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A T T L R T PREFACIO

Escrever sobre aprendizagem no ensino de ciéncias e matematica a partir de um convite de
autores militantes nessas areas ¢ um motivo de orgulho, sobretudo, quando o primeiro organizador
foi uma excelente fonte de resultados de projetos de pesquisa e extensdo enquanto aluno do IFAL.
Por outro lado, o segundo, representa um importante pesquisador sergipano na area de Educagdo
Matematica, colocando o Instituto Federal de Sergipe (IFS) nos cenarios local, nacional e
internacional quando criou e mantém até os dias atuais o periddico cientifico “Caminhos da Educagdo
Matematica em Revista”, qualificado pela CAPES com um Qualis-Ensino B2, reunindo vérios
editores convidados para mobilizar os potenciais das pesquisas sobre o ensino de ciéncias e
matematica: um movimento genuino e inovador que considero referéncia para os Institutos Federais
brasileiros.

Em tempos modernos, as mudangas crescem exponencialmente e, nesse sentido, a escola nao
poderia ficar a deriva. Inserir ideias que sdo frutos, inclusive, de tais mudangas ¢ um sinal de
preocupacdo com a qualidade da aprendizagem dos alunos da Educacao Basica.

Nos cursos de licenciatura em ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica) e Matematica, pouco sao
valorizadas as teorias da aprendizagem. Minimamente, sdo apresentados alguns elementos sobre as
descobertas de Piaget para defender o construtivismo e as de Vigoststky que aborda nog¢des do socio-
construtivismo, embora seus legados nao sejam adequadamente considerados pelas outras disciplinas
pedagogicas para fortalecer a formagao inicial dos professores.

No ambito da arquitetura apresentada pelos professores Kleyfton e Laerte, a preocupacdo
principal foi propor representacdes graficas sobre a no¢do de aprendizagem em diferentes
perspectivas tedricas para auxiliar professores na identificagcdo e escolha de metodologias de ensino.
Tais metodologias direcionam praticas docentes sobre os fundamentos cientificos para justificar os
resultados dos desempenhos de seus alunos, tanto para eles proprios, quanto para a equipe dirigente
e pais dos estudantes.

Dessa forma, a obra TEORIAS DA APRENDIZAGEM: PERFIS DE PRATICAS NO
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA considera os alicerces da psicologia, em suas
diferentes visdes, para constituir o habito dos professores sempre que estiverem elaborando seus

planos de ensino.



Por fim, desejo aos leitores um proveitoso momento de reflexdo para que possamos
acompanhar as mudangas do nosso cotidiano com praticas pedagogicas que respeitem as diferentes

caracteristicas dos alunos e, assim, contribuam para uma formacao integral.

Prof. Dr. Johnnatan Duarte de Freitas
Departamento de Quimica

Instituto Federal de Alagoas (Campus Maceid)
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i L A e PR INTRODUCAO

Esta obra teve como objetivo geral propor representagdes graficas sobre a nogao de aprendizagem
em diferentes perspectivas teoricas para auxiliar professores na identificacdo e escolha de metodologias
de ensino.

A motivagdo para concepcao desse trabalho teve justificativa nas aulas da disciplina Teorias de
Aprendizagem' do Programa de P6s-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Sergipe em 2018-1, ministrada pelo Prof. Dr. Laerte Silva da Fonseca.

Nessa segunda experiéncia, como docente em um programa de pds-graduagdo, foi observado, a
partir de trés projetos de pesquisas associados @ mesma disciplina, dos quais um j4 foi transformado em
e-book publicado pela editora UFS (FONSECA; SILVA, 2018)?, que existe uma lacuna na formacio dos
professores das areas citadas acima no que se refere ao conhecimento e aplicacdo das teorias de
aprendizagem como suporte para o ensino de ciéncias e matematica.

Conbhecer e refletir criticamente sobre o fenomeno da aprendizagem sob diferentes pontos de vista
tedricos se constitui, em nossa opinido, uma tarefa obrigatéria nos cursos de licenciatura, pois sdo os
possiveis vieses de elementos formadores das mesmas que poderdo possibilitar aos professores escolhas
didaticas adequadas as unidades de conhecimento, ao cronograma de ensino e, sobretudo, as diferentes
caracteristicas de personalidade e comportamento de seus alunos.

Ocorre que, em uma sala de aula, as expectativas pessoais dos estudantes precisam ser
consideradas como ponto de partida para que o professor possa mobilizar as nog¢des institucionalizadas
pelos documentos oficiais. Como exemplo, a BNCC (2017)3, postula que o desenvolvimento de
competéncias envolve quatro categorias que s6 poderdo ser evocadas a partir dos estimulos dispensados
pelo meio didatico, a saber: raciocinar, representar, comunicar e argumentar almejando expressar
generalizagdes que permitem libertar o pensamento de inflexibilidades, incoeréncias, inabilidades e
frageis juizos a respeito de certo objeto que, para existir, precisa ter uma relacao pessoal com o individuo

ou institui¢ao.

1 Os contetdos dos trabalhos produzidos pelos discentes na referida disciplina e transformados em capitulos desta obra
sdo de inteira responsabilidade dos respectivos autores.
2FONSECA, L. S.; SILVA, K. S (Orgs.). Modelos tedricos de aprendizagem: bases para sequéncias de ensino em ciéncias
e matematica. led. Editora UFS: Sao Cristovao, 2018.
3 BRASIL. Ministério da Educagio. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC: abril 2017.
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Em meio a esse discurso, temos a oportunidade de apresentar aos professores ¢ estudantes das
licenciaturas citadas anteriormente, concepgoes tedricas de aprendizagem aplicadas diretamente ao l6cus
do ensino: a sala de aula.

Como a analise pelo contraste visuoespacial (grafico de radar) €, exponencialmente, mais rapida
que a decodificacdo textual, argumentamos que ter mapeadas algumas teorias de aprendizagem,
possivelmente nao conhecidas pelo professor em sua formacao inicial, facilitaria as escolhas didaticas
considerando a complexidade dos contetidos, bem como as expectativas discentes.

Nesse sentido, foram selecionadas algumas teorias de aprendizagem que fazem parte de bases
tedricas mais abrangentes, tais como: o comportamentalismo, a psicandlise, o cognitivismo, o0 humanismo
€ 0 neurocognitivismo que representa a base de vanguarda, pois reside no cérebro o processamento, em
nivel quimico, de como a pessoa aprende.

Como exemplos de teorias de base comportamentalista, trouxemos a perspectiva de Watson,
apresentada no primeiro capitulo. Crucialmente, ela defende e se diferencia em seus objetivos finais de
outros comportamentalistas, como, por exemplo, Thorndike. Enquanto esse considerava a aprendizagem
como um processo observavel e controlavel, o ambiente como fator preponderante para a aprendizagem
e que os comportamentos humanos sao aprendidos e ndo inatos, Watson concebia a aprendizagem baseada
no conceito de condicionamento classico de Pavlov, ampliando essa ideia para o comportamento
emocional. Em outras palavras, argumentava que aprendizagem ¢ aquilo que se pode ver e constatar, isto
¢, a conduta adquirida e observavel.

Na sequéncia, as lentes da base psicanalitica de Freud foram aplicadas aos processos, de aprender
e de educar, em que se sobressaem dois conceitos que merecem maior atengdo ao permitirem dialogar
com a educacdo: “Transferéncia” e “Sublimacdo”. Por exemplo, a ocorréncia de empatia ou apatia de um
aluno por um professor ¢ explicado, nessa teoria, pela transferéncia de tracos de seus pais, por exemplo,
que sdo percebidos em seus professores, o que justifica, muitas vezes, a seguinte frase: “eu nao gosto das
aulas de quimica, pois meu professor ¢ muito exigente”, quando, a bem da verdade, esse aluno pode estar
sofrendo um excesso de exigéncia em sua educagdo familiar.

Os capitulos trés a seis foram estruturados na base cognitivista de psicologia, sendo essa a mais
discutida nas disciplinas de psicologia dos referidos cursos de licenciatura. A principio, Piaget, Vygotsky,
Ausubel e Bandura dirigem seus argumentos na contramao dos comportamentalistas, priorizando as fases
do desenvolvimento fisico em sintonia com o amadurecimento cognitivo, onde o direito e prazer pelo
conhecimento devem tomar como ponto inicial, para Piaget, uma interacdo do sujeito com seu meio, a
partir de estruturas existentes no sujeito.

Enquanto que para Vygotsky o desenvolvimento cognitivo nao pode ser entendido sem referéncia

ao contexto social e cultural no qual ele ocorre, pois considera os processos mais importantes que 0s
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produtos, € que os processos mentais superiores (pensamento, linguagem, comportamento volitivo) t€ém
origem em processos sociais.

Ja para Ausubel a aprendizagem ¢ classificada como significa quando ha organizagao e integragao
do material na estrutura cognitiva que corresponde ao contetido total e organizado de ideias de um
determinado individuo.

Como o ultimo defensor do cognitivismo escolhido nessa obra, Bandura, define que a
aprendizagem se da por observa¢do, onde ¢ marcante o interesse de saber como as pessoas influenciam
umas as outras e como sao adquiridos os comportamentos sociais por imitagao.

Os capitulos sete e oito repousam sobre a base humanista da psicologia, destacando-se as
contribui¢cdes de Maslow e Rogers, principais representantes dessa base. Para Maslow a aprendizagem
esta intimamente ligada a motivagdo do sujeito que, por sua vez, é provocada por uma hierarquia de
necessidades, desde as biologicas mais basicas as mais elevadas, como a autorrealizacao.

Com um ponto de vista muito singular, Rogers entende que a aprendizagem ¢ um processo de
aprimoramento do individuo e ndo apenas do conhecimento, considerando o ser humano em si como
possivel construtor de seu mundo exterior, ponderando sua autopercepcao e adicionando as experiéncias
vivenciadas um significado que se utiliza da consciéncia autonoma e interna, constituida na liberdade,
ponto central da educagdo: uma educagdo centrada na pessoa, uma aprendizagem autocentrada.

Por fim, os capitulos nove, dez e onze foram organizados em torno da base neurocogntivista,
tomando-se como incentivador principal os principios da neurociéncia cognitiva propalados por
Gazzaniga. De forma geral, as descobertas apresentadas pela neurociéncia cognitiva revelam que sdo os
mensageiros quimicos denominados de neurotransmissores que efetivam o processamento de informagdes
ambientais (internas e externas), produzem o amadurecimento em outras estruturas cerebrais, de modo a
permitir ao proprio sujeito a percepgdo de sua aprendizagem.

Os leitores observardo que a contribuicao desse trabalho ¢ marcante quando compreenderem o
uso dos graficos de radar denominados de perfis de aprendizagem que poderao facilitar a apresentagdo ou

mobiliza¢do de nogdes de ciéncias e matematica na Educagao Basica.

Prof. Ddo. Kleyfton Soares da Silva

Doutorando em Ensino de Ciéncias (Quimica) na USP
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CAPITULO 1

BEHAVIORISMO E SUAS IMPLICACOES NO ENSINO DE QUIMICA:
DIFICULDAES APRESENTADAS POR ESTUDANTES NO CONTEUDO DE
CALCULO ESTEQUIOMETRICO

Fernanda dos Santos*
1. CONS|DERACC)ES INICIAIS

Nos tltimos anos, um crescente avango ¢ observado no numero de pesquisas que buscam
discutir problemas de aprendizagem, inclusive relacionadas ao ensino de Quimica. Alguns estudos
partem de contetidos especificos da Quimica, como o de calculo estequiométrico, para discutir tais
dificuldades, seja pelo alto grau de abstragdo da Quimica enquanto disciplina, ou pela forma como
esses assuntos sao discutidos em sala de aula, pautados num modelo de transmissao-recepgdo, onde
o professor € visto como detentor do conhecimento e o aluno um ser passivel de ser moldado. Muitos
autores associam esse tipo de pratica de ensino as Teorias Comportamentalistas. Mas, o que sdo essas
teorias € como elas influenciam a pratica docente? Partindo desse pressuposto, esse trabalho busca
discutir algumas ideias do Behaviorismo de Watson e analisar se existem tracos ou ndo dessa teoria
no ensino de Quimica atual, como também propomos discutir as consequéncias de uma aula

fundamentada no Comportamentalismo de Watson.

2. INTRODUCAO

O interesse pelos processos de ensino e aprendizagem tem sido objeto de estudo da
Psicologia da Educagdo. A aprendizagem pode ser vista como um processo de aquisi¢do de novos
conhecimentos, por meio de experiéncias vivenciadas determinadas por fatores enddgenos e
exdgenos, gerando modificagdes no comportamento humano que dependem de condigdes fisicas,

mentais, sociais, sensoriais para se desenvolverem (NETTO; COSTA, 2017).

'Licenciada em Quimica pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Aluna do Programa de P6s-Graduagio em Ensino
de Ciéncias e Matematica da UFS. E-mail: nandabarymore@hotmail.com
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Para Zanella (2007), quando falamos de aprendizagem, devemos considerar que o aprendido
deve estar incorporado ao individuo ndo s6 em situagdes temporarias, mas por um tempo
consideravel. Quando novas aprendizagens surgirem deverdo ser incorporadas as ja existentes,

lavando ao desenvolvimento de novas ideias e atitudes. Pois:

E importante também explicitar a aprendizagem como algo que deve ser significativo
na vida do individuo, onde se sobressai a qualidade de um envolvimento pessoal,
permanente e que vai ao encontro das necessidades do sujeito. Sabe-se que aquilo
que ndo ¢ tomado como significativo tende a ser abandonado. Assim sendo,
considerando-se aprendizagem na situacdo de sala de aula, onde eventos de
aprendizagem devem ser favorecidos, torna-se importante referendar a necessidade
de estratégias de ensino que oportunizem ao aprendiz vislumbrar o verdadeiro
significado (desenvolvimento, mudanga) de tudo que € proposto (ZANELLA, 2007,
p. 28).

Trazendo essa discussdo para o contexto de sala de aula, no processo ensino-aprendizagem,
temos como atores centrais professores e alunos. Nesse sentido, ¢ importante que a pratica docente
seja considerada como essencial no ato de aprender. Dentre os procedimentos relacionados aos
alunos, destaca-se a deficiéncia na base tedrica na formacao inicial do professor (COSTA; SOUZA,
2013).

Nesse contexto, ndo temos como fugir da necessidade de inser¢cdo das teorias da
aprendizagem durante a formacdo inicial do professor. Essas teorias tém sido ferramenta
indispensavel na maneira de compreender os processos de aprendizagem e de propor melhorias de
qualidade para o ensino. As teorias da aprendizagem partem de pressupostos associativos como os
mais construtivistas e socioculturais, buscando explicar o que realmente se constitui como objeto da
aprendizagem ou do desenvolvimento. Além de comentar um conjunto de capacidades envolvidas
nos processos educativos (SALVADOR et al., 2000).

Partindo desses pressupostos, realizamos uma investigacao na literatura sobre as principais
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos na disciplina de Quimica, em especial no
conteudo de estequiometria, buscando discutir alguns aspectos envolvidos no ensino de calculo

estequiométrico que geram tais dificuldades de aprendizagem para os alunos, buscando possiveis

solugdes por meio das teorias da aprendizagem.

3. OS DESAFIOS ENFRENTADOS NO ENSINO DE QUIMICA PARA APRENDER
CALCULO ESTEQUIOMETRICO
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Ensinar Quimica tem sido, nas tultimas décadas, motivo de preocupacdo devido aos
resultados negativos dos instrumentos de avaliagdo oficiais — Vestibular, ENEM, ENADE e outros —
e a percepgao dos estudantes e sociedade sobre o que ¢ Quimica e produtos quimicos. (QUADROS
etal., 2011)

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, ¢ importante que a aprendizagem em
Quimica possibilite o entendimento de processos quimicos e sua relacdo com fendomenos que ocorrem
em diferentes contextos naturais e artificiais (BRASIL, 2002). O que corrobora com as ideias ja
defendidas por Schnetzler (1992), pois, a aprendizagem ¢ vista como um processo idiossincratico do
aluno (e ele deve ser informado disso para se sentir responsavel pelo seu proprio processo).
Professores nao t€ém como garantir a aprendizagem do aluno, mas podem criar as condigdes
necessarias para facilitar a sua ocorréncia.

Logo, aprender quimica ¢ compreendé-la como ciéncia que recria a natureza, modifica-a, e,
com isso, o proprio homem. O ensino de quimica atual tem como objetivo formar pessoas
alfabetizadas cientificamente que saibam questionar e refletir sobre sua importancia na sociedade.
Porém, da mesma forma que ocorre com outras disciplinas de ciéncias exatas, o ensino de quimica
tem gerado uma sensa¢do de vazio e desconforto para os alunos por conta das dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos mesmos nessa disciplina (MALDANER, 1999).

Em grande parte das escolas, uma maior énfase a transmissao e a memorizacao de contetido
¢ dada, deixando de lado a constru¢do do conhecimento cientifico dos alunos e a desvinculagdo entre
o conhecimento quimico e o cotidiano. Esse tipo de pratica influencia negativamente a aprendizagem
dos alunos, j& que eles ndo conseguem estabelecer uma relagao entre aquilo que veem na sala de aula,
a natureza e a sua propria vida (MIRANDA; COSTA, 2007).

Baseado no contexto anteriormente citado, o célculo estequiométrico foi escolhido como
objeto de pesquisa, pois, para Costa e Souza (2013), esse ¢ um dos assuntos que os estudantes
apresentam dificuldades de aprendizagem. Os motivos vao desde os aspectos matematicos envolvidos
nesse contetido até as reacoes apresentadas.

Outra dificuldade citada por Costa e Souza (2013) ¢ quanto aos alunos nao conseguirem
relacionar grandezas e compreender o enunciado da questdo, para entdo fazer os calculos, levando a
memoriza¢do, de maneira mecanica e inadequada, dos procedimentos que o professor realiza ao
resolver o problema. Dessa forma, os alunos perdem mais tempo decorando do que tentando

compreender os conteudos e/ou interpretar as situagoes.
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Os autores citados acima também realizam uma serie de indagagdes do tipo: Quais os
motivos dos alunos apresentarem dificuldades em Calculo estequiométrico? O que pode ser feito para
mudar tal realidade? Existe uma metodologia adequada para se estudar calculo estequiométrico de
maneira mais eficaz?

Um dos fatores que levam a essa dificuldade de aprendizagem, apresentada pelos estudantes,
diz respeito a forma de como esse contetido ¢ abordado em sala de aula, grande parte dos professores
se preocupam apenas com o aspecto matematico envolvido no assunto € nao com a interpretagao
quimica. A tarefa apresentada ao aluno ¢ apenas desenvolver o raciocinio logico-matematico, tornado
mecanico a resolugdo de problemas que envolvem aspectos quantitativos do conhecimento quimico.

Outro fator importante que leva os alunos a ter dificuldades na compreensdo dos calculos
estequiométricos se refere as dificuldades que os mesmos apresentam em conhecimentos basicos de
matematica (como proporcao, razdo, regra de trés), que sdo abordados de forma mecanicista, sem
articulagdo com outras areas de conhecimento, o que leva o aluno a memorizagao desses conceitos
para serem usados momentaneamente. Na verdade, eles ndo sdo preparados para fazer associagdes
desses conceitos com outras areas do conhecimento.

Além disso, os professores ao discutir os fendmenos da estequiometria, a nivel microscopico
que exige um alto nivel de abstracdo por parte dos alunos, ddo pouca énfase a compreensdo de
conteudo por meio de diferentes recursos didaticos, consideram apenas como importante a
transmissao do conteudo.

Levando em considerag¢do que a pratica docente influencia diretamente a aprendizagem do
aluno, ndo podemos negar a importancia de buscar bases tedricas para auxiliar as praticas pedagogicas
do professor em sala de aula. As teorias da aprendizagem podem auxiliar nesse propdsito, uma vez
que elas tentam fundamentar a natureza do processo de aprendizado.

E um pouco dificil encontrarmos um professor que defenda uma teoria e as utilizem em sua
pratica, mas, em se tratando do ensino de quimica, isso parece ndo ocorre de fato. Se olharmos a
forma de como o contetido de estequiometria ¢ abordado nas escolas, notamos claramente influéncias

de teorias comportamentalistas envolvidas nesse processo de ensino-aprendizagem.

4. UMA REFLEXAO DO BEHAVIORISMO DE WATSON

John B. Watson (1878-1958) foi um psicélogo norte-americano, reconhecido como o pai do

"Behaviorismo  Metodologico", dentro da  Psicologia, também conhecido como
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"Comportamentalismo". Nasceu em Travelers Rest, Carolina do Sul, Estados Unidos, no dia 9 de
janeiro de 1878. Com 16 anos ingressou na Furman University e depois de cinco anos recebeu o grau
de mestre. Em seguida, Watson matriculou-se na Universidade de Chicago, onde estudou Psicologia
e comecou a desenvolver suas teorias baseadas no “Behaviorismo”.

A abordagem comportamentalista ou behaviorista, fundada em 1913 por John B. Watson,
defendia que a psicologia objetiva seria a unica forma da psicologia se tornar uma ciéncia. Ele
abandona a consciéncia como objeto de estudo e adota o comportamento, pelo fato de ser observavel
e passivel de estudo cientifico (STRAPASSON; CARRARA, 2008).

O behaviorismo reivindicava o abandono da introspec¢do pela psicologia e propunha sua
substitui¢ao imediata pela observagdo, como unico meio capaz de obter informagdes relevantes nao
mais de fenomenos relacionados a mente, mas do comportamento (CARRARA, 1998).

Analisando a teoria behaviorista de Watson, percebemos que, sob influéncia do Positivismo,
ele considera apenas o comportamento como objeto de estudo da psicologia ja que o mesmo poderia
ser submetido a experimento. Seu nome passou a ser um dos mais conhecidos na historia da

Psicologia, porém o que pouco se sabe ¢ que ele foi um dos grandes defensores da transformagdo da

psicologia em disciplina aplicada (STRAPASSON, 2008).

O que precisamos fazer ¢ comegar a trabalhar com a psicologia, tornando o
comportamento, e ndo a consciéncia, o ponto objetivo do nosso ataque. Certamente,
ha bastante problemas no controle do comportamento para nos manter a todos
trabalhando muitas vidas sem se quer nos permitirmos o tempo de pensar na
consciéncia como tal. Uma vez langado o empreendimento, nos veremos, em
pouquissimo tempo, tdo divorciados de uma psicologia introspectiva como a
psicologia dos tempos atuais esta divorciada da psicologia das faculdades
(WATSON, 1913, p. 76 apud HOTHERSALL, 2006, p. 428).

Para defender tal ponto de vista, Watson considerou trés aspectos: 1- ele afirmou que a
Psicologia havia fracassado na tentativa de se estabelecer como ciéncia natural por meio de estudos
da consciéncia; 2- a introspec¢ao impediu o desenvolvimento da ciéncia e 3- a Psicologia deveria se
dedicar ao estudo do comportamento, tanto dos animais e humanos, pois o comportamento dos
animais seria diretamente relevante para compreender o dos humanos, ja que ele ndo enxergava
nenhuma linha divisoria entre os dois (HOTHERSALL, 2006).

Para comprovar suas ideias, além de realizar estudos com animais, Watson fez testes com
humanos. Como no caso do “Pequeno Albert”, muito conhecido na histdria da Psicologia, no qual foi

realizado testes para condicionar o medo em um bebé humano. Um outro caso, ¢ o de “Peter”, uma
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crianga de aproximadamente 3 anos de idade, que tinha medo de alguns animais, dentre eles o coelho
branco, Watson utilizou o método de condicionamento direto para ajudar a crianca a superar esses
medos.

No Behaviorismo, a aprendizagem ¢ vista como o estabelecimento de associagdes simples
(respostas condicionadas), com base no sistema nervoso. A aprendizagem ¢ aquilo que se pode ver e
constatar, isto ¢, a conduta adquirida e observavel (PORTILHO, 2009, p. 20). Praticas pedagogicas
baseadas nas ideias behaviorista requerem um controle rigido sob a responsabilidade do professor, ¢
necessario gerar um ambiente propicio para a ocorréncia de aprendizagem e para que o aluno tenha

como emitir o comportamento esperado, atendendo aos objetivos do ensino.

A pratica escolar fundamentada no behaviorismo apresenta planejamento rigido,
organizagdo, execugao das atividades sob a responsabilidade do professor que ainda
julga e utiliza diversos artificios para reforcar positivamente os comportamentos
ensinados. Esta concepg¢ao destaca ainda, a necessidade de refor¢o, a importancia de
assegurar oportunidades em sala de aula para que o aluno tenha condi¢des de emitir
os comportamentos esperados para os objetivos estabelecidos. Assim, ensinar
consiste em explicar (até a exaustdo) e aprender consiste em repetir (ou exercitar) o
ensinado até ser capaz de reproduzi-lo fielmente (NOGUEIRA, 2007, p. 85).

E notdrio o quanto dessa abordagem comportamentalista esta presente no ensino de Quimica
atual, especialmente no ensino de estequiometria e outros assuntos que trabalham com o raciocinio
logico-matematico. Os contetidos sdo abordados obedecendo a seguinte sequéncia: definicdes,
exemplos, exercicios dirigidos € muitos exercicios de fixagdo. Apesar de notarmos a preocupacao por
parte dos docentes em levar exemplos para as aulas, muitos dos exemplos usados, as vezes, sao
distantes do contexto do aluno ou em nada auxiliam a enxergar a quimica em seu nivel microscopico.

Em Watson encontramos uma concepc¢do mecanicista de aprendizagem cuja causa estd,
necessariamente, em um acontecimento anterior que produz um efeito no individuo (NUNES;
SILVEIRA, 2009, p. 33). A concepgao de aprendizagem apresentada por Watson ¢ baseada no
condicionamento classico de Pavlov, ele fez uma ampliagdo dos estudos de Pavlov levando em
consideragdo o comportamento emocional.

Apesar de Watson ndo considerar os processos mentais, ou o interior do individuo, como
importante e passivel de estudo, ele trouxe contribui¢cdes importantes para a sociedade, revelando
estudos que serviram de base para o surgimento de novas teorias. Os estudos de Watson nao se
referem somente a estimulos e respostas, ele leva em consideragdo o meio no qual o individuo estd

inserido e alguns outros fatores associados ao condicionamento.
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5. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DA APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA DE WATSON

As teorias da aprendizagem consideram algumas variaveis importantes para o processo de
ensino aprendizagem, como: motivacao, linguagem, interacao social, dentre outras. Porém, parte dos
trabalhos discutidos at¢ o momento, sobre as dificuldades de aprendizagem no ensino de Quimica,
tomam como base o ensino enraizado em teorias comportamentalistas, para caracterizar formas de
ensino pautados no modelo de transmissdo-recepgao. Muitas criticas sdo feitas a essas abordagens de
ensino, onde o aluno ¢ visto como uma tabula rasa, um ser passivel de ser moldado. O professor ¢
visto como detentor do conhecimento, as aulas sdo elaboradas seguindo um cronograma rigido. Uma

aula de quimica fundamentada no Behaviorismo de Watson, teria as seguintes caracteristicas:

Plano de Aula

Série: 1° ano do ensino médio

Duracdo: 2 horas/aula.

Conteudo: Relagdes estequiométricas nas transformagdes quimicas

Objetivos: Calcular quantidades de matéria e suas relagdes numa reagdo, como também as relagdes
de massa e proporcao de atomos para uma formula especifica.

Metodologia de ensino: aula expositiva, o professor passard aos alunos os principais conceitos
quimicos que podem ser relacionados com os célculos estequiométricos, exercicios para fixagdo do
conteudo e preparacdo para as provas.

Avaliagdo: conteudista. Ao final do semestre o aluno serd submetido a uma avaliagdo com base nos
exercicios de fixacao do contetido realizado durante as aulas.

Por meio de toda essa discussdao, podemos afirmar que o Behaviorismo considera a
importancia de algumas varidveis, envolvidas no processo de condicionamento e, consequentemente,
de aprendizagem, visto que nessa teoria a aprendizagem ¢ associada a uma mudanca de
comportamento, pois este pode ser observado, estudado e comprovado cientificamente. Apenas

aquilo que manifestamos deve ser considerado como aprendizagem.

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria
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Variaveis de
Teoria Autor aprendizagem Niveis e Critérios
(nivel)
(1) Foco no processo
2) Foco no controle entre processo e
Resultado (3) @) P
resultado
(3) Foco no resultado
(1) Enfase no objetivo sem
preocupacdo com a recompensa
Estimulo e (2) Enfase na modelagio estimulo-
Reforco (1) reforgo
(3) Enfase na recompensa para
alcangar um objetivo
Condicionamento de Ordem (1) Ha evidéncias na pratica, mas a
Superior Watson teoria € pouco ou nao recomendada
Tragos da A i
(;' (2) Ha evidéncias na pratica, mas sem
Teoria na o
(o fungdo critica por parte dos
Pratica de ducad
. educadores
Ensino Atual (1)
(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria
¢ recomendada
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria
(2) Privilegia estimulos materiais
. diversificados que auxiliam na
Ambiente (2) . a
aprendizagem
(3) Privilegia estimulos materiais e
espacos fisicos alternativos

Fonte: A autora (2019).

Para cada varidvel destacada no Quadro 1 foi atribuido um valor (entre 0 e 3), que representa
a caracteristica mais proeminente dentre as outras duas opcdes apresentadas. A Figura 1 mostra o
perfil de aprendizagem que leva em consideracdo as principais varidveis destacadas conforme a teoria
discutida neste capitulo. Note que outras variaveis sdo inseridas para efeito de comparacdo, podendo
ser encontradas ao longo do livro, quando outras teorias sdo apresentadas e possuem outras variaveis
que as caracterizam.
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Figura 1 — Perfil de aprendizagem baseado no behaviorismo de Watson

RESULTADO

ESTIMULO E

AFETIVIDADE REFORCO

TRACOS DA
TEORIA NA
PRATICA DE...

LINGUAGEM

CONHECIMENTO

PREVIO AMBIENTE

INTERACA
SOCIAL

ATISFACAO DAS
NECESSIDADES

MOTIVACAO

Fonte: A autora (2019).

Acerca da variavel “resultado”, é importante destacarmos que Watson da muita énfase ao
resultado, o estimulo condicionado deve ser apresentado varias vezes até que se obtenha a resposta
condicionada desejada. Se relacionarmos ao ensino de quimica, vérios exercicios de fixagdo do
conteudo devem ser feitos pelo aluno para que o mesmo aprenda o contelido necessario para
realiza¢do das provas. A énfase ¢ dada na transmissao e recepg¢ao, as notas das avaliagcdes seriam as
condigdes suficientes para comprovar a ocorréncia de aprendizagem.

Quanto ao “estimulo e refor¢o”, ¢ importante frisar que Watson leva apenas em consideragao
o estimulo baseado nas concepcdes de aprendizagem de Pavlov, como ja descrito anteriormente. A
necessidade de reforgo ¢ trazida pela Teoria Behaviorista de Skinner, que a considera como ferramenta
importante para motivar o aluno a continuar aprendendo.

Quanto a aplicabilidade no ensino, ndo podemos negar a influéncia de teorias behavioristas
nas escolas nos dias atuais. Temos uma concepcao mecanicista de aprendizagem, o professor ainda ¢
visto como um detentor do conhecimento e o aluno como um ser passivel de ser moldado.

Outra varidvel de grande importancia nessa teoria ¢ a influéncia ambiental. O ambiente era
tudo para Watson, tanto que ele prometia em uma de suas obras, um mundo refeito, livre do passado,

no qual as pessoas poderiam ser condicionadas a comportar-se de maneira aceitaveis. Ele tinha fé¢ em
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sua visdo de uma nova utopia behaviorista, isso ¢ evidenciado em uma de suas citagcdes que merece

destaque (HOTHERSALL, 2006, p. 438).

Déem-me uma duzia de bebés saudaveis, bem-formados, e meu proprio mundo
especifico para cria-los, e eu garanto escolher qualquer um ao acaso e treina-lo para
torna-se qualquer tipo de especialista que quiser — médico, advogado, artista,
comerciante, chefe e, sim, at¢ mesmo mendigo e ladrdo, independentemente de
talento, inclinacdo, tendéncia, habilidade, vocacdo e raca de seus ancestrais
(WATSON, 1924, p. 82 apud HOTHERSALL, 2006, p. 438).

Apesar de Watson trazer contribui¢des importantes para a Psicologia e até mesmo a outras
areas de conhecimento, ele enfatiza a necessidade dessas varidveis no processo de aprendizagem do
individuo, ndo podemos deixar de enxergar que ele deixa bem claro sua comparacao do ser humano
com uma maquina, desprovido de pensamento.

Pensamento para ele era uma fala subvocal, associada a leves contragdes da musculatura
envolvida na fala (HOTHERSALL, 2006, p. 431). Como emogdes ele s6 considerava o medo, a raiva
€ 0 amor, € mesmo assim essas emogdes eram eliciadas por um conjunto restrito de estimulos, por isso

ndo levamos em consideracdo a escolha da afetividade como variavel importante nessa teoria.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Nao podemos deixar de enfatizar a complexidade envolvida no processo de ensino-
aprendizagem, especialmente se considerarmos o ensino de Quimica. Grande parte das dificuldades
encontradas nessa disciplina refere-se ao fato de que muitos alunos e professores ndo conseguem
enxergar motivos importantes para estudar Quimica, sem contar que muitas vezes temos a falta de
embasamento tedrico de professores que os auxiliem no ato de ensinar.

Assim, podemos notar a importancia das Teorias da Aprendizagem nesse contexto. Em se
tratando de Teorias Comportamentalistas, apesar de serem acusadas de mecanizar o processo de
aprendizagem, nao podemos negar que elas trouxeram contribui¢des importantes para a educagao,
principalmente porque serviram de base para o estudo de novas teorias.

Teorias essas que buscaram considerar ndo somente 0s aspectos externos como importantes
para a aprendizagem, mas passaram a considerar um conjunto de variaveis e o interior do individuo

como importantes na aquisi¢ao do conhecimento.
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FREUD E OS ASPECTOS INCONSCIENTES DA RELACAO EDUCATIVA:
UM (RE) OLHAR PARA APRENDIZAGEM DE QUIMICA ORGANICA,
INSPIRADO PELO MESTRE DO IMPOSSIVEL

Pollyana Santos Coelho’

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Mascarados com as multifaces requeridas pela relagdo educativa e inebriados pela desilusao
em se atingir o sucesso da Educa¢do, encontramo-nos constantemente com a solicita¢do, dirigida a
Psicanadlise, de responder ao incognito da Educagdo. Ao enveredarmos o d&rduo caminho de promogao
da conjungdo entre os supracitados campos de conhecimento, inevitavelmente, somos encaminhados
a buscar inspirag@o nos escritos daquele que se constituiu em precursor e principal referéncia desse
campo de estudo, “Freud: o mestre do impossivel”. Este, considerado, por sectarios e promulgadores,
como o “Pai da Psicandlise”. Nao raro, externou sua pretensdo de ampliar o campo de agdo da
Psicandlise, superando a restricio desta ao ambito da "cura de certas formas da nervosidade"
(FREUD, 1913). Bem como, no que tange a "aplicagdo da Psicandlise aos fins da educagdo", ndo se
obstou a destacar a escassez de seu aporte pessoal (idem, 1925). Contudo, apesar das adverténcias
quanto as limita¢des dessa interlocu¢do e impossibilidades, iniimeras iniciativas reflexivas e ensaios
de aplicagdo pratica continuam a ser desenvolvidos. E, € nesse cendrio de (im) possibilidades que nos
propomos, aqui, a tecer algumas reflexdes e analisar criticamente alguns resultados de pesquisas
desenvolvidas com o objetivo delimitado: investigar as potencialidades e limitagdes de articulacao

e/ou aplicabilidade da Psicanélise na Educagao.

