UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA

e Departamento de Ciéncias Biologicas
Licenciatura em Ciéncias Biologicas

o Metodologia e Pratica de Ensino de Biologia

o

\ADPLENA VI

PARECER DE MONOGRAFIA
| Licenciando(a): Bruno de Jesus Amorim |

Titulo: ENTRE O DIALOGO E A CURIOSIDADE: UMA ANALISE
QUALITATIVA SOBRE O ENSINO DE FISIOLOGIA VEGETAL NO

ENSINO MEDIO
Orientador(a): Luiz Palhares Neto

Co-orientador(a): Pierry Ramos Fernandes

Parecerista: Ma. Dailza Araujo Lopes

Consideracgoes sobre o trabalho:

O texto encontra-se muito bem fundamentando, com uma estrutura satisfatorio e que
atende ao proposto para um trabalho de conclusdo de curso. O resumo possui todos 0s
elementos exigidos, a introducdo atende ao que se espera de um texto introdutério, ja o
referencial tedrico é bem elaborado, trazendo autores/as atuais no debate sobre a temaética
abordada, evidenciando o dominio do conteudo e cuidado na elaboragdo da pesquisa.
Metodologia apresenta uma boa estrutura necessitando de evidenciar alguns elementos que
dizem respeito sobre os pseudénimos utilizados para manter a ética em relacdo aos
participantes, e que seguem descritos no arquivo do TCC.

Em linhas gerais o texto atende bem aos objetivos, a metodologia alinha-se com a
pesquisa desenvolvida, e a pergunta de pesquisa foi respondida de forma bastante
argumentativa.

Acrescento que o autor traz excelente elementos argumentativos sobre a impercepgédo
Boténica no cotidiano, e por isso, sua pesquisa torna-se fundamental na educacdo basica, e
deve alcancar o ensino superior, sobretudo aos cursos de ciéncias bioldgicas. A fim de
combater o que o estudante/pesquisador chama de invisibilidade cultural da botanica. Ele
também chama a atencdo para o tempo destinado as aulas da area de ciéncias bioldgicas/da
natureza/naturais, principalmente nas escolas publicas, onde na maioria das vezes a estrutura
também € precéria, e o curriculo precisa dar conta dos conteudos do livro didatico, e chama

a atencdo para que as abordagens dentro desse campo sejam mais contextualizadas,



dialdgicos e que possam fazer sentido para os/as alunos/as, e nas palavras dele: “no caso da
Botéanica, essa mudanca ndo € apenas desejavel — ela € necessaria”. Por tanto, tomo como
embasamento as proprias ideias do autor, para dizer que no contexto do dialogo, “ndo se
trata de conversar por conversar, mas de construir um espaco em que ideias possam circular,
ser confrontadas e reformuladas”

Assim, parabenizo pela finalizacdo dessa etapa académica, e desejo que seu caminho
seja de muito entusiasmo, tal qual percebo no seu texto, que vocé trilhe caminhos, grandes,
bonitos e deslumbrantes como os ipés.

E recomeno publicacdo para que mais pessoas possam conhecer a importancia da
Boténica e, pois “quando a aula deixa de se limitar a transmissdo linear de contedos e passa
a incorporar momentos de fala, escrita e observacdo, os estudantes mudam de posigéo:
deixam de ocupar o lugar de receptores e passam a atuar como participantes efetivos do
processo educativo. Esse movimento, embora simples, altera profundamente a qualidade das

aprendizagens que emergem” (Amorim, 2025, p.21).
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ENTRE O DIALOGO E A CURIOSIDADE: UMA ANALISE
QUALITATIVA SOBRE O ENSINO DE FISIOLOGIA VEGETAL NO
ENSINO MEDIO

Bruno de Jesus Amorim
Luiz Palhares Neto
Pyerre Ramos Fernandes
RESUMO

Este Trabalho de Conclusao de Curso analisou de que forma uma proposta de ensino dialdgico e
contextualizado pode favorecer a compreensdo conceitual e o interesse de estudantes do Ensino
Médio em contetidos de Fisiologia Vegetal. A escolha desse recorte temético se deve ao fato de
que muitos processos fisioldgicos, por serem pouco visiveis e frequentemente apresentados de
forma abstrata, constituem um dos pontos de maior dificuldade para os alunos, o que reforca a
necessidade de abordagens que tornem esses conceitos mais concretos e proximos de sua
experiéncia. A pesquisa, de natureza qualitativa e guiada por uma abordagem descritivo-
interpretativa, foi realizada em um colégio estadual de Jequié (BA), durante uma oficina de
Botanica conduzida por licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas da UESB. Ao longo de trés
encontros, dez estudantes participaram de discussfes, observaram fendmenos simples
relacionados as relac@es hidricas e a nutricdo mineral das plantas e registraram, por escrito, o que
compreenderam ap0s cada aula. As produgdes dos alunos, complementadas por anotagdes em
diario de campo, foram analisadas a luz de referenciais tedricos sobre ensino investigativo e
praticas dialdgicas. Os resultados mostram que, quando os alunos tém espaco para observar,
perguntar e escrever com suas préprias palavras, desenvolvem explicacfes causais mais elaboradas
sobre processos como osmose, salinidade e deficiéncia nutricional. Além disso, 0s registros
revelam que a curiosidade e as analogias com o cotidiano, como compara¢fes com salde humana
ou praticas agricolas, funcionaram como pontos de apoio para dar sentido ao contetdo. Conclui-
se que praticas pedagogicas que valorizam a escuta, a problematizacéo e a construgédo de sentido
podem contribuir para superar a “impercep¢do botanica” e tornar o estudo das plantas mais
proximo, compreensivel e significativo para os alunos da Educacdo Basica.

Palvras-chave: ensino de botanica; educacédo basica; ensino dialdgico; contextualizacdo; praticas
investigativas.

1. INTRODUCAO

O ensino de Botéanica no Ensino Médio, em grande parte das escolas brasileiras, ainda se
depara com obstaculos persistentes, refletidos sobretudo no baixo interesse e na dificuldade de
compreensdo manifestados pelos estudantes. Para muitos deles, estudar plantas se resume a
memorizar nomes e estruturas desvinculados de qualquer funcéo ou significado mais amplo. Essa
percepcdo de que a Botanica é excessivamente abstrata ou distante da realidade cotidiana tem
origens tanto pedagogicas quanto culturais, contribuindo para a desvalorizacdo de um campo

fundamental dentro das Ciéncias Biologicas. (Salatino e Buckeridge 2016)



Diversas pesquisas apontam que uma parcela significativa dos professores de Biologia
ainda adota predominantemente o modelo tradicional de ensino, centrado na exposicéo oral e na
memorizacdo de contetdos (Martins & Braga, 1999; Silva, 2008; Dos Santos et al., 2015). Esse
formato tende a produzir aulas pouco envolventes e desarticuladas do cotidiano discente, mesmo
diante das recomendacdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que sugerem metodologias capazes de relacionar 0s
conhecimentos cientificos as experiéncias dos alunos. Assim, apesar das orientacfes oficiais, 0
ensino permanece, em muitos casos, restrito a estratégias expositivas, com baixa participacdo dos
estudantes e escassa contextualizacdo pratica.

