1999, p.153).

De acordo com (Ausubel et al. 1980) citado por (Oliveira 2011) distinguem duas
grandes categorias de aprendizagem, a da aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por
recepcdo ou receptiva (Figura 1). Segundo estes autores, a principal caracteristica na
aprendizagem por descoberta é o fato de o contetdo principal daquilo a ser aprendido ndo ser
dado, mas sim descoberto pelo aluno antes que possa ser significativamente incorporado a sua
estrutura cognitiva. Ja na aprendizagem por recepcdo, o conteldo que vai ser aprendido é
apresentado ao aluno sob a forma final. Nesse sentido, exige-se somente que o aluno
internalize ou incorpore o0 material, que é apresentado de forma a tornar-se acessivel ou
reproduzivel em alguma ocasidao futura. A aprendizagem por recepcdo, por sua vez, se
subdivide em aprendizagem automatica (ou mecanica) e aprendizagem significativa (Figura
1).
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p
Aprendizagem
Mecanica

Aprendizagem (ou automatica)

por Recepgao

(ou receptiva) ]
Aprendizagem

Significativa

Tipos de \

Aprendizagem r -
Aprendizagem

Mecanica
(ou automatica)

Aprendizagem \

por Descoberta r

Aprendizagem
Significativa

Figura 1. Tipos de Aprendizagem, de acordo com a proposta de Ausubel et al, 1980.

Note que Ausubel e seus colaboradores também propdem a subdivisdo da

aprendizagem por descoberta em mecénica e significativa.

Para Ausubel citado por Moreira (1999) a aprendizagem mecanica é a aprendizagem
de novas informacgdes como pouca ou nenhuma interagdo com conceitos relevantes existentes

na estrutura cognitiva.

Ou seja, a nova informacédo ndo faz interacdo com as informacdes existentes elas sao
armazenadas de maneira arbitraria e ndo ligam os conceitos informados aos subsuncores do

educando, muitas vezes esse tipo de aprendizagem se da através da memorizacéo.

Entretanto, Ausubel et al.(1980) pondera sobre a necessidade de valorizacdo da
aprendizagem mecanica, considerando que a mesma € inevitdvel no caso de conceitos
inteiramente novos para o aprendiz — aqueles conhecimentos que ndo tém como se “ancorar”

em conhecimentos prévios, que, por auséncia de subsuncores, sdo aprendidos mecanicamente.

Quando o educando descobre algo novo, esta informacdo ndo faz parte do seu
cotidiano ou ndo se associa e ele entdo o mesmo precisa da aprendizagem mecéanica, pois a

nova informacdo nédo faz parte da sua estrutura cognitiva. Ausubel ndo estabelece um ponto de
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ruptura entre aprendizagem significativa e aprendizagem mecénica como sendo dicotomicas e
sim como um continuo. (MOREIRA, 1999, pag.154).

Moreira (1999) enfatiza que uma das condi¢Ges para a ocorréncia da aprendizagem
significativa € o material a ser aprendido ser relacionavel (ou incorporavel) a estrutura
cognitiva do aprendiz, de maneira que tenha sentido para ele. E importante que o material
possa fazer relacbes com o cotidiano facilitando a interacdo com 0s subsuncores existentes.
Continuando, Moreira (1999) afirma que outra condicdo é de que o aprendiz manifeste uma
disposicao para relacionar, de maneira efetiva e hierarquica, 0 novo material potencialmente

significativo, & sua estrutura cognitiva.

Ressalta-se, entdo que o individuo deve ter a intencdo de obter a aprendizagem
significativa, pois se o educando ndo mostrar esse interesse tanto a aprendizagem como seu
produto sera considerado mecéanico, assim, “se a intencdo do aprendiz for simplesmente a de
memoriza-la, arbitraria e literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto
serdo mecanicos.” (MOREIRA, 1999, pag.156).

Para que a aprendizagem significativa tenha ocorrido é necessario que o educando
obtenha significados claros e precisos dos conceitos apreendidos. De acordo com Ausubel, “a
compreensdo genuina de um conceito ou proposi¢ao implica a posse de significados claros,
precisos, diferenciados e transferiveis.” (MOREIRA. 1999. Pagl56.). Segundo Ausubel
citado por Moreira (1999) a melhor maneira de evitar a “simulagdo da aprendizagem
significativa” ¢ formular questdes e problemas de uma maneira nova e ndo familiar, que

requeira maxima transformacdo do conhecimento adquirido.

O educador deve ser capaz de criar novas metodologias a fim de identificar a
aprendizagem significativa de forma que o educando seja capaz de reformular os conceitos

apreendidos.
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2.2. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Metodologias

Quando trabalhamos com o ensino de ciéncias é imprescindivel que levemos em
conta todas as transformacdes que ocorrem no mundo atual, e nds professores somos 0s
sujeitos dessa transformacao. Cabe aos professores levar as novas metodologias a sala de aula
sempre destacando os aspectos relevantes de tal mudanga, como no desenvolvimento dos
contetdos de forma diferenciada e no planejamento das atividades diferenciadas, fazendo com
que o educando possa se apropriar dos conhecimentos cientificos.

Ao trabalharmos com ensino de Ciéncias é comum enfrentarmos varios desafios, como
falta de contextualizacdo de contetdos aplicados, transmissdo das informagdes de forma
mecanica, caracterizacdo da ciéncia como um produto inquestionavel e acabado. De acordo
com tais dificuldades levantadas é que Delizoicov et al (2009) afirma que as atividades de
ensino sdo as que reforcam o distanciamento do uso dos modelos e teorias para compreensao
dos fendmenos naturais e daqueles oriundos das transformacGes humanas, alem de
caracterizar a ciéncia como um produto acabado e inquestiondvel: um trabalho didatico

pedagdgico que favorece a indesejavel ciéncia morta .

Para que possamos pensar em trabalhar contribuindo com possiveis superagdes de tais
dificuldades no ensino da ciéncia sugerimos que a pratica docente seja revista de modo que
seus atores estejam aptos a trabalhar de maneira critica e reflexiva. Os profissionais da
educacdo devem buscar a ciéncia e tecnologia como atividade humana. Atividade essa sujeita
a processos de producdo filtrada pelo conhecimento préprio de cada ator envolvido com
intuito de proporcionar o conhecimento cientifico e tecnologico. Esse conhecimento carece
ser compartilhado com a maioria da populacdo, que infelizmente continua ndo escolarizada
cientificamente. Para isso, ressaltamos que o trabalho docente deve ser direcionado para uma
apropriacdo critica pelos alunos, de modo que afetivamente se incorpore no universo das

representacdes sociais e se constitua como cultura (Delizoicov et al 2009).

Para que tenhamos uma sociedade alfabetizada cientificamente € necessario que o
conhecimento cientifico seja levado ao alcance de todos, sem escala e sem precedentes,
democratizando o ensino. Para que ocorra a democratizacdo do ensino cientifico €
imprescindivel que o mesmo seja apoderado por todos 0s segmentos sociais. Nesse aspecto o
ensino de ciéncias precisa promover ligacdo entre o saber cientifico e o conhecimento no

cotidiano. Essa ideia corroborada por Delizoicov et al (2009 ) quando diz que o ensino de
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ciéncias é necessario, uma vez que o saber cientifico deve ser colocado ao alcance de um
publico escolar, em escala sem precedentes. Publico esse representado, pela primeira vez em
nossa histéria, por todos 0s segmentos sociais € com maioria expressiva oriunda das classes e
culturas que até entdo ndo frequentaram a escola, salvo exce¢des. Contudo, 0 ensino de
ciéncias ndo pode ser trabalhado utilizando-se as mesmas praticas docentes das décadas
anteriores ou da escola de poucos e para poucos. A razdo disso é que ndo s o contingente
estudantil aumentou, mas também porque a socializacdo, as formas de expressdo, as crencas,

os valores, as expectativas e a contextualizacdo socio-familiar dos alunos séo outros.

2.3. Estudante sujeito do conhecimento

Quando entramos em sala para ministrar nossas aulas deparamos com as
idiossincrasias individuais e de cada turma, bem como com a forma particular de obtencdo de
conhecimento. Muitas vezes preparamos nossas aulas, organizando uma sequencia de
conteddos, partindo do mais simples para 0 mais complexo, preparamos também alguns
videos e até mesmo algumas experiéncias, mas na maioria das vezes nem com issO
conseguimos motivar, falta algo, muitas vezes os educandos continuam seu didlogo com o
colega e ignorando nossa presenca em sala. Com muita maestria conseguimos chamar a
atencdo de alguns alunos que poderdo assimilar os contetdos trabalhados. Geralmente essas
aulas continuam dessa forma até a primeira avaliacdo. Dessa forma ndo € surpresa para
ninguém os péssimos resultados, com niveis de aprendizagem proximo do sofrivel. A
sensacdo que fica € que depois de tanto esfor¢co em nossas aulas, ndo somos competentes o
bastante para auxiliar os estudantes a assimilar os contetidos de maneira significativa.

Os alunos erraram questdes obvias que vocé pds na prova s6 para ajudar, muitos
responderam de uma forma que mostra que ndo sabem ler e nem sequer entenderam
a questdo proposta... Se vocé usou algum gréafico ou tabela, pediu algum raciocinio
que envolvesse valores numéricos ou pediu a aplicacao dos conceitos a uma situacao
nova, ai entdo e que o desastre foi geral. As vezes da até vontade de desistir: Tantas
vezes a gente repetiu uma informacdo em sala de aula, indicou os exercicios,

explicou de diferentes formas, e tanta gente erra uma questéo dessas... (Delizoicov et
al, 2009, pag. 116,117).

Mas entdo o que fazer?

Muitas vezes diante das dificuldades apresentadas passamos a nos satisfazer com

quatro ou cinco alunos que conseguem fazer boas provas, mas que ndo garante a
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aprendizagem como descrito em Delizoicov et al (2009), esquecemo-nos dos problemas
apresentados pelos demais, e rapidamente entramos num coro de reclamagfes sobre salarios
falta de condicBes de trabalho entre outros. Mas o que ocorre na verdade é que ndo
conhecemos nossos alunos.
Talvez o primeiro ponto seja reconhecer que esse aluno é, na verdade o sujeito de
sua aprendizagem; é quem realiza a acdo, e ndo alguém que sofre ou reconhece a
acdo. Ndo ha como ensinar alguém que ndo quer aprender, uma vez que a
aprendizagem é um processo interno que ocorre como resultado da acdo do sujeito.
So ¢ possivel o professor mediar, criar condicdes, facilitar a agdo do aluno de

aprender, ao veicular um conhecimento como seu porta-voz. E uma coisa tdo dbvia,
que as vezes, se deixa de leva-la em consideracdo. (Delizoicov et al, 2009, pag.122).

Talvez a falta de interesse de nossos alunos esteja se propagando a medida que, nés
professores, ndo conseguimos trabalhar os contetdos de forma que facilite o aprendizado,
tornando com isso um “ciclo”, onde o educando acredita que aprende e o professor acredita

que ensina e que 0 seu ensino alternativo esteja de bom tamanho.

Uma das primeiras caracteristicas a se identificar € que o aluno é sujeito de sua
aprendizagem, sendo possivel nds professores, mediarmos, criarmos as condi¢fes que
facilitem a aprendizagem veiculando o conhecimento como porta voz e ndo mudando a forma
com que cada aluno adquire e assimila os conteudos curriculares, pois, cada um tem uma
forma particular de apreender os conhecimentos, pois faz parte de sua idiossincrasia. A partir
desse ponto vista precisamos trabalhar estratégias que possibilitem a aprendizagem mais
significativa e seja resultado de agdes, e que sO sera possivel construi-la através de interacdes
entre o0 sujeito, o meio natural e social. Segundo Delizoicov (2009), sabe-se com base na
vivéncia cotidiana que as pessoas aprendem o tempo todo, instigadas pelas relacGes sociais ou
por fatores naturais, aprende-se por necessidade, interesse, vontade, enfrentamento, coercao.
Sabe-se até que aprendem ndo sO tOpicos, assuntos e conhecimentos no sentido mais
tradicional, mas também habilidades manuais e intelectuais, o relacionamento com outras
pessoas, a convivéncia com os proprios sentimentos, valores, formas de comportamento e

informacGes, constantemente e ao longo de toda vida. (Delizoicov et al, 2009).

Em tais situacBes € possivel perceber que certos equivocos ocorrem no processo de
ensino-aprendizagem, e um dos maiores equivocos encontrado é quando noés professores
dirigimos toda preocupacdo em nosso desempenho docente, sem pensar em qual tipo de
aprendizado estamos propiciando ao educando, levando, muitas vezes, em conta apenas uma
sequencia de conteddos e ndo valorizando a relevancia dos mesmos. Geralmente seguimos

uma sequencia proposta no livro didatico, sem avaliarmos a necessidade de o aluno apreender
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0s topicos apresentados pelos guias curriculares. Sera que esse aluno tem interesse no que lhe
estd sendo proposto como conteudo a ser aprendido? Sera que desperta sua curiosidade,
justifica com prazer final o esforco de aprender? Sera que ele pode entender as relagdes entre
topicos, ou estd sendo somente um aprendizado mecéanico que serdo rapidamente esquecidos,

até por falta de uso? (Delizoicov et al, 2009).

E necessario reconhecer que o aluno é o foco do processo de ensino e aprendizagem,
e, para que isso ocorra de fato precisamos pensar quem € esse aluno e em que contexto ele
esta inserido seja ele, social, econdmico ou cultural. A ciéncia ndo é mais um conhecimento
cuja disseminacgdo se da exclusivamente no espaco escolar, nem seu dominio esta restrito a
uma camada especifica da sociedade, que a utiliza profissionalmente. Faz parte do repertorio
social, mais amplo, pelos meios de comunicacdo, e influéncia, decisdes éticas, politicas e
econémicas, que atingem a humanidade como um todo e cada individuo particularmente. Para
que 0 nosso aluno seja visto como sujeito do conhecimento € necessario que as mudancas
ocorram na pratica docente e isso passa também pela formacéo de professores e nas mudancas
ocorridas no perfil dos alunos (Delizoicov et al, 2009).