2. INTRODUCAO

SLicenciada em Quimica pelo Instituto Federal Baiano/Campus Catu - BA; Aluna do Programa de Pos-Graduagio em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Sergipe (UFS). E-mail: pollyana.coelho@yahoo.com.br
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Em um cendrio de aprendizagem cujo protagonismo ndo se centra no professor, os alunos
tendem a se transformar em sujeitos ativos na construgdo e reconstru¢do do saber, de modo que o
professor, também sujeito desse processo, contribui para esse crescimento (FREIRE, 2004).

Ao nos propormos analisar a cadtica situacdo da educacdo brasileira tornou-se comum
atribuirmos a pontos pré-estabelecidos, a responsabilidade para o caos educacional. Sendo estes: total
descaso das esferas governamentais para com a educagdo, escassez de verbas para o ensino publico,
salario defasado dos professores, estrutura curricular inadequada, entre outros. Geralmente, ndo nos
atentamos a uma questao grave que contribui muito para a precariedade do ensino, que ¢ a qualidade
dos cursos superiores de formagao de educadores no Brasil.

Num cenério que tem seu prelidio na década de 1970, produgdes constantes na literatura
académico-cientifica brasileira, que subsidiam a pratica ¢ a formagao docente, tém buscado ampliar
a compreensao dos processos intrinseco e extrinseco as mesmas, bem como, da relagao retroalimentar
de causa-efeito inerente aos processos de ensino e aprendizagem, visando aportar um saber-fazer
eficaz, que atenda as multidimensoes da relagdo pedagogica professor-aluno.

Nas ultimas décadas um vasto acervo literario vém sendo construido sobre formacao ¢
exercicio profissional docente e, massivamente, sobre os conhecimentos de base, incorporados e
mobilizados pelo professor em seu trabalho, o “saber-fazer docente”. Na visao de Passos et al. (2004
apud OLIVEIRA & DINIZ, 2009, p. 2), “ocorre uma dispersao semantica sobre a expressao “saber
docente”, levando-a a receber varias denominagdes como saber ou conhecimento profissional, saber

disciplinar ou da experiéncia, conhecimento do professor, e saber da docéncia”.

Nos estudos sobre o pensamento do professor, o papel do docente vai além de uma
pessoa que processa informagoes, tal como um técnico. Ele € concebido como um
ser de historias, um profissional que age em sala de aula a partir de suas crengas,
saberes, emocodes e valores. A sua pratica profissional é baseada no sentido que ele
atribui as situagoes vividas, e essas, por sua vez, estdo relacionadas com sua histdria
de vida, com suas proprias experiéncias pessoais e profissionais. O saber ¢ situado,
tem uma forte relagcdo com a subjetividade dos professores, com sua historia de vida
familiar e profissional, com as suas imagens e metaforas. E um saber pratico
proveniente da agcdo (TARDIF, 2000b) (OLIVEIRA & DINIZ, 2009, p. 3).

Essa vertente de pesquisa tem como meta o delineamento profissional do professor reflexivo.
Um individuo que reflete sobre sua pratica e, a partir dessa reflexdo, busca instrumentos e meios
formativos e metodologicos que lhes viabilize atingir a eficacia objetiva dos processos de ensino e
aprendizagem. Contudo, tal reflexdo precisa considerar a subjetividade que est4 implicita na relacao

professor-aluno. E esta, por sua vez, para ser tratada e analisada, tem como prerrogativa a apropriagao
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de conhecimentos concernentes a Psicologia da Educacao e/ou da Aprendizagem, como parte vultosa,

dos “Conhecimentos de Base”, que devem ser adquiridos na formacao inicial, e aperfeicoada na

formac¢ao continuada.

Na componente curricular Psicologia da Educagao, nos cursos de licenciatura, os professores

em formagdo tomam consciéncia dos distintos modos de compreender os processos de ensino e

aprendizagem, através do estudo das teorias da aprendizagem. Estas, segundo Carvalho (2003),

fornecem contribui¢des inequivocas a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem,

referente a crianca/jovem e/ou adulto, considerando os multiplos fatores que os circunscreve:

desenvolvimento, faixa etaria, aspectos psicossociais € cognitivos, entre outros.

Historicamente, tais teorias contribuiram para as modificagdes sobre do olhar sobre
0 processo de ensino e aprendizagem, o que gerou possibilidades distintas de
conduzir a educagdo brasileira, principalmente no que tange a formacdo docente,
criacdo de curriculos do ensino bésico e superior (licenciaturas), e ainda no
embasamento teorico das propostas curriculares nacionais, estaduais e municipais,
norteando também os projetos politico-pedagdogicos das instituigdes de ensino
(LUCION et al., 2012, p. 181).

Partindo da contextualizagdo acima, ¢ valido ressaltar que no transcorrer historico dos estudos

acerca dos contributos praticos das teorias da aprendizagem, nem sempre as mesmas foram bem

quistas e consideradas como importantes. Estas tiveram um “preludio dourado”, que inebriou a

comunidade cientifica de pesquisa e uma consideravel parte da sociedade em geral, com a esperanga

de ser a solugdo para todos os males que infligiam a educagdo. Contudo, em dado momento, foram

fortemente golpeadas pelo discreto.

Guedes (2002) afirma que os discursos da escola nova embasaram em 1960 a
obrigatoriedade de algumas disciplinas pedagogicas nos cursos de licenciatura,
dentre estas, a Psicologia da Educagao. Neste periodo, a Psicologia vivenciava o seu
auge diante da Educacao e, conforme Salvador (1999), gerou grandes expectativas
sobre esta area como meio de superar o fracasso escolar. Porém, Gatti (2003) e Patto
(1984) destacam que por volta dos anos de 1970 e 1980 estas expectativas se
tornaram frustragoes levando a uma crise entre as duas areas. As fortes criticas
enfrentadas ocasionaram mudanca de olhar sobre o papel da Psicologia da Educacao,
implicando seus objetos de estudo e buscando contribuicdes em outras areas
(Sociologia, Antropologia, Ciéncias Politicas e outras) a fim de superar o
reducionismo, até entdo dado pelas explicagdes das questdes educacionais (LUCION
etal., 2012, p. 182).

A vertente central pertencente ao ambito de conhecimento da Psicologia, a que foram

atribuidos tais louros e 6nus, em grande parte, foi a Psicanalise, que, apesar de ndo dispor de uma
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teoria de aprendizagem, encontrou nos estudos freudianos subsidios tedricos para articulagdo com a
Educacdo, que impulsionam pesquisadores até os dias atuais, apesar das inumeras adverténcias
quanto a impertinéncia e limitagdes de se promover quaisquer incursdes psicanaliticas em assuntos
pedagogicos e educativos (MILLOT, 1997).

Conforme Franco e Albuquerque (2010), a principal contribuicdo da psicandlise para a

educacdo foi a explicacdo do desenvolvimento humano e do funcionamento do aparelho psiquico.

A abordagem psicanalitica aumentou consideravelmente o interesse pela
investigacao do desenvolvimento em geral e, particularmente, do desenvolvimento
infantil, bem como contribuiu para um maior conhecimento dos processos psico-
afectivos e de pensamento. Hoje qualquer abordagem do desenvolvimento
psicoldgico € indissociavel dos nomes de Freud, Anna Freud, Melanie Klein, Renée
Spitz, Donald Winnicott e tantos outros que, a partir de uma perspectiva
psicodinamica, contribuiram para uma compreensdo do mundo infantil e dos
processos de desenvolvimento (ibidem, p. 174).

Ainda, os supracitados pesquisadores, dentre outros mais, tiveram uma contribui¢ao
incontornavel na compreensdo e estudo do papel das pulsdes, desejos, motivagdes e intengdes
(FRANCO & ALBUQUERQUE, 2010). “Em todos eles ¢ comum a preocupacdo com uma
compreensao global do desenvolvimento, a busca da totalidade e do sentido individuais, a valorizacdo
das experiéncias subjectivas, a necessidade do estabelecimento de relacdes e a importancia das
experiéncias intersubjectivas” (ibidem, p. 174).

Considerando a inquestiondvel contribui¢do das pesquisas pioneiras de Freud, no campo de
articulacao da Psicanalise com a Educacdo, no presente estudo daremos énfase ao referido tedrico e
suas proposicdes e elucidagdes, que podem ser tomadas como instrumento tedrico-metodologico para
promocado de uma relagdo pedagdgica significativa e eficaz. Partindo da conjectura, de que a relagao
pedagogica esta implicita na relagdo humana, e a educacao se desenvolve muito mais pelo laco que

se estabelece do que pelo conhecimento adquirido que expressamos ao outro (MARIOTTO, 2017).

3. OS DESAFIOS ENFRENTADOS PELOS SUJEITOS DA RELACAO PEDAGOGICA

Ao analisar as pesquisas que estudam o contexto escolar, nota-se o advento das crescentes
preocupacdes com a relacdo professor-aluno. Partindo dos referidos estudos, ao observamos as
praticas educativas, percebemos que o negligenciamento e/ou desconsideracdo de tal tematica

constitui-se no ponto de culminancia do fracasso de uma série de agdes desenvolvidas no ambiente
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escolar. O que vem ratificar a importancia de se promover reflexdes aprofundadas acerca da tematica,
considerando todos os aspectos que permeiam a relagdo pedagogica.
Partindo de tal compreensdo, o que se pode perceber, ¢ que ha um “mal estar” imbricado na

pratica educativa. Nas palavras de Cortesao (2002):

E assim facil de perceber que o "mal-estar" na escola é uma realidade que, nos
diferentes niveis de ensino, tem realmente vindo a aumentar. Parece até ser de prever
que aumentara cada vez mais enquanto se mantiver, ou até se acentuar, este fosso
entre as caracteristicas, interesses e saberes dos alunos que chegam a escola e aquilo
que professores e instituicdo escolar oferecem e exigem. Em ultima analise, ao
submeter-se a um determinado projeto de modelo de desenvolvimento
(CORTESAO, 2002, p. 30).

A reflexdo proposta pela autora gira em torno da percepcao de que hd um abismo entre os
interesses e expectativas dos professores e alunos. Os primeiros desenvolvem praticas, que se
distanciam dos estudantes e da diversidade de perfis que os marca. Ja os alunos, ndo se sentem
contemplados e considerados em suas respectivas singularidades e inteligéncias. Problematica, que
segundo a mesma autora, pode facilmente ser atribuida a posicdo indiferente dos professores a
consideragdo das particularidades dos seus estudantes, traduzida na selecdo de conteudos e na
abordagem didatico-metodologica. Levando em consideragdo que estes aspectos ndo sdo atributos
caracteristicos pessoais do profissional docente, estes, poderiam ser tratados nas formagdes, inicial e

continuada do professor.

Para outros autores®, estariamos diante de um mal-estar docente nomeado como crise
de identidade docente, com algumas explicagdes ja apresentadas. Como causa dessa
crise de identidade teriamos: as condigdes de trabalho insuficientes; a precariedade
da formag@o inicial; a falta de espago de escuta dos problemas pedagodgicos no
cotidiano escolar; a idealizagcdo do aluno; o descompasso em relagdo aos conceitos;
a formagdo e a pratica docente; a cisdo entre o eu pessoal e o eu profissional; a
diversidade manifestada pelos alunos (VASCONCELOS & MIRANDA, 2010, p. 4).

Segundo Cortesdao (2002), o sucesso da pratica docente estd intimamente e estruturalmente
correlacionado ao desempenho de uma postura mais flexivel, que prime pela atencao critica e
inovacao didatico-pedagogica com fins de atendimento e contemplag¢do da diversidade de perfis e
inteligéncias dos estudantes. Perfil profissional este que pode ser alcangado mediante a formagao do

professor critico-reflexivo. Através da qual, nesse movimento de reflexdo de sua propria préatica, o

® NOVOA (1995); BATISTA e CODO (1999); CORTESAO (2002) para citar alguns.
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professor precisa estar munido com conhecimentos e saberes oriundos das mais variadas areas do
conhecimento, que fazem interface e/ou dialogam com a Educacao.

Nesse contexto, a Psicanalise, segundo estudos desenvolvidos por pesquisadores da relagao
professor-aluno em interface com a Psicologia, a exemplo de Vasconcelos € Miranda (2010), Rocha
(2012), Mariotto (2017), etc., constitui-se na area basilar para compreensdao da referida relacdo.
Considerando que, para além da citada “crise de identidade docente”, sobre a relagdo pedagogica,
também incidem as “intempéries” correlatas ao processo de desenvolvimento do estudante, que, por
sua vez, concomitantemente a convivéncia com os dilemas do professor, enfrenta suas proprias lutas
psicoemocionais. O que nos encaminha ao entendimento de que grande parte do trabalho de

aperfeicoamento da relagao pedagogica € a compreensdo global desse desenvolvimento.

Existindo hoje teorias psicanaliticas sobre o desenvolvimento, bastante diferentes
(Tyson & Tyson, 1993), todas radicam numa progressiva construgdo de
conhecimento acerca desse desenvolvimento, com a particular vantagem de serem
abrangentes e globais, permitindo compreender conjugadamente os diferentes factos
e aspectos maturativos, relacionais e estruturais implicados na construcdo da
personalidade e no comportamento em geral (FRANCO & ALBUQUERQUIE, 2010,
p. 174).

Os estudos de base psicanalitica mostram que durante todo seu processo de desenvolvimento,
o individuo enfrenta uma série de lutas psiquicas e emocionais, que influem em todos os campos de
sua vida, em especial no educacional. E para que se possa compreender o mesmo, faz-se necessario

dar lugar de relevancia e se atentar para:

[...] o predominio da vida afectiva sobre os aspectos do desenvolvimento intelectual
(Golse, 1985), os efeitos da caréncia de cuidados e de relagdo nas primeiras
experiéncias de vida (Spitz, 1965; Winnicott, 1951), da vinculagio afectiva (Bowlby,
1981, 1990; Ruiter & Van Ijzendoorn, 1993), do periodo pré-edipiano na
organizacdo da vida mental (M. Klein, 1975) e da organizagdo edipiana e sua
influéncia nos interesses e na competitividade (FRANCO & ALBUQUERQUE,
2010, p. 175).

Nessa perspectiva, com fins de investigar as possiveis contribui¢des, que pode a Psicanalise
oferecer ao campo da Educagdo, a seguir, tomaremos para andlise, o conceito freudiano de

transferéncia, intencionando refletir sobre a relacdo pedagdgica professor-aluno.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA DE SIGMUND FREUD
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Nascido em Freiberg, Moravia, Sigmund Schlomo Freud (1856-1939) viveu praticamente
toda a vida em Viena (Austria) até transferir-se para Inglaterra, em 1938.

"Mein Goldener Sigi", era deste modo que Dona Amalia Nathanson chamava seu amado Filho
Sigmund Freud, que em uma tradugdo livre significa "Meu Sigi de ouro". A repeti¢do dessa expressio
de tratamento, esta atribuido o desenvolvimento do alto grau de autoconfianga desenvolvido por
Freud, o que vem a dar significado aos inimeros estudos do mesmo, e nos levar ao entendimento do
seu “desejo de saber”. Ao investimento de valores sobre educagdo, enquanto ideal de eu para Freud,
em especial por parte de sua mae, esta associado o despertar da vontade e desejo dele para entender
questdes (LIRA & ROCHA, 2012).

Em seus estudos e suas inquietacdes, especialmente em "O Mal estar na cultura" (1974) Freud
fez a seguinte constatacdo: que educar, governar e psicanalisar sdo trés profissdes impossiveis. Dada
a natureza do presente estudo, nos deteremos a primeira delas. Na dimensao do educar, a problematica
gira em torno da percepcao do educador no que se refere as necessidades vivenciadas por seus alunos,
numa busca e tentativa por adequar a pratica pedagdgica as mesmas e, a0 mesmo tempo, reconhecer-
se nesse processo, enquanto influente nos aspectos cognitivos e afetivos do aluno (KUPFER, 2005).

Kupfer (2005), Lira e Rocha (2012) enfatizam que Freud passou por varios mestres € sempre
entrava em contraposi¢do teorica com eles. Segundo os mesmos autores, o comportamento de Freud
quanto a demonstragao de superioridade era consequéncia da necessidade de superagao de seu proprio
pai.

Enquanto mestre, Freud também se debrucou sobre os processos de ensino e aprendizagem.
E no desenrolar de seus estudos, dentre os varios conceitos por ele formulados, sobressaem-se alguns
que sdo de extrema relevancia para tratar da dimensao da relagdo professor-aluno. Com destaque para

as nogdes de “Transferéncia” e “Sublimacao” aplicaveis ao contexto da educacao.

Freud notou em seus pacientes o movimento da transferéncia, atentou que em
determinados momentos na analise, os pacientes se relacionavam com ele, como se
ele fosse O PAI, com medo da autoridade supostamente exercida por parte deste Pai.
Contudo, Freud percebeu que seus pacientes ndo se davam conta, sendo isso, uma
manifestacdo inconsciente. Desta maneira, Freud se questiona: “O que sdo
transferéncias, afinal?” e ele mesmo responde a sua indagacdo “Sdo reedi¢des dos
impulsos ¢ fantasias despertadas e tornadas ‘“conscientes” durante o
desenvolvimento da andlise e que trazem como singularidade caracteristica a
substituicdo de uma pessoa anterior, pela pessoa do médico”. Para melhor dizé-lo:
toda uma série de acontecimentos psiquicos ganha vida novamente, agora ndo mais
como passado, mas como relagdo atual com a pessoa do médico (LIRA & ROCHA,
2012, p. 41).
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Lira e Rocha (2012) ainda contribuem para esta analise quando ressaltam que o professor pode
ser objeto de transferéncia do aluno. A partir das experiéncias vividas com seus progenitores os alunos

interagem com os professores como se esses fossem suas referéncias familiares.

“Transferéncia: Designa em psicanalise o processo pelo qual os desejos
inconscientes se atualizam sobre determinados objetos no quadro de certo tipo de
relagdo estabelecida com eles. Trata-se aqui de uma repeti¢ao de prototipos infantis
vivida com um sentimento de atualidade acentuada” (LAPLANCHE & PONTALIS,
2008, p. 514).

Nesse sentido, transferir € atribuir um conjunto de significacdes especiais a uma figura
determinada como alvo do desejo inconsciente. O que, transpondo para o contexto educacional,
coloca o professor numa complexa relacdo de “Poder”. Ao passo que a tornar-se depositario de algo
que ¢ do aluno, uma importancia especial. Da qual advém o “Poder” que tem sobre o aluno. Sendo
que este ultimo ¢ quem o empodera.

Falar de “Poder” logo nos remonta aos desfechos histdricos em que os detentores deste se
utilizaram do mesmo para manipulagdo, dominag¢do ¢ impute de seus proprios valores e ideias.
Contudo, no contexto em analise, este apresenta conotagao um pouco diferente, como nos esclarece

Lira e Rocha (2012, p. 41).

Ah! Quer dizer que o Professor tem PODER sobre o aluno? De certa maneira, sim!
Mas este poder ndo vem como a concepgao que o senso comum tem da palavra poder.
Este poder a qual estamos nos referindo, ¢ calcado pelo desejo do aluno, é ele quem
deposita naquela figura, o tal “poder” ou o “suposto saber”. O professor, em si, é
apenas um mero objeto depositario, aquele por quem o desejo do aluno optou.

“Assim, o professor ¢ convocado a ocupar um lugar que transcende a pratica pedagdgica, na
medida em que se torna suporte dos investimentos libidinais de seu aluno, ja que ¢ objeto de uma
transferéncia” (MARIOTTO, 2017, p. 37).

Tendo passeado pelas veredas conceituais e praticas da transferéncia, outro conceito freudiano
apresenta-se latente e indispensavel para a compreensao da relagdo professor-aluno, trata-se da
“Sublimacao”. Segundo Laplanche & Pontalis (2008, p. 494), “¢ o processo postulado por Freud para
explicar atividades humanas sem qualquer relagdo aparente com a sexualidade, mas que encontrariam

o seu elemento propulsor na forca da pulsdo sexual”.

Postas as presentes defini¢des, € interessante mostrar que este conceito ¢ de suma
importancia, pois através dele, podem-se explicar as diversas formas que um sujeito
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pode desejar sem deixar que isso interfira de maneira negativa, na sua relagdo com
o outro. Um sujeito que ¢ considerado um génio (na arte, na ciéncia, na musica) é
valorizado por tal empreitada. Porém, quando esta pulsdo ¢ voltada parta objetos
sexuais, ele € repreendido, pois a cultura e os valores pregados por esta, sdo de que
vocé precisa abrir mao de uma determinada liberdade pulsional, em prol de um
pouco de seguranga (FREUD, 1930 apud LIRA & ROCHA, 2012, p. 42).

Partindo desse contexto, para correlacionarmos sublimagdo e educagao, faz-se necessario ter
em mente que a primeira tem seu prelidio nas pulsdes sexuais, 0 que para muitos significou, e
continua a significar, a proposi¢ao de uma pratica educativa na qual o professor se dispde a estimular

o despertar de um dito “MAL”. Nesse sentido,

[...] poderiam querer comparar Freud aos pedagogos da época, que acreditavam que
a crianga vinha com um “mal originario” e que através da educacdo, esse mal
evaporaria. SO que Dr. Freud diferencia-se destes pedagogos a partir do instante que
mostra que ndo quer desarraigar mal algum, ele apenas propoe que esse dito “mal”
se canalize em direcdo a valores superiores, aos bens culturais, algo que possa ser
util a sociedade (KUPFER, 2005 apud LIRA & ROCHA, 2012, p. 42).

Ao mergulharmos na busca do entendimento dessa concep¢do, uma interrogagao,
inevitavelmente, emerge do meio pedagdgico: “como se utilizar da sublimacdo na relacdo

pedagbgica?”’. Maria Cristina Kupfer nos responde:

Tome-se, por exemplo, a pulsdo parcial anal. No momento em que ela esta sendo
construida, a crianga concentra sua atengao em tudo o que diz respeito a essa regiao
do corpo. Descobre, entdo, que ha matérias, identificadas a principio como partes de
seu proprio corpo, que dele se desprendem: as fezes. E natural que muitas dessas
criangas desejem manipuld-las, coisa que a cultura se apressa em impedir. Caso o
desenvolvimento da crianga seja bem sucedido, o que vai ocorrer € um conjunto de
movimentos: parte dessa pulsdo sera reprimida (a crianga deixard de manipular
fezes), parte ird compor a sexualidade genital (estara presente nas preliminares do
ato sexual através do prazer anal) e parte serd sublimada. Ou seja, poderd se
transformar, por exemplo, na atividade de esculpir em argila. Nesse ultimo
movimento, ndo existe mais objeto sexual, mas apenas um objeto dessexualizado, a
argila. Ha, contudo, uma energia orientando a atividade, a libido, um prazer a ela
correspondente, cuja origem, ou apoio, ¢ a antiga atividade de manipular fezes
(KUPFER, 2005, p. 42-43).

Partindo dessa perspectiva, apresentaremos a seguir uma proposta de ensino-aprendizagem
que faz interface com a teoria psicanalitica, sendo delineada e inspirada nas elucidacdes freudianas

para os conceitos de sublimacdo e transferéncia. Levando em consideracdo as postulacdes freudianas
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de que: “Sem perversdo ndo ha sublimacdo” e “Sem sublima¢do ndo ha aprendizagem”; “E que a

transferéncia ¢ a mola propulsora para aprendizagem”.

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA APRENDIZAGEM INVESTIGATIVA
— ARGUMENTATIVA

Pozo e Crespo (2009, p. 244) postulam que:

[...] € possivel afirmar que a aquisi¢do do conhecimento cientifico exige uma
mudanga profunda das estruturas conceituais e das estratégias geralmente utilizadas
na vida cotidiana, e que essa mudanga, longe de ser linear ¢ automatica, deve ser o
produto laborioso de um longo processo de instrugao (POZO; CRESPO, 2009, P.
244).

Pensando no desenvolvimento da ciéncia escolar como sendo a construcdo de um saber
diferente do cientifico, mas que em suas praticas epistémicas se assemelham, as dificuldades estao
em aproximar tais conhecimentos aos contextos reais do sujeito. Para isso, a construgdo de
instrumentos e metodologias associados a uma perspectiva epistemoldgica e filosofica possibilitam a
conducdo de construcdo do conhecimento para a “compreensdo de normas, métodos e natureza do
empreendimento cientifico” (SCARPA; TRIVELATO, 2013).

As concepgoes de Mortimer (2000) e Carvalho (2008) em relacdo a aprendizagem em ciéncias
¢ que a mesma parte de um processo de enculturacdo que seria a entrada do sujeito em um mundo
compreensivel entre o ser e o meio, relacionando o conhecimento as dimensdes sociais de modo
epistémico diferente do mundo cotidiano, ou seja, ndo apenas a incorporacao de novas habilidades,
mas de novo discurso sobre o0 mundo e seus elementos (CARVALHO, 2013).

Partindo do norteamento acerca dos objetivos da Educacao Cientifica e da problematica que
a circunda, servindo de entrave para sua promocao efetiva, nos deparamos com um novo paradigma
ao adentrar a dimensdo da aprendizagem. Diante da sala de aula plural em perfis e inteligéncias, o
professor de ciéncias necessita buscar alternativas para oportunizar aprendizagem para os diferentes
sujeitos. Isso implica na apropriagdo de novas praticas pedagogicas que deem conta do atendimento
das distintas formas e tempos de aprendizado, fazendo-se de suma importancia adotar novos olhares

para aprimorar o conceito de aprendizagem.
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Nessa perspectiva, apresentamos uma proposta de aula, fundamentada na articulagdo
Psicandlise/Educagdo, na qual a primeira ndo ¢ pretensamente tomada como uma abordagem
institucionalizada, em que o professor tem uma imagem idealizada e d4 conta de tudo, mantendo
sempre um comportamento estavel e coerente. Mas sim, como um recurso auxiliar, quando assim se
fizer necessario. Sendo valido ressaltar que as duas nao se confundem, nem tao pouco pode constituir-

se em substitutas uma da outra.

Para si, a Psicanalise ¢ o inverso da Educagao e intervém precisamente quando esta
falha. Se a Psicandlise faz luz sobre os conflitos psiquicos inerentes ao
desenvolvimento da crianga, ndo assegura o seu controle e ndo pode, por isso, ajudar
a construir uma reforma da pedagogia. A leitura dos factos psiquicos permite-lhe
colocar-se em posi¢ao de denunciar e desmontar as ideologias, mesmo as educativas,
mas ndo lhe deve permitir fomentar outras. Ensinar ndo se pode basear numa
doutrina ou ideologia. Gillet (1987) afirma mesmo que a Psicanalise é uma anti-
pedagogia e, por isso, ¢ fundamental que ndo se transforme numa Pedagogia
(FRANCO & ALBUQUERQUIE, 2010, p. 178).

Prestados os devidos esclarecimentos e dada a contextualizagdo da proposta, segue abaixo um
plano de aula que traz como pressuposto referencial o uso do conceito de sublimagao, aqui restrita ao
contexto da “pulsdo parcial escopica” (que tem seu ambito de agcdo no olhar). Através da qual se pode
promover a aprendizagem, por vias de estabelecer interacdo, despertar a curiosidade e a motivagao
do aprender e conhecer do aluno, que sdao variaveis de aprendizagem, valorizadas pela teoria em

analise.

O interessante a ser observado, neste aspecto das ideias de Freud, ¢ o fato de tais
atividades serem impulsionadas pela libido, embora o objeto visado ndo seja sexual.
Mas, devido a presenca da libido, o objeto visado adquire um “colorido terno”, a
antiga ansia sexual ainda se faz presente, s6 que de modo mais brando, transformada
em algo terno, ou simplesmente prazeroso. Um prazer “brando” que, ainda assim e
por isso mesmo, justifica a busca e a persisténcia naquela atividade sublimada
(KUPFER, 2005, p. 42).

Plano de Aula
Série: 2° ano do ensino médio

Duracgdo: 02 aulas (100 min).

Conteudo: Introducao ao estudo da Quimica Orgéanica
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Objetivos: Diferenciar os compostos e substancias inorganicos de organicos, discutindo a composi¢ao
quimica dos materiais utilizados na pratica, com fins de justificar a presenca do Carbono (C) nas duas
classes quimicas e compreender o fendmeno em analise.
Metodologia de ensino: Aula expositiva-experimental com enfoque observacional e investigativo —
primeiramente o professor solicita que os alunos se organizem na sala em conformagdo de
semicirculo, com fins de promover o primeiro contato relacional e quebrar o clima de formalidade;
em seguida, iniciard a pratica experimental segundo orientagao oral. Nesta, deve-se chamar a atencao
dos alunos apresentando os materiais a ser utilizado no experimento, e iniciar as interrogagoes
preliminares (O que vocés acham que vamos conseguir fazer utilizando apenas esses materiais?; Onde
podemos encontrar esses itens no nosso dia-a-dia?, etc.) para comecar a despertar a curiosidade. A
pratica esta focada na visao, contudo tem o referido sentido como porta de acesso ao inconsciente do
aluno, promovendo o aproveitamento do conjunto de sentidos e ndo s6 de um.

O experimento a ser realizado na aula ¢ intitulado de “serpente de farad’”, este di-se da

seguinte forma:

e Materiais utilizados - Agucar comum (etanol); Bicarbonato de sodio; Alcool comum; Embolo de
seringa de 20 mL; 1 garrafa PET de 250 mL; 1 tesoura; Bacia grande com areia; 1 palito de dente;
Caixa de fosforos; 1 cadinho ou capsula de porcelana; 1 pistilo; 1 colher de cha; 1 conta gotas.

e Descri¢do do procedimento - 1° Colocar no interior do cadinho uma colher de cha de bicarbonato de
sodio e duas colheres de agucar. Em seguida, misturar e macerar, utilizando o pistilo, até que a mistura
torne-se o mais fina e homogénea possivel; 2° Cortar a garrafa PET, com o auxilio da tesoura, cerca
de dois dedos abaixo da tampa; 3° Adicionar, com o auxilio da colher de cha, a mistura do cadinho (1°
procedimento) no interior da parte recortada da garrafa até a altura da tampa; 4° Adicionar de 10 a 15
gotas de alcool a mistura presente na tampa da garrafa pet. Logo ap6s, misturar bem utilizando o palito
de dente; 5° Pressionar, utilizando o embolo da seringa, a mistura presente na tampa da garrafa para
que ela fique bem compactada. O objetivo é formar uma pastilha com a mistura; 6° Retirar a tampa da
garrafa. Nela estara a mistura compactada; 7° Retirar a pastilha da tampa com muito cuidado sobre a
areia na bacia. O ideal ¢ que ela seja retirada inteira; 8° Adicionar &lcool em volta e sobre a pastilha.
Em seguida, riscar o fosforo; 9° Observar os acontecimentos:

e Precaugdes - Nao deixar o frasco com alcool proximo ao experimento; Ndo adicionar alcool
diretamente na chama; N2o posicionar a pastilha préxima da borda da bacia.

e Explicacdo do experimento - Quando colocamos fogo na pastilha, varias reagdes quimicas diferentes
ocorrem, formando assim uma massa preta cilindrica que lembra uma serpente, que ¢ constituida por
substancias oriundas da reagao.

e Avaliagdo - Quali-quantitaviva. Durante o desenvolvimento de toda a atividade os estudantes sdo
igualmente avaliados, sendo considerados e valorizados fatores como: autonomia, perspicacia,
interacdo social e discursiva, independéncia, etc. Ao final da unidade pedagogica os estudantes

7 MANUAL DA  QUIMICA. Experimento “A Serpente  do  Farao”. Disponivel em:
https://www.manualdaquimica.com/experimentos-quimica/experimento-a-serpente-farao.htm. Acesso em: 13 de Junho
de 2018.
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realizardo uma nova avaliagdo oral e escrita, na qual sera requisitado que os mesmos relatem como os
conhecimentos construidos influenciam sua vida cotidiana, e proponha uma transposi¢ao pratica destes
para as atividades diarias.

6. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

Sigmund Freud contribuiu para a Educacdo com sua pioneira e revoluciondria teorizagdo do
desenvolvimento humano, e progressista produ¢do de conhecimento acerca do funcionamento do
aparelho psiquico. Bem como, para o ambito da Pedagogia ao ampliar o horizonte de reflexdes acerca
da relagdo pedagogica, com a conceptualizagdo da transferéncia e contratransferéncia, chamando a
atengdo para importancia do aparato de reconhecenga projetiva no processo de aprendizagem, ¢ na
relagdo pedagogica, viabilizando o reconhecimento das angustias e medos presentes nessa relacao.

Tais contribui¢des constituem-se em instrumento para o professor, ao passo que segundo
Franco e Albuquerque (2010, p. 174): “A conjugacdo destes dois contributos chama a atengdo para a
importancia da historia pessoal e da compreensdo dos significados e motivos, conscientes e
inconscientes, inerentes a todos os comportamentos”.

A luz dos contributos da teoria freudiana da “Educagio para Realidade”, analisaremos no
Quadro 1 as potencialidades e fragilidades da referida abordagem tedrica, quando esta € posta num
cendrio avaliativo de atendimento de varidveis elencadas como primordiais, para garantia de um
processo de Ensino e Aprendizagem efetivos. Sendo vélido ressaltar que dentre o amplo leque de
teorias de aprendizagem desenvolvidos ao longo da historia da Psicologia da Educacdo, apesar da
teoria psicanalitica ndo ser, tradicionalmente, reconhecida como uma teoria da aprendizagem, dada
sua importancia para compreensao da relagdo professor-aluno, esta comunga de algumas variaveis
correlatas as demais teorias, difundidas e aceitas. Considerando que tais varidveis apresentam

diferentes niveis de potencialidade, sendo mais fortes em umas do que em outras.

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlacdo com a teoria
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Variaveis de

Teoria Autor . a Niveis e Critérios
aprendizagem (nivel)
(1) Foco no processo.
2) Foco no controle entre processo e
Resultado (1) @) p

resultado.
(3) Foco no resultado.
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

Interagao Social (2) (2) Considera Parcialmente.
(3) Considera em potencial.
(1) Ha evidéncias na pratica, mas a teoria
¢ pouco ou nao recomendada.

Tragos da Teoria na . . -

. ¢ . (2) Ha evidéncias na pratica, mas sem

Pratica de Ensino Atual N
) funcao critica por parte dos educadores.
Educacgao para Sigmund (3) Ha evidéncias na pratica e a teoria é
Realidade Freud recomendada.
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
Motivagao (3) (2) Considera Parcialmente.

(3) Considera em potencial.

Satisfacao das

(1) Biologicas.

2) Psicologicas.
Necessidades (3) (2) Psicologicas
(3) Sociais.
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
Afetividade (3) (2) Considera Parcialmente.

(3) Considera em potencial.

Fonte: Os autores (2019).