A esses fatores soma-se um elemento cultural importante: a chamada impercepc¢éo
botanica, conceito utilizado por Salatino e Buckeridge (2016) para descrever a tendéncia humana
de ndo reconhecer, de forma consciente, a presenca e a relevancia das plantas no cotidiano. Essa
invisibilidade cultural alcanca diretamente o ambiente escolar, fazendo com que o aluno tenha
dificuldade de atribuir sentido ao estudo da Botanica. Superar esse afastamento requer repensar a
maneira como o0s fendmenos vegetais sdo apresentados, aproximando-os da linguagem, da
vivéncia e das referéncias que fazem parte do universo dos estudantes.

Diante desse cenario, diversos autores tém defendido o uso de abordagens investigativas
e dialdgicas como alternativas consistentes para renovar o ensino de Ciéncias, especialmente no
campo da Boténica (Calheiro, 2020; Brand&o et al., 2021; Sousa et al., 2023; Carvalho et al., 2024).
Essas propostas procuram favorecer o protagonismo discente ao estimular a curiosidade, a
observacao e o raciocinio por meio de situacdes-problema e momentos de dialogo. Em vez de se
apoiarem majoritariamente em préaticas laboratoriais complexas, tais abordagens valorizam
processos coletivos de construcdo de sentido e o desenvolvimento da autonomia intelectual (Kim,
2019; Gillies, 2020; Juuti, Loukomies & Lavonen, 2020).

Nesse contexto, o presente trabalho teve como objetivo analisar as potencialidades e 0s
desafios de uma proposta de ensino de Fisiologia Vegetal estruturada a partir de aulas dialogadas
e situacOes-problema, voltadas a promocéo da compreensdo conceitual e do interesse dos alunos
do Ensino Médio. A escolha desse recorte se relaciona ao fato de que muitos dos processos
estudados em Fisiologia Vegetal envolvem fenémenos pouco visiveis e, por isso, tendem a ser
percebidos pelos alunos como conteldos excessivamente abstratos. Assim, trabalhar esses temas

por meio de exemplos concretos, demonstracGes simples e situagdes proximas da realidade



constituiu uma oportunidade de tornar esses processos mais tangiveis e favorecer a construcao de
sentido durante as aulas.

Longe de propor um modelo didatico fechado, este estudo caracteriza-se como uma
investigacdo qualitativa, de natureza descritivo-interpretativa, desenvolvida no contexto da
formacdo inicial de professores. A partir da analise das producgdes escritas dos alunos e das
anotac0es registradas em diario de campo, buscou-se responder a seguinte questdo: de que forma
uma proposta de ensino dialdgico e contextualizado pode favorecer a compreensao conceitual e o
interesse dos alunos do Ensino Médio em temas de Fisiologia Vegetal? Assim, objetivou-se
compreender em que medida préaticas pedagogicas fundamentadas no didlogo, na problematizacéo
e na curiosidade podem contribuir para tornar o ensino de Botanica mais significativo, acessivel e

conectado a experiéncia dos estudantes.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Ensino de Botanica

Grande parte do ensino nas escolas brasileiras ainda se apoia em um modelo antigo,
centrado na transmissdo de informacgdes e na memorizacdo mecanica. Esse tipo de aula, comum
desde o século passado, costuma tratar o aluno como receptor de contetdo e o professor como
detentor do saber. Martins e Braga (1999) ja apontavam que, nesse formato, o estudante é treinado
a “guardar” conceitos isolados, sem compreender suas relacdes. O resultado ¢ um aprendizado
curto e superficial: o contetdo é decorado para a prova e esquecido logo depois.

Documentos oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997) e, mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), reconheceram a necessidade de
romper com esse padrdo. Ambos sugerem que o ensino de Ciéncias deve considerar o contexto de
vida do aluno e promover a construcdo de sentido, ndo a simples repeticdo de definicdes. Apesar
disso, a distancia entre o ideal e a realidade é grande. Na maioria das escolas publicas, o tempo de
aula é curto, a estrutura e limitada e o curriculo extenso. Professores sobrecarregados acabam
recorrendo ao método mais rapido e previsivel: o ensino expositivo, que é eficiente para cumprir
0 programa, mas ineficaz para despertar curiosidade.

Essa cultura de memorizagdo isolada cria uma dificuldade geral de raciocinio integrador.
O aluno sabe repetir termos como “osmose” ou “fotossintese”, mas ndo consegue explicar o que

acontece com uma planta murcha num solo salino ou por que a absor¢éo de nutrientes depende do



fluxo de agua. Falta conexdo entre o conceito e a realidade, e é nesse ponto que o ensino de
Botanica se torna particularmente desafiador.

A Botanica talvez seja a area da Biologia que mais evidencia as falhas desse modelo.
Muitos alunos a descrevem como uma disciplina “de nomes dificeis ¢ plantas paradas” (Salatino
e Buckeridge 2016). Essa percepc¢do ndo surge do nada: ela é consequéncia direta da forma como
0 conteudo é apresentado, como se estudar plantas fosse memorizar partes, tecidos e funcées. Silva
(2008) destaca que, diante da falta de tempo, de estrutura e, em muitos casos, de formacao
pedagogica, os professores acabam reproduzindo a mesma didatica que receberam na graduacé&o:
aulas tedricas, sem vinculo com o cotidiano e com pouco espaco para didlogo.

Essa limitacdo metodologica tem reflexos claros. Dos Santos et al. (2015), ao investigarem
cursos de licenciatura em Biologia, observaram que a maioria dos futuros professores reconhece
ndo ter sido exposta a praticas que 0s ensinassem a tornar a Botanica interessante. Ou seja, hd um
problema de origem: o professor é formado em um ambiente que trata o contetido vegetal de modo
técnico e distante, e tende a reproduzir isso na escola.

Martins e Braga (1999) mostram como essa lacuna se manifesta no aprendizado. Ao
analisarem respostas de vestibulandos em questdes de Biologia Vegetal da UFMG, perceberam
que o desempenho cai justamente quando o item exige raciocinio e conexao entre areas. Um
exemplo tipico sdo perguntas sobre a relacdo entre salinidade do solo e a perda de turgescéncia de
plantas. Muitos respondem que “falta 4gua”, ignorando que o solo pode até estar tmido, mas com
concentracdo salina tdo alta que impede a entrada de agua nas raizes por diferenca de potencial
hidrico. Situacfes semelhantes aparecem em questdes que pedem a identificacdo do sentido do
fluxo de xilema e floema, ou naquelas que misturam fotossintese e respiracdo em graficos de
variagdo ao longo do dia. Os erros s&o consistentes: o aluno decora nomes, mas ndo entende o
fendmeno.

