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APRESENTAÇÃO

A época atual é marcada por um agressivo processo de de-
senvolvimento tecnológico. Este invadiu todos os espaços da vida 
social, econômica, política e cultural, assumindo um caráter mun-
dial, de tal modo que assumimos numa escala de relações a feição 
de uma comunidade planetária conectada on-line e virtualmente. 
Tal comunidade incorpora práticas de relacionamento, até então 
nunca imaginadas pelos pensadores da modernidade e insinuadas 
pelos pós-modernos sem, porém, caber em conceitos fixos a sua 
real significação.

Esse entendimento dinâmico tem impactado na forma de o 
homem se relacionar com seu gênero e com o mundo. De repente o 
homem se viu como parte integrante de um mundo cuja responsa-
bilidade de cuidar cabe a ele mesmo, instando-o a assumir a forma 
de uma cidadania planetária, expressa em movimentos sociais e or-
ganizações da sociedade civil sem fronteiras de países ou de ideolo-
gias. Entre as temáticas relevantes está a ambiental.

Esses aspectos do mundo contemporâneo não têm passado ao 
largo das preocupações educacionais, com impacto na sala de aula 
e no exercício próprio da docência. Nesse sentido, o presente livro 
expressa, nos seus diversos capítulos, a preocupação de professores 
e pesquisadores em ensino de ciências e matemática com temáticas 
relevantes que dialogam com a problemática então elencada.

Assim sendo, o livro está estruturado em duas unidades. A 
primeira, intitulada Tecnologias educacionais e o ensino de ciências 
e matemática, se compõe de sete capítulos. No primeiro capítulo, com 
o título de Perfil educomunicativo em rede social (Facebook) no en-
sino de Biologia, analisa-se o potencial didático da rede social Face-



book como ecossistema on-line de vivências nos conhecimentos de 
biologia através de um perfil educomunicativo, numa perspectiva do 
diálogo entre a educação e a comunicação, a chamada educomunica-
ção. O segundo capítulo, que tem o título A utilização da rede social 
Facebook como ambiente virtual de aprendizagem na formação do 
professor de Química da Universidade Estadual do Ceará, discute a 
formação inicial do professor de Química a partir do uso do Facebook 
com a experiência de ensino numa turma de licenciandos de Química 
da Universidade Estadual do Ceará do campus Fafidam, em Limoeiro 
do Norte, no Estado do Ceará. O capítulo seguinte, Dicionário virtual 
etimológico de termos greco-latinos: uma ferramenta didática para o 
ensino de Biologia, dialoga acerca de termos diferentes normalmente 
utilizados no ensino da Biologia e propõe que conhecer a raiz no latim 
ou no grego pode colaborar muito para aprender Ciências. O quarto 
capítulo com o título O uso do software GEOGEBRA no estudo de 
funções quadráticas, defende que o software GeoGebra, como ferra-
menta auxiliar da prática pedagógica, provoca uma melhoria da apren-
dizagem em funções quadráticas de alunos do Ensino Fundamental. Já 
o quinto capítulo, com o título Educação matemática, desafios curri-
culares e integração pedagógica do uso de software educativo, parte 
da crítica ao ensino instrucionista para propor o uso pedagógico do  
software educativo Winplot no processo de ensino e de aprendizagem 
de funções embasado na teoria da Aprendizagem Significativa, de Au-
subel, Novak e Hanesian nos Mapas Conceituais de Novak, e na pro-
posta construtivista da Espiral da Aprendizagem, de Valente. O capítulo 
seguinte, chamado de Aprendizagem significativa integrada ao uso pe-
dagógico do software Modellus na realização de práticas de cinemá-
tica, destaca a aplicação das tecnologias integradas ao currículo para 
subsidiar o ensino das Ciências, favorecendo aos estudantes uma apren-
dizagem mais significativa, autônoma e reflexiva. Por fim, o sétimo 
capítulo, com o título O uso de multimídias no ensino de Química: o 
laboratório de informática como espaço de mediação e aprendizagem, 
trata de colocar o debate acerca do uso das Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TICs) na busca da melhoria do ensino de ciências.



A segunda unidade, com o título Ensino de ciências e edu-
cação ambiental, está dividida em cinco capítulos. O primeiro, no-
meado Percepção de uma área de caatinga por estudantes de uma 
escola municipal em Itapipoca: uma experiência no contexto da 
educomunicação, trata de explicitar a percepção ambiental de es-
tudantes da rede municipal do município de Itapipoca (Ceará), com 
relação à vegetação de caatinga localizada no entorno de uma escola 
no município. Já o capítulo seguinte, sob o nome Concepções dos 
docentes no estado do Ceará acerca da educação ambiental, des-
taca a problemática ambiental na visão dos professores do Estado do 
Ceará. O terceiro capítulo, com o título Práticas de laboratório em 
educação ambiental e o ensino de físico-química no Ensino Médio: 
o uso do carvão ativado do coco verde na melhora qualitativa da 
água (Projeto QUALIÁGUA), trata de alertar para os perigos preocu-
pantes do uso irracional da água e da contaminação de suas fontes. 
O quarto capítulo, com o título O ensino do conteúdo diversidade 
faunística nos livros de Ensino Fundamental, discute o ensino da 
fauna através dos livros didáticos do Ensino Fundamental. Por fim, 
o último capítulo, intitulado Educação ambiental em duas escolas 
de Ensino Fundamental e Médio em Fortaleza na percepção dos 
professores, aborda brevemente o histórico da Educação Ambiental, 
para em seguida apresentar o projeto inserido em duas escolas públi-
cas estaduais utilizando práticas pedagógicas variadas.

Alimentamos a expectativa de que a leitura deste livro possi-
bilite ao leitor uma perspectiva estranhada acerca do ensino de ciên-
cias, deslocada do lugar comum da apologia irrefletida para assumir 
uma postura crítico-reflexiva frente ao fenômeno educativo.

Profa. Dra. Diva Maria Borges-Nojosa
Prof. Dr. Isaías Batista de Lima

Prof. Dr. Júlio Wilson Ribeiro
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Unidade I 

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS 
E O ENSINO DE CIÊNCIAS E 

MATEMÁTICA





PERFIL EDUCOMUNICATIVO EM REDE SOCIAL 
(FACEBOOK) NO ENSINO DE BIOLOGIA

Célio Alves Ribeiro
Diva Maria Borges-Nojosa

Cátia Luzia Oliveira da Silva

Introdução

O presente trabalho realizou-se na Escola de Ensino Médio 
Pe. Rodolfo Ferreira da Cunha, que está localizada no distrito de Ca-
naan, município de Trairi – Ce. A escola é a única de Ensino Médio 
de uma região com mais de 12 mil habitantes, em um contexto social 
no qual a agricultura de subsistência é a principal fonte de renda. 
Nesse contexto, em que se entrelaçam as concepções pedagógicas da 
formação do professor, as diretrizes curriculares do Ensino Médio, 
o pensamento e missão do sistema público de ensino da Secretaria 
de Educação do Estado do Ceará, o mundo do trabalho e o contexto 
sociocultural em que se encontram nossos jovens, ficam as vivências 
com o conhecimento à margem dos processos de significância para 
os aprendentes. Foi com este desafio que surgiu a pergunta: como 
o professor de Biologia pode tornar seus processos didáticos/peda-
gógicos mais dinâmicos e atrativos para que o estudante se sinta 
contemplado em suas necessidades e anseios ao mundo do conheci-



Estudos da Pós-Graduação16

mento, trabalho, formação cidadã, à luz das tecnologias da informa-
ção, sendo protagonista de seu aprendizado?

Na busca por uma base teórica que justificasse as ações com 
práticas pedagógicas interativas, educador – educando, conheci-
mento (objeto) – conhecedor (sujeito), surgem os estudos do bió-
logo chileno Humberto Maturana sobre as relações biológicas en-
tre aprendizado (conhecimento) e aprendente que se autoconstrói, 
sendo, portanto, autor de seu conhecimento pelas mobilizações in-
ternas. Essa é a Biologia da Cognição.

A base teórica da Biologia da Cognição é de Humberto Matu-
rana. Pellanda (2009) diz que Maturana se inseriu num movimento 
científico que mudou a cara da ciência do século XX: o movimento 
cibernético. Esse movimento, por sua vez, vai dar origem a outro mais 
amplo, que é o chamado Movimento de Auto-Organização (MAO).

No centro da Teoria da Biologia da Cognição está o conceito 
de autopoiesis, que também é complexo na medida em que expressa 
os seres vivos como sistemas fechados à informações e, ao mesmo 
tempo, sistemas abertos a trocas de energia (PELLANDA; BOETT-
CHER, 2013). Os autores completam ainda que:

Fechados à informação significa que são auto-produtores de si 
mesmos o que torna a representação impossível. O que vem de 
fora apenas perturba e dispara mobilizações internas, mas não 
determina o que acontece com os seres vivos. Por outro lado, 
os seres vivos são sistemas abertos às trocas externas o que 
os mantém em reorganização constante e reversão de entropia. 
Isso corresponde ao que Ilya Prigogine chamou de Estruturas 
Dissipativas (PELLANDA; BOETTCHER, 2013, p. 158).

Conhecer para Maturana é um processo inerente ao viver, pois 
a vida é para ele, como também para Varela, um processo cognitivo. 
Com isso, cita a lógica básica da complexidade: “Viver é conhecer. 
Conhecer é viver” (MATURANA, 2004). Nesse processo, nossas 
práticas partem do contexto de vivências de nossos estudantes, seu 
viver, interagir, ver, sentir, perceber que os conhecimentos discipli-



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 17

nares apresentados na educação formal, em seus currículos padroni-
zados, pertencem a seu universo de viver.

Para Maturana (1999), a noção de autopoiesis implica, por-
tanto, a construção do mundo de forma autônoma, ou seja, não 
existe um mundo objetivo independente da ação do sujeito que vive 
e conhece ao mesmo tempo. O mundo emerge junto com a ação/cog-
nição do sujeito. Cognição nessa teoria tem um sentido biológico, 
pois considera a vida como um processo cognitivo. O sujeito vive e 
sobrevive porque produz conhecimento que é instrumento através 
do qual se acopla à realidade (PELLANDA, 2009).

Pellanda (2009) acredita que, para pensar o processo ensino-
-aprendizagem à luz da Biologia do Conhecer, é necessário levarmos 
em consideração as características das percepções do organismo 
humano. Isso porque é o organismo que decide qual a configuração 
do meio que vai disparar seus processos internamente e não o con-
trário. Ou seja, os órgãos sensores captam alguma coisa do mundo 
externo que o sistema nervoso vai interpretar à sua maneira, e não 
à maneira do meio perturbador. Nesse sentido, não pretendemos, 
como educadores, ser transmissores do conhecimento ou imaginar 
que os nossos alunos entendam tudo que é dito exatamente como 
estamos dizendo. Há todo um processo de mobilização interna dis-
parado pelo que dizemos que depende da percepção de cada um, o 
que, por sua vez, depende do historial de acoplamento estrutural de 
cada ser humano.

Krasilchik (2011) discute a abordagem e importância do uso de 
diversas modalidades de ensino em biologia, como aulas expositivas, 
discussões, demonstrações, aulas práticas, excursões, simulações, 
instruções individualizadas e projetos. Esta experiência educomuni-
cativa alia o projeto à autoria. O aluno não é mais apenas o receptor 
ou o observador de práticas, ele agora produz, analisa, avalia, publica.

Nessa perspectiva, o relacionamento entre os conhecimentos da 
disciplina de biologia, sua metodologia de ensino de ciências, e o pro-
cesso de formação do professor traduzem-se numa nova linguagem 
metodológica: o uso pedagógico interdisciplinar com as mídias sociais.
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Para Valente (2005), com o advento das novas tecnologias digi-
tais da informação e comunicação, as chamadas TDICs, não se deve 
mais ignorar as potencialidades pedagógicas dessas ferramentas nos 
processos de ensino e aprendizado. Sendo as redes sociais parte de um 
complexo das mídias sociais, trata-se de produzir conteúdos de forma 
descentralizada e sem o controle editorial de grandes grupos. Significa 
a produção de muitos para muitos. Mídias sociais se referem aos meios 
de interação entre pessoas pelos quais elas criam, compartilham, tro-
cam e comentam conteúdos em comunidades e redes virtuais. Mídias 
sociais introduzem mudanças substanciais e permanentes na forma 
como organizações, comunidades e indivíduos se comunicam.

As “ferramentas de mídias sociais” são sistemas on-line proje-
tados para permitir a interação social a partir do compartilhamento e 
da criação colaborativa de informação nos mais diversos formatos. Elas 
abrangem diversas atividades que integram tecnologia, interação social e 
a construção de textos verbais, fotos, vídeos e áudios. Esta interação e a 
maneira pela qual a informação é apresentada dependem, nas várias pers-
pectivas, da pessoa que compartilhou o conteúdo, visto que este é parte 
de sua história e entendimento de mundo (KIETZMANN et al., 2011).

O verdadeiro impacto destas novas “tecnologias da inteligên-
cia”, como chama Pierre Lévy (1994), ainda está por vir. Os produtos 
digitais destas tecnologias são cada vez mais acessíveis. A médio 
prazo, o fluxo de informações pela Internet será tão intenso que ela 
será provavelmente o principal lugar de comunicação e informação 
da cidadania. Os monopólios da informação perderão muito de sua 
influência, pois, com os novos meios técnicos digitais interativos de 
comunicação e informação, o antigo sujeito passivo da informação 
de massa, passa a ser protagonista neste novo ambiente digital – 
cada um é um emissor e um receptor de informação.

Essas reflexões corroboram as concepções da educomunica-
ção que, para Soares (2011, p. 49), 

[...] trabalha com produção de desejos, importando não o que se 
diz, mas o que se provoca, onde as autorias coletivas da mul-
tiplicidade realizam uma contracorrente educomunicativa sem 
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uma pauta premeditadamente dita, quebrando o convívio com 
todas as redundâncias e os ciclos de repetição que alienam e se 
autorreproduzem: ação na coletividade, criação em rodas dialó-
gicas, conspiração a partir das suas redes.

Aqui colocamos em questão dois conceitos – o de educomuni-
cação e de ecossistema comunicativo, articulados por Soares (2011) 
para uma especificação destas intenções. A educomunicação se faz 
dentro de um processo e o ecossistema ocorre como acontecimen-
tos. Para Soares, educomunicação é essencialmente “práxis social” 
que vem originando um “paradigma orientador da gestão de ações 
em sociedade” (SOARES, 2011). O projeto atravessa estes concei-
tos – com organização dos espaços, planejamentos das temáticas, 
mobilização de pessoas e tecnologias, realização de rodas dialógicas 
e produção coletiva de conhecimento na qual identificamos no pro-
cesso (a educação) e na produção (a comunicação).

Educomunicação: O conjunto de ações voltadas ao planeja-
mento e implementação de práticas destinadas a criar e desen-
volver ecossistemas comunicativos abertos e criados em espaços 
educativos, garantindo, desta forma, crescentes possibilidades 
de expressão a todos os membros das comunidades educativas.
Ecossistema comunicativo: Sistema complexo, dinâmico e 
aberto, conformado como um espaço de convivência e de ação 
comunicativa integrada (SOARES, 2011, p. 15).

Como define Citelli e Costa (2011), a educomunicação é uma 
área do conhecimento que busca pensar, pesquisar e trabalhar a edu-
cação formal, informal e não formal a partir de ecossistemas comu-
nicativos. Os autores complementam ainda que:

A comunicação deixa de ser vista como fenômeno tão somente 
midiático, de função instrumental, para integrar dinâmicas for-
mativas e planos de aprendizagem, como assistir à televisão e ao 
cinema, ler o jornal e a revista; produzir programas audiovisuais 
e em mídias digitais. Inclui ainda a consciência frente à produção 
de mensagens pelos veículos de comunicação e o posicionamento 
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perante um mundo fortemente editado pelo complexo industrial 
da produção simbólica. Pressupõe uma transformação radical 
nos processos de aprendizagem, a renovação dos meios de aqui-
sição do conhecimento, uma nova postura diante da vida pública 
e da cidadania e uma visão relacional da comunicação. Uma nova 
área do saber e uma inédita forma de intervenção na sociedade.

Portanto, nos campos das construções mentais complexas, nas 
quais se dá o processo de aprendizado, o professor se utiliza de diver-
sas ferramentas pedagógicas e suas metodologias didáticas, para des-
pertar na mente do aprendente o aprendizado que tenha significado. 
Parte-se assim, para utilização de ferramentas que possam atingir o 
maior número possível de sentidos biológicos durante os processos de 
ensino: a audição, a visão e o tato. É com as “Tecnologias da Informa-
ção e Comunicação (TICs) ou as Tecnologias Digitais da Informação 
e Comunicação (TDICs)”, com o uso das mídias sociais no ensino-
-aprendizado, que vamos ressaltar o ensino de ciências biológicas.

A introdução das TICs no ensino, e em particular no Ensino 
das Ciências Naturais, originou uma alteração nos papéis de todos 
os intervenientes do processo de conhecimento. Esta alteração traz a 
resolução de várias questões que “perseguem” o ensino, na procura 
da melhoria da sua qualidade, como sejam, o combate à indisciplina 
e ao insucesso, o despertar da motivação e o desenvolvimento de 
competências, como afirmam Martinho e Pombo (2009).

A ênfase do ensino das ciências é colocada na resolução de 
problemas autênticos, na pesquisa e nas atividades experimentais, 
no trabalho colaborativo e na abordagem interdisciplinar de temas 
contemporâneos, dando particular relevância às inter-relações entre 
a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade (CHAGAS, 2001).

Ao trabalhar pedagogicamente no terreno da comunicação di-
gital, deve-se ter claro que, ao utilizar meios específicos, estes não 
deixarão de ser e ter suas características próprias. Seus limites e ca-
racterísticas devem ser respeitados a fim de não suprimir o que estes 
meios têm de atrativo e popular e, assim, engessar seus princípios 
em condições escolásticas.
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Congruente com esta afirmação, o uso pedagógico de fer-
ramentas comunicativas digitais pressupõe um acompanhamento 
constante do educador na proposta do trabalho ou atividade pedagó-
gica. A presença e a intervenção em prol da construção de um conhe-
cimento crítico não se efetiva livremente ou por osmose, ela exige 
um ir e vir pedagógico, a fim de mediar conhecimento e saberes. Por 
mais avançadas que possam ser as ferramentas tecnológicas, a in-
tervenção do educador é crucial. Por mais que os sujeitos estudantes 
interajam sozinhos com o conhecimento posto, as mediações e apro-
fundamentos teóricos se consolidam nas relações com o docente.

Partindo desses princípios, a aplicação pedagógica de uma 
determinada tecnologia exige uma intenção pedagógica clara, um 
planejamento de uso, uma perspectiva de aprendizagem para desen-
volvimento do ensino proposto e uma intervenção e acompanha-
mento sistemáticos desta atividade, caso contrário poderá cair em 
descrédito dos participantes motivando-os à desistência.

A rede social representa uma nova forma de estabelecer rela-
ções, realizando várias tarefas como: divulgação de produtos, notí-
cias, fatos, compartilhamento de vídeos, textos, ideias, fotos, ima-
gens, além de diversão por meio de seus aplicativos etc. A rede social 
Facebook é atualmente considerada um fenômeno mundial por sua 
visibilidade; visitada por milhões de usuários no mundo todo, vem 
ganhando a preferência entre os usuários da Internet.

O Facebook em sua plataforma agrega recursos que permitem 
ações interativas na Web como: filiar-se a grupos, exibir fotos, criar 
documentos com a participação de todos na construção de um texto 
coletivo, criar eventos com agendamento das atividades dentro e 
fora da plataforma, criar enquetes como recurso para pesquisas, bate 
papo etc. Essa rede social surge como um novo cenário para aprender 
a aprender e aprender com o outro, ou seja, aprender a conviver vir-
tualmente, num processo interativo pedagógico comunicacional que 
emerge no ciberespaço.

Assim, visualizando uma proposta de emancipação do educan-
do(a) através de ações protagonistas com a Educomunicação, teve-se 
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como objetivo um trabalho com o uso das Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TICs). Tal trabalho desenvolve-se através de um ecossis-
tema educomunicativo em redes sociais, cuja proposta surge com a cria-
ção de um perfil de comunidade no Facebook. Chamada de “Rizoma de 
Canaan”, essa comunidade estimula a participação dos educandos(as), 
registra com câmeras de celular, máquinas digitais, filmadoras, grava-
dores de áudio, dentre outras mídias, as impressões de acoplamentos 
dos conhecimentos (teórico e prático), fortificando, assim, os conheci-
mentos da biologia e das ciências naturais de forma mais complexa.

Todo o material aqui exposto é resultado das propostas peda-
gógicas educomunicativas vivenciadas com os educandos ao longo 
de dois semestres escolares, de 2013 a 2014, na Escola de Ensino 
Médio Padre Rodolfo Ferreira da Cunha.

Assim, nosso objetivo com este perfil educomunicativo na 
rede social Facebook foi apresentar uma possiblidade de trabalhar 
a educomunicação usando as Tecnologias Digitais da Informação e 
Comunicação – TDICs nas redes sociais como ferramenta e lingua-
gem de empoderamento e criação de autonomia nos conhecimen-
tos em Biologia.

Desenvolvimento

Este projeto, “Perfil Educomunicativo em Rede Social (Fa-
cebook) no Ensino de Biologia”, vem propor um ponto de remode-
lagem de trabalho entre o mundo virtual, real e social dos eventos 
disciplinares que acontecem na vida escolar dos educandos(as) da 
escola Pe. Rodolfo Ferreira da Cunha. O conhecimento disciplinar 
digitalizado e em rede apresentou aos educandos(as) e educadores 
uma forma diferenciada do fazer didático/pedagógico.

A etapa da construção do perfil na rede social Facebook parte 
da proposta de utilização das Tecnologias Digitais da Informação e 
Comunicação – TDICs – na pesquisa Educomunicativa, em que os 
participantes testam tais ferramentas para a produção de conheci-
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mento, aliando os acontecimentos e momentos presenciais ao ecos-
sistema virtual das redes sociais.

Assim, percorremos algumas etapas na construção do perfil:
1.	 Tipificação dos aparelhos utilizados para acesso às redes. 

Percebeu-se que a grande maioria dos estudantes possuem 
celular, com câmera para filmar e registrar imagens, com 
acesso à internet.

2.	 Reunião com representantes de professores e estudantes 
para escolha do nome da comunidade usada para o traba-
lho. Após várias sugestões e participação de todos os en-
volvidos, o nome escolhido para o perfil foi “Rizoma de 
Canaan”. O nome Rizoma deve-se a um termo técnico em 
botânica relacionado a um tipo de caule subterrâneo, bem 
como da filosofia de Deleuze e Guatarri como um modelo 
descritivo ou epistemológico. Na confecção do perfil, este 
foi configurado para comunidade.

3.	Criação e apresentação da Fanpage “Rizoma de Canaan” 
a toda escola. Nesta etapa há uma abordagem presen-
cial junto aos estudantes, apresentando a toda a escola 
os objetivos e o perfil da comunidade. Na apresentação, 
que aconteceu sala por sala nos dois turnos de funciona-
mento da escola, o recurso visual da interface da página 
(Figura 1) foi importante para a modelagem participativa 
da apresentação do perfil. Nessa construção, o cartaz 
apresentado também contém uma imagem “QR-Code” 
para dinamizar o acesso à página; com o uso desse apli-
cativo leitor de imagem, pode ser realizado o download 
gratuitamente nas lojas online. Observa-se ainda que so-
mente o moderador poderia postar as imagens, produ-
ções e descrições dos produtos, fator que pode ser limi-
tante na autonomia educomunicativa.
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Figura 1 - Cartaz de divulgação da fanpage Rizoma de Canaan

Fonte: Elaborada pelos autores.

A descrição do perfil “Rizoma de Canaan” (Figura 2) se con-
figura como uma oportunidade de trabalho educativo desde que o 
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professor entenda que as oportunidades pedagógicas de produção do 
conhecimento ocorrem nos diversos ecossistemas comunicativos, e 
este profissional deve estar onde seus alunos estão, sendo produtor/
pesquisador e coautor dos momentos de acoplamentos que sugerem 
um engajamento do profissional da educação.

As redes sociais e/ou os espaços cibernéticos de vivências 
comunicam seus usuários a espaços, línguas, culturas, e infinitas 
possibilidades de produções e expressões, mas esse é só um dos 
sentidos explorados. Os acoplamentos complexos de seus insights 
que criam mudanças e reconfiguram suas conexões se comple-
mentam mais fortemente pelo odor de terra molhada, cheiro da 
lama do mangue, tato com uma Aplísia marinha, entrevista no lo-
cal de trabalho do pescador, vaqueiro, rendeira, comerciante, que 
ampliam e colaboram na sedimentação da aprendizagem signi-
ficante. Portanto, ser a educomunicação produzida nos desejos e 
ações colaborativas, construindo autonomias e empoderamentos 
de seus participantes.

Figura 2 - Fanpage Rizoma de Canaan com imagens das ações realizadas ao longo da pesquisa

Fonte: Perfil “Rizoma de Canaan” no Facebook.
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Mas, algumas considerações devem ser feitas quanto aos pe-
rigos das redes sociais e precauções para minimizá-los, neste caso 
o Facebook, como: a) nunca marcar encontro com “amigos” fei-
tos online, sem a presença de um adulto, de preferência os pais; b) 
comportar-se sempre de forma educada; c) nunca dar informações 
pessoais, como idade, endereço da residência, número do telefone, 
lugares que frequenta etc.; d) abandonar “chats” quando sentir que 
as discussões estão desagradáveis; e) selecionar com cuidado as in-
formações pessoais que publica a seu respeito; f) não acreditar em 
tudo o que vê, nem clicar em tudo que é sugerido; g) não expor seus 
dados financeiros.

Atividades Vivenciadas na Fanpage “Rizoma de Canaan”

As vivências produzidas e postadas na rede social Facebook 
foram mediadas pelas remodelagens didático-pedagógicas realiza-
das nos ecossistemas comunicativos presenciais, como: espaços da 
escola, aulas-passeio, pesquisas na internet, entrevistas e inferências 
educomunicativas do pesquisador. Das atividades educomunicativas 
realizadas pelos educandos(as), educador/pesquisador e das oportu-
nidades curriculares e extracurriculares formais bióticas e abióticas 
nesta pesquisa, seguem as produções.

Bioclick 

Atividade realizada num modelo de concurso de fotografias 
científicas, onde os(as) educandos(as) autores tinham suas foto-
grafias postadas e a imagem seria curtida e comentada na rede 
social (Figura 2).

As imagens coletadas eram apresentadas ao moderador 
do perfil da comunidade, após a análise das imagens escolhia-
-se a de melhor qualidade técnica e postava-se. Podemos con-
siderar três momentos na construção do trabalho: 1 – Antes: 
divulgação do projeto em sala, e no pátio da escola com carta-
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zes (Figura 3); escolha do material a ser fotografado pelo pro-
ponente; os momentos da coleta da imagem; a edição e entrega 
ao moderador para postagem. 2 – Durante: postada a fotografia 
na linha do tempo da comunidade (Figura 4), com a descrição 
dos sentimentos que fizeram o participante enquadrar aquela 
imagem; mobilização do autor da fotografia junto a seus ami-
gos no Facebook para criar uma rede de compartilhamentos, 
curtir e construir comentários. 3 – Depois – Após o período do 
certame, realizou-se o “print screen” da fanpage (como prova 
do término e número de votantes por imagem até a data final do 
concurso) e apresentação do resultado.

Figura 3 - Cartaz de divulgação do concurso de fotografia científica

Fonte: elaborada pelos autores.
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Figura 4 - Galeria de fotografias participantes do Bioclick

Fonte: Elaborada pelos autores.

O resultado foi postado na fanpage e apresentado em evento 
de premiação com entrega de certificados e brindes patrocinados 
por outros professores que apoiaram a ação ao longo do evento 
(Figura 5). Sendo que esta atividade foi apresentada, em dois con-
gressos nacionais; o Congresso Brasileiro de Educomunicação na 
Universidade de São Paulo (USP) e o Congresso Brasileiro de 
Ensino de Biologia da 1ª Regional, também realizado na USP, os 
dois aconteceram em 2014.
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Figura 5 - Entrega de premiação aos vencedores do concurso de Fotografia Científica

Fonte: Fanpage Rizoma de Canaan.
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Biodesenho

Atividade que se configura como oportunidade para a expres-
são e diversidade artística dos estudantes, promovendo possibilidades 
pedagógicas que abarquem outras inteligências. A proposta foi apre-
sentada à Escola através de cartaz afixado nos corredores (Figura 6). 
O projeto constituiu-se nos moldes do “Bioclick”. O evento tinha um 
período de realização em que os desenhos eram apresentados ao mode-
rador do perfil da comunidade para serem escaneados e postados. Uma 
vez postados os desenhos eram curtidos e comentados. Após o período 
estabelecido pelo concurso, fazia-se o “print screen” da linha do tempo 
e a contagem das curtidas para posterior anúncio dos vencedores.