O quadro acima se refere a descri¢do das variaveis catalogadas como correlatas a teoria em

analise. De posse deste, ao avaliarmos os niveis e critérios associados a cada uma das referidas

variaveis, podemos depreender que em face de analisarmos a viabilidade de aplicacdo, a teoria
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freudiana apresenta uma timida projecao de abrangéncia, sendo seus pontos de destaque: a motivacao,
satisfacao das necessidades e afetividade.
Em uma analise mais minuciosa do quadro, podemos constatar que a teoria de referéncia, no

que concerne:

e Ao resultado — focaliza o processo de aprendizagem, ressaltando que neste ¢ impreterivel e de suma
importincia a promog¢do do reconhecimento e superagdo, das restrigdes pulsionais inerentes a
intervengdo educativa. Chamando a atengdo, criticamente, para o carater castrador da Pedagogia
vitoriana, subsidiada pelos dogmas religiosos que tem como status quo educativo o atendimento e
reforgo da moral, o que se constitui ponto de culmindncia das neuroses (LANJOQUIERE, 2000);

e A interagio social — considera que esta ¢ indispensavel, sendo de suma importancia o reconhecimento
e valorizacdo das experiéncias intersubjetivas. “A relagdo com o outro pode assentar no desejo e
esperanca de ser compreendido e ajudado ou entdo no despejar nele os nossos proprios problemas para
deles nos livrarmos. Tal afeta inevitavelmente a relacdo estabelecida com aquele em quem foram
projetados” (FRANCO & ALBUQUERQUE, 2010, p. 175-176). Segundo a concepgao freudiana, ndo
ha aprendizagem sem relacao;

e Aos tragos da teoria nas praticas de ensino atual — apresenta vestigios subliminares, o que dada as
crencas e verdades culturais do velho e novo mundo, ndo ¢ absurdo. Considerando que o grande
entrave para a validacdo da articulacdo da Psicanalise com a Educag@o, em vias praticas, € a aceitacao
da concepcdo de Dr. Freud de que a mola propulsora para o desenvolvimento intelectual
(aprendizagem) € sexual;

e A motivagdo — tem esta como objeto central e fundamental para o estudo do inconsciente, levando em
consideragdo, que a abordagem psicanalitica freudiana, parte da interrogagdo “o que nos motiva: a
querer conhecer, aprender e/ou fazer algo?”;

e A satisfacdo das necessidades — considera que o sujeito precisa ter suas necessidades conscientes e
inconscientes supridas. A nao satisfacao (castracao) pode gerar dor psiquica, e transformar-se em uma
neurose obsessiva;

e A Afetividade — considera que ha uma intima ligacdo entre os aspectos cognitivos e afetivos
subjacentes a relagdo professor-aluno. Bem como, entre a aprendizagem e o sofrimento mental.
“Solugdes faceis para evitar a dor mental podem conduzir ao enfraquecimento da capacidade de
aprender. Dai a importancia da receptividade e abertura para aprender a partir dos sentimentos
projectados em n6s” (FRANCO & ALBUQUERQUIE, 2010, p.175).

Nessa perspectiva, analisadas as potencialidades e fragilidades da teoria da “Educacao para
Realidade”, estudaremos na proxima se¢ao um grafico bidimensional de multivariaveis, elaborado
com base nos niveis de correlacdo das varidveis de aprendizagem com a teoria analisada. Este,
despretensiosamente sendo, aqui, apresentado como um potencial instrumento de avaliagdo da
aplicabilidade da referida abordagem tedrica, como base subsidiaria da relagdo pedagogica professor-

aluno.
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7. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA DA EDUCACAQO
PARA REALIDADE

Para cada variavel destacada no Quadro 1 foi atribuido um valor (entre 0 e 3), que representa
a caracteristica mais proeminente dentre as outras duas opcdes apresentadas. A Figura 1 mostra o
perfil de aprendizagem que leva em consideracao as principais variaveis destacadas conforme a teoria
discutida neste capitulo. Note que outras variaveis sdo inseridas para efeito de comparagdo, podendo
ser encontradas ao longo o livro, quando outras teorias sdo apresentadas e possuem outras variaveis

que as caracterizam.

Figura 1 — Niveis esperados das varidveis que influenciam a aprendizagem segundo Freud

RESULTADO

ESTIMULOE

AFETIVIDADE REFORCO

TRACOS DA
TEORIA NA
PRATICA DE...

LINGUAGEM

CONHECIMENTO
PREVIO

SATISFACAO DAS
NECESSIDADES

INTERACA

SOCIAL AMBIENTE

MOTIVACAO

Fonte: Os autores (2019).

A compreensdo do processo de aprender numa perspectiva psicanalitica valoriza o
aluno e o seu mundo intrapsiquico, mas tem de igual modo em conta o professor ¢ a
sua influéncia, reconhecendo ainda a importancia do contexto fisico, social, histdrico
e interativo em que decorre a sua relagdo (FRANCO & ALBUQUERQUE, 2010, p.
176).

Partindo dessa concep¢do, ao tomarmos para analise o instrumento diagnostico acima,
compreendemos que a teoria da “Educagdo para Realidade” proposta por Freud, mostra-se limitada

no que concerne a abrangéncia das variaveis de aprendizagem definidas para analise. Num contexto
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avaliativo, a mesma apresenta um percentual consideravel, contudo ndo tdo expressivo no que
concerne ao potencial de aplicabilidade, considerando 60% das varidveis analisadas como base para
sua viabilidade e resultado, sendo que destas, aproximadamente 33%, no quesito relevancia para
teoria, apresentam baixo nivel de referéncia.

A constatacdo acima assinalada nos permitiu concluir que apesar da complexidade e
sofisticacdo da abordagem teorica, esta se restringe a valorizagdo de varidveis que apresentam
interface e impacto direto, com e no, seus principios tedricos elucidativos, influindo nos processos
psico-afetivos e de pensamento. Contudo, inequivoca e incontornavelmente, a reflexao psicanalitica
aplicada ao dominio de aperfeicoamento da relacdo pedagogica nos permitiu ampliar nosso horizonte
critico-reflexivo para enxergar a diversidade de fatores que estdo intrinsecos na relagdo professor-
aluno e na aprendizagem, desvelando os aspectos inconscientes da relagao educativa.

Dando seguimento ao movimento reflexivo, aqui se faz necessario evidenciar que a
proposicao de uma reflexdo de base psicanalitica aplicada ao dominio pedagdgico ndo parte da
prerrogativa, ilusoria e reducionista, de explicagdo do processo de aprendizagem, e/ou de se
desenvolver uma pratica pedagdgica psicanalitica que dé conta de responder e resolver a todos os
problemas e mazelas inerentes a relacao educativa. E tal concep¢do advém ja de Freud, que segundo

Franco e Albuquerque,

[...] marcou esta abertura, considerando a aprendizagem humana como um conceito
que ndo ¢ unitario, mas muito variavel e complexo, ao ponto de, nem a Psicanalise
nem a Educagio, separadas ou em conjunto, poderem pretender ser os unicos arbitros
da verdade e de producdo de conhecimento sobre ela (FRANCO &
ALBUQUERQUE, 2010, p. 176).

Contemporaneamente, ratificando a concep¢ao de Freud, contribuicdes das mais variadas
vertentes da Psicandlise t€ém coadunado em afirmar que ha que se promover uma colaboragdo e
compreensdo transdisciplinares no tratamento de questdes que se referem a aprendizagem. Assim,
concluimos nossa analise, defendendo, despretensiosamente, a tese de que apesar da complexidade e
polémica que circundam a abordagem pedagodgica subsidiada na articulagdo da Psicanélise com a

Educacdo, esta se constitui em uma proposta factivel e de valor agregado inestimavel.

8. CONSIDERACOES FINAIS
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A teoria de Freud, apesar de “ndo ser considerada”, tradicionalmente, como Teoria da
Aprendizagem, nos da bases indispensaveis para compreensdo do processo de aquisi¢do do
conhecimento, este sendo dependente da relagdo professor-aluno. Partindo do entendimento dos
aspectos da teoria freudiana, pertinentes a Educacdo, concluimos que educar estd entre as trés
profissdes impossiveis, pois nesta dimensdo o educador deveria, supostamente, "promover" a
sublimagdo no aluno, contudo esta ndo pode ser promovida, sem que se reconheca a existéncia e
pertinéncia dos aspectos inconscientes na relacdo professor-aluno e, consequentemente, na
aprendizagem.

Depreendemos, portanto, que a grande contribui¢do da Psicanalise para Educacdo constitui-
se no fornecimento do saber analitico para compreensao dos aspectos subliminares da relagdo
pedagdgica, no que concerne a amplia¢do das iniciativas de produ¢@o de mais conhecimentos sobre
estes. Bem como, para leitura do processo de aprendizagem, tendo como referéncia a abordagem
psicanalitica aplicada a investigagdo, enquanto instrumento auxiliar que integrar a interface
transdisciplinar do campo em analise.

Por fim, concluimos que na relagdo professor-aluno ambos precisam ser considerados e
“analisados”, num movimento dindmico de reflexdo do professor, sobre a subjetividade dos alunos e
a sua propria. Os objetivos so serdo alcangados mediante o reconhecimento dos sujeitos inconscientes

da relagdo professor-aluno, e superagao das castracoes sofridas por ambas as partes da relacao.

9. REFERENCIAS

BATISTA, A. S.; CODO, W. Crise de Identidade e Sofrimento. In: CODO, Wanderley (Coord.).
Educacao, carinho e trabalho. Petropolis: Vozes, 1999, p. 60-85.

CARVALHO, José Sergio Fonseca de. Democratizag¢ao do ensino e a polémica conceitual.
Educacgado e Pesquisa, Sao Paulo, v. 30, n.2, May/Aug, 2004, p. 1-14.

CARVALHO, A. M. P. de. Habilidades de Professores para promover a Enculturagao Cientifica.
Contexto & Educagdo, v.22,n.77, p. 25-49, 2013.

CORTESAO, Luiza. Ser professor: um oficio em risco de extingdo? Sdo Paulo: Cortez. Editora e
Instituto Paulo Freire, 2002.

CORTESAO, Luiza. Formas de ensinar, formas de avaliar, breve anélise de praticas correntes de

avaliacdo. In: ABRANTES, P.; ARAUIJO, F. (Coords.). Avaliacdo das aprendizagens, das
concepgoes as praticas. Lisboa: DEB ME, 2002. p. 35-42.

44



FRANCO, Vitor.; ALBUQUERQUE, Carlos. Contributos da Psicandlise para Educagdo e para
Relagdo Professor-Aluno. 2010.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da tolerdncia. Sao Paulo: UNESP, 2004.

FREUD, Sigmund. O interesse educacional da psicanalise (1913). In: FREUD, S. Edi¢cao Standard
das Obras Completas de Sigmund Freud. Totem e Tabu e outros trabalhos. v. 13. Rio de Janeiro:
Imago, 2006. p. 190-192.

FREUD, Sigmund. Prefécio a juventude desorientada, de Aichhorn (1925). In: FREUD, S. Edi¢ao
Standard das Obras Completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 2006. p. 305-308. (O
ego e o id e outros trabalhos, v. 19).

FREUD, Sigmund. Mal-estar na civilizagdo. In: Edi¢do Standart Brasileira das Obras Psicologicas
Completas de S. Freud. v. 21. Rio de Janeiro: Imago, 1974. (Originalmente publicado em 1930).

KUPFER, M. C. Freud e a educagdo: o mestre do impossivel. Sdo Paulo, SP: Ed. Scipione, 2005.

LAJONQUIERE, L. de. "Freud, 1"éducation et les enfants: entre la psychanalyse et la politique".
Etats Généraux de la Psychanalyse, 2000. Disponivel em:
http://members.aol.com/call971/texte73.html. Acesso em 20 de Dezembro de 2018.

LAPLANCHE, J; PONTALIS, J. Vocabulario de Psicandlise. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes, 2008,
p-494 e 514.

LIRA, J.; ROCHA, J. Freud: contribui¢des acerca da aprendizagem e suas implicacdes
educacionais. Revista do NESME, 2012, v.9, n. 2, pp 1-50.

LUCION, Cibele da Silva.; FROTA, Paulo Romulo.; SILVA, Richard da. TEORIAS DA
APRENDIZAGEM: contribuig¢des para a pratica docente em Ciéncias Naturais. Revista Linhas.
Floriandpolis, v. 13, n. 02, jul/dez. 2012.

MARIOTTO, Rosa Maria Marini. Algumas contribui¢des da psicanalise a educacdo a partir dos
conceitos de transferéncia e discurso. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 64, p. 35-48, abr./jun.
2017.

MILLOT, C. "Freud Antipedagogo". Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1987.

MORTIMER, E. F. Linguagem e Formag¢do de Conceitos no Ensino de Ciéncias. Belo Horizonte:
ed. UFMG, 2000. 338p.

NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e a sua formagdo. 2 ed. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

OLIVEIRA, Rosimary Rodrigues.; DINIZ, Renato Eugénio da Silva. O Ensino de Ciéncias nas
series iniciais do Ensino Fundamental: compreendendo discursos de professoras-alunas. In:
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 7, 2009, Floriandpolis.
Anais... Floriandpolis: ABRAPEC, 2009.

POZO0, J. I; CRESPO, M. A. G. Aprendizagem e o ensino de ciéncias: do conhecimento cotidiano
ao conhecimento cientifico, Porto Alegre: Artmed, 2009.

45


http://members.aol.com/call971/texte73.html

SCARPA, D. L.; TRIVELATO, S. L. F. Movimentos entre a cultura escolar ¢ a cultura cientifica:
analise de argumentos em diferentes contextos. Magis. Revista Internacional de Investigacion en
Educacion, Bogota, v.6, n. 12, p. 69-85, 2013.

VASCONCELOS, Renata Nunes.; MIRANDA, Margarete Parreira. Psicandlise, educacdo e o mal
estar na formacao de professores.. In: RETRATOS DO MAL - ESTAR COMTEMPORANEO NA
EDUCACAO, 9., 2012, Sio Paulo. Proceedings online... FE/USP, Disponivel em:
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC00000000320120001000
48&Ing=en&nrm=abn. Acesso em: 11 Fev. 2019.

46


http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032012000100048&lng=en&nrm=abn
http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032012000100048&lng=en&nrm=abn

.o A N T CAPITULO 3

UM ESTUDO SOBRE A TEORIA PIAGETIANA E SEU POTENCIAL PARA
O ENSINO DE GASES POR MEIO DE ATIVIDADES INVESTIGATIVAS

Fernanda dos Santos®

Luiz Henrique Barros da Silva’
1. CONSIDERACOES INICIAIS

O objetivo desse trabalho é discutir os principais aspectos da teoria de Piaget, bem como
discutir suas contribui¢des para o ensino de gases, fazendo uso de atividades investigativas. Em um
segundo momento, apresentar e refletir sobre um Perfil Geométrico de Aprendizagem (PGA). Essa
foi uma producédo tedrica e analitica desenvolvida na disciplina de Teorias da Aprendizagem do
periodo 2018.1 pelo Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Federal de Sergipe.

2. INTRODUCAO

A abordagem piagetiana ¢ amplamente difundida em cursos de formagao docente, sendo
uma das teorias mais comuns na formacdo inicial. Jean Piaget, nascido em 1896, trabalhou
inicialmente no campo da biologia, area de estudo que norteou fortemente suas ideias sobre o
desenvolvimento humano. E nitida em sua obra a relagdo de questdes de cunho bioldgico e de cunho

cognitivo.

Piaget emprestou dos zoologos duas questdes basicas: (a) quais propriedades dos
organismos permitem-lhes sobreviver e¢ (b) como as espécies podem ser
classificadas? Ele reelaborou essas duas questoes e as aplicou ao desenvolvimento
infantil: quais caracteristicas das criangas permitem-lhes que se adaptem ao seu
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ambiente? E qual é a maneira mais simples, precisa e¢ util de classificar o
desenvolvimento infantil? (LEFRANCOIS, 2008, p. 244).

Os exercicios de Piaget em correlacionar o raciocinio bioldgico e o desenvolvimento
humano ficam evidentes em diversos aspectos de sua obra. O autor ¢ conhecido pela sua proposicao
dos estagios de desenvolvimento da crianca, sendo que existem fortes influéncias de suas ideias na
estruturagao escolar brasileira.

Faz-se importante refletir sobre a presenga das contribui¢des de autores como Piaget nas
praticas docentes e organizacdes escolares atuais. Toda pratica docente, implicita ou explicitamente,
carrega consigo um posicionamento, uma forma de compreender o que ¢ relevante e como deve ser
feito o ensino. Essa compreensdo comumente parte do docente responsavel por uma determinada
disciplina, e evidencia um posicionamento ideoldgico e metodoldgico, mesmo que o processo nao
faca uso deliberado de nenhum aporte tedrico (DARSIE, 1999).

Nos cursos de formagdo docente ¢ comum estudar algumas teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento, porém, raramente essas teorias passam a retroalimentar a pratica dos futuros
docentes. Essa auséncia de didlogo da teoria com a pratica acaba por gerar a crenca de que as teorias
estudadas so servem para fundamentar artigos cientificos e possuem pouca contribui¢do para a pratica
em sala de aula.

Essa desvinculacdo da teoria com pratica se faz objeto de diversas pesquisas. André et al.
(1999) constataram que a relagdo teoria e pratica esta entre os temas mais estudados entre os trabalhos
que buscaram investigar a formagdo de professores. Revela-se, assim, um panorama aonde se faz
necessario desenvolver praticas pedagogicas que busquem discutir e explanar as teorias da
aprendizagem implicitamente infundidas no trabalho docente.

Nesse sentido, o objetivo desse trabalho € discutir os principais aspectos da teoria de Piaget,
e discutir suas contribuicdes para o ensino de gases, fazendo uso de atividades investigativas.
Também ¢ objetivo deste trabalho apresentar e discutir um Perfil Geométrico de Aprendizagem
(PGA). Este trabalho foi desenvolvido no contexto da disciplina de Teorias da Aprendizagem,
ofertada no periodo 2018.1 pelo Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

(NPGECIMA) da Universidade Federal de Sergipe (UFS) campus Sao Cristovao.

3. UMA REFLEXAO SOBRE A TEORIA DE PIAGET
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Jean Piaget foi zo6logo, nascido em 1896, na cidade de Neuchatel, na Suica, inicialmente
centrou suas pesquisas na sua area inicial de formagdo. Nao muito tempo depois, comegou a ganhar
espaco entre os pensadores da psicologia e da epistemologia (PIAGET, 2011). Normalmente Piaget
¢ lembrado como um teorico da aprendizagem, porém ele discutiu o desenvolvimento humano de
forma mais ampla, principalmente na infancia.

Piaget foi um dos principais representantes do construtivismo. Embora o construtivismo
atualmente seja multifacetado, abrangendo uma polissemia conceitual, existem caracteristicas
singulares no construtivismo piagetiano. Para Piaget, a constru¢ao do conhecimento exige interagao
entre o sujeito que conhece e o objeto conhecido, num movimento dialético que modifica ambos
(CASTANON, 2005).

Nesse sentido, Piaget acreditava que o sujeito era ativo em sua relagdo com o ambiente,
criando representacdes sobre o mundo ao interagir com seus objetos. O trabalho empirico
desenvolvido por Piaget foi centrado na busca pelos mecanismos que possibilitavam ao individuo
construir conhecimentos a partir de sua interagio com o mundo (CASTANON, 2005).

Piaget explica o processo de constru¢do do conhecimento a partir de dois mecanismos: a
assimilagdo e a acomodag¢do. Para Piaget, nascemos com alguns esquemas mentais basicos que nos
permitem a sobrevivéncia. Por exemplo, o ato de sugar o leite da mae, ndo é algo que o bebé aprende,
mas sim um esquema que ele ja tras consigo no nascimento. O conceito de esquema ¢ importante na
obra do autor, sendo caracterizado por conjuntos de comportamentos que indicam uma acao. Por
exemplo, o esquema de sugar envolve abrir a boca, usar alguns musculos faciais de maneira ordenada
para obter o alimento (LEFRANCOIS, 2008).

Dessa forma, € a partir desses esquemas presentes no nascimento que € possivel desenvolver
novos conhecimentos. Porém, para que um novo conhecimento possa ser construido, € necessario que
a nova informacdo a ser adquirida entre em conflito com os esquemas ja existentes, num processo
nomeado de desequilibragao. Por exemplo, uma crianga acostumada a riscar folhas de papel com lapis
de cor estd acostumada ao esquema: pegar o lapis, riscar folha de acordo com sua imaginagao.
Entretanto, quando ela comeca a ser ensinada a escrever, ela entra em desequilibrio, uma vez que
percebe que seu esquema estruturado para riscar a folha nao ¢ suficiente para resolver a nova tarefa.
Nesse momento, o esquema ja estruturado da crianga passa a ser modificado.

Em um primeiro momento, a crianca tende a tentar assimilar o novo conhecimento
construido a um esquema ja existente, por exemplo, demora a conseguir escrever uma letra

perfeitamente, pois ainda possui seu esquema antigo. Essa tentativa de assimilagdo do novo
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conhecimento deve vir acompanhada de um processo de acomodacao, em que o conhecimento novo
¢ conjugado ao esquema antigo, construindo um novo esquema (LEFRANCOIS, 2008).

Para que exista essa constru¢ao de um novo conhecimento ¢ necessario que os processos de
assimilacdo e acomodacao acontegam de forma equilibrada. Pois, se a assimilagao por exagerada, o
novo conhecimento sera sufocado pelo esquema ja existente, e se a acomodagao for exagerada, existe
o perigo de que o esquema antigo desapareca, ndo havendo evolu¢do do individuo. A esse processo
de balanceamento entre esses dois processos dar-se o nome de equilibracao (LEFRANCOIS, 2008).

A partir da assimilacdo e acomodagao, Piaget consegue responder ao seu questionamento
sobre o que possibilita a adaptagdo das criangas ao meio. Com isso, Piaget desenvolve diversas
observagoes sobre o desenvolvimento da crianga nas mais diversas idades, elaborando a compreensao
de que tal desenvolvimento se d4 em estagios. No Quadro 1 sdo mostrados os estagios indicados por

Piaget e suas respectivas caracteristicas.

Quadro 1 — Estagios do desenvolvimento da crianga segundo Piaget

Estagio do Faixa Caracteristicas
desenvolvimento etiria
A linguagem e representagdo interna sdo inexistentes. A crianga ndo
significa mentalmente os objetos, logo a crianga s6 concebe a
Do nasci- existéncia dos objetos enquanto estdo em contato sensorial com o
Sensério-Motor mento aos 2 | mesmo. O nome desse estdgio de desenvolvimento se deve
anos exatamente em virtude do forte apelo sensorial.
Ao final dos 2 anos a crianga ja comeca a criar representacdes
mentais dos objetos.
Esse estagio ¢ dividido em duas etapas: o pensamento preconceitual
e o intuitivo. No pensamento preconceitual, que se estende dos 2 aos
4 anos, a crianga ja comeca a ter representagdes mentais dos objetos,
porém tem dificuldade em distinguir objetos parecidos. No
Pensamento Pré- Dos 2 a0s 7 pensamento intuitivo, que se estende dos 4 aos 7 anos, a crianga ja
Operacional anos tem uma maior capacidade de distinguir objetos, porém ainda ¢ um
pensamento regido mais pela percepcdo do que pela logica.
Marcadamente, o pensamento intuitivo também ¢ influenciado pelo
egocentrismo, tendo dificuldade de compreender ideias alheias a si.
Esse estagio ¢ marcado pela inser¢do do pensamento logico nos
Dos 7 aos esquemas da crianga. Nesse momento, a crianca possui um
pensamento pré-logico e ainda egocéntrico. A crianga ja possui a
Operagdes Concretas | 11 0u 12 capacidade de ter representagdes mentais dos objetos e seus
anos esquemas passam a ser menos governados pela percepgdo. O
raciocinio l6gico permite a elas a ideia de reversibilidade, ou seja, a
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manipulagdo permite que a crianca va além do que a percepgdo
permite a ela identificar.

Nesse estdgio o pensamento da crianga se complexifica sendo
marcado por forte apelo representacional e logico. Nesse momento
o pensamento hipotético toma forma, e a crianga majoritariamente
trabalha com possibilidades, indo muito além da percepcao objetiva
dos objetos.

Apos os 11

Operagdes Formais ou 12 anos

Fonte: Os autores (2019).

4. CONTRIBUICOES DA TEORIA DE PIAGET PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Um nUmero consideravel de pesquisas, que discutem sobre a visdo construtivista da
aprendizagem, tem ganhado destaque nos ultimos anos, especialmente ao enfatizarem a importancia
da participacdo ativa do estudante na construcdo do conhecimento, dando énfase a importancia de
considerar as ideias prévias dos alunos como ferramentas importantes para ocorréncia de
aprendizagem (MORTIMER, 2000).

O ensino baseado em pressupostos construtivistas requer a participagao ativa dos estudantes
na (re) constru¢do do conhecimento, exigindo uma aprendizagem significativa de conceitos
cientificos, superando dessa forma os reducionismos ¢ as visoes deformadas da natureza das ciéncias
(CARVALHO, 2004).

Inumeros trabalhos baseiam-se na explicitacdo das ideias prévias dos estudantes e sua
problematizagdo frente as experiéncias ou a outras ideias, de modo que possa garantir a construgao
de conceitos cientificos e a superacdo de algumas concepcdes inadequadas do ponto de vista da
ciéncia. Muitas dessas pesquisas, ao explicitar as ideias prévias dos estudantes, fazem uso do conflito
cognitivo como uma estratégia para a mudanca conceitual, fundamentando-se de forma implicita, ou
explicitamente na teoria piagetiana de equilibracio (MORTIMER, 2000).

Quando nos referimos ao método piagetiano, estamos interessados em compreender como o
individuo formula suas concepgdes sobre o mundo que o cerca, como ele explica fendmenos naturais,
como faz para resolver problemas (CUNHA, 2008). Os conceitos epistemologicos trazidos por Piaget
fundamentam-se em concepgdes epistemologicas entre o Sujeito e Objeto, pois, para Piaget, O Sujeito

age sobre o Objeto. Na visdo de Cunha (2008), significa dizer que:

Nessa perspectiva temos, primeiramente, a existéncia de algo que impulsiona o
Sujeito epistémico em diregdo ao objeto. Estando em niveis diferentes, como se
houvesse um desequilibrio entre eles, o Sujeito € naturalmente atraido pelo Objeto,
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como que para superar o desnivel em que se encontram. O objeto exerce pressao
perturbadora sobre o Sujeito, contribuindo para fornece-lhe motivagado interna e criar
seu envolvimento pessoal com o objeto do que resulta o impulso para a agdo. Em
segundo lugar, temos a atividade do sujeito, que se traduz propriamente em atitudes
de busca, desvendamento, pesquisa, enfim, acdo sobre o Objeto a ser conhecido
(CUNHA, 2008, p. 61).

No contexto do ensino, ainda tomando por base Cunha (2008), destaca-se que ao trazer essa
concepcdo entre Sujeito e Objeto para sala de aula, devemos enxergar a necessidade do aluno
compreender a relevancia do que vai ser ensinado. Enfatizamos a necessidade de se criar vinculos
desafiadores entre o estudante e a matéria de ensino, motivando o individuo a se posicionar de forma
ativa diante do contetido a ser aprendido. Outro ponto que o autor citado chama atengdo para os
estudos de Piaget, ¢ que ele separa os periodos de desenvolvimento do individuo (como marcos

cronoldgicos), mas € importante frisar que se trata de idades demarcatdrias, de carater indicativo e

ndo definitivo, como se tem pensado.

Se o professor tiver em maos um quadro, ainda que meramente indicativo, do
desenvolvimento intelectual humano, podera ajustar a metodologia de ensino e os
contetidos das matérias escolares as caracteristicas de seus alunos, o que trara
grandes beneficios ao processo de aprendizagem e ao proprio funcionamento da
escola (CUNHA, 2008, p. 66).

Nesse trabalho buscamos compreender e trazer uma discussdo da questdo central da teoria
piagetiana, que, de acordo com Mortimer (2000), seria determinar como o sujeito constrdi seu
conhecimento, melhora suas concepgdes, passando de um estagio inferior para um estagio superior
de conhecimento. Especialmente no ensino de ciéncias, dando énfase a disciplina de Quimica,
tentaremos mostrar como estratégias de ensino baseadas na teoria de Piaget podem contribuir na
aprendizagem dos alunos.

Carvalho (2004) destaca a importancia da obra de Piaget para o ensino de ciéncias,
principalmente por identificar o individuo como construtor do seu proprio conhecimento. A autora
ainda enfatiza a necessidade da continuidade e também a evolucao desse processo que contribuiu com
ferramentas teodricas importantes para a compreensao do processo de aprendizagem em sala de aula,
além de trazerem alguns conceitos importantes para as pesquisas em ensino de Ciéncias, como:
desequilibragdo, acomodagdo e tomada de consciéncia.

Em trabalhos posteriores, Carvalho (2013) destaca que ao propor explicar o mecanismo de
constru¢do do conhecimento pelos individuos, Piaget trouxe os conceitos importantes de

equilibragdo, desequilibracdo e reequilibracdo. Sendo que o que mais chama atenc¢do nessa teoria,
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especialmente no tocante a organizacao do ensino, ¢ que todo novo conhecimento tem sua origem em
um conhecimento anterior. Essa ideia de que os alunos vao para a sala de aula com nocgdes ja
estruturadas e uma linha prépria de raciocinio que dao sentido as atividades cotidianas levou ao
surgimento de inumeras pesquisas que buscavam explicar como os alunos aprendem, e
posteriormente levou ao surgimento de estratégias de ensino que buscavam explicitar as ideias prévias

dos estudantes tendo por base a teoria piagetiana de equilibragao.

5. ATEORIA DE PIAGET E O ENSINO DE QUIMICA

A Quimica por si s6 apresenta um nivel elevado de abstragdo, bastante complexo de transitar.
Essa transi¢ao do nivel microscopico ao nivel macroscopico requer dos alunos o desenvolvimento de
certos esquemas cognitivos (JUNIOR, 2018). Isso exige do professor formacdo e dominio para

trabalhar determinados contetidos, e motivac¢ao do individuo para aprender.

Pesquisas tém mostrado que o ensino de Quimica geralmente vem sendo estruturado
em torno de atividades que levam a memorizagdo de informagdes, formulas e
conhecimentos que limitam o aprendizado dos alunos e contribuem para a
desmotivagdo em aprender e estudar Quimica. Nao sendo observadas as limitacdes
na forma como os contetidos de Quimica estdo sendo compreendidos pelos alunos.
Essas limitac¢Ges estdo relacionadas com as dificuldades de abstragcdo de conceitos,
elaboragdo e compreensdo de modelos cientificos e o surgimento de concepgdes
alternativas (SANTOS et al, 2013, p. 1).

Como mencionado anteriormente, para Piaget, a aprendizagem ¢ resultante da interagdo entre
o sujeito e objeto, necessariamente quando o sujeito age sobre o objeto. Destaca-se, também, a
necessidade de impulsionar o sujeito em dire¢cao ao objeto, no contexto de sala de aula, motivando e
impulsionando a agdo do aprendiz. Dessa forma, podemos enxergar a necessidade de se pensar em
estratégias de ensino que resultem na motivacao do aluno, sendo o ensino com base na investigacao
uma proposta promissora nesse quesito.

Carvalho (2013) destaca que muitos campos do saber tém influenciado tanto a escola como o
ensino, citando que os trabalhos de Piaget e Vygotsky sdo os que mais afetaram o cotidiano das salas
de aula de ciéncias, visto que esses autores mostram, por meio de pontos de vista diferentes, como o
individuo constréi seus conhecimentos. Um ensino baseado em pressupostos construtivistas busca a
participag@o ativa do individuo na constru¢do do conhecimento, sendo esse um dos objetivos do

ensino com base na investigacao.
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Zompero e Laburu (2011) destacam que o ensino com base na investigacdo possibilita o
aprimoramento do raciocinio e das capacidades cognitivas dos alunos, os auxiliam a desenvolver
trabalhos em cooperacao e favorece a compreensao da natureza do trabalho cientifico. Trata-se de
uma estratégia de ensino que abre espago para que os estudantes desenvolvam habilidades
relacionadas a cultura cientifica, visto que eles participam ativamente do processo de construgdo do
conhecimento.

Azevedo (2004) enfatiza que, numa atividade investigativa, a acao do aluno nao devera se
limitar ao trabalho de manipulagdo ou observagdo, ela precisa apresentar caracteristicas de um
trabalho cientifico: o aluno precisa refletir, discutir, explicar, relatar, isso dara ao trabalho as
caracteristicas de uma investigagdo cientifica. E importante que a atividade desenvolvida faca sentido
para o aluno, de modo que ele possa compreender o porqué de estar investigando o fendmeno que lhe
¢ apresentado.

Nessa perspectiva, compreendemos a necessidade de desenvolver propostas de ensino, em
especial o de Quimica, capaz de gerar conflitos cognitivos nos alunos, desencadeando perturbagdes e
auxiliando no processo de assimilacdo do contetido a ser tratado, defendemos que as atividades

investigativas possuem tal potencial.

6. PROPOSTA DE ATIVIDADE BASEADA NA TEORIA DE PIAGET: O ESTUDO DO
COMPORTAMENTO DOS GASES POR MEIO DE DEMONSTRACAO INVESTIGATIVA

Na tentativa de propor uma atividade investigativa, baseado num ensino construtivista, nos
baseamos no trabalho de Junior (2018) que desenvolveu, aplicou e avaliou uma proposta
metodoldgica para o ensino qualitativo dos conceitos de pressdo e diferenga de pressdo, tendo como
base a teoria de Piaget. Os resultados da pesquisa mostraram que a estratégia de ensino desenvolvida
foi motivadora, além de ter sido capaz de desencadear perturbacdes e auxiliar no processo de
assimilagdo por parte dos alunos.

Junior (2018) ainda cita que todo o planejamento da atividade foi conduzido tendo por
objetivo estabelecer niveis de conhecimento que fossem superados gradativamente, por meio de
atividades de intervencdo. Apesar de ndo ter por base o ensino investigativo, o autor tomou como
base a teoria de Piaget, que compreende a aprendizagem como um processo no qual, por meio de um
desequilibrio, o individuo chega a um estado de maior conhecimento, sendo este um estagio inicial

para um novo processo de equilibragao.
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Considerando esse contexto, e nossas discussodes sobre as atividades investigativas, propomos
partir da experimentagdo para estudar o comportamento dos gases e explicar algumas propriedades
apresentadas pelo mesmo, por exemplo, pode-se partir de um experimento simples (demonstracao
investigativa) como o de compressao de uma seringa, € questionar os alunos o porqué ¢ possivel
comprimir o ar numa seringa, o objetivo ¢ que os alunos possam a partir de conhecimentos ja
estruturados alcancar a ideia de que existe espacos vazios na matéria, € que no estado gasoso essas
particulas estdo bastante afastadas, mas que durante a compressao essas particulas ficam bastante
proximas diminuindo o espago vazio entre elas.

Essa ideia de partir de um experimento simples e demonstrativo, mas que leve o aluno a pensar
para formular explicagdes, deve-se ao fato de que as demonstragcdes investigativas podem ser
realizadas com o objetivo de ilustrar uma teoria ou um fendmeno a ser estudado, uma das
contribuicdes que esse tipo de atividade pode trazer ¢ a interacdo do aluno com o objeto de estudo
(AZEVEDO, 2004).

Partir de experimentos de carater investigativo, dando oportunidade aos alunos de elaborarem
suas respostas, de questionar, manipular, refletir e explicar até chegar ao conhecimento aceito
cientificamente, d4 a esse tipo de trabalho as caracteristicas de uma investigacdo cientifica.
Concordamos com Azevedo (2004) ao afirmar que ao fazer uso das atividades investigativas, estamos
dando oportunidade ao aluno de participar de seu processo de aprendizagem, saindo de uma postura
passiva e comecando a agir sobre seu objeto de estudo, procurando respostas para explicar
determinados fendmenos. Nesse sentido, enxergamos relagdo com as ideias apresentadas por Piaget

de que a aprendizagem ocorre quando o sujeito age sobre o objeto.

7. VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM DA TEORIA DE PIAGET

Este trabalho buscou também desenvolver um Perfil Geométrico de Aprendizagem (PGA),
tendo como objetivo apresentar uma representacao grafica que fornega informacgdes que podem ajudar
a caracterizar uma teoria de aprendizagem e fornecer informagdes sobre o seu alinhamento com
praticas pedagogicas.

O quadro 1 mostra algumas varidveis que foram escolhidas para serem consideradas na
analise das teorias da aprendizagem que foram discutidas neste livro. Na coluna de “Niveis e

Critérios” estdo mostradas as caracteristicas que foram buscadas na teoria analisada, e dependendo
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de como tais caracteristicas aparecessem na obra do autor ou nas obras de outros autores que sobre

ele escrevem atribui-se uma pontuagdo indicada na coluna de “Variaveis de Aprendizagem (nivel)”.