Esses resultados evidenciam que o problema ndo é o desinteresse em si, mas a falta de
oportunidades para construir sentido. Quando o conteldo é abordado de forma estatica, sem
exemplo, sem visualizagéo e sem dialogo, o aluno ndo tem onde ancorar o raciocinio. Ele se sente
de fora do assunto, e o professor, por sua vez, se vé preso a um metodo que também o entedia.

Somado a isso, existe um fator mais profundo, descrito por Salatino e Buckeridge (2016)
como Impercepcdo Botanica. Trata-se de um fendmeno cognitivo e cultural: as pessoas

simplesmente nao “veem” as plantas. Ao contrario dos animais, que se movem e despertam



empatia imediata, as plantas passam despercebidas, como se fossem apenas cenario.

Essa apatia é reforcada pelo modo de vida urbano. Hoje, a maioria dos jovens cresce
cercada de produtos industrializados que escondem completamente a origem vegetal dos recursos.
O estudante consome café, come batata frita, bebe suco de uva, mas raramente faz a ponte entre
esses alimentos e o fato de que sdo tecidos vegetais processados. A mesma invisibilidade acontece
com roupas de algoddo, medicamentos e cosméticos derivados de extratos vegetais. O mundo das
plantas esta em todo lugar, mas néo é percebido como tal.

No contexto escolar, essa falta de percepgéo tem consequéncias diretas: o aluno ndo sente
relevancia no estudo da Botanica porque ndo enxerga sua presenca concreta na vida. Isso forma
um ciclo dificil de quebrar. Professores que nunca se encantaram com o tema acabam reproduzindo
aulas frias e distantes. Os alunos, por sua vez, reforgam a crenga de que “plantas sdo chatas”. E
assim, geracdo apds geracdo, a Botanica segue sendo vista como uma matéria de nomes e
esquemas, em vez de uma area central para compreender a vida.

Romper esse ciclo exige que o ensino traga as plantas de volta a experiéncia, que o aluno
possa observa-las, interpretd-las e relaciond-las com o que vive. E isso ndo depende
necessariamente de laboratorios sofisticados, mas de formas de mediagéo que despertem olhar e
curiosidade.

2.2 Caminhos possiveis para o ensino de Botanica

Os desafios que atravessam o ensino de Botanica no Brasil ndo se limitam a auséncia
de recursos ou as lacunas na formacdo docente. Ha, antes disso, um problema de concepcao
sobre o que significa ensinar e aprender. Durante muito tempo, ensino foi sinénimo de
transmissdo e aprendizado, de repeticdo. Isto é, esperava-se que 0 aluno memorizasse definicdes
e reproduzisse estruturas, sem necessariamente compreender o fendbmeno que aquelas palavras
tentavam representar. Essa l6gica, ainda muito presente em diversas escolas, desconsidera um
ponto fundamental: a aprendizagem nasce quando o estudante se envolve, questiona e dialoga,
elementos que dificilmente emergem em uma aula organizada exclusivamente em torno da
exposicéo oral.

Reverter esse quadro implica repensar o papel da aula e do professor. Em vez de
direcionar o esforco pedagogico para listar conceitos e nomes, o foco precisa se deslocar para a
construgdo de sentido. Estudos recentes em ensino de Ciéncias tém mostrado que, mais do que

realizar préaticas elaboradas, o que mobiliza o interesse dos alunos € a oportunidade de



interpretar fendbmenos e estabelecer relagdes (Calheiro, 2020; Carvalho et al., 2024). Quando o
estudante € colocado diante de uma situacdo que o obriga a observar e levantar hipoteses, ele
passa a se perceber como alguém que pensa e tenta explicar o que vé. Esse movimento, muitas
vezes denominado abordagem investigativa, favorece um tipo de raciocinio que se aproxima
mais da construcdo do conhecimento do que da sua simples recep¢do (Brandao et al., 2021).

No caso da Botanica, essa mudanca nao é apenas desejavel, ela é necessaria. Contetdos
como transpiracdo, fotossintese ou nutricdo vegetal tornam-se abstratos quando apresentados
de forma apenas descritiva. No entanto, quando esses processos sdo discutidos a partir de
situacBes concretas, como a perda de turgescéncia de uma planta, a salinizacdo do solo ou a
escassez de agua, o conteudo ganha densidade. O aluno deixa de enxergar o tema como um
conjunto de termos isolados e passa a perceber que esta estudando algo que o ajuda a interpretar
0 mundo em que vive. Esse tipo de aproximacao modifica a relagéo inicial dos estudantes com
a disciplina e abre espaco para que o aprendizado se torne mais significativo (Sousa et al., 2023;
Carvalho et al., 2024).

Outro ponto recorrente na literatura sobre ensino de Ciéncias é o papel do didlogo como
instrumento pedagdgico. N&o se trata de conversar por conversar, mas de construir um espago
em que ideias possam circular, ser confrontadas e reformuladas. O dialogo, nesse sentido,
permite ao aluno escutar a si mesmo, testar hipoteses e reconhecer incoeréncias, algo essencial
para reorganizar o proprio pensamento (Kim, 2019). Em diversas pesquisas, aulas em que a fala
do professor ndo é a Unica referéncia, isto é, aulas em que ha espaco real para a fala dos
estudantes, apresentam maiores indices de interesse e participacdo (Juuti; Loukomies; Lavonen,
2020).

Somado a isso, muitos estudos apontam que a curiosidade é um dos motores centrais
da aprendizagem. Ela direciona a atencdo, e atencdo sustentada € condicdo para que a
compreensdo se consolide. Quando o professor provoca perguntas auténticas, do tipo “por que
isso acontece?”, ele cria condi¢Ges para que o aluno permaneca engajado. Trabalhos que
articulam ensino investigativo com praticas dialégicas mostram que essa combinacdo nao
apenas aumenta o interesse dos estudantes, como também favorece a formacao de conceitos
mais elaborados, mesmo quando os recursos materiais séo simples (Gillies, 2020; Brandao et
al., 2021).

Dessa forma, defender um ensino de Botéanica baseado em dialogo e investigacéo



significa, essencialmente, defender uma pratica que convida o aluno a observar, pensar e
interpretar. N&o se trata de substituir experimentos por conversas, mas de compreender que
aquilo que realmente opera a aprendizagem é a maneira como o0 aluno é levado a agir
mentalmente sobre o contetido. Quando hé espaco para observar, perguntar, arriscar explicacoes
e revisa-las, o conteudo deixa de ser algo externo e passa a ser algo que o estudante constroi.