Figura 6 - Cartaz de divulgação do concurso de Biodesenho

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Assim como na atividade do Bioclick, pudemos considerar 
três momentos na realização do trabalho: 1 – Antes: produção dos 
desenhos e apresentação ao moderador. 2 – Durante: postagem do 
desenho na linha do tempo da comunidade (Figura 7), com a des-
crição dos sentimentos que fizeram o participante desenhar; ação 
do autor do desenho a fim de mobilizar seus amigos no Facebook 
para criação de uma rede para compartilhar, curtir e comentar. 3 – 
Depois – Após o período do certame, realizou-se o “print screen” 
da fanpage (como prova do término e número de votantes por 
imagem até a data final do concurso) e apresentação do resultado.

Figura 7 - Biodesenhos produzidos pelos estudantes participantes do concurso

Fonte: Elaborada pelos autores.

O momento de culminância do evento acontece presencial-
mente com a entrega de certificados e premiações pelas produ-
ções (Figura 8). Neste momento os estudantes expressam seus 
sentimentos em participar e produzir o evento. Além da postagem 
na comunidade “Rizoma de Canaan”.
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Figura 8 - Entrega dos certificados no pátio da Escola aos estudantes vencedores

Fonte: Elaborada pelos autores.

Biojornalismo

As atividades protagonizadas durante as aulas-passeio, ela-
borados pelo professor de biologia, proporcionavam aos estudan-
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tes praticarem os saberes nos ecossistemas presenciais. Comple-
mentarmente, os estudantes produziam e postavam suas vivências 
no ecossistema online, fanpage “Rizoma de Canaan”, em formato 
de vídeos curtos de até 10 minutos.

As produções educomunicativas foram os veículos que as-
sociaram os conhecimentos, o empoderamento e a autoria, nessa 
construção dos conhecimentos em biologia. A Figura 9 apresenta 
a sequência de matérias abordadas no jornal intitulado “Bior-
riquezas do Litoral Trairiense”. A sequência das setas indica a 
linha do tempo da matéria virtual de cerca de quinze minutos, 
publicada na fanpage Rizoma de Canaan. A formatação foi toda 
construída pelos estudantes em programas de edição de vídeo e 
imagens. Quanto à estrutura de apresentação do material, temos 
um formato semelhante aos dos telejornais vinculados na mídia 
aberta dos canais de televisão, ou seja, há um “âncora” que fica 
num “estúdio” chamando as matérias que são produzidas pelos 
alunos produtores em campo.1

1	Onde: 1. Apresentação dos “âncoras” do programa e chamadas para as reportagens sobre 
um fenômeno botânico raro que acontece na comunidade de Palmeiras, próximo ao dis-
trito de Canaan, que é um coqueiro galhado; 2. Apresentação da educomunicadora sobre 
as informações do coqueiro galhado; 3. Âncora do programa para a chamada sobre o 
cultivo de algas em Flecheiras; 4. Apresentação das informações sobre o cultivo de algas 
em Flecheiras; 5. Âncora chamando a reportagem sobre o estuário do Rio Mundaú; 6. 
Educomunicador apresentando matéria sobre o estuário do Rio Mundaú; 7. Âncora do 
programa apresentando chamada para a reportagem acerca do avanço das águas do Rio 
Mundaú sobre a zona de mangue e o povoado de Mundaú. 8. Educomunicadora entre-
vistando pescador sobre o avanço do rio sobre a zona de manguezal e o povoado de 
Mundaú. 9. Âncora na chamada para a matéria sobre a instalação e exploração por em-
presas da energia eólica nas dunas do litoral trairiense; 10. Apresentação da matéria sobre 
a exploração do potencial eólico no ambiente de instalação das torres de captação do 
vento que promove a geração de energia eólica; 11. Âncora apresentado chamada sobre 
a pesca artesanal ao longo do litoral trairiense; 12. Educomunicadora entrevistando pes-
cador de lagosta na localidade de Guajiru; 13. Educomunicador entrevistando pescador 
na comunidade de Guajiru sobre produções e espécies capturadas; 14. Educomunicadores 
realizando entrevista com dono de curral na comunidade de Guajiru sobre principais es-
pécies de peixes capturadas nesse tipo de armadilha; 15. Entrevistas com pescadores em 
Mundaú; 16. Entrevista com pescador de lancha no distrito de Mundaú. 17. Âncoras do 
jornal fazendo o encerramento do programa.
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Figura 9 - Representando a sequência das matérias abordadas no Jornal Biorriquezas

Fonte: Elaborada pelos autores.

Rádio Escolar Gabino Marques

As atividades educomunicativas realizadas pelo professor 
pesquisador e educandos(as) conta com a produção de estratégias 
de exercício dos empoderamentos e autorias, como prega a educo-
municação. A rádio escolar é uma forma prática de exercitar a fala e 
os conhecimentos disciplinares, convivendo com as tecnologias da 
comunicação e informação.

Neste trabalho, o rádio se revela um instrumento para a 
quebra de bloqueios criativos pela sua instantaneidade, veloci-
dade de realização e as diferenciações de opções na sua parti-
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cipação. É um meio que radicaliza o senso do humor através 
da criação, desmistifica crenças limitantes sobre a criatividade 
e proporciona estratégias para gerar e selecionar novas ideias – 
porque oferece difusão para as diferentes qualidades dos sujeitos 
comunicantes. No entanto, para que este processo transcorra, é 
necessário que, a partir do fio condutor do projeto político peda-
gógico da escola, o professor atue realmente como um mediador 
e deixe os sujeitos livres para buscar ideias, gerar intuições, di-
vergir e encontrar sínteses, proporcionando, então, ambientes de 
auto experimentação.

Figura 10 - Educomunicadores em atividade na Rádio Escolar Gabino Marques

Fonte: Célio A. Ribeiro.

O momento de apresentação dos trabalhos acontece no ho-
rário da aula de biologia. Os canais da mesa de comando da rádio 
possibilitavam o envio de áudio para salas específicas, portanto, tí-
nhamos que nos reunir sempre antes para fazer os testes e, no mo-
mento apropriado, executávamos a programação que durava em mé-
dia quinze minutos.

Na relação com o conhecimento disciplinar, os textos escolhidos 
pela pesquisa na internet e proclamados na rádio escolar eram assun-
tos de interesse do educomunicador, seja porque a informação era ser 
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curiosa ou de fácil abordagem na concepção do aluno, seja porque os 
assuntos abrangiam diversos campos nos conhecimentos da biologia.

Toda a apresentação foi gravada em vídeo e disponibilizada 
na linha do tempo da comunidade “Rizoma de Canaan”. As avalia-
ções do projeto foram feitas como objeto de inferências do professor 
pesquisador em conjunto com seus educandos.

Considerações Finais

A experiência aqui apresentada só terá valia como proposta 
pedagógica se os autores se empoderarem de concepções pedagó-
gicas que os mobilizem a acreditar que a aprendizagem em rede 
e coletiva, dentro de um sistema complexo, pode ser uma oportu-
nidade de criação de seres responsáveis por construírem conhe-
cimentos ontoepistemogênicos e reestruturantes. Tais concepções 
devem, também, favorecer o surgimento de escolas e currículos 
que não se preocupam apenas com estatísticas e que não veem as 
pessoas como máquinas em linhas de montagem, onde aquelas 
que não se adequam aos formatos são estigmatizadas e descarta-
das, engrossando as filas da evasão e insucesso escolar.

Considera-se que a gerência dos processos educativos é 
complexa e constitui-se de vários elementos, como muitos concla-
mam, para uma “Educação de Qualidade”. Nesses alicerces estão: 
a) escola, com estrutura e equipamentos adequados à formação 
a que se propõe; b) o projeto político pedagógico, que atenda às 
necessidades locais em consonância com um mundo globalizado 
de informações e relações; c) participação dos pais e comunidade 
na vida escolar de seus filhos; d) professores com planos de car-
reira justos; e) legislação de valorização do professor e dos inves-
timentos em educação; f) formação de professores em centros de 
excelência e continuidade da formação em sua carreira como pro-
fessor/pesquisador. Além desses fatores, outros agentes intervêm 
para fortalecer a profissão, como sindicatos de professores, pais e 
gestores da educação.
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Assim, o profissional da educação, além de estar preparado 
para compreender o ser humano como algo complexo e em cons-
tante formação, deve ter as psicologias, gnosiologias e ontologias 
em seu ramo de estudo. Não deve esquecer que a escola formal 
não pode mais ignorar a presença ativa das tecnologias midiáticas 
em seus processos cognoscentes, correndo o risco de incapaci-
tar seus tutoriados em um mundo em rede. Torna-se, portanto, 
necessário que o educador compreenda essa estreita relação da 
educação com a comunicação, assumindo em suas práticas a Edu-
comunicação como concepção promotora de empoderamentos 
e autorias na construção de cidadãos capazes de pensar e com-
preender complexo.
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Introdução

O atual ensino de Química vem sendo questionado no 
Brasil, através de pesquisas que identificam suas deficiências como 
sendo atribuídas ao modelo didático tradicional, em que se destaca a 
superficialidade como a Química é ensinada tanto no ensino formal 
quanto informal.

Como ciência, seu corpo epistemológico requer tratamento 
adequado devido a sua natureza constitutiva ser empírica. De ma-
neira geral, as pesquisas que já foram realizadas sobre a temática, 
revelam que, tanto na Educação Básica quanto na Superior, este 
ensino preza pela transmissão centrada na oralidade do professor, 
marcada por conteúdos descontextualizados e sem aplicabilidade. 
Tais saberes são transmitidos como sendo produtos finais e verdades 
absolutas, constantemente isentas de significado (AUSUBEL, 1982, 
apud MOREIRA, 2006), de reflexão crítica e de questionamento.
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Assim, o ensino de Química tem sido marcadamente de ca-
ráter tradicional, sem levar em consideração as concepções prévias 
dos estudantes nem seus saberes sociais. Disso resulta um processo 
inadequado de acúmulo demasiado de informações químicas na es-
trutura cognitiva sem qualquer significado para o aluno, implicando 
em mera memorização de conceitos. Isso é contrário à formação 
científica, que sinaliza para a necessidade de conhecimentos acerca 
do mundo natural, de suas transformações; bem como dos agentes 
causadores destas transformações e impactos ocasionados por elas. 
Esta formação científica está arrimada com o desenvolvimento e 
progresso científico, tecnológico e social; baseando-se no próprio 
método científico, que, de acordo com Martins Júnior (2012, p. 7):

Tal fenômeno está de acordo com o método científico (onde o 
aprendiz inicialmente observa, levanta hipóteses, experimenta, 
formula leis acerca de determinado fenômeno) que distingue 
uma ciência exata dos demais ramos do conhecimento humano.

Neste sentido, o presente estudo busca amenizar tal distancia-
mento entre o ensino de Química e o mundo social e empírico vivido 
pelo aluno. Uma abordagem do ensino de Química se deu com o uso 
das TICs. O público alvo do estudo foi uma turma de 15 licenciandos 
em Química. O estudo utilizou-se de dispositivos eletrônicos; internet; 
Facebook; e mapas conceituais (OKADA, 2007). Teve como material 
didático livros, artigos e textos. Entre as ações do estudo, estava previsto 
coletar os comentários postados no Facebook, para a posterior análise, 
verificação e repercussão do uso desta rede social como ferramenta 
pedagógica, passível de operacionalização no ensino de Química.

O objetivo do estudo foi fomentar, nos alunos de graduação 
em Química, uma prática docente que se amparasse na narrativa 
de um ensino baseado na alfabetização científica. Pondo as bases 
para novas atividades didáticas que ensejassem uma abordagem do 
conteúdo para além do verbalismo professoral, num ensino capaz 
de abordar a Química com os saberes do cotidiano e sua devida 
contextualização.
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Os resultados da pesquisa foram organizados em tabelas 
para melhor visualização e constatação de que, para que o en-
sino de Química tradicional seja renovado e/ou (re)significado, 
faz-se necessária outra abordagem do conteúdo por parte do pro-
fessor, de modo a estimular o licenciando em Química, futuro 
professor, uma adequada formação. Esta deve proporcionar ao 
licenciando, o desenvolvimento de habilidades e competências 
baseadas em suas necessidades formativas para a realização de 
atividades inovadoras com os atuais recursos técnico-científicos, 
aliado ao seu conhecimento didático-científico, que corroborem 
com uma transposição didática que evidencie os significados dos 
saberes adquiridos.

Problemáticas Contemporâneas do Ensino de Química

O ensino tradicional de Química que preza pela memoriza-
ção de conceitos, leis, fórmulas, equações e outros mecanismos que 
compõem o estudo desta ciência se afasta do modelo como se cons-
troem os conhecimentos científicos e, portanto, capazes de promo-
verem uma significativa educação científica (CACHAPUZ, 2005). 
Segundo Martins Júnior (2012, p. 18), 

“[...] a realidade do aluno vai de encontro com o ensino tradicio-
nal de Química, o de mera transmissão formal de conteúdos, e 
que acaba produzindo alunos com ações passivas, com relação 
ao professor e às questões químicas do ambiente em que vive”.

A esta problemática soma-se, a própria natureza abstrata de 
alguns saberes químicos. Portanto, seu tratamento didático não deve 
ocorrer de forma rígida e inflexível, haja vista que cada aluno cons-
trói o conhecimento de forma diferente e dentro de suas possibilida-
des cognitivas particulares. Daí, a necessidade de se rever a formação 
inicial do professor de Química, para que este construa sua práxis 
docente a partir do diálogo com os saberes múltiplos dos alunos, 
levando em consideração seu enlace com o cotidiano, dando-lhe um 
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significado. Desta forma tenta-se evitar dois fracassos comumente 
relatados em pesquisas acerca do ensino de química, a saber:

1º Na Educação Básica: mensuráveis índices de insucesso 
nas disciplinas de cunho científico, provocando desestímulo, desin-
teresse, indisciplina, reprovação e evasão escolar;

2º Na Educação Superior: cada vez menos candidatos a vagas 
nos cursos de licenciatura em favor dos cursos na área das ciências.

Portanto, é fundamental que o professor de Química, em for-
mação inicial, tenha acesso aos saberes de Química, com ênfase em 
como essa ciência foi construída e vista como um produto humano; 
sua aplicação; a produção de seus saberes; suas atitudes, destrezas, 
reflexões e significados; resolução de situações problema advindas 
das atuais demandas sociais; interação com as TICs; levantamento 
de questionamentos de ordem histórica, social, política, econômica 
e cultural; história e evolução da Química (SANTOS; MORTIMER, 
2002) entre outros pontos importantes que são abordados no es-
tudo de Química.

Assim, o licenciando de Química, ao se apropriar dos saberes 
didáticos e pedagógicos relativos à disciplina em suas atividades so-
ciais, realiza a prática social de forma contextualizada com as tecno-
logias de informação e comunicação, que são fomentadas através da 
colaboração científica da Química e de outras ciências.

O uso das TICs na formação do professor potencializa a me-
lhoria do ensino de Química, pois aquelas são utilizadas como fer-
ramentas pedagógicas que auxiliam a prática docente com reper-
cussão na formação inicial. Assim, associada à adequada mediação 
didática do professor, poderá potencializar ações com o objetivo da 
busca pela melhoria do ensino e da aprendizagem em Química, con-
ferindo tanto a educandos como a educadores um novo sentido à 
aprendizagem e ao ensino.

As dificuldades relativas ao ensino de química ainda persis-
tem, conforme relatos presentes nos estudos sobre o ensino de ciên-
cias (TORRICELLI, 2007). Tentar contribuir para minimizar esta 
dificuldade foi o objetivo deste estudo, realizado no curso de Licen-
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ciatura em Química da UECE-FAFIDAM, em acordo com professo-
res Mortimer e Machado (1994, p. 57):

Aprender ciências não é uma questão de simplesmente ampliar 
o conhecimento dos jovens sobre os fenômenos – uma prática 
talvez denominada mais apropriadamente como estudo da 
natureza – nem de desenvolver ou organizar o raciocínio do 
senso comum dos jovens. Aprender ciências requer mais do 
que desafiar as idéias anteriores dos alunos, através de eventos 
discrepantes. Aprender ciências requer que o aluno seja intro-
duzido numa forma diferente de pensar sobre o mundo natu-
ral de explicá-lo.

Metodologia

A metodologia deste estudo, que teve caráter investigativo, foi 
dividida em três etapas ao longo do período letivo da disciplina de 
Tópicos Especiais em Química, a saber:

1ª Etapa – Leitura e discussão do artigo Função Social além da 
criação e desenvolvimento do perfil de Facebook (QensinoSensine)

Esta etapa foi iniciada com a leitura e discussão em sala de 
aula do artigo: Função Social – o que significa ensino de química 
para formar o cidadão? (SANTOS; SCHNETZLER, 1996). Tal lei-
tura teve por objetivo respaldar os licenciandos teoricamente acerca 
dos atuais conceitos, aplicações e metodologias referentes ao ensino 
de Química contemporâneo, contrapondo-se ao modelo tradicional 
do referido ensino. Posterior à leitura e discussão, houve a criação 
de um perfil de Facebook, (QensinoSensine – Ensino de Química 
Fafidam/Uece; disponível em: https://www.facebook.com/ensi-
no2014?hc_location=timeline) sob a orientação e supervisão perió-
dica dos autores.

Este perfil foi criado e desenvolvido pelos próprios licencian-
dos, servindo como forma de frequência e avaliação da disciplina de 
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Tópicos Especiais em Química, por meio de atividades postadas pelo 
professor a serem resolvidas pelos licenciandos na forma de comen-
tários. O objetivo da criação deste perfil foi o aprofundamento das 
discussões presenciais ocorridas durantes as aulas na UECE-FAFI-
DAM, de forma virtual, possuindo um caráter de telecolaboração 
entre os licenciandos. Além de postarem suas concepções acerca 
do ensino de Química na forma de comentários, eles colaboravam 
com a dos demais colegas, na medida em que resolviam as ativida-
des pelo Facebook.

Nesta etapa da metodologia fica evidente a cooperação e co-
laboração existente entre os professores de Química em formação. 
Tal fato é observado ao ser analisada uma postagem telecolaborativa 
que foi realizada com a turma.

Figura 1 - Perfil do Facebook criado pelos licenciandos

Fonte: Elaborada pelos autores.

Postagem Telecolaborativa

Professor: Muito bem caros alunos. A motivação desta fer-
ramenta é para que a mesma possa ser utilizada para a promoção 
da aprendizagem telecolaborativa, por meio das relações entre a 
teoria e prática no Ensino de Química. Comentem quais as suas 
concepções acerca deste ensino científico, visto até agora em nossos 
encontros presenciais. Mãos à obra e bom trabalho a todos!
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Licenciando: Com relação à prática no ensino de Química, 
há a complementação de uma com a outra. Assim a aula se torna 
mais prazerosa e produtiva. Ao se fazer uso da prática busca-se, 
demonstrar em alguns casos as situações vivenciadas no coti-
diano. Como professores em formação, deveríamos atentar para 
a utilização de materiais de baixo custo, recicláveis, para experi-
mentação química na sala de aula. Utilizando como fonte de pes-
quisa as redes sociais.

O estudo introdutório presencial e telecolaborativo acerca do 
ensino de Química como função social com vistas a sua renovação 
(CACHAPUZ, 2005) foi realizado durante a segunda quinzena de 
janeiro de 2014 e primeira quinzena de fevereiro de 2014.

2ª Etapa – Leitura de textos acerca da utilização de mapas con-
ceituais e discussões telecolaborativas no Facebook

Esta etapa da metodologia ocorreu, logo após o término da 
primeira etapa, durante o mês de fevereiro de 2014. Iniciou-se com 
a leitura de três textos (OKADA, 2007), acerca do uso de mapas 
conceituais. Esta leitura teve por objetivo esclarecer aos licencian-
dos os conceitos e aplicações dos mapas conceituais e como esta 
ferramenta pode ser utilizada no ensino de Química. Posterior à lei-
tura, houve discussões telecolaborativas no perfil QensinoSensine 
no Facebook, com vistas às aplicações cabíveis dos mapas conceitu-
ais em sala de aula.

Postagem Telecolaborativa:

Licenciando A: Um desafio para o educador é criar condições 
propícias a uma aprendizagem significativa. Uma técnica que pos-
sibilita esse processo é a da construção de mapas conceituais, que 
são representações gráficas que relacionam conceitos com palavras 
chave, onde integram diversas matérias, conteúdos.
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Licenciando B em relação ao licenciando A: Concordo com a 
licencianda A, faço de suas palavras as minhas; o melhor é que, com 
esta técnica, o professor passa a não só transmitir o conteúdo, mas 
torna-se um orientador, e o aluno se transforma em ativo no pro-
cesso, pois pode participar da elaboração de mapas, demonstrando 
seus conceitos prévios do dia a dia e assim construindo, junto ao 
professor, novos conhecimentos mais significativos.

3ª Etapa – Leitura do livro Formação de professores de ciências 
e discussões telecolaborativas no Facebook

Etapa final da pesquisa que ocorreu entre os meses de fevereiro e 
março de 2014, sendo iniciada com a leitura do livro Formação de Pro-
fessores de Ciências (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006), para elucidar 
os licenciandos com relação aos principais aspectos da formação de um 
professor de ciências/química, baseada em suas necessidades formativas. 
Em seguida mais uma vez foi feita a discussão telecolaborativa no per-
fil QensinoSensine no Facebook, fazendo um paralelo com a formação 
continuada dos próprios licenciandos do curso de Licenciatura em Quí-
mica na UECE-FAFIDAM em Limoeiro do Norte no interior do Ceará.

Postagem Telecolaborativa:

Licenciando C: Com relação ao processo de formação do pro-
fessor de Química, as deficiências não supridas nesta formação são 
refletidas no ato de ensinar. Demonstrando assim que essa falha 
não é culpa exclusiva do profissional, mas também do meio, ou seja, 
a maneira pela qual o professor de Química foi ensinado.

Licenciando D com relação ao Licenciando C: Realmente o 
professor necessita conhecer a matéria que irá ensinar como está 
na colocação do Licenciando C. Para complementar a formação 
docente citada anteriormente, o professor necessita conhecer a ma-
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téria a ser ensinada, para não ficar restrito somente ao senso co-
mum. Desta forma o professor precisa construir o conhecimento 
científico, para transformar o senso comum em senso crítico e sin-
tetizar a aprendizagem significativa.

Resultados e Análise dos Resultados

Os resultados obtidos nas três etapas da pesquisa deste trabalho 
se encontram na forma dos principais comentários postados no perfil 
do Facebook(QensinoSensine), sendo agrupados em três diferentes 
tabelas, que correspondem respectivamente as etapas: 1ª, 2ª e 3ª da 
metodologia. Foram analisados os dados obtidos em cada tabela, a 
leitura destas análises pode ser feita ao final da exposição das tabelas.

Tabela 1 – Referente a dois comentários de licenciandos na 1ª etapa da pesquisa

Etapa 1 – ARTIGO FUNÇÃO SOCIAL

ALUNO COMENTÁRIO

Licenciando 
E

Em relação à prática no ensino de Química, ela complementa a 
teoria, demonstra a razão da questão, além de deixar a aula mais 
prazerosa e proveitosa. Com ela podemos buscar demonstrar 
em alguns casos situações do dia a dia. Nós futuros professores 
deveríamos pensar bem na ideia de adotar materiais de baixo 
custo, recicláveis, para experimentação em química na sala de 
aula, procurando orientações e trocando ideias por meio das 
redes sociais.

Licenciando 
F

A relação teoria e prática é algo que não deve nunca se 
desgrudar, pois sem teoria não podemos entender o porquê de 
aquilo acontecer, como exemplo uma reação. E a prática é o 
exercício do conhecimento adquirido ao longo das aulas teóricas. 
A disciplina de Tópicos Especiais em Química está trabalhando 
formas diversificadas de como a Química pode ser vista e como 
podemos passá-la para nossos futuros alunos, sem que a aula de 
Química se torne algo chato e cansativo, pelo contrário tem que 
ser prazerosa, divertida e curiosa.

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Estes comentários evidenciam as necessidades formativas do 
professor de Química em formação, marcada pela busca da asso-
ciação constante da teoria com a prática de ensino e o cotidiano. 
Assim, o professor de Química estará contribuído com a formação 
dos educandos, tornando-os aptos para o exercício da cidadania, 
na medida em que são capazes de responderem as atuais deman-
das sociais por meio do conhecimento químico aplicado (SANTOS; 
SCHNETZLER, 1996).

A rede social Facebook contribuiu com estas necessidades 
formativas dos licenciandos em questão. Pois, através das discussões 
telecolaborativas, criou-se um ambiente de cooperação e colabora-
ção à medida que ocorria a partilha de ideias e experiências subje-
tivas de construção de conhecimento e aprendizagem em Química.

Tabela 2 - Referente a outros dois comentários de licenciandos na 2ª etapa da pesquisa

Etapa 2 – MAPAS CONCEITUAIS

ALUNO COMENTÁRIO

Licenciando 
G

Para melhorar o ensino, devemos considerar o avanço da 
tecnologia, métodos novos, como o MAPA CONCEITUAL. 
Portanto segundo a leitura do material didático sobre este assunto, 
o profissional tem que passar por uma capacitação. O ideal seria 
que essas capacitações tivessem início logo na faculdade, nos 
cursos, assim o professor já teria um conhecimento formado a 
respeito de novos métodos. O mais interessante é a seguinte parte: 
com a ajuda do professor o aluno pode criar também um mapa 
conceitual, mais simples.

Licenciando 
H

Concordo com meu colega, pois sabemos que vivemos com 
mudanças e avanços constantes e com isso a educação também se 
modifica; os recursos tecnológicos estão a cada dia ganhando seu 
espaço, e o uso desses recursos pode proporcionar a reorganização 
dos currículos escolares, tanto no que diz respeito à gestão quanto 
no que se refere às metodologias adotadas no âmbito educacional, 
os mapas conceituais é só um exemplo de uma metodologia 
diferenciada, pois muito se pode fazer com o avanço tecnológico.

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Estes comentários remetem à temática da necessidade de re-
flexão sobre a formação inicial do professor de ciências para o uso 
das TICs. Assim, o professor poderá desenvolver a atividade de do-
cência com significado, não ficando restrito ao verbalismo. A utili-
zação do software Cmap Tools pelos licenciandos para a elaboração 
de mapas conceituais, permitiu que estes aprimorassem o ensino de 
Química, baseando-o também no uso das inovações técnico-cientí-
ficas, fomentadas a partir da ciência em aplicação (OKADA, 2007). 
Esta estratégia didática potencializa a renovação do ensino de Quí-
mica, por meio da mediação crítico-interventora que o professor de 
química realiza na transposição didática dos conteúdos químicos, 
utilizando as atuais TICs.

Tabela 3 - Referente a outros dois comentários de licenciandos na 3ª etapa da pesquisa

Etapa 3 – LIVRO: FORMAÇÃO DE PROFESSORES

ALUNO COMENTÁRIO

Licenciando 

I

Geralmente quando se pergunta a um professor quais podem ser 
as causas do fracasso na resolução de problemas na aprendizagem, 
raramente se apontam razões que acusem a própria didática 
empregada. A interpretação da leitura do livro revela que, 
quando o professor, ao se deparar com os problemas oriundos do 
processo de ensino e aprendizagem, deve encará-los como uma 
oportunidade para construir e aprofundar seus conhecimentos. 
A discussão anterior motiva assim, os professores “a tomarem 
consciência” das deficiências da didática habitual.

Licenciando 
J

Pela leitura do livro formação de professores de ciências, é bem 
visível que o professor de ciências tem que refletir e repensar 
sua prática, pois não é o saber transmitir conteúdos de forma 
fragmentada e unilateral, sua prática deve passar disso. Além da 
obrigação de conhecer e dominar a matéria que se vai lecionar, 
o professor tem que saber avaliar, propor situações problemas 
aos seus alunos que os façam ir além de respostas mecânicas. 
O docente também deve estar aberto a estudos em grupos, 
vivenciando novas propostas, experiências, enfim estar em 
permanente formação, ou seja, buscar está melhor todos os dias.

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Por estes comentários ressalta-se a importância de uma for-
mação inicial do professor de Química que responda às demandas 
da sociedade; potencializando o uso de TICs e (re)significando sua 
práxis (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006).

Conclusões

O ensino de Química tem sido ao longo da história recente 
marcado pela crítica ao caráter tradicional de seu exercício com re-
percussões negativas na aprendizagem dos alunos. Neste sentido, 
cumpre repensar sua forma de ser na atualidade. Por isso, a forma-
ção inicial do professor de Química deve ser pautada na reflexão 
contemporânea sobre o seu ensino. Este concebido e desenvolvido 
de acordo com as necessidades formativas que a sociedade reclama, 
instaurando uma nova práxis pedagógica.