Quadro 2 — Variadveis de aprendizagem e niveis de correlacdo com a teoria

Teoria

Autor

Variaveis de
aprendizagem (nivel)

Niveis e Critérios

Desenvolviment
o Cognitivo

PIAGET

Resultado (1)

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo e
resultado

(3) Foco no resultado

Estimulo e Reforco (1)

(1) Enfase no objetivo sem preocupacao
com a recompensa

(2) Enfase na modelagio estimulo-
reforgo

(3) Enfase na recompensa para alcangar
um objetivo

Tragos da Teoria na
Pratica de Ensino Atual

3)

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a
teoria € pouco ou nao recomendada

(2) Ha evidéncias na pratica, mas sem
funcao critica por parte dos educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria é
recomendada

Satisfacdo das
Necessidades (1)

(1) Biologicas

(2) Psicologicas

(3) Sociais

Fonte: Os autores (2019).

A partir desses e outros parametros elaborou-se a Figura 1, formada a partir da pontuagao

que a teoria do desenvolvimento cognitivo elaborada por Piaget atingiu em cada varidvel indicada. O

PGA constitui-se como um grafico de radar no qual as varidveis foram escolhidas pelos alunos e pelo

professor da disciplina de Teorias da Aprendizagem, baseados na literatura estudada durante o

semestre letivo. Ao montar o PGA para as teorias da aprendizagem buscou-se mapear as

potencialidades e fragilidades de cada teoria abordada.

Observando o PGA da teoria piagetiana, pode-se perceber que ela se opde ao paradigma

comportamentalista pautado no estimulo e resposta, ou seja, as variaveis que levam em consideracao

a participacao do sujeito e de sua subjetividade conseguem atingir pontuagdes mais elevadas no PGA.

56




Figura 1 — Perfil Geométrico de Aprendizagem para Piaget

RESULTADO
3
ESTIMULO E

AFETIVIDADE REFORCO

TRAGOS DA TEORIA
LINGUAGEM S NAPRATICA DE
; ENSINO ATUAL

B
CONHECIMENTO ol | SATISFACAO DAS
PREVIO NECESSIDADES
INTERACAO SOCIAL AMBIENTE
MOTIVACAO

Fonte: Os autores (2019).

E possivel observar também que o conhecimento prévio e a interagéo social possuem relativa
importincia na teoria do desenvolvimento cognitivo. Uma vez que o desenvolvimento infantil na
perspectiva piagetiana se dd no momento que o sujeito interage com o ambiente num processo de
desequilibragdo — assimilacdo — acomodag¢do — equilibragdo, seus esquemas (conhecimentos prévios)
sdo determinantes para o desenvolvimento. De forma analoga, o desenvolvimento sé ocorrera a partir
do momento que a interagdo com a sociedade acontecer.

Porém, a variavel “ambiente” ¢ mais preponderante para o desenvolvimento piagetiano. Por
se tratar de uma teoria de desenvolvimento cognitivo, o ambiente como um todo € considerado para
tal desenvolvimento. Diferente de teorias socio-historicas, como a de Vygotsky, que considera que ¢
o contato com artefatos culturais que possibilita o desenvolvimento humano. Assim, o acesso ao
ambiente que possibilita e € possivel o desenvolvimento cognitivo se da por meio do desenvolvimento
da linguagem, motivagdo, necessidades e afetividade.

Uma vez que a partir da ideia de estagios de assimilacdo e acomodacdo Piaget delineia os
estagios de desenvolvimento infantil e discute sobre as potencialidades de cada fase, ¢ possivel
perceber alinhamentos com as atuais distribuicdes de idade e série na organizagdo escolar. Por
exemplo, as disciplinas que quimica e fisica s6 sdo ensinadas em niveis mais elevados do curriculo
escolar em virtude de requererem altos niveis de abstracdo e 16gica, dessa forma, estando adequados
somente no estagio das operagdes formais.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que a teoria piagetiana esta presente em alguns aspectos da estruturacao escolar
contemporanea, principalmente no que se refere aos estagios de desenvolvimento infantil. Ao analisar
o PGA da teoria de Piaget, nota-se a completa distingdo das ideias comportamentalistas, dessa forma
a teoria do desenvolvimento cognitivo considera um maior protagonismo do aluno e de suas
capacidades no processo de desenvolvimento.

O PGA mostra-se como uma ferramenta interessante no mapeamento da teoria, sendo

possivel verificar quais as perspectivas de ensino podem ajustar-se aos posicionamentos da teoria.
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. BT e e e CAPITULO 4

UM ESTUDO SOBRE A TEORIA VYGOTSKYANA E SUA
POTENCIALIDADE DE APLICACAO NO ENSINO DO MODELO
QUANTICO DA MATERIA

Luiz Henrique Barros da Silva'®

Kleyfton Soares da Silva'!

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Tem sido observado que as no¢des do modelo quantico da matéria € percebida pelos alunos
como um desafio de alta complexidade. Na contramao dessa interpretacdo, o fenomeno quantico
permeia o cotidiano desses alunos sem que os mesmos percebam de tal forma que ignorar a sua
compreensdo no formato escolarizado representa um declinio cognitivo para compreender a
realidade. Tomado por esse prisma, buscou-se, nesse trabalho discutir os principais aspectos da teoria
vygotskyana e como seu entendimento contribui para a melhor compreensao das dificuldades de
aprendizagem do modelo quantico da matéria. Na sequéncia, também foi intento apresentar e discutir
um Instrumento Diagnéstico de Problema de Aprendizagem (IDPA) que possa possibilitar aos

professores um perfil da aprendizagem de seus alunos.
2. INTRODUCAO

Entre as teorias da aprendizagem mais difundidas encontram-se as ideias introduzidas por
Lev Vygotsky. Porém, muitos aspectos relevantes de sua teoria sdo pouco difundidos, talvez por sua

complexidade tanto quanto por suas controvérsias. Existem divergéncias na literatura sobre o

19 Ticenciado em Quimica pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Aluno do Programa de P6s-Graduagio em Ensino
de Ciéncias e Matematica da UFS. E-mail: luizhbs13@gmail.com

"Doutorando em Ensino de Ciéncias pela USP; Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica pela UFS, sob a orientagdo
do Prof. Dr. Laerte Fonseca; Especialista em Neurociéncia e Educacdo; Licenciado em Quimica pelo Instituto Federal de
Alagoas. E-mail: kley.soares@usp.br
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enquadramento tedrico do pensamento vygotskyano. Concordamos com Neves ¢ Damiani (2006)
quando afirmam que a denominagao da teoria de Vygotsky como sdcio-histdrica ¢ a mais adequada.

A perspectiva socio-historica de Vygotsky pressupde que o desenvolvimento cognitivo de
um individuo nao pode ser entendido sem referéncia ao contexto social e cultural no qual ele ocorre.
Dessa forma, as habilidades cognitivas individuais ndo sé se desenvolvem em virtude da interacao
com o meio social e seus produtos, como possuem origem em processos sociais (MOREIRA, 2011).
Evidenciamos aqui essa crucial distingdo, pois, como serao discutidos mais detalhadamente no
proximo topico, os desdobramentos da afirmagdo de que os processos mentais t€ém origem em
processos sociais coloca Vygotsky entre os pesquisadores que buscaram elaborar um modelo para o
desenvolvimento cognitivo preocupando-se com a participagdo da subjetividade do individuo nesse
processo. O que ia de encontro com o paradigma behaviorista presente até entdo.

Na educacdo, a teoria vygotskyana ¢ explorada algumas vezes em seus conceitos mais
basicos, levando em consideragdo somente que os sujeitos necessitam de interagdo social para
desenvolver-se intelectualmente. Muitos educadores desconhecem a profundidade das ideias trazidas
por esse pesquisador, principalmente no que tange as suas defini¢des de signo e significado, e a suas
ideias sobre a formagao de conceitos. Falhas na compreensdo de aspectos cruciais da teoria de
Vygotsky podem gerar obstaculos conceituais para sua aplicacdo. Oliveira (1992) afirma que se faz
necessario superar o impacto inicial que as ideias de Vygotsky causaram nas reflexdes sobre educagao
no Brasil, e avangar em direcdo a compreensdes mais profundas de seus posicionamentos.

No contexto educativo se faz pertinente refletir em quais bases tedricas amparam-se 0s
processos de ensino. Para Darsie (1999), toda interven¢do educativa traz consigo um amparo teorico.
Esse posicionamento implicito existe mesmo que o docente ndo siga fielmente nenhum pressuposto
tedrico especifico. “Esta ¢ uma afirmacao incontestavel e mais incontestavel ainda quando referida a
pratica educativa” (DARSIE, 1999, p. 9).

Dado esse preambulo, o objetivo deste trabalho ¢ discutir os principais aspectos da teoria
vygotskyana e como seu entendimento contribui para a melhor compreensao das dificuldades de
aprendizagem do modelo quantico da matéria. Também ¢ objetivo deste trabalho apresentar e discutir
um Instrumento Diagndstico de Problema de Aprendizagem (IDPA). Este artigo foi desenvolvido no
contexto da disciplina de Teorias da Aprendizagem, ofertada no periodo 2018.1 pelo Programa de
P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica (NPGECIMA) da Universidade Federal de
Sergipe (UFS) campus Sao Cristdvao.
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3. ATEORIA SOCIO-HISTORICA DE VYGOTSKY

Nos topicos a seguir serdo discutidos aspectos especificos sobre o pensamento vygotskyano,
trazendo para discussdo o contexto historico no qual suas ideias surgem e como isso influenciou a
producdo e divulgagdo de sua obra.

Vygotsky considera que ndo ¢ possivel explicar o desenvolvimento cognitivo sem fazer
referéncia ao contexto social e cultural que ele estd ocorrendo (MOREIRA, 2011). Para ele, os
mecanismos para o desenvolvimento das fungdes superiores'? do pensamento sdo construidas a partir
da assimilagdo dos artefatos culturais presentes no meio social. Vygotsky nao so6 cria uma explicagao
para o desenvolvimento cognitivo pautado na perspectiva socio-histérica, como discute que essas
caracteristicas devem estar presentes na analise das correntes da psicologia, de forma que a auséncia
da compreensao do contexto histérico e cultural inviabiliza o entendimento de uma ideia em sua
totalidade (TOURINHO; LIMA, 2009).

Nessa perspectiva, o artefato cultural que, para Vygotsky, é mais determinante para a origem
de processos mentais ¢ a linguagem. Essa premissa perpassa em muitos aspectos a obra do autor e
representa a base para o desenvolvimento das definicdes de instrumento, signo, significado e
formacao de conceitos.

Em oposicao ao paradigma comportamentalista que acreditava na relagdo direta e objetiva
entre sujeito e objeto, Vygotsky acreditava que essa relagio era dialética'®. Dessa forma, a0 mesmo
tempo que o meio influenciava o sujeito, os individuos eram capazes de manipular o meio.
Diferentemente dos posicionamentos do paradigma comportamental que baseavam suas ideias na
relagdo estimulo-resposta, desconsiderando qualquer influéncia da subjetividade do sujeito nesse
processo, Vygostsky insere em suas ideias a compreensdo de Instrumento Psicolégico (IP). Para ele,
todo comportamento manifestado ¢ intermediado por um IP, que possibilita a ponte entre estimulo-
resposta (MOYSES, 1997).

A reflexdo de Vygotsky sobre a influéncia dos artefatos culturais no desenvolvimento
cognitivo perpassa os conceitos de instrumento, signo, significado e de formagao de conceitos. Uma

vez que a relagdo dialética entre sujeito e meio social necessita que o individuo interiorize operagdes

12 Para Vygotsky, as fungdes superiores do pensamento s3o aquelas relacionadas com a vontade consciente do individuo,
exprimem um posicionamento pessoal, juizo.

13 Em virtude do extenso debate que pode ser desenvolvido sobre a o materialismo dialético na obra de Vygotsky, optamos
por suprimir essa discussdo. Porém, ressaltamos que essa caracteristica evidencia seu posicionamento Marxista. Filiagdo
essa que Vygotsky assume explicitamente em sua obra.
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cognitivas, sdo criadas copias mentais dos objetos fisicos para que um individuo realize tais
operacdes. Normalmente, essas operagdes produzem instrumentos, que sao ferramentas que
possibilitam ao homem externar a manipulacao mental do objeto idealizado (FINO. 2001).

Essas copias mentais sdo repletas de significados pessoais, ou seja, impressoes € concepgoes
fortemente individualizadas, uma vez que sdo construcdes alicer¢adas nas experiéncias sociais.
Diferente dos significados, os signos sdao construtos sociais que sdo interiorizados pelos individuos
na integra, ele nao a modifica ou faz uso préprio dela. Os signos podem ser definidos como algo que
é alguma coisa, porém significam outra (MOYSES, 1997).

Para exemplificar esses densos conceitos utilizaremos uma situag@o hipotética. Ao visualizar
a imagem de uma arvore, individuos diferentes terdo diferentes impressoes. Alguns podem imaginar
0s animais que vivem naquela arvore, outros podem pensar no tipo de fruto que ela fornece, outros
podem pensar que ela ¢ matéria prima para a construgao da estante tdo bonita que se apaixonou na
loja no dia anterior. O que existe em comum entre essas diferentes impressdes, ¢ que elas sdo
determinadas pelas vivéncias sociais que os diferentes individuos tiveram. Nesse exemplo, a imagem
da arvore € o objeto, a impressdo que cada pessoa teve da arvore € o significado que ele atribui a esse
objeto. Observa-se que para atribuir diferentes fungdes para um mesmo objeto, ¢ necessario que o
individuo manipule mentalmente o objeto, e ndo somente o enxergue como ele é mostrado.

Um carpinteiro, por exemplo, pode usar uma arvore para construir uma estante. Mas para
isso ele necessita idealizar essa estante, indo além das caracteristicas mais Obvias que a arvore
apresenta. Dessa maneira, apds idealizar o movel, o carpinteiro usa uma serra para fazer as pecas que
irdo compor o objeto. Podemos dizer que a serra ¢ o instrumento que o carpinteiro usou para
materializar a manipulacao que vez do objeto arvore.

Alguns exemplos comuns de sistemas de signos que temos sdo o alfabeto e o sistema
numeérico. Cada letra ¢ uma forma carregada de significado definido socio historicamente. Pensemos
na letra “a”, esse signo so possui o significado fonético na constituicdo de palavras porque nés o
atribuimos. Em algum momento de nosso contato com os produtos sociais e culturais fomos instruidos
que o signo “a” possui o significado que hoje nods atribuimos com tamanha facilidade.

Por fim, a ideia de formagao de conceitos evoca a compreensdo de manipulacdo mental na
formagdo de significados. Para Vygotsky, a formagdo de conceitos ¢ distribuida em trés etapas: a
agregacao desorganizada, o pensamento por complexos e os conceitos potenciais (MOREIRA, 2011).
A distingdo entre essas etapas se dd basicamente pelo uso crescente do pensamento do abstrato. Na

etapa de agregacao desorganizada o significado do signo ndo ¢ entendido fora das caracteristicas do
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objeto, por exemplo, nessa etapa ndo ¢ possivel imaginar fungdes para a arvore. No pensamento por
complexos € possivel relacionar a fun¢do de objetos diferentes entre si. Por exemplo, uma crianga
consegue identificar que a sombra de uma arvore pode ser usada, assim como a sombra de um telhado.
E na etapa de conceitos potenciais, ja ¢ possivel manipular as copias mentais de objetos utilizando o
pensamento abstrato, porém, o conceito s6 se forma quando a principal forma de pensamento ¢ a
abstragdo (MOREIRA, 2011). A Figura 1 apresenta as relagdes dos principais conceitos da obra de
Vygotsky.

Figura 1 — Relag@o dos principais conceitos de Vygotsky

Mediacio social Formag.ao de
conceitos

l | Que ¢ base para a ...

Assimilacao de artefatos

socio-culturais Pensamento
abstrato
Viabilizando a assimilagao de ...
Possibilitadas pelo...
Signos
Manipulacoes
Que possuem... mentais
Significados Que viabilizam a / —
- / Que materializam as...
\ 2 producio de...
- Construgoes
Que sao a base de ... mentais — Instrumentos

Fonte: O autor (2019).

4. CONTROVERSIAS NO TRABALHO DE VYGOTSKY

Busca-se neste topico tecer um breve comentario sobre alguns aspectos problematicos na
obra de Vygotsky e na divulgacdo desta. Para Prestes (2010), o problema das constantes tradugdes na
obra deste autor, para as mais diversas linguas, e as interpretagdes equivocadas destas traducgdes
equivocadas, sao os mais urgentes problemas na obra vygotskyana.

Em sua tese de doutoramento, Prestes (2010) investigou as obras de Vygotsky veiculadas na
Russia e comparou com as tradugdes mais conhecidas no Brasil. A autora observou que muitos
conceitos apresentaram seu entendimento modificado em virtude de falhas na apreensdo de seu

significado real.
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Alguns aspectos proprios do trabalho de Vygotsky também sdo motivos para
questionamentos. Grande parte de sua obra foi organizada e publicada por seus seguidores apos sua
morte, porém, os escritos originais eram muitas vezes esquemas desorganizados, ideias iniciais que
seu autor nao teve tempo de finalizar por sua luta contra a tuberculose e sua morte precoce. Assim,
muitos questionam: até que ponto a integridade das ideias de Vygotsky foram mantidas? Qual o grau
de fidelidade de suas publicacdes com os escritos originais? Qual foi o grau de interferéncia de seus
seguidores na construcao de suas ideias? (VYOTSKY, 1991).

Outro ponto delicado ¢ o método experimental de Vygotsky. Para ele, a experimentacao nao
deveria vir carregada de hipoteses, pelo contrario, deveria evidenciar os comportamentos latentes
encobertos pelos habitos comuns. Nao devendo apresentar-se tendenciosa ou como mera
comprovagdo de inferéncias (MOREIRA, 2011). Dessa forma, ao analisar os escritos originais de
Vygotsky, faltam muitas informag¢des que o paradigma atual julga como essenciais para ser
considerado cientifico.

“As referéncias que Vygotsky faz no texto a experimentos efetuados em seu
laboratdrio algumas vezes provocam no leitor uma certa inquietacdo. Ele quase nao
apresenta os dados brutos, e os resumos sdo muito gerais. Onde estdo os testes
estatisticos que dizem se as observagoes refletem ou nao efeitos "reais"? O que
provariam esses estudos? Sera que eles fornecem, de fato, algum suporte as teorias
gerais de Vygotsky ou estaria ele, apesar de seu repudio, praticando uma psicologia
especulativa sem submeter as suas proposi¢cdes centrais ao teste empirico?”
(VYGOTSKY, 1991, p. 13).

A citagdo acima reflete a constatacdo de que a obra de Vygotsky ¢é controversa e repleta de

elementos que dividem as opinides dos pesquisadores.

5. PERFIL GEOMETRICO DA APRENDIZAGEM (PGA)

Utiliza-se como proposta neste livro o Perfil Geométrico de Aprendizagem (PGA). O PGA
constitui-se como um grafico de radar no qual as variaveis foram escolhidas pelos alunos e pelo
professor da disciplina de Teorias da Aprendizagem baseados na literatura estudada durante o
semestre letivo. Ao montar o PGA para as teorias da aprendizagem busca-se mapear as
potencialidades e fragilidades de cada teoria abordada. No Quadro 1 estdo relacionadas algumas

variaveis e suas respectivas pontuagoes na teoria do Desenvolvimento Socio-Historico de Vygotsky.

Quadro 1 — Relagao entre as variaveis e a teoria de Vygotsky
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Teoria

Autor

Variaveis de

aprendizagem (nivel)

Niveis e Critérios

Desenvolviment
0 soOcio-historico

VYGOTSKY

Resultado (1)

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo e
resultado

(3) Foco no resultado

Estimulo e Reforgo

2

(1) Enfase no objetivo sem preocupagao
com a recompensa

(2) Enfase na modelago estimulo-
reforgo

(3) Enfase na recompensa para alcangar
um objetivo

Tragos da Teoria na
Pratica de Ensino
Atual (3)

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a
teoria € pouco ou nao recomendada

(2) Ha evidéncias na pratica, mas sem
funcao critica por parte dos educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria &
recomendada

Satisfacdo das
Necessidades (3)

(1) Biologicas

(2) Psicologicas

(3) Sociais

Fonte: O autor (2019).

Dessa forma, o PGA para a teoria vygotskyana ¢ mostrado na Figura 2.

6. DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM SOBRE O CONCEITO DE MODELO
QUANTICO DA MATERIA

Dentre as dificuldades de aprendizagem em Quimica, encontram-se aquelas relacionadas

com a capacidade de abstracdo dos alunos. Sendo que toda Quimica ¢ estruturada em torno de

modelos explicativos, a manipulagdo mental de modelos tedricos ¢ essencial para sua compreensao

(MELO; LIMA NETO, 2013).
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Figura 2 —

AFETIVIDADE

LINGUAGEM

PGA para a teoria de Vygotsky
RESULTADO
3

ESTIMULO E
REFORGO

TRAGOS DA TEORIA
1 . NAPRATICA DE
: ENSINO ATUAL

B
CONHECIMENTO | | SATISFAGAO DAS
PREVIO NECESSIDADES
INTERACAO SOCIAL * AMBIENTE
MOTIVAGCAO

Fonte: O autor (2019).

Algumas propostas didaticas ja incluem algumas discussdes sobre o modelo quantico da
matéria no ensino médio. Santos e Mol (2013), autores de uma colecao de livros aprovados no PNLD
2015, introduzem os pressupostos da mecanica quantica em seu terceiro volume.

Greca e Moreira (2001) apontam em pesquisa de revisao de literatura os principais trabalhos
que tém se debrugado em estudar as dificuldades de aprendizagem em mecanica quantica. Os autores
identificaram algumas concepc¢des inadequadas que os alunos possuem sobre o modelo quantico,
entre elas estd a construgdo de uma imagem concreta do atomo, ndo o identificando como uma
entidade abstrata. Outra dificuldade apontada pelos autores reside na dificuldade que os alunos
apresentam de desvincular as leis da fisica cldssica, e pensar segundo o paradigma da mecanica
quantica. Uma vez que a primeira ¢ alicer¢ada em fendmenos mais visiveis. Ndo somente alunos,
muitos professores carregam consigo concepgdes inadequadas sobre este modelo (MONTEIRO,
NARDI, BASTOS FILHO, 2009).

A concepc¢do de modelo ¢ mal interpretada pelos alunos, pois pesquisas indicam (MELO;
LIMA NETO, 2013; MELO, 2002) que os alunos tendem a atribuir propriedades macroscopicas a
entidades representacionais. Concernindo a essas entidades o status de real, manipulavel e de verdade
inquestiondvel. Ocasionando numa compreensao inadequada da propria natureza da ciéncia.

Dessa forma, acreditamos que o modelo vygotskyano nos fornega elementos para melhor
compreender essas dificuldades de aprendizagem. Pode-se conceber a Quimica como uma ciéncia

que possui seus signos com significados especificos, proprios para a interpretagdo da composicao e
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propriedades da matéria. Estes significados referem-se as entidades representacionais que
possibilitam a interpretagdo do comportamento da matéria, e esse carater de modelo que tais entidades
possuem transforma a manipulacdo mental desses construtos em um pré-requisito para sua
compreensdo. Podemos considerar que, ao longo de seu desenvolvimento escolar, os alunos pouco
desenvolvem ferramentas mentais para a formac¢do de conceitos, ou seja, para a predominancia do
pensamento abstrato.

E possivel observar que a teoria apresentada por Vygotsky possui elementos que podem
contribuir para a compreensao do problema de aprendizagem relacionado ao modelo quantico da
matéria e, consequentemente, fundamentar propostas didaticas com potencial para a superagao do
problema da abstragdo no ensino de Quimica. Chama-se atengdo para as variaveis “Influéncia do
social” e “Linguagem” que possuem fundamental representatividade na obra de Vygotsky e na

caracterizacao da dificuldade de aprendizagem.

7. CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que a teoria vygotskyana possui potencial para a superacdo da dificuldade de
compreensdo do modelo quantico da matéria, principalmente no que tange a capacidade de abstragao
dos alunos. As defini¢des de Vygotsky para signo, significado e as etapas da formacao de conceitos
podem servir como base para estruturacdo de planos de ensino voltados a superacao da dificuldade
de conceber entidades abstratas e atribuir a elas um comportamento diferenciado do mundo fisico

observavel.
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. BT e e e CAPITULO 5

O ENSINO DE TRIGONOMETRIA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Luciano Pontes da Silva'*
Maria Cristina Rosa'®

Laerte Silva da Fonseca'®

1. CONSIDERACOES INICIAIS

As reflexdes acerca dos processos de ensino aprendizagem nos ultimos anos vém ganhando
espaco com a Psicologia da Aprendizagem. Conhecer os diferentes aspectos envolvidos, bem como
as implicacgdes de diferentes fatores que influenciam diretamente na aprendizagem dos alunos, torna-
se indispensavel para a pratica docente. Analisar os processos de ensino e aprendizagem implica em
identificar esses diferentes aspectos envolvidos como um encadeamento de fatores. Dentre eles, os
aspectos cognitivos que, por durante muito tempo, deixaram de ser considerados, e hoje por meio dos
diferentes estudos e pesquisas acerca do tema, assumem um papel de grande influéncia no processo
de ensino e aprendizagem. Neste contexto, evidenciamos a teoria da Aprendizagem Significativa,
proposta por David Ausubel, destacando suas contribui¢des para o processo de ensinar e aprender

matematica, apresentando uma proposta de atividade com enfoque no ensino de trigonometria.
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A aprendizagem ¢ o pressuposto primal dentro de qualquer institui¢do de ensino. Os sujeitos
entram e permanecem por um determinado tempo e ao entrarem em contato com os objetos do
conhecimento, constroem relagdes, das quais se modificam ou se engessam.

Dessa assertiva, sublinha-se a importancia de se entender as principais teorias de
aprendizagem desde a formagdo do professor. No caso vigente, o professor de matematica ja carrega
consigo o fardo das dificuldades de aprendizagem serem mais enfaticas, pelos alunos e pela demanda
dos documentos oficiais.

E necessario, entdo, um trabalho conjunto com disciplinas que trazem praticas didaticas
embasadas em teorias psicologicas. O planejamento de uma aula segue com uma metodologia que
pode ter como pano de fundo, por exemplo, a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel;
o professor procura saber os conhecimentos prévios dos alunos e a partir disso, trabalhar o conteudo
a fim de mobilizar novas estruturas cognitivas para um contetido adiante ou para o entendimento
consuetudinario desse.

O objetivo desse trabalho € apresentar uma propor um grafico de radar, baseado nos principios
da teoria supracitada, com relacdo ao conteudo de trigonometria no tridngulo retangulo.
Primeiramente, se fez necessaria a busca por trabalhos que trazem em seu arcabougo as dificuldades
de aprendizagem na trigonometria. Em seguida, aborda-se sobre a teoria da aprendizagem
significativa e suas caracteristicas gerais. Logo apos, discute-se sobre uma sugestdo de aplicacao,
apontando na sequéncia as variaveis de aprendizagem ligadas a teoria em questdo. Por fim, apresenta-

se um perfil geométrico da aprendizagem baseado nessa teoria.

3. OS DESAFIOS PARA APRENDER TRIGONOMETRIA

Nessa subsecao discute-se sobre os percalcos da aprendizagem de trigonometria, por algumas
lentes. As dificuldades de aprendizagem se caracterizam por bloquear o percurso trivial na aquisi¢cao
do conhecimento (FEIJO, 2018). Tornando parte desse processo de construc¢io e constitui¢do do
conhecimento, sdo passiveis de estudo, retirando-se assim seu patamar de aversao (SILVA, 2019).

Os trabalhos de Fonseca (2002, 2015) estdo correlacionados com a teoria de aprendizagem
significativa de Ausubel, os quais apontam em seu bojo uma discussao sobre a hierarquia que abrange
o contetdo matematico trigonometria. Nesses estudos, o autor destaca também as dificuldades de

aprendizagem com enfoque nas fungdes trigonométricas (DAMFT). Elenca também algumas
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etiologias dessas dificuldades, como por exemplo, o enfoque puramente axiomatico, as metodologias
de ensino obsoletas e a desvalorizagao da histdria da trigonometria.

Nacarato (2003) analisa os diferentes usos e definigdes da palavra “seno” nos livros didaticos
no século passado, no Brasil. A pesquisadora delimita esse estudo em quatro categorias, a saber: a
primeira predomina a ligagdo a geometria euclidiana; a segunda ¢ baseada em conceitos ligados ao
calculo diferencial; a terceira com o surgimento da matematica moderna e a ulterior que perdura até
os dias de hoje, onde oscila entre as categorias anteriores.

Brito e Morey (2004) debrugcaram sobre uma investigacao acerca das dificuldades que os
professores do ensino fundamental tém no tratamento de conceitos trigonométricos. Concluem que a
raiz histérica dessas dificuldades corrobora com a formagao académica desses professores. Também
questionam sobre a demasiada formalidade com que os professores se deparam em suas formagoes,
reproduzindo-as na sala de aula.

Canindé (2006) tem no fulcro de sua pesquisa a dificuldade de aprendizagem da trigonometria
no que se refere aos conceitos basicos de fisica classica, enfatizando as nocdes de vetores e
decomposicao de forgas. Em um trecho de seu trabalho (2006, p. 11) comenta que “em 18 anos de
trabalho com turmas de oitava série e do ensino médio, observamos a dificuldade apresentada pelos
alunos durante as aulas de trigonometria, ou quando sdao abordados problemas a elas relacionados”.
Tais problemas refletem a resolugdo de tarefas condizentes a Fisica.

No trabalho de Silva (2019) pode-se perceber uma discussdo sobre as dificuldades de
aprendizagem em trigonometria. O autor relaciona as rupturas historicas e epistemologicas desse
campo; como os professores lidam com essas questdes na sala de aula e como os erros manifestados
em tarefas em diferentes niveis mostram a conexdo da dificuldade de aprendizagem quanto ao
conhecimento em questao.

Faz-se necessario também comentar a despeito desse fendmeno em outros paises, como 0s
trabalhos de Weber (2005), realizado em um curso de trigonometria de uma universidade no sul dos
Estados Unidos. Discorre que quando se solicita a aproximacao de determinado angulo, a maioria dos
alunos nao sabia responder, acusando omissdo de dados na questao posta.

Por fim, os trabalhos de Orhun (2004; 2010) apresenta problemas de conceitua¢do do
dominio da fun¢do seno, de modo que o erro perdura no trato igual as fungdes polinomiais. Nesses
estudos, também se comenta que alguns alunos nao conseguem distinguir acerca da representacao do

7T em radianos ou como um numero irracional.
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Todos esses trabalhos concatenam para a questdo das dificuldades de aprendizagem em
trigonometria, sendo possivel perceber as questdes da abordagem metodolégica em xeque e os
conhecimentos prévios que ainda nao estdo bem amalgamados. Por isso, sente-se a necessidade de
buscar subsidios para amenizar essas dificuldades no que diz respeito aos conhecimentos da

trigonometria, em especial nesse corrente trabalho, no tridngulo retangulo.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA DE DAVID AUSUBEL

A teoria da aprendizagem significativa foi proposta inicialmente pelo norte-americano David
Paul Ausubel, nascido em Nova York em 1918, cresceu insatisfeito com a educagio que recebeu, pois
a considerava uma prisdo. Formou-se em medicina atuando como psiquiatra e, posteriormente,
concluindo um doutorado em psicologia da educagdo, dedicando-se a pesquisar sobre os aspectos
cognitivos da aprendizagem.

O cognitivismo ao contrario das teorias predominantes na época, as quais consideravam o
comportamento humano como fruto de controles e modelos desenvolvidos a partir de associagdes de
estimulos e reforgos, busca conhecer como o ser humano organiza as informagdes em sua estrutura
cognitiva, a partir dos significados que atribui as diferentes informagoes.

Segundo Moreira e Mansini (2001), Ausubel ¢ um representante do cognitivismo, para ele a
aprendizagem significa uma organizacao e integracao de novas informacdes na estrutura cognitiva do
individuo, considerando a mente humana como uma estrutura de armazenamento de informacgdes
organizada de acordo com uma hierarquia conceitual.

A teoria ausubeliana tem como conceito fundamental a aprendizagem significativa. Esta
ocorre a partir da existéncia de conceitos relevantes na estrutura cognitiva do individuo, capazes de
servir como pontos de ancoragem, facilitando a atribui¢do de significados as novas informacgdes
recebidas (MOREIRA e MANSINI, 2001).

A aprendizagem que nao estabelece relagdes com esses pontos de ancoragem ¢ definida por
Ausubel (1963) como aprendizagem mecanica. Ao contrario do que podemos imaginar sobre este
tipo de aprendizagem, ndo se caracteriza como oposta a aprendizagem significativa, mas sim como
um continuum.

A estes pontos de ancoragens, Ausubel atribui 0 nome de subsuncores com origens em
diferentes contextos. Uma das maneiras de adquirir estes subsuncores € por meio da aprendizagem

mecanica, a qual acontece quando uma informagao totalmente nova para o individuo precisa ser

73



integrada a sua estrutura cognitiva, ao passo que vao sendo atribuidos significados a estes contetidos
elas vao sendo elaboradas e ancorando cada vez mais novas informagoes.

Moreira ¢ Mansini (2001) apresentam também como possibilidade da formacdo destes
subsungores a formagdo de conceitos, caracteristica atribuida as criangas em idade pré-escolar, que
adquirem seus conceitos por meio das suas observagdes e senso comum. Mais tarde estes conceitos
sdo substituidos ao se relacionarem com novas informagdes pela assimilagdo de conceitos, outra
possibilidade de formagao dos conceitos subsungores.

Como alternativa para quando nao héa conceitos subsungores, a teoria propde o uso de
organizadores prévios como uma estratégia para manipular a estrutura cognitiva do individuo, tendo
como “principal funcdo servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber”
(MOREIRA e MANSINI, 2001, p. 21).

Como condigdes para a ocorréncia da aprendizagem significativa, Ausubel pressupdes duas
condi¢des essenciais: a primeira ¢ que o conteudo a ser aprendido deve ser potencialmente
significativo, ou seja, encontrar subsungores relevante na estrutura cognitiva do individuo; a segunda
condigdo refere-se a disposicao do individuo em relacionar aquela nova informagao a sua estrutura
cognitiva.

Ainda segundo os mesmos autores, Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem
significativa: aprendizagem representacional, aprendizagem de conceitos e aprendizagem
proposicional.

A aprendizagem representacional acontece quando o individuo atribui um significado a um
determinado simbolo e passa a identifica-lo de acordo com o significado de seus referentes.

A aprendizagem de conceitos, refere-se também a uma aprendizagem representacional, e
ocorre quando o individuo identifica regularidades em eventos ou objetos, € passa a relacionar estas
representacdes por meio de seus atributos.

J& a aprendizagem proposicional, necessita como base a aprendizagem representacional e a de
conceitos, pois implica em atribuir novos significados a novas ideias expressas na forma de uma
proposicdo, aprendendo o significado que esta além da soma de significados das palavras e conceitos
(MOREIRA & MANSINI, 2001).

Quanto as formas de aprendizagem significativa, sdo trés. A primeira delas ¢ por
subordina¢do, esta ocorre quando novas informagdes adquirem significados por meio da interagao

com o0s conhecimentos mais gerais e inclusivos ja existentes na estrutura cognitiva do individuo.
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Outra forma da aprendizagem significativa ¢ por superordenagdo, ocorre quando a nova
informacdo ¢ mais geral e inclusiva do que as ja existentes em sua estrutura cognitiva, de maneira
que os conceitos subsungores possam interagir entre eles.

A aprendizagem combinatéria de acordo estes autores supracitados ¢ uma forma de
aprendizagem significativa, em que a atribuicao de significados a uma nova informagao implica na
interagdo com outros conhecimentos ja presentes na estrutura cognitiva, porém ndo ¢ nem mais
inclusiva nem mais especifica, assim, ndo os subordina e nem os superordena.