E essa perspectiva, que valoriza o raciocinio, a curiosidade e a interpretacdo como eixos
do aprendizado, que orienta a proposta metodoldgica desenvolvida neste estudo.
3. METODOLOGIA
3.1 Abordagem da pesquisa

Esta investigacdo adota uma abordagem qualitativa, de carater descritivo e interpretativo,
situada no campo das pesquisas em Ensino de Ciéncias e Formagao de Professores. Isto é, trata-se
de um tipo de estudo que ndo busca apenas levantar dados ou quantificar resultados, mas
compreender, de maneira mais fina, 0 que aparece nas experiéncias concretas dos sujeitos
envolvidos. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa procura entender 0s
fendmenos a partir dos significados construidos pelos participantes, valorizando o contexto real
onde eles acontecem e o envolvimento direto do pesquisador no processo. Ou seja, mais do que
verificar se algo “funcionou” ou ndo, o foco estd em interpretar ideias, movimentos e sentidos
expressos nas falas, escritas e interacdes.

O carater descritivo, por sua vez, refere-se ao esforgo de apresentar, com certo cuidado de
detalhe, as praticas pedagdgicas desenvolvidas e as formas como os alunos se manifestaram
durante as aulas, reconhecendo que tais manifestacGes carregam elementos simbdlicos, afetivos e
comportamentais importantes para compreender o processo educativo (Ludke; André, 1986).

Nesse sentido, optou-se por uma abordagem que privilegia um olhar reflexivo sobre a
pratica docente, entendendo que ensinar e aprender sdo movimentos inseparaveis, atravessados
por dimensdes pedagodgicas, humanas e, muitas vezes, subjetivas. Como destaca Minayo (2001, p.
22), a pesquisa qualitativa “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes”, e esses elementos sdo indispensaveis quando se pretende compreender a
aprendizagem a partir da perspectiva dos proprios estudantes.

3.2. Contexto e participantes
A pesquisa foi desenvolvida em um colégio estadual localizado em Jequié (BA), no

contexto de uma oficina de Botanica vinculada ao curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade



Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). A oficina, ofertada no contraturno como atividade
optativa, tinha como propoésito aproximar o estudo das plantas do cotidiano dos estudantes, isto €,
tornar o conteddo menos abstrato e mais inteligivel a partir de praticas contextualizadas e de uma
abordagem dialdgica.

O projeto contou com a participacao de cinco licenciandos, cada um responsavel por um
eixo tematico dentro de uma sequéncia construida de forma coletiva. Esses eixos abrangeram:
microalgas, macroalgas, germinacdo de sementes, relagGes hidricas, nutricdo mineral e
fotossintese. A organizagdo foi pensada como uma progressdo conceitual, dos grupos mais simples
até processos fisiologicos mais complexos, justamente para favorecer conexdes entre os temas e
dar unidade ao percurso formativo. O presente trabalho concentra-se no quarto eixo, Relacdes
Hidricas e Nutricdo Mineral em Plantas, conduzido por mim ao longo da oficina.

Participaram das atividades, em média, dez estudantes do Ensino Médio, com idades entre
15 e 17 anos, inscritos de maneira voluntéaria. Por razdes éticas, todos os nomes foram substituidos
pelos seguintes pseuddnimos:

o Ipé

e Jatoba

e Aroeira
e Bromélia
e Cajueiro
e LOtus

e Orquidea
e Camélia

e Jacaranda

3.3. Estrutura das aulas e instrumentos de coleta de dados

Quadro 1. Descricéo da estrutura das e dos recursos utilizados nas aulas.

Data / Encontro Duracéo Conteldo abordado Recursos utilizados
24/09/2025 — 1°| 100 minutos (duas | Relagbes hidricas nas | Quadro branco,
encontro aulas de 50 min) plantas: importancia da | televisdo, notebook,

agua, osmose, salinidade | recipientes plasticos,
do solo e desidratacdo. | sal de cozinha, batata,
Demonstracdes com batata | folnas de  alface,
COpos € agua.




e folhas de alface em
solucdes salinas e puras.

01/10/2025 —  2°| 100 minutos (duas Nutricdo  mineral em | Quadro branco,
encontro aulas de 50 min) plantas: elementos | televisdo, notebook,
essenciais, adubacado, | slides digitais,

sintomas de deficiéncia e | amostras de adubo e
relacio com o solo. | solo, copos plésticos e
Discussdo sobre préticas | dgua.

agricolas e fertilizantes.
08/10/2025 — 3°| 100 minutos (duas | Revisdo integradora: | Quadro branco,
encontro aulas de 50 min) retomada dos temas | televisdo e notebook.
anteriores e construcdo de
nuvem de palavras. Debate

sobre salinizacdo,
adubacdo e equilibrio
ambiental.

Fonte: Elaborag&o propria (2025).

3.4. Producéo de dados

O conjunto de dados analisado neste trabalho se apoiou em duas fontes principais: em
primeiro lugar, foram consideradas as producdes escritas elaboradas pelos alunos ao final das
aulas. Ao todo, reuniram-se nove textos do primeiro encontro, dedicado as relacdes hidricas, e
quatro do segundo, voltado a nutricdo mineral das plantas. Optei por transcrever esses registros
exatamente como foram produzidos, preservando a escrita original, inclusive eventuais desvios
ortograficos, pois o interesse aqui ndo esta na forma, mas nas ideias que os estudantes conseguiram
formular a partir das atividades.

A segunda fonte de dados foi o diario de campo, escrito logo apds cada aula. Nele, registrei
impressdes sobre a participacdo da turma, anotei perguntas recorrentes, exemplos que surgiram
espontaneamente e situacdes que, de alguma forma, ajudaram a compreender como os alunos
estavam se relacionando com o conteudo. Isto €, o diario funcionou como um apoio interpretativo,
permitindo contextualizar o que os alunos escreveram e perceber nuances que, muitas vezes, nao
aparecem somente no texto final.

3.5. Procedimentos de analise dos dados

A analise dos dados foi conduzida seguindo um percurso descritivo-interpretativo, como
proposto por Lidke e André (1986). Isto é, mais do que buscar padrées numéricos ou qualquer
tipo de quantificagéo, o foco esteve em entender como os alunos formularam sentidos, explicages
e duvidas a partir das aulas. Dessa forma, o interesse ndo estava em medir desempenho, mas em

interpretar o que suas falas e escritas revelavam sobre aprendizagem e interesse.