Neste sentido, o uso das TICs se apresenta como uma possi-
bilidade didática capaz de ser utilizada na melhoria do ensino e da 
aprendizagem de Química. Neste caso, a reflexão dos licenciandos 
de Química da FAFIDAM foram marcadas pela criticidade acerca 
da busca de que o ensino de Química seja amparado na aliança entre 
a epistemologia química científica, as inovações técnico-científicas, 
as experiências objetivas e subjetivas de ensino/aprendizagem, e o 
contexto social com as especificidades regionais onde o Ensino de 
Química se aplica. Daí a formação inicial do professor de Química 
deva significar o ensino deste saber.
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Introdução

Podemos considerar que a aprendizagem é muito mais signi-
ficativa à medida que o novo conteúdo é incorporado às estruturas 
de conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a partir 
da relação com seu conhecimento prévio. Quando o conteúdo esco-
lar a ser aprendido não consegue ligar-se a algo já conhecido, o aluno 
pode até decorar palavras, conceitos, fórmulas e leis, entretanto, se 
não houver por parte do estudante uma necessidade ou interesse 
em ligar esse conhecimento a outros anteriormente adquiridos, ele 
será esquecido após as avaliações. Desta forma, acreditamos que, 
quando incorporados de interesse pelo conteúdo a ser estudado, o 
aluno deverá desenvolver uma maior afinidade para a apreensão do 
conhecimento a ser abordado (AUSUBEL, 1982).

Segundo a Teoria da Aprendizagem significativa de Ausubel, 
quanto mais o novo conteúdo é relacionado de maneira substancial e 
não arbitrária com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que 
lhe for relevante, mais próximo está da aprendizagem significativa 
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que vem a apresentar vantagens notórias, tanto do ponto de vista do 
enriquecimento cognitivo do estudante, quanto do ponto de vista 
da lembrança posterior das aprendizagens adquiridas e que poderão 
voltar a ser utilizadas (AUSUBEL, 1982).

Desta forma, pensamos que, ao fornecer um material que ve-
nha desafiar o aluno a querer aprender o conteúdo, estaremos inci-
tando-o a querer aprender com mais qualidade, nos colocando assim 
em consonância com Piaget, ao afirmar que:

Uma maneira adequada de ampliar e/ou modificar as estrutu-
ras do aluno consiste em provocar discordâncias ou conflitos 
cognitivos que representem desequilíbrios a partir dos quais, 
mediante atividades, o aluno consiga reequilibrar-se, superando 
a discordância reconstruindo o conhecimento (PIAGET, 1997).

Para a psicologia cognitiva, é a consciência que atribui signifi-
cado aos objetos e situações e é no âmago da consciência que está à 
intencionalidade, essa estrutura do sentido que nos possibilita, como 
sujeitos, ver e compreender o mundo. Assim, os alunos constroem 
determinados significados sobre os conteúdos à medida que, simul-
taneamente, atribuem-lhes determinado sentido (COLL; MARTIN, 
2004). Nesse ponto, surge a nossa inquietação sobre o processo de 
apreensão de conhecimento da forma como ele costuma ser repas-
sado em sala de aula, onde os alunos são condicionados a “decorar” 
um determinado conteúdo até o momento da avaliação, deixando-o 
de lado depois, visto que esses são, em muitos casos, descontextua-
lizados dos interesses dos aprendentes.

Foi possível observar, ao longo da experiência docente, que 
os estudantes têm apresentado dificuldades no entendimento dos 
conteúdos de Biologia. Em muitas verificações feitas informal-
mente, indagando aos alunos, pudemos perceber que um dos pro-
blemas aponta para a pouca compreensão dos vocábulos técnicos 
que são utilizados nos diversos temas tratados durante os três anos 
do Ensino Médio.
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Os estudantes relatam que a principal dificuldade encontra-se 
no fato de a maioria dos termos utilizados em Biologia ter origem 
no latim ou no grego. Ambas as línguas, estudadas em ambientes 
bastante restritos, configuram-se como um entrave no dia a dia da 
sala de aula, visto que o conhecimento é mínimo, quando não nulo. 
Temos como desafio fazê-los entender os termos científicos com os 
quais têm pouco contato fora da escola.

No entanto, quando o aprendiz tem pela frente um novo corpo 
de informações e consegue fazer conexões entre esse material 
que lhe é apresentado e o seu conhecimento prévio em assun-
tos correlatos, ele estará construindo significados pessoais 
para essa informação, transformando-a em conhecimentos, 
em significados sobre o conteúdo apresentado. Essa constru-
ção de significados não é uma apreensão literal da informação, 
mas é uma percepção substantiva do material apresentado, e 
desse modo se configura como uma aprendizagem significativa 
(TAVARES, 2004).

Castanho (2000) explica que inovação é uma palavra que so-
bressai na literatura educacional, aparecendo atrelada à perspectiva 
de soluções para o “marasmo” dos sistemas de ensino. Mas, será 
que os professores estão preparados para questionar ou mudar sua 
prática pedagógica? Amarrados à racionalidade científica e às es-
tratégias didáticas tradicionais os professores encontram mais di-
ficuldades para incorporar o computador e a internet ao seu fazer 
pedagógico (SANTOS, 2003).

Os docentes resistem à inovação porque são submetidos a um 
processo de formação baseado no chamado conhecimento edu-
cacional científico, o qual se ancora na pesquisa positivista e é 
responsável por generalizações que interessam a planejadores 
de currículos e supervisores, o que acaba por desarticular tenta-
tivas de criação pedagógica (JAPIASSU, 1983, p. 35).



Estudos da Pós-Graduação56

Marques (2003) afirma que a chamada sociedade da informa-
ção, na qual se articulam diferentes linguagens, passou a demandar 
outra educação. Para o autor, o desafio básico dos professores é tra-
balhar com essa cultura difusa e assistemática que traz novas possi-
bilidades para a sala de aula como participar de comunidades virtu-
ais e difundir, para um vasto público, toda informação que julgar de 
interesse. Esse processo é transversal, comunitário e recíproco, de 
negociação e significados e de reconhecimento mútuo de indivíduos 
e grupos (MARQUES, 2003).

Nesta escola ampliada deve surgir um novo professor: um 
educador socialmente qualificado, capaz de concretizar uma leitura 
mais abrangente do mundo no qual se insere e que saiba condu-
zir seus alunos, por meio de processos de pesquisa que se valem 
de todos os recursos possíveis, a uma autoria autônoma e crítica 
(MARQUES, 2003).

O trabalho em questão surge com a ideia de, por meio de um 
questionário aplicado aos alunos de primeira e segunda séries de 
uma escola pública, discutir alguns fatores relacionados à dificul-
dade dos alunos no entendimento dos conteúdos de Biologia. Com 
o intuito de desenvolver aulas mais dinâmicas, das quais o aluno 
seja parte fundamental da construção do conhecimento, buscaremos 
desenvolver uma ferramenta digital educacional gratuita na qual os 
estudantes encontrarão áreas para assistir vídeo aulas, baixar slides 
e resolver exercícios podendo analisar o seu desempenho quando 
realizarem as atividades propostas.

O fato de não utilizar apenas o livro didático torna a sala de 
aula mais dinâmica e atrativa. Além disso, os alunos querem ser 
protagonistas de atividades diferentes, na qual eles tenham que usar 
a criatividade e o potencial criador deles na resolução de algum pro-
blema ou desafio. Isto corrobora o pensamento de Moran (2007) ao 
afirmar que as tecnologias são pontes que dão acesso ao mundo a 
partir da sala de aula demonstrando diferentes formas de represen-
tar a realidade, seja de forma mais abstrata ou mais concreta, mais 
estática ou mais dinâmica, mais linear ou mais paralela. Porém, a 
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integração de todas elas possibilita uma apreensão mais efetiva da 
realidade bem como o desenvolvimento de todas as potencialida-
des dos alunos, englobando diferentes tipos de inteligências, habili-
dades e atitudes.

A utilização das ferramentas de informatização que nos são 
propiciadas atualmente nos permite uma pactuação com a linha de 
pensamento de Householder (1967, p. 279-282) que afirmou em uma 
frase amplamente citada: “os dicionários deveriam ser elaborados, 
levando-se em consideração um determinado grupo de usuários e 
suas necessidades específicas”.

Boulanger (1995, p. 5) defende o uso de dicionários especí-
ficos e escreve.

O conhecimento dos elementos morfológicos e das caracte-
rísticas formais para diferentes esferas da atividade permite 
resolver um grande número de problemas que se apresentam 
na prática. É, portanto, importante compreender que, nas mais 
variadas disciplinas científicas (medicina, biologia, etc.) recor-
rem-se mais facilmente à formação greco-latina.

Diversos autores têm considerado que a presença do vídeo na 
escola guarda uma série de possibilidades como elemento de atração 
ou de reforço do interesse do aluno, despertando a sua curiosidade e 
motivando-o (FERRÉS, 1998).

Igualmente importante, ao pensar na produtividade do vídeo 
enquanto instrumento educacional, é a ideia segundo a qual as inter-
pretações e os sentidos não estão fixados nos textos audiovisuais a 
priori, mas dependem de como estes são vistos em relação a outros 
textos. Segundo Werner,

a interpretação não é uma busca pelo significado singular fixado 
nas partes constituintes de um texto [...]. Significados surgem 
por meio da interação do interpretante com o texto dentro das 
particularidades e restrições do contexto. As ideias e sentimen-
tos que um indivíduo forma surgem em parte do background de 
experiências, conhecimentos e interesses trazidos para a ima-
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gem, e também para o meio social e físico do encontro. Signi-
ficados são contingentes em relação a todos os três – imagem, 
observador e contexto (WERNER, 2004, p. 4).

Martinho e Pombo (2009) afirmaram que, em certo estudo de 
caso, 92% dos alunos consideraram que, tanto as projeções de ima-
gens em PowerPoint como o visionamento de vídeos educativos, bem 
como a pesquisa na Internet, influenciaram positivamente a sua apren-
dizagem; apontando, como razões principais, o fato de estas estraté-
gias melhorarem a atenção e aumentarem o entusiasmo de aprender. 
Considerando-se o uso de slides como uma forma bastante popular 
entre os alunos e nos posicionando de acordo com o resultado apresen-
tado pelas autoras, acreditou-se ser importante destinar um setor da 
ferramenta educacional para apresentações de slides em PowerPoint, 
contemplando os conteúdos relativos às três séries do Ensino Médio.

Com relação à área da ferramenta educacional destinada à resolu-
ção de exercícios, Silva (2008) afirma que, quando o exercício é elaborado 
levando em conta uma dimensão de desafio, ele pode ser o responsável 
pelo fornecimento de respostas importantes às indagações do sujeito. Esse 
pode vir a se configurar como um momento ímpar de atividade cognitiva 
do aluno, tendo em vista que a resistência ou dificuldade oferecida pelo 
instrumento pode oferecer melhores condições à aprendizagem do que 
simplesmente a fala dos professores. Ainda segundo o autor, o exercício 
neste sentido pode se configurar como um desafio ao aluno, principal-
mente quando ocorre espontaneamente, ligado aos seus interesses.

	 Acredita-se, pois, na importância de incluir na ferramenta 
um local destinado à resolução de exercícios em que os estudantes 
receberão um feedback imediato sobre o seu desempenho com rela-
ção à fixação dos conteúdos estudados.

Metodologia

A presente pesquisa é de cunho explicativo e qualitativo, ad-
vinda da preocupação enquanto docente e tendo passado a tomar 
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corpo no ano de 2013, junto à turma de Informática da terceira série, 
tendo como foco o desenvolvimento de um site a ser disponibilizado 
como ferramenta de apoio educacional à Biologia, contendo os te-
mas abordados no Ensino Médio na forma de vídeo aulas e slides, 
uma área para a resolução de exercícios e um dicionário etimológico 
de vocábulos greco-latinos.

	 Como técnica de pesquisa, escolheu-se a aplicação de um 
questionário a ser respondido pelas turmas de primeira e segunda 
séries da escola para, através deste instrumental, termos a oportu-
nidade de mensurar o nível de entendimento dos alunos com rela-
ção aos termos técnicos utilizados em Biologia. Responderam ao 
questionário 175 alunos da primeira série e 157 da segunda. To-
dos participaram voluntariamente e lhes foi solicitado que não se 
identificassem.

Resultados e discussão

Em um contexto geral, as respostas não diferiram muito entre 
as turmas de primeira e segunda série e os resultados foram sur-
preendentes em alguns dos questionamentos. O preocupante está 
no fato de que, na segunda série, 42,6% dos alunos não conhecem 
o significado da palavra Biologia, o que nos leva a concordar com 
Krasilchik (2000), ao afirmar que as áreas que envolvem as ciên-
cias biológicas podem ser uma das mais relevantes e merecedoras 
da atenção dos alunos, ou podem se tornar insignificantes e pouco 
atraentes, dependendo do que for ensinado e como isso for feito.

Quando perguntamos as principais causas da dificuldade em 
aprender Biologia, 50,8% dos alunos da primeira série indicaram 
o vocabulário técnico como fator preponderante nessa dificuldade. 
Nas segundas séries, 63,3% dos estudantes apontaram também o vo-
cabulário técnico como complicador no processo de aprendizagem 
dos conteúdos, o que nos leva a pensar que está havendo uma falha 
no quesito de dar significados a conceitos, fato questionado pela psi-
cologia cognitiva. Esta deficiência, segundo imaginamos, pode estar 
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ligada à aprendizagem mecanizada, descontextualizada de interes-
ses reais dos educandos.

Perguntados sobre a forma como preferem estudar, no pri-
meiro ano, 54,8% dos alunos afirmaram preferir estudar através do 
livro didático, 20,6% disseram preferir o estudo através de sites e 
24,6% relataram a utilização de ambas as ferramentas em seus es-
tudos. No segundo ano, 30,6% dos alunos citaram o livro didático 
como principal ferramenta de estudo, 28% afirmaram preferir os si-
tes e 41,4% demonstraram utilizar livros e sites como ferramentas 
complementares para os estudos. Isso nos faz perceber que o uso 
de ferramentas virtuais tem se mostrado como importante forma 
de apoio à aprendizagem, pensamento reforçado pelo estudioso Jor-
dão, ao citar que

O número de crianças que têm acesso ao computador e à inter-
net vem crescendo, e a faixa etária também vem se ampliando. 
Antes, mais acessada pelos jovens, a internet, hoje, vem sendo 
utilizada de forma crescente por crianças de 6 a 11 anos. Estas 
crianças já nasceram ligadas às tecnologias digitais: com menos 
de 2 anos já têm acesso a fotos tiradas em câmeras digitais ou 
ao celular dos pais; aos 4 anos, já manipulam o mouse, olhando 
diretamente para a tela do computador; gostam de jogos, de mo-
vimento e cores; depois desta idade, já identificam os ícones e 
sabem o que clicar na tela, antes mesmo de ler e escrever (JOR-
DÃO, 2009, p. 10). 

Ainda com relação à pergunta acerca da forma preferida de 
estudo, é relevante citar que, possivelmente, o aumento do número 
de alunos da segunda série que preferem os sites, em relação ao nú-
mero de alunos da primeira série que os utilizam, esteja relacionado 
principalmente ao fato de que a escola em que a pesquisa foi reali-
zada incentiva significativamente o uso de ferramentas virtuais no 
processo de aprendizagem dos estudantes.

Quando perguntados se a presença de figuras facilitava o pro-
cesso de apreensão dos conhecimentos, 173 alunos da primeira série 
afirmaram que sim e 2 afirmaram que não. Na segunda série, 154 
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alunos responderam sim e 3 alunos responderam negativamente. A 
resposta a esta indagação reforça a proposta de aprendizagem signi-
ficativa ao afirmar que o estudante terá mais facilidade em apreen-
der um novo conceito quando este está ligado às estruturas de um 
conhecimento anterior. Assim, a utilização de imagens viria a tornar 
mais confortável a associação dos conceitos tornando mais efetiva a 
apreensão dos conteúdos por parte dos alunos.

Indagados sobre o uso de dicionários, 116 alunos da primeira 
série responderam que costumam consultá-los; 69 responderam ne-
gativamente. No segundo ano, 87 alunos afirmaram consultar o di-
cionário, 70 responderam negativamente.

É importante observar que o uso do dicionário como ferra-
menta de apoio, em sala de aula, tem-se restringido basicamente 
ao estudo da língua materna. Os alunos não têm tanto acesso ao 
dicionário quanto aos outros livros didáticos, que têm distribuição 
gratuita garantida pelo Estado. Desta forma, configurou-se como 
um dado positivo o número de alunos que confirmaram a utilização 
desta ferramenta em seus estudos.

Questionados sobre o que dificulta mais a sua aprendizagem 
na disciplina de Biologia (Ciências), a maioria dos alunos, represen-
tada por 189 indivíduos, tanto da primeira quanto da segunda série, 
afirmou que a maior dificuldade se encontra no pouco ou nenhum 
entendimento dos vocábulos pertinentes à disciplina, o que leva à 
reflexão sobre a etimologia das palavras e confirma o pensamento de 
Boulanger (1995) ao expressar o seu apoio à utilização de dicioná-
rios específicos. Considerando-se que a maioria dos vocábulos utili-
zados em Biologia têm origem greco-latina e que ambas as línguas 
não são utilizadas corriqueiramente no ambiente escolar do Ensino 
Médio, é razoável perceber que esses vocábulos sem sua etimologia 
devidamente esclarecida, venham a se tornar um fator complicador 
no processo de aquisição do conhecimento.

A sexta pergunta, entretanto, apresentou os resultados que 
vieram a suscitar maior preocupação. Pedimos para que os alunos 
fornecessem os significados de dez vocábulos comumente utiliza-



Estudos da Pós-Graduação62

dos em Biologia. As respostas dos alunos da primeira e da segunda 
séries estão dispostas em valores absolutos, respectivamente nos 
gráficos 1 e 2.

Gráfico 1 – Resultado da pesquisa realizada com alunos da primeira série do Ensino Médio
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Fonte: elaborada pelos autores.

Gráfico 2 – Resultado da pesquisa realizada com alunos da primeira série do Ensino Médio

Nenhum vocábulo Um vocábulo Dois vocábulos Três vocábulos Quatro vocábulos ou mais

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

0

Fonte: elaborada pelos autores.



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 63

As respostas fornecidas pelos alunos da primeira série, em-
bora preocupantes, podem ser entendidas do ponto de vista que, 
vindos do Ensino Fundamental, muitos estudantes relatam ter tido 
pouco contato com a nomenclatura científica o que pode vir a justi-
ficar o pouco entendimento de vocabulários técnicos.

No que diz respeito às respostas fornecidas pelos alunos do 
segundo ano, levantamos duas hipóteses palpáveis. Na primeira hi-
pótese, é forçoso pensar que alguns dos vocábulos tratados no pri-
meiro ano não tenham tido sua origem etimológica devidamente es-
clarecida. Na segunda, pensamos que não houve uma associação dos 
conceitos a um conhecimento prévio, o que veio a tornar a aprendi-
zagem mecânica, não despertando o interesse dos estudantes, que 
assimilaram os conceitos superficialmente para realizar as avalia-
ções, esquecendo-os posteriormente.

Solicitados a dar uma nota entre 0,0 e 10,0 à importância de 
um dicionário etimológico de Biologia, na primeira série, 161 alunos 
deram nota entre 8,0 e 10,0. Na segunda série, 138 alunos deram nota 
entre 8,0 e 10,0. Os dados nos levam a crer que a utilização da ferra-
menta viria a auxiliar a apreensão dos vocábulos inerentes à disciplina.

Considerando-se as respostas apresentadas sobre a dificuldade 
de assimilação dos conteúdos relacionada ao pouco entendimento 
dos vocábulos, nos posicionamos aqui em consonância com Tavares 
(2004) ao afirmar que, quando o aprendiz tem pela frente um novo 
corpo de informações e consegue fazer conexões entre esse material 
que lhe é apresentado e o seu conhecimento anterior em assuntos 
semelhantes ou relacionados, ele estará construindo significados 
próprios para essa informação, transformando-a em conhecimentos 
e sendo capaz de relacioná-los de forma coerente a outros assuntos 
vistos anteriormente. Nesta situação, visualizamos claramente um 
momento de aprendizagem significativa que possibilitará uma me-
lhor apreensão dos conteúdos estudados na escola.

Assim, é admissível que a maioria dos alunos seja favorável ao 
desenvolvimento de uma ferramenta em forma de site que pensamos 
ser de grande ajuda enquanto material complementar para facilitar o 
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processo de contextualização dos conceitos aos conteúdos, tornando 
mais efetivo o processo de aprendizagem.

Avaliando a importância do site de acordo com as notas dadas 
pela maioria dos estudantes, é plausível que a comunidade virtual 
criada venha a se tornar um instrumento de utilização ampla, tor-
nando mais adequado o processo de apreensão dos conhecimentos 
por parte dos educandos.

Considerações Finais

Através do questionário aplicado às turmas de primeira e 
segunda séries, foi-nos permitido perceber que, entre outros pro-
blemas como dificuldade direta na aprendizagem dos conteúdos e 
extensão dos temas tratados nos livros, muitos alunos relataram a 
dificuldade em compreender os termos técnicos relacionados à dis-
ciplina de Biologia.

Desta forma, foi pensado que a construção de um dicionário 
virtual etimológico de acesso gratuito, pode se configurar como uma 
ferramenta que venha a estabelecer condições favoráveis ao estudo 
e ao bom entendimento do conteúdo, sanando assim, uma parte im-
portante das dificuldades encontradas e produzindo uma melhoria 
importante no processo de ensino-aprendizagem.

Importante é ressaltar que a ferramenta educacional irá pro-
porcionar um ambiente rico em conteúdos abordados no Ensino Mé-
dio; permitirá o acesso a temas de todas as séries abordados de forma 
interativa, colaborando assim com o processo de aquisição de conhe-
cimentos por parte de educandos de diferentes níveis de aprendiza-
gem, espera-se como consequência uma melhoria geral no processo 
de aprendizagem no que se refere aos temas tratados em Biologia.
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O USO DO SOFTWARE GEOGEBRA NO ESTUDO 
DE FUNÇÕES QUADRÁTICAS

Francisco Ademir Lopes De Souza
Francisco Gêvane Muniz Cunha

Isaías Batista de Lima

Introdução

As tecnologias têm sido desenvolvidas a partir das neces-
sidades humanas, sejam de sobrevivência ou as que surgem ao lidar 
com o meio. As linguagens falada e escrita são exemplos signifi-
cativos dessas tecnologias, pois permitiram o acúmulo de conhe-
cimentos e, consequentemente, o desenvolvimento de tecnologias 
para satisfazer novas necessidades, surgidas pelo fortalecimento do 
capitalismo nas sociedades.

Estamos vivendo o período de maior ascendência no desen-
volvimento tecnológico, que se iniciou com o surgimento das Tec-
nologias da Informação e Comunicação (TIC) no século XX. Como 
símbolo dessa ascendência, temos as tecnologias digitais, as mais 
recentes e sofisticadas invenções da humanidade.

No contexto da educação, “[...] atualmente, os microcomputa-
dores e a internet vêm ganhando cada dia mais espaço e adeptos tanto 
na prática escolar como na pesquisa educacional” (FIORENTINI; LO-
RENZATO, 2007, p. 46, grifo nosso). Do computador se tem explorado 
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desde a sua função primitiva, que é computar dados, passando por má-
quina de registro necessária na preparação de atividades educacionais, 
até a função de instrumento de simulação em atividades de pesquisa.

Com o advento da internet, foi possibilitado que as informa-
ções passassem a circular com maior facilidade e extrema agilidade; 
a partir do seu uso como abundante meio de pesquisa, foi possibi-
litado o acesso fácil a softwares gratuitos desenvolvidos para uso 
em práticas pedagógicas. Essa tecnologia surgiu durante a Segunda 
Guerra Mundial, a partir das necessidades de comunicação.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino 
Fundamental (EF), terceiro e quarto ciclos, na área de Matemá-
tica, destacam que:

Em função do desenvolvimento das tecnologias, uma caracte-
rística contemporânea marcante no mundo do trabalho, exigem-
-se trabalhadores mais criativos e versáteis, capazes de entender 
o processo de trabalho como um todo, dotados de autonomia e 
iniciativa para resolver problemas em equipe e para utilizar di-
ferentes tecnologias e linguagens (que vão além da comunica-
ção oral e escrita) (BRASIL, 1998, p. 27).

Por isso, a partir da necessidade de acompanhar o desenvolvi-
mento da humanidade na era digital, e tendo em vista o computador 
ser utilizado em diversos ramos de atividades e com diferentes fins, 
dentre os quais o entretenimento da maioria dos jovens, percebe-
-se que a utilização de ferramentas tecnológicas em sala de aula, 
como um software, por exemplo, possa ajudar a preparar o educando 
para a sua futura carreira profissional. E foi com a utilização de um 
software em sala de aula que se desenvolveu esta pesquisa. Com 
esse software, o GeoGebra, pretendeu-se buscar uma melhoria no 
processo de aprendizagem de Matemática por alunos de 9º ano do 
Ensino Fundamental (EF) do Colégio Militar de Fortaleza (CMF).

Na disciplina de Matemática, os alunos de 9º ano do EF do CMF 
têm apresentado dificuldades de aprendizagem. No ano de 2011, por 
exemplo, a segunda disciplina na qual os alunos apresentaram menor 
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índice de desempenho foi a de Desenho Técnico, na qual a média de 
reprovação por bimestre foi de 15,6%. No mesmo ano, em Matemática, 
a média de reprovação por bimestre foi de 23,65%. No 2º bimestre de 
2011, no qual se inicia o estudo de funções matemáticas, o índice de re-
provação chegou a 29%, o que pode ser considerado bastante elevado, 
sendo maior que a média de reprovação bimestral do referido ano letivo.

Na tentativa de reverter essa situação, teve-se como objetivo para 
a presente pesquisa analisar se o uso do software educativo GeoGebra, 
como ferramenta auxiliar da prática pedagógica, proporciona a alunos de 
9º ano do EF do CMF uma melhor aprendizagem do assunto de funções 
quadráticas. Foi escolhida função quadrática para o estudo durante o de-
senvolvimento da pesquisa por esse ser um dos tipos de funções com di-
versas aplicações no cotidiano e em outras áreas de conhecimento. Além 
disso, é um assunto que possibilita praticidade ao se utilizar o GeoGebra.

SOFTWARES Educativos de Matemática

É inegável o impacto que as Tecnologias da Informação e Co-
municação provocam na sociedade atual. Essa tecnologia está 
presente no dia-a-dia da sociedade e não deve estar ausente do 
ambiente educacional, subsidiando o processo de aprendizagem 
da matemática (FONTES; FONTES; FONTES, 2009, p. 1022).

A importância que é dada às Tecnologias da Informação e Comu-
nicação (TICs) aplicadas à aprendizagem de Matemática se justifica por 
sua presença constante no cotidiano em atividades que envolvem entrete-
nimento e práticas profissionais. Porém, nos processos de ensino e apren-
dizagem de Matemática, as TICs passaram a estar mais presentes com 
o desenvolvimento de softwares para serem utilizados nesses processos.

Consoante Preiner (2008), a tecnologia está integrada ao en-
sino de Matemática por manipuláveis virtuais2

1 e por softwares ma-

2 “Consiste em ambientes de aprendizagem interativos que podem ser acessados online. 
Nos manipuláveis virtuais, estudantes podem explorar conceitos matemáticos sem ter co-
nhecimentos de informática especiais ou conhecimentos específicos sobre pacotes de 
software educacionais” (PREINER, 2008, p. 26, tradução nossa).
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temáticos. Estes softwares são apropriados para serem utilizados 
pedagogicamente em uma grande variedade de tópicos de Matemá-
tica, tais como Geometria Plana e Funções.

Para Kenski (2007, p. 46), “[...] softwares diferenciados trans-
formam a realidade da aula tradicional, dinamizam o espaço de ensi-
no-aprendizagem, onde, anteriormente, predominava a lousa, o giz, 
o livro e a voz do professor”. Com a utilização de um software, pas-
sa-se a ter uma nova forma de explorar o conhecimento trabalhado.

Todavia, um software não substitui o professor ou as tec-
nologias livro, quadro branco e pincel, mas os complementa, vi-
sando à aprendizagem do aluno. Ou seja, um software, por si só, 
não melhora a aprendizagem dos alunos em Matemática, mas 
pode ser transformado em um instrumento pedagogicamente útil 
(PREINER, 2008).

Os principais tipos de softwares educacionais utilizados 
para trabalhar conhecimentos matemáticos são: os de Álgebra 
Computacional, as planilhas, os de Geometria Dinâmica e os de 
Matemática Dinâmica. Cada um dos três primeiros tem a sua 
especificidade de aplicação no estudo de tópicos de Matemá-
tica, porém são limitados a estes. Já os softwares de Matemática 
Dinâmica foram:

[...] desenvolvidos com a finalidade de unir as vantagens dos di-
ferentes tipos de softwares de matemática, de modo a tornar-se 
uma ferramenta versátil no ensinamento e na aprendizagem de 
matemática, que pode ser usado por uma gama de conteúdos 
de matemática, de diferentes níveis, e de métodos de ensino 
(PREINER, 2008, p. 31, tradução nossa).