E importante percebermos que além do aluno pensar a respeito de determinado assunto
ele tem conceitos formados sobre 0 mesmo, mesmo nao sendo cientificamente correto, pois
estamos visando a aprendizagem de maneira significativa. Segundo Ausubel apud Moreira
(1999), a aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informacéo relaciona-se com
um aspecto especifico e relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou seja, este
processo envolve a interacdo da nova informagdo com uma estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define com conceito subsuncor ou simplesmente subsuncor,
existente na estrutura cognitiva do aprendiz. De outra forma a aprendizagem significativa
ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou proposicGes relevantes,

preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Ainda é importante perceber que as novas préaticas pedagdgicas no ensino de
Ciéncias precisam proporcionar uma aprendizagem mais significativa, portanto, é
imprescindivel que, nés professores, sejamos capazes de ver que o livro didatico ndo
deve ser o Unico material didatico a ser utilizado nas aulas. (Moreira, 2006, pag. 23).

Ainda ¢ bastante consensual que o livro didatico (LD), na maioria das salas de aula,
continua prevalecendo com principal instrumento de trabalho do professor, embasando
significativamente a préatica docente. Sendo ou ndo intensamente usado pelos alunos, é
seguramente a principal referéncia da grande maioria dos professores. (Delizoicov et al
(2009) e Moreira (2006)).
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Como esse intenso e abusivo uso do livro didatico, muitos de nos professores
deixamos de perceber novas préticas de ensino e passamos a desenvolver aulas sem qualquer

criatividade.
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3. REVISAO BIBLIOGRAFICA

3.1. DEFININDO OS CONTEXTOS: EDUCACAO TRADICIONAL E EDUCACAO
INOVADORA

3.1.1 Educagéo Tradicional

Na educacdo tradicional o professor age como “dono” da verdade absoluta, so ele ¢
capaz de deter o conhecimento, ou seja, 0 aluno é visto como um mero receptor.

Para Rinaldi (2002) pode-se dizer que uma caracteristica marcante desse profissional é
se julgar uma sumidade perito, detentor e excelente transmissor dos contetdos da area que
leciona o unico que sabe na sala. Tem por responsabilidade transmitir os conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade aos seus estudantes.

O professor que adota a educacéo tradicional ndo permite a interacdo entre o educando
e ele, fazendo com que os mesmos ndo tenham uma aprendizagem significante e uma atuacéo

ativa na sala de aula.
Dessa forma, esse tipo de procedimento impede o aluno de uma interacdo
significativa com o professor, contudo, este desenvolve o0s objetivos ou o
planejamento do curriculo, recheado de verdades Unicas e pré-concebidas, sem a
participacdo ativa dos aprendizes. (Rinaldi, 2002, pag. 90).

Para Kincheloe (1997) citado em Rinaldi (2002), o conhecimento é a propria
epistemologia da verdade Unica, cuja base se assenta nos conhecimentos postos como preé-
definidos, esperando para serem descobertos, dessa forma, ele questiona: qual o propésito de
ensinar estratégias especulativas e interpretativas? As escolas, em sua grande maioria,
enfatizam ndo a producdo do conhecimento, mas a aprendizagem daquilo que ja havia sido
definido como conhecimento por um grupo de estudiosos influenciados por determinada
camada social.

Muitas vezes os professores se detém a ensinar contetdos ja programados durante o
ano, definidos na semana pedagdgica, e seguem os livros didaticos como sendo a Unica forma
disponivel de ensino.

Para os professores tradicionais, 0 importante é que o conteudo do livro didatico seja
trabalhado de forma integral sem alterar nem adaptar a uma nova metodologia de ensino, uma
vez que o conteudo seja trabalhado na integra o papel do professor foi cumprido sem se

preocupar com a aprendizagem adquirida.
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Nessa epistemologia 0 conteldo ndo € questionado e o que vale, realmente, é a sua
competente transmisséo (pelo professor — transmissor) (OAIGEN, 1996, p. 44) com
resultados prévios esperados, objetivos rigidamente e previamente estabelecidos,
sem possibilidades de haver, no decorrer do processo ensino-aprendizagem, vieses a
serem tratados, caminhos a serem reconsiderados, trajetos a serem refeitos, sempre
considerando que a construcdo ocorre a partir de uma complexidade de agdes e
interacdes sempre em um sistema aberto de auto-regulacédo. (Rinaldi, 2002, pag. 91).

Para Doll Jr, (1997, p.53) citado em Rinaldi (2002) elabora o seguinte raciocinio sobre

0 ensino tradicional: ele ndo proporcionou um bom modelo para a educagdo. Sua metodologia

cartesiana pretendeu a obtencdo da certeza, e sua predizibilidade newtoniana supds um

universo estavel, simétrico e simples em sua organizacdo, com 0s saberes centrados nos

mestres que simplesmente repassam aos seus ‘“‘suditos”, caracterizada como epistemologia

modernista. (Rinaldi, 2002, p. 92).

3.1.2 Educacéo Inovadora

Para Moran (2004), uma educagdo inovadora se apoia em um conjunto de propostas

com alguns eixos que Ihe servem de guia e de base. As tecnologias favorecem mudangas, mas

0s eixos sdo como diretrizes fundamentais para construir solidamente os alicerces dessas

mudangas.

As bases ou eixo principais de uma educacao inovadora sao:

O conhecimento integrador e inovador,
O desenvolvimento da autoestima / autoconhecimento,
A formacéo do aluno empreendedor,

A construcao do aluno — cidad&o.

Séo pilares que, com o apoio das tecnologias poderdo tornar o processo de ensino-

aprendizagem muito mais flexivel, integrado, empreendedor e inovador.

Ao propor transformagdes em suas praticas e agdes, esses agentes possuem certo
grau de criatividade e criticidade, pois ja ndo se sentem confortaveis com seu
trabalho. Esse grau de criatividade e criticidade sdo proporcionados a partir das
aces ordinarias, com base na intui¢do, para criar novas préticas, diferenciadas das
anteriores (diferenciacéo progressiva). (Rinaldi, 2002, pag. 94).

Um educador que pretende trabalhar com uma educacdo inovadora ndo pode “temer’

criar novas praticas pedagogicas e aplicar metodologias que vao de encontro com o cotidiano

do educando”.

Em Rinaldi (2002) o professor € um dos agentes permanentes das inovacdes

existentes. Ensinar é fazer conhecido o desconhecido. Agente das inovacdes por exceléncia o



25

professor aproxima o aprendiz das novidades, descobertas, informacGes e noticias orientadas
para efetivacdo da aprendizagem.
Ou seja, nesta perspectiva o educador, passa a ser um agente do aprendizado fazendo

com que o aluno se sinta um sujeito que esteja integrado neste processo.

Frente a isso o professor, no contexto das mudancas transformativas faz uma critica
sobre os procedimentos anteriores, através de uma analise critica tomando a deciséo
de fazer de forma nova, em detrimento de continuar na pratica, cujo resultado, ndo
era 0 melhor para ele e para os alunos, porém, realiza a¢des diferenciadas, mas estas
sdo baseadas na intuigdo. (Rinaldi, 2002, pag. 97).

Mesmo mediante tantas perspectivas de se melhorar a educacéo através de um modelo
inovador os professores ndo devem acreditar que esta seja a Unica metodologia existente
devemos integrar tal metodologia de ensino com outras ja existentes para com iSso sermos
capazes de identificar a forma de ensino com que cada educando se familiariza uma vez que

0S mesmos sao sujeitos do conhecimento.

Contudo, o professor, apenas inovador, ainda, esta entre o transmitir conhecimentos
e tecer criticas a essa forma metodoldgica de se trabalhar em sala de aula. Pois a
tradicdo, os habitos, a idéias herdadas, as praticas ja enraizadas exercem uma forca
de gravitacdo que, em todo caso ndo pode ser separadas de suas insercoes
institucionais. A forca desta tradicdo faz com que o professor se apegue as suas
crencas, e é muitas vezes, obstaculo para as devidas transformacdes. Mas a inovagédo
ndo busca sua for¢a no fato de se opor a tradi¢do, ou que ela representa o “novo”
como superior ao “velho”; mesmo quando a inovagdo consegue demonstrar sua
validade e sua pertinéncia “objetivas”, ha muito caminho a percorrer para convencer
virtuais candidatos a adot&-la: uma coisa é persuadir de um novo método, de uma
nova relagdo com o saber: outra, muito distinta, é convencer quem quer que seja a se
desfazer de seus habitos (BRAYNER, 1995, pag. 52), isto € operar transformacoes.
(RINALDI, 2002, pag. 97).

Nesta perspectiva 0 que se pretende nesta dissertacéo é trabalhar de maneira inovadora
com os educadores para que 0S mesmos sejam capazes de reelaborar suas praticas

pedagdgicas visando que o educando obtenha uma aprendizagem significativa.

3.2 AS AULAS DE CAMPO COMO ESTRATEGIA DE ENSINO
INOVADOR

Existem diferentes estratégias de ensino que podem ser empregadas para ensinar 0s
contetdos de maneira diferenciada nas aulas de Ciéncias.

Segundo os PCNs do ensino fundamental e médio (Brasil, 1998 e 2002), é importante

a utilizacdo de estratégias diversificadas para o ensino de diferentes contetdos, inclusive, com

a importancia da observacdo de fendmenos e imagens reais para reduzir a necessidade de

abstracfes no ensino e na aprendizagem de ciéncias. Ainda, nestas consideracdes, 0s PCNs
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sugerem a realizacdo de atividades de campo como meio para colocar em prética a observagéo
e a problematizacgdo, aléem de desenvolver outras habilidades, tais como a de coleta, registro e
analise de dados. Com isso percebe-se que a realizacdo de aulas praticas de campo é uma
importante estratégia de ensino e de aprendizagem.

Pedrinaci et al (2002) afirma que as atividades de campo s&o instrumentos
valiosissimos, quica insubstituiveis, para ajudar a compreender o meio natural, possibilitando
0 reconhecimento, a explicacédo e a predicdo de processos naturais basicos que la ocorrem.

Haydt (2006) define o estudo do meio como uma técnica que permite ao aluno estudar
de forma direta 0 meio natural e social que o circunda e do qual ele participa e completa. Ou
seja:

Como sendo uma préatica educativa que se utiliza de entrevistas, excursdes e visitas
como formas de observar e pesquisar diretamente a realidade. [...] Uma atividade
ampla que comeca e termina na sala de aula, embora desenvolvida em grande parte,
fora dela. [...] Logo, é uma atividade curricular extraclasse, que consiste em
promover o estudo de parcelas significativas da realidade por meio da observacéo e

pesquisa realizadas diretamente pelos alunos. (Haydt, 2006, p.198).

Este tipo de atividade é vista como uma modalidade de trabalho préatico que valoriza a
experiéncia direta com o fendbmeno concreto ou com materiais ndo disponiveis em sala de
aula. (DOURADO, 2006; MELBER, 2008).

As atividades de campo apresentam vantagens associadas aos ganhos em
sociabilidade, tais como aquelas relacionadas ao trabalno em equipe, a autoestima, ao
relacionamento com os professores e colegas, as conquistas relacionadas a formacédo de
carater; como o senso de responsabilidade e habilidade de lideranca, ha também os ganhos em
torno de aspectos afetivos cognitivos, pressupondo que os afetivos contribuem para a
aprendizagem de conteudos. (FERNANDES, 2007, p63).

Analisando em todas essas proposicoes as aulas de campo constituem uma importante
ferramenta de ensino-aprendizagem, contudo tal metodologia deve estar em consonancia com
0 conteldo apresentado e ndo ser vista apenas como forma de passeio ou excursao.

De acordo com Krasilchick (2008), as excursGes escolares tém uma importante
dimensdo cognitiva. Sobre este aspecto cognitivo, vale ressaltar que as praticas desenvolvidas
fora da sala de aula devem estar em consonancia com os objetivos curriculares, possibilitando
assim a percepcao por parte dos estudantes de um sentido maior ao que é estudado.

O uso de ambientes ndo formais possibilita a contextualizacdo, aplica¢do e associacao
de conceitos e conhecimentos ja aprendidos com as informacdes novas, do ambiente,
reduzindo as exigéncias de abstracdo do aprendiz e permitindo uma compreensdo mais

eficiente dos conhecimentos. Esse processo de associa¢do de informacgdes novas com outras ja
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incorporadas, de forma inter-relacionada, denomina-se aprendizagem significativa.
(MOREIRA & MASINI, 2001).

O desenvolvimento de aulas de campo pode possibilitar a integracdo de informacdes
oriundas da observacao e interpretagdo do ambiente para a interagdo com novos conceitos,
resultando numa aprendizagem significativa. Logo, o ambiente pode funcionar também como
fonte de informagbes novas que funcionardo como base para a aprendizagem significativa de
novos conhecimentos assim as informac6es novas funcionariam como subsungores para a
aprendizagem significativa, segundo a teoria de Ausubel et al (1980).

E importante considerar que, embora existam outros métodos e técnicas de atividades
que sdo realizadas em ambiente extraescolares, para Haydt (2006) ressalta ndo se deve
confundir estudo do meio com uma simples excursdo, visita ou viagem. Além disso, é uma
atividade que possibilita e se torna mais abrangente quando se faz em conjunto com outras

disciplinas, dessa forma.

O estudo do meio favorece a integracdo e a coordenacdo dos varios componentes
curriculares (disciplinas e areas de estudo), ajudando o educando a perceber de
forma integrada os fatos fisicos, econémicos, sociais, politicos e artisticos, tais como
aparecem na realidade. ((Haydt, 2006, p.199).

Sobre a qualidade das atividades de campo, um dos aspectos destacados na literatura
refere-se aos objetivos associados ao desenvolvimento desta pratica, que devem ser claros e
definidos preliminarmente. De acordo com Feltran & Feltran Filho (2007), o estudo do meio
ndo deve ser entendido como fim em si mesmo, mas como técnica a servico de fins
claramente definidos. Ndo deve envolver obrigatoriamente todas as areas de estudo, nem,
contudo, excluir sem maiores cuidados algumas dela.

Outra questdo importante em torno das caracteristicas e 0s objetivos das praticas de
campo € que muitas destas atividades supervalorizam o potencial de lazer e entretenimento,
ficando com pouco ou nenhum proposito ligado a aprendizados cientificos e tecnoldgicos, o
que pode acarretar uma percepcdo banalizada destas praticas, uma preocupacao tambem
manifestada por (Marandino et al 2009). Vale salientar, sobre este ponto de vista, que o
objetivo pedagdgico de cada atividade de campo deve estar bem definido e a mesma deve se
desenrolar em torno deste objetivo (MARANDINO et al., 2009; MELBER, 2008; CARROL,
2007). Porém, os resultados obtidos com a implementacdo de muitas atividades podem nem
sempre corresponder ao desejado. (NUNES & DOURADO, 2009).