O processo analitico foi organizado em quatro etapas, cada uma contribuindo de maneira
diferente para que o material fosse ganhando forma:
a) Leitura e familiarizacéo

Em um primeiro momento, todos os textos foram lidos vérias vezes, com atencdo as
repeticOes, as expressdes tipicas e as pequenas pistas que indicassem como cada estudante estava
pensando o contetdo. Em paralelo, retomei o diario de campo para identificar situagcdes de
participagdo mais intensa, momentos de curiosidade e falas que, de alguma maneira, ajudassem a
compreender o clima da aula. Essa etapa inicial foi deliberadamente aberta e flexivel, justamente
para captar a voz dos alunos sem forcar categorias prévias.
b) Organizacéo por unidades de significado

Depois dessa leitura mais ampla, selecionei fragmentos que expressavam ideias completas
ou tentativas de explicacdo. Cada trecho foi registrado em um quadro analitico acompanhado de
seu contexto (qual aula, qual atividade o originou) e de observacdes iniciais sobre o0 que aquele
fragmento sugeria. A intencdo aqui foi isolar pequenas unidades que ja carregassem sentido por si
mesmas.
c) Construcdo dos eixos de andlise

Com o conjunto de fragmentos em maos, foi possivel perceber certas recorréncias, tanto
nas escritas quanto no diario de campo. A partir dessas repeticdes, trés eixos tematicos foram
construidos, servindo como uma espécie de “lente” para interpretar o material. A tabela abaixo

sintetiza esses eixos, suas descrigdes e as principais fontes de evidéncia usadas:

Quadro 2. Descricado dos eixos de analise e das fontes usadas para elaborar dados.

Fontes predominantes
Producdes escritas dos alunos
e anotacbes do diario de

Eixo de analise
Compreensdo conceitual

Descrigdo
Indicios de entendimento de
processos fisiolgicos, como

contetido estudado e situagdes
cotidianas, como

0Smose, salinidade, | campo.
transpiragdo e  nutricdo
mineral.

Curiosidade e engajamento Evidéncias de participacdo | Diario de campo e falas
ativa, perguntas espontaneas, | registradas nas producles
expressdes de surpresa e | escritas.
envolvimento  durante  as
aulas.

Contextualizacdo e analogias | Relagdes estabelecidas entre o | Producdes escritas e

comentarios feitos oralmente
pelos estudantes.




comparagfes com 0 Ccorpo
humano ou praticas agricolas.
Fonte: Elaboracéo propria (2025).

d) Interpretacéo a luz da teoria

Por fim, os dados foram interpretados em didlogo com autores que discutem o ensino
dialdgico e contextualizado (Lima et al., 2014), com estudos que tratam da aprendizagem
significativa em Ciéncias (Lima et al., 2014) e com trabalhos voltados as metodologias
investigativas no ensino de Botanica (Silva, 2008; Katon; Towata, 2016). Essa aproximacéo entre
pratica e teoria permitiu compreender os registros dos alunos ndo como respostas soltas, mas como
sinais concretos de mediacdo pedagogica, elaboracdo conceitual e curiosidade intelectual,
elementos que, quando combinados, ajudam a tornar o estudo da Fisiologia VVegetal menos abstrato

e mais inteligivel para estudantes da Educacédo Basica.

4. ANALISE DOS RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise das producbes escritas pelos alunos, articulada a abordagem qualitativa de
carater descritivo-interpretativo adotada neste estudo, tornou possivel identificar, de forma
bastante concreta, como a proposta de ensino dialégico e contextualizado contribuiu tanto para a
compreensdo conceitual quanto para o interesse dos estudantes nos temas de Fisiologia Vegetal.
Para organizar essa leitura, os dados foram distribuidos em trés eixos previamente definidos na
metodologia: (1) compreensdo conceitual; (2) curiosidade e engajamento; e (3) contextualizacdo e

analogias.



Figura 1. Fotos da execucdo da oficina.

Fonte: acervo pessoal do autor (2025)

E importante destacar que os textos foram produzidos em um ambiente pouco formal, sem
exigéncia de linguagem técnica ou correcdo gramatical. Isto é, os registros refletem exatamente o
que os alunos conseguiram elaborar no momento, com sua propria forma de escrever e interpretar
0 que viram em aula. Por isso mesmo, essas producdes se tornam valiosas: mostram como o
estudante esta pensando os fenbmenos apds participar das discussdes, observar as demonstragdes
e dialogar sobre recursos hidricos e nutrigdo mineral em plantas. Mais do que verificar “acertos”
ou “erros”, o foco aqui ¢ compreender como essas ideias foram construidas e que caminhos

conceituais apareceram a partir da proposta didatica trabalhada.

4.1. Eixo 1 — Compreenséo conceitual

Logo no primeiro encontro, dedicado as relagdes hidricas nas plantas, os registros escritos
mostraram que os alunos conseguiram, cada um a sua maneira, identificar a relagdo bésica entre

sal, agua e a perda de turgescéncia. O aluno que aqui chamo de Ipé (Aluno A) escreveu:



“Q alface muchou na agua, e o outro endureceu na agua com sal, e a Batata Soltou toda a agua
por conta do Sal que a absorvel no nosso experimento.”

Apesar da inversdo entre o que realmente aconteceu com o alface em cada solugdo, o que
me chamou atencdo ndo foi o erro factual, mas o raciocinio que aparece por tras do comentario.
Primeiro, ele percebe que ha diferenca entre colocar o vegetal em dgua pura ou em agua com sal.
Em seguida, ao explicar o comportamento da batata, ¢le recorre a ideia de que o sal “puxou” a
agua. A formulacdo ndo é tecnicamente correta, claro, mas revela que ele identificou um fluxo: a
agua saiu do interior da batata para 0 meio externo por causa da diferenca entre as solucdes. Isto
é, ele comeca a construir uma relacédo causal e ndo apenas repetir o que foi dito em aula. Para um
primeiro contato, esse tipo de explicacdo ja mostra movimento intelectual.

No relato de Jatoba (Aluno B), vemos algo semelhante:

“A agua pode sair da raiz para o solo. A planta pode muchar porque ndo consegue repor a agua
perdida.”

A primeira frase contém um equivoco conceitual, a agua ndo sai da raiz para o solo nesses
termos. Mas, de novo, € na segunda frase que esta o ponto central: ao dizer que a planta murcha
porque “ndo consegue repor a dgua perdida”, ele ja opera com uma ideia de balango hidrico. Ou
seja, comeca a enxergar o fenbmeno como um sistema em fluxo, e ndo como algo puramente
descritivo.

Esse tipo de raciocinio, mesmo ainda cheio de lacunas, vai ao encontro do que Salatino e
Buckeridge (2016) discutem sobre o ensino de Biologia Vegetal. Para esses autores, um dos
maiores desafios € justamente deslocar o aluno daquela visdo estatica da planta, como se fosse
apenas um objeto parado, para uma compreensao dinamica, na qual o organismo é entendido como
algo que troca agua, sais minerais e gases o tempo inteiro. Quando o estudante afirma que a planta
murcha porque ndo consegue repor o que perdeu, ele, ainda que de forma intuitiva, comeca a operar
com essa logica mais ampla.