Assim, os softwares de Matemática Dinâmica misturam, bem 
como fazem interagir, ferramentas características de softwares de Ge-
ometria Dinâmica, sistemas de Álgebra Computacional e de planilhas. 
A dinamicidade é proporcionada pela conexão entre uma janela de vi-
sualização de objetos e uma entrada de Álgebra, na qual representações 
algébricas podem ser digitadas. Quando se modifica a representação al-
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gébrica, a geometria do objeto também varia e vice-versa, de modo que 
esta fica analiticamente correspondente à primeira (PREINER, 2008).

Como exemplo de softwares educativos de Matemática Dinâ-
mica desenvolvidos para serem utilizados na aprendizagem de Ma-
temática e com os quais este pesquisador teve mais contato, estão o 
GeoGebra, o Winplot e o Graphmatica. Desses três, o que se apre-
senta de maneira mais atraente é o primeiro. Em comparação com 
os outros dois, o GeoGebra tem ferramentas que proporcionam mais 
praticidade e dinamicidade ao trabalhar com funções matemáticas 
e, como citam Bu e Schoen (2011), ele é versátil e apresenta uma 
interface virtual amigável (Figura 1). 

Em referência ao GeoGebra, Nóbriga e Araújo (2010, p. 1, 
grifo nosso) afirmam que “um dos diferenciais desse programa 
em relação a outros softwares de Geometria Dinâmica é o fato 
de se poderem acessar as funções, tanto via botões na Barra de 
Ferramentas, quanto pelo campo de entrada”. Esta colocação vem 
reforçar o que foi colocado a respeito desse software, quanto à 
dinamicidade proporcionada por suas ferramentas quando se tra-
balha com funções.

Figura 1 - Interface do GeoGebra

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Além disso, de acordo com Hohenwater e Preiner (2007), o 
GeoGebra é muito fácil de ser usado como software de Geometria 
Dinâmica.3

2 Por essa facilidade de manusear esse software, entende-
-se que isso favorece ao seu uso em sala de aula, não sendo necessá-
ria a preocupação com aulas extras para instruir os alunos quanto ao 
manuseio do programa.

A importância dada por teóricos citados neste tópico ao uso 
das TICs na prática pedagógica e os fatores positivos observados 
no GeoGebra foram determinantes para a escolha de utilizar esse 
software nesta pesquisa como ferramenta auxiliar da prática peda-
gógica no ensino e na aprendizagem de Matemática, mais precisa-
mente voltado para o estudo de funções quadráticas.

Metodologia

Neste trabalho, optou-se por desenvolver uma pesquisa de 
campo. Conforme Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 106), a pesquisa 
de campo “[...] é aquela modalidade de investigação na qual a co-
leta de dados é realizada diretamente no local em que o problema 
ou fenômeno acontece e pode dar-se por amostragem, entrevista, 
observação participante, pesquisa-ação, aplicação de questioná-
rio, teste etc.”

Dos tipos de pesquisa de campo, o adotado foi pesquisa-ação. 
Essa é uma modalidade de investigação “[...] em que o pesquisador 
se introduz no ambiente a ser estudado não só para observá-lo, mas, 
sobretudo, para mudá-lo em direções que permitam a melhoria das 
práticas e maior liberdade de ação e de aprendizagem dos alunos” 
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 112).

3	Aqui se observa que Nóbriga e Araújo (2010) e Hohenwater e Preiner (2007) divergem 
quanto à classificação do software GeoGebra daquela realizada em Preiner (2008). Todavia, 
por este ter definido bem as classificações de softwares educacionais para o ensino de 
Matemática, prefere-se classificar o GeoGebra como um software de Matemática Dinâmica, 
pelo fato de o GeoGebra realizar analiticamente a interação entre Álgebra e Geometria, não 
tendo sido criado para ser utilizado em situações que envolvam apenas a Geometria.
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Para a coleta de dados foram desenvolvidas atividades em encontros 
realizados com dois grupos de alunos, dos quais este pesquisador é profes-
sor, para o estudo de funções quadráticas, tendo sido o GeoGebra aplicado 
em apenas um dos grupos, proporcionando aos alunos deste grupo o con-
tato direto com o programa, porém dentro das limitações de carga horária 
da disciplina de Matemática para as turmas de 9º do EF do CMF.

Ao término dos encontros, foi aplicada em ambos os grupos 
uma prova. Nesta prova, constaram questões abertas, nas quais os 
alunos expressaram, de forma escrita, os conhecimentos adquiridos 
referentes a tópicos estudados do assunto de funções quadráticas. 
De acordo com Gil (1987), a prova é enquadrada dentro das técnicas 
de pesquisa como um teste.

Esse teste valeu de zero a dez, com os pontos distribuídos 
nas questões por quantidade de informações a serem apresenta-
das pelo aluno. Cada questão versou sobre um tópico específico 
de função quadrática a ser analisado, se foi aprendido ou não pelo 
aluno. Com os dados coletados através desse instrumento foram 
realizadas abordagens quantitativas, com a expectativa de que se 
pudesse chegar ao objetivo desta pesquisa ao comparar o desempe-
nho dos dois grupos de alunos quanto à aprendizagem do assunto 
de funções quadráticas.

Caracterização do campo de pesquisa

O campo de aplicação da pesquisa foi o CMF. Situado na 
Avenida Santos Dumont, número 485, Aldeota, Fortaleza, Ceará, o 
CMF é um dos doze estabelecimentos de ensino que formam o Sis-
tema Colégio Militar do Brasil (SCMB).

O CMF segue proposta pedagógica em conformidade com o Art. 
3º do Regimento Interno dos Colégios Militares (RICM), segundo o qual

[...] cabe aos CM, por meio da sua ação educacional, prover ao 
corpo discente o desenvolvimento integral, a formação para o 
exercício da cidadania e os meios para progredir nos estudos 
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posteriores e no exercício de sua atividade profissional (DIRE-
TORIA DE EDUCAÇÃO PREPARATÓRIA E ASSISTEN-
CIAL, 2009, p. 1).

Para a realização desta pesquisa foi solicitada autoriza-
ção à Subdireção de Ensino do CMF. Os ambientes do CMF 
utilizados para a pesquisa foram o laboratório de informática e 
a sala de aula.

Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos pesquisados foram dois grupos de alunos de 9º 
ano do EF do CMF no ano de 2012. Tendo como referência um 
estudo estatístico realizado com os graus obtidos pelos alunos na 
1a Avaliação de Estudo (AE) de Matemática de 2012 (Tabela 4‑1). 
O critério para a escolha das turmas 901 e 903 das cinco turmas 
de 9º ano existentes para participarem da pesquisa foi por essas 
apresentarem resultados homogêneos. Baseado em Gil (1991), 
homogeneizando previamente dois grupos, pode-se inferir que 
toda variação significativa entre eles poderá ser decorrente, no 
caso desta pesquisa, da aplicação do software.

Tabela 1 - Desempenho dos alunos das turmas 901 e 903 autorizados a participarem da pesquisa

Turmas

Categoria

Média Desvio 
Padrão

Alunos com 
grau acima 
da média da 

turma

Alunos com 
grau abaixo 

da média 
da turma

Total de 
Alunos

901 6,7 2,7 10 09       19

903 7,1 2,4 12 07       19

Fonte: Elaborada pelos autores.
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O Gráfico 1 traz um paralelo entre os graus obtidos pelos alu-
nos na 1a AE de Matemática do 9° do EF do CMF.

Gráfico 1 -Comparativo dos graus obtidos na AE pelos alunos das turmas 901 e 903

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Fonte: Elaborada pelos autores.

Como se pode observar nesse gráfico, cinco alunos da turma 
901 e três da outra turma ficaram com nota de AE abaixo da nota 
mínima para aprovação, que é cinco; sete da primeira e sete da se-
gunda turma ficaram com nota maior ou igual a cinco e menor que 
oito (o que mostra um equilíbrio nesse grupo de alunos com desem-
penho mediano); cinco alunos da 901 e nove da 903 ficaram com 
nota acima de oito.

A aplicação do software se deu ao grupo de alunos que vinha 
apresentando mais dificuldades de aprendizagem em Matemática. 
Assim, pensou-se que, ao aplicar o GeoGebra como ferramenta au-
xiliar da prática pedagógica nos processos de ensino e de aprendi-
zagem da turma que apresentou mais dificuldades (901), se esta pas-
sasse a apresentar resultados melhores que a outra, que antes havia 
apresentado desempenho superior (903), ficaria mais transparente a 
influência positiva do uso do software na aprendizagem dos alunos.
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Etapas da pesquisa 

Tendo como referência para o estudo de funções quadráticas o 
livro texto de Silveira e Marques (2008) e seguindo o Plano de Exe-
cução de Trabalho (PET) do CMF da disciplina de Matemática, a 
pesquisa foi desenvolvida, conforme citado anteriormente, em duas 
turmas de 9º ano do EF do CMF, sempre com este pesquisador e 
professor das turmas coordenando as atividades, no período de 14 
maio a 25 de maio de 2012.

Em uma dessas turmas, o software GeoGebra foi utilizado 
como ferramenta auxiliar da prática pedagógica, sendo três dos en-
contros realizados no laboratório de informática e outros quatro em 
sala de aula.41 O primeiro encontro no laboratório foi destinado a 
apresentar o software GeoGebra. Na outra turma, foram realizados 
seis encontros apenas em sala de aula e sem a utilização do software. 
Em ambas as situações, o quadro foi utilizado para a exposição e 
organização de informações referentes ao assunto estudado. A carga 
horária para o estudo de funções quadráticas foi de seis horas e qua-
renta e cinco minutos para as duas turmas.

Como forma de facilitar a identificação das duas turmas, a 
turma na qual se utilizou o GeoGebra passou a ser denominada de 
“grupo de investigação” e a segunda turma, na qual o software não 
foi aplicado, passou a ser chamada de “grupo de comparação”. Ba-
seado em Gil (1991), numa pesquisa experimental, a turma deno-

4	A pesquisa não foi desenvolvida apenas no laboratório de informática porque as mesas do 
laboratório, sobre as quais ficam os computadores, não têm espaço suficiente para que os 
alunos coloquem o material didático (livro e caderno de anotações), impossibilitando-os 
de conforto para trabalharem conhecimentos de forma escrita. É válido ressaltar que existe 
uma necessidade em preparar os alunos para desenvolverem raciocínios de maneira es-
crita, tendo em vista que vestibulares e concursos exigem do educando que este saiba 
utilizar esse meio de expressão, não sendo permitida a utilização de equipamentos ele-
trônicos. Além disso, destaca-se que o propósito da pesquisa não se trata da substituição 
da aula expositiva no processo de ensino pelo uso do software educativo, mas analisar 
o potencial educativo deste como recurso pedagógico ao processo de aprendizagem de 
funções quadráticas.
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minada nesta pesquisa de “grupo de investigação” equivaleria ao 
“grupo experimental” e a turma denominada de “grupo de compa-
ração” equivaleria ao “grupo controle”.

Síntese dos procedimentos realizados no grupo de investigação

O primeiro encontro, realizado no laboratório de informática, 
foi destinado para apresentação aos alunos do software GeoGebra. 
Nessa ocasião, foram utilizados os conhecimentos de funções afins, 
recém trabalhados com os alunos, tendo como principal intuito mos-
trar para eles a funcionalidade de algumas ferramentas do software.

No segundo encontro, também realizado no laboratório de in-
formática, foi introduzido o assunto de funções quadráticas e, com 
o auxílio pedagógico do GeoGebra, foram estudados o formato do 
gráfico e as situações do cotidiano às quais eles poderiam relacionar 
esse formato; a relação dos coeficientes com o gráfico parabólico.

O terceiro, quarto e quinto encontros foram realizados em sala 
de aula com o GeoGeobra projetado no quadro como forma de anali-
sar novas situações e de conferir resultados de atividades propostas. 
Nesses encontros foram estudados os zeros da função, a relação do 
sinal do discriminante com os zeros da função, as coordenadas do 
vértice da parábola, a construção manual do gráfico, ponto máximo 
e/ou mínimo e situações-problema.

No sexto encontro, realizado no laboratório de informática, 
foi observado o comportamento crescente ou decrescente de gráfi-
cos com o auxílio do GeoGebra. No último encontro, foi aplicado o 
teste sobre funções quadráticas.

Resultados e discussão

Segundo Minayo (2000), a respeito da análise de dados, po-
dem-se apontar como finalidades para essa etapa: estabelecer uma 
compreensão dos dados coletados, responder às questões formula-
das e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado. Assim, 
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neste tópico, buscaram-se respostas para o problema: Qual dos gru-
pos apresentou melhor desempenho no estudo de funções quadrá-
ticas: o que utilizou ou o que não utilizou o software GeoGebra? 
Supunha-se que o grupo no qual se aplicou o software viesse a apre-
sentar uma melhor aprendizagem em funções quadráticas.

Análise do desempenho dos alunos no teste

A abordagem quantitativa da análise dos dados colhidos a 
partir dos testes aplicados em ambos os grupos foi realizada fazen-
do-se a comparação entre os resultados encontrados nos dois grupos 
em dois momentos. O primeiro foi realizado após a análise das res-
postas apresentadas pelos alunos por questão, e o segundo ocorreu 
a partir dos resultados gerais dos dois grupos, quando aos testes foi 
atribuído um grau.

Análise questão a questão

Esta primeira etapa5
2 foi feita a cada questão analisada, uti-

lizando-se da seguinte classificação: 1) o aluno aprendeu o tópico 
de funções quadráticas; 2) o aluno aprendeu parcialmente o tópico 
de funções quadráticas; 3) o aluno não aprendeu o tópico de fun-
ções quadráticas.

Foi também enquadrado na primeira classe o caso em que o 
aluno não concluiu corretamente a questão por motivos tais como 
falta de pré-requisitos necessários ao raciocínio, desatenção durante 
os cálculos, dentre outros, porém apresentou os conhecimentos exi-
gidos na situação referente a funções quadráticas.

A segunda classe, que se refere a uma aprendizagem parcial 
do tópico de funções quadráticas, foi utilizada quando o aluno apre-

5	Esta etapa também se caracteriza como uma abordagem qualitativa, pois, através dos 
resultados obtidos, puderam-se identificar as dificuldades apresentadas pelos alunos e 
realizar as intervenções necessárias, objetivando a aprendizagem.
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sentou apenas uma parte dos conhecimentos exigidos para tal tópico 
na situação dada.

A cada questão corrigida, esses parâmetros foram quantifica-
dos, sendo os resultados representados por grupo, em tabelas e apre-
sentados em porcentagem com aproximação de uma casa decimal. 
Com a preocupação de manter o mesmo critério para todos os testes, 
a análise de uma questão foi realizada, sem pausa, em todos os testes 
dos dois grupos.

Questão 1 – Na primeira questão do teste, teve-se a intenção de 
verificar se os alunos haviam aprendido a relação do coeficiente a de 
uma função quadrática com a concavidade de seu gráfico correspon-
dente. Os resultados foram os seguintes:

Tabela 2 - Resultados da análise realizada na primeira questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu 
parcialmente Não aprendeu

Investigação 94,7% 5,3% ---

Comparação 73,7% 21,0% 5,3%

Fonte: Elaborada pelos autores.

Como se pode observar, 100% dos alunos do grupo de investi-
gação apresentaram aprendizagem quanto ao conhecimento exigido 
na primeira questão do teste, sendo que apenas 5,3%, o que corres-
ponde a um aluno, transpareceram ter aprendido parcialmente. Em 
suas respostas, este aluno mostrou-se confuso quanto à identificação 
do referencial (o coeficiente a da função quadrática) e a associação 
com o sentido da concavidade da parábola representativa de uma 
função quadrática.

Já no grupo de comparação, 21,0% dos alunos (quatro alunos) 
aprenderam parcialmente. Dois apresentaram as respostas corretas, 
porém não conseguiram justificar; um não foi convincente nas justi-
ficativas e outro se mostrou confuso na identificação do coeficiente 
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a da lei de formação da função quadrática, o que provocou a apre-
sentação de uma resposta incorreta.

Dos alunos desse último grupo, 5,3%, o que corresponde a um 
aluno, nesse teste, demonstrou não ter aprendido o conhecimento 
exigido. O referido aluno até conseguiu identificar corretamente o 
sinal do coeficiente a, todavia, apresentou as respostas incorretas 
em todos os itens quanto ao sentido da parábola. Provavelmente esse 
aluno tenha se confundido quanto à relação do sinal de a com a con-
cavidade da parábola.

Questão 2 – Com a segunda questão, teve-se o intuito de analisar se 
os alunos haviam aprendido a relação do sinal do discriminante com 
a quantidade de pontos que o gráfico representativo de uma função 
quadrática intercepta no eixo das abscissas.

Tabela 3 - Resultados da análise realizada na segunda questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu parcialmente Não aprendeu

Investigação 78,9% 5,3% 15,8%

Comparação 73,7% --- 26,3%

Fonte: Elaborada pelos autores.

No grupo de investigação, não se percebeu a ocorrência de 
aprendizagem do conhecimento exigido em 15,8% dos alunos 
(três alunos). Nas respostas apresentadas por eles, percebeu-se que 
eles não souberam relacionar o sinal do discriminante com o nú-
mero de pontos nos quais os gráficos das funções interceptariam o 
eixo das abscissas.

Apenas 5,3% apresentou aprendizagem parcial dos conhe-
cimentos exigidos (um aluno). Este aluno justificou incorreta-
mente um dos itens.

No grupo de comparação, 26,3% dos alunos (cinco alunos) 
não demonstraram ter retido o conhecimento exigido. As ocorrên-
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cias foram as seguintes: dois alunos também não souberam relacio-
nar o valor do discriminante com o número de pontos nos quais os 
gráficos das funções interceptariam o eixo das abscissas; um aluno 
não conseguiu iniciar a resolução da questão; outro se mostrou con-
fuso ao fazer uma relação incorreta entre o coeficiente a das funções 
quadráticas e o discriminante, assim não conseguindo responder 
corretamente a questão; por fim, o quinto aluno não iniciou a ques-
tão corretamente, pois não seguiu a orientação dada no enunciado 
para calcular o discriminante.

Questão 3 – O objetivo principal dessa questão foi a construção 
do gráfico de uma função quadrática. Considera-se como sendo im-
portante a construção do gráfico de funções por ser, muitas vezes, 
através de gráficos que situações-problema possam ser mais bem 
interpretadas e até solucionadas. No Ensino Superior, num curso de 
Cálculo, saber representar graficamente funções pode ser um fator 
facilitador na compreensão desse conteúdo.

Para a construção do gráfico, os alunos foram induzidos, atra-
vés dos itens presentes na questão, a determinar os zeros da função, 
o valor (ou ponto) onde o gráfico intercepta o eixo das ordenadas e 
as coordenadas do vértice da parábola. Os resultados da análise feita 
na terceira questão foram os seguintes:

Tabela 4 - Resultados da análise realizada na terceira questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu 
parcialmente Não aprendeu

Investigação 63,2% 21,0% 15,8%

Comparação 68,4% 15,8% 15,8%

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Como se pode observar, nesta questão ocorreu um equilíbrio 
maior quanto ao desempenho dos alunos dos dois grupos.

No grupo de investigação 21,0% dos participantes (quatro alu-
nos) apresentaram aprendizagem parcial. Um deles conseguiu de-
terminar o valor onde o gráfico da função interceptaria o eixo das 
ordenadas e as coordenadas do vértice, entretanto não encontrou os 
valores corretos dos zeros da função e não construiu o gráfico.

Outros dois não identificaram a ordenada do ponto onde o grá-
fico interceptaria o eixo y e não construíram corretamente o gráfico 
ao não utilizar corretamente os dados encontrados nos outros dois 
itens. Este último fato, o da não construção correta do gráfico, tam-
bém ocorreu com outro, o qual se mostrou confuso no momento de 
localizar os pontos no plano cartesiano, ou seja, o aluno não dispu-
nha de pré-requisitos para completar a questão.

Em ambos os grupos, 15,8% dos alunos não demonstraram 
aprendizagem ao determinarem apenas um dos elementos exigi-
dos nos itens e não desenvolverem corretamente ou não desenvol-
verem os demais.

Os alunos do grupo de comparação que apresentaram apren-
dizagem parcial, o que também representa um percentual de 15,8%, 
tiveram as seguintes dificuldades: um aluno conseguiu identificar as 
coordenadas dos pontos onde o gráfico intercepta nos eixos coorde-
nados, porém não os localizou corretamente no plano cartesiano e 
não encontrou as coordenadas corretas do vértice da parábola; um 
segundo aluno apenas não conseguiu identificar onde o gráfico in-
terceptaria o eixo das ordenadas, o que fez com que seu gráfico não 
fosse construído completamente correto; já um apresentou a mesma 
dificuldade de dois alunos do grupo de investigação, que foi não 
identificar o ponto onde o gráfico interceptaria o eixo y e não cons-
truir corretamente o gráfico ao não utilizar corretamente os dados 
encontrados nos outros dois itens.

Questão 4 – Na quarta questão, a intenção foi identificar se os alu-
nos haviam aprendido a interpretar graficamente quando uma fun-
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ção quadrática apresenta valor máximo ou mínimo, qual é esse valor 
e qual a abscissa correspondente a esse valor. Veja os resultados 
obtidos na tabela a seguir.

Tabela 5 – Resultados da análise realizada na quarta questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu 
parcialmente Não aprendeu

Investigação 68,4% 31,6% ---

Comparação 52,6% 47,4% ---

Fonte: Elaborada pelos autores.

Nessa questão, todos os alunos apresentaram aprendizagem 
dos conhecimentos necessários à situação dada.

Nos 31,6% de alunos do grupo de investigação (seis alunos) 
e nos 47,4% de alunos do grupo de comparação (nove alunos) que 
apresentaram aprendizagem parcial, perceberam-se as seguintes 
dificuldades: um de cada grupo não conseguiu interpretar corre-
tamente que a função correspondente ao gráfico dado apresenta 
valor mínimo e não conseguiu identificar a abscissa correspon-
dente; cinco do grupo de investigação e três do grupo de com-
paração apenas não conseguiram identificar o valor da abscissa 
onde a referida função apresenta valor mínimo; outros cinco do 
segundo grupo ou interpretaram apenas que a função apresenta 
valor mínimo ou apenas não apresentaram corretamente o valor 
mínimo da função.

Com as duas últimas questões, tinha-se o objetivo de verificar 
se os alunos haviam aprendido a aplicar os conhecimentos de fun-
ções quadráticas em situações contextualizadas.

Questão 5 – Nesta quinta questão, o aluno deveria identificar que 
o problema tratava de valor máximo de uma função. Os resultados 
a partir das respostas dadas pelos alunos encontram-se na tabela 6.
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Tabela 6 – Resultados da análise realizada na quinta questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu 
parcialmente Não aprendeu

Investigação 73,7% 15,8% 10,5%

Comparação 57,9% 15,8% 26,3%

Fonte: Elaborada pelos autores.

Dentre os alunos que aprenderam, dois alunos de cada grupo 
não concluíram a questão corretamente por falta de atenção durante 
os cálculos. Isso ficou claro por suas resoluções terem sido iniciadas 
de modo correto, porém no desenvolver dos cálculos trocaram al-
gum sinal ou erraram alguma operação básica.

Dos 15,8% de alunos por grupo que apresentaram a apren-
dizagem parcial (três alunos), dois do grupo de investigação e três 
do grupo de comparação conseguiram interpretar corretamente que 
a situação envolvia valor máximo da função quadrática dada, pois 
apresentaram em seus cálculos valores para as coordenadas do vér-
tice. Todavia, suas respostas deixaram transparecer que eles ficaram 
confusos quanto à necessidade de utilização de xv ou yv, chegando 
alguns deles a inverter as fórmulas destes. Um terceiro aluno do 
grupo de investigação apenas se confundiu quanto a valores da fór-
mula utilizada para calcular a ordenada do vértice.

Quanto aos alunos que não apresentaram a aprendizagem 
esperada, uma minoria de alunos do grupo de investigação, 10,5% 
(dois alunos) e 26,3% de alunos do grupo de comparação (o que 
corresponde a cinco alunos) não conseguiram desenvolver ou não 
desenvolveram corretamente a situação-problema apresentada.

Questão 6 – A situação apresentada na sexta questão, em relação à 
questão anterior, envolvia um número maior de tópicos de funções 
quadráticas tais como ponto de máximo, zeros da função e ponto 
no qual o gráfico da função interceptaria o eixo das ordenadas. O 
desempenho dos alunos nessa questão foi o seguinte:
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Tabela 7 – Resultados da análise realizada na sexta questão do teste

Grupo Aprendeu Aprendeu 
parcialmente Não aprendeu

Investigação 47,4% 15,8% 36,8%

Comparação 31,6% 15,8% 52,6%

Fonte: Elaborada pelos autores.

Antes da análise dessa questão, previa-se que os alunos que 
apresentaram dificuldades na questão três não conseguiriam de-
senvolver por completo a questão seis, pois os conhecimentos de 
funções quadráticas exigidos naquela seriam aplicados na situação 
apresentada nesta.

Como previsto, apenas um dos sete alunos do grupo de inves-
tigação e nenhum dos seis alunos do grupo de comparação que tive-
ram dificuldades na terceira questão conseguiu desenvolver a sexta.

De fato, essa era a questão que exigia dos alunos mais habi-
lidade com funções quadráticas. Mesmo assim, em torno de 63,2% 
dos alunos do grupo de investigação e 47,4% do outro grupo de-
monstraram aprendizagem.

Dos alunos que aprenderam, um por grupo não concluí-
ram a questão corretamente por falta de atenção no desenvolvi-
mento do raciocínio.

Quanto aos 15,8% de alunos por grupo que apresentaram 
aprendizagem parcial (três alunos por grupo), percebeu-se através do 
raciocínio exposto que eles identificaram alguns fatores referentes a 
funções quadráticas e até esboçaram o gráfico, o que facilitou que 
um dos itens da questão fosse respondido. Todavia, não desenvolve-
ram, ou não desenvolveram corretamente, o restante do raciocínio.

Já quanto à não aprendizagem ocorrida, isso se percebeu em 
36,8% dos alunos do grupo de investigação (sete alunos) e em 52,6% 
dos alunos do grupo de comparação (dez alunos). As ocorrências de 
dificuldades foram as seguintes: ou não conseguiram desenvolver 
ou não desenvolveram corretamente a questão ou apenas fizeram 
um esboço do gráfico, conforme sugestão dada no enunciado da 
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questão, porém não desenvolveram ou não desenvolveram o racio-
cínio corretamente.

Análise comparativa entre os grupos

A segunda etapa da abordagem quantitativa dos dados colhi-
dos com os testes se inicia com a representação gráfica dos graus 
obtidos pelos alunos, tendo como referencias o número de alunos por 
grau obtido (Gráfico 2). Lembra-se que, para cada teste avaliado, foi 
atribuído um grau correspondente ao somatório da pontuação distri-
buída por questão, de acordo com o número de informações exigidas 
e apresentadas pelo aluno.

Gráfico 2 – Paralelo entre as notas obtidas pelos alunos no teste

Fonte: Elaborada pelo autor.

Nesse gráfico, ao se comparar os resultados dos grupos, pode-se observar um melhor 

desempenho dos alunos do grupo de investigação em relação aos do outro grupo. Somente dois 

alunos daquele grupo e seis do grupo de comparação ficaram com nota abaixo da mínima para 

aprovação, que é 5,0.

Na tabela 8, tem-se o cálculo das médias e do desvio padrão, por grupo, dos graus obtidos 

nos testes pelos alunos.

Tabela 8 – Dados por grupo, obtidos a partir dos graus dos alunos no teste
 

Grupos

Categoria

Média Desvio 
Padrão

Alunos com grau 
acima da Média 

da turma

Alunos com grau 
abaixo da Média 

da turma

Total de 
Alunos

Investigação 7,4 2,6 10 09 19
Comparação 6,3 2,9 10 09 19

Fonte: Elaborada pelo autor.

Como é notória, a média do grupo de investigação superou a do grupo de comparação e 

ocorreu uma leve melhoria na homogeneidade dos graus obtidos pelos alunos do primeiro grupo.

Quanto ao número de alunos com nota abaixo ou acima da média da turma por grupo, apesar 

de ter ocorrido uma igualdade nos resultados dos grupos (Tabela 4-8), tem-se esse resultado 

também como positivo ao observar que a média do grupo de investigação foi superior a 1 (um) 

ponto em relação a do segundo grupo.
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Fonte: Elaborada pelos autores.

Nesse gráfico, ao se comparar os resultados dos grupos, po-
de-se observar um melhor desempenho dos alunos do grupo de 
investigação em relação aos do outro grupo. Somente dois alunos 
daquele grupo e seis do grupo de comparação ficaram com nota 
abaixo da mínima para aprovação, que é 5,0.

Na tabela 8, tem-se o cálculo das médias e do desvio pa-
drão, por grupo, dos graus obtidos nos testes pelos alunos.
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Tabela 8 – Dados por grupo, obtidos a partir dos graus dos alunos no teste

Grupos

Categoria

Média Desvio 
Padrão

Alunos com 
grau acima da 

Média da turma

Alunos com 
grau abaixo da 

Média da turma

Total de 
Alunos

Investigação 7,4 2,6 10 09 19

Comparação 6,3 2,9 10 09 19

Fonte: Elaborada pelos autores.