Para alcancar o objetivo pretendido, (Melber 2008 & Carrol 2007) relatam que o
planejamento prévio da atividade, incluindo visitas preliminares ao campo onde se

desenvolvera o estudo, tornam-se requisitos essenciais.
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As aulas de campo devem ser tratadas como uma atividade de instrucdo, na qual o
ambiente por si s6 ndo é capaz de formar conceitos, mas necessita de mediacdo de um
professor bem preparado, apto a permitir a integracdo dos contetdos e a formulacdo de
hipoteses. (SENICIATO & CAVASSAN, 2004).

Carrol (2007) define as atividades de campo como tendo um importante papel para
gerar aprendizagem com base em problemas identificados no ambiente ou gerados a partir das
observacOes que sdo efetuadas na paisagem, mediante a intervencdo do professor, como na
forma de indagacOes aos estudantes. Entretanto, o grau de intervencdo pode variar, COmo no
caso das aulas expositivas, onde de forma geral predomina a fala do professor, reforgando o
seu papel central.

Quando de forma expositiva a pratica de campo constitui-se em um processo de
construcdo de significados sobre objetos e contetdos, o que reforca o papel do professor em
relacdo aos alunos, sendo que eles véao selecionar o que apresentar e poderdo dar mais ou
menos voz aos estudantes. (MARANDINO et al, 2009). Sobre a aula de campo expositiva,
Fernandes (2007) salienta que embora possa eliminar detalhes visiveis do cenario, ao
direcionar a atencdo do estudante, pode funcionar como uma estratégia poderosa para, em
curto tempo, possibilitar a construgédo de significados comuns que demandariam maior tempo
em sala de aula.

A oportunizacdo da fala dos estudantes é apontada como critério para que ocorra
aprendizagem nas aulas de campo (MARANDINO et al, 2009; FERNANDES, 2007,
GARCIA, 2006), uma vez que possibilita a apresentacdo das respectivas concepgoes e
interpretacdes. A fala dos estudantes pode ser propiciada mesmo em aulas expositivas,
cabendo ao professor a responsabilidade de solicitar e conduzir estes discursos. Uma das
formas sugeridas para inserir os estudantes nas reflexdes e discussdes de campo € por meio do
direcionamento de perguntas pelo professor (KRISHNASWAMI, 2002; FRAZEE &
RUDNITSKI, 1995; CARROL, 2007).

(Sanmarti, 2002), diante da participacdo dos estudantes nas atividades de campo,
salienta-se que ndo se pode esperar que todos eles vejam 0 mesmo e desenvolvam conclusées
“verdadeiras” quando observam o mesmo fendmeno. A qualidade e as caracteristicas da
observacdo que é realizada nos espagos nao formais variam e sdo influenciadas por diferentes

determinantes. Em torno das,

As tarefas de observacgdo e as experiéncias praticas podem enriquecer a interacdo
dos estudantes com o contetido do curso regular e ajuda-los a ver a relevancia do
curso para as questdes da vida real e das experiéncias humanas. Mas se 0s
estudantes forem encorajados a tentar uma integracdo intelectual de suas
experiéncias de fora da classe com o contetdo do curso, tais tarefas também podem
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ajuda-los a analisar, sintetizar e a avaliar os conceitos aos quais foram apresentados.
[...] As atividades de observacdo e de experiéncia pratica terdo mais valor
educacional se forem planejadas para serem integradas com os objetivos globais do
curso e ativamente relacionadas ao que esta ocorrendo em classe. [...] Quando estas
atividades representam apenas uma pequena parte de um curso, elas podem como
temperos na comida, enriquecer grandemente o todo se for perfeitamente
combinado. (Lowman, 2004 p. 233-234).

Por fim, a despeito da observacdo nas atividades de campo, é importante considerar
que o ambiente mostra uma dimensdo de grande complexidade em torno das percepcoes,
interpretacdes e reflexdes que podem ser geradas sobre fatores ndo observaveis, fatores estes
que ndo podem ser desprezados. Aspectos sensoriais e emocionais Unicos sdo ativados nos
diferentes ambientes e atuam no estimulo a imaginacdo daqueles que estdo em contato com
um determinado ambiente, de forma que estes aspectos contribuem na determinagdo do que
pode ser pensado e refletido sobre fatos e processos visiveis e sobre aqueles que ndo estéo
visiveis materialmente, isto €, que ndo estdo prontamente disponiveis para observacdo direta.
Além de ser relevante ao se planejar e executar uma pratica de campo, esta potencialidade
constitui um importante elemento para desencadear investigagdes no ambiente. Muitas vezes
sdo fatores que estdo presentes, mas que sao invisiveis, tais como o passado, o futuro, o tempo
geoldgico, a evolucao biologica, mudangas climaticas, entre outros processos que tém grande
potencial para serem trabalhados em atividades de campo, embora ndo possam ser
visualizados diretamente na paisagem. (CAMPBELL, 2008).

As aulas de ciéncias quando desenvolvidas em ambientes naturais podem favorecer o
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para que o educando passe a ter uma
aprendizagem significativa, pois a partir do momento em que o aluno comega participar das
aulas de campo os mesmos passam a perceber as aulas de ciéncias mais envolventes e
motivadoras e nos professores passamos a utilizar tais aulas como uma metodologia que
auxilie na aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Neste sentido, as aulas desenvolvidas
em ambientes naturais tém sido apontadas como uma metodologia eficaz tanto por
envolverem e motivarem criancas e jovens nas atividades educativas, quanto por constituirem
um instrumento de superacdo da fragmentacdo do conhecimento. No Entanto, a maioria das
pesquisas voltadas a analise do trabalho de campo em um ambiente natural tem por objetivo
avaliar se as atividades de educacdo ambiental promovem mudangas de valores e posturas em
relacdo a natureza.(Seniciato e Cavassan, 2004).

Porém, para que, nds professores, possamos planejar uma aula de campo visando uma
aprendizagem significativa é necessario que tenhamos um bom preparo e que deixamos 0S

nossos objetivos bem claros conhecendo claramente o lugar a ser visitado estabelecendo os
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limites no sentido espacial e fisico. (Lopes e Allain 2004 pag. 23) define a propria
complexidade que envolve uma aula de campo, em que os alunos deparam-se com uma
quantidade maior de fenémenos, quando comparada a uma aula tradicional, pode confundir os
alunos na construcdo dos conceitos e lidar com essa complexidade requer o estabelecimento
de objetivos claros e um professor bem preparado.

Segundo Santos (2002) as contribuicbes da aula de campo de Ciéncias em um
ambiente natural podem ser positivas na aprendizagem dos conceitos a medida que sdo um
estimulo para professores, que veem nelas uma possibilidade de inovagdo para seus trabalhos
e assim se empenham. Para os alunos é importante que o professor conheca bem o ambiente a
ser visitado e que este ambiente seja limitado, no sentido espacial e fisico de forma a atender
0s objetivos propostos para aquela atividade.

E imprescindivel que os professores, quando elaborarem uma aula de campo, tenham
total dominio do contetdo a ser trabalhado e dos processos previstos para as aulas, pois €
necessario que estejam envolvidos diretamente e emocionalmente com o processo o que
palpita a aprendizagem do educando. Dessa Forma, a motivagédo e os prazeres alegados pelos
alunos durante a aula de campo podem estar intimamente ligados ao fato de monitores e a
autores também estejam envolvidos emocionalmente de forma positiva, com o ambiente, com
0 contetdo e com os alunos. No caso do ensino de Ciéncias em ambiente naturais e dos
contetdos referentes a ecologia, um professor desinteressado, que ndo gostasse do assunto ou
ainda que ndo gostasse do ambiente, poderia favorecer o surgimento de outras sensacfes nos
alunos diferenciadas daquelas desejaveis. (Seniciato e Cavassam, 2004,p24)

A prética de aulas de campo é trazida como uma alternativa de ensino estimulando os
alunos, fazendo com que 0 mesmo comece a criar gosto pela ciéncia. Esse tipo de atividade
funciona como incentivo ao educando onde o mesmo, ao sair do ambiente em que esta
acostumado, passa a ficar motivado para assimilar o contetdo apresentado. PCN (2008) traz
que a realizacdo de estudos do meio é motivadora para os alunos, pois desloca o ambiente de
aprendizagem para fora da sala de aula. Um estudo do meio significativo pode ser realizado
na regido onde situa a escola, (...) e, nessas circunstancias, os alunos tem oportunidade de
elaborar propostas visando a melhoria das condi¢fes encontradas distinguindo entre as de
responsabilidade individual das demanda a participacdo do coletivo ou do poder publico.

Essa alternativa de ensino mostra que os professores precisam ser criticos e reflexivos
0 que os levard a criar estimulos quanto as formas de ensino inovadoras usando uma
aprendizagem significativa. Ausubel em Moreira (1999) define a esséncia do processo de

aprendizagem significativa como ideias que simbolicamente expressam, sejam relacionadas
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de maneira substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum
aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente relevante para aprendizagem dessas ideias.

Porém, numa aula de campo é necessario que o professor consiga identificar o que o
aluno ja traz sobre o conteudo aplicado, e que o educador seja capaz de ensinar de acordo,
pois € com isso que o educando podera assimilar os conteidos. A atengdo de Ausubel citado
por Moreira (1999) esta constantemente voltada para aprendizagem, tal como ela ocorre na
sala de aula, no dia-a-dia da grande maioria das escolas. Para ele, o fator isolado que mais
influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe (cabe ao professor identificar isso e
ensinar de acordo). Novas idéias e informacdes podem ser aprendidas e retidas, na medida em
que os conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na
estrutura cognitiva do individuo e funcione, dessa forma, como ponto de ancoragem as novas
idéias e conceitos.

Dentre outras coisas é importante destacar na aprendizagem significativa que o aluno
tenha condicdes para que tal aprendizagem ocorra e cabe ao educador adequar a cada aluno a
melhor forma com gque 0 mesmo ira se adaptar.

Isso nos leva a refletir quando trazemos varios aparatos para a sala de aula a fim de
realizarmos experimentos. No entanto, nos deparamos com a seguinte situacdo, os alunos nao
mostram interesse pelas aulas, tdo pouco pelo material apresentado, ou seja, aquilo que era
para ser uma aula diferenciada acaba no “vazio”, o maximo que os alunos conseguem ¢
memorizar as formulas e o procedimento das experiéncias, 0 que nos leva a perceber que
houve apenas aprendizagem mecanica. No caso das aulas de campo os professores precisam
ficar centrados no planejamento, no estudo prévio, no aprofundamento do conteudo em estudo
na elaboracdo do roteiro de estudo e nas estratégias de aproximacdo da teoria com o
componente pratico observado em campo, pois a aula de campo € uma estratégia de
construcdo de conceitos coletiva. Contudo, se conseguirmos que 0s estudantes assimilem os
conteddos trabalhados em uma aula de campo, possivelmente estaremos conseguindo mudar a

nossa aula tradicional para um ensino mais inovador.

Desse modo, todas as emogdes e sensacfes surgidas durante a aula de campo em
um ambiente natural podem auxiliar na aprendizagem dos conteidos, a medida que
os alunos recorrem a outros aspectos de sua prdpria condicdo humana, alem da
razdo, para compreender os fendmenos. Mais que compreender a realidade trata-se
também de considerar as emog¢des como fundamentais processos de raciocinio
quanto na construcdo de valores humanos que garantirdo a forma pela qual o corpo
de conhecimentos vai influir na escolha entre as solu¢Bes possiveis para a agdo na
vida prética. (Seniciato e Cavassan, 2004, pag. 145).
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3.2.1 As Aulas de Campo e a Agéo do Professor.

“[...] a necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da apropriagdo de teorias
como marco para as melhorias da pratica de ensino, em que o professor é ajudado a
compreender seu préprio pensamento e a refletir de modo critico sobre sua préatica e,
também, a aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer, internalizando também
novos instrumentos de agdo”. (Libaneo, 2002, pag. 70).

E referindo-se a esses novos instrumentos de agdo que Libaneo (2002) esclarece que a
pratica docente pode ser diferenciada através de novas teorias, onde os professores solicitados
a serem sujeitos criticos e reflexivos, elaborando novas metodologias de ensino. Assim, as
aulas de campo podem favorecer o desenvolvimento do professor critico reflexivo, pois os
mesmos se veem na funcdo de um orientador e ndo de alguém que detém o conhecimento
absoluto.

Guimardes (2009) cita que na sociedade contemporanea, o conhecimento cientifico é
cada vez mais valorizado, principalmente devido a crescente influéncia que a tecnologia
apresenta no dia a dia do ser humano. Por esse motivo, vemos que hoje ndo é mais possivel
pensar na formacdo de um cidaddo critico e reflexivo que esteja a margem do saber cientifico.

As atividades de campo sdo possiveis instrumentos de ensino de ciéncias, para ajudar a
compreender o meio natural, possibilitando o reconhecimento, a explicacdo e a predicdo de
processos naturais basicos que la ocorrem. (PEDRINACI et al, 2002,p.14) Embora Pedrinaci
(2002) descreva 0 quéo é importante a realizacdo de tal metodologia muitos educadores ainda
ndo a utilizam, alguns alegam falta de recursos, outros alegam falta de apoio pedagogico, e
assim as inimeras possibilidades de realizacdo de aulas de campo no ensino de ciéncias védo
ficando escassas.

O processo de ensino-aprendizagem pode ter sua eficdcia melhorada quando o
conhecimento trabalhado se torna mais facilmente assimilavel pelo aluno. Esta assimilacéo é
facilitada, em maior ou menor grau, de acordo com os métodos e técnicas empregados.
Rangel (2005, p.29) diz:

[...] é importante que o ensino-aprendizagem (sejam quais forem seus métodos e
técnicas) inicie pelo conhecimento que seja mais préximo possivel da vida do aluno,
partindo de fatos imediatos para os mais remotos, do concreto para o abstrato, do
conhecido para o desconhecido.

As aulas de campo devem ser tratadas como uma atividade de instrucdo, na qual o

ambiente por si s6 ndo € capaz de formar conceitos, necessitando de mediacdo de um
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professor bem preparado, apto a permitir a integracdo dos contetdos e a formulacdo de
hipoteses. (SENICIATO & CAVASSAN, 2008, p.24)

Numa aula de campo os fatores externos podem gerar certas distragcdes no educando o
que pode comprometer o ensino, com isso o educador deve planejar a sua aula de acordo com
0 foco a se estudar e a se observar, levando em consideragdo que o foco de estudo em uma
sala de aula € mais reduzido. CHANDLER (2003) acredita que o foco da observacao € que vai
direcionar as percepcoes que poderdo ser geradas.