Ausubel ainda define os tipos e formas de aprendizagem significativa, ressaltando alguns
aspectos que permitem verificar a ocorréncia desta aprendizagem. Uma das maneiras ¢é propor
questdes problemas que ndo sejam familiares, de maneira que o aprendiz possa transformar o
conhecimento existente. Outra forma € propor atividades sequenciais nas quais sejam condi¢des para
a proxima etapa ter o dominio da etapa anterior.

Na década de 70 o professor Joseph Novak, dando continuidade aos estudos de Ausubel,
propos os mapas conceituais fundamentado na teoria da aprendizagem significativa. Estes sdo muito

utilizados até os dias atuais por possibilitar a integracdo e diferenciagdo de conceitos, tanto como

fixacdo de conteudo quanto avaliacdo da aprendizagem (MOREIRA, 2011).

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA A APRENDIZAGEM DO CONTEUDO
DE TRIGONOMETRIA NO TRIANGULO RETANGULO

Como ja destacado anteriormente, ¢ possivel identificar alguns trabalhos que se pautaram na
teoria da aprendizagem Significativa, dentre eles aqui citamos Fonseca (2002, 2015) que apresenta
um discussdo acerca da hierarquia do conteudo de trigonometria destacando as dificuldades
encontradas pelos alunos quanto a esse contedo matematico, bem como fundamenta-se nos
pressupostos dessa teoria para verificar a ocorréncia da Aprendizagem Significativa.

Segundo Moreira e Mansini (2001), a aprendizagem significativa s6 ocorre quando uma nova
informacao com um potencial significativo para o individuo interage com as informagdes relevantes
J& existentes em sua estrutura cognitiva, incorporando-se a ela e possibilitando a este individuo
atribuir significados aos objetos e situagdes. Nesta abordagem as questdes devem ser desafiadoras
para os alunos e diferenciar-se de maneira progressiva, possibilitando aos alunos apoiarem-se em
questdes anteriores a fim de avangarem as etapas previstas, organizando hierarquicamente as

informagdes em sua estrutura cognitiva.
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Neste contexto, apresentamos uma proposta de ensino com enfoque no contetido de
trigonometria, desenvolvida por meio de uma sequéncia didatica, a qual segundo Zabala (1998),
permitem encadear e fazer a articulacao de diferentes atividades, de maneira que o contetido proposto
seja abordado de forma integrada e progressiva de acordo com as necessidades dos alunos e os
objetivos pré-estabelecidos, corroborando assim com os pressupostos da teoria da aprendizagem

significativa.

6. SEQUENCIA DIDATICA TRIGONOMETRIA NO TRIANGULO RETANGULO

Ano/Nivel de ensino: 9* do Ensino Fundamental — anos finais.

Duracgdo: 3 encontros com duracdo de 1h e 30min cada.

Objetos de Conhecimento: trigonometria no triangulo retangulo.

Objetivo. Estabelecer as relacdes entre os contetidos de trigonometria apresentados e seu cotidiano
afim de aprender significativamente os conceitos abordados.

Metodologia:

1°Momento: Para concatenar a Teoria da Aprendizagem Significativa, inicia-se uma roda de conversa
ou um pequeno seminario sobre poligonos e ver quais sdo os conhecimentos prévios dos alunos: além
disso, pode-se ver a questdo de um reforco dos conceitos-chave desses contetidos necessarios para
aprender trigonometria no tridngulo retangulo.

2° Momento: Apresentar o conteido de trigonometria, sempre fazendo os links entre o
consuetudinario do aluno e tal conteudo. Nesse momento, o professor pode introduzir situagdes-
problemas a serem resolvidas e discutidas no tltimo momento, a fim de que o aluno se sinta motivado
a estabelecer as relagdes necessarias para a ocorréncia da aprendizagem.

3°Momento: Passar o documentario sobre trigonometria no globo, trazendo uma perspectiva historica
e autocritica da matematica como algo “imutavel” (nesse caso, sobre o Teorema dos Angulos Internos
de um Tridngulo). Um bom exercicio de “problematizar” a matematica.

4° Momento. Propor aos alunos algumas atividades de reflexdo sobre o documentario e, além disso,
tarefas sobre o contetido, sempre trazendo discussdes de como o problema foi resolvido e de que/quais
maneira(s).

5% Momento: Discutir as respostas dos alunos as atividades de reflexdao e as Tarefas que forem
propostas pelo professor. Nesse momento, ja se dd pra perceber onde o conhecimento prévio e o novo

conhecimento estdo confluindo ou se distanciando.
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6° Momento: Avaliagdo: Apresentar situagdes-problemas envolvendo o contetido abordado, pois essa
metodologia permite ao aluno relacionar seus conhecimentos ja construidos apoiando-se neles a fim
de solucionar a situagdo. Em seguida, propor uma Roda de Conversa sobre o que foi aprendido e o
que nao foi sempre trazendo as discussoes para questdes do dia-a-dia, ou até mesmo certos problemas
ao serem resolvidos com conceitos do conteudo. Com essa atividade ¢ possivel identificar a
ocorréncia da Aprendizagem Significativa e perceber os subsuncores que foram criados para um

conhecimento posterior.

7. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

As diferentes teorias da Aprendizagem indicam algumas varidveis a serem consideradas no
processo de ensino-aprendizagem. Nestes topicos destacamos especificamente os niveis de correlagdo
destas varidveis com a teoria da aprendizagem significativa de acordo com o exposto no Quadro 1.

A primeira varidvel a ser observada na teoria da aprendizagem significativa, ¢ o Resultado,
essa teoria tem foco no processo, uma vez que considera que a aprendizagem consiste em uma
organizagdo de informagdes na estrutura cognitiva do individuo, e isto se da por meio das relagdes
estabelecidas entre as informagdes ja presentes e as novas informacdes. Ao admitir que a consciéncia
¢ quem atribui significados de acordo com sua propria compreensdo, essa teoria assim como as
demais de base cognitivista, ndo consideram o ser humano como produto de estimulo e reforco,
embora considere que o aluno precisa ser estimulado a relacionar as novas informagdes a sua estrutura
cognitiva, por meio de materiais potencialmente significativos.

Neste contexto, por tratar-se de uma variavel que implica nas condigdes para a aprendizagem
significativa, a Motivagdo intrinseca do aluno para aprender um determinado conteudo, ¢ considerada
em potencial, pois se trata de uma condi¢do fundamental; nesta perspectiva a aprendizagem
significativa ocorre pelo interesse do aluno em estabelecer as relagdes necessarias entre seus
conhecimentos prévios e as novas informacgoes.

A teoria da aprendizagem significativa ¢ uma teria de ensino, desta forma, a varidvel Tracos
da Teoria na Pratica de Ensino Atual indica que ha evidéncias da pratica e sua aplicagdo ¢
recomendada, pois diversos estudos tém comprovado bons resultados a partir de sua aplicabilidade.

Os Conhecimentos Prévios dos alunos também atingem valor méximo nessa correlacdo. Pois,

de acordo com Ausubel (1968) apud Moreira e Mansini (2001), “O fator isolado mais importante
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influenciado a aprendizagem ¢ aquilo que a aprendiz ja sabe. Determine isso e ensine-o de acordo.”
Neste enfoque, esses conhecimentos servem como ponto de ancoragem para os novos conhecimentos
que os alunos irdo adquirir.

Neste contexto, o Ambiente torna-se fator influenciador na aprendizagem, pois esta teoria
privilegia estimulos materiais e espagos fisicos alternativos, afim de que o aluno possa motivar-se,
bem como o uso de diferentes recursos e materiais podem contribuir para que determinado contetido
se torne potencialmente significativo a esse aluno.

Ainda segundo Moreira ¢ Mansini (2001), Ausubel considera a Linguagem como um
importante facilitador da Aprendizagem Significativa, pois ¢ por meio da linguagem que emergem os

significados. Assim, essa variavel ¢ considerada em potencial para essa teoria.

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlacdo com a teoria

Variaveis de
Teoria Autor aprendizagem Niveis e Critérios
(nivel)

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo e

Resultado (1) resultado

(3) Foco no resultado

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria
Motivagdo (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a teoria
€ pouco ou nao recomendada

Tracos da Teoria

Aprendizagem Ausubel na Pratica de (2) Ha evidéncias na pratica, mas sem
Significativa Ensino Atual (3) funcao critica por parte dos educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria é
recomendada
(1) Biologicas

Conhecimento

: 2) Psicologicas

Prévio (3) @ g
(3) Sociais
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

Ambiente (3) (2) Privilegia estimulos materiais

diversificados que auxiliam na
aprendizagem
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(3) Privilegia estimulos materiais e
espagos fisicos alternativos
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria

Linguagem (2) Considera parcialmente
(3) Considera em potencial

Fontes: Os autores (2019).

8. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA DA

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
Neste topico apresentamos um perfil geométrico de aprendizagem (Figura 1) segundo a teoria

da aprendizagem significativa. As oito variaveis que compdem o grafico apresentado, sdo comuns as
diferentes teorias de aprendizagem, porém sua distribui¢do geométrica se da especificamente de

acordo com as variaveis descritas no Quadro 1.

Figura 1 — Perfil Geométrico de aprendizagem

Resultado
3 R
. Motivacdo
2,5 o
o7 Estimulo e Reforco
15 — 0%
1 P ..'
0,5 E_" hamanas s Ambiente
0 Fapilt ;
_-' \ "‘»._5 Tragos da Teoria na
d . Pratica de Ensino Atual
. . Satisfagdo das
Afetividade 3 . .
s 3 Necessidades
Linguagem  Conhecimento Prévio

Fonte: Os autores (2019).

Este perfil geométrico trata-se de um instrumento com potencial para auxiliar o professor
desempenhar sua pratica, pois ao passo que apresenta as principais variaveis que podem contribuir

com a Aprendizagem Significativa, também destaca demais varidveis a serem consideradas pelas

demais teorias da aprendizagem, tornando-se assim um instrumento facilitador de sua pratica.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se prop0s a apresentar uma abordagem no ensino de trigonometria fundamentada
na teoria da aprendizagem significativa. Também apresentamos um perfil geométrico de
aprendizagem estabelecido de acordo com as varidveis que se correlacionam a essa teoria.

Alguns estudos apontam as dificuldades encontradas pelos alunos em diferentes niveis de
ensino quanto aos conteudos de trigonometria, esses estudos destacam além da defasagem na
formacao dos professores, fatores como a dificuldade do aluno relacionar tais contetidos a situagdes
cotidianas tornando-se algo obsoleto, dificultando assim a aprendizagem.

A aprendizagem significativa tem como base o que o aluno j& conhece sobre o contetido a ser
ensinado, desta forma, se o professor identificar esses conhecimentos e o aluno estabelecer as relagdes
entre as novas informagdes e aquelas ja conhecidas, esta aprendizagem ficard retida por mais tempo
em sua estrutura cognitiva. Embora por ndo ser utilizada constantemente este conhecimento possa
ser esquecido, ele podera ser reaprendido com mais facilidade devido aos residuos que permanecem
no subsuncores.

O termo aprendizagem significativa, comumente ¢ encontrado em diferentes contextos, e
muitas vezes equivocadamente confundido com qualquer outra aprendizagem. A teoria da
aprendizagem significativa, proposta por Ausubel, pressupde algumas condi¢des e varidaveis que
implicam nesta aprendizagem. Para isso apresentamos o perfil geométrico de aprendizagem, como
um potencial instrumento para auxiliar em sua pratica docente.

Portanto, dentre as diferentes teorias de ensino, aqui apresentamos a teoria da aprendizagem
significativa, como conhecimento necessario a pratica pedagodgica de professores que desejam
modificar o ensino tradicional, baseado em memorizagdes de formulas, regras e macetes

descontextualizados e sem significados para o aluno.
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e T T .CAPITULO 6

A CONTRIBUICAO DO MODELO BANDURIANO NA APRENDIZAGEM
DE DIVISAO CELULAR NO ENSINO DE BIOLOGIA

Mikaely Reis Santos'’
1. CONSIDERACOES INICIAIS

Diante da sociedade em que vivemos, aprendemos uns com outros varios comportamentos
condizentes, ou ndo, com os padrdes morais e €ticos aceitaveis pela sociedade na qual estamos
inseridos. Partindo desse pressuposto, o presente artigo tem como fundamentos alguns elementos da
Teoria Social Cognitiva proposta por Albert Bandura, que busca explicar como os comportamentos
das pessoas influenciam uma as outras no contexto social por meio da aprendizagem por imitagao ou
observacional. Perante esta base cognitivista, o presente estudo apresenta as principais ideias do
modelo de Bandura e suas contribui¢des para minimizar as dificuldades de ensino e aprendizagem de
biologia, em especial, a divisdo celular. Esperar-se que a contribui¢do desta teoria social cognitiva ao
ensino sirva como um suporte de estratégia didatica aos professores, a ser utilizada em sala de aula

para auxiliar na aprendizagem dos alunos.
2. INTRODUCAO

No Ensino de Ciéncias, assim como na area da Educagdo, ¢ importante que os docentes
considerem nog¢des advindas de teorias de aprendizagem durante o planejamento de atividades
didaticas, de acordo com as disciplinas presentes na proposta curricular da instituicdo de ensino.
Dessa forma, diferentes estratégias pedagogicas podem ser baseadas em evidéncias cientificas,
conferindo uma melhor qualidade para o ensino. Para tanto, ¢ fundamental compreender a relagao da
teoria e pratica no ensino, ja que a teoria serve como um suporte para a pratica docente, além de
proporcionar um ensino de forma mais estruturado e planejado que auxilia no processo de ensino e

aprendizagem.

"Licenciada em Ciéncias Biologicas pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Aluna no Programa de P6s-Graduagdo
em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFS. E-mail: mikaely-reiss@hotmail.com
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Uma das formas para que os educadores possam ter conhecimento das Teorias de
Aprendizagem (como as bases: Comportamentalista, Construtivista, Cognitivista, entre outras) ¢
através do processo de formagdo inicial, ou seja, na graduagdo, o que permite articular a parte
educacional e pedagbdgica com a parte dos conteudos especificos do curso. Tomando o curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas como exemplo, a disciplina de Introducdo a Psicologia da
Aprendizagem pode estar inter-relacionada com a disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias,
que em conjunto oferecem uma base para a elaboragao de recursos didaticos, planejamento de aulas
de ciéncias e outras atividades de acordo com o(s) modelo(s) teorico(s) que venham contribuir para
a pratica do futuro docente. Espera-se que essa inter-relagao das disciplinas seja um habito construido
na academia.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo apresentar as principais ideias do modelo
teorico de Bandura e suas contribuigdes para amenizar as dificuldades de ensino e aprendizagem de

biologia, em especial, a divisao celular, ja relatada na literatura cientifica.

3. OS DESAFIOS PARA APRENDER A DIVISAO CELULAR: MITOSE E MEIOSE

As dificuldades de aprendizagem dos conhecimentos cientificos derivam da falta de
entendimento da natureza dos seus conceitos, como ¢ o caso da biologia, especialmente dos conceitos
de genética, DNA, sintese protéica ou da divisdo celular (CID; NETO, 2005; PAIVA; MARTINS,
2005; BRAGA, 2010).

Silva, Silva e Silva (2018, p. 1377) afirmam que as dificuldades que os alunos apresentam
diante do processo da divisdo celular estdo “[...] em compreender os conceitos correlacionados de
cromossomos, cromatides, DNA (4cido desoxirribonucleico), genes, distingdo na formagdo das
células somaticas (diploides) e gametas (haploides)”. Braga ef al., (2010) dialoga sobre as
dificuldades apresentadas por Silva, Silva e Silva (2018), mas também retrata que esses conceitos da
divisdo celular pelo fato de ter carater abstrato torna motivo de angustia para a maioria dos alunos.

Essas dificuldades referentes a genética sao preocupantes, pois ela ¢ a base fundamental da
evolucdo dos seres vivos. Logo, a dificuldade de seu entendimento implica na incompreensdo de
outros conceitos e processos subsequentes da biologia.

Em seu estudo, Cid e Neto (2005) ressaltam a importancia de ensinar e aprender iniciando
pela a abordagem dos conceitos simples para os conceitos complexos da genética, pois a

aprendizagem se da sob um processo gradual, em que a compreensao do basico (o entendimento das
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estruturas basicas: célula, nucleo, cromossomo, gene, DNA) precede o complexo (divisdo celular:
mitose e meiose; fecundagdo). Assim, seguindo-se essa continuidade, os conceitos da genética sao
apresentados de forma sistémica.

Outro fator que contribui na dificuldade de aprender os conceitos da genética ¢ a falta de
dominio e/ou dificuldade do assunto pelo professor, que compromete a aprendizagem dos alunos.
Além dessas dificuldades mencionadas, o fato da carga horéria ser limitada pode desencadear
sobrecarga diante da demanda de contetidos estabelecidos no curriculo escolar. Sobre esse fato, tem-
se notado uma incoeréncia, pois, embora os conteudos da genética sejam densos e requisitem
tempo/aulas suficientes para sua compreensdo, poucos encontros para essa finalidade sao
proporcionados.

Em busca de solugcdo para amenizar essas dificuldades no ensino-aprendizagem de um
contetido da biologia, optamos por utilizar a aprendizagem observacional da teoria social cognitiva
de Bandura como uma das formas de minimizar a dificuldade quanto ao tdpico divisao celular.

Desde entdo, ja existem atividades didaticas referentes a modelizagdo no ambiente escolar
com o intuito de superar as dificuldades em genética, mais especificamente, a divisdo celular
(BRAGA et al., 2010). Em seu estudo, Silva, Silva e Silva (2018) mostram a eficiéncia na
aprendizagem ao utilizarem um modelo didatico integrado a um arcabougo tedrico sobre divisdo
celular, meiose e mitose, que possibilitou aos alunos desenvolverem habilidades para o entendimento

e o reconhecimento do processo da divisdo celular de forma clara.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA SOCIAL COGNITIVA DE ALBERT BANDURA

4.1 Historico da Base Cognitivista

A partir do século XX deu-se inicio a Base Cognitivista, devido as inquietacdes sobre
compreender como o individuo aprende mediante as alteragdes em seu comportamento, no qual nao
s0 os fatores ambientais influenciam, mas também os fatores internos do individuo. Em contrapartida,
a ideia desta base diverge com as ideias da Base Comportamentalista vigente nessa época, no qual o
comportamento do individuo ¢ influenciado somente pelo ambiente fisico ou externo, sendo uma via
unidirecional (estimulo e resposta).

Segundo a epistemologia da ciéncia de Thomas Kuhn (2009), quando o paradigma vigente

pela comunidade cientifica ndo consegue resolver as inquietagdes emergentes, surge a necessidade
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da emergéncia de um novo paradigma que atenda a resolug¢do desses fatos ou fendmenos que o
paradigma predecessor ndo resolveu, nesse sentido ocorre a ruptura ou mudanga descontinua de um
paradigma para outro, denominado de revolucao cientifica.

Dessa forma, este artigo traz uma abordagem de Base Cognitiva, a Teoria Social Cognitiva de
Albert Bandura, que iniciou no século XX com repercussdes no século XXI.

A nocdo da aprendizagem social pela imitagdo, também chamada de aprendizagem por
observagao parte da perspectiva cognitivista, mas mantém relagdes com o Condicionamento Operante
de Skinner. Além de Bandura abordar a cogni¢cdo em sua teoria, estd também ¢ objeto de estudo de
outros modelos teéricos da aprendizagem, tais como Jean Piaget (1896-1980), Lev Vygotsky (1896-
1934) e David Ausubel (1918- 2008).

4.2 Breve historico da trajetoria académica de Albert Bandura

Albert Bandura nasceu em 1925, cresceu em uma pequena comunidade de Mundare, no norte
de Alberta, no Canada. Mais tarde mudou-se para Columbia Britinica, graduou-se em psicologia na
University of British Columbia (UBC) em 1949 (BANDURA, 2008). Ap0s trés anos recebeu o titulo
de doutor em Psicologia Clinica na Iowa State University. Em 1953, tornou-se professor e chefe de
departamento de Psicologia de Stanford University, e em 1974 foi eleito presidente da Associacao
Psicologica Americana-APA (LEFRANCOIS, 2008).

Os primeiros trabalhos de Bandura iniciaram a partir da década de 1950, nos quais apresentam
suas teorizacdes iniciais derivadas do behaviorismo de Skinner e Hull predominantes naquela época.
Ele apresentou sua teoria em uma série de livros publicados com autoria propria e em conjunto com
outros pesquisadores, além de uma longa produgdo de artigos com seus alunos.

Foi a partir do experimento chamado “Jodo Bobo” realizado por Bandura e Walter em 1963
que se elucidou o processo de modelagdo através da aprendizagem observacional de criangas ao
adquirirem novos comportamentos agressivos (tanto visual quanto verbal) a partir da exposicao de
modelos agressivos em filmes, desenhos animados ou em situacdes reais. Quando essas criangas
tinham a oportunidade de contato com o palhago Jodo Bobo reproduziam os comportamentos
agressivos dos modelos (com chutes, murros acompanhados de palavras hostis) aos quais foram

expostos anteriormente (LEFRANCOIS, 2008).

85



4.3 ldeia central da Teoria Social Cognitiva

A teoria social cognitiva € representada pelo determinismo reciproco, no qual a influéncia dos
fatores pessoais, o ambiente € o proprio comportamento do individuo funcionam de maneira
interdependente (HALL, LINDZEY, CAMPELL, 2000). Assim, Bandura citado por Hall, Lindzey e
Campell (2000, p. 467) ressalta que os fatores ambientais influenciam no comportamento do proprio
individuo devido a mediacao destes (fatores externos ou ambientais) pelos fatores internos (a
cognicdo). Ou seja, comportamento do individuo ndo reage somente aos fatores ambientais, mas
também aos fatores internos do individuo. Contudo, a teoria de Bandura tende a integrar as duas
abordagens, tanto os fatores internos quanto os fatores externos (LEFRANCOIS, 2008).

A ideia central da teoria de Bandura parte do interesse de compreender com as pessoas
aprendem no contexto social por meio da influéncia do comportamento de um sobre os outros, € como
sd0 adquiridos esses comportamentos sociais por imitagao, além da perspectiva da cogni¢do humana
de antecipar a consequéncia advinda de certos comportamentos (LEFRANCOIS, 2008). Nesse
sentido, a teoria de Bandura j4 inicia a divergéncia do behaviorismo de Skinner pelo fato de considerar
os fatores internos (os pensamentos, imaginag¢ao e as intengdes) do individuo.

De acordo com os estudos dos autores ja citados anteriormente (BRAGA, 2010; DENTILLO,
2013; SILVA et al., 2018) que utilizaram o modelo didatico direcionado a divisdo celular, meiose e
mitose no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, perceber-se os tragos da aprendizagem
por modelagdo da teoria social cognitiva de que estd embutida nessas praticas pedagdgicas atuais,

embora essa teoria seja pouca discutida.

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA A APRENDIZAGEM DO CONTEUDO
DE DIVISAO CELULAR

A aprendizagem por modelos permite a construcdo significativa do conhecimento do
estudante, por meio da interagcdo social que é essencial para o desenvolvimento da cogni¢do do
aprendiz, possibilitando, assim, o seu desempenho e avango para o entendimento do assunto
subsequente.

Nesse sentido, modelar € o processo que permite a escolha do que se pretende copiar, €
também interpretar, conceituar e integrar aspectos que possibilitem o estudo do problema em maos
(MAIA, JUST, 2005). E importante ressaltar que os modelos podem ser representados mentalmente,

e também expressados de forma concreta pela acao.
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Considerando as dificuldades de aprender os conceitos de divisdo celular, mitose e meiose, a
aprendizagem por imitagdo aludida por Bandura pode se constituir em objetivo a ser alcangado. Nesse
sentido, um plano de aula ¢ mostrado a seguir para exemplificar um planejamento baseado numa
perspectiva tedrica.

O plano de aula esta direcionado a 1* série do Ensino Médio e tem como contetido a divisao
celular: meiose e mitose. Para o desenvolvimento deste plano em sala de aula serdo necessarias 2
aulas de 50 minutos cada. Também serd necessaria a utilizacdo dos seguintes recursos didaticos:
Datashow, computador, slides, quadro, giz, livro didatico, massa de modelar com cores diversas e/ou
lapis de cor, cartolina, cola de isopor e fita adesiva.

Enfoca-se na aprendizagem por modelo da divisdo celular, que possibilita o envolvimento ¢ a
aproximacdo do aluno com o conteudo. Assim, utilizando a perspectiva de aprendizagem por
imitagdo, na primeira aula o docente devera iniciar com a apresentagao conceitual do contetdo por
meio de uma aula expositiva e dialogada. Nessa abordagem do contetido ¢é requerida a demonstragao
de imagens da composi¢ao de uma célula por meio do projetor e slides para dar suporte a base teérica
e, consequentemente, a assimilagdo do assunto.

Sugere-se iniciar a abordagem do contetido parindo do simples ao complexo, por exemplo, ir
desde a estrutura de uma célula até o processo de divisdo celular. Logo em seguida, iniciar a
explicacdo do processo da divisdo celular, meiose e mitose em suas respectivas fases, de forma a
diferencid-las e contextualizd-las. Neste momento sera necessario que os alunos prestem muita
atencdo, pois logo apds a explanacdo do assunto, na segunda aula, serd solicitada a constru¢do de
modelos didaticos das respectivas fases da mitose e meiose.

Na segunda aula, apos a explicagdo tedrica e ilustrativa do contetido, os alunos construirao
modelos didaticos “reais” com base no conhecimento abordado. Para isso, a atividade sera
desenvolvida em trés grupos para que haja a socializagdo do conhecimento e o trabalho em equipe.

O primeiro grupo ficard responsavel em construir as fases da divisdo celular da mitose
(profase, metafase, anafase, teloéfase), enquanto o segundo grupo realizard as fases da meiose I
(profase 1, metafase I, anafase I, telofase I ) reducional e, por ultimo, o terceiro grupo dard
continuidade das fases da meiose I ao construir as fases da meiose II (profase II, metafase II, anafase
II, telofase I ) que € equacional. Em seguida, serdo disponibilizados os materiais para a elaboracao
dos modelos didaticos como forma de associar o conhecimento tedrico com o modelo apresentado.

Para finalizar a ideia do conhecimento vivenciado na pratica, € condizente que os alunos relatem a
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experiéncia em trabalhar em grupo e o seu entendimento a respeito do contetdo apos o contato com
a pratica.

Dessa forma, tem-se a promogao da aprendizagem social e a evocagao de respostas produtivas
ao modelo anterior observado, por meio de uma atividade na qual o aluno experiencia diretamente a
constru¢do do conhecimento. Logo, foge do modelo tradicional da memoriza¢do e fixagdo do
contetdo, pois a participagao do aluno sera ativa no processo de constru¢do do seu conhecimento.

Em consonancia com a perspectiva social cognitiva de Bandura, a avaliagdo atuara em todo o
processo das aulas, reconhecendo-se que o foco no processo € mais importante que no resultado.

Assim, serd observada a participagdo do estudante e sua interacdo com os outros.

6. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA SOCIAL COGNITIVA

Para abordar as principais ideias dos modelos tedricos da aprendizagem foram definidas pelos
integrantes do livro algumas varidveis pertinentes as teorias de aprendizagem discutidas. Vale
ressaltar que algumas variaveis sdo mais fortes em determinadas teorias do que em outras. Tais
variaveis de aprendizagem sdo: interagdo social; resultado; motivacdo; estimulo e reforgo; ambiente;
tracos da teoria na pratica de ensino atual; satisfacdo das necessidades; conhecimento prévio;
linguagem e afetividade.

Para cada variavel foram estabelecidos niveis e critérios, sendo atribuida uma escala de
pertinéncia dessas variaveis de 0 a 3 (0 para auséncia da varidvel e 3 para relevancia da variavel na
teoria), de acordo com o grau de importancia no modelo teorico a ser estudado.

Neste caso, apresenta-se no Quadro 1 as variaveis de aprendizagem aplicéveis as concepgdes

da Teoria Social Cognitiva de Bandura.

Quadro 1 — Possiveis variaveis de aprendizagem estabelecidas de acordo com a Teoria de Bandura

Variaveis de
Teoria Autor aprendizagem Critérios
(escala)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria

Albert Interag¢do Social

Bandura 3) (2) Parcialmente determinante

Aprendizagem Social

(3) Determinante para a aprendizagem
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Resultado (1)

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo
resultado

(3) Foco no resultado

Motivagao (3)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Ambiente (3)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

(2) Privilegia estimulos materiais
diversificados que auxiliam na
aprendizagem

(3) Privilegia estimulos materiais e
espacos fisicos alternativos

Tracos da Teoria
na Pratica de
Ensino Atual (2)

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a teoria
€ pouco ou nio recomendada

(2) H4 evidéncias na pratica, mas sem
funcdo critica por parte dos educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria &
recomendada

(1) Biologicas
ntaio g

(3) Sociais

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.
C(iilrléicii)rrz;;lto (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.
Linguagem (3) | (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial
Afetividade (3) | (1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
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(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Fonte: A autora (2019).

Nesta teoria, a interacdo social (3) ¢ muito importante para que aconteca a aprendizagem
social, pois se refere ao processo pelo qual aprendemos, ou seja, envolve a interagdo entre pessoas
que permite a aquisi¢do de comportamentos socialmente apropriados (LEFRANCOIS, 2008).

A aprendizagem desses comportamentos varia de acordo com a cultura, crencgas, valores,
costumes ¢ habitos que existem em cada sociedade que o individuo vivencia. Nesse sentido, os
ambientes (3) como a escola, a igreja, por exemplo, permite a socializagdo e comunicacdo de
conhecimento e, por conseguintemente, a aprendizagem. Desse modo, a linguagem (3) tem um

potencial importante para a socializagao e aquisi¢ao de conhecimentos e comportamentos.

E verdade que o ambiente influencia 0 comportamento, mas o ambiente, em parte, &
criado pela propria pessoa. Por meio de suas agdes, as pessoas desempenham um
papel na criagdo do meio social e de outras circunstidncias que surgem suas
transagdes cotidianas. Assim, na perspectiva da aprendizagem social, o
funcionamento psicoldgico envolve uma interagdo reciproca continua entre
influéncias comportamentais, cognitivas e ambientais (BANDURA, 2008, p. 44).

A énfase dessa teoria estd baseada mais no processo (1) do que no resultado da aprendizagem.
Pois a aprendizagem se d4 por meio da observagdo ou por imitagdo de varios modelos até chegar a
sua reproducgdo, tendo resultado expresso no comportamento do sujeito. Os modelos sao “/...J
qualquer representagcdo de um padrdo de comportamento”, na perspectiva de Lefrancois (2008,
p.376), os quais podem ser uma pessoa, desenhos, filmes e outros modelos simbolicos que servem de
guia ao individuo para sua reprodugdo em situagdes oportunas, ou seja, a emissdo de respostas atraveés
da modelagem do comportamento, que geralmente € reforgcado com recompensa ou punicao. Por isso,
¢ similar ao condicionamento operante de Skinner (LEFRANCOIS, 2008). Todavia, todo o
comportamento que ¢ reforcado torna-se aprendido.

Em relacdo ao conhecimento prévio (2) consideramos que, de acordo com posicionamento de

Bandura (2008),

a extraordinaria capacidade dos seres humanos de usar simbolos lhes permite
engajar-se em pensamento reflexivo, criar e planejar cursos de agdo por meio de
pensamento antecipatorio, em vez de precisarem executar as opg¢des possiveis e
sofrer as consequéncias de atos irrefletidos. Alterando o seu ambiente imediato,
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criando motivagdes pessoais ¢ incentivos condicionais para si mesmos, as pessoas
podem exercer um certo grau de influéncia sobre o seu proprio comportamento
(BANDURA, 2008, p. 44).

Desde entao, o conhecimento prévio do sujeito esta relacionado ao repertorio de experiéncias
ou informagdes dos modelos articulados com os seus julgamentos ja existentes em sua estrutura
cognitiva.

Nesse sentido, toda a¢ao tem sua reacdo, expressao usada por Newton. Diante dessa colocagao
a aprendizagem observacional ou por imitacdo apresenta dois tipos de refor¢os que sao: o reforco
direto, ou seja, a experiéncia vivenciada diretamente pelo individuo, o qual também recebe seu auto
refor¢o, ja o reforgo vicario ou indireto ¢ quando o individuo observa o comportamento dos outros
sem experienciar de forma direta as consequéncias recompensadoras ou punitivas do comportamento
observado. O reforco indireto serve para o observador antecipar as consequéncias semelhantes ao
produzir aquele determinado comportamento (HALL, LINDZEY, CAMPBELL, 2000). De maneira
geral, as consequéncias dos refor¢os modificam o comportamento do individuo, servindo, assim,
como auto regulagdo e auto dire¢do.

Entdo as consequéncias dos reforcamentos dos modelos servem de estimulos a ser copiado
em forma de resposta, o comportamento. Conforme Costa (2008, p. 124), “ao imitarmos estamos
aprendendo novos comportamentos, novos costumes, nova maneira de ser”.

Dessa forma, quatros processos estdo envolvidos na aprendizagem por imitagdo que sao: 1)
processos de atencdo, o observador tem que focar a atengdo no modelo que deseja copiar; ii) processos
de retencdo, além de prestar aten¢do no modelo, o observador tem que ser capaz de lembrar o que foi
observado tanto pelas representacdes visuais quanto pelas verbais (linguagem); iii) processos de
reprodu¢do motora, ocorre a reproducao do comportamento similar do modelo original observado, ou
seja, ¢ a transformagdo das agdes imaginadas em agdo concreta; iv) processos motivacionais, 0
observador tem que estar motivado para ter as razdes e causas para realizacdo de determinado
comportamento (HALL, LINDZEY, CAMPBELL, 2000; LEFRANCOIS, 2008).

Como se pode perceber, a linguagem, motivagdo e afetividade sdo consideradas como
potenciais, pois sdo primordiais para a aprendizagem de novos comportamentos pelo individuo,
aumentando, assim, seu leque de conhecimentos.

Por meio dos processos da aprendizagem por imitagdo as pessoas aprendem diferentemente,
conforme os trés tipos de efeitos de modelos: 1) efeito modelador: refere-se a aquisicao de novas
respostas por meio da imitacdo; ii) efeitos inibitorio e desinibitério: para deter ou iniciar algum

comportamento desviante previamente aprendido; iii) efeito eliciador: envolve resposta eliciada no
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comportamento da pessoa relacionado com o modelo original (HALL; LINDZEY; CAMPBELL,
2000; LEFRANCOIS, 2008).

Outro aspecto central da teoria de Bandura € que nds somos agentes das nossas proprias agoes
e influenciamos as circunstancias de vida de modo intencional (BANDURA, 2008). Na visao de
Bandura (2008, p. 15), as pessoas sdo “auto-organizadas, proativas, auto-reguladas e auto-reflexivas,
contribuindo para as circunstancias de suas vidas, ndo sendo apenas produtos dessas condi¢des”.
Reforca cada vez mais a ideia de processo.

Assim, a perspectiva do ser ou agéncia humana ¢ provida de caracteristicas fundamentais
(intengdo, previsdo, auto-reacdo e auto-reflexdo) que possibilitam alcancar a satisfacdo das
necessidades (3) da pessoa, como os resultados desejados almejados. Mas, para que isso ocorra, a
pessoa age com intencao, que envolve planos e estratégias de agdo que estdo implicados na capacidade
de antecipagao do ser, ou seja, a previsao (LEFRANCOIS, 2008, p. 386).