Como é notória, a média do grupo de investigação superou a 
do grupo de comparação e ocorreu uma leve melhoria na homoge-
neidade dos graus obtidos pelos alunos do primeiro grupo.

Quanto ao número de alunos com nota abaixo ou acima da 
média da turma por grupo, apesar de ter ocorrido uma igualdade 
nos resultados dos grupos (Tabela 8), tem-se esse resultado também 
como positivo ao observar que a média do grupo de investigação foi 
superior a 1 (um) ponto em relação a do segundo grupo.

Assim, os resultados apresentados no Gráfico 2 e nessa última 
tabela mostram que o software GeoGebra, utilizado conforme se 
procedeu nesta pesquisa de campo, é uma importante ferramenta 
pedagógica auxiliar para a aprendizagem de funções quadráticas. 
Com ele foi possível proporcionar ao educando uma compreensão 
mais ampla e, consequentemente, uma melhor aprendizagem dos 
conceitos matemáticos trabalhados em sala de aula.

Considerações Finais

Na tentativa de proporcionar a alunos uma melhor compreen-
são de conceitos matemáticos, submeteu-se o software de Matemática 
Dinâmica GeoGebra a teste de aplicação como ferramenta auxiliar 
da prática pedagógica, para analisar a sua influência na aprendiza-
gem desses alunos em funções, em particular, as quadráticas.

Ao analisar os dados colhidos com o teste questão a ques-
tão, observou-se que em apenas uma delas os alunos do grupo de 
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comparação se saíram melhor. Nas demais questões, os alunos do 
grupo de investigação demonstraram ter aprendido mais. Na reso-
lução de situações-problema, por exemplo, os alunos do grupo de 
investigação se saíram melhor do que os do outro.

Assim, tendo como base a análise e a comparação dos resultados 
obtidos pelos alunos no teste quanto à aprendizagem de funções quadrá-
ticas, os quais foram apresentados no Gráfico 2 e na Tabela 8, pode-se 
concluir que ocorreu uma notável melhora no desempenho dos alunos 
do grupo de investigação. Portanto, o uso do GeoGebra como ferra-
menta auxiliar da prática pedagógica possibilitou aos alunos uma boa 
compreensão do conteúdo de funções quadráticas e, consequentemente, 
uma melhor aprendizagem dos conceitos matemáticos estudados.

Os resultados positivos obtidos nesta pesquisa sugerem que, com 
a continuidade da aplicação do GeoGebra no estudo de funções nos 
consecutivos anos de trabalho e com a realização de reflexões sobre 
essas experiências, seja possível aprimorar a prática pedagógica com 
a utilização do software, sempre visando à aprendizagem dos alunos.

Acrescenta-se ainda que o uso de softwares na aprendizagem de 
Matemática de fato é um paradigma emergente que possibilita dinami-
zar o ambiente utilizado para os processos de ensino e de aprendizagem, 
quando transformado num instrumento pedagogicamente útil, propor-
cionando, dessa maneira, a facilitação da aprendizagem do educando.
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EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
 Desenvolvimento da aprendizagem significativa 

integrando-se o uso de software educativo à 
construção de representações e conceitos de funções 

Antônio Marcos da Costa Silvano 
Júlio Wilson Ribeiro
Saddo Ag Almouloud 

As aplicações das funções matemáticas na sociedade e na  
vida cotidiana das pessoas caracterizam-se de estratégica relevância 
interdisciplinar, permeando as áreas de conhecimento das ciências 
humanas e exatas (SILVANO, 2011). Mesmo no século XXI, ainda 
se observa que professores e alunos, durante a realização de suas 
práticas pedagógicas, realizam um processo de ensino e aprendi-
zagem de conteúdos matemáticos que se caracteriza como instru-
cionista. Consequentemente, os novos conhecimentos, muitas vezes, 
são assimilados mecanicamente, desfavorecendo assim o aprendi-
zado de novos conceitos (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1968; 
RIBEIRO, 2012).

Os indicadores da educação pública no Estado do Ceará re-
velam que muitos alunos concluem o Ensino Médio revelando difi-
culdades de aprendizagens de funções, especificamente de funções 
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polinomiais quadráticas, tanto no aspecto algébrico como na cons-
trução de sua representação gráfica (SILVANO, 2011).

Das últimas avaliações realizadas por instituições nacionais 
e internacionais constata-se que os alunos brasileiros apresentam 
baixo nível de proficiência em matemática e demais áreas avaliadas. 
Dentre essas avaliações merecem destaque Sistema de Avaliação da 
Educação Básica (SAEB) e o Programa Internacional de Avaliação 
de Estudantes (PISA) realizados respectivamente pelo Ministério 
de Educação (MEC) e Organização para Cooperação e Desenvolvi-
mento Econômico (OCDE).

Um grande desafio hoje no cenário educacional é melhorar o qua-
dro da educação científica brasileira, tendo como ponto de par-
tida combater os baixos níveis de desempenho alcançados pelos 
jovens no ensino básico nas avaliações realizadas por instituições 
nacionais e internacionais como o SAEB e PISA. Neste último, 
amargamos incômodos últimos lugares, num universo de bem 
mais de cinquenta países avaliados, reportando-se às áreas de ci-
ências, matemática e idioma local (RIBEIRO et al., 2008, p. 1).

Segundo Pontes (2010), para o aluno conseguir obter sucesso 
nas avaliações externas, necessita interpretar e compreender os 
mecanismos e leis associados aos fenômenos naturais e construir 
argumentações textuais consistentes, concernentes às soluções de 
questões propostas. Para tanto, o aluno deve utilizar o conhecimento 
prévio adquirido durante sua vida escolar e em seu dia a dia.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática (PCN+), 
(BRASIL, 2002, p. 111), destacam a importância e a necessidade 
de o ensino de Matemática promover o desenvolvimento de com-
petências e habilidades, de uma forma contextualizada, integrada e 
relacionada a outros conhecimentos essenciais à formação dos alu-
nos, capacitando-os para compreender e interpretar situações, apro-
priando-se de linguagens específicas, argumentar, analisar e avaliar, 
tirar conclusões próprias, tomar decisões, generalizar e para mui-
tas outras ações.
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Para vencer os desafios educacionais do século XXI e promo-
ver a gradativa apropriação do uso das tecnologias no espaço educa-
cional, de maneira a favorecer os aspectos teórico-metodológicos e 
da prática educativa, é fundamental promover a integração das tec-
nologias e currículo. Tal procedimento requer grandes investimen-
tos, formação continuada de professores e renovação das concepções 
de políticas públicas educacionais (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

No contexto atual, a escola não pode se limitar ao ensino en-
ciclopédico, deve sobretudo significar os conteúdos, de modo apli-
cável a situações práticas do cotidiano do aluno, valorizando o con-
texto cultural no qual está inserido, utilizando as novas tecnologias, 
de forma adequada à proposta pedagógica (ALMEIDA; VALENTE, 
2011; RIBEIRO et al., 2014).

A utilização do computador no cenário educacional cada vez 
mais favorece e subsidia a prática docente, inserindo novos recursos 
interativos e facilitando a compreensão dos alunos, concernente aos 
conteúdos disciplinares, contudo, sem estes recursos, haveria diver-
sos obstáculos de aprendizagem no cenário escolar.

Pérez (2006) afirma que:

[...] os desafios e complexidade que a atividade docente impõe 
aos profissionais do magistério atualmente exigem dos mes-
mos, um processo contínuo de atualização, reflexão e avalia-
ção de seu trabalho, sendo necessário romper com a inércia 
de um ensino monótono e sem perspectivas, e, assim, apro-
veitar a enorme criatividade potencial da atividade docente 
(PÉREZ, 2006, p. 18).

O uso do computador como recurso pedagógico na educação 
básica no ensino de Matemática permite desenvolver os conhecimen-
tos dos alunos e o professor passa a vivenciar mais recursivamente 
uma posição de mediador no aprendizado. A cada dia esta utilização 
vem sendo intensificada nas escolas, proporcionando pesquisas an-
tes impossíveis, tornando-se um fator de estímulo na aprendizagem 
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do aluno. No diálogo entre Freire e Papert (1996) sobre tecnologia e 
educação afirmam que:

[…] a minha questão não é acabar com a escola, é mudá-la com-
pletamente, é radicalmente fazer que nasça dela um novo ser 
tão atual quanto à tecnologia. Eu continuo lutando no sentido 
de pôr a escola à altura do seu tempo. E pôr a escola à altura do 
seu tempo não é soterrá-la, mas refazê-la (FREIRE; PAPERT, 
1996, não paginado).

As atividades propostas envolvendo o computador como su-
porte pedagógico na resolução de situações-problema, podem ser 
elemento essencial para o desenvolvimento de competências e ha-
bilidades, agregando fatores como motivação, reduzindo as dificul-
dades, construindo conhecimentos de modo a estabelecer relações 
entre a matemática e o mundo que vivemos (SILVANO, 2011).

Face às argumentações apresentadas no item introdução, 
no caso específico da educação matemática e uso pedagógico das 
tecnologias, no presente texto será apresentada e discutida uma in-
vestigação, realizada sob a forma de uma Dissertação de Mestrado 
(SILVANO, 2011), em que se destaca o uso de software educativo 
matemático, como ferramenta de apoio pedagógico ao desenvol-
vimento e facilitação da aprendizagem significativa, utilizando o 
software educacional Winplot6

3 para a construção da representação 
gráfica de funções polinomiais do 2º grau no plano.

Sobre o uso de software no ensino, as OCNEM7
4 comentam:

[...] Há programas de computador (softwares) nos quais os alu-
nos podem construir diferentes conceitos matemáticos, referi-

6	O Winplot constitui-se num software livre e gratuito, que permite executar diversos co-
mandos como simular os gráficos de funções quadráticas manipulando os coeficientes da 
função. Além disso, é um software de caráter investigativo e pode ser usado pedagogica-
mente nas aulas de matemática, para facilitar a construção de novos conhecimentos dos 
alunos, através das formas de representação da função polinomial do 2º grau.

7	Orientações Curriculares Nacionais do Ensino Médio.
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dos a seguir como programas de expressão. Programas de ex-
pressão representam recursos que provocam, de forma muito 
natural, o processo que caracteriza o pensar matematicamente, 
ou seja, os alunos fazem experimentos, testam hipóteses, es-
boçam conjecturas, criam estratégias para resolver problemas 
(BRASIL, 2006, p. 88).

Foi escolhido o software Winplot por ser um importante re-
curso que, se pedagogicamente trabalhado à luz de teorias da educa-
ção e de aprendizagem (SILVANO, 2011), permite construir diversos 
gráficos de funções num mesmo plano e pode disponibilizar uma 
interface amigável ao aluno. É um software de simples manipulação, 
podendo ser utilizado colaborativamente por professores e alunos do 
Ensino Fundamental e Médio (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 
1969; MARTINS, 2009; RIBEIRO et al., 2014; SILVANO, 2011).

Concernente ao uso do computador como ferramenta peda-
gógica para auxiliar a construção do conhecimento matemático os 
PCNEM comentam:

Esse impacto da tecnologia, cujo instrumento mais relevante 
é hoje o computador, exigirá do ensino da Matemática um re-
direcionamento sob uma perspectiva curricular que favoreça o 
desenvolvimento de habilidades e procedimentos com os quais 
o indivíduo possa se reconhecer e se orientar nesse mundo do 
conhecimento em constante movimento. [...] as funções da Ma-
temática descritas anteriormente e a presença da tecnologia nos 
permitem afirmar que aprender Matemática no Ensino Médio 
deve ser mais que memorizar resultados dessa ciência e que a 
aquisição de conhecimento matemático deve estar vinculado ao 
domínio de um saber fazer Matemática e de um saber pensar 
matemático (BRASIL, 1999, p. 252).

Durante o desenvolvimento do processo de aprendizagem de 
funções polinomiais do 2º grau, as principais dificuldades apresen-
tadas pelo grupo de estudantes emergiram das ações relacionadas 
à concepção de diferentes formas de conceituação algébrica. Estas, 
subjetivamente, se relacionavam à construção de representações 
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mentais dos alunos, que, por sua vez, estavam intrinsecamente re-
lacionadas às atividades pedagógicas de uso do Winplot, para poder 
construir e visualizar as representações gráficas, de modo a matu-
rar e apropriar significativamente de novos conceitos, associados às 
funções matemáticas.

O conteúdo de função polinomial do 2º grau foi escolhido por 
ser um tema relevante ao currículo do ensino básico e pelos alu-
nos demonstrarem grandes dificuldades na resolução de problemas 
que envolvem a construção de gráfico desta função, especificamente 
quanto à interpretação e a identificação de elementos notáveis como 
raízes, coordenadas do vértice, posição do gráfico em relação aos 
eixos coordenados, máximos ou mínimos, dentre outros.

Segundo Brasil (1999) as funções representam uma ferra-
menta muito importante para aplicação em situações concretas no 
dia a dia do contexto social dos alunos. Há ainda a possibilidade 
de inter-relações com outras disciplinas curriculares, como Física, 
Química, Biologia, Economia entre outras, proporcionando ativida-
des em que os alunos possam perceber a sua importância na vida 
cotidiana enquanto estabelece relações com a Matemática Abstrata 
e que pode ser tratada no ensino de funções.

De acordo com as Orientações Curriculares do Ensino Mé-
dio (2006), o ensino de funções pode ser iniciado com uma explo-
ração qualitativa das relações entre duas grandezas em diferentes 
situações: idade e altura; área do círculo e raio; tempo e distância 
percorrida; tempo e crescimento populacional; tempo e amplitude 
de movimento de um pêndulo, entre outras. Também é interessante 
provocar os alunos para que apresentem outras tantas relações fun-
cionais e que, de início, esbocem qualitativamente os gráficos que 
representam essas relações, registrando os tipos de crescimento e 
decrescimento, ponto de máximo ou de mínimo, domínio, contra-
domínio e imagem.

Geralmente os professores, quando vão iniciar aulas sobre 
funções quadráticas, começam pela definição e por meio de exem-
plos sem relacionar a situações do contexto real dos alunos, sem 
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prever que grandezas estão sendo envolvidas, sem considerar os 
conhecimentos prévios, sem estimular os alunos para aquisição do 
novo conhecimento.

Ainda com relação ao ensino da função quadrática as 
Orientações Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 
73), definem que:

O estudo da função quadrática pode ser motivado via problemas 
de aplicação, em que é preciso encontrar um certo ponto de má-
ximo (clássicos problemas de determinação de área máxima). O 
estudo dessa função – posição do gráfico, coordenadas do ponto 
de máximo/mínimo, zeros da função – deve ser realizado de 
forma que o aluno consiga estabelecer as relações entre o “as-
pecto” do gráfico e os coeficientes de sua expressão algébrica, 
evitando-se a memorização de regras. O trabalho com a forma 
fatorada (f(x) = a.(x - m)2 + n) pode ser um auxiliar importante 
nessa compreensão. Nesse estudo, também é pertinente deduzir 
a fórmula que calcula os zeros da função quadrática (a fórmula 
de Báskara) e a identificação do gráfico da função quadrática 
com a curva parábola, entendida esta como o lugar geométrico 
dos pontos do plano que são eqüidistantes de um ponto fixo (o 
foco) e de uma reta (a diretriz).

A forma fatorada como sugerem as orientações curriculares 
do ensino médio do MEC,

( ) ( )2f x a x m n= − + (1)

mostra que os números reais m e n podem ser obtidos em termos 
dos coeficientes da função, assim temos:

( ) ( )2 2f x a x m n ax bx c= − + = + +
(2)
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temos que:
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Logo, a forma fatorada em termos dos coeficientes será

( ) ( )
2 2

2 4
2 4
b b acf x a x m n a x
a a

 − = − + = + −  
   

.
(5)

A função quadrática como é definida em alguns livros didáti-
cos tem em sua forma polinomial a expressão algébrica

( ) 2f x ax bx c= + + ,
 (6)

onde seus coeficientes, a, b e c são números reais, com 0a ≠ . 
Suas raízes, se existirem, no conjunto dos números reais, são de-
terminadas fazendo

( ) 2 0f x ax bx c= + + = ,(7)

ou seja,

2 0ax bx c+ + = , (8)

onde encontramos
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sua representação gráfica, que é uma parábola, poderá assumir uma 
das representações a seguir.

Figura 1 - Representação Gráfica da função Polinomial do Segundo Grau

Fonte: Maia (2007, p. 30).

Ao observar o crescente interesse dos jovens por computado-
res e a introdução da informática educativa nas escolas, desenvol-
vemos o projeto com a finalidade de fomentar o interesse de pro-
fessores e alunos quanto ao uso de novas tecnologias do ensino de 
Matemática, buscando superar as dificuldades e obstáculos que os 
estudantes enfrentam em compreender, de forma efetiva, conheci-
mentos matemáticos essenciais ao dia a dia.

Assim, nossos objetivos foram utilizar como recursos os computa-
dores e os softwares matemáticos capazes de aprimorar as competências/
habilidades em Matemática; proporcionar um diferencial qualitativo para 
a aprendizagem dos alunos; diminuir as dificuldades em sua aprendiza-
gem; e, ao mesmo tempo, inserir o uso das TICs como parte integrante 
do currículo e da disciplina de Matemática (RIBEIRO, et al. 2008).

O computador é uma ferramenta de grande potencial frente 
aos obstáculos inerentes ao desenvolvimento do processo de ensino 
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e de aprendizagem da Matemática, porque ele facilita o trabalho do 
professor, para quem, sem essas ferramentas, a transmissão dos con-
teúdos de Matemática seria cansativa e desestimulante com o uso 
apenas de papel e lápis. Segundo Almeida e Valente (2011), se o com-
putador for utilizado segundo uma proposta pedagógica construti-
vista, este facilitará a construção do conhecimento, de modo a criar, 
pensar, manipular informações e promover a autonomia do aluno.

Perrenoud (1999) preconiza que a competência é a capacidade 
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para solucionar com 
pertinência e eficácia as mais diversas situações que estão ligadas a 
contextos culturais, profissionais, condições sociais e tecnológicas. 
Assim, Perrenoud (1999) caracteriza que competência digital é uti-
lizar os instrumentos de multimídia já disponíveis, do mais simples 
aos mais complexos e mais sofisticados, de modo a facilitar as ativi-
dades dos alunos, consolidando a aquisição de novos conhecimentos.

Ainda sobre o desenvolvimento de competências e habilida-
des Ribeiro, 2008, destaca que:

[...] os alunos passem por uma mudança em suas concepções e 
desenvolvam novas competências e habilidades, visando lidar 
com diferentes estratégias e trabalhar novas situações de apren-
dizagem, onde o computador e o laboratório de experimentação 
científica estejam pedagogicamente integrados a tais realidades 
escolares (RIBEIRO et al., 2008, p. 3).

Ao investigarmos o uso das ferramentas computacionais, 
como os softwares educativos, aliados ao processo de ensino e 
de aprendizagem de Matemática, propomos a construção de al-
ternativas metodológicas para a superação das dificuldades de 
aprendizagem encontradas nos alunos quanto à aquisição de co-
nhecimentos específicos das ciências da natureza, no caso, na dis-
ciplina de Matemática.

Assim construímos uma proposta metodológica capaz de 
subsidiar a prática docente e intervir na aprendizagem dos alunos 
quando estudam funções quadráticas – conceituação, construção 
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e interpretação do gráfico da função. A proposta, mediada por 
recursos computacionais – no caso o Winplot – fundamenta-se te-
oricamente na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel.

O uso do computador na aprendizagem

A construção do saber no mundo atual exige o uso adequado 
dos recursos tecnológicos, destacando-se a utilização do computador 
pela escola. Esta situação exige que a escola possa ainda mais de-
sempenhar o papel de facilitadora da construção do conhecimento, 
favorecendo o ensino e a aprendizagem com o uso do computador e 
com professores devidamente preparados para utilizá-lo como ferra-
menta de auxílio pedagógico (VALENTE, 2003).

O estudante necessita estar seguro e preparado para a entrada 
num mercado de trabalho informatizado e de constantes mudanças 
e adaptações num mundo globalizado. Infelizmente, muitos pro-
fessores se sentem inseguros quando são convidados a utilizar as 
TICs integradas à prática pedagógica em sala de aula. O acompa-
nhamento de alunos em um laboratório de informática educativa ne-
cessita da concepção de diferentes estratégias pedagógicas, muitas 
vezes diferenciadas das que são utilizados em sala de aula presen-
cial e tradicional.

Neste novo contexto educacional, os alunos poderão realizar 
suas atividades no computador, de tal modo a interagir com os de-
mais de forma colaborativa, isto é, partilhar experiências exitosas 
em situações de aprendizagens de modo que todos tenham um de-
sempenho satisfatório (RIBEIRO, 2008). Esta prática necessaria-
mente deve ser discutida e maturada entre os professores e alunos 
envolvidos, visando facilitar a aquisição de novos conhecimentos 
e considerar os conhecimentos já consolidados (AUSUBEL, 2003; 
RIBEIRO et al., 2008; PONTES 2010).

A informática educativa utiliza recursos oriundos da informá-
tica, visando novas concepções e formas de apoio didático-pedagó-
gico, destacando-se o processo de ensino e aprendizagem. O êxito 
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deste trabalho depende das necessidades e também das possibilida-
des oferecidas pela escola e pela comunidade.

Almeida descreve a Informática na Educação:

Informática na Educação é um novo domínio da ciência 
que em seu próprio conceito traz embutida a idéia de plura-
lidade, de inter-relação e de intercâmbio crítico entre sabe-
res e idéias desenvolvidas por diferentes pensadores. Por ser 
uma concepção que ainda está em fase de desenvolver seus 
argumentos, quanto mais nos valermos de teorias fundamen-
tadas em visões de homem e de mundo coerentes, melhor será 
para observamos e analisarmos diferentes fatos, eventos e fe-
nômenos, com o objetivo de estabelecer relações entre eles  
(ALMEIDA, 2000, p. 19).

A informática na educação exige a preparação do professor 
para realizar não apenas a transmissão de conhecimento ou in-
formática, mas para ser um mediador entre o conhecimento a ser 
adquirido e retido pelos alunos e sua aprendizagem, de modo a 
promover uma aprendizagem significativa dos conteúdos curricu-
lares, usando os recursos de multimídias e softwares. O computa-
dor na escola é uma tecnologia educacional para melhorar o ensino 
superando os desafios e obstáculos didáticos (AUSUBEL, 2003; 
RIBEIRO et al., 2008).

O mundo, tornando-se cada vez mais globalizado, exige do 
homem habilidades mais sofisticadas e despreza a produção des-
qualificada. A sociedade requer a educação formal e qualificada 
de seus cidadãos.

A utilização do computador na educação desenvolve os co-
nhecimentos dos alunos, e o professor passa da posição de dono do 
conhecimento para colaborador no aprendizado. A cada dia esta uti-
lização vem sendo intensificada nas escolas proporcionando pesqui-
sas antes impossíveis, tornando-se um fator de estímulo na apren-
dizagem do aluno.
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O Construcionismo e a Teoria da Espiral da Aprendizagem 
de Valente

Propomos as considerações de Papert (1994), Valente (2000), 
Almeida (2000) e Ribeiro (2008) sobre o uso do computador na 
educação de forma construcionista, abordagem pela qual o apren-
diz constrói, por intermédio do computador, o seu próprio conhe-
cimento (PAPERT, 1994, p. 130) que se fundamenta na teoria do 
construtivismo de Jean Piaget (1972).

Jean Piaget (1972) define o construtivismo como o processo 
pelo qual o conhecimento é construído progressivamente por meio 
de coordenações de ações.

O conhecimento não é transmitido. Ele é construído progressi-
vamente por meio de ações e coordenações de ações, que são 
interiorizadas e se transformam. A inteligência surge de um 
processo evolutivo nos quais muitos fatores devem ter tempo 
para encontrar seu equilíbrio (PIAGET, 1972, p. 14).

Assim o construcionismo é uma abordagem construtivista que 
usa o computador como instrumento de auxílio na construção do co-
nhecimento. O aluno é o foco de todo o processo sistêmico de ensino, 
sendo apoiado pelo professor no desempenho de sua aprendizagem.

A abordagem construcionista é uma forma de se conceber e 
utilizar o computador na educação de forma inteligente que envolve 
o aluno, o professor e os recursos computacionais construindo um 
ambiente de aprendizagem onde o computador se torna um instru-
mento de interação que propicia o desenvolvimento da autonomia, 
não direcionando sua ação, mas auxiliando-o na construção dos 
conhecimentos de distintas áreas do saber por meio de exploração, 
experimentações, descobertas e reflexão (ALMEIDA, 2000; AL-
MEIDA; VALENTE, 2011).

A interação entre o aprendiz e o computador revela implica-
ções pedagógicas que influenciam a construção do conhecimento a 
partir dos subsunçores já existentes em sua estrutura cognitiva. O 
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processo se dá em ciclo de ação, descrição – execução – reflexão – 
depuração e nova ação. Assim a interação se dá em forma de ciclo de 
espiral (VALENTE, 2002) em o aprendiz, usando uma linguagem 
de programação, realiza a descrição do problema, que será fielmente 
executado pelo computador e o resultado obtido é fruto somente do 
que foi solicitado à máquina. O aluno, após receber o resultado, re-
fletirá sobre o que foi solicitado ao computador e depurará as ideias 
originais por meio da aquisição de conteúdos ou estratégias.

Valente (1997) afirma que a construção do conhecimento 
acontece pelo fato de o aluno ter que buscar novas informações para 
complementar ou alterar a que ele já possui.

A proposta de Valente (2002) fundamenta o uso das TICs 
como ferramentas de apoio pedagógico que auxiliam tanto os pro-
fessores quanto os alunos no processo colaborativo de ensino e 
aprendizagem como anunciado anteriormente. O aluno constrói seu 
conhecimento através de uma técnica denominada de ciclo da espi-
ral da aprendizagem, que consiste em exercer uma ação, gerar resul-
tados, refletir, maturar e aplicar uma nova ação e, posteriormente, se 
necessário, repetir todo o ciclo (VALENTE, 2002; RIBEIRO, 2008).

A espiral da aprendizagem consiste inicialmente em descre-
ver uma ação de comando para que computador execute esta ação 
e mostre o resultado para ser analisado e interpretado pelo aluno. 
Esse ciclo de ação-descrição-execução-reflexão-depuração, repre-
senta mudanças no processo de ensino-aprendizagem, favorece a 
construção do conhecimento do aluno e diminui as dificuldades de 
aprendizagem (SILVANO, 2011).

Aprendizagem Significativa de Ausubel e os Mapas 
Conceituais de Novak

David P. Ausubel, nascido nos EUA desenvolveu a Teoria da 
Aprendizagem Significativa na década de 60, com o objetivo de 
propor uma teoria cognitiva, não mecânica, que permitisse que os 
aprendizes utilizassem seus conhecimentos adquiridos anterior-
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mente para compreender e adquirir novos conhecimentos desenvol-
vidos de forma organizada hierarquicamente.

Moreira e Masini (2006, p. 17) afirmam que “a idéia principal 
da teoria de Ausubel é a de que o fator isolado mais importante in-
fluenciando a aprendizagem é aquilo que o aprendiz já sabe”. 

A Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL; NO-
VAK; HANESIAN, 1969) se fundamenta na capacidade que temos 
de relacionar os conhecimentos já existentes em nossa estrutura cog-
nitiva com os novos conhecimentos, de modo a construir um conhe-
cimento significativo. Nesse processo, não literal e não arbitrário, o 
novo conhecimento adquirido pelo aprendiz tem uma relevância de 
significados e o conhecimento prévio dele fica mais rico, mais estru-
turado, mais elaborado em termos de significados. O conceito mais 
importante dessa teoria é o da aprendizagem significativa. 

Ausubel preconiza que só podemos aprender de forma signifi-
cativa se já existirem em nossa estrutura cognitiva alguns elementos 
(conhecimentos prévios) que nos permitam associar esse conheci-
mento aos outros, de modo a construir novos conhecimentos. Esse co-
nhecimento existente na estrutura cognitiva do indivíduo o autor defi-
niu como conceito subsunçor ou, simplesmente subsunçor (subsumer).

A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informa-
ção ancora-se em subsunçores relevantes preexistentes na estrutura 
cognitiva de quem aprende. Ausubel vê o armazenamento do co-
nhecimento na mente do indivíduo de forma altamente organizada, 
formando uma hierarquia de conceito, sendo os elementos mais es-
pecíficos relacionados e assimilados aos conceitos mais gerais. As-
sim, a organização dos conceitos na estrutura cognitiva significa-
tiva, depende de um conjunto de subsunçores que são resultantes das 
abstrações das experiências do indivíduo.

O processo de ancoragem das novas informações no indiví-
duo resulta em crescimento e modificação dos conhecimentos já 
adquiridos anteriormente. Significa que os subsunçores existentes 
na estrutura cognitiva do aprendiz podem ser bastante abrangen-
tes e desenvolvidos ou limitados e pouco diferenciados, variando de 
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acordo com a frequência e intensidade com que ocorre a aprendiza-
gem significativa em conjunção com um dado subsunçor.