O Aluno C (Aroeira) reforga essa mesma linha de raciocinio ao retomar a ideia de absorgao
de a&gua pelas raizes e, principalmente, ao comparar explicitamente as duas condi¢des do
experimento:

“Eu lembro, que as plantas absorvem a agua pela raiz, quando colocamos o Sal em um recipiente
com agua e um colocar apenas agua em outro, podemos ver bastante diferenca, quando botamos

alface nas duas, podemos ver que uma mucha e a outra ndo a s6 com agua continua sem muchar.”



Apesar de nado utilizar termos técnicos como “osmose” ou “potencial hidrico”, ela
demonstra algo que, do ponto de vista da aprendizagem, é essencial: a capacidade de organizar o
fendmeno de maneira causal. Isto €, ela reconhece que condic¢Bes diferentes produzem efeitos
diferentes, o que j& indica que o contetdo deixou de ser percebido como algo abstrato e passou a
ser interpretado a partir de relacdes. Essa forma de explicar (“se acontece X, entdo ocorre Y”) é
justamente o tipo de raciocinio investigativo que defendidos por autores como Calheiro (2020) e
Gillies (2020) como central no ensino de Ciéncias, especialmente em Botéanica, que sofre
historicamente com a rotulacéo de disciplina dificil e distante.

O Aluno D (Bromélia) segue a mesma dire¢do, mas expande a ideia ao admitir mais de
uma causa possivel para o mesmo efeito fisioldgico. Ele escreve:

“Se o0 solo tiver muito sal a planta mucha se o solo tiver pouca agua a planta mucha. O sal
absorveu a 4gua da Batata quando colocamos alface em uma agua com sal o alface muchou ja
guando colocamos a alface com agua normal a alface ficou normal e puxou mais agua.”

Aqui, o ponto central ndo € o vocabulério cientifico, que naturalmente aparece misturado
com concepgdes intuitivas, mas a estrutura légica que comeca a se consolidar. Quando o aluno
afirma que tanto a alta salinidade quanto a falta de &gua podem levar a perda de turgescéncia, ele
mostra que ndo esta preso a uma Unica explicacdo; ele comeca a enxergar o fenémeno como
resultado de um conjunto de condi¢@es ambientais. Esse deslocamento é exatamente 0 movimento
que a literatura aponta como um dos maiores desafios no ensino de Botanica: sair da visao
“estatica” da planta ¢ compreender que ela responde dinamicamente ao meio, como destacam
Salatino e Buckeridge (2016) ao discutir como estudantes tendem a tratar organismos vegetais
como entidades imutaveis e pouco complexas.

O Aluno E (Cajueiro) reforca esse quadro ao escrever:

“Que se a planta tive &gua com sal ela pode murcha, se ela tive no sal ela perde bastante agua.
Ela pode murcha porque néo consegue repor a agua perdida.”

Assim como nos relatos anteriores, a explicacdo mistura acertos e equivocos, mas sempre
orbitando uma nocéo central: a planta murcha porque perde agua e ndao consegue repor o que foi
perdido. Pode parecer simples, mas esse tipo de formulacdo representa um avanco significativo
quando comparado aquelas respostas genéricas muito comuns em aulas tradicionais, “murcha
porque esta quente”, “murcha porque ficou velha”, ou termos semelhantes. Aqui, o aluno tenta

explicar o mecanismo, mesmo que ainda sem o rigor conceitual do vocabulario académico. E é



A2

esse esforco, a tentativa de construir um “porqué”, que indica que o dialogo e as situagdes-
problema surtiram efeito.

No relato do Aluno F (L6tus), aparece algo que considero particularmente interessante: a
nogdo de intensidade. Ao escrever “Deu para aprender que se colocarmos alface num pote de
agua com sal, pode murcha-lo. Isso acontece com a batata também mas sé se colocar uma
guantidade de sal”, ele ndo apenas descreve o fendmeno, mas percebe que existe um limiar, ndo é
qualquer quantidade de sal que produz o efeito. Isto é, Létus ja trabalha com a ideia de gradiente,
algo essencial para compreender processos fisioldgicos mais complexos. Essa sensibilidade ao
“quanto” dificilmente aparece em aulas meramente expositivas, e o fato de surgir aqui refor¢a o
papel da observacao guiada como ponto de partida para constru¢es conceituais mais elaboradas.

O Aluno G (Orquidea) sintetiza o que observou de modo direto:

“Aprendi que as plantas podem murchar, quando coloca sal na batata ela escorre bastante 4gua.”

Ja Camélia (Aluna H) e Jacaranda (Aluno 1) avancam para um nivel mais integrado de
compreensdo.Cameélia afirma:

“Eu aprendi que as plantas transpiram e perdem 90% de agua. E que o sal puxa a agua.
E que as 4guas saem das plantas através do vapor.”

E Jacaranda complementa:

“Eu aprendi sobre as plantas que elas transpira, elas respira, murcha com o sal e ela transpira
por micro buracos embaixo dela.”

Aqui, o salto qualitativo é evidente. Além de identificar a perda de turgescéncia, eles
trazem elementos como transpiragdo, vapor e estdbmatos (“micro buracos”), o que mostra que
comecam a articular fendmenos distintos dentro de uma mesma légica fisiolégica. Mesmo que
parte dessas informacdes tenha surgido de falas do professor, 0 que importa é como eles as
reorganizam mentalmente, o dado ndo aparece solto, mas conectado ao que viram e interpretaram.

Este tipo de articulacdo dialoga com o que Carvalho (2024) discute ao defender que o
ensino de Boténica precisa partir da observacdo e da problematizacdo para que o aluno consiga
construir relagdes entre conceitos. Quando o estudante comeca a falar de transpiracao, salinidade
e estbmatos de modo integrado, é sinal de que o conteudo deixou de ser uma sequéncia de
definigdes isoladas.

No segundo encontro, dedicado a nutricdo mineral, a mesma ldgica de construcao

conceitual reaparece. Em seu registro, Jatoba escreve:



“Adubo tem muitos nutrientes. Muitos nutrientes ndo fazem bem para plantas, o esterco tem varios
nutrientes.”

Ele reconhece corretamente que o adubo é fonte de nutrientes e, mais importante, que o
excesso pode ser prejudicial, algo que costuma ser dificil de perceber sem mediacéo. Isto &, Jatoba
demonstra compreensdo de equilibrio nutricional, conceito central dentro da fisiologia vegetal.

Orquidea, por sua vez, associa sintomas visiveis a causas fisiologicas:

“Que as plantas precisam de nutrientes, que também precisam de adubo para o desenvolvimento,
e que quando as folhas das plantas estdo amareladas € porque estdo sem nutrientes.”

Essa habilidade de relacionar “folhas amareladas™ a falta de nutrientes indica que ela
comeca a operar com a logica do diagnostico, algo valorizado em abordagens investigativas.