Em relagdo aos tragos da teoria na pratica de ensino atual (2), considera-se que ha evidéncias
na pratica, mas sem fungao critica por parte dos educadores. Geralmente, tanto nos processos quantos
nos efeitos (respostas) da aprendizagem observacional, os reforcamentos diretos e indiretos estdo
presentes no ambiente escolar, no sentido da execucao de atividades de estudo, na interagao entre
professor-aluno e aluno-aluno, especialmente na aquisi¢do de novos conhecimentos apresentados
pelo professor.

A aprendizagem observacional permeia por todos os locais que a pessoa interage. Tanto na
escola quanto em casa, os pais e os professores sdo considerados modelos pelas criancas ou adultos,
que tendem a copia-los, devido ao afeto atribuido. Assim, ¢ uma tarefa muito importante para os pais
e professores desenvolver nos alunos autoconceitos positivos, como avaliagdes positivas de
autoeficacia, por exemplo, incentivar com palavras de confianca (vocé consegue, vocé € capaz...) €
de senso de esforco pessoal, ou seja, que a pessoa tem que se esforgar, se dedicar e ter habilidade para

realizacdo dos seus ou dos objetivos propostos (LEFRANCOIS, 2008).

7. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA SOCIAL
COGNITIVA

7

E importante que o professor entenda as varidveis de aprendizagem escolhida para cada
perspectiva teorica deste livro. Dessa forma, ¢ possivel compreender as principais nog¢des dos
modelos teoricos da aprendizagem e também para subsidiar o planejamento de aulas com base nas

respectivas variaveis que se pretende controlar.
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Ciente disso, a Figura 1 retrata uma visdo geral das variaveis de aprendizagem enfatizadas na
Teoria Social Cognitiva. E fundamental reforcar que o grafico do perfil geométrico de aprendizagem
apresenta outras varidveis que essa teoria ndo contempla em potencial, ou seja, a intencdo aqui ¢

mapear as variaveis pertinentes a este modelo tedrico ja abordado.

Figura 1 — As variaveis de aprendizagem contidas na Teoria Social Cognitiva de Bandura

RESULTADO
3

ESTIMULO E

AFETIVIDADE REFORCO

TRACOS DA TEORIA
NA PRATICA DE
ENSINO ATUAL

LINGUAGEM

CONHECIMENTO SATISFAGAO DAS
PREVIO NECESSIDADES
INTERAGAO SOCIAL AMBIENTE

MOTIVAGAC

Fonte: A autora (2019).

Nesse sentido, esse perfil geométrico de aprendizagem pode auxiliar no planejamento de
aulas, considerando-se que as varidveis a ser manipuladas para alcancar os objetivos de aprendizagem
advindos da perspectiva tedrica se apresentam de maneira clara, e em diferentes niveis de
correspondéncia. Dessa forma, a ferramenta também se configura enquanto panorama sobre a pratica
pedagogica do professor, em que ele esse podera conhecer o(s) modelo(s) tedrico(s) que caracterizam
sua pratica docente. Para isso, ¢ importante navegar sobre os demais capitulos para conhecer outras

abordagens e suas aplicagdes.
8. CONSIDERACOES FINAIS
A discussdo das ideias principais da Teoria Social Cognitiva de Bandura apresentada no

decorrer deste capitulo tem sua contribui¢do no processo de ensino aprendizagem, levando-se em

consideragdes as varidveis de aprendizagem definidas e discutidas. Além disso, tem-se a forte
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influéncia da aprendizagem por imitacdo que esta presente na vida das pessoas € em todos os locais
que permitam a socializa¢ao de conhecimentos.

Nessa perspectiva, a relacao da teoria de Bandura com a dificuldade de ensino de biologia da
divisdo celular, mitose e meiose, pode contribuir no processo educativo minimizando as dificuldades
na aprendizagem desse assunto pelos estudantes, conforme foi apresentado no plano de aula, no qual
o professor podera trabalhar em sala de aula. Vale ressaltar que ¢ importante que professores de
ciéncias adquiram conhecimentos sobre essa e outras teorias de aprendizagem, para que possa servir
de embasamento ao planejar e utilizar em suas aulas, conforme a demanda dos contetidos contidos na

proposta curricular e da turma.
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CAPITULO 7

O ENSINO DO SISTEMA DIGESTORIO HUMANO SOB AS INFLUENCIAS
DA TEORIA DA HIERARQUIA DE NECESSIDADES DE MASLOW

Silmara Maria de Lima'®

1. CONSIDERACOES INICIAIS

O presente trabalho parte do pressuposto de que estudar a psicologia da aprendizagem deve,
por meio de seus aspectos relevantes, possibilitar um ensino de qualidade intermediado por diferentes
teorias. De forma sistematica permitir ao aluno um ensino critico, histérico, dinamico, com
significados e contextualizado a luz de uma metodologia pautada pelas diversas teorias que
possibilitem uma fundamentacdo a diversos conceitos da biologia.

Estudar e pesquisar os processos que envolvem o ensino e aprendizagem possibilita identificar
diferentes caracteristicas importantes relacionadas ao desenvolvimento cognitivo, sendo que,
atualmente, se investiga muito como ocorre todo esse processo no ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, pincamos a teoria da hierarquia das necessidades, proposta por Abraham
Harold Maslow, destacando suas contribui¢cdes para o processo de ensinar e aprender a ciéncias,

apresentando uma proposta de atividade com enfoque no ensino sobre o sistema digestdrio humano.

2. INTRODUCAO

Diante da importancia da psicologia nos processos de ensino e aprendizagem, faz-se
necessario seu estudo na educagao e, principalmente, na fenomenologia da sala de aula.

Considerando a escolarizagdo como um processo em que apresenta impacto no
desenvolvimento humano, ¢ fundamental, na pratica docente, reconhecer a complexidade e langar

mao de alternativas educativas diversas, em que o ser humano se encontre inserido, uma vez que 0s

'8 icenciada em Ciéncias Biologicas pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Aluna no Programa de P6s-Graduagdo
em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFS. E-mail: silmaracb2011@hotmail.com
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desdobramentos da educagdo perpassam vdarios contextos de vivéncia em diferentes ambitos
educativos.

A formagdo de professores vem se preocupando como situagdes de fracasso escolar podem
ser solucionadas a partir de achados da psicologia. Neste sentido, compreender os diversos tipos de
comportamentos dos alunos em sala de aula se torna uma possibilidade de sucesso no desempenho
dos educandos em relacdo aos aspectos individuais e, consequentemente, sociais que acontecem in
locus.

Conforme Bock et al. (2008, p. 132), “[...] a Psicologia transforma a aprendizagem em um
processo a ser investigado” pela ciéncia. Diante disso, entende-se que se faz necessario e fundamental
seu estudo, e mais que isso, o aprofundamento nas teorias de aprendizagem e das contribuigdes que

ela pode dar para a area da educacgao.

3. OS DESAFIOS PARA APRENDER SOBRE O SISTEMA DIGESTORIO HUMANO

O ensino de ciéncias assume um papel importante na promoc¢ao da cidadania. Espera-se deste,
contribuicdes para o desenvolvimento dos sujeitos enquanto seres que se relacionam com o mundo e
tomam decisdes coletivas e individuais a cerca do desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Corroborando com essa premissa, Krasilchik (2004) afirma que o ensino de biologia tem a
funcdo de contribuir para que cada individuo seja capaz de compreender e aprofundar explicagdes
atualizadas de processos e de conceitos biologicos, da importancia da ciéncia e da tecnologia na vida
moderna, aumentando, assim, o interesse pelo mundo dos seres vivos.

As pesquisas tém revelado que o ensino dessa area apresenta uma série de problemas, como
dificuldades dos docentes em relagao aos conteudos de ciéncias, uso exclusivo do livro didatico,
énfase nos contetidos da area de biologia, uso de poucas atividades experimentais, entre outros,
conforme postulam Longhini (2008), Rosa et al. (2007) e Brandi e Gurgel (2002).

Como uma area do conhecimento, a biologia ¢ uma ciéncia relativamente nova que busca
apoio em outras ciéncias para explicar os processos dos sistemas bioldgicos. Essa associacao
interdisciplinar pouco ocorre na escola, uma vez que héd individualizacdo e os alunos sentem
dificuldades em fazer associacdes e identificar relacdes entre conteudos ¢ as outras areas da ciéncia
da natureza.

Outro problema em relagdo a disciplina estd na superagdo do carater descritivo € memoristico,

necessitando, portanto, de estratégias didatico-pedagogicas em que se possibilite a racionalizagao
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para a constru¢cdo do conhecimento cientifico. Tal forma expositiva do contetido se detém na
apreciagdo dos resultados dos estudos cientificos em detrimento a analise dos processos até chegar a

condi¢ao descritiva.

Professores de ciéncias sdo elementos-chave nas mudancas dos indicadores
negativos do ensino: além de trabalharem o conteido, atuam ativamente como
mediadores no processo de inclusdo cientifica e tecnologica dos cidadaos,
contribuem para aproximar as ciéncias do cotidiano do estudante
(VASCONCELOS; LIMA, 2010, p. 324).

Ademais, a contribuicdo de Maslow (1979) na educagdo se da a medida que explica a
importancia do ciclo motivacional, pois quando esse ndo existe no ambiente escolar, causa desde
comportamento ilégico até a passividade e, ndo a colaboragdo por parte do aluno.

E preciso que o aluno esteja com as necessidades mais basicas, as chamadas fisiologicas,
plenamente satisfeitas para que a aprendizagem possa ocorrer, pois caso contrario, o aluno nao
conseguird se dedicar ao estudo.

Desta forma, para o professor ensinar determinados conteudos, como o sistema digestorio
humano, ele precisa identificar possiveis necessidades que o aluno possa apresentar, buscando-se
desenvolver estratégias que possam amenizar suas necessidades, adquirindo, possivelmente, uma
motivacao na aprendizagem do conteudo.

No ambito escolar e durante o ensino de conteudo do sistema digestorio humano essas
necessidades podem ser percebidas com base no comportamento do aluno. Tais necessidades podem
ser percebidas de acordo com observagoes feitas pelo professor podendo ser equiparadas a pirdmide
da hierarquia de necessidades de Maslow (1979). Sendo assim, se o aluno chega a escola ou na sala
de aula com fome, por exemplo, o professor percebe e diagnostica que esse aluno sente necessidade
fisiologica, classificando-a como primadria.

Com base neste diagnostico, o professor pode se utilizar de subsidios para atender tal
necessidade, pois de acordo com Maslow (1979), se uma necessidade situada em um degrau de sua
hierarquia nao for satisfeita, o individuo ndo avanga para a seguinte.

Cabe ao professor buscar elementos para lidar com a existéncia de necessidade ainda nao
contemplada, favorecendo o progresso dos alunos para a compreensdo e aprendizagem do sistema
digestério humano. Dessa forma, o aluno pode passar a se sentir como sujeito da aprendizagem ja

que o sinal de desconforto foi superado.
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Resta evidente que o contato dos alunos com os contetidos de ciéncias deve ser prazeroso, de
modo que se as criangas, por exemplo, se sentirem confortdveis com as atividades, elas poderdo ter
sucesso em anos posteriores. “Do contrario, se esse ensino exigir memorizagdo de conceitos além da
adequada a essa faixa etaria e for descompromissado com a realidade do aluno, serda muito dificil eliminar a
aversao que eles terdo pelas Ciéncias (CARVALHO et al., 1998, p. 6).

Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais nas Ciéncias Naturais (BRASIL, 1998)
indicam que um dos seus objetivos no Ensino Fundamental ¢ fornecer subsidios para que os
estudantes sejam capazes de conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando hébitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em
relacdo a sua saude e a satde coletiva, ou seja, compreender o corpo humano e sua satide como um
todo integrado pelas dimensdes bioldgicas, afetivas e sociais.

De acordo com Rabello (1994, p. 19),

o estudo do corpo humano instiga os estudantes, estimula-os a questionar e voltar
seu olhar para seu proprio corpo, ja que estdo em fase de constantes mudangas. Cabe
ao professor aproveitar tais momentos para perceber qual a no¢ao de corpo humano
que seus alunos possuem e a partir desta informagao direcionar seu ensino para que
possa atender aos questionamentos de seus alunos.

Neste contexto, o professor tem papel fundamental, podendo estimular o estudante a
questionar sobre a fisiologia ou anatomia humana e a encontrar respostas para estas questdes, bem
como permitir que os mesmos tenham no¢ao de seu corpo como um todo integrado e articulado a sua
vida e ao ambiente fisico e social em que vive.

O ensino de ciéncias e biologia deve ser capaz de contribuir para a formagao de cidadaos
sensiveis e conscientes da responsabilidade de promoc¢ao de um futuro sustentavel. Neste sentido,

Giordan e Vecchi (1996, p. 11) afirmam que

a escola ndo pode mais limitar-se a transmissdo de um programa de conhecimentos
enciclopédicos, temporariamente retidos pelos alunos, mas deve, em primeiro lugar,
organizar e gerenciar o fluxo continuo de conhecimentos para que esses possam ser
mobilizados na resolugdo de problemas e entendimento de situagdes que fazem parte
da realidade atual.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA DE ABRAHAM MASLOW
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A teoria da hierarquia de necessidades teve inicio com o Psicologo norte-americano Abraham
Harold Maslow, nascido em Brooklyn, nos Estados Unidos, no dia 01 de abril de 1908. Descendente
de russos e judeus viveu uma infancia bastante infeliz e miseravel, descreveu o proprio. Como uma
maneira de fugir da situagdo, Maslow refugiava-se em bibliotecas, local onde poderia estudar.
Estudou direito, mas interessou-se pela psicologia, curso que faria mais tarde na Universidade de
Wisconsin, onde também fez mestrado e doutorado. Ele estudou diversas correntes da psicologia
como a psicanalise, Gestalt e a humanista.

A teoria do modelo hierarquico de necessidades foi proposto por Maslow, em meados da
década de 50, e tem como base estudos clinicos, realizados por ele mesmo por meio do raciocinio
dedutivo. Segundo Maslow (1970), “qualquer comportamento motivado ¢ um canal pelo qual
diversas necessidades podem ser expressas ou satisfeitas simultaneamente. Cada ato costuma possuir
mais de uma motivacdo” (MASLOW, 1970, p. 27).

Maslow delineou o modelo das necessidades com base em estudos clinicos, realizados por ele
por meio de raciocino dedutivo. Segundo essa teoria, as necessidades partiam do nivel inferior e, a
medida que as de nivel mais baixo seriam satisfeitas, sucessivamente passava-se as outras. A ordem
hierarquica se inicia com as necessidades fisiologicas (alimento, agua, repouso e bem-estar fisico),
seguidas das necessidades de seguranga (desejo de alcangar estabilidade na vida pessoal e
profissional), necessidades sociais € de pertenca (amor, afei¢do, participacdo, manutengdo de
relacionamentos positivos com outras pessoas), necessidades de estima (sentir-se reconhecido,
valorizado) e, no nivel mais elevado, as necessidades de autorrealizacao (sentimento de satisfacao
com as conquistas e realiza¢cdes alcancadas). Maslow indicava que a necessidade, uma vez atendida,

nao mais se tornava fonte de motivacao para aquele nivel.

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA A APRENDIZAGEM DO CONTEUDO
SOBRE O SISTEMA DIGESTORIO O HUMANO

Como uma proposta pedagogica relacionada a hierarquia de necessidades de Maslow, foram
abordadas as nogdes do sistema digestorio humano, tendo como publico alvo alunos do 8° ano do
Ensino Fundamental. E, por se tratar do ensino de ciéncias, faz-se necessario destacar que, segundo
Linhares e Taschetto (1996), a educacao fundamental ¢ a fase em que comeca a formacao do
vocabulério cientifico. “Ciéncia como disciplina no ensino fundamental ¢ a base da alfabetizacdo
cientifica, momento em que o aluno aprende muitos conceitos que serdo Uteis para a sua formacao”

(LINHARES; TASCHETTO, 1996, p. 2).
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6. SISTEMA DIGESTORIO HUMANO E A HIERARQUIA DE NECESSIDADE DE
MASLOW

Ano/Nivel de ensino: 8° ano do Ensino Fundamental — anos finais.

Duracdo: 3 encontros com duragao de 50 minutos cada.

Objetos de Conhecimento: Sistema Digestorio Humano e a Hierarquia de Necessidade de Maslow.
Objetivo: aplicar a hierarquia de necessidades humanas de Maslow sobre os conhecimentos relativos
ao sistema digestorio humano. Alcangado esse intento, espera-se que os alunos sejam capazes de
identificar os diferentes tipos de necessidades humanas, bem como correlacionar necessidade,
aprendizado e comportamento.

Metodologia:

1° Momento: Inicialmente, sugere-se que o professor investigue sobre os conhecimentos prévios dos
alunos acerca do sistema digestorio humano e, em seguida, apresente a teoria da hierarquia de
necessidades de Maslow, buscando uma articulagao entre elas. Posteriormente, o professor podera
esclarecer duvidas a fim de avangar para a etapa seguinte.

2° Momento: Neste segundo momento o professor deve aplicar o instrumento (questiondrio)
constituido por questdes do tipo, Verdadeiro (V) ou Falso (F) e com perguntas fechadas. Esse
questionario possibilitard aos alunos que eles possam identificar os diferentes tipos de necessidades
humanas. Ap6s os alunos terem concluido as respostas do questionario, o professor recolherd, para
fazer as devidas corregdes e, no terceiro momento, discutir as respostas com os alunos.

3% Momento: O professor discutird as respostas dos questiondrios com os mesmos, esclarecendo
davidas, caso haja. Os alunos serdo avaliados, tanto pela participac¢do, durante a investigacdo dos
conhecimentos prévios realizado no primeiro momento, quanto por meio das respostas do

questionario aplicado no segundo momento.

7. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

De acordo com estudos e pesquisa realizados para a elaboracdo deste trabalho, torna-se
evidente que ha diferentes teorias da aprendizagem, e que essas mesmas apresentam varidveis que

podem ser levadas em consideracdo no processo de ensino-aprendizagem. Nesta se¢do, destacamos,
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especificamente, os niveis de correlacdo destas variaveis com a teoria da hierarquia de necessidades

de Maslow de acordo com o exposto no Quadro 1.

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlacdo com a teoria

Teoria

Autor

Variaveis de
aprendizagem (nivel)

Niveis e Critérios

Hierarquia de
necessidades

MASLOW

Interacdo Social (3)

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria

(2) Parcialmente determinante

(3) Determinante para a
aprendizagem

Resultado (1)

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo
e resultado

(3) Foco no resultado

Motivagdo (3)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Ambiente (3)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

(2) Privilegia estimulos materiais
diversificados que auxiliam na
aprendizagem

(3) Privilegia estimulos materiais ¢
espacos fisicos alternativos

Tragos da Teoria na
Pratica de Ensino Atual

2)

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a
teoria € pouco ou nao
recomendada.

(2) Ha evidéncias na pratica, mas
sem fungao critica por parte dos
educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a
teoria é recomendada

Satisfagdo das
Necessidades (3)

(1) Biologicas

(2) Psicologicas

(3) Sociais
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(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

Afetividade (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Fonte: A autora (2019).

A primeira varidvel a ser analisada na teoria da hierarquia de necessidades de Maslow ¢ a
Interagdo Social. Essa teoria ¢ determinante para a aprendizagem e estd relacionada com o sentir-se
aceito em um grupo, sendo essa percep¢ao uma das mais esperadas pelos seres humanos. Temos a
necessidade de contato e interagdo social e isto engloba, desde ao relacionamento no trabalho, até¢ um
relacionamento amoroso e intimidade sexual. Sendo assim, considera-se que os alunos atribuem uma
relacdo social e afetiva, tanto com os seus colegas de classe, quanto com o professor.

A variavel Resultado foi atribuida a caracteristica “foco no processo”, podendo ser
considerada em relacdo a aprendizagem e a organizagdo do conhecimento de forma gradativa, em que
a aprendizagem ¢ resultado de multiplas a¢cdes ao longo dos momentos de instrucao.

Nesta perspectiva, a Motiva¢do intrinseca que implica na aprendizagem de conceitos dos
alunos, ¢ considerada em potencial, pois sua relevancia assinala a forma como o professor aborda o
contetido; entretanto, cabe destacar que a motivacdo depende especificamente do aluno. Estando
motivado diante do contetdo, € possivel que ele se sinta motivado para aprender.

A variavel Ambiente privilegia estimulos materiais e espacos fisicos alternativos, implicando
na aprendizagem, considerando que exista um ambiente adequado para que haja possibilidade da
motivagdo “brotar” nos estudantes.

Neste contexto, Tracos da Teoria na Pratica de Ensino Atual indica que hé evidéncias na
pratica, mas sem funcao critica por parte dos educadores, pois ela demanda responsabilidades, tanto
por parte dos alunos, quanto dos professores, observando se ha algum tipo de necessidade nos alunos
e procurando minimiza-las.

A variavel Satisfacdo das Necessidades apresenta grande importancia nesta teoria, uma vez
que se trata de saberes que estdo relacionados diretamente com as necessidades que precisam ser
sanadas, para que se possa atingir a necessidade social e a autorrealizagao.

Por conseguinte, a variavel Afetividade ¢ considerada em potencial, ja que, segundo a teoria
de Maslow, temos necessidade de nos relacionarmos com a sociedade para, entdo, fazer-se necessario

que os alunos também compartilhem dessa variavel.
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8. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA DA
HIERARQUIA DE NECESSIDADES DE MASLOW

Nesta se¢do se apresenta um perfil geométrico de aprendizagem de acordo com a teoria da
hierarquia de necessidades de Maslow. As dez varidveis que compdem o grafico apresentado
correspondem as diferentes teorias de aprendizagem discutidas no presente livro. Porém, sua

distribuicao geométrica se da especificamente de acordo com as varidveis descritas no Quadro 1.

Figura 1- Perfil Geométrico de Aprendizagem

RESULTADO
3 ,
ESTIMULOE
AFETIVIDADE& 2,5 REFORCO
B, 2
" TRACOS DA TEORIA
LINGUAGEM e \ NA PRATICA DE...
0,3k ,anpd s
0 ot
CONHECIMENTO SATISFACAO DAS
PREVIO # NECESSIDADES
INTERACAO soaAL"--..,_ __..--"AM BIENTE
MOT IVACAO

Fonte: A autora (2019).

Este perfil geométrico refere-se a um instrumento de grande relevancia, podendo auxiliar o
professor na sua pratica pedagogica, possibilitando que o mesmo possa instigar o conhecimento, a
partir das necessidades que cada aluno apresente durante a aula. E importante, também, que destacar
as demais varidveis que foram apresentadas sdo enfatizadas em outras teorias da aprendizagem.
Assim, ressaltamos que esse perfil geométrico, como um instrumento facilitador, possibilita um novo

perfil da pratica de biologia.
9. CONSIDERACOES FINAIS
O presente trabalho se propds a apresentar uma abordagem no ensino sobre sistema digestorio

humano fundamentada na teoria da hierarquia de necessidades de Maslow. Buscou destacar os

desafios para aprender sobre o sistema digestorio humano, abordando uma reflexdo da teoria de
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Maslow e apresentou como produto um perfil geométrico de aprendizagem estabelecido de acordo
com as varidveis que se correlacionam a essa teoria.

Para o professor ensinar determinados contetidos, como o sistema digestoério humano, ele
precisa identificar possiveis necessidades que os alunos venham a apresentar, mesmo que seja de
forma discreta. Pois, dessa forma, o professor pode desenvolver alguma estratégia para suavizar essas
necessidades, permitindo que seus alunos possam desenvolver uma motivacao na aprendizagem do
conteudo em tela.

O ensino do sistema digestivo humano nas salas de aula, atualmente, assim como outros
contetdos, esta relacionado a uma pratica de ensino superficial, em que o professor apenas transfere
o conteudo que se encontra no livro didatico, e os alunos “aprendem” apenas o basico de uma
aprendizagem considerada mecanica e, dessa forma, ndo encontram uma base que sustente o conteudo
abordado pelo professor.

Para atenuar esse tipo de lacuna, esperamos que o perfil geométrico de aprendizagem possa
auxiliar o professor em sua pratica pedagogica, instigando o conhecimento, a partir do

reconhecimento das necessidades de seus alunos.
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A EDUCACAO CENTRADA NA PESSOA COMO ABORDAGEM PARA O
ENSINO INCLUSIVO DE QUIMICA: REFLEXOES ACERCA DOS
PRINCIPIOS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICANTE DE ROGERS

Pollyana Santos Coelho'’
1. CONSIDERACOES INICIAIS

Este estudo analisa os contributos teoricos de Carl Rogers, com base no atendimento de
variaveis correlatas a dimensao do conhecimento da psicologia da aprendizagem, concernentes a sua
proposta de educagdo centrada na pessoa. A construgcdo sdcio-histdrica imagética da escola tem
contribuido, massivamente, para promocao de um processo de ensino-aprendizagem homogeneizador
que desconsidera a diversidade de perfis e inteligéncias dos sujeitos de sua agdo. Realidade
problematica, que ganha dimensdes ainda mais complexas, ao considerarmos que a referida
institui¢do formadora, precisa dispor de docentes preparados para fomentar um processo de ensino-
aprendizagem efetivo, na sala de aula regular, para discentes com necessidades especiais. No
contexto educacional, sdo remotas as ocasides em que as teorias de aprendizagem sdo utilizadas,
conscientemente, como aporte tedrico norteador das praticas pedagogicas do professor. E, ao
tratarmos da dimensdo do ensino de ciéncias e matematica, esse recurso ¢ ainda mais negligenciado
e/ou desconhecido. Nessa perspectiva, como alternativa para o enfrentamento desta problematica,
objetivamos avaliar, como fundamento teorico-pedagogico, a viabilidade de aplicagcdo da proposta de

Carl Rogers. Para o qual, a aprendizagem deve ser significante.

2. INTRODUCAO

O objetivo primordial dos cursos de licenciatura ¢ a formagdo inicial integral de docentes

competentes no enfrentamento da diversidade de perfis e inteligéncias encontrados na sala de aula, e

PLicenciada em Quimica pelo Instituto Federal Baiano/Campus Catu - BA; Aluna do Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Sergipe (UFS). E-mail: pollyana.coelho@yahoo.com.br
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conscientes da necessidade de formacao continuada. Para tal, espera-se que este sujeito esteja munido
com conhecimentos/saberes basilares, pedagogicos e técnico-cientifico, competéncias e habilidades,
atitudes e valores positivos, que lhes permita auto reconhecimento enquanto agente de transformacgao,

que participa ativamente no processo de mediacao, construgdo e reconstrucao do conhecimento.

No texto das Diretrizes Curriculares, os saberes reconhecidos como necessarios para
exercer a profissdo docente sdo nomeados como ‘“conhecimentos para o
desenvolvimento profissional”, e tidos como requisitos impostos para a constitui¢ao
das competéncias. Nos documentos oficiais das reformas, a competéncia é
compreendida como a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos. Argumenta-
se que, embora os conhecimentos/saberes estejam integrados as competéncias, eles
ndo se confundem com elas, pois as competéncias sdo capacidades que se apoiam
em conhecimentos. A capacidade de organizar e dirigir situagdes de aprendizagem,
por exemplo, requer o conhecimento pedagdgico, o conhecimento das teorias da
aprendizagem, o conhecimento do conteudo especifico a ser ensinado, dentre outros
(ALMEIDA & AZZI, 2007, p. 42).

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da
Educagao Basica, Resolugdo CNE/CP n°. 1/02 estabelecem que as instituigdes de ensino superior
devam prever, em sua organizacao curricular, a formacdo docente para o atendimento da diversidade
e promogao da inclusdo escolar, contemplando conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais. Contudo, concomitantemente, a expansdo do acesso a
educacdo basica ndo tem sido acompanhada de investimentos na implementagdo das mudancas
necessarias: nas politicas, nos curriculos, nas condi¢des de trabalho dos profissionais da educagao, na
infraestrutura das escolas e como ponto central na formagao inicial e continuada dos professores. O

que vem constituir-se em alvo primordial do movimento reformista.

(...) nas atuais reformas, a proposta € superar as criticas relativas a organizagdo
curricular dos cursos de licenciatura que predominaram até o momento. Essa
organizagdo € criticada por ndo ter privilegiado a articulag@o entre teoria e pratica, e
nem entre os campos disciplinares. Desse modo, ndo considerando a logica
profissional, ou seja, os campos disciplinares se estruturaram a parte e desvinculados
do proprio ensino (ALMEIDA & AZZI, 2007, p. 42).

Nesse cenario de criticas, um dos vieses alvo de problematizagdo, quanto a desarticulagao
entre os conhecimentos universitarios e a pratica docente, ¢ a componente curricular “psicologia da
aprendizagem ou psicologia da educacdo”. Para qual, no ambito das reformas, ¢ questionado o seu
real papel nos cursos de formagdo de professores e, se os fundamentos de que dispde para
compreender os fendmenos educativos constituem saberes necessarios a docéncia, bem como, em
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que dimensao os conhecimentos psicoldgicos estdo articulados aos outros componentes formativos e,
se ha pontos de intersec¢do entre os conhecimentos psicologicos € os demais saberes mobilizados na
acao docente .

Nessa perspectiva, como verificado no e-book “Protocolos para o Ensino de Ciéncias e
Matematica”, as teorias da aprendizagem compdem, dentre outros contetidos, a estrutura basal dos
estudos desenvolvidos na componente curricular “psicologia da educacdo ou psicologia da
aprendizagem”, ministrada nos cursos superiores das licenciaturas. Tendo estas, no transcorrer
histérico dos movimentos reformistas concernentes a formacao inicial de professores, ganhado
notoriedade nas pesquisas desenvolvidas nesta area, por serem consideradas como um dos
“conhecimentos de base” necessarios a constru¢ao da profissao docente.

Na constitui¢do histérica da psicologia enquanto ciéncia constatou-se que as teorias que
subsidiam os estudos desta, com foco no desenvolvimento humano e cognitivo do individuo,
assumem protagonismo em sua transposicao para o contexto educacional e, contribuem diretamente
para as comutacdes da significagcdo e compreensdo do processo de ensino-aprendizagem.

O que veio a ampliar o horizonte de possibilidades da concepgdo e condugdo da educagdo, no
contexto internacional e, por conseguinte no brasileiro, principalmente no que tange a formagdo
docente, com reformulagao do embasamento teérico das propostas curriculares nacionais, estaduais
€ municipais, que norteiam os projetos politico-pedagogicos das instituicdes de ensino e, dos
curriculos do ensino bésico e superior (licenciaturas).

Assim, reconhece-se que o estudo e apropriagdo de tais teorias tém, dentre outras finalidades,
fornecer aporte tedrico-pratico para o enfrentamento da diversidade de perfis e inteligéncias contida
na sala de aula, no que tange ao desenvolvimento humano, aos aspectos psicologicos influentes no
processo de ensino-aprendizagem, no relacionamento interpessoal no contexto escolar e na
subjetividade humana.

Partindo dessa compreensdo, ¢ que no presente estudo, apresentamos a psicologia da
aprendizagem, com espaco de legitimacao na abordagem humanista rogeriana, como um caminho a
ser desvelado para o ensino de quimica de sujeitos cegos, a qual implica que o ensino seja centrado
no aluno, e que o ambiente de ensino-aprendizagem tenha o estudante como centro. Onde, o professor
¢ um facilitador, cuja autenticidade e capacidade de aceitar o aluno como pessoa e de colocar-se no
lugar do mesmo sdao mais relevantes para criar condigdes para que este aprenda, do que sua erudigao,

suas habilidades e o uso que faz de recursos instrucionais.
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3. OS DESAFIOS ENFRENTADOS PELO SUJEITO CEGO PARA APRENDER QUIMICA

A ideia de que existe uma classe homogénea, onde os alunos apresentam tempos € modos de
aprendizagem iguais, terd de ceder lugar a classe heterogénea, esta sendo “singular para cada
individuo que a compde, e plural em suas inteligéncias e particularidades”.

A partir dai, dizemos que existe a necessidade de se pensar em um novo modelo educacional
a fim de incluir estes novos alunos com necessidades especificas. O que nos leva para muito além do
uso de simples recursos didaticos na escola, chama a atengdo para gritante necessidade de se formar
educadores capacitados a atender de forma eficaz a diversidade de perfis e inteligéncias existentes na
populagdo escolar a nivel psicocognitivo. Podendo ser problematizado, como exemplo, o ensino dos
alunos cegos, ja que os recursos destinados ao ensino desta minoria sdo escassos na escola.

A grande problemdtica na educacdo dos cegos, gira em torno do desconhecimento das
limitagcdes geradas pela auséncia da visdo que exige o uso de materiais especificos e alguns
procedimentos didaticos diferenciados.

A comunicacao visual ¢ a base de diferentes meios de comunicagao da sociedade, e no caso
da quimica, h4d uma grande dependéncia de férmulas, simbolos e cddigos especificos. Levando-se em
consideragdo que esta ¢ uma ciéncia que depende predominantemente de visualizagdo, tanto dos
fenomenos em nivel macro e microscopico quanto das representacdes das estruturas e transformagdes.

A problematica envolvendo a melhoria da qualidade do ensino de quimica para cegos tem seu
preludio nos “pontos fracos” da formagdo docente, tomando este ultimo, como individuo apto ao
exercicio dos seus saberes-fazeres na diversidade encontrada na sala de aula. Nao havendo preparo
especifico desses profissionais para viabilizarem ao referido publico de alunos um aprendizado
efetivo. Com isso, eles sdo excluidos dos momentos de aprendizagem, para além da socializacao que
a escola proporciona a todos.

De acordo com Pimenta (2005), “além de fornecer a habilitagdo legal para o exercicio da
docéncia, espera-se que o curso realmente forme o professor”. O mesmo evidencia esse

posicionamento, na seguinte fala:

(...) espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. (PIMENTA, 2005, p. 17-18).
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Frente a problematica exposta, abre-se margem para reflexdo: o curso de licenciatura tem
promovido de forma adequada e eficaz, na complexidade da heterogeneidade das salas de aula, a
formacao de docentes? Os cursos de licenciatura, muitas vezes, deixam a desejar no que se refere a
preparagao pedagogica de seus alunos, ndo os capacita para a docéncia em seu sentido pleno,
formando apenas professores “reprodutores de conhecimento” — profissionais mecanicistas,
despreocupados com o papel e responsabilidade de agente de inclusdo, integracdo e formacdo de
individuos criticos e sociais que os acomete.

Nesse contexto, se tratando de professores que atendem em suas classes estudantes cegos, ¢
inevitavel que esse profissional enfrente dificuldades no estabelecimento do processo de ensino
aprendizagem, levando em consideracdo o seu despreparo enquanto educador, ocasionado pela
restrita abrangéncia de sua formacdo. Em virtude dessa deficiéncia, o professor despreparado acaba
por negligenciar o processo de ensino aprendizagem, ignorando a presenga desses sujeitos na sala de
aula.

O que vem a ser constatado nas pesquisas, a exemplo das desenvolvidas por (ARAGAO, 2012;
RAZUCK & GUIMARAES, 2014; FERNANDES; HUSSEIN; DOMINGUES, 2016) tém se
constituido em base referencial para os estudos das dificuldades enfrentadas pelo sujeito cego para
aprendizagem de quimica. Estas vém indicando que o grande entrave para a efetividade do ensino e
aprendizagem do referido publico esta, em especial, ao reconhecimento do individuo com deficiéncia
visual como pessoa (sujeito do conhecimento), para a qual a limitacdo fisica ndo € sindnima de
incapacidade cognitiva. E para além, esta vinculado a falta de preparag¢ao pedagogica dos professores
do ensino regular, considerada a dependéncia da disciplina da visualiza¢do, o que encaminha os
docentes a negligenciarem outras potencialidades sensoriais de que os alunos cegos dispdem. Tendo

como maiores desafios o ensino de atomistica, geometria molecular e experimentagao.