Os novos conceitos aprendidos de maneira significativa provo-
cam uma mudança de crescimento e elaboração dos conceitos sub-
sunçores iniciais, sendo reestruturados de modo que o aprendiz possa 
reutilizá-los como subsunçores em outras situações mais complexas.

A aprendizagem mecânica é definida por Ausubel como sendo 
a aprendizagem de novos conhecimentos sem nenhuma ou com 
pouca interação com os conceitos relevantes existentes na estrutura 
cognitiva, de modo que essa informação é armazenada de forma 
arbitrária. A aprendizagem mecânica ou mnemônica se caracteriza 
pela aquisição literal e não substantiva da nova informação, gerando 
interações fracas com a estrutura cognitiva do aprendiz, sem se re-
lacionar aos conceitos subsunçores específicos existentes.

Ausubel não faz distinção entre as aprendizagens significativa 
e mecânica como sendo uma dicotomia, mas sim como um conti-
nuum. Desse modo, como não deve haver distinção entre aprendiza-
gem por descoberta e recepção,

[...] na aprendizagem por recepção o que deve ser aprendido é 
apresentado ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na 
aprendizagem por descoberta o conteúdo principal a ser apren-
dido é descoberto pelo aprendiz. [...] após a descoberta em si, 
a aprendizagem só é significativa se o conteúdo descoberto re-
lacionar-se a conceitos subsunçores relevantes já existentes na 
estrutura cognitiva (MOREIRA; MASINI, 2006, p. 19).

Na ausência de subsunçores, não é possível haver aprendiza-
gem significativa, pois uma condição da existência da aprendizagem 
significativa são os conceitos relevantes existentes na estrutura cog-
nitiva do aprendiz. Neste caso, em que não há um conhecimento pré-
vio de determinada informação na estrutura cognitiva do aprendiz, 
se faz necessária a aprendizagem mecânica, pois, quando o aprendiz 
adquire informação numa área do conhecimento totalmente nova 
para ele, ocorre a aprendizagem mecânica até que alguns elementos 
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de conhecimento existam na estrutura cognitiva e possam servir de 
subsunçores, ainda que pouco elaborados.

Moreira e Masini (2006, p. 19-20) afirmam que, à medida que 
a aprendizagem começa a ser significativa, esses subsunçores vão 
ficando cada vez mais elaborados e mais capazes de ancorar novas 
informações. A aprendizagem mecânica tem sua importância neste 
contexto, sendo um continuum no processo de aprendizagem signi-
ficativa de modo que, à medida que o aprendiz desenvolve os con-
ceitos subsunçores relevantes para sua estrutura cognitiva, a apren-
dizagem mecânica será convertida em aprendizagem significativa.

A formação de conceitos ocorre na mente humana inicial-
mente por recepção e, posteriormente, os novos conceitos são ad-
quiridos através da assimilação, diferenciação progressiva e recon-
ciliação integrativa.

Moreira e Masini (2006) definem diferenciação progressiva 
(a) e reconciliação integrativa (b) como:

a) diferenciação progressiva é o princípio pelo qual o assunto 
deve ser programado de forma que as idéias mais gerais e in-
clusivas da disciplina sejam apresentadas antes e, progressiva-
mente diferenciadas, introduzindo detalhes específicos neces-
sários. Essa ordem de apresentação corresponde à seqüência 
natural da consciência, quando um ser humano é espontanea-
mente exposto a um campo inteiramente novo de conhecimento.
b) reconciliação integrativa é o princípio pelo qual a progra-
mação do material instrucional deve ser feita para explorar 
relações entre idéias, apontar similaridades e diferenças sig-
nificativas, reconciliando discrepâncias reais ou aparentes  
(MOREIRA; MASINI, 2006, p. 30).

A reconciliação integrativa visa facilitar a integração de um 
subsunçor mais inclusivo aos conceitos a serem aprendidos, de 
modo que o aprendiz possa ligar os conhecimentos já existentes na 
sua estrutura cognitiva aos conhecimentos novos a serem aprendi-
dos significativamente.
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Ausubel mantém a ideia de que toda disciplina acadêmica tem 
uma estrutura articulada e hierarquicamente organizada de concei-
tos que constitui o conjunto de informações dessa disciplina e que 
essas informações estruturadas de forma organizada hierarquica-
mente podem ser ensinadas e identificadas pelo aprendiz, consti-
tuindo para ele, um mapa mental que pode ser usado para analisar o 
domínio das habilidades em particular da disciplina e resolver com 
ele diversos problemas.

Novak e Gowin (1976) argumentam que para atingir a recon-
ciliação integrativa de forma mais eficaz, deve-se organizar o ensino 
descendo e subindo no conjunto de conceitos estruturados hierarqui-
camente começando dos conceitos mais gerais e inclusivos para os 
conceitos mais específicos e menos inclusivos, sugerindo para isso o 
uso dos mapas conceituais.

Os mapas conceituais podem ser acessados através de diver-
sas fontes bibliográficas e utilizados nas diversas áreas do conhe-
cimento, sendo, portanto, um recurso didático útil à organização, 
inter-relação e ressignificação de conceitos, que podem ser estrutu-
rados logicamente, de modo a facilitar a cognição da aprendizagem 
(OKADA, 2008). Novak (2003 apud MAGALHÃES, 2009, p. 47) 
define mapas conceituais como uma ferramenta capaz de represen-
tar e sistematizar conhecimento significativo. Estes são a represen-
tação gráfica de um conjunto de conceitos, interligados por frases de 
ligação, tornando evidentes as relações ali construídas.

Novak (2003 apud MAGALHÃES, 2009, p. 25) preconiza que 
os mapas conceituais são instrumentos para negociar significados e 
que, para aprender o significado de qualquer conhecimento, é pre-
ciso dialogar, intercambiar e compartilhar.

Okada (2008) afirma que:

Os mapas conceituais propiciam a representação de uma estru-
tura conceitual e suas diversas relações. Além disso, eles ofe-
recem uma forma de registro mais flexível e dinâmica que a 
escrita de texto. O texto, por ser linear, dificulta as conexões de 
idéias e informações. Os mapas por ter uma estrutura gráfica 
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permitem que conceitos sejam registrados através de palavras-
-chave e relações estabelecidas através de linhas. Desse modo, 
a interface gráfica de um mapa torna-se mais fácil para trazer 
conceitos cujas relações podem ser estabelecidas sem uma or-
dem predefinida e de modo multi-linear (OKADA, 2008, p. 4).

A autora ainda expõe que o pensamento humano é construído 
por redes e associações não lineares. Por meio de links que estabe-
lecemos entre um novo saber e outros já existentes, vamos consti-
tuindo uma rede hipertextual.

Moreira (2006 apud MAGALHÃES, 2009), afirma que o 
mapa conceitual é uma técnica flexível, podendo ser usado em diver-
sas situações e finalidades. Neste trabalho fizemos uso dos mapas 
conceituais para construirmos os conceitos de função quadrática, 
especialmente quando nos referimos à sua representação gráfica.

Metodologia

Para proceder metodologicamente a realização da Pesquisa de 
Mestrado (SILVANO, 2011) iniciamos com uma ação pedagógica, 
que foi concebida e desenvolvida junto a um grupo de 15 alunos das 
turmas de terceira série do Ensino Médio, de uma escola da rede 
estadual de ensino, localizada no município de Beberibe, Ce. Para 
realizar as etapas associadas à prática pedagógica, o professor-pes-
quisador adotou uma abordagem de pesquisa qualitativa, explorató-
ria e pesquisa-ação.

Para efetivar a prática pedagógica da pesquisa, foram reali-
zados sete encontros pedagógicos com os alunos, subdivididos em 
duas etapas, totalizando 21 horas-aula, sendo a primeira para pro-
mover a adaptação e motivação dos alunos, aplicação da entrevista 
e do questionário que objetivava diagnosticar os conhecimentos pré-
vios dos estudantes.

A segunda etapa visava à realização de aulas, segundo as se-
guintes metas pedagógicas: revisar conhecimentos prévios; discutir 
aspectos ligados à metodologia de aprendizagem colaborativa e apli-
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cação do software Winplot para trabalhar a construção da represen-
tação gráfica de funções junto aos alunos. Durante essa fase, foi apli-
cado aos alunos questionário, com questões objetivas e discursivas, 
cuja principal estratégia era investigar indícios do desenvolvimento 
de aprendizagem de conceitos, ligados a funções matemáticas. Tal 
estratégia possibilitou o estabelecimento de trabalho colaborativo 
entre grupos de alunos e o professor-pesquisador, de modo a incenti-
var e promover o processo de interação do aluno com o computador, 
através de ciclos de ação, reflexão, depuração e nova-ação.

Etapas e Momentos de desenvolvimento da Prática 
Pedagógica da Pesquisa

De maneira genérica, os passos que se caracterizaram ao longo 
do desenvolvimento desta pesquisa estão em muito alicerçados nos 
pressupostos teórico-metodológicos, advindos da maturação da fase 
de pesquisa bibliográfica da Dissertação (SILVANO, 2011). Assim, 
emergiu o embasamento estruturante, alicerçado nos objetivos, que 
permitiu estabelecer relações e unir os pressupostos teóricos da te-
oria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, os Mapas Concei-
tuais de Novak e o uso pedagógico do computador na educação de 
forma construtivista, utilizando como recurso didático um software, 
no caso, o Winplot.

Na realização das atividades de campo – realização das práti-
cas pedagógicas colaborativas, coleta de dados, análise e interpreta-
ção dos dados evidenciados –, usamos os seguintes procedimentos.

Na primeira etapa da pesquisa de campo, utilizamos os ins-
trumentos de coleta de dados de forma direta, de modo a obter as 
informações relevantes e pertinentes para traçarmos um perfil dos 
alunos, identificar e mapear os conceitos subsunçores existentes em 
sua estrutura cognitiva.

Os instrumentos de coleta de dados escolhidos e utilizados 
nesta pesquisa foram: questionários, entrevista oral, diálogos e re-
gistros das informações colhidas pelo professor-pesquisador, junto a 
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um grupo de alunos da 3ª série do Ensino Médio, para proceder ao 
levantamento prévio do perfil do grupo de alunos e organização e 
planejamento das sessões didáticas.

Realizamos a pesquisa de campo nos meses de novembro e 
dezembro de 2010, em duas etapas, divididas em 7 (sete) encontros. 
A primeira consistiu nos dois primeiros encontros, com carga horá-
ria de 6h/a e teve a finalidade de adaptar os alunos, realizar as en-
trevistas e aplicar o questionário diagnóstico (1ª Etapa). A segunda, 
com 5 (cinco) encontros, totalizou 15h/a, nas quais foram realizadas 
as aulas teóricas e práticas presenciais no laboratório de informática 
e a aplicação do questionário da 2ª etapa.

Descreveremos, a seguir, como se efetivou a realização das 
etapas da pesquisa e como sucedeu a aplicação dos procedimentos 
didáticos adotados.

A primeira etapa da pesquisa abrangeu os dois primeiros en-
contros, cada um com carga horária de 3 horas aulas (6 horas/aulas).

•	 Encontro 01 – Momento inicial da prática experimental, 
realizado no dia 11 de novembro de 2010, com acolhida dos 
alunos, motivação, adaptação e ambientação com o objeto 
de trabalho. Finalmente, foi realizada a apresentação do 
projeto de pesquisa, numa forma mais simplificada, favo-
recendo e caracterizando a realização de uma prática peda-
gógica, descrevendo, numa forma ainda mais superficial, 
a necessidade de trabalhar os conhecimentos prévios dos 
alunos no momento da prática. Ainda foram abordados os 
recursos e ambiente físico que seriam utilizados.

•	 Encontro 02 – Aula de apresentação e aplicação do ques-
tionário diagnóstico (1ª etapa), com objetivo de identificar 
as características do perfil dos alunos e dos conhecimentos 
prévios sobre o uso do computador como recurso didático 
nas aulas de matemática, o uso dos mapas conceituais, co-
nhecimentos dos conceitos de funções: de 1º e 2º graus e 
suas representações algébricas e gráficas.
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Durante a segunda etapa da prática pedagógica:

•	 Encontro 03 – Realizamos três horas-aula sobre aplica-
ções pedagógicas da Teoria da Aprendizagem Significativa 
de David Ausubel e Mapas Conceituais.

•	 Encontro 04 – Realizamos três horas-aula sobre aplica-
ções pedagógicas e uso do software educativo Winplot, re-
visamos os conceitos matemáticos de funções usando os 
mapas conceituais e o software Winplot.

•	 Encontro 05 – Ministramos três horas-aula teóricas sobre 
a teoria das funções polinomiais do 1º e 2º graus enfati-
zando pontos notáveis dessas funções, formas algébricas e 
seus respectivos gráficos destacando: crescimento/decres-
cimento, raízes, pontos de máximo ou de mínimo, coorde-
nadas do vértice e outros conceitos.

•	 Encontro 06 – Aplicamos o segundo questionário, para 
isso, trabalhamos em grupos sorteando as questões do 
questionário da 2ª etapa entre os 7 grupos que deveriam 
respondê-las usando o software educativo Winplot e apre-
sentarem aos demais grupos. Todos os grupos ficaram com 
uma questão para responder e apresentar, posteriormente 
deveriam responder às demais questões. Os grupos foram 
nomeados por Grupo 1, Grupo 2, até o Grupo 7, sendo seis 
de dois alunos e um de três alunos.

•	 Encontro 07 – Avaliamos as considerações dos alunos 
quanto aos questionários (1ª e 2ª parte) e sua interação co-
laborativa no desenvolvimento das atividades.

A seguir apresentaremos um mapa conceitual para sinteti-
zar as etapas da pesquisa e suas partes.
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Figura 2 - Mapa Conceitual das etapas da prática pedagógica da pesquisa

Fonte: (SILVANO, 2011).

Na execução da prática pedagógica, o professor-pesquisador 
ministrou aulas teóricas e práticas com auxílio dos recursos com-
putacionais e dos mapas conceituais, propondo alternativas que per-
mitissem ao aluno construir o conceito de função quadrática, com 
ênfase na construção de gráficos dessa função.

Os estudantes, durante o desenvolvimento de todas as ativi-
dades, trabalharam momentos em duplas, excepcionalmente, num 
grupo de três, em outras situações individualmente, com a finali-
dade de construir momentos colaborativos de estudos e trocas de 
experiências sobre o objeto da pesquisa. Cada estudante ou grupo 
tinha acesso a um computador, conectado à internet com os softwa-
res utilizados na pesquisa já instalados. Todos os arquivos digitais 
foram gravados pelos alunos e pelo professor-pesquisador em pen-
drive, ao final de cada sessão didática, mantinha-se uma cópia com 
o professor-pesquisador e outra com o aluno.

Durante os dois primeiros encontros, os alunos ficaram mais 
livres, pois a finalidade da etapa era a familiarização dos estudantes 
com o ambiente de trabalho e com o professor-pesquisador. Con-
tudo, no início das sessões didáticas, trabalhamos formalmente as 
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ferramentas computacionais: o software Winplot, que alguns alunos 
já conheciam, porém não utilizavam este recurso computacional 
com fins educacionais, segundo uma proposta pedagógica formal-
mente embasada. Nestas sessões, também introduzimos as aulas 
teóricas sobre as funções, com especial atenção para a função qua-
drática, seus aspectos relevantes – históricos e atuais – utilizados na 
conceituação desta função. Apresentamos também os resultados da 
avaliação do SPAECE (CEARÁ, 2010), que envolve este tema para 
situar os alunos no contexto da pesquisa.

Uma das atividades colaborativas realizadas pelo grupo de 
alunos sugeria que os alunos construíssem, fazendo o uso pedagó-
gico do software Winplot, os gráficos das funções, 

( )2( ) 1 1f x x= − − − , ( )2( ) 4 1f x x= − + − , ( )2( ) 4 2f x x= − +

e, através da visualização e análise gráfica, indicassem as coordena-
das dos vértices de cada função, a partir da representação do gráfico. 
Adicionalmente foi sugerido que, através de discussão colaborativa, 
estabelecessem uma relação entre as representações gráficas obtidas 
e a possível forma algébrica de representação analítica da função, 
cuja lei é do tipo

( )2( )f x a x m n= − + .

Constatou-se que a integração do grupo de alunos com os re-
cursos computacionais ocorreu de forma satisfatória.

Apresentamos na Figura 3 os gráficos das funções constru-
ídas pelos alunos usando o recurso computacional.
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Figura 3 - Gráficos da função do 2º grau cuja lei é do tipo f(x) = a(x-m)2 construídos pelo 
grupo de alunos Beatriz, Kaio e João usando o Winplot

Fonte: Elaborada pelos autores.
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A título de ilustração, apresentamos algumas das argumenta-
ções dos alunos Beatriz, Kaio e João, ocorridas nos momentos em 
que utilizavam o Winplot para realizar suas atividades pedagógicas 
e, consequentemente, ressignificar e se apropriarem de novos con-
ceitos, no que se refere à construção dos gráficos das funções e seus 
respectivos vértices, analisando os registros gráficos e analíticos das 
funções proposta na questão.

Analisando o gráfico da função constatamos que as coorde-
nadas do vértice são:

-- na função ( )2( ) 1 1f x x= + +  o vértice é o ponto ( -1, 1) e 
assume ponto mínimo da função;

-- em ( )2( ) 1 1f x x= − − −  o vértice é o ponto (1, -1) e assume 
ponto máximo da função;

-- em ( )2( ) 4 1f x x= − + −  o vértice é o ponto (- 4, -1)  e as-
sume ponto máximo da função;

-- em ( )2( ) 4 2f x x= − +  o vértice é (4, 2) e assume ponto 
mínimo da função.

Na argumentação dos alunos Beatriz, Kaio e João ao desen-
volverem as soluções das atividades da questão proposta, verifi-
camos, em nossa análise como professor-pesquisador, que as fun-
ções polinomiais do 2º grau definidas por ( )2( )f x a x m n= − +  
onde m e n são constantes, podem representar todas as funções 
do 2º grau, ou seja, toda função polinomial do 2º grau cuja lei 
seja do tipo 2( )f x ax bx c= + + pode ser simplificada na forma de 

( )2( )f x a x m n= − + , fato que nos permitiu analisar qualitativa-
mente o estudo sobre

 
funções, sintetizando todos os demais casos 

anteriormente solucionados.
Verificamos também em nossa análise que na função definida 

por ( )2( )f x a x m n= − +  substituindo x por m, a função assume o 



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 117

valor mínimo ymin igual a n se a for maior que zero, e assume valor 
máximo se a for menor que zero.

De modo geral, em nossa análise sobre a atividade realizada 
nesse grupo de estudo, percebemos prováveis indícios de que as di-
ficuldades dos alunos foram superadas com o auxílio do computador 
como suporte pedagógico usado de forma colaborativa e construti-
vista. Os alunos desenvolveram conhecimentos e habilidades a par-
tir dos subsunçores de que dispunham em sua estrutura cognitiva e 
aprimoraram seus saberes. De fato, no estudo realizado, há vestígios 
preliminares indicando que o grupo progrediu em sua aprendizagem 
atingindo o objetivo proposto nesta tarefa.

Considerações finais

A pesquisa permitiu concluir, da análise dos dados de 
campo, haver indícios preliminares de ser possível melhorar o 
desempenho no processo de aprendizagem do aluno, favorecer 
a construção de conhecimento no Ensino Médio e provocar mu-
danças na prática pedagógica do professor, quando se concebeu e 
integrou o uso operacional e pedagógico do computador, para fa-
cilitar a aprendizagem significativa no contexto da educação ma-
temática. Mais especificamente, através da utilização de recursos 
gráficos do software educacional Winplot, durante os encontros 
da prática pedagógica da pesquisa, para auxiliar o estudo de fun-
ções polinomiais do 2º grau.

Concluímos também, haver indícios de que alunos do ensino 
público estadual fazem pouco uso das ferramentas computacionais, 
como suporte de apoio pedagógico, para auxiliar à construção da 
aprendizagem, sendo necessário repensar novas propostas peda-
gógicas para que esses recursos possam ser utilizados, por alunos 
e professores, de forma construtivista e colaborativa, no contexto 
educacional. Neste sentido, professores e alunos podem usar o com-
putador dos laboratórios de informática para ampliar seus horizon-
tes e possibilidades, através da metodologia discutida no presente 
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capítulo de livro, à luz dos pressupostos da teoria da Aprendizagem 
Significativa de Ausubel e da Espiral da Aprendizagem de Valente.

A pesquisa nos permitiu também avaliar o campo de co-
nhecimentos prévios dos alunos, relativos ao conceito de função 
polinomial do segundo grau, pois o questionário aplicado aos alu-
nos buscou enfatizar as representações dos gráficos das referidas 
funções. Nesses estágios, podemos destacar indícios de que os 
alunos apresentavam fragilidades no processo de construção de 
conceitos matemáticos, especificamente em relação às funções 
matemáticas do 2º grau.

Podemos inferir, da análise dos resultados, que os alunos 
aumentaram seu interesse e motivação ao trabalhar colaborati-
vamente as questões desafiadoras de construção dos gráficos das 
funções polinomiais de 1º e 2º graus, quando utilizaram uma nova 
metodologia de aprendizagem. Os alunos se motivaram pelo uso 
operacional e pedagógico do software educativo Winplot para 
proceder, colaborativa e interativamente, à plotagem dos gráficos 
de funções matemáticas, o que possibilitou a eles, o desenvolvi-
mento de novas competências e habilidades cognitivas (SANTOS; 
FRANÇA, 2009), quanto à construção, visualização, interpretação 
e análise da configuração geométrica do gráfico de parábola; em 
relação aos eixos coordenados, dos valores de máximo ou de mí-
nimo, crescimento e decrescimento; e quanto à identificação de ra-
ízes e coeficientes das funções. A partir do desenvolvimento destas 
ações, os alunos puderam inter-relacionar, de forma significativa, 
colaborativa e interativa: a construção de conceitos matemáticos e 
o processo de construção de gráficos, o que foi auxiliado pelo uso 
pedagógico do software de educação matemática Winplot.

Percebemos que a metodologia aplicada nas etapas da prá-
tica pedagógica e os usos dos recursos facilitaram e propiciaram 
uma crescente aquisição de conhecimentos sobre os conteúdos, 
mais especificamente os gráficos das funções, permitindo intera-
gir colaborativamente, interpretar, ressignificar e construir novos 
significados do conceito de funções matemáticas. Dessa forma, 
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os alunos interagiram colaborativamente e cooperativamente nos 
grupos de estudo, desenvolvendo suas habilidades através do ci-
clo de ação, reflexão e depuração dos conteúdos envolvendo as re-
presentações gráficas e, implicitamente, as formas analíticas das 
funções polinomiais de 2º grau ampliando seus conhecimentos 
(SILVANO, 2011; VALENTE, 2002).

Considerando as abordagens e procedimentos técnicos da 
pesquisa, enfatizamos e valorizamos os pressupostos teóricos da 
aprendizagem significativa ausubeliana, como também, os usos dos 
mapas conceituais de Novak e da espiral da aprendizagem de Va-
lente para a facilitação do processo de ensino e de aprendizagem de 
funções matemáticas desenvolvido ao longo da prática pedagógica.

A implementação da proposta da dissertação valorizou a 
visão do professor-pesquisador na mediação de aulas integradas 
ao uso pedagógico do computador no ensino de Matemática. O 
uso de recursos gráficos do software educativo Winplot permitiu 
aos alunos a maturação de interações com a interface gráfica do 
software. Assim, desenvolveram as habilidades de análise e inter-
pretação das informações contidas nas representações analíticas 
e gráficas das funções polinomiais.
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA INTEGRADA AO 
USO PEDAGÓGICO DO SOFTWARE MODELLUS 
NA REALIZAÇÃO DE PRÁTICAS DE CINEMÁTICA

Ricardo Diniz Souza e Silva
Julio Wilson Ribeiro

Diante da globalização e da diversidade social, cultural e 
econômica por ela estabelecida, são favorecidas as formas e possibi-
lidades de comunicação e interação, pois somos submetidos a uma 
avalanche de informações no espaço digital (OKADA, 2008) que 
nos controlam e provocam mudanças, causando muitas vezes incer-
tezas e aflições, diante dos cenários que se configuram, frente aos 
paradigmas educacionais emergentes (MORAES, 1997).

No contexto mais específico da educação científica, a partir 
dos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) o ensino 
da Física requer uma renovação de proposta para a estruturação dos 
seus conteúdos, que são apoiados no conjunto de habilidades e com-
petências a serem desenvolvidas no Ensino Médio. Com isso, perce-
bemos que o importante não é pensar em o que ensinar da disciplina 
de Física, mas para que ensinar Física, no sentido de favorecer a me-
diação do desenvolvimento da aprendizagem colaborativa e cons-
trução de novos saberes (COSTA, 2013; GÓES, 2012; MARTINS, 
2009; RIBEIRO, 2012; SILVA, 2014; LIMA, 2014).
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A proposta desse artigo é discutir possibilidades de renovação 
na educação, focando-se uma prática pedagógica que foi desenvol-
vida durante a realização da atividade de campo de uma pesquisa 
associada a uma Dissertação de Mestrado, vinculada ao Curso de 
Mestrado Profissional de Ensino de Ciências e Matemática, (EN-
CIMA) da UFC (SILVA, 2014). Na pesquisa de campo mencionada, 
especificamente destaca-se, como contribuição para a educação cien-
tífica, o uso do software educativo Modellus (TEODORO; VIEIRA; 
CLÉRIGO, 1997), que desempenhou o papel de ferramenta de auxí-
lio pedagógico junto aos alunos, no sentido de facilitar o desenvolvi-
mento da aprendizagem colaborativa de Cinemática, dentro da pro-
posta curricular estabelecida pelo Ministério da Educação (MEC).

Desta forma, reporta-se a uma ação pedagógica colabora-
tiva, que foi concebida e realizada junto aos alunos da 3ª série do 
Ensino Médio, numa escola estadual da cidade de Cascavel-Ce, 
adotando uma abordagem de pesquisa qualitativa, com caracterís-
ticas de pesquisa-ação. Para efetivá-la, foi concebida uma proposta 
educativa, fundamentando-se em determinados pressupostos te-
órico-metodológicos e práticos, destacando-se: o construtivismo 
(MATUÍ, 2006), aprendizagem significativa e mapeamento cog-
nitivo (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; GÓES, 2012; 
OKADA, 2008) e integração das tecnologias e currículo (AL-
MEIDA; VALENTE, 2011; RIBEIRO; VALENTE, 2015).

Em síntese, para efetivar a prática pedagógica, realizamos 
16 aulas, subdivididas em duas fases, totalizando 32 horas aula, 
sendo a primeira para diagnosticar os conhecimentos prévios dos 
alunos, utilizando uma metodologia tradicional, com aulas expo-
sitivas, aplicação de questionários, pré-teste e pós-testes.

A segunda fase visava uma metodologia para promover o de-
senvolvimento da aprendizagem colaborativa, fazendo-se a integra-
ção pedagógica do uso do software Modellus, adotando-se a estratégia 
de mediar e trabalhar a construção de gráficos, tabelas e animações, 
colaborativamente junto aos alunos, o que foi efetivado no labora-
tório de informática. Adianta-se que, da análise dos resultados de 
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campo, coletados durante a prática pedagógica, emergiram indícios 
de favorecimento da aprendizagem significativa junto aos alunos.

Introdução

As tecnologias da informação e comunicação estão cada vez 
mais presentes, pois favorecem uma maior dinamização no processo 
de aprendizagem colaborativa, potencializando a socialização, inte-
ração e transmissão das informações, desenvolvendo nos educado-
res e educandos uma maior autonomia em seus estudos, oportuni-
zando a eles diferentes maneiras de compreender o mundo.

O currículo por sua vez consiste em uma estruturação planejada 
de ensino, que aponta a intenção geral que se deseja alcançar, criando 
oportunidade sistematizada para que o estudante adquira embasamento 
conceitual, procedimentos e atitudes que operem como instrumento 
facilitador na sua formação cidadã (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Atualmente é um dos temas mais debatidos no cenário educa-
cional, especialistas no assunto buscam estratégias de reformulação, 
para que tal tema se adeque à realidade sócio-cultural da região na 
qual os estudantes estão inseridos.

A integração do currículo com a tecnologia no contexto esco-
lar se faz necessária, pois as tecnologias dão suporte ao currículo e 
contribuem para propiciar aos estudantes uma aprendizagem mais 
rica e interativa, inovando a prática pedagógica.

Desafios da escola na sociedade atual

Ao analisarmos a estrutura dos ambientes educacionais, per-
cebemos mudanças significativas dentro das escolas, visto que elas 
não funcionam somente como um ambiente no qual o aluno recebe 
as informações necessárias para sua prática social.

Com a globalização e o novo modelo de estruturação familiar, 
a escola do século XXI deve estar cada vez mais preparada para 
receber crianças e jovens com as mais diversas condutas. É um de-
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safio cada vez maior para os educadores lidarem com tais situações 
de aprendizagem, pois os valores que eram construídos dentro da 
estruturar familiar estão esquecidos.