Ipé retoma uma analogia forte:

“Pessoas anémicas sao pessoas com poucos nutrientes. Adubo possui muitos nutrientes. As plantas
precisam ter mais sal do que a terra para o desenvolvimento proprio, pois caso contrario elas
podem morrem, plantas secas com coloracéo diferente do normal pode significar sinal de falta de
nutrientes, tanto nela propria quanto na terra em que ela esta.”

A comparagdo com anemia, apesar de imprecisa em alguns pontos, funciona como uma
ancora cognitiva. Ele usa algo que ja conhece para explicar um fendmeno novo. A parte
equivocada do registro (“mais, do que a terra”) aparece junto a raciocinios corretos, € é justamente
esse “meio-termo” que revela o processo real de aprendizagem, ndo linear, nem imediato, mas
construido a partir da tentativa de interpretar o mundo.

Por fim, Camélia reforca essa visdo sistémica ao escrever:

“Eu aprendi que as plantas sofrem desnutricdo. E que temos que sempre nutrir as plantas para
ela ndo morrer. Temos que adubar as plantas para elas ndo ficarem desnutridas. E que o solo
pode influenciar muito no desenvolvimento das plantas.”

Aqui ja temos uma l6gica completa: planta; solo; nutrientes; crescimento. Ela percebe que
plantas podem “sofrer” algo andlogo a desnutricdo humana, o que amplia o significado do
conteudo e reforca o argumento de Sousa et al. (2023) sobre o reencantamento da Boténica, o
aluno volta a olhar para a planta como organismo vivo, e ndo como um tema escolar abstrato.

Em sintese, este conjunto de registros mostra que o0s alunos ndo apenas repetiram

informagdes: eles tentaram explicar, associar, comparar e interpretar. Isto €, comecaram a produzir



sentido, que, no fim das contas, é o que a Fisiologia Vegetal exige quando ensinada em dialogo

com o cotidiano.

4.2. Eixo 2 — Curiosidade e engajamento

No segundo eixo, o foco recaiu sobre os indicios de interesse, envolvimento e postura
investigativa presentes nos registros dos alunos. E, curiosamente, esses sinais aparecem menos no
conteddo das frases e mais na forma como eles escolheram narrar o que compreenderam.
Expressdes como “aprendi que”, “deu para aprender” e “eu lembro que”, recorrentes em varios
textos, funcionam quase como janelas pelas quais € possivel observar o aluno refletindo sobre o
préprio processo de aprendizagem. Isto é, antes mesmo de analisarmos o que eles dizem, ja ha algo
importante no como dizem.

Essa autorreferéncia ao préprio aprendizado é um trago metacognitivo, e se aproxima
bastante do que Gillies (2020) descreve ao discutir praticas dialogicas: quando o estudante precisa
colocar no papel, com as proprias palavras, 0 que entendeu, ele inevitavelmente organiza o
pensamento, seleciona o que lhe fez mais sentido e toma consciéncia do caminho que percorreu
para chegar aquela compreenséo.

Um exemplo claro € o registro de L6tus, quando afirma:

“Deu para aprender que se colocarmos alface num pote de agua com sal, pode murcha-lo.
Isso acontece com a batata também mas so se colocar uma quantidade de sal.”

Aqui, ele ndo apenas relata o fendmeno; ele diz que aprendeu. Essa pequena escolha
linguistica é valiosa, pois revela que a experiéncia pratica ndo passou despercebida. Ele se
percebeu aprendendo, e essa percepcao, por si s6, ja indica interesse e envolvimento. E o aluno se
colocando dentro do processo, como alguém que descobriu algo, e ndo como alguém que apenas
ouviu e repetiu.

O mesmo ocorre no texto de Orquidea:

“Aprendi que as plantas podem murchar, quando coloca sal na batata ela escorre bastante
agua.”

E no de Camélia:

“Eu aprendi que as plantas transpiram e perdem 90% de agua. E que o sal puxa a agua.

E que as 4guas saem das plantas através do vapor.”



Sdo frases simples, mas carregadas de significado. Quando o aluno escreve “aprendi
que...”, ele automaticamente destaca aquilo que mais o tocou na aula. E quando essa selecao
envolve elementos como transpiracdo, vapor, perda de agua, sinais visuais e relacdo entre causa e
efeito, significa que o conteudo deixou de ser uma lista de termos soltos e comecou a fazer sentido
dentro da ldgica deles.

Além disso, essa forma de escrita mostra que o0s estudantes ndo estavam apenas
descrevendo o experimento, mas avaliando o proprio aprendizado. H4 ali uma curiosidade inicial
que se transforma em compreensdo. Esse movimento, partir da observagdo, formular uma
explicacdo e registrar 0 que fez mais sentido, é justamente o tipo de postura que abordagens
dialdgicas e investigativas tentam estimular.

Na segunda aula, esse mesmo movimento reaparece de forma ainda mais nitida. Os
registros de Orquidea e Camélia deixam isso evidente:

“Que as plantas precisam de nutrientes [...] quando as folhas das plantas estdo amareladas é
porque estdo sem nutrientes.” (Orquidea)
“Eu aprendi que as plantas sofrem desnutrigdo. [...] E que o solo pode influenciar muito no
desenvolvimento das plantas.” (Camélia)

Esses fragmentos mostram algo que vai além da simples apropriacdo de termos cientificos.
H&, nos dois casos, uma espécie de cuidado com o objeto de estudo, uma preocupacao explicita
com o “desenvolvimento”, com o “ndo deixar morrer”, com a necessidade de “nutrir as plantas”.
Isto é, o conteudo deixa de funcionar como informacéo abstrata e passa a ocupar um lugar mais
concreto, quase afetivo, dentro da logica dessas alunas. Isso sugere que, naguele momento, a
Botanica deixou de ser apenas um capitulo do livro e tornou-se algo que faz sentido dentro da
experiéncia delas.

Esse tipo de envolvimento ndo surge do nada. Ele aparece quando o aluno é colocado para
observar, manipular, questionar e, principalmente, escrever com suas préprias palavras. A escrita
livre, feita sem a pressdo de acertar o termo técnico, ofereceu um espaco onde o0s estudantes podiam
organizar o pensamento do modo como esse pensamento realmente acontece: cruzando
observagOes, retomando o que viram na pratica, conectando ideias que apareceram durante o
diadlogo. Assim, eles deixam de ocupar o lugar de ouvintes e passam a ocupar o lugar de sujeitos

do préprio processo de aprender.