No estudo da Quimica, muitos conceitos precisam de uma representacao simbolica
e o uso do Braille (sistema de escrita utilizado por pessoas cegas) muitas vezes nao
¢ suficiente para substituir uma imagem. Exatamente por isso € necessario adaptar-
se materiais pedagogicos para possibilitar a aprendizagem dos alunos cegos, para
que estes possam compreender e conhecer, por exemplo, os Modelos Atdémicos,
assunto considerado muito importante para o ensino de Quimica, pois favorece a
elucidacdo de teorias cientificas (RAZUCK & GUIMARAES, 2014, p. 143).

Frente a tal problematica, o docente, enquanto graduando necessita ser formado
adequadamente para o atendimento dessa demanda urgente que € a Educacao Inclusiva. Este, ainda
em sua graduagdo precisa vivenciar na pratica a realidade de uma sala de aula inclusiva, bem como
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ser munido de aparatos didaticos e psicopedagogicos que viabilizem a inser¢do da referida minoria

no ensino regular.

E esta nova era, vem para traduzir em novos ambientes a aprendizagem, através dos
mais diversos recursos tecnoldgicos, a fim de atender as mais diversas formas de
aprendizagem humana, corroborando assim para estreitar-se as diversidades e
aumentar as oportunidades dos que antes eram vistos como “improdutivos”, esta
deve ser a principal preocupagao quando se fala em educacdo inclusiva: ’Preparar o
aluno para novos conhecimentos e novas tecnologias, além de se preocupar com a
sua capacidade de aprender” (FERREIRA & GUIMARAES, 2003, p. 137).

Nessa perspectiva, a inclusdo é importante, pois a convivéncia com “o diferente” faz com que
o preconceito diminua e todos tenham iguais oportunidades, a comegar no contexto escolar. Partindo
do entendimento, de que a¢des que visam a promog¢ao da inclusao no ensino devem ser entendidas
como principio ético e social. Nessa linha, para superacdo do paradigma, em que se constituiu a
Educagao Inclusiva, devem-se buscar ferramentas teorico-praticas, que viabilizem e/ou
instrumentalizem o professor para tal enfrentamento.

As pesquisas desenvolvidas nessa area, tém se utilizado da Pedagogia Historico Cultural,
segundo as bases da teoria de Vygotsky (1968)2° e/ou de praticas subsidiadas na perspectiva
interativo-dialogica, conforme proposicdo de Mortimer e Amaral (2006)2!.

Nesse contexto, no presente estudo, verificaremos a viabilidade e possiveis potencialidades
da proposta de Carl Rogers de educagdo centrada na pessoa. Tendo em vista que a mesma considera
que a aprendizagem deve ser significante, transcendendo as aprendizagens cognitiva, afetiva e

psicomotora, ou seja, deve se dar pela pessoa inteira.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA DE CARL ROGERS

Segundo Moreira (2011), para nos nortearmos na perspectiva das posi¢des de Rogers em um
contexto geral de enfoque ao ensino e a aprendizagem, faz-se necessario o esclarecimento de algumas

significagdes e distingoes.

Pode-se identificar trés tipos gerais de aprendizagem: a cognitiva, que resulta no
armazenamento organizado de informagdes na mente do ser que aprende; a afetiva,

2 VYGOTSKY, L. S. 4 formagéo social da mente. 2. Ed. Brasileira. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988. 168p.
2 AMARAL, E. M. R. ; MORTIMER, E. F. Uma metodologia para andlise da dindmica entre zonas de um perfil
concitual no discurso da sala de aula. In: SANTOS, F. M. T.; GRECA, I. M. (Org.). A pesquisa em ensino de ciéncias
no Brasil e suas metodologias. 1 ed. Unijui: Editora Unijui, p. 239-296, 2006.
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que resulta de sinais internos ao individuo e pode ser identificada com experiéncias
tais como prazer e dor, satisfacdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade; e a
psicomotora, que envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e
pratica (MOREIRA, 2011, p. 138).

No que concerne ao ensino, também ¢ possivel distinguir trés abordagens gerais: a
comportamentalista (behaviorista), a cognitivista e a humanista. Sendo tomada como base de estudo
esta ultima, a qual, na perspectiva rogeriana, considera que o ensino deve facilitar a autorrealizacao,
o crescimento pessoal.

Carl Rogers nasceu em Chicago, em 1902. Graduou-se em Histdria pela Universidade de
Chicago e, em 1931, doutorou-se em Psicologia Educacional no “Teachers College” da Universidade
de Columbia, em Nova York. Entretanto, quase que toda sua carreira profissional foi dedicada a
psicologia clinica, aconselhamento e estudo de pessoas.

Em 1986, Rogers teceu severas criticas a educagao tradicional, centrada no professor enquanto
figura de autoridade detentora do conhecimento, do poder e do dominio em sala de aula. Destacando
que, o aluno, nesse contexto, ¢ visto como aquele que € passivo, que recebe, que obedece, estando
sujeito a regras e imposicoes, sendo assim subjugado, ndo sendo tomado em sua totalidade, mas,
apenas como um ser dotado de intelecto.

Ao se contrapor a abordagem de educagdo centrada no professor, no ensino, propds uma
educacdo centrada na pessoa do aluno (ou ainda no professor enquanto aluno), tomando-o como
sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem. A partir dessa nova abordagem, ensinar implica
em se deverem criar condi¢des para que o outro, a partir dele proprio, aprenda e cres¢a, sendo assim
facilitada a aprendizagem, uma aprendizagem autocentrada. Remetendo a reflexdo de que ndo se pode
ensinar diretamente outra pessoa, o que se pode é facilitar sua aprendizagem.

Assim, para Rogers (1986), o objetivo do ensino ¢ o de facilitar a aprendizagem, o que
envolve uma reflexdo sobre o modo como professor e aluno se desenvolvem e aprendem a viver como
individuos em processo. A qualidade das atitudes que existem nessa relagdo nao se fundamenta, por
exemplo, nos aparatos didatico-tecnoldgicos que o professor utiliza por sua conta (sem a
demonstragdo de interesse do aluno), no planejamento curricular, nas aulas expositivas, ou na
utilizacao do livro didatico etc. Entretanto, a utilizagdo desses recursos nao deixa de ser significativa.

O primordial ¢ levar em consideragdo que o professor, ao assumir o seu papel de facilitador
da aprendizagem, deve colocar em pratica algumas atitudes consideradas basicas nessa abordagem

(ROGERS, 1982, apud PILETTI & ROSSATO, 2011, p. 124):
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a) A autenticidade do professor que significa ser ele proprio, colocar-se no processo, de modo que exista,
durante a relacdo professor-aluno, uma real integragao entre suas experiéncias.

b) A aceitagdo que abrange o apreco, e expressa a necessidade do professor/facilitador apresentar
confianga na capacidade humana, desenvolver um aprego incondicional pelo aluno, resultando numa
relacdo de ajuda, no caminhar para sua independéncia; aceitar o aluno tal como ele é, aceitar seus
sentimentos e entrar numa relacao de empatia.

c¢) Compreensdo empdtica que acarreta a possibilidade e a capacidade de o facilitador compreender
internamente as reagdes de seus alunos, a partir do quadro de referéncia deles; eximindo-os do
julgamento e da avaliacdo fundamentados na visdo e perspectiva do educador.

Rogers, ainda complementa que o professor em seu trabalho, colabora para elucidar os
propdsitos que tem sentido individual, bem como, coletivos. E também para organizar e disponibilizar
os recursos para Aprendizagem Significante®?, sendo nesse aspecto um recurso flexivel a ser utilizado
pelo grupo.

Para viabilidade de um ensino centrado no aluno, Rogers propde a técnica ndo diretiva, em
que o professor ndo se restringe a facilitar a comunicagdo da pessoa consigo mesma para que ela se
autodirija. Deve-se partir da motivac¢do intrinseca do aluno para aprender e, assim, verificar os
assuntos de seu interesse.

De acordo com Rogers o ensino deve fazer sentido para o aluno, deve ter significado pessoal,
do contrario, “tal aprendizagem lida apenas com o cérebro. Sé se coloca do pescoco para cima. Nao
envolve sentimentos ou significados pessoais; ndo tem a minima relevancia pra a pessoa como um
todo” (ROGERS, 1978, p. 20). Com base nesses termos, a educagdo centrada na pessoa trata das
relacdes interpessoais, com uma escuta sensivel, um ouvir ativo, um expressar de sentimentos num
ambiente ndo ameacador.

Nessa perspectiva, Rogers pretendia proporcionar o desenvolvimento académico e pessoal da
crianga, além de sua autonomia no processo de aprendizagem. Considerava que esta deveria ser auto
iniciada, pois, desta forma o estudante seria capaz de se autodirigir de acordo com seus interesses e
motivagdes, 0 que o levaria a obter o que ele denominou de uma Aprendizagem Significante.

E esta proposta que se acredita facilitadora para uma real inclusdo educacional, centrada no
aluno, em que as peculiaridades por ele apresentadas nao sdo entendidas como obstaculos para o

processo de aprendizagem, pois esta visa possibilitar o desenvolvimento da pessoa como um todo. O

22 A Aprendizagem Significante ¢, para Rogers, mais do que uma acumulagio de fatos. E uma aprendizagem que provoca
uma modificagdo, quer seja no comportamento do individuo, na orientagdo da agdo futura que escolhe, ou nas suas atitudes
e na sua personalidade. E uma aprendizagem penetrante que nio se limita a um aumento de conhecimentos (ROGERS,
1978 apud MOREIRA, 2011, p. 140). Néo sendo, assim, a mesma “aprendizagem significativa” de David Ausubel (1980),
apesar de ndo apresentarem incongruéncias entre si.
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“ser diferente”, ndo ¢ fator limitante a aquisi¢do significativa do conhecimento. As diferencas
precisam ser respeitadas, para que assim, tornem-se perceptiveis as limitagdes implicitas por elas, e
a partir do conhecimento destas sejam suscitadas potencialidades até entdo “entorpecidas”.

A abordagem rogeriana nos incita a repensar o modelo de ensino tradicional que tem suas
bases em uma hierarquia que regula o ensino sem dar notoriedade ao aspecto mais importante do
processo de ensino-aprendizagem: a pessoa aprendiz. O modelo convencional positivista de ensino
de ciéncias visto nas escolas tradicionais parece obedecer a um padrao de aprendizagem que preparam
pessoas a servirem as expectativas sociais ao invés de desenvolverem seus proprios potenciais,
competéncias e habilidades, o que toma uma dimensao problematica estratosférica quando se transpoe
tal realidade para o ensino de quimica para cegos.

Segundo Santos (2008), “mesmo sem a visdo existem possibilidades para o conhecimento e,
portanto as pessoas com deficiéncia visual, embora privados da mesma, sdao capazes de utilizar os
demais orgdos do sentido para conhecer”. E o desenvolvimento de novas praticas pedagogicas de
ensino € pertinente dentro desta perspectiva.

Assim, apresentamos na proxima secdo uma proposta de pratica-pedagodgica fundamentada
segundo os principios da teoria da Aprendizagem Significante de Rogers. Para qual chamamos a
ateng¢do, tratar-se de uma proposta privada de qualquer carater pretencioso de sucesso, visto que esta
além de se tratar de um mero exemplo demonstrativo, ainda ndo foi testada em larga escala, para que
seus resultados possam vir a ser generalizados. Dados os esclarecimentos, seguimos com nosso

estudo.

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA APRENDIZAGEM EXPERIMENTAL

Estudos desenvolvidos nas mais variadas areas do conhecimento cientifico tém buscado
compreender os processos de ensino e aprendizagem, e desenvolver praticas que contemple este
ultimo em toda extensdo de sua complexidade. Contudo, o que tem se constatado, € que o exercicio
profissional docente tem carecido de uma fundamentagao tedrica que subsidie a praxis na articulagao
entre teoria e pratica, o que tem contribuido efetivamente para consolidagao da concepcao de que os

referidos processos sao um.

Ensino e aprendizagem sdo processos altamente relacionados, inclusive ¢ comum
pensa-los como constituindo um unico processo. Mas ¢ preciso ter cuidado com esse
processo. A aprendizagem ndo ¢ uma consequéncia natural do ensino. O objetivo do
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ensino ¢ a aprendizagem, mas se esta ndo ocorre ndo se pode dizer que houve ensino.
Ou seja, s6 hd ensino quando ha aprendizagem (MOREIRA & MASSONI, 2015, p.
5).

Atendo-nos a aprendizagem, alvo de estudo desta secdo, conforme verificamos até aqui, sao
varias concepgOes ¢ significagdes atribuidas & mesma. Assim, para o professor contempla-la
efetivamente em sua praxis, ¢ necessario e inquestionavel que este esteja munido com um arcabougo
teorico que o instrumentalize. Nessa perspectiva, sdo exemplos de pesquisas desenvolvidas com tal
finalidade, segundo a abordagem humanista de Rogers (ROSA; LAPORTA; GOUVEA, 2014;
PARISOTO; OLIVEIRA; FISHER, 2016; LIMA; BARBOSA; PEIXOTO, 2018).

Segundo Moreira (2011), a Aprendizagem que Rogers chamava de significante, ndo ¢ regida
por uma teoria, mas sim por uma série de principios. A saber, os mais pertinentes ao estudo (Rogers,

1969, apud Moreira, 2011, pp. 140-142).

a) Seres humanos tém uma potencialidade natural para aprender;

b) No ensino, aprendizagem significante ocorre quando a matéria de ensino € percebida pelo aluno como
relevante para seus proprios objetivos;

¢) A aprendizagem que envolve mudanga na organizagao do eu, da percepgdo de si mesmo, ¢ ameacadora
e tende a suscitar resisténcia. No ensino, as ameagas externas devem ser reduzidas ao minimo;

d) A aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa responsavelmente do processo de aprendizagem;

e) A aprendizagem auto-iniciada que envolve a pessoa do aprendiz como um todo, sentimento e intelecto,
¢ mais duradoura e abrangente;

f) A independéncia, a criatividade e a autoconfianga sdo todas facilitadas quando a autocritica e a auto-
avaliag@o sdo mais importantes do que a avaliagdo externa;

g) A aprendizagem socialmente mais util, na sociedade contemporinea, ¢ a do proprio processo de
aprender a aprender, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagao do processo de mudanga.

Tomando-se os pressupostos listados, apresentamos agora uma breve proposta de pratica-
pedagbgica experimental elucidada por Fernandes (2014), a qual pode, adaptativamente, ser

fundamentada teoricamente, segundo a abordagem rogeriana:

Plano de Aula
Série: 1° ano do ensino médio
Duragdo: 02 aulas (100 min).
Conteudo: Estudo das Reag¢des Quimicas

Objetivos: Identificar a ocorréncia ou ndo de rea¢do quimica, descrevendo as caracteristicas iniciais

e finais dos sistemas, para concluir quais as evidéncias que acompanham os fendmenos.
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Metodologia de ensino: Aula experimental com enfoque multissensorial — primeiramente o professor
aplica um questionario com a respectiva adaptacao para braile, com fins de levantar os conhecimentos
prévios dos alunos videntes e com deficiéncia visual (ADV); em seguida, iniciara a pratica
experimental segundo orientacdo oral. Nesta, o ADV deve estar acompanhado a todo o
desenvolvimento da atividade por um monitor que executara seus comandos e garantira sua seguranga
no trato com altas temperaturas e reagentes perigosos. A pratica estd focada no aproveitamento do

conjunto de sentidos € ndo s6 na visao.

“Os experimentos realizados na aula foram os seguintes: dissolu¢do de comprimido
efervescente em agua, para que os ADV conseguissem ouvir o som, ¢ sentir a solugdo borbulhando
durante a efervescéncia; mistura de bicarbonato de sodio e vinagre para perceber a mudanga no odor
das substancias; mistura de acido cloridrico e hidroxido de sodio, para mostrar que algumas reagdes
ndo apresentam mudancas macroscopicas observaveis. Apds cada reagdo os alunos descreveram as
caracteristicas macroscopicas do sistema inicial antes da mistura e do sistema final apds a mistura

dos reagentes, indicando qual a evidéncia de que ocorreu uma transformacgao.”

Avaliagdo. Quali-quantitaviva. Durante o desenvolvimento de toda a atividade os estudantes
sdo igualmente avaliados, sendo considerados e valorizados fatores como: autonomia, perspicécia,
interagdo social e discursiva, independéncia, etc. Ao final da unidade pedagogica os estudantes
realizardo uma nova avaliagdo oral e escrita, na qual serd requisitado que os mesmos relatem como
os conhecimentos construidos influenciam suas vidas cotidiana e proponha uma transposi¢ao pratica
destes para as atividades didrias.

Partindo do delineamento da proposta, podemos verificar sob a ¢tica da abordagem rogeriana,
a presenca clara dos principios previamente enunciados como requisitos para efetivacdo da
aprendizagem significante.

Ao reconhecermos a necessidade de fundamentagdo teodrica da pratica profissional docente,
faz-se necessario, também, tomarmos ciéncia das varidveis de aprendizagem que incidem positiva e

negativamente sobre a teoria subsidiaria, em termos de potencialidade de alcance da mesma.

6. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

117



Carl Rogers contribui para o universo da educacdo com sua sensibilidade de pensamento onde
cada individuo emana um valor tinico, aprendendo e ensinando uns aos outros. Desta forma o sistema
educacional torna-se um local onde a complexidade ¢ compreendida e os processos de ensino
transformam estudantes em agentes multiplicadores de conhecimento que auxiliam nas demandas
sociais trazendo como principal instrumento as perspectivas ideologicas.

Partindo da compreensao desse constructo, analisaremos no Quadro 1, as potencialidades e
fragilidades da abordagem teorica de Rogers, de educagao centrada na pessoa, quando esta ¢ avaliada
no atendimento de variaveis elencadas como primordiais, para garantia de um processo de ensino
aprendizagem efetivo. Sendo valido ressaltar que dentre o amplo leque de teorias de aprendizagem
desenvolvidos ao longo da histoéria da psicologia da educacdo, tais variaveis apresentam diferentes

niveis de potencialidade, sendo mais fortes em umas do que em outras.

Quadros 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria

. Variaveis de .. .
Teoria Autor . . Niveis e Critérios
aprendizagem (nivel)

(1) Foco no processo.

(2) Foco no controle entre processo

Resultado (1) e resultado

(3) Foco no resultado.

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

Interagdo Social (3) | (2) Considera Parcialmente.

(3) Considera em potencial.

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a
teoria ¢ pouco ou nao recomendada.

Aprendizagem Significante | Carl Rogers Tragos da Teoriana | (2) Ha evidéncias na pratica, mas

Pratica de Ensino sem fungdo critica por parte dos
Atual (2) educadores.

(3) Hé evidéncias na pratica e a
teoria € recomendada.

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

Motivagéo (3) (2) Considera Parcialmente.

(3) Considera em potencial.

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

Conhecimento Prévio . .
(2) Considera Parcialmente.

2

(3) Considera em potencial.
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(1) Biologicas.

Satisfacdo das

Necessidades (3) (2) Psicologicas.
(3) Sociais.
(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
Afetividade (3) (2) Considera Parcialmente.

(3) Considera em potencial.

Fonte: Os autores (2019).

As variaveis elencadas no quadro acima sdo correspondentes a teoria em analise. Assim, ao

que se pode perceber ao direcionarmos a avaliacao dos niveis e critérios associados a cada uma destas,

a teoria apresenta uma consideravel projecdo de abrangéncia, sendo seus pontos de destaque: a

interacdo social, motivacao, satisfacdo das necessidades ¢ afetividade.

Em uma andlise mais minuciosa do quadro, podemos constatar que a teoria de referencia, no

que concerne:

Ao resultado do processo de ensino-aprendizagem, focaliza o processo, considerando que durante todo
ele o sujeito estd propenso a autorrealizagdo e ao crescimento pessoal como fruto da aprendizagem;

A interagdo social, a considera como condig¢do necessaria para considera¢do do sujeito como pessoa
inteira, considerando que a aprendizagem socialmente mais util, no mundo moderno, ¢ a do proprio
processo de aprender, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagdo, dentro de si mesmo, do
processo de mudanga;

Aos tracos da teoria nas praticas de ensino atual, apresenta vestigios, contudo os professores nido
atribuem posicionamento critico a teoria no que se refere ao seu potencial de aproveitamento em sua
pratica-pedagogica, a aprendizagem que envolve mudanga na organizacao do eu — na percepcao de si
mesmo — € ameagadora e tende a suscitar resisténcia;

A motivagdo, esta se constitui em condi¢do indispensavel para aprendizagem significante; a
valorizagdo dos conhecimentos prévios tem pertinéncia, sendo de suma importancia deixar claro para
os estudantes sua importancia, enquanto sujeitos do conhecimento, considerando que todo ser humano
tem uma potencialidade natural para aprender;

A satisfagdo das necessidades e afetividade, constituem-se em condi¢des indispensaveis, sendo que a
primeira leva em consideragdo que a aprendizagem autoiniciada que envolve a pessoa do aprendiz
como um todo — sentimentos e intelecto — ¢ mais duradoura e abrangente.

Assim, partindo do depreendimento das potencialidades da teoria da Aprendizagem

Significante, o presente estudo traz na proxima se¢do um grafico de radar bidimensional de

multivariaveis elaborado com base nas potencialidades e fragilidades da teoria analisada como

proposta pedagdgica de ensino. Este, sendo aqui tomado como potencial instrumento de avaliagdo da

aplicabilidade da referida abordagem tedrica para o tratamento das dificuldades de aprendizagem
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mais frequentemente relatadas pelos profissionais da educagdo e pesquisadores da Psicologia da

Aprendizagem.

7. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICANTE

Figura 1 — Niveis esperados das variaveis que influenciam a aprendizagem segundo Rogers

RESULTADO

ESTIMULO E

AFETIVIDADE REFORCO

TRACOS DA
TEORIA NA
PRATICA DE...

LINGUAGEM

CONHECIMENTO
PREVIO

SATISFACAO DAS
NECESSIDADES

INTERACA

SOCIAL AMBIENTE

MOTIVAGAO

Fonte: Os autores (2019).

No grafico diagnostico apresentado acima, foram elencadas dez variaveis comuns a analise de
implicacdes de teorias de aprendizagem para o ensino: a valorizacdo do conhecimento prévio, a
interagcdo social, satisfacdo de necessidades, tragos nas praticas de ensino atuais, a influéncia
ambiental, motivagdo, linguagem, estimulo e refor¢o, énfase no resultado e afetividade empatica. Ao
analisarmos o instrumento percebemos que a teoria humanista de Rogers, aqui estudada, demonstra
grande potencial de aplicabilidade, pois considera 80% das varidveis analisadas como base para sua
viabilidade e resultado.

O que se percebe em face de analise, ¢ que os principios da Aprendizagem Significante
permeiam as cinco bases teoricas de aprendizagem, ndo atribuindo grande relevancia a apenas 20%
das varaveis, apesar de as considerarem, esta minoria tendo notoriedade e maior relevancia para as
bases comportamentalista e neurocognitivista.

E vélido ressaltar que todas as variaveis elencadas no instrumento so de suma importancia
considerar no ensino, assim como ¢ a aprendizagem ativa, o ensino centrado no aluno, o uso das

tecnologias de informacao e comunicagao, € o dominio do conteudo por parte do professor. Mas, nada
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disso deve ofuscar o fato de que o aluno ¢ pessoa, e integra pensamentos, sentimentos e agdes, positiva
ou negativamente. A relagdo professor-aluno ¢ fundamental, e nesse contexto a afetividade empatica
¢ essencial.

O ensino deve se dar com e para o estudante, ¢ importante apostar e acreditar no aluno,
propiciando-lhe experiéncias positivas. Mas, infelizmente, ndo ¢ o que acontece no ensino de
disciplinas ditas exatas, como ¢ o caso da Fisica, Quimica e Matematica, e para além da problematica
envolvendo a mitificagdo e especializagao da ciéncia, no ensino da ciéncia quimica para alunos cegos.
A experiéncia dos alunos com tal deficiéncia, nessas disciplinas, geralmente ¢ negativa, € na quimica,
em especial, pois se trata de um campo do conhecimento cientifico que se constrdi a partir da
apreensao de fendmenos abstratos e em sua grande maioria concebidos no campo do visivel.

Assim, o que leva os docentes dessa area de conhecimento, a negligenciarem esses alunos
com necessidades educacionais especiais, ¢ o fato de ndo possuirem competéncias e habilidades, € o
desconhecimento da existéncia de abordagens teoéricas que os fundamente, e ferramentas
psicopedagogicas que lhes instrumentalize para vivéncia e enfrentamento desse desafio, que ¢ a
educacdo quimica de alunos cegos.

E nesse cenério que a educagio centrada na pessoa, aqui analisada como prética pedagogica
mostra-se como abordagem factivel a ser considerada, pois na diversidade de seus potenciais,
refletidos no grafico, tem como primazia de objetivo considerar valorizar e enxergar o aluno, e acima

de tudo considera-lo como pessoa.

8. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, € preciso dar inicio a um processo de reflexao profunda sobre em que bases
estdo sendo sedimentadas as agdes politico-pedagogicas em torno do ensino de quimica para cegos.
Contudo, essa reflexdo ndo deve ser apressadamente interpretada sobre o modo como os cegos podem
ser educados quimicamente e, muito menos, como uma sequéncia de objetivos pedagdgicos a serem
desenvolvidos em termos de uma proposi¢ao metodologica.

Assim, pode-se concluir do desenvolvimento deste estudo que o ensino inclusivo de quimica
através da educacdo centrada na pessoa ¢ uma possibilidade real e factivel de ser considerada na
formacao de professores pela academia, necessitando, para tal, de politicas perenes no que tange a
formacao docente, para um real imbricamento entre o discurso pedagdgico, a realidade socio escolar

e a valoracdo e apropriagdo das teorias da aprendizagem, com fins de descentraliza¢do do foco no
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professor e no ensino, para contemplagdo e priorizacdo da aprendizagem e do aprendiz, estas sendo

dimensdes ndo negligenciaveis para efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem.
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et el T CAPITULO 9

UM PERFIL DE APRENDIZAGEM ASSOCIADO AOS PRINCIPIOS DO
FUNCIONAMENTO CEREBRAL DA INFORMACAO: REFLEXOES PARA
O ENSINO DE ELETROQUIMICA

Edson José Santana dos Santos?
Kleyfton Soares da Silva*

Laerte Silva da Fonseca®

1. CONSIDERACOES INICIAIS

As contribuigdes da neurociéncia para os estudos voltados para o processo de ensino-
aprendizagem conferiram conhecimentos acerca de implicacdes bioldgicas que ocorrem no ato de
aprender. O que até entdo era discutido pelas demais teorias apenas com elementos comportamentais
manifestos e psicoldgicos hoje pode ser ampliado para o nivel neurocognitivo. Tais contribuigdes
conferem ao professor uma melhoria na precisao dos estimulos que podem ser propostos nas aulas
para desencadear no organismo o processo de aprendizagem. Neste capitulo serdo discutidos alguns
elementos da aprendizagem segundo a neurociéncia cognitiva, bem como sera proposto um artificio
grafico que possibilita ao professor situar e repensar sua pratica diante das variaveis de aprendizagem

alinhadas as expectativas dessa perspectiva tedrica.
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2. INTRODUCAO

“Chamar a atengdo”, “despertar o interesse”, sao termos muitas vezes utilizados sem
articulacilo com uma base tedrica que sustente uma relagdo com indicios consistentes de
aprendizagem. Os mesmos termos fazem parte do vocabuldrio do campo tedrico das fungdes
cognitivas, que parte do conhecimento do processamento cerebral da informagao, discutindo, a nivel
neurobioldgico, como o cérebro aprende.

Desta forma, percebe-se que muitas das praticas desenvolvidas no cotidiano escolar tém bases
teoricas que as fundamentam. Porém, ao passo que o professor ndo tem conhecimento dessas bases,
sua pratica em sala de aula torna-se limitada em termos do controle que este exerce sobre a
aprendizagem da turma.

Este trabalho tem como objetivo discutir elementos da concepgdo tedrica do campo da
neurociéncia cognitiva na tentativa de superar dificuldades de aprendizagem do contetido de
eletroquimica identificadas na literatura. Para isso, foi proposta a construg¢ao do instrumento chamado
“Perfil Geométrico de Aprendizagem” com o intuito de possibilitar ao professor um mecanismo
pratico para avaliar a viabilidade da escolha da base tedrica para determinada situagao de ensino.

Para tanto, foram discutidos aspectos tedricos de aprendizagem, mais especificamente, alguns
elementos da fungdo cognitiva “atencao” aliados a aspectos do ensino de quimica. Foi selecionado o
conteudo de eletroquimica, pois o estudo dos fendmenos eletroquimicos ¢ considerado de dificil
compreensdo tanto para professores quanto para alunos (SANJUAN et al., 2009). Constituindo-se,

portanto, em um objeto de pesquisa relevante para a proposta deste trabalho.

3. OS DESAFIOS PARA APRENDER ELETROQUIMICA

Para o ensino de eletroquimica, a abordagem tradicional, por si s6, ndo favorece um
aprendizado de aspectos qualitativos esperados para os alunos da educagdo basica e superior
(CARAMEL; PACCA, 2011; SANGER; GREENBOWE, 1997). Em seus estudos, Caramel e Pacca
(2011) analisaram as concepgdes de estudantes do ensino médio e superior sobre reacdes de oxidacao
e reducdo e as relagdes estabelecidas sobre a geracdo de corrente elétrica. As autoras constataram a
deficiente apropriacdo da linguagem quimica, demonstrando o uso dos termos oxidac¢do, reducao,

ions, cations e anions, com sentido diferente dos conhecimentos cientificos. Apontaram também que:
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A importancia dos ions ndo foi entendida na realizagdo da condugdo elétrica
carregada pelo movimento dos ions, nestes sistemas aquosos. Como caracteristicas
gerais, constatamos que, tanto os alunos do Ensino Médio quanto os alunos do
Ensino Superior, apresentam dificuldades a respeito da natureza da corrente;
condugdo, conservacao e equilibrio das cargas e, também dos aspectos relativos a
linguagem formal da Quimica (CARAMEL; PACCA, 2011, p. 21).

A partir disso concluem que ¢ dada énfase as habilidades manipulativas dos estudantes em
relagdo as qualitativas, sendo estas responsaveis pelo entendimento profundo dos conceitos.
Corroborando com esses resultados, Sanger e Greenbowe (1997) realizaram um estudo com 16
estudantes do curso de quimica de uma universidade americana, mesmo apds os estudos de
eletroquimica constataram nog¢oes de que os elétrons fluem através da ponte salina para completar o
circuito, a 4gua ndo ¢ reativa na eletrolise de solugdes aquosas e que os potenciais das células
independem das concentragdes dos ions.

A partir de tais dificuldades discute-se a seguir alguns pressupostos tedricos acerca da base
neurocognitiva, a qual sugere o entendimento dos processos neurobioldgicos e neuropsicologicos da
aprendizagem, na tentativa de tecer algumas relagdes com as dificuldades mencionadas

anteriormente.

4. UMA REFLEXAO SOBRE A PERSPECTIVA TEORICA EM GAZZANIGA

Estudos com imageamento tém mapeado regides cerebrais associadas ao funcionamento
cognitivo durante a aprendizagem, como os diferentes efeitos no cérebro, por exemplo, de atividades
de ciéncias quando estas sdo apresentadas como pratica experimental, onde os alunos interagem
fisicamente com os materiais, ou apenas como demonstracdo pelo professor (MAIATO, 2013;
SILVA, 2018).

Com isso, ao compreender algumas relagdes anatomofisiologicas entre diferentes funcdes
cognitivas (emoc¢ao, atencao, memoria), possivelmente, as metodologias e recursos didaticos poderao
ser também escolhidos e administrados segundo fundamentos neurocognitivos.

Dentre as fungdes cognitivas, serd dada énfase neste capitulo a atengdo, a qual, juntamente
com a percep¢ao € a memoria, constitui os primeiros registros sobre funcdes cognitivas elaborados
por Alexander Luria (Fonseca, 2015).

O termo “aten¢do” carrega uma carga semantica intuitiva e ¢ amplamente utilizado nas mais
variadas situacdes do cotidiano (GAZZANIGA et al., 2006). E no ensino de ciéncias a conjuntura se

mantém na medida em que se observa, na literatura, varios trabalhos que mencionam o uso da
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experimentacdo para “chamar a aten¢do” dos alunos e, como consequéncia, relatam um maior
envolvimento destes na aula. Porém, diante de uma intensa rotina de aulas tradicionais, onde o aluno
participa de forma passiva e o professor apenas transmite o contetudo, ¢ possivel atribuir a instrugao
experimental o possivel progresso indicado? Ou outro tipo de abordagem metodologica provocaria
um resultado similar simplesmente pela mudancga na rotina dos alunos?

De acordo com Brandao (2004), a atencdo ¢ a fungdo cognitiva responsavel por filtrar os mais
variados estimulos, aos quais somos expostos a todo o momento, guiando as informacdes para o
processamento cerebral. J& Gazzaniga et al. (2006) complementa afirmando que a atengdo esta
relacionada tanto com aspectos voluntarios, de cima para baixo (top-down), quanto com processos
reflexos, de baixo para cima (bottom-up), ou seja, os processos voluntarios levam em conta uma
tomada de decisdo do individuo ao focar a atengdo em determinado estimulo, enquanto que nos
processos reflexos o foco da atengdo ¢ tomado por um estimulo que surpreende.

Destacando a perspectiva seletiva da atengdo, Gazzaniga et al. (2006) a definem como um
mecanismo cerebral cognitivo que viabiliza o processamento de informagdes e agdes
comportamentais relevantes, desprezando outros estimulos irrelevantes ou dispersivos. Com isso,
percebemos quao dinamica ¢ a atencao, de modo que os processos voluntarios e reflexos acontecem
simultaneamente, a todo instante.

Cabe ainda mencionar as fungdes executivas, responsaveis pela regulagdo do processamento
da informacao pelo cérebro (GAZZANIGA et al., 2006). As regides cerebrais mais envolvidas em
atividades de planejamento e tomada de decisdo compreendem o cortex pré-frontal, que integra
sistemas executivos associados ao funcionamento da memoria de trabalho e da atencao.

Uma propriedade peculiar do cortex pré-frontal tem a ver com o gerenciamento e sele¢do de
informacdes relevantes para atingir um determinado objetivo. Isso significa que tanto as porgdes
laterais do cortex pré-frontal, associadas ao armazenamento temporario de representagdes, quanto o
cingulo anterior responsavel pela coordenagdo de sistemas atencionais estdo incumbidos pelo
processamento e integracdo das informacdes recebidas ao longo do cortex cerebral (GAZZANIGA et
al., 2006).

A maturagdo das fungdes executivas ocorre continuamente, desde o nascimento, e dependente
das experiéncias vividas pelo individuo, podendo estar em sua plenitude nos estagios finais da
adolescéncia. Nesse sentido, a inser¢ao do aluno num ambiente favoravel a maturacao das fungdes

executivas € parte essencial do seu processo de aprendizagem.
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Transpondo para o contexto de sala de aula, torna-se invidvel esperar que o aluno aprenda o
conteido de eletroquimica quando este ¢ ministrado, por exemplo, completamente de forma
transmissivo-receptiva, dando énfase a habilidades manipulativas com aplicacdo de férmulas e
calculos.

Através do conhecimento do funcionamento cerebral, o professor pode pensar as intervengdes
didaticas ciente de que o aluno ndo ¢ capaz de se manter atento a uma forma instrucional por muito
tempo, percebendo, dessa forma, a necessidade de variar a0 maximo a natureza dos estimulos para

que a informacao seja processada de forma mais efetiva.

5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA PARA A APRENDIZAGEM DO CONTEUDO
DE ELETROQUIMICA

Buscando uma sensibilizagdo do contetido ancorada no modelo neurocognitivo da atengdo foi
pensada a atividade discutida na sequéncia desta sessao.