Papel do professor no cenário da educação atual

Percebemos, assim, a importância do papel do educador como me-
diador de conflitos, de informações, como pai, mãe de jovens que passam 
boa parte do seu tempo dentro da escola. Desta forma um profissional da 
educação deve apresentar em sua pedagogia saberes necessários a sua prá-
tica educativa, tais como: formar cidadãos críticos e conscientes de seus 
direitos e deveres; desenvolver e reconhecer a autonomia; ter um bom re-
lacionamento com os educandos; ter liberdade e saber usar sua autoridade.

Nóvoa (2001, p. 182) afirma que:

[...] é difícil dizer se ser professor, na atualidade, é mais complexo 
do que foi no passado, porque a profissão docente sempre foi de 
grande complexidade. Hoje, os professores têm que lidar não só 
com alguns saberes, como era no passado, mas também com a 
tecnologia e com a complexidade social, o que não existia no pas-
sado. Isto é, quando todos os estudantes vão para a escola, de to-
dos os grupos sociais, dos mais pobres aos ricos, de todas as raças 
e todas as etnias, quando toda essa gente está dentro da escola e 
quando se consegue cumprir, de algum modo, esse desígnio his-
tórico da escola para todos, ao mesmo tempo, também, a escola 
atinge uma enorme complexidade que não existia no passado.

É preciso conhecer e compreender as tecnologias, dominando 
suas ferramentas, e usá-las de forma autônoma, estabelecendo cone-
xões com os reais interesses, provocando inovações que impactem 
as pessoas e o planeta. A escola deve assumir um papel fundamental 
nesse aspecto, pois muitos jovens apresentam habilidades técnicas, 
mas não possuem maturidade para o uso correto dessas ferramentas. 
É necessária a mediação do professor no estabelecimento de crité-
rios de atuação e compreensão colaborativa dos estudantes para po-
tencializarmos o uso desse recurso.
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Nessas situações, o professor procura mobilizar os estudan-
tes para a investigação e problematização, para a produção e o de-
senvolvimento de projetos e para a resolução de problemas. “Mais 
do que ensinar, trata-se de fazer aprender [...], concentrando-se na 
criação, na gestão e na regulação das situações de aprendizagem” 
(PERRENOUD, 2000, p. 139). 

Diante dos desafios que se apresentam em sua prática como 
educador, devido aos avanços das ciências, das artes e da tecnologia, 
a cada dia surgem demandas de novas aprendizagens. Isso significa 
que o processo de aprendizagem é contínuo. Em vista disso, deve-
mos nos preparar para aprender a aprender, a fim de assumirmos 
uma posição de abertura e de indagação sobre a própria prática.

Na sociedade contemporânea, as mudanças são constantes e 
rápidas. A formação passou a ser uma necessidade sempre presente 
e necessária ao longo da vida, a fim de se estar em sintonia com as 
novas demandas.

Segundo Valente em seu artigo “Aprendizagem continuada ao 
longo da vida: o exemplo da terceira idade”, a escola está se tor-
nando um buraco negro na vida das pessoas, consumindo um tempo 
significativo da vida delas e não conseguindo contribuir para o pre-
paro de cidadãos capazes de atuar na sociedade do conhecimento.

No entanto, o papel da escola e as contribuições que ela pode 
propiciar aos indivíduos nunca foram de tanta importância como 
agora. Porém, ela ainda está preparando profissionais obsoletos e 
tornando-se dispensável neste novo cenário de inúmeras oportuni-
dades de aprendizagem que se descortina. Há uma preocupação e 
uma mobilização intensas na maioria das organizações da nossa so-
ciedade. Porém pouca, ou quase nenhuma, no âmbito da escola.

Uso do Software MODELLUS aplicado ao Ensino de 
Cinemática

Nas últimas décadas, o ensino de Física nas escolas secundá-
rias tem sido amplamente discutido. Nos meios acadêmicos, propos-
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tas de mudanças têm sido apontadas pelos especialistas da área de 
educação científica e matemática, com o objetivo de renovar as for-
mas de promover a aprendizagem de Física, pois observamos que o 
modelo de ensino pautado pelo uso exclusivo das aulas expositivas e 
pela resolução de exercícios utilizando quadro e giz não tem levado 
os alunos a um desenvolvimento pleno das habilidades que preten-
dem desenvolver no ensino de Física (CARVALHO; GIL-PÉREZ, 
2006; COSTA, 2013; MOREIRA, 2006; SILVA, 2014).

De acordo com Veit e Teodoro (2002), a introdução da modela-
gem no processo de ensino aprendizagem, possibilita uma melhor com-
preensão do seu conteúdo e contribui para o desenvolvimento cognitivo 
em geral, pois a modelagem facilita a construção de relações e significa-
dos, favorecendo a aprendizagem significativa e relacionando duas cate-
gorias de atividades que podem ser abordadas ao serem trabalhadas no 
ensino de Física: as atividades exploratórias e as atividades de criação.

Percebemos um aumento significativo no interesse dos jovens 
pelo uso das tecnologias, principalmente dos computadores, pois 
softwares cada vez mais elaborados vêm sendo criados na tentativa 
de facilitar a construção do conhecimento por parte do estudante 
(ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Entre as propostas didáticas mais significativas, utilizamos, o 
software Modellus (TEODORO; VIEIRA; CLÉRIGO, 1998), por ser 
gratuito e apresentar características pedagógicas diferenciadas como, 
facilidade de uso e interface amigável. Além disso é um modelo de 
aprendizagem que privilegia a construção do conhecimento, proporcio-
nando a autonomia e a interação do aluno no processo de aprendizagem 
sem que haja necessidade de o aluno utilizar linguagens de programação.

O estudante pode construir significados à medida que interage 
de forma dinâmica com as ferramentas do software Modellus para 
construção de gráficos, tabelas e animações, as quais ele pode utili-
zar numa atividade individual ou colaborativa (VIET; TEODORO, 
2002). Utilizamos na pesquisa a versão 4.01 do Modellus, por ser 
gratuito, conforme as leis de distribuição de software, podendo ser 
baixado no site http://modellus.fct.unl.pt//.
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Figura 1 – Interface de Abertura do Software Modellus

Fonte: Teodoro, Vieira e Clérigo (1998).

No âmbito de políticas educacionais brasileiras, devemos pro-
mover, junto à formação de professores, o desenvolvimento de ações 
educacionais, baseadas em teorias de aprendizagem, de forma a poten-
cializar o uso sistêmico das tecnologias integradas ao currículo. Isso 
contribuirá para motivar e facilitar a aprendizagem dos alunos, quando 
na execução de práticas laboratoriais e de modelagem (COSTA, 2013; 
GÓES, 2009; LIMA, 2014; MARTINS, 2009; RIBEIRO, 2012; RI-
BEIRO; VALENTE, 2015; SILVA; 2014). Vale destacar a observação 
de Gravina e Santarosa (1998, p. 45): “Pode-se dizer que os Ambien-
tes Informatizados apresentam-se ainda como simples ferramentas de 
suporte ao processo de ensino e aprendizagem”. Porém, não podemos 
esquecer que aprendizagem é um processo dinâmico, interligada à 
elaboração e ao desenvolvimento de atividades em sala de aula, ne-
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cessitando passar por um planejamento prévio onde serão avaliadas as 
potencialidades dos softwares relacionados a esta disciplina.

Aplicações gráficas da cinemática

Segundo Ives S. Araujo, Eliane A. Veit e Marco A., em seu 
artigo “Atividades de modelagem computacional no auxílio à inter-
pretação de gráfico da cinemática”, os autores apontam que uma das 
habilidades requeridas para a compreensão, ressignificação e apro-
priação de conteúdos de cinemática é a construção e interpretação 
de gráficos. Segue abaixo um gráfico que foi utilizado em 1998 no 
Exame Nacional do Ensino Médio, para analisar os conhecimentos 
prévios dos alunos diante de uma situação do cotidiano que envolvia 
as grandezas físicas tais como tempo, espaço, deslocamento, veloci-
dade e aceleração.

Figura 2 – Mostra o desempenho típico de um corredor padrão em uma prova de 100m rasos

 

Fonte: Exame Nacional do Ensino Médio realizado em 1998.
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Ao analisarmos as observações feitas pelos participantes da 
pesquisa, percebemos que os alunos demonstraram dificuldades em 
interpretar o gráfico, apesar de todos terem estudado o conteúdo de 
cinemática na 1ª série do Ensino Médio. Podemos perceber tais difi-
culdades diante dos comentários feitos pelos alunos durante a realiza-
ção da atividade.

-- Não consigo relacionar as grandezas espaço, tempo e velo-
cidade para resolver questão de Cinemática.

-- Não sei o que significa essa curva.
-- Como posso ter o valor do espaço percorrido se a veloci-

dade muda direto.

Segundo a teoria da aprendizagem Significativa de Ausubel, 
recomenda-se o uso de organizadores prévios, como ideia âncora 
para uma nova aprendizagem e para o desenvolvimento dos concei-
tos e de subsunçores que facilitarão a aprendizagem.

Aplicação do software Modellus no laboratório de informática

Para ilustrar a realização de uma ação pedagógica de ativida-
des de simulação e modelagem computacionais, desenvolvidas com 
o uso do software Modellus de forma colaborativa, para favorecer a 
construção do conhecimento no laboratório de informática, apresen-
tam-se as seguintes propostas de estudo:

- Atividade 2 – questão adaptada do livro de (BONJORNO, BON-
JORNO e RAMOS, 1993). Dois corpos 1 e 2 movimentam-se ao 
longo de uma trajetória retilínea. O corpo 1 possui velocidade inicial 
de 1m/s e uma aceleração de 2m/s2. O corpo 2 possui velocidade cons-
tante de 20m/s e está 100m à frente do corpo 1.
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a.	 Escrever os modelos matemáticos que representam as 
equações do espaço em função do tempo para cada corpo.

Figura 3 – Função Horária do Espaço em relação ao tempo do Movimento Uniforme e 
Movimento Uniformemente Variado

Fonte: Software Modellus.

Percebemos que, durante a leitura do enunciado da questão, 
os alunos participantes da pesquisa conseguiram verificar que a 
situação problema se tratava de dois movimentos, sendo o segundo 
uniforme e o primeiro uniformemente variado. Ressaltaram que 
a existência da aceleração para o corpo 1, caracterizava o movi-
mento como uniformemente variado, cuja equação é do segundo 
grau S1 = 1t + t2 e que velocidade constante para o corpo 2, carac-
terizava o movimento como uniforme, cuja equação é do primeiro 
grau S2 = 100 + 20 t.

Modelo Matemático

S1 = t + t 
2

S2 = 100 + 20 x t
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b.	 Esboçar os gráficos da posição em função do tempo para os 
dois corpos, e suas respectivas tabelas para o intervalo de 
tempo de 0 a 5 segundos.

Figura 4 – Gráfico do Espaço em Função do Tempo para os Movimentos Uniforme e Uni-
formemente Variado

Fonte: Software Modellus.

Observamos que os alunos participantes da pesquisa relacio-
naram as equações S1 = 1t + t2 e S2 = 100 + 20 t ao comportamento 
dos gráficos. A parábola, ou seja, uma equação do segundo grau 
para representar o movimento uniformemente variado (corpo 1) e 
uma reta, que representa uma equação do primeiro grau, caracteri-
zando o movimento uniforme (corpo 2).
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c.	 Criar duas animações que representem as posições em fun-
ção do tempo para os dois corpos.

Figura 5 – Animações que descrevem as posições dos corpos móveis em função do tempo

Fonte: Software Modellus.
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Podemos verificar, em nossas análises, indícios de maturação 
na forma de desenvolvimento dos conhecimentos relacionados com 
as funções polinomiais do 1º e do 2º graus, dando ênfase à cons
trução do gráfico e da tabela, ao utilizarmos o software Modellus 
para construção de gráficos, tabelas e animações.

Entretanto, constatamos que alguns participantes apresen-
taram dificuldades em definir os parâmetros na construção dos 
gráficos e animações; em definir o referencial e extrair do enun-
ciado as grandezas físicas necessárias para a construção do mo-
delo matemático; e de inserir no Modellus os valores das variá-
veis independentes.

Procedimento didático no laboratório de informática

O procedimento didático realizado no laboratório de infor-
mática, que foi adotado ao longo da ação pedagógica na pesquisa 
de campo, caracterizou-se pelo conjunto de atividades de simula-
ções e modelagens computacionais, desenvolvidas com o uso do 
software Modellus de forma colaborativa, favorecendo a constru-
ção do conhecimento. Desta forma, apresentamos colaborativa-
mente para os alunos o software Modellus, através de slides do 
Power Point, mostrando sua relevância para o processo de ensino 
e aprendizagem da cinemática (MRU e MRUV). Por intermédio 
de exemplos, construímos, para tanto, o modelo matemático e 
a interação com gráficos e animações, feitas com o auxílio do  
software. Um é relativo à avaliação da aprendizagem do aluno em 
face da utilização do recurso computacional e o outro em face de 
seu potencial pedagógico, o qual é fortemente associado à forma-
ção do professor para o uso pedagógico das tecnologias em sala de 
aula (ALMEIDA; VALENTE, 2011; COSTA, 2013; GÓES, 2009; 
LIMA, 2014; MARTINS, 2009; RIBEIRO, 2012; RIBEIRO; VA-
LENTE, 2015; SILVA; 2014).
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Figura 6 - Representa uma atividade colaborativa no laboratório 
de informática, abordando o comportamento gráfico com uso do 
software Modellus

Fonte: Elaborada pelo autor.

A Figura 6 representa alunos agrupados, interagindo e bus-
cando estratégias para a resolução colaborativa do problema apresen-
tado (construção de gráficos, tabela e animações que descrevam o mo-
vimento uniforme do corpo) por meio do uso do software Modellus.

Neste momento da prática pedagógica, percebemos indícios 
de que a interação aluno-máquina, através dos diversos ciclos de 
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ações colaborativas realizadas pelas duplas no computador, favo-
receu uma visão mais ampla do problema, comprovada através da 
criação da animação. Isso proporcionou aos alunos participantes da 
pesquisa vivenciar uma situação hipotética diante de um contexto 
real, permitiu também que os alunos percebessem a inter-relação en-
tre as grandezas e os conceitos de cinemática durante a construção 
de gráficos, tabelas e animações.

Resultados e Análise da Pesquisa de Campo

Os resultados foram obtidos, por meio da aplicação dos instru-
mentais de coleta de dados (SILVA, 2014), como questionários com 
questões objetivas e subjetivas, utilizados com o intuito de colher 
informações concernentes aos conhecimentos prévios dos alunos e 
suas vivências. Essas vivências e experiências foram caracterizadas 
durante o percurso das práticas pedagógicas associadas à presente 
pesquisa e complementadas com as discussões colaborativas e as 
observações do professor-pesquisador.

Analisaremos algumas questões referentes à aplicação do ins-
trumental de coleta de dados da pesquisa.

Na questão cinco do questionário 1, que visa conhecer 
o uso do computador para fins educacionais pelos participan-
tes, observamos que 65% deles (13 estudantes) afirmam uti-
lizar às vezes o computador com essa finalidade, as respostas 
dos alunos estão apresentadas no Gráfico 1. Podemos observar 
que apenas 20% dos alunos (4) afirmam que sempre utilizam 
o computador para fins educacionais. 30% dos alunos (6) res-
ponderam que dificilmente usam ou não utilizam o computador 
para fins educacionais, o que constitui um valor preocupante, 
levando-se em conta a avaliação do Brasil no exame internacio-
nal de avaliação de estudantes secundários, o PISA (COSTA, 
2013, GÓES, 2009, LIMA, 2014; SILVA, 2014).



Estudos da Pós-Graduação140

Gráfico 1 – Utilização do computador pelos participantes da prática pedagógica da pesquisa
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Fonte: Dados coletados na questão cinco do questionário 1, referente à fase 1 da pesquisa.

Tais afirmações, embora coletadas em caráter de sondagem, 
revelam, e o uso do computador corrobora, a necessidade de promo-
ver mudanças nas políticas educacionais, na intenção de integrar as 
tecnologias e o currículo à concepção de novas práticas pedagógi-
cas, quer em sala de aula presencial quer no espaço residencial, pro-
movendo a mobilidade, a cooperação e a colaboração (ALMEIDA, 
2000b; RIBEIRO et al., 2008b; VALENTE, 1993).

Na questão dezessete os alunos foram questionados se durante 
as aulas os professores de Física utilizavam outros recursos além do 
material didático. Tal questionamento evidencia resquícios de aulas 
tradicionais, porém observa-se o uso tímido dos recursos tecnológi-
cos e algumas estratégias metodológicas de construção do conheci-
mento de forma colaborativa. Tais evidências podem ser observadas 
nas respostas de alguns alunos ao questionário, a seguir:

Aluno 01: – Sim, pois, além do livro didático, muitas vezes 
ele utiliza outros recursos tais como: aula no laboratório de 
ciências, slides entre outros.
Aluno 03: – Sim, muitas vezes o professor traz experimentos 
para dentro da sala.
Aluno 07: – Sim, pois o professor trabalha com tds e provas de 
vestibulares de anos anteriores.
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Aluno 10: – Sim, pois sempre que possível ele utiliza o labo-
ratório de informática.

Quanto à questão dezenove do questionário 1, buscamos le-
vantar informações sobre a metodologia utilizada no ensino de Fí-
sica pelos professores e os recursos utilizados em suas aulas. As 
respostas dos alunos afirmam que o professor de Física ensinava os 
conteúdos de forma expositiva, utilizando o livro didático. Eviden-
cia-se, dessa forma, um ensino tradicional, utilizando às vezes re-
cursos tecnológicos ou estratégias metodológicas de construção do 
conhecimento de forma colaborativa, como denotado em algumas 
argumentações de alunos, transcritas a seguir:

Aluno 12: – Pois ele só utiliza o livro como método de ensino.
Aluno 15: – Eles utilizam o livro didático e explicam o conteúdo.
Aluno 17: –  Explicavam no quadro branco, às vezes utilizam 
outras formas de dar o conteúdo.
Aluno 19: –  Usam o método tradicional, lousa, livro e às ve-
zes o data show.
 
Tais respostas suscitam promover novas investigações e ques-

tionamentos, buscando-se verificar como o Brasil prioriza o uso 
pedagógico das TDICs na educação científica, perante o alarmante 
quadro de avaliação educacional internacional do PISA, de forma 
a escalonar urgentes mudanças na política educativa (ALMEIDA, 
2000; BRASIL, 2006; RIBEIRO et al., 2008; VALENTE, 1993).

Resolução de atividades utilizando o software Modellus

Comentaremos os resultados obtidos pelos participantes da 
pesquisa diante das situações problema, durante as quais interagi-
ram com o software Modellus, construindo um modelo matemático 
para esboçar gráficos, tabelas e animações, mediados pelo pro-
fessor orientador.
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Atividade 1 – questão adaptada do livro de (BONJORNO, BON-
JORNO e RAMOS, 1993). Um automóvel está no km 50 de uma 
rodovia, quando inicia um movimento com velocidade constante de 
70km/h. Com base nos conhecimentos adquiridos e utilizando a mo-
delagem matemática, através do software Modellus.

a.	 Escreva o modelo matemático que representa a equação 
que descreve a posição do automóvel em função do tempo?

Formamos dupla para realizar a leitura da questão. Após al-
gumas discussões de forma colaborativa, escreveram a equação 
S = 50 + 70 t na janela “modelo matemático” do software Modellus, 
apresentando algumas dificuldades com a operação de multiplica-
ção, mas com  ajuda e observações feitas pelo professor pesqui-
sador, descobriram que não inserindo a operação necessária para 
definir o modelo, era possível identificar erro na própria janela do 
modelo, quando o software não interpretava o comando de execução 
do modelo criado.

Figura 7 – Janela “modelo matemático” do software Modellus

Equação matemática S = 50 + 70 t representando o espaço percorrido por um automó-
vel, referente à atividade 1 proposta no manual de aprendizagem, construída com o 
software Modellus.

Fonte: software Modellus.

Modelo Matemático

S = 50 + 70 x t
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b.	 Esboce os gráficos do espaço em função do tempo (S x T ) 
e da velocidade em função do tempo (V x T) para os inter-
valos de 0 a 10 segundos e suas respectivas tabelas.

Figura 8 – Janelas “gráfico” e “tabela” do software Modellus

Representação gráfica da velocidade e do espaço para o intervalo de tempo de 10 segun-
dos, referente ao item b da atividade 1, construídos com o software Modellus.

Fonte: software Modellus.

Feita a análise do gráfico e da tabela, os participantes da pes-
quisa tiveram a oportunidade de verificar o comportamento da fun-
ção S = 50 + 70t, à medida que modificavam seus intervalos e os 
respectivos resultados, apresentados nos gráficos e nas tabelas.

Os participantes da pesquisa foram questionados a refletir o 
que representaria para eles os resultados encontrados. Afirmaram 
que a equação, com os valores do espaço, velocidade e tempo, re-
presentava uma função matemática que pelo comportamento grá-
fico se tratava de uma equação do 1º grau, caracterizando o mo-
vimento uniforme.

Percebemos também, em nossa análise, que os participantes 
da pesquisa mostraram indícios de uma aprendizagem significativa, 
sem apresentarem maiores dificuldades em relação à aplicação do 
Software, pois este facilitou a compreensão dos conteúdos, uma vez 
que as representações dos gráficos e tabela construídas permitiram 
suas análises e observações a respeito das propriedades físicas que 
caracterizam o movimento.
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c.	 Crie uma animação representando um automóvel e fixe na 
variável que representa a posição e a velocidade do veículo 
em função do tempo.

Figura 9 – Animação do software Modellus

Animação representando o movimento da partícula descrito na função S = 50 + 70 t no 
item c da atividade, referente à fase 2 da pesquisa, construída com o software Modellus.

Fonte: software Modellus.

Podemos dizer que a interação aluno-máquina, através dos 
diversos ciclos de ações realizados pelos participantes da pesquisa 
no computador, favoreceu uma visão mais ampla do problema, 
comprovada através da criação da animação, proporcionando aos 
alunos pesquisadores vivenciar uma situação hipotética diante de 
um contexto real.

Atividade 3 - questão adaptada do livro de ( BONJORNO, BON-
JORNO e RAMOS, 1993). Uma pedra é lançada verticalmente para 
cima, com velocidade de módulo igual a 15m/s, a partir de um ponto 
P, situado 20m acima do solo. Determine:

a.	 O tempo, após o lançamento, necessário para a pedra atin-
gir a altura máxima.

Neste item houve a necessidade da mediação do professor 
pesquisador ao perceber a dificuldade em definir o modelo ma-
temático a partir da situação problema. Os alunos participantes 
da pesquisa apresentaram dificuldade em definir o referencial, 
montar e extrair do enunciado as grandezas físicas necessárias 
para definir o modelo matemático da função horária do espaço, 
relacionando com a aceleração gravitacional.
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Para encontrar a solução desse item, as duplas realizaram sucessivos 
ciclos de aprendizagem entre aluno-máquina, pois todos queriam ter uma pre-
cisão no resultado encontrado. Ao realizar uma análise da situação problema, 
com a mediação do professor pesquisador, os alunos conseguiram identificar 
as grandezas físicas e extraí-las do enunciado para montar modelo matemático  
H = 20 + 15t – . O intervalo de tempo é acrescido da variável indepen-
dente t utilizada por algumas duplas de alunos:

Figura 10 – Modelo matemático

Modelo Matemático

H = 20 + 15 x t – 5 x t 
2

Representação do modelo matemático que descreve a altura atingida no lançamento de 

uma pedra H = 20 + 15t –  na atividade 3, construído com o software Modellus.

Fonte: software Modellus.

Podemos observar na figura 8 abaixo o gráfico e tabela traçados 
pelos alunos participantes da pesquisa ao utilizarem software Modellus.

Figura 11 – Gráfico e tabela do software Modellus

Fonte: Representação do gráfico e tabela da função modelo H = 20 + 15t –    da ativi-
dade 3, item a, construídos com o software Modellus.

Fonte: software Modellus.
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Após observarem a tabela, os alunos perceberam, sem ne-
nhuma dificuldade, que o tempo necessário para a pedra atin-
gir a altura máxima foi de 1,5 segundos. Tal conclusão pode 
ser constatada ao analisarmos os argumentos dos alunos trans-
critos a seguir:

-- Observamos pelo comportamento do gráfico que a si-
tuação problema retratada é definida por uma equação 
do 2º grau, o que caracteriza o movimento como unifor-
memente variado.

-- É fácil verificar no gráfico que a pedra não é lançada do 
solo e que a mesma atinge uma altura máxima de 31,25m, 
ao verificar a tabela.

-- Podemos perceber, ao observar o gráfico, que a pedra toca 
o eixo das abscissas (eixo do tempo ) em 4 segundos, ou 
seja, atinge o solo em 4 segundos.

-- O tempo gasto para a pedra atingir a altura máxima é de 
1,5 segundos, fato observado na tabela.

b.	 O tempo, após o lançamento, necessário para a pedra 
atingir o solo.

As duplas puderam, através do software Modellus, considerar 
e trabalhar acréscimos de tempo em vários números decimais e de 
forma rápida montar o gráfico e a tabela com os valores encontra-
dos. Após essa análise gráfica, os alunos participantes da pesquisa 
não tiveram dificuldades em perceber que o tempo necessário para a 
pedra tocar o solo foi de 4 segundos.

Nesta atividade exploramos o uso operacional e pedagógico 
do software educativo Modellus por meio do qual interagimos de 
forma a construir conhecimentos significativos e, ao mesmo tempo, 
nortear numa proposta pedagógica que valoriza a aprendizagem, 
através do ciclo de ação, reflexão e depuração dos conhecimentos 
dos alunos. Neste contexto, os alunos interagiram e discutiram co-
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laborativamente sobre a interface do software, suas ferramentas e 
recursos disponíveis, limites e possibilidades de uso.

Desta forma, sob a ótica dos princípios teórico-metodológi-
cos da aprendizagem ausubeliana (AUSUBEL; NOVAK; HANE-
SIAN, 1980; MOREIRA, 2006) e da integração das tecnologias 
e currículo (ALMEIDA; VALENTE, 2011), os alunos, com o uso 
pedagógico do Modellus, evidenciaram, pela análise de dados da 
pesquisa de campo, que os conceitos de cinemática foram colabo-
rativamente trabalhados e ressignificados, procurando-se operá-
-los dos mais gerais para os mais específicos, a fim de construir 
novos conhecimentos, de forma mais significativa, e facilitar o 
desenvolvimento do processo de aprendizagem (AUSUBEL; NO-
VAK; HANESIAN, 1980; MOREIRA, 2006).

Considerações Finais

Apresentamos as conclusões da pesquisa, apontando os as-
pectos relevantes e a metodologia adotada pelo professor, conforme 
a mediação e o uso dos recursos tecnológicos, integrados ao currí-
culo no ensino de cinemática. Mostramos indícios de que é possível 
favorecer o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa dos alu-
nos em Física, ao realizarmos mudanças na prática pedagógica do 
professor concebendo e integrando o uso operacional, colaborativo e 
pedagógico do computador para facilitar a aprendizagem significa-
tiva no contexto educacional, mais especificamente através da utili-
zação de recursos tecnológicos e pedagógicos do software Modellus.

As atividades apresentadas na presente pesquisa foram pau-
tadas em um modelo pedagógico construtivista, no qual o aprendiz 
deve ter um envolvimento ativo no processo de aprendizagem ausu-
beliana a colaborativa, desenvolvendo satisfatoriamente as ativida-
des de forma interativa.

Foram vivenciadas, durante a primeira fase da prática peda-
gógica, aulas expositivas, com resolução e discussão colaborativa 
de questões utilizando quadro e giz, para ressignificar os conheci-
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mentos prévios de cinemática dos alunos. Durante a segunda fase, 
as aulas utilizaram o software Modellus no laboratório de infor-
mática para realização de sessões didáticas, com a mediação do 
professor pesquisador, na perspectiva colaborativa do estudo da 
cinemática escalar, para maturar e ressignificar os conhecimentos 
prévios dos alunos.

Motivados para resolver as situações-problema que envolviam 
fenômenos do seu cotidiano e habituados a uma nova metodologia 
pautada no uso pedagógico e operacional do software Modellus, foi 
possível constatar que os alunos participantes da pesquisa apresen-
taram uma predisposição para aprender de forma colaborativa, au-
xiliados pedagogicamente pela mediação do professor pesquisador.

A prática pedagógica articulada no laboratório de informática 
permitiu aos alunos participantes da pesquisa interagirem de forma 
construtivista através do computador, interpretando e criando novos 
significados, para resolver situações-problema envolvendo a cons-
trução de gráficos, tabelas e animações. Dessa forma, utilizando-se 
da análise dos relatos dos estudantes, foi possível caracterizar indí-
cios preliminares de que, através da realização de sessões didáticas 
com o uso e auxílio do software Modellus, houve o desenvolvimento 
da aprendizagem significativa, colaborativa e interativa.