Por fim, as aulas de campo sdo capazes de gerar sensagdes de acordo com o ambiente
estudado sejam elas emotivas ou sensoriais, estimulando a imaginacdo do educando de acordo
com aquilo que foi estudado durante a aula de campo.

Além de ser relevante ao se planejar e executar uma pratica de campo, esta
potencialidade constitui um importante elemento para desencadear investigacdes no ambiente.
Muitas vezes sdo fatores que estdo presentes, mas que séo invisiveis, tais como o passado, o
futuro, o tempo geoldgico, a evolugdo bioldgica, mudancas climaticas, entre outros processos
que tém grande potencial para serem trabalhados em atividades de campo, embora néao

possam ser visualizados diretamente na paisagem. (CAMPBELL, 2008).
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4. METODOLOGIA

Rinaldi (2002) descreve que é comum encontrar pesquisas que enfocam fenémenos
educacionais sendo interpretadas por quantificagdes, onde o pesquisador procura separar as
variaveis que constituem as hipdteses, utilizando-se das estatisticas. Boudon define (1971) a
metodologia quantitativa é aquela que permite a recolha, dentre um conjunto de elementos,
informacdes comparaveis de um elemento a outro. (BOUDON, 1971, p. 31).

Por ter um aspecto mais descritivo a metodologia qualitativa passou a ser mais

utilizada, o que a faz ser de mais valia no que diz respeito aos processos educacionais.
Atualmente, o método qualitativo tem sido cada vez mais utilizado nas pesquisas em
educacdo (BOGDAN, 1994). Essa metodologia tem um rico espectro descritivo que
mais se aproxima das caracteristicas dos fendmenos educacionais. (Rinaldi, 2002,
pag. 218).

ERICKSON (1989) mostra a abordagem qualitativa tendo se afirmado como
promissora possibilidade de investigacdo em pesquisas realizadas na area da educacéo.

MINAYO (1993) descreve que a pesquisa qualitativa mesmo trabalhando aspectos
subjetivos, amplos, com riqueza e profundidade de detalhes, pode levar a resultados objetivos,
claros e concisos, desde que o pesquisador ao interpretar os dados dé o sentido “real” que foi
transmitido pelos sujeitos pesquisados e ndo a sua visdo pessoal sobre o tema investigado.

O pesquisador precisa ter clareza quanto aos resultados obtidos para que 0 mesmo nédo
faca de sua pesquisa um objeto de sua opinido e ndo uma investigacéo.

De acordo com Moreira (1990) citado em Rinaldi (2002), na pesquisa qualitativa
também se faz uso de instrumentos de medidas, seleciona amostras, aplica tratamentos,
procura correlac@es, faz inferéncias, usa testes estatisticos, busca validade interna e externa.
Podem-se transformar os dados fazendo uso de classificacbes por categorias utilizando
tabelas, graficos, mas a estatistica utilizada é predominantemente descritiva.

RINALDI (2002) diz que a complementaridade entre as abordagens qualitativa e
quantitativa tem caracteristicas semelhantes a teoria que concebe a consciéncia e a matéria
como interdependentes sem, no entanto, estarem ligadas por nexos de causalidade.

Muitas vezes estamos acostumados a escolher ou uma coisa ou outra, no caso das duas
metodologias citadas sempre tratamos de usar apenas uma e excluimos a outra como algo que
ndo nos serve mais, essa dualidade ja ndo existe, podemos trabalhar com uma sem desmerecer

a importancia da outra.
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No paradigma po6s-moderno o conhecimento é ndo dualista, que se funda na
superacdo das distingdes tdo familiares e débvias, como natureza-cultura; vivo -
inanimado; observador-observado; sujeito-objeto, etc. (DOLL Jr.1997, p.77), tal
conhecimento é a informacéo gerada pelo cérebro e que fica retida por ele e, pode ou
ndo ser manifestada. (RINALDI, 2002, pag. 219)

RINALDI (2002) afirma que na atualidade, a maioria dos cientistas, quer seja das
areas das ciéncias naturais, quer das areas humanas, ja admitem que o conhecimento seja uma
construcdo coletiva, com tendéncia para o carater subjetivo, que os conhecimentos de cada um
influenciam a observacéo, leitura e interpretacdo dos dados, que a ciéncia é falivel e que os
critérios para distinguir o que é ou ndo ciéncia varia com o tempo.

E por esse motivo que as chamadas ciéncias exatas estdo utilizando, cada dia mais, o
método qualitativo. “Ha de se notar que a tendéncia atual é que as proprias chamadas
"ciéncias exatas" utilizem também o qualitativo.” (RINALDI, 2002, pag. 219).

Contudo, a metodologia qualitativa ndo deve ser trabalhada de forma “solta” sem uma
sequencia onde os leitores ndo entendam os dados que foram analisados, pensando nessa
proposicdo € que GRANGER (1982) descreve que o método qualitativo, descreve,
compreende e explica, trabalhando exatamente nesta ordem, os dados coletados.

A pesquisa educacional no século XX foi marcada por uma mudanca do paradigma
quantitativo na direcdo de abordagens qualitativas. As alteracdes de rumo que sucederam sao
historicamente identificadas e relacionam-se com as transformagdes sociais mais amplas que
se desenvolveram fora do campo educacional. As formulacdes tedricas e as explicacdes
cientificas sobre o contexto escolar e sua articulacdo com a sociedade fizeram emergir
guestionamentos aos proprios pressupostos e métodos utilizados até entdo, redefinindo temas
a partir das indagacdes que ora se colocavam novas problematicas, novos objetos e focos de
andlise, possibilitando a emergéncia e consolidacdo da atual abordagem qualitativa em
educacdo (VILELA, 2003) citada em ANDRE (1998). A ampliacdo dos debates sobre a
abordagem qualitativa na pesquisa educacional pode ser evidenciada também a partir dos anos
1960 e de 1970, influenciada principalmente pela divulgacdo das ideias de autores como
BOURDIEU, PASSERON, BAUDELO, ESTABLET, que refletem de forma critica o papel
da escola, fazendo emergir outros olhares sobre as questdes educacionais. (CARVALHO et
al., 2002; VILELA, 2003; ANDRE, 2001).

A pesquisa qualitativa utiliza técnicas de coleta de dados que informam as
particularidades das situa¢des, permitindo a descri¢do exaustiva e densa da realidade
concreta do objeto de investigacdo. Ela é multidisciplinar, pois envolve todas as
ciéncias e disciplinas dos curriculos e situagdes de sala de aula (ANDRE, 1998,
pag.19) citada em (RINALDI, 2002, pag. 220).
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MARQUES (2001) citado em RINALDI (2002) defende que a pesquisa qualitativa
possibilita a partir de respostas a questionarios lapis e papel, a anélise e interpretacdo das
mesmas, quer sejam fechadas ou abertas, bem como entrevistas. No nosso caso utilizamos da
entrevista semiestruturada para obter dados sobre os procedimentos metodoldgicos utilizados

pelos professores que participaram da pesquisa.

4.1 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA.

Marques (2006) afirma que atualmente, na area da pesquisa qualitativa, as entrevistas
semiestruturadas, tém atraido interesse dos estudiosos e de quem trabalha com pesquisas
qualitativas, e vém sendo amplamente utilizadas. Tal interesse esta vinculado a expectativa de
que é mais provavel que o ponto de vista dos sujeitos entrevistados seja expresso em uma
situacdo de entrevista com um planejamento relativamente aberto do que em um questionario
por exemplo.

A escolha da entrevista semiestruturada para formalizar o inicio de uma coleta de
dados deve-se de acordo com Trivifios (1987), ser este um dos principais recursos que o
investigador pode utilizar-se como técnica de coleta de informacao subjetiva.

Marques (2006) “podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela
que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam
a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipdteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar da
elaboracdo do conteudo da pesquisa”.

A entrevista semiestruturada ¢é caracterizada pela “...formulacdo da maioria das
perguntas previstas com antecedéncia e sua localizagdo sdo provisoriamente determinadas.”
(Colognese e Mélo, 1998). Nela, o entrevistador tem uma participacdo ativa, apesar de
observar um roteiro, ele pode fazer perguntas adicionais para esclarecer questdes para melhor
compreender o contexto.

A entrevista utilizada para formalizar a tomada de dados da pesquisa foi a entrevista
semiestruturada. A entrevista tratou-se dos seguintes temas: aplicacdo de aulas praticas,
formacdo dos profissionais, teorias de aprendizagem, metodologias de aulas de campo. O

roteiro da entrevista pode ser visto em anexo
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A descrigdo e a andlise dos dados coletados serdo focadas em estudar as metodologias
de ensino utilizadas pelos professores de ciéncias, dando énfase as aulas de campo como
ensino com grande potencial em oferecer uma aprendizagem significativa. Esse trabalho foi
desenvolvido na Escola Estadual Joaquim Augusto da Costa Marques no municipio de
Denise- MT com um grupo de professores da educacdo basica. A escolha dessa escola foi
feita, simplesmente por ser a Unica instituicdo a oferecer Ensino Fundamental e Médio, um
dos objetivos da pesquisa foi analisar a metodologia de aulas de campo nos niveis

fundamental e médio e o0 outro propor um manual para aulas de campo em ciéncias naturais.

4.2. OS SUJEITOS

4.2.1 A Amostra

A amostra foi constituida de 10 (dez) professores, voluntarios, que lecionam na area
de Ciéncias Naturais, tanto no ensino fundamental quanto no meédio, na escola Joaquim
Augusto da Costa Marques, municipio de Denise-MT.

Os professores se propuseram, voluntariamente, a participar da pesquisa, pois como
foi mencionado os mesmos trabalham na area de Ciéncias Naturais e estavam interessados em
trabalhar com novas didaticas.

Dentre véarias formas de apresentacdo de resultados, foram utilizados graficos para
caracterizar os sujeitos da amostra.

Antes da apresentacdo e analise dos dados, fizemos um estudo do perfil da amostra,
com intuito de conhecé-la melhor, dentre as caracteristicas desse perfil estdo: idade dos
profissionais, formacao e instituicdo formadora.

O objetivo aqui é que o leitor possa conhecer um pouco melhor sobre 0s sujeitos, a
posteriori, na analise dos dados, pretendemos verificar se ha alguma relagdo das respostas
dadas e o perfil levantado.

Dessa forma faremos a apresentacdo do perfil através de graficos e faremos

comentarios para caracterizar quem foram os professores entrevistados.
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Graéfico 1. Quanto ao género

Quanto ao género podemos perceber que a maiorias dos profissionais que participaram
da pesquisa sdo do sexo feminino, no grafico 1 podemos observar que dos 10 profissionais
entrevistados 7 (sete) sdo mulheres e 3 sd@o homens essa caracteristica é corroborada por

Rinaldi (2002) que afirma ser a educacao feminina.
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Gréfico 2. Idade dos profissionais

Dentre os professores entrevistados podemos perceber que a maioria esta entre 24 e 36
anos (sete deles, 70%) considerados jovens na carreira docente e aqueles que ja estdo ha mais
tempo na educacdo com idade entre 40 e 52 anos (tres deles, 30%). Dos entrevistados a

maioria sdo considerados professores da nova geracgao.
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Graéfico 3. Formagao dos Professores.

No grafico 3 podemos identificar que a metade dos profissionais entrevistados sdo
pedagogos ministrando aulas de Ciéncias, enquanto que em Biologia, dois professores,
Quimica, Fisica e Matematica apenas um professor de cada area. Este grafico mostra que a

area de Ciéncias continua com déficit de profissionais formados.
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Gréfico 4. Instituicdo formadora.

O grafico 4 nos mostra que os professores da Escola Joaquim Augusto da Costa
Marques em Denise-MT foram formados por cinco institui¢6es diferentes, isso permite que 0s
entrevistados demonstrem niveis de formacdo bem diversificadas uma vez que cada
instituicdo tem planos pedago6gicos de ensino e metodologias distintas. Sendo a maioria
formada por Instituicdes federais e estaduais de ensino (70%).

Os dados que foram aqui ilustrados servem para podermos ter uma ideia das
caracteristicas gerais dos profissionais que fizeram parte da realizacdo deste trabalho, a partir

dessas carcteristicas poderemos fazer uma analise de dados a cerca de tais caracteristicas
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abordadas, como formacdo, instituicdo formadora e tempo de atuagdo na rede publica

estadual..
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 PRIMEIRAS REFERENCIAS PARA MANUAL DE AULA DE CAMPO

A partir do perfil levantado dos participantes e do arcabouco tedrico desse trabalho
nos remetemos a quinze questionamentos que incluimos nas entrevistas semiestruturadas com
tematicas tais como:

1) conceito de aulas prética e sua utilizagdo;

2) importancia da aula préatica como estratégia didatica;

3) local de uma aula prética;

4) aula prética e construcao conceitual;

5) metodologia de aula de campo;

6) teorias de ensino e aprendizagem;

7) utilizacdo da aula de campo para ensinar conceitos,.

A entrevista procurou identificar o quanto os professores dominavam o tema aula de
campo e teorias de ensino e aprendizagem, essas respostas nos deram o arcabouco para a
construcdo do manual de aulas de campo em Ciencias Naturais.

O roteiro da entrevista pode ser visto em anexo

5.1.1 As Entrevistas com Professores

Faremos a apresentacdo e a andlise dos questionamentos utilizados na entrevista
semiestruturada tendo como foco o estudo das Metodologias em Ensino de Ciéncias e a

pratica de aulas de campo.

Analisaremos as questBes individualmente, o que possivelvelmente ird facilitar ao

leitor o entendimento das discussées realizadas.
Questdo 1: Para vocé o que sdo aulas praticas?

De acordo com as respostas dos 10(dez) professores entrevistados, 7(sete)
responderam que aulas praticas estdo relacionadas a aulas realizadas fora da sala de aula
inclusive aulas de campo, e 3(trés) responderam que somente é considerado aula prética,

experiéncias realizadas dentro da sala de aula.
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Pode-se observar nessas respostas que existem educadores que ainda ndo tem clareza
quanto a estratégia que aplicam em sala de aula . E importante ressaltar que aula de campo
pode ser considerada uma aula préatica uma vez que o educando é levado para um ambiente
diferente daquele da sala de aula e essas aulas podem ser aplicadas em qualquer ambiente até

mesmo no ambiente interno da escola (patio, corredor,etc.).