Sugere-se uma pesquisa diagndstica para identificar qual recurso didatico seria
potencialmente ativador da atenc¢do. Porém, as pesquisas em ensino de ci€éncias apontam para o uso
da experimentagdo como instrumento de promog¢do da motivacdo e atengdo dos estudantes. Nesse
sentido, sugere-se o experimento da eletrolise da dgua do mar.

Este experimento consiste na passagem de corrente elétrica em uma amostra de 4gua do mar,
obtendo como produtos a soda céustica, o gés hidrogénio e o gas cloro. O experimento ¢ realizado na
presenca do indicador fenolftaleina, sendo assim, quando ha a produgdo da soda céustica a solugao
adquire cor rosa. Além do cheiro caracteristico do gas cloro, produzido em virtude da alta
concentracao de cloretos na dgua do mar.

Nesse sentido, acredita-se que o experimento pode se tornar um promotor de aten¢do, uma
vez que envolve a manipulagdo pratica de materiais, a observagdo de mudangas na coloracdo, além
de envolver a liberacdo de gases. A atividade pode envolver ainda mais os alunos, se a eles for
solicitado que busquem suas proprias amostras de agua do mar.

Os materiais usados nesse experimento sao:

- Bateria de 9V;
- Amostra de agua do mar;
- Bastdes de grafite;

- Fios com garras de jacaré,
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- 1 placa de Petri;
Nao ¢ nossa intenc¢do, nesse momento, descrever e discutir passo a passo o desenvolvimento
do experimento, mas apresentar uma breve proposta como forma de incentivar o desencadeamento

do foco atencional e motivacional do aluno em prol da aprendizagem.

6. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

Para entendermos os fundamentos que justificam a importdncia da proposta de
experimentacdo citada anteriormente, algumas variaveis de aprendizagem foram definidas de acordo
com 0s principios que norteiam a perspectiva teodrica tratada neste capitulo. No Quadro 1 estdo
descritas as variaveis de aprendizagem com os respectivos niveis atribuidos por meio dos critérios
descritos. Estes critérios representam as caracteristicas que demarcam a referida teoria de
aprendizagem. E vale também salientar que, com isso, determinadas variaveis se sobressaem a

depender da teoria, possibilitando a conformacao geométrica de um perfil de aprendizagem (Figura

1.

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria

. Variaveis de . YR
Teoria Autor . . Niveis e Critérios
aprendizagem (nivel)

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria
Interacdo Social (3) (2) Parcialmente determinante

(3) Determinante para a aprendizagem

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo e

Resultado (1
. esultado (1) resultado
Perspectiva
Neurocognitiva |  Gazzaniga (3) Foco no resultado
da atenca . .
a aengao (1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
Motivagao (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Enfase no objetivo sem preocupagio
Estimulo e Reforgo (2) | com a recompensa

(2) Enfase na modelagio estimulo-reforgo
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(3) Enfase na recompensa para alcangar
um objetivo

Ambiente (3)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

(2) Privilegia estimulos materiais
diversificados que auxiliam na
aprendizagem

(3) Privilegia estimulos materiais e
espagos fisicos alternativos

Tragos da Teoria na
Pratica de Ensino Atual

2)

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a teoria €
pouco ou nao recomendada

(2) Ha evidéncias na pratica, mas sem
funcdo critica por parte dos educadores

(3) Ha evidéncias na pratica e a teoria ¢
recomendada

Satisfacado das
Necessidades (3)

(1) Biologicas
(2) Psicologicas
(3) Sociais

Conhecimento Prévio

)

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.
(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Linguagem (3)

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.
(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Afetividade (3)

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.
(2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Fonte: Os autores (2019).

O instrumento apresentado na Figura 1 revela as poss

ibilidades do modelo tedrico da atengao

como fungdo cognitiva na medida em que serve como base no processo de ensino e aprendizagem. E,

com iss0, espera-se apresentar uma maneira pratica para que o professor possa selecionar uma base

teorica da aprendizagem para nortear sua pratica pedagdgica.

Note que outras variaveis sao inseridas

para efeito de comparagdo, podendo ser encontradas ao longo do livro, quando outras teorias sao

apresentadas e possuem outras varidveis que as caracterizam
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Figura 1 — Perfil Geométrico de Aprendizagem segundo a Teoria da Atencdo de Gazzaniga
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INTERAGAQ SQCIAL AMBIENTE

MOTIVACAC

Fonte: Os autores (2019).

Para a variavel “interagdo social” foi atribuido o valor 3, pois as experiéncias sociais sao
imprescindiveis para a formacdo das memorias de longo prazo que o individuo traz consigo para o
ambiente escolar.

A variavel “resultado” também recebeu o valor 1, pois mostra uma caracteristica marcante
dos modelos da base neurocognitiva, a preocupacao evidentemente maior com O Processo em
detrimento do resultado.

Quanto a “motivacdo”, entendeu-se que prevalece a motivacao extrinseca para o modelo, pois,
com o entendimento do processamento da informagdo e os mecanismos guiados pela atengdo para
apreensdo de novos comportamentos, faz-se necessario uma intensa dedicagdao do professor no
sentido de mobilizar diferentes vias sensoriais para aperfeicoar o processo de aprendizagem.

Entendeu-se que a varidvel “estimulo e refor¢o” contempla uma caracteristica importante para
a aprendizagem segundo os principios neurocognitivos: estimular e recompensar as agdes positivas
do sujeito para que ele se sinta motivado a aprender.

A variavel “ambiente” também ¢ um fator importante para a base neurocognitiva, pois
contribui na formacdo das memdorias adquiridas pelo sujeito ao longo da vida. Com efeito, o fator
ambiental representa o meio em que o individuo esta aprendendo, logo influencia no desempenho da

aprendizagem. O conceito de atengdo discutido anteriormente revela tal importdncia do meio na

130



medida em que este oferece os estimulos distratores que ativarao o filtro da atencdo para que se possa
captar a informacao relevante.

Acerca dos tracos da teoria na pratica de ensino atual, considerou-se que as praticas se
desdobram de forma ndo intencional — do ponto de vista neurocognitivo —, por conta da dificuldade
de se apropriar da referida base tedrica, pois a carga de conhecimento bioldgico e quimico, por
exemplo, ¢ intensa, principalmente para professores que ndo pertencem a nenhuma das areas de
formacao citadas.

Para a variavel “satisfagdao das necessidades” foi atribuido valor 3, pois a base neurocognitiva
parte do pressuposto que a fungdo da atencao ¢ focar nos estimulos que s2o de interesse para o sujeito
que aprende. Dessa forma, a partir de uma aproximag¢ao semantica, considerou as necessidades dentro
do contexto de atender aos interesses.

Conhecimentos prévios e linguagem também sdo fundamentais para a base neurocognitiva,
pois a linguagem permeia tanto a comunicagao externa entre os individuos, bem como a forma como
o conhecimento ¢ organizado internamente. E os conhecimentos prévios desempenham papel
importante na aquisi¢do de novos conhecimentos, pois da memoria de longo prazo eles interagem
com as novas informacdes presentes na memoria de trabalho para, assim, efetivar a aprendizagem.

Por fim, ressalta-se a importancia da “afetividade” nos espagos escolares, uma vez que o
sentimento de empatia contribui para a regulagdo das relagdes interpessoais entre professor-aluno e
aluno-aluno. Dessa forma, a aprendizagem envolve aspectos emocionais € motivacionais que

contribuem para a formagao de memorias de longo prazo.

7. CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes mostraram-se relevante para o mapeamento de estratégias pedagdgicas que
levam em conta o funcionamento cerebral. Um instrumento foi elaborado para subsidiar o
gerenciamento de situagdes didaticas que levem em conta as variaveis de aprendizagem definidas.

Dessa forma, o instrumento ¢ uma referéncia potencial para ser utilizado na avaliagdo da
pratica docente, na avaliagdo do desempenho do aluno, bem como na avaliag@o de potencialidades de
materiais didaticos. Contudo, ressalta-se a necessidade de se conhecer as teorias da aprendizagem,
pois € preciso que o ensino € a aprendizagem, como processos simbioticos, deixem de ser praticados
de forma intuitiva, para que os resultados das pesquisas finalmente se aproximem da realidade

escolar.

131



8. REFERENCIAS

BRANDAO, M. L. 4s bases biolégicas do comportamento: Introdugdo a neurociéncia. 1° ed, E. P.
U., 2004.

CARAMEL, N. J. C.; PACCA, J. L. A. Concepgdes alternativas em eletroquimica e circulagido da
corrente elétrica. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, n. 28, p. 7-26, 2011.

FONSECA, L. S. Um estudo sobre o Ensino de Fungoes Trigonométricas no Ensino Médio e no
Ensino Superior no Brasil e Franga. 2015, 1v. 495p. Tese de Doutorado. Universidade Anhanguera
de Sao Paulo, Sao Paulo (SP).

GAZZANIGA, M. S. et al. Neurociéncia Cognitiva: a biologia da mente. Porto Alegre: Artmed,
2006.

SILVA, K. S. 4 neurociéncia cognitiva como base da aprendizagem de geometria molecular: um
estudo sobre atributos do funcionamento cerebral relacionados a memoria de longo prazo. 2018.
200p. Dissertacao (Mestrado Académico em Ensino de Ciéncias e Matematica) — Universidade
Federal de Sergipe, Sao Cristovao, 2018.

MAIATO, A. M. Neurociéncias e aprendizagem: o papel da experimentacdo no ensino de ciéncias.
Rio Grande, 2013. 81p. Dissertacdo de Mestrado — Universidade Federal do Rio Grande.

SANGER, M. J. e GREENBOWE, T.J. Common student misconceptions in electrochemistry:
galvanic, electrolytic and concentration cells. Journal of Research in Science Teaching, v. 34, n. 4,
p. 377-398, 1997.

SANJUAN, M. E. C.; SANTOS, C. V.; MAIA, J. O.; SILVA, A.F. A.e WARTHA, E. J. Maresia:
Uma Proposta para o Ensino de Eletroquimica. Quimica Nova na Escola,v. 31, n. 3, p. 190-197,
2009.

132



.o X LT CAPITULO 10
A DINAMICA DOS CORPOS ATRAVES DA TEORIA MULTISSENSORIAL

Andreia Freire dos Santos?®

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Apresentamos neste capitulo na base neurocognitivista, o0 modelo teérico multissensorial,
utilizado como pratica docente para um conteudo especifico da disciplina de fisica — a dinamica dos
corpos. Foram definidas e analisadas varidveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria
apos ser aplicada a experiéncia. Com o objetivo de verificar a aplicabilidade da teoria com um
conteudo corriqueiro ¢ de dificil assimilacdo nas aulas de fisica do 1° ano do Ensino Médio,

mostrando que é possivel utilizar esse modelo para motivar o aluno a aprender.
2. INTRODUCAO

No modelo multissensorial de base neurocognitivista de aprendizagem, a neurociéncia
direcionada a educag¢do, engloba disciplinas que se dedicam ao sistema nervoso, onde seu foco ¢
compreender as funcdes cerebrais e mentais, numa perspectiva de sensagdo e percepcao que, segundo

Gazzaniga et al. (2006), os conceitos entre essas duas perspectivas sao:

Temos partido do principio de que o termo sensagao refere-se a experiéncia sensorial
iniciada por um estimulo externo cuja origem esta nos mecanismos biologicos dos
sentidos, tais como a audi¢@o ou a visdo. Diferentemente, a percepcao relaciona-se a
interpretagdo que o sistema cognitivo, principalmente o cérebro, tem da sensagdo
recebida ou que ele mesmo ¢ capaz de produzir. (GAZZANIGA et al., 2006, p. 232)

Essa aprendizagem, a partir de percepgdes, agora vista de maneira mais especifica, destaca a
importancia da utilizagao de diversos sentidos, ndo apenas a visao, como de costume, ou a audicao,

mas também o tato, a gustacdo e o olfato. Apds receber o estimulo da sensacao o cérebro processa a

26 Licenciada em Fisica pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Aluna do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica da UFS. E-mail: andreiafreire.fisica@gmail.com
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percepcao, onde proporciona uma aprendizagem com maior significado para o individuo, que a partir
de informagdes recebidas formula suas proprias conclusdes do mundo que o cerca, pois quanto maior
a quantidade de sentidos utilizados, maior sera sua percepc¢ao do objeto a ser alcangado, como destaca

Kandel:

As percepgoes nao sao copias diretas do mundo que cerca o individuo. A informagao
disponivel aos sistemas sensoriais a um dado instante no tempo ¢ imperfeita e
incompleta. Assim, os sistemas de percepc¢ao nao sao construidos como instrumentos
fisicos para tomar medidas, mas sdo construidos para realizar inferéncias acerca do
mundo. Os dados sensoriais ndo devem ser vistos como respostas prontas, mas como
dicas fornecidas. (KANDEL, 2014, p. 392)

Dentre diversos conteudos que a disciplina de fisica apresenta como complexos para a
aprendizagem destacou-se a dinamica dos corpos, especificamente, as leis de Newton. Os alunos,
apoOs estudarem o movimento dos corpos em cinemadtica, sem se preocuparem com suas causas,
passam em sequéncia para o estudo de dinamica, quando sao apresentados as causas dos movimentos
dos corpos.

A complexidade aumenta e € necessario buscar metodologias diferentes para que a
aprendizagem acontega. Por isso, com a evolu¢do dos métodos educacionais, propomos na didatica
multissensorial valorizar a percepcao de estimulos variados, aproximando o conteudo a ser trabalhado
dos sentidos sensoriais a fim de uma maior observa¢do e, por conseguinte, um maior nivel de
compreensao.

Segundo Chedid (2016), de acordo com estudos da neurociéncia, os estudantes possuem
diferentes formas de aprendizagens a partir dos 6érgaos dos sentidos que preferem ou que possuem
maior percepcao de acordo com cada organismo. Por isso, muitas vezes a falta de ateng@o na aula ndo
configura necessariamente uma indisciplina, mas uma necessidade ndo atendida, pois uns alunos sao
aprendizes auditivos, outros visuais € outros cinestésicos. Entdo, pode um aluno nao conseguir focar
sua atencdo numa aula que nao esteja de facil acesso a ele, ou seja, que ndo esteja dentro da
modalidade sensorial que lhe favorega uma melhor percepcao.

Neste contexto, o professor deve planejar suas aulas de modo que possa privilegiar varias
modalidades sensoriais através de estratégias diversificadas, pois a variedade de estimulos aguga os
sentidos. Sendo assim, € possivel que varias areas do cérebro trabalhem em conjunto para produzir
maior resultado e contemplar todos os tipos de aprendizes, proporcionando a eles uma melhor fixagao

e estimulo para que essa informacdo nao fique na memoria de curto prazo, mas sim, configurando
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uma aprendizagem real, na memoria de longo prazo. Vejamos o que Ferreira (2011) nos traz em seu

artigo com base em outros dois autores:

Segundo Ballestero (2006) a aprendizagem requer do aluno estratégias de sintese e
analise. Na didatica multissensorial, considera-se que cada canal sensorial se
caracteriza por ter, prioritariamente, um tipo de percepcao que corresponde ou com
a sintese ou com a analise. Ballestero destaca também através das proposicoes de
Soler (1999) que, a audigdo, o olfato, a visdo e o paladar sdo sentidos sintéticos, ou
seja, possuem, prioritariamente, uma percep¢ao global dos fendmenos. Ja o tato é
um sentido analitico, pois ¢ capaz de perceber um fendomeno mediante a soma de
percepgoes concretas. (SOLER, 1999 apud BALLESTERO, 2006). Para se produzir
um aprendizado significativo, o aluno deve combinar as técnicas de analise e de
sintese; portanto, a multissensorialidade no ensino aborda os elementos necessarios
para essa finalidade, por colocar em funcionamento tanto os sentidos sintéticos como
os analiticos. (FERREIRA, 2011, p. 50)

Com este trabalho, propomos uma sugestao de atividade, onde os alunos possam, ao utilizar
os sentidos da visdo, audi¢ao e tato, analisar uma situagdo apresentada pelo professor, para melhorar
a percep¢ao do conteudo sobre o peso dos corpos e area de contato, que corresponde a parte do
contetido da dinamica dos corpos. Para assim, discutir os métodos apresentados pela neurociéncia:
multissensoriais, relacionada com o peso dos corpos e a area de contato dos corpos, segundo as leis

da dinamica dos corpos, na tentativa de superar as dificuldades identificadas na literatura.

3. OS DESAFIOS PARA APRENDER PESO DOS CORPOS E AREA DE CONTATO -
DINAMICA DOS CORPOS, NA DISCIPLINA DE FISICA

Os alunos tém apresentado uma grande dificuldade de assimilagdo dos contetidos ensinados
na disciplina de fisica, eles relatam que nao conseguem decorar formulas por serem muitas vezes
desconectas do que eles percebem no contetdo discutido pelos professores dessa disciplina. Esse
problema ¢ comum e cada vez mais tem se pensado maneiras de como diminuir tamanhas impressoes
e fazer com que o aluno perceba o real valor e importancia da disciplina de fisica, enquanto ciéncia
que explica diversos fendmenos naturais e acontecimentos. Dentre os contetidos com maior grau de

dificuldade, esta a dindmica dos corpos, regida pelas leis de Newton:

Os principais conceitos utilizados nas trés leis de Newton sdo: dindmica, forca, peso,
movimento e aceleragdo. O termo dinamica ¢ provindo do grego dynamike, significa forte.
E a parte da Fisica que estuda a relagdo entre forga e movimento. A esséncia é estudar os
movimentos dos corpos e suas causas, sem deixar de lado os conceitos cinematicos
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previamente estudados. A cinematica também estuda os movimentos, mas ndo se preocupa

com as suas causas. (PERNOMIAN, 2013 p.10)

Portanto, para apresentar estes conteudos, utilizando uma didatica multissensorial, com o
objetivo de que os alunos tenham uma percepcdo através dos sentidos, é preciso promover
experiéncias praticas junto a discussdes teodricas em detrimento de uma exposi¢do de conteudo

enfadonha.

4. UMA REFLEXAO DA TEORIA MULTISSENSORIAL

O filésofo grego Aristoteles definiu e discutiu o uso dos cinco sentidos — visdo, audi¢do, tato,
gustagdo e olfato. Locke acreditava que o ser humano ao nascer, era considerado uma tabula rasa,
onde o conhecimento seria adquirido pela experiéncia sensorial. Berkeley argumentou se existiria
qualquer realidade sensorial além das experiéncias e do conhecimento obtido por meio dos sentidos
(KANDEL, 2014, p. 394).

A integracdo multissensorial se d4 pelo processo das informagdes de diferentes sistemas
sensoriais, onde sdo ajustadas por unidades do sistema nervoso e melhora consideravelmente a
precisdo, diminui o tempo de rea¢do. As entradas multissensoriais desempenham um comportamento
eficiente na convergéncia de informacdo, porque os estimulos multissensoriais aumentam taxas de
lancamento de células num nivel que excede a taxa prevista pela soma de respostas a estimulos
unissensoriais (MURRAY, THUT, SCHROEDER, 2014).

A neurociéncia cognitiva tem como um dos principais pesquisadores o professor Michael
Gazzaniga, que atualmente ¢ o diretor do Centro SAGE para estudo da mente na UCSB. Ele ¢ o
presidente do instituto de neurociéncia cognitiva, diretor fundador do Projeto de Lei e Neurociéncia
da Fundagao MacArthur e do Instituto de Verdo em Neurociéncia Cognitiva, e membro da Academia
Americana de Artes e Ciéncias, do Instituto de Medicina ¢ da Academia Nacional das
Ciéncias. Doutorou-se em Psicobiologia no Instituto de Tecnologia da Califérnia, onde trabalhou
sob a orientacdo de Roger Sperry, com a responsabilidade primaria de iniciar a pesquisa humana

com cérebro dividido.
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5. SUGESTAO DE APLICACAO DA TEORIA DE BASE NEUROCOGNITISVA: O
MODELO MULTISSENSORIAL PARA A APRENDIZAGEM DO CONTEUDO DINAMICA
DOS CORPOS

Apresenta-se aqui uma pratica com experimento contra intuitivos no ensino das leis de
Newton. A experiéncia escolhida esta descrita no livro: “Atividades experimentais em sequéncias
didaticas: fisica”. A finalidade foi observar se os alunos da primeira série do ensino médio tinham
possibilidade de verificar se os resultados esperados (contra intuitivos) do experimento coincidem
com arealidade. Antes de iniciar o experimento € necessario abordar a diferenga entre pressao e forga,

para que tal diferenga seja clara para os alunos no momento da experiéncia.

Experimentaciao: Quem pesa mais?

O experimento teve como objetivo demonstrar o conceito de pressdo, relacionando a forga
peso com a distribuigdo da area de contato dessa forca. Para a realizacao da experiéncia: sao utilizadas
uma pilha AA, uma embalagem vazia de aerossol e uma balancga digital. Um voluntario sera solicitado
para estender as maos e serd colocada sobre uma de suas palmas a pilha AA e na outra uma
embalagem vazia de aerossol. Esse voluntario ¢ questionado sobre qual objeto ¢ o mais pesado. A
resposta podera ser qualquer uma das duas. E, logo apds, com o auxilio da balanga digital,
verificaremos a massa de cada um dos objetos. Depois dessa medigdo, levantaremos questionamentos
acerca dos resultados obtidos, comparando a percepg¢ao intuitiva do aluno e o resultado obtido na
balanga.

Ao questionar sobre o peso de cada um dos objetos, espera-se obter como resposta que a pilha
AA pesa mais que a embalagem vazia de aerossol, pois € o que pode ser percebido pelo nosso tato.
No entanto, os valores reais (medidos na balanga) sdo diferentes, a pilha pesa menos, apesar da
embalagem vazia de aerossol aparentar ser mais leve que a pilha AA. Iniciard assim uma discussdo
sobre o conceito de pressdo, porque a area de contato da embalagem vazia de aerossol por ser maior
que a area de contato da pilha AA, d4 a impressdo tatil de que, a que tem menor area de contato pese
mais que o objeto de maior area de contato. Ou seja, a pressao exercida pela pilha AA sobre a palma
da mao ¢ maior que a pressdo exercida pela embalagem vazia de aerossol onde tem uma area de

contato maior.
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6. DISCUSSAO DE ALGUMAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM PINCADAS DA
TEORIA

Apos realizar a atividade com a proposta pedagogica de base neurocognitiva — o modelo
multissensorial aplicado em uma aula de fisica do primeiro ano do Ensino Médio — envolvendo o
contetido de dindmica dos corpos, apresentamos algumas andlises da base apresentada com algumas

variaveis de relevancia, por meio das variaveis de aprendizagem e niveis de correlagao com a teoria

(Quadro 1).

Quadro 1 — Variaveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria

Variaveis de aprendizagem

h Niveis e Critérios
(nivel)

Teoria Autor

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria

2) Parcial te det i t
Interagdo Social (3) (2) Parcialmente determinante

(3) Determinante para a
aprendizagem

(1) Foco no processo

(2) Foco no controle entre processo e

Resultado (1) resultado

(3) Foco no resultado

Multissensoria (1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

GAZZANIGA

1 Motivagdo (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

Estimulo e Reforgo (2) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Cita, mas ndo ¢ forte na teoria.

Ambiente (3) (2) Privilegia estimulos materiais
diversificados que auxiliam na
aprendizagem

138



(3) Privilegia estimulos materiais e
espagos fisicos alternativos

(1) Ha evidéncias na pratica, mas a
teoria ¢ pouco ou ndo recomendada.

(2) Ha evidéncias na pratica, mas
sem funcdo critica por parte dos
educadores

Tragos da Teoria na Pratica de
Ensino Atual (2)

(3) Ha evidéncias na pratica e a
teoria € recomendada

(1) Bioldgicas

Satisfagao das Necessidades

2) Psicoldgicas
3) (2) g

(3) Sociais

(1) Bioldgicas

Conhecimento Prévio (3) (2) Psicologicas

(3) Sociais

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria

Linguagem (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

(1) Cita, mas nao ¢ forte na teoria.

Afetividade (3) (2) Considera parcialmente

(3) Considera em potencial

Fonte: A autora (2019).

Dez variaveis foram analisadas e referem-se a aplicabilidade da base neurocognitiva (modelo
multissensorial) no ensino, vejamos cada uma delas:

1. Interagdo Social — o modelo multissensorial tem grande relevancia pelo fato de que o
método engloba o aluno como um todo, como ele chega a escola, quais condi¢des sociais o favorecem
ou atrapalham o aprendizado. Pois, € a partir das condigdes reais do aluno que conseguimos chegar

até sua atencao, vontade de aprender e at¢ mesmo compartilhar a experiéncia com os colegas.
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2. Resultado - ¢ um outro ponto com grande relevancia no modelo multissensorial de base
neurocognitivista. Como diz Chedid (2016), para essa teoria a avaliagdo deveria servir para retomada
de contetdo. Seria um recurso para detectar o que o aluno conseguiu assimilar e, assim revisitar o
ponto preciso da dificuldade, fazendo com que o aluno possa perceber o que o conteudo significa
para sua aprendizagem e ele mesmo avaliar o que aprendeu, identificando a importancia do processo
como um todo.

3. Motivagdo (extrinseca) - a proposta da base neurocognitiva multissensorial ¢ de uma
motivacao extrinseca, sendo os estimulos agugados pelo professor para que o aluno perceba o objeto
de estudo e assim possa construir seu conceito do que estd sendo trabalhado. Por isso, no grafico de
radar, a motivacao € apresentada como ponto forte desta base tedrica. Os métodos experimentais tém
forte teor motivacional. Os alunos em qualquer idade se sentem motivados a aprender quando podem
fazer parte do processo e entendem que tal aprendizagem representa algum significado em sua vida.

4. Estimulo e Refor¢o — o modelo tedrico em tela é considerado um ponto forte, pois segundo
essa base teodrica € necessario que o professor apresente subsidios que estimulem os sentidos para que
haja maior percepcao, principalmente quando se aumenta a quantidade de sentidos a ser estimulado,
para o qual sdo acionadas redes neurais mais amplas e sinapses fortalecidas.

5. Ambiente - Aristoteles disse que “nada estd no intelecto sem antes ter passado pelos
sentidos”. Recebemos informagdes do meio ambiente por meio de sensagdes tateis, auditivas, visuais,
gustativas e olfatorias, por meio desses sentidos essas informacdes que chegam nos apresentam uma
percepgao do meio. Por isso, que no grafico de radar essa varidvel apresenta valores esperados altos,
pela importancia da vivéncia, do contato com o mundo na aprendizagem multissensorial.

6. Tragos da teoria na prdtica de ensino atual, a base neurocognitiva multissensorial traz
para o ensino uma inovagao, por isso que apresenta expectativa mediana no grafico. E necessério que
os professores mudem seus métodos, que antes eram unicos para uma determinada classe. Mas agora,
segundo esta proposta, ¢ importante analisar as situagdes de cada aluno e proporcionar a eles o
maximo de possibilidades e exploracao dos sentidos para que a aprendizagem acontega de forma que
seja armazenada na memoria de longo prazo. Neste sentido, Soler (1999) diz que: A didatica
multissensorial das ciéncias pode produzir um aprendizado significativo mais completo da matéria,
pois a informagdo visual associada as imagens ¢ também percebida pelos alunos sem problemas de
visao e reforca os conceitos aprendidos.

7. Satisfagdo das necessidades, na base neurocognitiva multissensorial essa variavel ¢

considerada em altos valores esperados porque o cérebro humano trabalha com base em interesse,
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espera sempre compensagdo para continuar resolvendo determinada tarefa. Willingham em seu
trabalho informa que: “nos ultimos 10 anos, os neurocientistas descobriram que existe uma
superposi¢do entre areas cerebrais e substancias quimicas que sdo importantes na aprendizagem e
aquelas que sdo importantes no sistema de recompensa natural do cérebro” (WILLINGHAM, 2011,
p. 21).

8. Conhecimento Prévio na base neurocognitiva multissensorial ¢ uma variavel importante,
uma vez que, ao serem estimulados alguns deles, € possivel que se acesse alguma informacao ja
armazenada na memoria de longo prazo, que sera reformulada conforme a situagdo atual propoe.

9. Linguagem, nesta base a linguagem ¢ uma das varidveis mais importantes para a
aprendizagem, em que as fontes audios-visuais desempenham papéis relevantes para a completa
compreensao de um conteudo, por exemplo.

10. Afetividade ¢ de suma importdncia na perspectiva neurocognitiva, pois ela revela a
capacidade empatica dos sujeitos, que precisam estar em harmonia para que a aprendizagem ocorra

de forma prazerosa.

7. PERFIL GEOMETRICO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO A TEORIA
MULTISSENSORIAL

Na experiéncia proposta, observada a partir da teoria multissensorial, podemos perceber as
variaveis apresentadas no grafico (Figura 1). Pois, o conteudo proposto, a dindmica dos corpos, ao
ser exposto de forma experimental, onde o aluno tera contato visual e tatil, auditivo na explicacao do
professor sobre a orientacdo e argumentacao do processo, fard o aluno inferir sobre o que ele pode
perceber em relagdo ao peso dos corpos.

A interagdo social € percebida na interagc@o entre os alunos diante da ideia de peso vivenciada
no cotidiano. O resultado ¢ destacado quando o aluno faz suas inferéncias em relagdo ao peso dos
corpos. A motivagdo extrinseca se da no momento do experimento, pois o cérebro estabelece
percepcdes multissensoriais.

Tragos da teoria na prdtica de ensino atual funcionam de forma inovadora e seu resultado ¢
perceptivel, porém nao foi classificada aqui com altos valores porque nem sempre € possivel a
exposi¢ao multissensorial na disciplina de fisica, por seus contetidos serem um tanto abstratos em
algumas especificacdes. A satisfagdo das necessidades ¢ alta na aplicagdo do experimento, pois o
cérebro enquanto Orgdo que exige recompensa para funcionar bem, precisa ter essa necessidade

satisfeita.
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Figura 1 — Perfil Geométrico de Aprendizagem
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Fonte: A autora (2019).

8. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho abordou uma nova e crescente base tedrica que destaca o modelo
multissensorial. Esse modelo dé suporte a uma metodologia que estuda o funcionamento do cérebro
e nos ajuda a compreender como a aprendizagem acontece, através da percepcao por parte dos
sentidos.

A informagdo ¢ guardada na memoria de curta duracdo e depois esquecida apos ser utilizada
e, sO sera guardada na memoria de longa duracdo se o estudante perceber que aquele conteudo tem
alguma representacdo significativa. Por isso, a importancia de utilizar métodos que agucem os
sentimentos de motivagao.

Foi utilizado este principio de base neurocognitiva multissensorial para propor uma atividade
que envolve uma disciplina que ainda ¢ temida por nossos alunos, a fisica. E, dentro dessa disciplina,
trouxemos o conteudo de dindmica dos corpos: leis de Newton, para que eles pudessem perceber na
pratica, conceitos sobre peso e pressao. Pode ser observado que a intuigdo nem sempre ¢ verdadeira,
pois verificamos claramente que o objeto que apresentou maior pressdo, na verificacao tatil, mesmo
sendo o de menor dimensao fisica, ndo era na verdade o de maior peso, mas pelo contrario, o objeto

que apresentou menor pressao, nesta mesma verificacao intuitiva, foi que apresentou maior peso.
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As variadveis propostas como Variaveis de aprendizagem e niveis de correlagdo com a teoria,
quantificadas aqui, s3o em sua grande maioria consideradas com alto teor de significancia, pois como
este ¢ um modelo de aprendizagem atual, em crescimento e desenvolvimento, se apoia em grandes
outros modelos, com o auxilio de ferramentas e métodos de avaliacao da cognicao e da aprendizagem.

Conclui-se, entdo, que esta base neurocognitiva multissensorial traz uma grande contribuicao
no cendrio atual de educagdo. Numa era onde a tecnologia esta em grande velocidade de atualizagdes,
faz-se necessario que a educagdo também passe por atualizagdes para que contribua na formagao de
criangas € jovens que muitas vezes s6 tem aquele espaco escolar para se preparar para a vida fora do

ambiente escolar.
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R T POSFACIO

O estudo de como opera a aprendizagem foi um dos primeiros focos da ciéncia psicolédgica.
Desvendar os meandros dos processos de ensino e aprendizagem tinha como objetivo entender a
estrutura ¢ o funcionamento da mente humana e aperfeicoar o trabalho educativo. No entanto,
infelizmente, ainda nos dias de hoje, percebemos que as teorias desenvolvidas nem sempre sao
aplicadas em sala de aula.

Uma queixa comum entre os estudantes de cursos de licenciaturas é que as disciplinas que se
dedicam a arte/ciéncia de como adquirir e compartilhar o conhecimento teorizam muito, trazendo
pouca ou nenhuma explicacdo pratica. Essa também era uma queixa minha enquanto professora,
quando lecionei para cursos de licenciatura como professora substituta na Universidade Federal de
Sergipe, no inicio dos anos 2000. Enquanto professores da disciplina Psicologia da Aprendizagem,
apresentamos muitas teorias, mas um ou outro exemplo rapido de aplicagdo pratica. No fim das contas
o aluno termina por aprender as teorias, mas na sua pratica pedagogica, aplica o velho método
tradicional da aula expositiva.

Portanto, foi com alegria e empolgag@o que aceitei 0 convite para escrever sobre esse livro,
Teorias de aprendizagem: Perfis de praticas no ensino de ciéncias e matematica, por se tratar de
um trabalho corajoso que sai do lugar comum, de apenas apresentar a teoria e seu teérico, ao nos
trazer de maneira concreta a inter-relacdo entre as teorias da aprendizagem e os contetdos das
disciplinas. Principalmente quando esse conteldo se refere as tdo temidas disciplinas de ciéncias e
matematica. Temidas, € bom frisar, justamente pela falta de didatica de muitos professores.

Quando lemos os capitulos que tratam de temas tais como o Behaviorismo e o calculo
estequiomeétrico, a teoria Piagetiana e o ensino de gases, Vygotsky e 0 modelo quantico da matéria, a
teoria de Abraham Maslow e o ensino do sistema digestorio humano, a aprendizagem significante de
Rogers e 0 ensino da quimica, entre outros tdo interessantes quanto, fica a sensacao de que mais um
passo foi dado na dire¢do da melhoria do ensino das ciéncias em nossas escolas. E isso ndo € pouca
coisa.

Aos professores Kleyfton Soares da Silva, Laerte Silva da Fonseca — que foi e ainda é meu
aluno na reta final do curso de Psicologia do Centro Universitario Estacio de Sergipe e, por isso,
muito me orgulha — e aos colaboradores deste livro, deixo aqui meus cumprimentos e reconhecimento

pela importante obra apresentada ao meio académico brasileiro.
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Desejo a vocé leitor/a uma excelente leitura e que cada capitulo seja apreciado em sua
plenitude.

Profé Dr2 Carla Rezende Gomes

Doutora e Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Sergipe (UFS).
Licenciada e Bacharel em Psicologia pela UFS.

Professora do Curso de Psicologia da Faculdade Estacio de Sergipe.
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Conhecer e refletir criticamente sobre o fendmeno da aprendizagem sob diferentes pontos
de vista tedricos se constitui, em nossa opinidao, uma tarefa obrigatéria nos cursos de
licenciatura, pois sao os possiveis vieses de elementos formadores das mesmas que poderao
possibilitar aos professores escolhas didaticas adequadas as unidades de conhecimento,
ao cronograma de ensino e, sobretudo, as diferentes caracteristicas de personalidade e
comportamento de seus alunos. Esta obra teve como objetivo geral propor representagées
graficas sobre a nogdo de aprendizagem em diferentes perspectivas teéricas para auxiliar
professores na identificagdao e escolha de metodologias de ensino. Nesse sentido, foram
selecionadas algumas teorias de aprendizagem que fazem parte de bases teéricas mais
abrangentes, tais como: o comportamentalismo, a psicanalise, o cognitivismo,
o humanismo e o neurocognitivismo que representa a base de vanguarda, pois reside no
cérebro o processamento, em nivel quimico, de como a pessoa aprende.
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