Outro ponto importante € a maneira como 0s estudantes retomam certos termos,
transpiracdo, desnutri¢do, nutrientes, solo, sal e &gua. Essa repeticdo ndo € aleatoria; ela indica que
houve circulacdo do conteudo entre diferentes momentos da aula. Primeiro eles viram o fenémeno,
depois conversaram sobre ele, depois ouviram explicacdes, e por fim escreveram. E esse ciclo,
ver, falar, pensar, escrever, que cria as condi¢cdes para o que Brand&o et al. (2021) chamam de
perspectiva investigativa: o aluno ndo “assiste” a uma aula, ele participa de uma investigagao com
o professor. O registro escrito, portanto, ndo € um produto final, mas uma etapa desse processo
investigativo, em que cada estudante tenta sintetizar aquilo que, para ele, fez sentido.

5.3. Eixo 3 — Contextualizacdo e analogias

O terceiro eixo diz respeito & forma como os alunos conectaram os conteudos de Fisiologia
Vegetal as préprias vivéncias, produzindo analogias, comparagfes e associacdes com situagdes
que fazem parte do cotidiano deles. Esse tipo de movimento aparece com forga nos registros e, de
certa forma, mostra o quanto o conteldo deixou de ser algo distante para ganhar vida dentro do
repertdrio pessoal de cada estudante.

Um exemplo muito claro € o de Ipé, no segundo encontro, quando escreveu:

“Pessoas anémicas sdo pessoas com poucos nutrientes.Adubo possui muitos nutrientes. As plantas
precisam ter mais sal do que a terra para o desenvolvimento proprio, pois caso contrario elas
podem morrem, plantas secas com coloracéo diferente do normal pode significar sinal de falta de
nutrientes, tanto nela propria quanto na terra em que ela esta.”

H4, obviamente, uma mistura de elementos adequados e de concepgdes equivocadas. Mas,
para fins de contextualiza¢do, o ponto central ¢ a primeira frase. Quando ele diz que “pessoas
anémicas sdo pessoas com poucos nutrientes”, ele esta usando um fendmeno humano,
provavelmente algo ja familiar, como base para entender um fenémeno vegetal. Isto é, ele mobiliza
um conceito que ja fazia sentido para ele e o utiliza como ancora para construir outro: a ideia de
uma “planta desnutrida”. E esse tipo de associagdo é extremamente valioso, porque revela que o
aluno ndo esta apenas repetindo o que ouviu; ele esta tentando rearranjar o conteudo dentro da
I6gica que ja possuia.

Camélia faz algo semelhante:

“Eu aprendi que as plantas sofrem desnutricdo. E que temos que sempre nutrir as plantas para

ela ndo morrer. Temos que adubar as plantas para elas ndo ficarem desnutridas.”



Aqui, novamente, aparece a ponte com a saude humana. Ela pega um termo carregado de
sentido no campo da saude, “desnutrigdo”, e 0 aplica as plantas. Esse movimento simbdlico
transforma a planta em algo mais proximo, quase dotado de uma condi¢do de “bem-estar”, o que
dialoga diretamente contra as caracteristicas do o que Salatino e Buckeridge (2016) chamam de
Impercepcdo Botanica e os estudantes passam a perceber as plantas como seres vivos que merecem
cuidado, e ndo apenas como contetdos obrigatorios do curriculo.

As referéncias ao cotidiano agricola também s&o marcantes. Jatob4, por exemplo, escreve:
“Adubo tem muitos nutrientes. [...] o esterco tem varios nutrientes.”

Ou seja, ele traz imediatamente para a discussao elementos do seu préprio contexto. O
mesmo ocorre quando Orquidea associa “folhas amareladas” a falta de nutrientes, algo que
qualquer pessoa que ja conviveu minimamente com plantas certamente ja viu, e quando Ipé
menciona “plantas secas com coloracéo diferente do normal”. Sao indicios de que eles comegaram
a olhar para 0 mundo com outras lentes, interpretando aquilo que antes era apenas observado de
forma superficial.

Nesse sentido, conhecimento escolar e saber da experiéncia realmente se cruzam. Quando
os estudantes falam de esterco, de folha amarelada, de planta seca, eles estéo trazendo para dentro
da aula aquilo que ja faz parte da vida deles. E é exatamente nessa intersecdo, entre o que o aluno
ja sabe e 0 que o contetdo oferece, que o0 ensino contextualizado se sustenta. A aula deixa de ser
um espaco de transmissdo e passa a ser um espaco de dialogo entre diferentes formas de
conhecimento.

Isso contrasta fortemente com o quadro criticado por Martins e Braga (1999), que apontam
como um dos grandes problemas do ensino de Boténica a tendéncia a apresentar listas de
definicBes descoladas da realidade. Aqui, porém, observamos o oposto: os alunos falam das plantas
como algo que tem importancia, que precisa ser nutrido, que pode “sofrer desnutricdo”, que
apresenta sintomas visiveis quando algo ndo vai bem. Em outras palavras, eles demonstram
envolvimento com o contetdo, e esse envolvimento nasce, justamente, da possibilidade de
conecta-lo ao que ja conhecem.

5. CONSIDERACOES FINAIS
A analise dos registros produzidos ao longo da oficina mostra, de maneira bastante clara,
que o ensino de Fisiologia Vegetal pode assumir um carater muito mais significativo quando

organizado de forma dialdgica, contextualizada e atenta ao modo como os alunos constroem



sentido a partir da propria linguagem. Quando a aula deixa de se limitar a transmisséo linear de
conteudos e passa a incorporar momentos de fala, escrita e observagédo, os estudantes mudam de
posicdo: deixam de ocupar o lugar de receptores e passam a atuar como participantes efetivos do
processo educativo. Esse movimento, embora simples, altera profundamente a qualidade das
aprendizagens que emergem.

Os trés eixos de andlise estabelecidos, compreensao conceitual, curiosidade e engajamento,
e contextualizacdo e analogias, apontam todos na mesma direcdo: a aprendizagem se torna mais
profunda quando o conteudo cientifico encontra pontos de apoio na experiéncia concreta dos
alunos. O que os dados revelam é que a curiosidade, quando acolhida pelo professor, funciona
como um gatilho para a construcdo de significados; e que esse processo se intensifica quando o
didlogo orienta a mediacdo pedagdgica. Assim, ao inves de memorizarem defini¢Ges isoladas, os
estudantes passam a elaborar explicacBes proprias e a interpretar os fenébmenos com base no que
observaram e discutiram.

Do ponto de vista da formacao docente, a experiéncia reforca a necessidade de uma prética
que valorize a escuta, o dialogo e a analise cuidadosa das manifestacGes dos alunos. A escrita livre,
em particular, mostrou-se um recurso de grande utilidade para acessar o modo como os estudantes
organizam seu pensamento e para identificar indicios reais de compreensdo conceitual. Mais do
que favorecer o aprendizado deles, essa proposta contribuiu para a construcdo de uma postura
investigativa por parte do futuro professor, que passa a observar o processo educativo com maior
sensibilidade, clareza e responsabilidade analitica.
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