Keller (2009) traz a proposta da aula de campo como transcender os limites fisicos
da sala de aula explorando a sensibilidade do contato direto dos alunos aos aspectos naturais

do nosso ambiente.

Cazzeli (1992) aponta que as praticas realizadas servem como uma metodologia
extra-muros que estimulam o aluno a formar mecanismos l6gicos relacionados com a sua
experiéncia pessoal para compreender 0s processos que ocorrem a sua volta dando assim
passos importantes no caminho cientifico. “Essas adaptacdes metodoldgicas sdo importantes
para estimular o convivio do aluno com os contetdos aprendidos em sala.” (Soncini e
Castilho Jr.1990, pag.5).

Foi de nosso interesse investigar, além das metodologias de aulas de campo, as aulas
praticas, que como sabemos diferem uma da outra, como ja vimos anteriormente no capitulo

3, para isso reservamos as questdes 2, 3, 4 e 5, que passamos a apresentar e analisar.

Questdo 2: Voceé se lembra, de na sua formacao ter tido aulas praticas?

nao

Gréfico 5. Aulas préticas na graduacéo.

Quando realizamos essa pergunta no questionario, e me referi a esse tipo de aula
pratica ndo identificamos qual tipo de aula seria e que poderia ser qualquer tipo de aula

pratica (laboratério, aula de campo, etc..).

No grafico 5 podemos observar os resultados das respostas a questdo 5, quando foi

solicitado a vivéncia de aulas préaticas durante a formacéo.
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O relato dos professores, dessa vivéncia, trazem indicios de controvérsias conceituais
entre aulas de campo e simplesmente visitas, que consideramos muito ricos, a seguir alguns

relatos:

Professor 1: Na faculdade o professor sempre fazia visitas a locais publicos para
noés ligarmos essas visitas ao contetdo estudado, como visitas ao posto de salde para
conhecer doengas que acometiam a populagéo.

Professor 2: Sim eu estou realizando aulas praticas, como estou no 5° semestre, a

faculdade prop8e que o estagio seja realizado através de aulas diferenciadas.

Professor 3: Quando participei do seminario de Educacdo da UFMT, onde fiz um

trabalho sobre aulas praticas com alunos de ensino fundamental.

Professor 4: Foi na aula de metodologias de ensino na qual fizemos experiéncias

para alunos do ensino fundamental com materiais alternativo.

Professor 5: Na graduacéo quando fizemos uma aula de campo a respeito da vida

dos insetos e fomos pesquisar no bosque na cidade de Tangara da Serra.

Professor 6: Nesse caso foi mais aula pratica de laboratorio; quase ndo faziamos

aula de campo.

Professor 7: Nos seminarios do Nucleo de Educacéo a Distancia da UFMT(NEAD)
tinhamos que fazer aulas praticas com os alunos para realizar os projetos e depois

apresentar a comunidade.

Professor 8: Nos seminarios do Nead sempre faziamos projetos sobre aulas praticas

e apresentavamos a populacéo.

Através dos relatos apresentados é possivel perceber que os mesmos ainda ficam
com alguma divida quando o assunto é aula pratica e que alguns dos entrevistados se

sentiam inseguros quando iam relacionar aulas praticas a aulas de campo.

Mas, € importante ressaltar que mesmo nos cursos de Pedagogia as aulas praticas sdo
utilizadas para auxiliar na realizacdo de atividades diferenciadas para que os alunos se
sintam mais motivados a estudar, podemos perceber isso nas respostas dos professores 7 e 8

que cursaram Pedagogia na modalidade a distancia pelo NEAD-UFMT, o que mostra que o
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curso realizado se preocupou com uma formacao também voltada para novas metodologias

de ensino, entre essas estdo as aulas praticas.

Mesmo os cursos de Pedagogia podem estar voltados para um ensino de Ciéncias
mais efetivo buscando uma integracdo entre a crianca e o meio cientifico. “A importancia do
ensino de Ciéncias para criangas é reconhecida em todo o mundo, em grande parte em
virtude das recentes descobertas no campo do estudo das concepg¢des construidas pelas
criancas.” (DRIVER, 1985).

Questdo 3: Qual foi sua reacdo quando algum professor seu, prop6s fazer aulas

praticas?

nao
tiveram
20%

Grafico 6. Reacdo a realizacdo de aulas praticas.

O grafico 6 traz informacbes a respeito da realizacdo das aulas préaticas. Dos
professores entrevistados, 20% ndo se manifestaram, pois ndo tinham vivenciado aulas
praticas na graduacdo, enquanto os outros 80% se mostraram motivados positivamente com a
metodologia. I1sso vem mostrar que uma metodologia diferenciada pode influenciar na forma

de preparar e ministrar as aulas para que as mesmas se tornem mais atraentes.

O que € possivel perceber quanto a essas respostas com relacdo a importancia da
formacdo na graduacdo, € que a grande maioria dos professores tém em seus mestres modelo
de conduta pessoal e profissionalmente. (Rinaldi, 2012). Dessa forma € importante que o

professor deve sair da faculdade tendo consciéncia de como devera agir junto a seus alunos.

Prigol e Gianotti (2008) mostram que para 0 processo ensino-aprendizagem, um
pressuposto que parece ganhar forca entre os professores € o entendimento de que um
educador precisa necessariamente deixar de ser um mero repassador de informagdes focando

suas ac¢les na condicdo de mediador entre os contetdos e o educando.
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Borges (2002) cita que nas aulas praticas os alunos tém a oportunidade de interagir
com as montagens de instrumentos especificos que normalmente eles ndo tém quando em

contato com um ambiente com um carater mais informal do que o ambiente da sala de aula.

No entanto Hodson (2006) afirma que as atividades praticas também podem ser feitas
através de trabalhos de campo.

Questdo 4: Vocé tem realizado, com seus alunos aulas praticas?

Grafico 7. Professores que realizam aulas praticas.

O grafico 7 mostra que, dentre os professores entrevistados, 70% responderam que

realizavam aulas préaticas e 30% relataram que ndo realizavam essa metodologia.

Dentre os entrevistados que responderam com a negativa, 0S mesmos citaram que ndo
realizavam as atividades praticas pois a escola ndo possuia laboratorio de ciéncias, e que sem

laboratdrio fica dificil a realizacdo de tais atividades.

Contudo, sabemos que a realizacdo de aulas praticas ndo depende Unica e

exclusivamente do laboratério de ciéncias.

Para a realizacdo de aulas praticas ndo sdo necessarios aparelhos e equipamentos
caros e sofisticados. Na falta deles é possivel, de acordo com a realidade escolar, que o
professor realize adaptacGes nas suas aulas praticas a partir do material existente e, ainda
utlize materiais de baixo custo e de facil acesso. (CAPELLETO, 1992).

Ou seja podemos perceber que devemos nos adaptar as necessidades e condicOes de

cada escola para ministrar as nossas aulas .
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Dentre 0os 30% que deram resposta negativa sobre a realizacdo de aulas préticas
podemos perceber outro dado importante dentre esses 20% ndo tiveram essa formacgdo na
graduacdo e usou isso como dificuldade no planejamento de tais atividades, mediante esse
dado podemos fazer um comparativo com a questdo 2 (dois), que descreve quantos
professores tiveram esse tipo de aula durante a graduacdo. No perfil dos professores no
grafico 3 podemos ver a influéncia da formagdo nesse processo, ou seja como podemos
perceber no grafico 3, a maioria dos professores sdo pedagogos, logo a maioria deles ndo
tiveram aulas praticas nem de campo o quem vem dificultar esse tipo de trabalho, por outro
lado outros professores que fizeram Pedagogia pelo Nead/UFMT, realizaram este tipo de
trabalho durante a graduacdo, a partir dai podemos perceber que a instituicdo de ensino tem
um papel importante na formagéo do educador.

Huberman (1973) entende que as mudancas das concepcdes e acdes do professor, no
ensino, estdo estreitamente relacionadas a maneira como ele concebe sua identidade
profissional. Como os valores e atitudes encontram-se empenhados em todas as mudancas, dai
resultam, por parte do individuo, grande ansiedade, resisténcia prolongada e necessidade de

um trabalho que leve em consideracao o processo de "desaprender” e "reaprender”.

Segundo Schon (1992), que nas novas tendéncias investigativas sobre capacitacdo de
professores, introduz a concep¢do do professor reflexivo, o processo de conhecimento
profissional estd na acdo. Considera que a complexidade da sala de aula comporta situagdes
problematicas que requerem decisdes em um ambiente marcado pela incerteza, instabilidade,
singularidade e permeado por conflitos de valores. Pode-se dizer que o seu saber pedagogico
estaria sendo elaborado pela reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo, isto é, pela reflexao
empreendida durante e depois da acdo. Ainda, a construcdo da identidade do professor,
compreendido como um profissional autdnomo dar-se-ia com o0s processos de reflexdo sobre

a reflexdo na acéo.

Quanto aos demais professores que responderam que positivamente é possivel
perceber que 0s mesmos se mostram mais motivados na realizacdo de suas aulas e que tentam

criar um ambiente mais estimulante para o educando na sala de aula.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). “O papel das Ciéncias
Naturais é o de colaborar para a compreensdo do mundo e suas transformacdes, situando o
homem como individuo participativo e parte integrante do Universo”. (BRASIL, PCN, 2001,
p.15).
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Ou seja, de acordo com os PCN, além de planejarmos aulas teoricas, as aulas de
campo sdo uma metodologia capaz de desenvolver o caréter investigativo na busca pela

compreenséo dos fendbmenos que 0s cercam.

Para mudar a realidade torna-se necessario desenvolver um ensino de ciéncias que
tenha como “foco” a agdo da crianga, a sua participacao ativa durante o processo de
aquisicdo do conhecimento a partir de desafiadoras atividades de aprendizagem.
(FRIZZO, MARIN, 1998p. 14).

Levando em consideracdo a resposta da questdo 4 que cita entre as dificuldades
encontradas para a realizacdo de aulas praticas a falta de laboratério de Ciéncias, as questdes
5 (cinco), 6 (seis), 7 (sete), abordam a respeito do laboratério de ciéncias na escola. Os
professores responderam com unanimidade que a escola ndo dispde de laboratorio e néo
expressaram nenhum comentario adicional a respeito destes questionamentos, nem mesmo

0s que realizam aulas praticas, pois as aulas séo realizadas sem a utilizagdo do mesmo.
A seguir as questdes citadas:
Questdo 5: As aulas praticas séo realizadas no laboratério da escola?

Questdo 6: O que vocé acha importante na estrutura do laboratorio que facilitaria na

aprendizagem dos alunos?

Questdo 7: O que vocé acha importante na estrutura do laboratério que facilitaria o

professor na atividade de ensino?
A essas questdes levavam a seguinte resposta:
“A escola nao possui laboratorio”,

Mesmo que os entrevistados tenham respondido dessa forma sabemos que aulas
praticas podem ser realizadas com ou sem a presenca de um laboratério de ciéncias, 0s
laboratdrios de ciéncias nem sempre foram prioridades nas escolas de Ensino Fundamental -
apenas 13% delas possuem um espaco dedicado &s experiéncias, segundo o Censo Escolar
de 2010, realizado pelo (Inep) Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira. A contribuicdo deles para a qualidade do ensino, porém, € inegavel.

O uso desses ambientes facilita 0 acesso dos estudantes ao conhecimento cientifico
construido ao longo da histdria™, explica Zenaide de Fatima Dante Correia Rocha, doutora em
Educacgdo Cientifica pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Para aprender 0s

conceitos, os alunos sdo levados a levantar hipdteses sobre questdes que 0s cercam, COmo 0s
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fendmenos naturais, e a procurar respostas por meio da observacéo, pesquisa e investigagéo.
Mesmo se a sua escola ndo possui um espaco ideal, com instalacbes de &gua e gas, azulejos e
bancadas, é possivel adaptar, com investimentos relativamente baixos, uma sala comum. Ter
um local exclusivo para experiéncias € interessante por reunir todos oS materiais e
instrumentos para trabalhar os conhecimentos quimicos, fisicos, biolégicos ou até mesmo os
relativos a astronomia e a geologia. E também por permitir expor o resultado das atividades
dos alunos. "Para ensinar Ciéncias, ndo é preciso ter nem local nem materiais sofisticados.
Sempre é possivel fazer “adapta¢des”, afirma Luciana Hubner, consultora nessa area.

Questdo 8: Quais conteldos, através de uma aula préatica de ciéncias, vocé acredita que

aprenderia melhor?

Contetidos Ministrados em Aulas
Praticas de Ciéncias

B Meio Ambiente
M Salde

Ecologia
M Energia

W Aquecimento Global

Grafico 8. Conteldos favoraveis para aulas praticas de ciéncias.

Como podemos ver no grafico 8, a maioria dos entrevistados responderam que 0s
contetdos mais favoraveis para a realizacdo de aulas praticas relacionam-se a area da salude
(50%), meio ambiente e ecologia (25%), contetidos como energia e aquecimento global que
estdo no topo das matérias mais atuais quase ndo foram citadas aparecendo apenas com 6%.
As aulas praticas podem ser ministradas para ensino-aprendizagem de qualquer conteddo

inclusive com outras disciplinas buscando a interdisciplinaridade.

KELLER (2009) a Ciéncia é um campo fértil para as questbes relacionadas ao
ambiente, e a partir do entendimento da complexa rede de inter-relacGes entre todos 0s seres
vivos, fica mais facil entender o porqué de ndo jogar lixo na rua ou desperdicar dgua. A
atitude nasce da compreensdo de sua importancia, ndo de um discurso. OS recursos
tecnoldgicos representam igualmente uma area em que os debates e as atitudes podem

florescer, pois trata sobre o0s processos, instrumentos, aparelhos e maquinas que
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transformam matéria e energia em produtos necessérios a vida humana, questionando 0s

pros e os contras de cada tecnologia.

Ou seja, a partir de aulas praticas é possivel incentivar os alunos a refletirem sobre,
por exemplo os beneficios e maleficios que o uso da Ciéncia dentre muitos outros assuntos
de relevancia para o estudante e para a sociedade em geral. Isso é possivel trabalhando
contetdos relacionados com o cotidiano do educando evitando seguir simplesmente uma

lista de contetidos ditados pelos livros didaticos.

Questdo 9: Vocé ja ouviu dizer sobre a metodologia de aulas de campo?

nao

Grafico 9. Metodologia de aulas de campo.

O grafico 9 mostra que a maioria dos profissionais entrevistados, embora ja tenham
ouvido falar da metodologia da aula de campo, ndo conhecem a fundo a metodologia, 0 que
nos leva mais uma vez ao perfil dos entrevistados (grafico 3) mostrando que, a maioria dos
professores entrevistados, mesmo conhecendo, nao trabalhavam com tal metodologia por

ndo a dominarem o método, como mostra as declaracdes abaixo.

Quando solicitamos ao professor que conhecia a metodologia a descrevesse como a

conheceu; a seguir a descricdo dos professores.

Professor 1: Conheci a metodologia da aula de campo no seminario de Educacéo da
UFMT em 2009.

Professor 2: No seminario de Ciéncias do NEAD teve um grupo que realizou um

trabalho sobre aula de campo.
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Professor 3: Pesquisei na internet e consegui textos sobre o assunto.

Professor 4: Na faculdade quando o professor tentava ligar o contetdo estudado ao
cotidiano e nos passou uma apostila sobre o assunto.

Professor 5: No seminario de Educacdo da UFMT teve um grupo que apresentou

sobre o tema.

Professor 6: Na matéria do 4° semestre tivemos aulas diferenciadas como aulas de
campo, pois a disciplina se chamava Metodologias de ensino.

Professor 7: Em sites relacionados a educacdo pois sempre estou pesquisando a
respeito de novas metodologias.

Professor 8: Na internet, ja pesquisei sobre varios artigos que tinham como tema

aulas de campo e pude perceber que os resultados sempre foram positivos.

Professor 9: Na graduacéo quando fizemos aula de campo numa disciplina chamada

Metodologia de Ensino.

Como podemos perceber atraves dos relatos, mesmo os professores tendo sua
formacdo em area diferenciada da que atuam como ilustrado no perfil dos mesmos, aqueles
que possuiam formacdo em cursos com disciplinas voltadas para a metodologia de ensino
como Nead (Nucleo de Educacdo Aberta e a distancia) da UFMT, ja tinham um certo

conhecimento sobre aulas de campo, mesmo de forma superficial.

Embora os professores entrevistados ja conhecam a metodologia da aula de campo,
esse conhecimento ainda é superficial, pois na sua formacdo inicial tiveram, pouca ou
nenhuma teoria que abordassem o assunto, muitos que ja conheciam, pesquisaram através da
internet ou até mesmo de livros didaticos, que traziam um contetdo ou outro, que poderia ser
trabalhado com aula de campo. Contudo, essa metodologia ainda é pouco aplicada, até mesmo
nos cursos de formacdo de professores, que ainda é vista como forma de passeio ou

descontracao.

KELLER (2009) afirma que a proposta da aula de campo é transcender os limites
fisicos da sala de aula explorando a sensibilidade do contato direto dos alunos aos aspectos
naturais do nosso ambiente. Infelizmente a maioria das escolas esbarram em problemas como

falta de recursos financeiros, burocracia da escola, receios dos pais em relagéo a passeios e
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excursoes, exigindo ainda mais criatividade e empenho do professor para que o ensino de
Ciéncias ndo sofra prejuizos. O campo traz muitas informac6es, desde que bem orientado para
que o objetivo néo se perca.

O trabalho com aula de campo é complexo e exige além de tudo uma organizacéo
prévia para que e educando e o professor estabeleca metas.

Lopes e Allain (2002) lembram que a complexidade que envolve uma atividade de
campo, onde os educandos se deparam com uma grande quantidade de fenémenos que ainda
ndo compreendem, pode confundi-los na constru¢gdo do conhecimento, lidar com esta
complexidade requer o prévio estabelecimento de objetivos claros, além de um educador bem
preparado.

Quanto o professor que ndo conhecia a metodologia de aula de campo o0 mesmo

escreveu o seguinte:

Professor 10: Gostaria de conhecer a metodologia de aulas de campo, pois uma nova

metodologia sempre ajuda a melhorar a nossa pratica docente.
Ou seja, o professor esta receptivo a novas praticas de ensino.

A questdo 10 (dez), estabelece uma relacdo com a questdo 9(nove) pois, enquanto a
questdo 9 faz um questionamento sobre o trabalho com aulas de campo, um professor que ja
ouviu falar sobre aulas de campo mesmo que superficialmente tem um embasamento tedrico
sobre as metodologias de ensino, e com esse fim a questdo 10 refere-se a quais metodologias

os professores utilizam para ministrar suas aulas, foi descrito a seguinte
Questdo 10: Quais metodologias de ensino voceé utiliza nas aulas de ciéncias naturais.

Tabela 1: Uso da metodologia de ensino em ciéncias naturais.

Sim As vezes Néao
Aula de campo 1 2 7
Experimentos 3 4 3
alternativos
Laboratorio de 10
ciéncias
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Quadro de giz 10
Estudo em grupo 7 3
Outros

Os dados da tabela 1 mostram os percentuais das metodologias e 0s instrumentos
utilizados pelos participantes da pesquisa em tela. As estratégias de ensino mais utilizadas
pelos professores séo: quadro de giz e o estudo em grupo, todos os professores as utilizam,

indicando que os mesmos ainda sentem resisténcia em inovar nas suas aulas.

Como é possivel perceber, a metodologia da aula de campo, objeto de nosso estudo,
apenas um professor disse que a utiliza. Isso mostra que seu uso ndo € atrativo, embora seja
uma metodologia que os profissionais ja conhecem como foi descrito na questdo 9(nove),
gréfico 10, os mesmos, ainda apresentam certa resisténcia em utiliza-la. Por certo por nao
saberem profundamente seus mecanismos e potenciais para o ensino-aprendizagem numa

perspectiva significativa.

MOREIRA (2005 p.17) diz que o quadro de giz simboliza o ensino transmissivo, no
qual outra autoridade, o professor, parafraseia ou simplesmente, repete o que esta no livro, ou
resolve &s vezes exercicios para que os alunos copiem “estudem” na véspera da prova e nela
repitam o que conseguem lembrar. E dificil imaginar ensino mais antiaprendizagem
significativa e muito menos critica do que esse, o professor escreve no quadro, os alunos
copiam, decoram e reproduzem. E a apologia da aprendizagem mecanica, mas ainda assim

predomina na escola.

Porém isso ndo significa que devemos abandonar tais metodologias, pois isso nao
resolveria 0s problemas encontrados, o que podemos fazer € criar novas formas de adapta-las
para tal é necessario levar em conta as teorias de aprendizagem que existem para nos dar
suporte tedrico. “Naturalmente, eliminar o quadro de giz ndo resolve o problema por que

outra técnica podera manter esse tipo de ensino.” (MOREIRA 2005 péag. 17).

Em Moreira 2005 ndo é preciso buscar estratégias sofisticadas, a ndo utilizacdo do

quadro de giz pode levar, naturalmente, ao uso de atividades colaborativas.
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As orientacdes curriculares para o ensino Médio (2006) recomendam o
desenvolvimento de préticas fora do espaco escolar, apontando o estudo do meio, como
atividade motivadora para os alunos, ja que deslocam o ambiente de aprendizagem para fora
da sala de aula (BRASIL, 2006).

Segundo a teoria de David Ausubel (MOREIRA E MANSINI 2001) nova ideias e
informacgdes podem ser apreendidas e retidas na medida em que conceitos relevantes e
inclusivos estejam disponiveis na estrutura cognitiva do individuo. O desenvolvimento de
aulas em espacos ndo formais pode possibilitar a integracdo de informagfes oriunda da
intervencdo e interpretacdo do ambiente para a associagdo com 0s conceitos ja interioriza na
estrutura cognitiva do aprendiz, propiciando a aprendizagem significativa dos conceitos

envolvidos.

Como vimos, embora haja suporte tedrico para a realizacdo de tais atividades
extraclasse os profissionais ainda ndo utilizam a metodologia da aula de campo, o que nos faz
perceber que a falta de conhecimento sobre as teorias de aprendizagem € um agravante para a
ndo realizacdo de atividades diferenciadas. Vejamos na questdo 11, com os percentuais

plotados na tabela abaixo:

Tabela 2: teorias de ensino-aprendizagem

SIM NAO

TAS (David Ausubel) 10
TASC (Marco  Antonio 10
Moreira

Teoria de Jean Piaget 7 3
Teoria de Skinner 1 9
Tradicional 10

Vigotisky 8 2
Rogers 4 6

A tabela 2 refere-se a Questdo 11, onde solicitamos aos professores nos dissessem as

teorias de ensino-aprendizagem que conheciam.

Vamos analisar as duas questfes juntamente, pois uma complementa a outra. Na
questdo 11, tab. 2, é possivel perceber o desconhecimento dos professores no que diz respeito

as teorias de ensino-aprendizagem.
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Referimo-nos mais especificamente as teorias de ensino como a TAS (teoria da
aprendizagem significativa) e TASC (teoria da aprendizagem significativa critica) ndo séo
conhecidas pelos entrevistados o que reforca a hipdtese de que todo professor deve sempre

estar atualizado e sempre estudando para adquirir novos conhecimentos.

Silva (2010) descreve nosso principal papel como professores, na promogdo de uma
aprendizagem significativa é desafiar os conceitos ja aprendidos, para que eles se reconstruam
mais ampliados e consistentes, tornando-se assim mais inclusivos com relacdo a novos
conceitos. Quanto mais elaborado e enriquecido é um conceito, maior possibilidade ele tem de
servir de parametro para a construgdo de novos conceitos. 1sso significa dizer que quanto mais
sabemos, mas temos condi¢des de aprender.

O papel docente de desafiar deve ser insistentemente aperfeigcoado.
Precisamos construir nossa forma propria de “desequilibrar” as redes neurais dos
alunos. Essa funcdo nos coloca diante de um novo desafio com relagdo ao
planejamento de nossas aulas; buscar diferentes formas de provocar instabilidade
cognitiva. Logo, planejar uma aula significativa significa, em primeira analise,
buscar formas criativas e estimuladoras de desafiar as estruturas conceituais dos
alunos. Essa necessidade nos poupa da tradicional busca de maneiras diferentes de
“apresentar a matéria”. Na escola, informagdes sdo passadas sem que os alunos

tenham necessidade delas, logo, nossa funcao principal como professores é de gerar
questionamentos, davidas, criar necessidade e ndo apresentar respostas. (Silva 2010

p. 2).
Complementando, Silva (2010) reforca que na aprendizagem significativa o professor
deixa de ensinar apenas teorias vazias de significado e volta-se para o cotidiano do aluno a

fim de torna-lo mais interessante.

Quanto as demais teorias, as mais citadas sdo geralmente as trabalhadas na escola em
cursos de formacédo continuada como (Piaget e Vigotisky) enquanto o ensino tradicional ainda

€ 0 mais conhecido pois foi citado com unanimidade pelos professores entrevistados.

Contudo, o ensino tradicional ainda € muito utilizado mais mesmo assim ndo mostra
bons resultados. DOLL Jr (1997, p.53) citado em Rinaldi (2002, p.92) o ensino tradicional
ndo proporcionou um bom modelo para a educacdo. Sua metodologia cartesiana pretendeu a
obtencdo da certeza, e sua previsibilidade newtoniana supds um universo estavel, simétrico e
simples em sua organizacdo, com 0s saberes centrados nos mestres que simplesmente

repassam aos seus “stditos”, caracterizada como epistemologia modernista.



55

Questdo 13: Quiais as dificuldades que vocé tem encontrado em realizar novas metodologias?

M sim
M as vezes
nao

Faltade Desinteresse Resisténcia Resisténcia Dificuldades
recursos dosalunos doscolegas dospais noambiente
de trabalho

o K N W B U1 O N O

Gréfico 10. Dificuldades em utilizar novas metodologias.

Como vemos no grafico 13 a maior dificuldade apresentada pelos professores é a
resisténcia dos colegas em relacéo as atividades diferenciadas; dificuldades no ambiente de
trabalho e falta de recursos. A resisténcia dos colegas, citada como problematica, € um quadro

recorrente explicito na fala do professor 1:

PROFESSOR 1: Quando nos tentamos realizar alguma atividade extra-classe nossos
colegas falam o tempo todo que estamos querendo nos “aparecer” e mostrar que sabemos

mais que eles”.

Com isso podemos perceber a falta de interacdo entre os profissionais da educacao e
integracdo entre as areas de ensino como a interdisciplinaridade, pois independente da area o
educador pode e deve interagir com os demais colegas. Mas, ndo apenas isso pode estar
revelado o desconheimento e descompromisso desses colegas para com a aprendizagem dos

estudantes.

Zeichner (2001) considera que a interacdo dos membros do grupo deve ser valorizada,
pois 0s professores podem se apoiar mutuamente, sustentar o crescimento um dos outros e
olhar para os seus problemas compreendendo que tem uma relacdo com as de outros

professores, com a propria estrutura da escola ou do sistema educativo.

A falta de recursos também é apontada como uma grande dificuldade na realizagéo de

atividades extra-classe, porém cabe a n6s buscarmos alternativas de ensino que driblem a falta
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de recursos, no caso das aulas de campo, essa pode ser realizado em qualquer ambiente

natural ndo especificamente tem que ser em um local longe do ambiente escolar.

As aulas de campo devem ser tratadas como uma atividade de instrucdo na qual o
ambiente por si s6 ndo é capaz de formar conceitos, mas necessita da mediacdo de um
professor bem preparado, apto a permitir a integracdo dos contetdos e a formulacdo de
hipoteses. (Seniciato e Cavassan 2008).

Questédo 14: Voce estaria disposto a conhecer a metodologia da aulas de campo e obter

um material de auxilio para a sua realizagio?

Grafico 11. Desejo em conhecer sobre aula de campo.
Como podemos observar a maioria dos profissionais entrevistados, grafico 14, embora

expressem muitas dificuldades, os mesmos tem vontade em obter um material de apoio para
auxilia-los na realizacdo de aulas de campo, pois de acordo com o questionario respondido 0s
mesmos expressaram uma vontade em realizar novas metodologias de ensino em busca de

uma aprendizagem significativa.

Pensando nestes relatos e de acordo com as respostas obtidas é que devemos pensar no
professor, como profissional que deve se preocupar com sua formacéo inicial e continuada,
constantemente. Isso de fundamenta na teoria de ele age como um orientador e exemplo para
seu educando, e se ele tem profundo conhecimento sobre o contetdo aplicado e como
trabalha-lo de forma diferenciada e inovadora, o educando se mostrard motivado com a

realizacdo de novas metodologias de Ensino de Ciéncias entre elas aula de campo.
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5.2 INDICIOS DA OCORRENCIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

5.2.1 Aproximagdes para Manual de Aulas de Campo: Grupo de Estudo

As préticas de formacgdo continuada, normalmente sdo organizadas para os professores
participarem individualmente. A forma individualizada pode ser (til para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, porém favorecem o isolamento e reforcam uma imagem de
professores como transmissores de um saber produzido no exterior da profisséo
(NOVOA,1995). Ja a criagdo de redes de formacdo compartilhada e grupos de estudos,
mobiliza, dentre outras coisas, a troca de experiéncias e a partilha de saberes, que consolidam
espacos de formagdo mdtua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar o papel de
formador e de formando simultanemante, valorizando a vivencia na coopera¢do, marcando

compromisso dos atores com seu préoprio processo de formacao.

Na escola onde a pesquisa foi realizada os professores ja se reuniam em grupos de
estudos para a realizacdo do encontro denominado “Sala do Educador”, o que favoresceu a

realizacdo do encontro com o grupo dos dez professores entrevistados.

Apos a andlise das questdes solicitadas na entrevista, 0s entrevistados manifestaram a
necessidade e o interesse de conhecer um pouco mais sobre aulas de campo e também sobre a
teorias de ensino-aprendizagem, uma vez que estavam convencidos da importancia de um

ensino mais significativo, tanto para eles mesmos quanto para seus alunos.

Dentre as teorias nos dispusemos, de comum acordo com os entrevistados, a trabalhar

a teoria da aprendizagem significativa de David Paul Ausubel.

Este estudo, em grupo, se deu em trés encontros e seu resultado foi subsidio para

(13

formatacdo, aplicacdo, andlise e reconstrugdo (teste) da ferramenta didatica “ manual de
procedimentos para aulas de campo em ciéncias naturais” Junto com os professores foi
desenvolvido, seguindo esse “manual de procedimentos” (teste do manual) uma aula de

campo para ser desenvolvido em um tema de ciéncias naturais, por dois motivos:

1. analisar o aprendizado dos professores, e
2. teste dos procedimentos elencados no manual de procedimentos para aulas de
campo em ciéncias naturais.

Na sequéncia a descri¢do dos encontros que duraram em média 120 minutos.
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1° ENCONTRO: explanacao sobre a teoria da aprendizagem significativa:

O primeiro encontro com os profissionais da educacdo em grupos de estudo foi
realizado para refletirmos sobre a teoria da aprendizagem significativa de David P. Ausubel,
dada a importancia dessa teoria para 0 ensino de conceitos de maneira mais significativa.
Doutra forma, nas questdes 12 e 13, foi detectado o interesse e necessidade expressa pelos
entrevistados em conhecer mais a fundo as teorias de ensino.

Para estudo da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel utilizamos
como texto base o livro de Marco Anténio Moreira : Teorias de Aprendizagem, 12 edicdo de
1999, editora: Epu.

Para iniciarmos os trabalhos fizemos o estudo do capitulo que descreve a Teoria da
aprendizagem significativa (TAS), para em seguida proceder a um debate e reflexdes a
respeito dos fundamentos de tal teoria. Abaixo a figura do momento dos estudos e debates.

Fizemos uma leitura corrida fomos lendo e debatendo o material de apoio e com isso
fazendo apontamentos sobre as davidas surgidas ao decorrer da leitura, apos ter sido feito a
leitura os professores reuniam-se em grupo onde montariam uma forma para apresentar aos
demais o seu entendimento sobre a teoria estudada, com isso foi possivel criar uma interacéo

maior entre o grupo de professores

Foto 1. Primeiro encontro estudo sobre a TAS.

2° ENCONTRO: Estudo do material didatico

O segundo encontro do grupo de estudo se deu a partir do estudo do material didatico
elaborado que denominamos “manual de procedimentos para aulas de campo em ciéncias

naturais”.
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Para o estudo do material de apoio, primeiro apresentamos o material em forma de
slides para que os mesmos fossem fazendo os seus questionamentos a respeito do tema, a
seguir 0s mesmos iam fazendo os apontamentos e iamos discutindo as respectivas duvidas
sobre o material.

Apos a apresentacdo desse material propusemos que os professores se dividissem em
dupla com o intuito de sugerir uma leitura mais agucada, uma vez que como o material foi
apresentado em slides poderiam ter surgidos duvidas e assim foi feito; apds a leitura os
professores explanaram aos colegas o que haviam compreendido e de que forma realizariam
uma aula de campo com os seus alunos.

Apobs esse momento de reflexdo e discussdo entre eles, os professores elaborariam
uma aula de campo que pudesse aplicar a teoria da aprendizagem significativa (TAS), ou seja,
a aula de campo deveria ser elaborada tendo como principio teorico a TAS. O objetivo do 3°
encontro seria 0s professores montarem uma aula de campo e aplicarem essa aula na prética,

indicando e fazendo apontamentos sobre a realizagcdo da mesma.

3° ENCONTRO: Apresentacéo do tema para a realizacdo da aula de campo

Como estdvamos trabalhando com professores de nivel fundamental e médio foi
importante escolher um tema de ensino de Ciéncias para a pratica de aulas de campo que
tivesse abrangéncia nesses niveis. Dessa forma ndo haveria dificuldade para os professores
realizarem a pratica proposta, uma vez que o contetdo escolhido por eles poderia ser
adaptado. O tema escolhido, de comum acordo com todos, foi “ENERGIA” PRODUCAO
PARA USO SOCIAL, algumas duplas realizaram as aulas de campo na préatica, outras
decidiram por bem aplicar a aula em outro momento, as aulas realizadas estdo analisadas
abaixo. Com esse tema as duplas elaboraram a aula de campo para abordar os conteudos,

tanto para o ensino fundamental, quanto para o ensino médio, como podemos ver no quadro 1.

Nivel de ensino Conteldos Obijetivos
Ensino fundamental | Conceito de Identificar, caracterizar e compreender 0s
(Ciéncias) matéria e fendmenos naturais, percebendo as nocgoes
energia fundamentais da matéria e energia e suas
transformacdes.
Ensino médio | Forma e fontes | Identificar, caracterizar a diferenca entre
(Fisica) de Energia Energia e Eletricidade.
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Quadro 1. Conteudo programatico a ser trabalhado com o tema Energia.

Apds os encontros realizados, novamente procedemos a entrevista semiestruturada em
grupo para observarmos a postura dos entrevistados quanto a assimilacdo dos estudos sobre
Metodologia da aula de campo e da teoria da Aprendizagem significativa, bem como ver a
coerencia estrutura e eficacia do manual de procedimentos para aula de campo em ciéncias
naturais. Nessa estrevista exploramos, por exemplo sobre a realizagdo de aulas préticas,
metodologias de aulas de Ciéncias e Teoria da Aprendizagem significativa.

A partir das falas dos professores entrevistados foi possivel perceber o envolvimentos
dos mesmos no processo € a “nova’postura frente aos conceitos e procedimentos de aulas de
campo, e fizeram as seguintes observacdes, transcritas de acordo com a fala original e na

integra, de cada participante.

P1: Pensei que a aula de campo ficasse detida em um unico contetdo e fosse
exclusivo da area de Ciéncias, pois sempre via falar de aula de campo com o tema meio
ambiente, apos este estudo realizei uma aula de campo interdisciplinar com o tema proposto:
Energia seu uso social, na minha disciplina de Matematica juntamente com a disciplina de
Geografia e com esse trabalho foi possivel fazer calculos do consumo de energia elétrica na
nossa residéncia e trabalhar o uso do racionamentode energia elétrica e do uso

indiscriminado de agua que também pode ser usada como uma fonte de Energia.

De acordo com a fala do P1 foi possivel perceber que o estudo do material didatico,
ajudou o mesmo na formacéo de conceitos sobre aulas de campo, uma vez que ele ja trazia
um conhecimento prévio sobre o assunto e o estudo realizado veio a corroborar com com a
reformulacdo do seu entendimento sobre o0 assunto, pois depois da leitura e estudos realizados
0 educador conseguiu realizar uma aula de campo de forma interdisciplinar e que tanto o
agradou e a seus alunos, trabalhando na conceituacdo da aprendizagem significativa.

P1: A empolgacdo com que os alunos realizaram essa aula de campo foi especial pois
eles viam as aulas de matematica como apenas calculos e nimeros e ficaram muito contentes

com a realizacdo de uma aula fora de um ambiente escolar.

Moreira (1999 p.13) enfatiza que ndo trata-se de simples associacdo, mas de

interacdo entre o0s aspectos especificos e relevantes da estrutura cognitiva e as novas
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informacdes por meio da qual essas adquirem significados e sdo integradas a estrutura
cognitiva. Nesse processo, 0s conceitos subcunsores sdo reelaborados, tornando-se mais
abrangentes e refinados. Consequentemente, sdo aperfeicoados os significados e melhorada a
sua potencialidade para aprendizagens posteriores.

De acordo com o relato do P1 foi possivel identificar que ele trazia consigo uma ideia
de aula de campo (subsungor) que foi reformulada e com isso tornou-se possivel a realizacdo
de aulas de campo de uma maneira mais abrangente e interdisciplinar que o auxilio na
preparacdo de suas aulas de forma a trabalhar de maneira mais significativa.

No depoimento que segue, o do P2 mostra que o grupo de estudos foi proveitoso, pois
0 mesmo se sentiu motivado a aplicar novas metodologias de ensino e sair um pouco do
ensino tradicional, o que segundo ele ndo fazia muitas vezes por sentir medo de inovar, e
também por desconhecimento sobre as teorias de ensino. ApoOs obter conhecimento sobre a
teoria aprendizagem significativa preparar suas aulas de maneira mais significativa e
inovadora ficou mais facil.

P2: Muitas vezes quando tentamos inovar somos Vvistos como professores que querem
enrolar aula ou passar o tempo sem fazer nada, muitas vezes eu deixava de fazer aulas
diferentes porgue tinha medo de ser interpretado dessa forma, mas a partir dos estudos da
teoria da aprendizagem significativa, que eu ndo conhecia, foi possivel perceber que obtive
embasamento tedrico que me é possivel realizar aulas utilizando qualquer metodologia de
ensino.De acordo com Moreira (1999:12), “uma teoria é uma tentativa humana de
sistematizar uma area de conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas, de explicar
e prever observagoes, de resolver problemas”. E nesse sentido, 0 mesmo autor define uma
teoria de aprendizagem como: “uma construcdo humana para interpretar sistematicamente a
area de conhecimento que chamamos aprendizagem. Representam o ponto de vista de um
autor/pesquisador sobre como interpretar o tema aprendizagem, quais as variaveis
independentes, dependentes e intervenientes. Tenta explicar o que é aprendizagem e porque
funciona como funciona. E baseado nesta afirmacdo que podemos perceber o quanto foi
importante para tais educadores terem conhecimento sobre a teoria da aprendizagem
significativa porque ministrar uma aula de campo néo é algo que se faz aleatoriamente sem
um preparo e de certa forma qualquer metodologia aplicada precisa de um embasamento
tedrico.

Com o relato do professor P3 é possivel perceber que 0 mesmo menciona o tema

aulas de campo a ideia de que aula de campo sé poderia ser trabalhada com uma excursao que
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tivesse Onibus e passeio a lugares distantes e como 0S recursos eram escassos na escola,
sempre encontrava dificuldades na realizagéo das mesmas. A seguir seu relato.

P3: Na minha opinido aula de campo estava ligada a uma excurséo para lugares que
precisam de 6nibus para ir até o lugar de estudo e isso trazia muita dificuldade na realizagéo
das aulas eu muitas vezes nao realizava por receio da escola néo disponibilizar os recursos
necessarios como Onibus, alimentacdo, entre outros. De acordo com o roteiro proposto
podemos estabelecer uma aula de campo até mesmo nos arredores da escola.

O P3 realizou uma aula com a sua turma de Ensino fundamental sobre as fontes de
energia alternativa como a energia eolica e a energia solar e suas transformacdes em energia
elétrica.

P3: Realizei a aula de campo sobre fontes de energia alternativa como energia eélica
e energia solar. Fizemos uma observacdo no patio da escola e foi possivel demonstrar aos
alunos como se obtém energia através do vento. Para isso foi necessario que eu ensinasse aos
alunos os pontos cardeais e como podemos localizar a direcdo dos ventos, ou seja, além das
aulas de ciéncias foi possivel trabalhar com a disciplina de Geografia e de Portugués na
producado de textos.

Segundo Santos (2002) as contribuicdes de aula de campo em um ambiente natural
podem ser positivas na aprendizagem dos conceitos a medida que estimula professores, que
veem uma possibilidade de inovacdo para seus trabalhos e assim se empenham mais na
orientacdo dos alunos. Para os alunos é importante que o professor conhega bem o ambiente a
ser visitado e que este ambiente seja limitado, no sentido espacial e fisico, de forma atender os
objetivos da aula.

Analisando essa fala de Santos com o relato do professor (P3) podemos perceber o
quanto é importante limitar os locais de realizacdo das aulas de campo e quao importante isso
se torna para que aprendizagem dos alunos seja feita de forma significativa e ndo seja tida
apenas como um passeio ou uma excursdo pode perceber também que o fato dos alunos
estarem empolgados com a aula torna o professor satisfeito e faz com que o mesmo se sinta
também mais motivado para inovar.

Relato dos professores 4, 5 e 6 que ministraram a aula de campo juntos, pois o0s trés
trabalham nas disciplinas de Quimica e Biologia e fizeram um trabalho interdisciplinar, de
acordo com os relatos, a seguir, foi possivel perceber que os professores acima mencionados
realizaram uma aula de campo que em outro momento foi tida como muito dificil. Eles
alegavam como descritos nos relatos da questdo 14, a falta de recursos disponiveis na escola.

Mas de acordo com suas narrativas, a partir dos estudos realizados, foi possivel refazer
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orgamentos e buscar novos integrantes para a realizagéo dessa aula. A seguir transcrevemos as
falas desses professores.

P4, P5 e P6: Realizamos nossa aula de campo numa visita a Usina Itamarati, pois o
tema proposto a ser trabalhado foi: fontes de energia renovavel. Como a Usina trabalha com
producdo de energia elétrica a partir de biodigestores, que utilizam o bagaco da cana-de-
aclicar como matéria prima, seria o local ideal para trabalhar os conceitos propostos. Essa
aula foi ministrada com o 1° ano do ensino médio e na forma interdisciplinar. As disciplinas
envolvidas foram Quimica, Fisica e Biologia, e, além disso, pois em Biologia podemos
trabalhar como tema fontes de energia renovavel e sustentabilidade, em Quimica podem
trabalhar com processos quimicos em Fisica 0s processos de obtencdo de energia elétrica

através de biodigestores e as transformacfes ocorridas com a energia.

Abaixo a foto ilustrativa da aula de campo realizada na Usina Itamarati.

Nessa aula de campo, os alunos que foram selecionados para fazer a aula foram os
alunos do 1° ano do ensino médio uma vez que as formas de energia fazem parte do seu
componente curricular, nesse momento os alunos foram acompanhados por uma funcionario
da empresa ( como podemos perceber pela foto) e os professores acima citados também

estavam juntos desempenhando papel de organizador dos conhecimentos na aula de campo.

Foto 2. Alunos acompanhando o processo de transformac¢do do bagaco da cana de aglcar em

energia elétrica através de biodigestores.

A partir dos relatos foi possivel perceber que a aprendizagem significativa ocorreu
aléem dos professores os alunos também, pois apds a realizacdo dessa aula de campo 0s

mesmos expuseram seus trabalhos e relatos de experiéncia; dessa forma, mesmo que
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timidamente, é possivel dizer que houve indicios de aprendizagem significativa. Isso fica
claro nos trechos dos depoimentos:

P4: Apesar de apresentar certa inseguranca na realizacdo de uma aula de campo, o
que pude perceber é que consegui criar um eixo de ligacdo entre o cotidiano do educando e a
matéria estudada, o que facilitou a formacdo de conceitos dos mesmos sobre o tema
estudado: fontes de energia renovavel.

P5: Os alunos conseguiram elaborar questdes a respeito do conteldo abordado na
aula de campo o que fez com que os mesmos solicitassem outras aulas de campo e
conseguissem conceituar energia.

P6: Para mim foi uma experiéncia inovadora, ndo era adepto de atuar fora de sala de
aula sempre tive certo receio em levar aluno para fora da escola, contudo depois dessa aula
de campo pude perceber o quanto uma aula diferenciada motiva os nossos alunos, fazendo
com que eles consigam entender o conteddo abordado e sendo possivel a mim professor
estabelecer uma conexd@o entre os contetdos ensinados e 0s conhecimentos prévios dos
alunos.

Esses depoimentos possivelmente podem evidenciar, no educador que buscou novas
metodologias e no educando que pode aprender sobre as fontes de energia alternativa de uma
forma mais prazerosa e dinamica, depois dessa aula de campo, um aluno, de outra série do
ensino médio questionou o professor P4 dizendo:

Por que s o primeiro ano gque tem essa aula diferente eu também queria ter esse tipo

de aula, faz com a gente tambeém professora, estudar Fisica assim seria muito melhor.

Nos relatos a seguir os professores P7 e P8 que realizaram a atividade em conjunto.

Eles trabalham no ensino fundamental com a mesma série e relataram:

P7: Gostei muito de realizar essa aula foi possivel interagir com os alunos e melhorar
a forma de trabalhar com os conteddos, contudo surgiram uma série de dificuldades pois,
ainda faltou um pouco de organizacao dos alunos, talvez por serem do ensino fundamental,
eles gritam muito, correm muito, e acabam deixando de escapar um pouco o objetivo da aula,
mesmo assim com essa dificuldade foi possivel perceber que os alunos demonstraram uma
alegria e motivacdo na realizacdo de uma aula diferenciada, para mim foi algo novo que aos
poucos posso ir aperfeicoando e acabando com as ddvidas quanto a organizacado da aula que
foi onde eu tive mais dificuldade, no que diz respeito ao conteido o que me deixou feliz é que

embora tenha sentido um pouco de dificuldade na realizacio dessa aula por serem de alunos



65

pequenos, consegui que eles elaborassem producdes textuais a respeito do conteido , o que
tira aquele mito que aula de ciéncias s6 pode ser ministrada através de laboratorio

P8: Também achei bem mais facil trabalhar dessa forma, pois a motivagdo dos alunos
acaba motivando a gente também, e o decorrer da aula foi bem proveitoso, consegui explicar
0s conteudos através de imagens observadas na aula de campo o que fez com que tivéssemos
um laboratorio ao ar livre, a partir dai foi possivel elaborar questdes a respeito da aula e os
educando se mostraram dispostos a responder o que demonstram que além do contetido
estudado, este contetdo tem que ser aplicado de forma significativa para que o aluno sinta
uma motivacgdo quanto a participacao de aulas de ciéncias.

Pelas falas dos professores 7 e 8 é possivel perceber que os professores citados
também buscaram interdisciplinaridade, pois trabalharam juntos varias disciplinas, entre elas:
Matematica, Ciéncias, Geografia e Histéria. Ao realizar a aula de campo os professores
levaram os alunos para a rede de distribuicdo elétrica da Cidade, para estudar sobre Energia
elétrica. Optaram por trabalhar o conceito de potencial energético e analisar a relacéo entre o

desperdicio e 0 consumo excessivo que vem ocorrendo em nossa cidade.

P9: Gostei muito do grupo de estudo e espero aplicar a aula de campo em minha
turma assim que possivel, pois tinha uma opinido distorcida sobre essa metodologia. Achava
que o professor que fazia esse tipo de coisa era apenas para enrolar aula. Hoje tendo um
entendimento melhor é possivel ver que embora as aulas de campo sejam feitas fora da sala
de aula, elas podem ajudar o aluno a explorar conceitos e conteudos definidos em uma
matéria de forma mais significativa.

P10: Ndo deu tempo de aplicar a aula de campo, com todos o0s requintes, como
proposto no grupo de estudo, contudo gostaria de ressaltar que o que mais me chamou
atencdo foi no referencial tedrico. Antes, acreditava que para realizar essa aula era sé sair
da sala e “pronto”. A partir desses estudos comecei a perceber que para preparar qualquer
tipo de aula é necessario que tenhamos conhecimento sobre a aula e um referencial teérico

gue nos ajude.

De acordo com os depoimentos dos professores P7 e P8 descritos respectivamente foi
possivel perceber que as acBes desenvolvidas despertaram tanto neles quanto nos educandos o
gosto pela aprendizagem e de certa forma o educador demonstra que a mudanca de atitude sua
em relacdo a aula de campo fez com que os mesmos obtivessem uma aprendizagem

significativa sobre o assunto.
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Os relatos dos professores parecem, mesmo de maneira insipiente, que ja demonstram
uma postura diferenciada em relacéo a aula de campo. Portanto, mesmo ndo houve tempo
habil para a realizacdo da AC, se demonstraram estar envolvidos com esse tipo de projeto.
Mesmo participando apenas dos estudos em grupo, em seus relatos ja& demonstram motivados
a mudar a sua pratica pedagdgica ¢ passaram a ver a aula de campo com “outros olhos” a
partir do momento que tiveram um embasamento teérico sobre o assunto.

E também possivel perceber, ainda que inicialmente, que os mesmos obtiveram uma
aprendizagem significativa em relacdo a mudanca de postura em relacdo ao preparo e a
realizacdo de uma aula de campo, para (NOVAK, 1984) citado em (SOUZA, 2012), 0 ensino
de Ciéncias que procura valorizar os significados exige distanciamento da simples

transmisséo de conhecimento e se valoriza na sua gradativa construcéo.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A literatura indica que mesmo quando os professores utilizam aulas de campo, sdo
pouco exploradas. Os roteiros para essas aulas, nos livros didaticos, sdo incompletos, o que
dificulta a realizacdo das mesmas. Os resultados dessa pesquisa indicam que os professores se
sentem inseguros na realizagdo de algo que ndo possuem tal conhecimento. Nesse sentido as
acOes apresentadas neste trabalho procurou amenizar as insegurangas detectadas nos
professores na utilizagdo de novas metodologias no Ensino de Ciéncias, principalmente no
que diz respeito a realizacdo de aula de campo.

Conforme Brasil (1998) citado em Souza 2012 “[...] ¢ impensavel o desenvolvimento
do ensino de ciéncias de qualidade sem o planejamento de trabalhos de campo que sejam
articulados as atividades de classe”.

Conforme discuss@o no capitulo Il, dessa pesquisa, 0 desenvolvimento de novas
metodologias de ensino carecem ser baseada em uma anélise fundamentada teoricamente, e se
estas novas metodologias corroboram ou ndo com a aprendizagem dos conteldos propostos.

Os dados analisados neste trabalho podem indicar que a realizacdo de aulas de campo,
ndo s6 motiva os professores envolvidos, mas também os alunos, sendo esta uma das
condicdes para que a Aprendizagem Significativa ocorra.

Nesta pesquisa ndo se pretendeu minimizar a importancia do contedo programatico
em funcdo da didatica ou dos métodos de ensino utilizados; o que se insinua € que o modo de
negociar significados pode despertar ou elevar o grau de interesse e participacdo do aluno em
relacdo ao que se propde, apontando para uma aprendizagem significativa. Assim, como
ressalta LIBANEO (1985, 1991), faz-se necessario resgatar os conteidos no processo de
ensino, como forma de instrumentalizacdo dos educandos, tendo em vista o exercicio da
cidadania. Assim, o conteudo deixa de ser um fim em si mesmo, constituindo-se em um meio
de transformacdo social.

Os resultados também indicam que as acBes desenvolvidas foram de fundamental
importancia para a divulgacdo e aprofundamento sobre a metodologia da aula de campo no
ensino de Ciéncias e, que sejam difundidas, ndo s6 no meio académico, mas em todo 0 meio
social, como professores, alunos, e toda comunidade que faz parte da rede de ensino.

Diante destes resultados acredita-se que 0 objetivo desta proposta tenha sido
cumprido, possibilitando a elaboracdo de um material didatico (roteiro para a realizacdo de
aulas de campo) validado no desenvolvimento desta pesquisa, que abordou varios temas do

Ensino de Ciéncias, e do Ensino de Fisica, dentre eles A Energia.
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E importante ressaltar que temos muitas perspectivas futuras sobre a pesquisa aqui
apresentada, porém seria necessario que mais pesquisas sobre o tema, aula de campo, fossem
realizadas, para avaliar mais claramente a aprendizagem significativa descrita nesta proposta,

e que se desenvolva o seu potencial multiplicador, como foi sugerido.

Outras pesquisas sobre Metodologias no Ensino de Ciéncias se fazem necessarias,
podendo assim ser possivel, validar tais propostas e disseminar o conhecimento cientifico para
um namero maior de cidaddos, independente do seu grau de formacdo, levando em conta as

transformacdes cientificas e tecnoldgicas que estamos vivenciando neste momento.
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Universidade Federal de Mato Grosso
Instituto de Fisica

Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias

Teste piloto sobre as metodologias em Ensino de Ciéncias, com énfase em aulas de

campo

A pratica de aulas de campo no ensino de ciéncias

Mestranda: Juliana Araujo do Carmo Sales Barbosa

Orientador: Prof. Dr. Carlos Rinaldi

N©° DATA / /

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Escola:

Disciplina Ministrada:

Curso de Graduacdo: ( ) Sim () N&o — Qual

Area de Formac3o: Instituicao:

Quantos alunos em sala de aula:

Sexo: () Feminino () Masculino Idade: anos

1) Para vocé, o que sdo aulas praticas?
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2) Vocé se lembra, na sua formagdo, ter tido alguma aula pratica? () Sim () Néo
Caso a resposta seja sim, conte um pouco como foi (local, data, etc.).
R:

3) Qual é a sua reacdo quando algum professor seu, prop0s fazer aulas préaticas?
R:

4) Voce tem realizado, com seus alunos, aulas praticas.
() Sim ( ) Néo
5) As aulas praticas séo realizadas no laboratério da escola.
() Sim () Néo () escola ndo tem laboratorio de ciéncias
6) O que vocé acha importante na estrutura do laboratério que facilitaria na aprendizagem dos
alunos?
R:

7) O que vocé acha importante na estrutura do laboratério que facilitaria o professor na
atividade de ensino?
R:

8) Quais os contetdos que, através de uma aula pratica de Ciéncias, vocé acredita que

aprenderia melhor?



73

9) Vocé ja ouviu dizer sobre a metodologia de Aulas de Campo?
( )Sim ( ) Néo

Em caso afirmativo, descreva a experiéncia.

R:

Em caso negativo, se vocé conhecesse tal metodologia, tentaria implementa-la em sala de
aula?

R:

10) Quais as metodologias de Ensino vocé utiliza nas aulas de Ciéncias Naturais.

Sim As vezes Nao

Aula de Campo

Experimentos

alternativos

Laboratorio de

ciéncias

Quadro-de-giz

Estudo em grupo

Qutros

Quais

11) Quiais as teorias de ensino-aprendizagem vocé conhece?

Sim Néao

TAS
David Ausubel
TASC

Marco A. Moreira




Teoria de Jean Piaget

Teoria de Skinner

Tradicional

Vigotisky

Rogers

10) Destas que vocé conhece, quais vocé utiliza para ministrar suas aulas?

Sim Nao

TAS
David Ausubel
TASC
Marco A. Moreira

Teoria de Jean Piaget

Teoria de Skinner

Teoria Tradicional

Teoria de Vigotisky

Teoria de Carl Rogers

12) Vocé tem intencdo de ministrar aulas de maneira diferente (mais cativante)? Descreva.
R:

13) Quando vocé ministra aulas diferentes, como vocé percebe a reagdo dos alunos, eles
R:

14) E vocé professor, como se sente depois de fazer essas observacdes?
R:
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15) Quais sdo as principais dificuldades que vocé tem encontrado pelos professores para

ministrar novas metodologias?

Sim As vezes Nio

Falta de Recursos

Desinteresse dos alunos

Resisténcia dos colegas

Resisténciadospais

Resisténcia dos pais

Dificuldade no ambiente
de trabalho

E quanto aos seus colegas de profissao.
R:

15) Vocé estaria disposto a conhecer a metodologia de Aulas de Campos, e a fazer um mini-
curso para melhorar sua compreensao neste tema?
() Sim () Néo

Foi elaborado um questionario que tinha como objetivos:

1) Analisar o conceito de aulas préticas para os alunos.

2) Verificar se algum aluno teve algum tipo de aula préatica antes de estudar no PROEF II.

3) Analisar de qual tipo de aula préatica os alunos se lembram no PROEF I1.

4) Avaliar quais sdo as impressdes causadas nos alunos pelas aulas praticas realizadas em
laboratorio.

5) Verificar quais sdo 0s materiais e equipamentos de laboratorio indispensaveis ao
aprendizado na opinido dos alunos.

6) Analisar quais contetdos, discutidos na disciplina de ciéncias naturais, eles gostariam de
estudar através deste tipo de aula.