Com traços de abordagem exploratória e qualitativa, a prá-
tica pedagógica da pesquisa foi articulada nas técnicas do cons-
trutivismo de Valente, conforme a qual desenvolvemos atividades 
no laboratório de informática, dando um enfoque mais claro e 
de rápida resolução na construção de tabela, gráfico e animações 
com o auxílio do software educativo Modellus. Articulou-se tam-
bém a aprendizagem significativa de Ausubel permitindo avaliar 
o campo de conhecimentos prévios dos alunos, relativos ao con-
ceito de cinemática escalar, aplicando para esse fim questionários 
interrogativos com ênfase às representações gráficas e tabelas que 
ajudaram a compreender o movimento dos corpos.

Concluímos que a pesquisa revelou indícios de melhorias 
na aprendizagem do aluno, de construção do conhecimento no 



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 149

Ensino Médio e de mudanças na prática pedagógica do professor, 
quando se concebeu e integrou o uso operacional e pedagógico 
do computador para facilitar a aprendizagem significativa no con-
texto educacional.

Percebemos também que a metodologia aplicada nas etapas 
da prática pedagógica e o uso dos recursos facilitaram e propicia-
ram uma crescente aquisição de conhecimentos sobre os conteú-
dos de cinemática, mais especificamente na construção de gráfi-
cos, tabelas e animações, permitindo interagir colaborativamente, 
na interpretação, na ressignificação e na construção de novos sig-
nificados. Verificamos ainda que o uso de recursos gráficos do 
software educativo Modellus favoreceu aos alunos a maturação 
dos conhecimentos, o desenvolvimento da autonomia e das habi-
lidades de análises e interpretações das informações contidas nas 
representações analíticas e gráficas de cinemática.

Como sugestão para futuros trabalhos, recomendamos: es-
tender a técnica de aula aplicada nesta pesquisa às disciplinas das 
ciências da natureza e a outras áreas do conhecimento.
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O USO DE MULTIMÍDIAS NO ENSINO DE QUÍMICA
 O laboratório de informática como espaço 

de mediação e aprendizagem

Carlos Antônio Chaves de Oliveira
Maria das Graças Gomes

Introdução

As Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) cor-
respondem a todas as tecnologias (computadores, telefonia, TV por 
assinatura, correio eletrônico, internet, tecnologias digitais de cap-
tação e tratamento de imagens e sons) que influenciam e que servem 
de meio nos processos de informação e comunicação entre as pes-
soas. As TICs podem ser utilizadas em vários ramos e em diversas 
atividades, tais como: nas indústrias, no comércio e, principalmente, 
na educação (PALHARES; SILVA; ROSA, 202)

Segundo Pierre Lévy (1993), novas maneiras de pensar e 
de conviver estão sendo elaboradas, utilizadas e repensadas nesse 
imenso mundo da informática. Ela é responsável por modificar rela-
ções entre os homens, o trabalho e promover uma melhor interação 
entre o saber e o conhecimento.

Muitas pesquisas (BENITE, 2011; FERREIRA, 1998; GIOR-
DAN, 1999, 2005) têm apontado que o uso destas tecnologias de 
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comunicação e informação encontra-se cada vez mais presente no 
ambiente escolar, auxiliando o processo de ensino e aprendizagem, 
sendo recurso capaz de potencializar a educação.

No início da década de 1990, Valente (1993) já afirmava que o 
computador seria visto como uma ferramenta educacional, de com-
plementação, aperfeiçoamento e de possível mudança na qualidade 
do ensino, a partir do momento em que este promove uma melhor 
interação entre aluno-professor-conhecimento.

Com a utilização do computador, nota-se que este desempe-
nha uma função que merece destaque, a de ser transmissor de infor-
mações e de, sempre que possível, ajudar na formação do conheci-
mento. Ao utilizar o computador para construção do conhecimento, 
cabe ao professor o dever de ser um estimulador da curiosidade dos 
alunos, estar mais próximo deles, procurar contextualizar conteú-
dos, na medida do possível, e adaptá-los à realidade dos alunos.

Para Ribeiro et al. (2008, p. 3), “apenas disponibilizar o com-
putador em sala, sem a concepção de estratégias pedagógicas, não 
transforma a aula tradicional em um ambiente que conduza a apren-
dizagem significativa”. Desta forma, deve-se refletir sobre a concep-
ção de propostas pedagógicas com o uso conjugado do computador 
às etapas de realização de práticas do laboratório de experimentação 
científica que promovam a condução da aprendizagem significativa.

Trazendo a discussão da utilização das tecnologias da in-
formação e comunicação para o ensino de Química, é importante 
destacar o modelo de Johnstone (1982) em seu artigo “Macro and 
micro-chemistry” onde faz referência a três níveis de representação 
do conhecimento químico: o macroscópico, que representa o conhe-
cimento sensorial ou perceptivo; o microscópico, que se apresenta 
em um nível molecular; e o simbólico ou representacional. Pesquisas 
demonstram que discentes encontram dificuldades na compreensão 
do mundo microscópico, seja no entendimento dos conteúdos, de 
fenômenos ou de sua aplicação no cotidiano. Pensando nessa proble-
mática o computador poderá ser visto como ferramenta completar 
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para diminuir a abstração do mundo microscópico e promover um 
melhor entendimento dos conteúdos.

É premente viabilizar a inserção de tais mídias tecnológicas 
no espaço da escola, uma vez que, já havendo investimento de in-
fraestrutura física para instalação de equipamentos, como os labo-
ratórios de Informática (LEI), que viabilizam novas práticas aliadas 
às tecnologias da comunicação e informação, cabe aos docentes de 
Química uma aproximação de tais tecnologias que possibilitam a in-
serção de recursos atrativos (sons, animações etc.). Tal aproximação 
viabilizará uma abordagem dos conteúdos de forma tridimensional 
tornando as aulas além de atrativas também interativas, pois as fer-
ramentas tecnológicas permitem maior interação/manipulação por 
parte do aluno.

Neste contexto elaborou-se um material didático multimídia, 
como ferramenta auxiliar de ensino e aprendizagem de Química, no 
intuito de diminuir o grau de abstração e, consequentemente, melho-
rar a capacidade de aprender mais significativamente os conteúdos 
por parte dos alunos.

Desenvolvimento

Entre os recursos existentes das tecnologias da informação e 
comunicação em Química, encontram-se softwares que fazem a vi-
sualização e permitem que os usuários editem objetos moleculares; 
outros fazem o estudo de propriedades das substâncias químicas e 
bioquímicas; há também aqueles que permitem fazer a simulação de 
reações químicas. Estes softwares promovem um melhor trabalho 
colaborativo, de reflexão, discussão, pesquisa e observação.

Mesmo nas escolas públicas de Ensino Fundamental e Médio, 
é possível encontrar os laboratórios de informática, denominados 
de Laboratório Educacional de Informática (LEI), conectado à rede 
mundial de computadores (NTE, 2015). Deve-se pensar e discutir 
o uso planejado do computador no LEI como estratégia de apoio 
pedagógico integrado às práticas experimentais de ciências, espe-
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cificamente de Química. Isso poderia contribuir para a melhoria da 
qualidade do ensino e da aprendizagem escolar, tendo em vista a mul-
tiplicidade e a facilitação didática ofertada pelos meios midiáticos.

De fato, atualmente, os alunos estão cada vez mais familiariza-
dos e integrados com os recursos tecnológicos, faz-se necessário pro-
mover então a integração do professor nessa nova visão de escola, orga-
nizada em torno do eixo aluno-tecnologia-professor-conhecimento.

Para tanto, elaboraram-se aulas multimídia em CDs a fim de 
estimular e conscientizar a comunidade escolar quanto ao uso desses 
recursos nos laboratórios de informática. Como consequência, explo-
rar e criar formas para que, tanto professores quanto alunos dispo-
nham de meios alternativos no processo de ensino e aprendizagem.

O material, em 05 CDs de multimídia, contempla os conteú-
dos de Química da 1ª série do Ensino Médio. Os conteúdos foram 
distribuídos de acordo com o planejamento anual da escola pública 
estadual do Ceará Hilza Diogo, observando-se também a sequên-
cia disposta no livro didático adotado naquela instituição: Química: 
meio ambiente, cidadania, tecnologia (FONSECA, 2010).

Para a confecção dos CDs, foi feita uma revisão bibliográfica 
sobre a utilização das TICs no ensino da Química e uma ampla pes-
quisa de softwares livres para o ensino de Química acompanhada 
de sua análise crítica. Na pesquisa de softwares livres, utilizaram-se 
sites de busca como o Google, sites para download de programas 
como Baixaki, além de artigos científicos publicados nos periódicos 
Química Nova e Escola, além dos conteúdos de Química existentes 
nos livros didáticos do Ensino Médio.

Foram utilizados programas (softwares) para a confecção das 
aulas em multimídia como Power Point, Prezi, Word, Adobe Flash 
Player, bem como consulta a várias bases de dados como: WebEle-
ments, Simulations, ChemCal etc.

Além dos conteúdos, nos CDs colocaram-se filmes, simula-
dores e listas de exercícios. Nos exercícios utilizou-se o programa 
Ispring Master, o qual permite ao aluno responder a questões pré-
-determinadas e fazer posteriormente a verificação de acertos. Isso 
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permite ao professor verificar as deficiências dos alunos com relação 
a determinado conteúdo apresentado, para posteriormente corrigir 
as deficiências identificadas.

Nas figuras 01 a 03 são apresentadas imagens do slide mestre 
ou interface principal dos CDs 01 e 02. Nas interfaces tanto o aluno 
quanto o professor, podem deslocar-se e escolher o que acessar: con-
teúdo das aulas, exercícios, simulações ou vídeos.

Na Figura 1, é possível ver os conteúdos presentes no CD como 
primeira visão da Química onde são apresentados conceitos funda-
mentais como definição de átomos, moléculas, substâncias simples e 
composta, misturas homogêneas e heterogêneas, estados físicos da 
matéria, propriedades da matéria, composição da matéria, processos 
de separação de misturas homogêneas e heterogêneas.

Figura 1 – Interface principal do CD 01 que aborda conteúdo de Química da 1ª série 
do Ensino Médio

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Estes conteúdos correspondem ao primeiro bimestre, se-
gundo o plano de ensino da escola e o livro adotado. Há também 
botões no CD que dão acesso a vídeos inclusos nas apresentações 
sem necessariamente passar por elas. Observa-se também que, ao 
final de cada conteúdo programático – como estrutura dos átomos –, 
estão disponibilizados exercícios (Figura 2) de diferentes níveis de 
dificuldade, fazendo com que o aluno verifique o grau de entendi-
mento dos mesmos.

Figura 2 – Exercícios propostos

Fonte: Elaborada pelos autores.

A Figura 2 representa um modelo de questão que aborda 
estrutura atômica como temática; pode-se observar uma pergunta 
relativamente simples com 5 alternativas de respostas, das quais 
apenas uma é correta.
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O aluno após clicar na alternativa que considera estar cor-
reta, pode prosseguir para a questão seguinte. Ao final das resolu-
ções de todas as questões desse bloco de exercício, o aluno poderá 
verificar o índice de acertos e de erros em forma de percentual. O 
professor também poderá fazer a visualização e verificar o nível 
de aprendizagem do aluno.

Na Figura 3, é apresentada a interface do CD 02. Neste estão 
abordados os seguintes conteúdos do segundo bimestre: estrutura 
atômica, distribuição eletrônica, classificação periódica, proprie-
dades periódicas, interações atômicas e moleculares, geometria 
molecular, polaridade das ligações, interações intermoleculares, 
ligações sigmas e pi.

Neste CD foram inseridas três diferentes tabelas periódicas 
as quais apresentam características e propriedades dos elementos, 
assim como simuladores de diagrama de energia.

Figura 3 – Interface principal do CD 02 que aborda os conteúdos de Química do 2º bimes-
tre da 1ª série do Ensino Médio

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Na interface principal do CD 02 é possível acessar os recursos das ta-
belas periódicas, sem necessidade de sair do CD 02. Na Figura 4, é apresen-
tada a interface de uma das tabelas. O aluno poderá deslocar-se pela ima-
gem, escolhendo o elemento químico e que tipos de propriedades, sejam de 
natureza geral ou específica, deseja. O aluno poderá também adquirir in-
formações complementares a respeito do histórico do elemento pesquisado

Outro recurso, já citado, é o diagrama de energia, que possi-
bilita ao usuário fazer a distribuição eletrônica em ordem crescente 
de energia, levando em consideração nível e subníveis (Figura 5).

Este diagrama de energia pode ser classificado dentro do uni-
verso das TICs como um simulador, haja vista que permite ao usuá-
rio digitar o número de elétrons, depois escolher se o programa faça 
a distribuição de maneira lenta ou rápida destes elétrons em subní-
veis de energia. Quando usado o simulador em sala de aula, o pro-
fessor já deve ter solicitado ao aluno a distribuição manual e depois 
o próprio aluno pode verificar com o simulador se sua distribuição 
confere e, havendo discordância, onde o erro ocorreu.

Figura 4 – Interface da tabela periódica com os elementos químicos e suas propriedades.
Figura 1 – Interface da tabela periódica com os elementos químicos e suas propriedades.

Fonte: Elaborada pelo autor.

 

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Figura 5 – Interface do diagrama de Linus Pauling

Fonte: Elaborada pelos autores.

Com objetivo de verificar a eficácia do material elaborado, 
após a confecção dos 05 CDs, selecionaram-se duas turmas na es-
cola: uma denominada de controle e outra de trabalho para fazer 
aplicação do CD 02. Denominou-se turma de trabalho aquela onde 
o material didático foi empregado e turma de controle aquela em 
que os mesmos conteúdos foram aplicados, com a mesma carga ho-
rária, porém sem uso do material desenvolvido. Estes foram escolhi-
dos de acordo com o menor rendimento do bimestre anterior. Para a 
exposição dos conteúdos e resolução de exercícios, totalizaram-se 16 
horas/aulas (Figura 6).

Os conteúdos abordados foram respectivamente: estrutura 
atômica; distribuição eletrônica; classificação periódica; proprieda-
des periódicas; interações atômicas e moleculares; geometria mole-
cular; polaridade das ligações; interações intermoleculares e liga-
ções sigmas e pi.

A utilização desse CD como ferramenta auxiliar e complemen-
tar no ensino de Química foi avaliada de acordo com o rendimento 
dos alunos em função da média aritmética das notas recebidas (soma 
dos acertos das questões) pelas turmas analisadas na resolução de 
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exercícios e também pela avaliação da satisfação empregando um 
questionário de sondagem sobre a ferramenta empregada.

Figura 6 – Utilização do CD 02 na sala de Aula

Fonte: Elaborada pelos autores.

Os alunos fizeram uso dos laboratórios de informática (LEI) 
em dias e horários pré-determinados para testarem o CD 02 e resol-
ver os exercícios existentes no final de cada conteúdo. Os dados co-
letados foram submetidos à análise estatística no software Graphpad 
Prism 6 (GRAPHAPAD SOFTWARE, 2015).

O tratamento estatístico, dados os resultados obtidos, indicou 
que a utilização da multimídia como recurso auxiliar melhorou sim 
o aprendizado, principalmente em conteúdos tidos como teóricos 
e abstratos tais como: interações moleculares; geometria molecu-
lar; e polaridade das ligações; e proporcionou um bom entendi-
mento e compreensão.

A Tabela 1 apresenta as médias da turma que fez uso da mul-
timídia e da que não fez, limitando-se ao uso dos recursos tradicio-
nais, tais como pincel, quadro-branco e exposição oral dos conteú-
dos e resolução dos mesmos exercícios. 
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Tabela 1 – Comparativo de médias aritméticas das notas recebidas pelas turmas analisadas 
na resolução de exercícios

Conteúdo Média da turma com uso 
do recurso tecnológico 

Média da turma sem uso 
recurso tecnológico

Interações Moleculares 5,54 1,92

Geometria Molecular 6,01 2,91

Polaridade das Ligações 6,76 2,18
Fonte: Elaborada pelos autores.

Os valores indicam que a turma em que o docente fez uso do 
recurso multimídia na exposição de seus conteúdos obteve uma mé-
dia cerca de três vezes superior àquela em que ele utilizou apenas a 
metodologia do ensino tradicional.

No tema interações atômicas, cujo conteúdo teórico é mais abstrato, 
observou-se uma diferença significativa entre as médias. O que poderia 
ser justificado em parte, pela utilização da multimídia como ferramenta 
auxiliar do ensino pelo docente, pois, segundo Oblinger (1993, p. 247):

As instituições consideram a instrução multimídia mais eficiente 
por causa dos sentidos que são envolvidos durante o processo de 
aprendizagem. Se o professor fica na frente da sala e apenas fala 
com os alunos, eles irão reter somente cerca de 20% do que ou-
vem. Alunos que vêem e ouvem informações, podem reter cerca 
de 40% da informação que é transmitida. Mas estudantes que 
vêem, ouvem e que estão ativamente envolvidos no processo de 
aprendizagem, retêm aproximadamente 75% das informações.

Percebeu-se durante a pesquisa a necessidade da utilização 
do recurso multimídia para o entendimento de geometria molecular, 
pois este requer que o aluno desenvolva uma visão espacial muito 
expressiva e nem todos têm essa capacidade. No decorrer desta apre-
sentação, o pesquisador pode perceber que perguntas elaboradas no 
início da explanação, e não respondidas ou com respostas incom-
pletas, quando novamente formuladas ao final da aula, suscitaram 
respostas mais adequadas e seguras dos alunos.
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O questionário utilizado para mensurar a satisfação dos alu-
nos com o uso do material multimídia mostra a aprovação dos alu-
nos, por exemplo, 100% responderam que o material foi necessário 
para a melhor compreensão dos conteúdos. Quando questionados 
sobre a utilização anterior de outros materiais multimídias por ou-
tros professores, 92,59% responderam que o preferiam. Isso porque 
o material desenvolvido procura abranger o máximo de recursos dis-
poníveis, além de seguir a sequência dos conteúdos dos livros, ou 
seja, a mídia não foi escolhida de forma aleatória em sites ou portais, 
fazendo busca pelo conteúdo. Estes estão disponibilizados no CD 
na ordem adequada, com o mesmo nível de abrangência e cobrança 
previsto no projeto político pedagógico da escola.

Quanto à utilização específica de vídeos, 96,29% dos alunos 
afirmam que são indispensáveis na compreensão de determina-
dos conteúdos. Os resultados apresentados indicaram que a maior 
parte dos alunos parece ter ciência de que a multimídia pode fa-
cilitar o aprendizado, bem como a considera uma atividade dinâ-
mica e divertida.

Considerações Finais

O ensino tradicional, com seus recursos bidimensionais, não 
tem conseguido reter a atenção dos nossos jovens que, hoje, pos-
suem uma bagagem tecnológica significativa e muitas possibilidades 
de acesso ao conhecimento. A multimídia quando utilizada de forma 
correta, torna-se uma poderosa ferramenta que poderá ser utilizada 
tanto por professores quanto por alunos. Ela tem um poder imenso 
de diminuir a abstração e promover um melhor entendimento do 
conhecimento químico.

De forma geral, a pesquisa aponta para uma elevada aceita-
ção por parte dos estudantes quanto à utilização das tecnologias da 
informática e comunicação (TICS). A partir dos resultados da pes-
quisa, chegou-se à conclusão da eficiência do recurso na efetivação 
da aprendizagem, tal como se pode mensurar a partir dos percentuais 
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de aproveitamento, de acertos da turma que empregou tal recurso. 
Depois da fase de criação, aplicação e verificação dos resultados 
este material será disponibilizado nos laboratórios de informática 
da escola bem como em outros meios de comunicação a fim de que 
o recurso possa ser ampla e adequadamente utilizado por todos os 
professores da área e dos alunos em caso de ausência de professor, 
como ferramenta de revisão e ou sedimentação dos conteúdos.

Observa-se também que não basta disponibilizar as tecnolo-
gias da informação e comunicação por mera adesão aos programas 
de incentivos existentes. É necessário que a escola perceba a impor-
tância destes recursos, seu papel na construção do conhecimento. 
Para que isso aconteça, uma análise crítica da utilização destes re-
cursos deverá ser feita verificando a sua potencialidade para o en-
sino de um determinado conteúdo específico além da adequação de 
softwares existentes às escolas, principalmente nas escolas públicas.

É necessário que os docentes percebam que, apesar dos alunos 
estarem familiarizados com as tecnologias digitais, eles devem ser 
bem orientados quanto à utilização correta destes recursos no ensino 
de Química, pois se forem subutilizados tendem a se tornar obsole-
tos além de implicarem prejuízos financeiros para as instituições. A 
gestão da escola apoia a elaboração de CDs para os conteúdos das 
2ª e 3ª séries.

Apesar de todas as vantagens, é necessário avaliar as possi-
bilidades e os limites quanto à utilização das TICs (computador) na 
melhoria do ensino. Essas tecnologias não garantem por si mesmas, 
a efetividade da aprendizagem, pois, enquanto máquina de ensinar, 
o computador apenas repassa conteúdos – e mesmo como “máquina 
de aprender”, conforme a proposição de Valente (1993), a figura do 
professor continua imprescindível. Assim, para Giraffa:

A utilização do computador fica especialmente justificada se 
pensado como elemento integrante da comunidade escolar, pela 
ação pedagógica que ele viabiliza. A simples modernização de 
técnicas não garante melhorias significativas no processo edu-
cativo. O substantivo é a Educação, e o modo de viabilizá-la 
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deve estar embasado em fundamentos psico-pedagógicos que 
explicitem uma certa concepção de ensino e aprendizagem  
(GIRAFFA, 2009, p. 3).

É importante mencionar que o computador, por si só, não se 
configura como resolução de todos os problemas que a educação bá-
sica enfrenta. É, assim como todas as medidas educacionais, um ca-
minho na busca por atenuar os problemas de ensino e aprendizagem, 
particularmente aqueles relativos ao ensino de Química. A escola 
deve, portanto, assumir um papel que vai além da mera transmissão 
de conteúdos, acumulados aos borbotões, tais conteúdos, se não fo-
rem dinamizados com o dia a dia dos discentes não serão canalizados 
para o desenvolvimento de competências necessárias para o compro-
misso cidadão que a educação básica objetiva fomentar nos alunos.
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A PERCEPÇÃO DE UMA ÁREA DE CAATINGA 
POR ESTUDANTES DE UMA ESCOLA MUNICIPAL 

EM ITAPIPOCA-CE, UMA EXPERIÊNCIA NO 
CONTEXTO DA EDUCOMUNICAÇÃO

Angelina dos Santos Oliveira
Daniel Cassiano Lima

A educação, embora ainda tratada de maneira cartesiana, 
tem sido fortemente influenciada pela proposta da pedagogia crítica 
que influenciou as ideias de Paulo Freire que previam a escolarização 
juntamente como um processo de formação consciente (FREIRE, 
2001). Como consequência, outras áreas do conhecimento passaram 
a influenciar de forma mais direta o ambiente do aprendizado, como 
os setores ligados à comunicação, propiciando o surgimento da edu-
comunicação como algo a ser explorado (FREIRE; CARVALHO, 
2012). A comunicação juntamente com a educação passam a ser um 
campo de diálogo para o conhecimento crítico e criativo, consti-
tuindo geradores de cidadania e solidariedade (SOARES, 2000).

É necessário entender que vivemos em uma sociedade em que 
o conhecimento e a informação tem tido papel essencial na forma-
ção dos educandos, uma vez que os processos de produção do co-
nhecimento acontecem nas relações sociais como necessidades das 
criações do ser no mundo. Eles surgem fora do alcance dos coman-
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dos disciplinares dos educadores, sendo a prática docente e os mo-
delos curriculares existentes nas escolas superados pela dinâmica 
do mundo em rede.

No trabalho com a natureza, algumas tentativas de inserção da 
educomunicação têm sido desenvolvidas, entretanto nem todas pro-
porcionam um aprendizado eficaz, devido ao tratamento que alguns 
assuntos socioambientais recebem na mídia. Estes assuntos podem 
ser tão superficiais, que acabam sendo reconhecidos como formas de 
adestramento ambiental, constituindo na verdade barreiras aos objeti-
vos da educomunicação (TEIXEIRA, MENDES, PARREIRA 2012).

A caatinga é formada de arbustos espinhosos e floresta secas, 
e cobre a maior parte da região nordeste, estendendo-se por cerca de 
735.000km². Apesar de ser a única grande região natural brasileira, 
pouca atenção tem sido dada à conservação da marcante paisagem 
da caatinga. Sua biodiversidade, extremamente rica, tem sido subes-
timada; o uso inapropriado do solo tem causado sérios danos am-
bientais e acelerado a desertificação, que atualmente ameaça 15% da 
região (SILVA et al., 2004).

Considerando a importância da temática ambiental e a visão 
de que o mundo é um espaço integrado, a escola precisa oferecer 
meios eficazes para que os educandos compreendam as relações 
existentes na natureza, as ações humanas e suas consequências para 
o ambiente. Comportamentos ambientalmente adequados precisam 
ser aprendidos na prática, na vida.

Neste estudo, será tratada a aplicação dos conceitos da edu-
comunicação em turmas escolares, usando como base a temática 
de uma área com vegetação de caatinga típica, com o intuito de va-
lorizar a cultura local e os conhecimentos prévios dos educandos. 
Dessa forma, considerando a vivência, sentimentos e conhecimen-
tos acumulados por parte dos alunos, este trabalho tem por objetivo 
verificar a percepção de educandos sobre o ambiente caatinga, no 
contexto da educomunicação.

As atividades foram desenvolvidas em três turmas de En-
sino Fundamental II em uma escola da rede municipal de ensino 
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do município de Itapipoca, Ceará. Aulas-passeio foram realizadas 
em uma área de caatinga nas vizinhanças da escola. As atividades 
foram iniciadas com momentos de orientações e conversas sobre o 
tema abordado, era sugerido para os estudantes que registrassem 
suas percepções sobre o local, usando equipamentos de comunica-
ção, como celulares e câmeras digitais.

Educomunicação e aprendizagem significativa

A escola ainda é um espaço formal de vivência dos conheci-
mentos, mas que precisa formar cidadãos críticos e conscientes de 
seus direitos e deveres, esses conhecimentos devem ser construídos 
pelos educandos, de maneira que lhes sejam garantidos não apenas 
o ensino, mas também a aprendizagem (POZO, 2002). Este contexto 
pode ser alcançado através de uma pedagogia construtivista, na qual 
professores e alunos, juntamente com o ambiente, produzem seus 
currículos a partir de seus próprios saberes.

A educomunicação, por ser um campo de diálogo entre a edu-
cação e a comunicação, valoriza a aprendizagem significativa atra-
vés das conversações, considerando a construção do conhecimento 
a partir das realidades sociais (SOARES, 2011). Dessa forma, visa 
preparar o sujeito para a reflexão, desenvolvendo sua consciência 
e seu senso crítico. A educomunicação promove a aprendizagem 
significativa, por meio da qual uma nova informação se relaciona, 
de maneira substantiva e não arbitrária, a um aspecto relevante da 
estrutura cognitiva do indivíduo (MOREIRA, 1999). Na aprendi-
zagem significativa, a construção dos conceitos nasce da vivência.

A educomunicação está vinculada a produções de “ecossiste-
mas comunicativos”, ou seja, às relações inclusivas de pessoas que 
convivem em um determinado meio. Tais relações são democráticas, 
visando à igualdade entre todos, bem como à valorização dos recur-
sos de informação, da criatividade e da cultura local (SOARES, 2011).

Para Baccega (2011), a educomunicação forma um novo es-
paço teórico capaz de fundamentar práticas pedagógicas, visando à 
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formação de sujeitos conscientes. Embora inclua o uso de tecnolo-
gias na sala de aula, não está restrita a elas. O conhecimento surge da 
construção de uma realidade própria do sujeito, que vive, sobrevive 
produzindo conhecimento, de forma autônoma. Ao mesmo tempo, 
surge a necessidade de pensar em práticas didáticas que promovam 
relações solidárias e cooperativas, tendo as redes como modelo de 
vida (PELLANDA, 2009).

Para Silva (1998), o professor com seu educando devem ser os 
protagonistas do conhecimento para um novo mundo da ação ética, 
onde a filosofia do caminhar é respeitada pelo equilíbrio entre ho-
mem e meio ambiente. Porém, nem sempre isso ocorre. Pellanda 
(2009), por exemplo, critica a atitude das escolas que, em sua visão, 
dificultam a reflexão dos alunos sobre suas ações e desassociam o 
educando de seus projetos de vida. Isso se dá sobretudo em escolas 
com ações formais que acabam por excluir a necessidade de auto-
construção do sujeito.

No contexto da educomunicação, o papel do professor sofre 
transformações, oferecendo ao aluno condições de se apropriar dos 
conhecimentos por iniciativa e com autonomia, os professores pas-
sam a ser intermediadores, já que os processos de construção do 
conhecimento estão ligados às relações, mesmo que cada um seja 
autônomo no seu processo. A educomunicação permite, produzir o 
conhecimento com autoria, autoprodução, mas de maneira solidária 
e cooperativa, pois  prioriza o trabalho em grupo.

A aprendizagem significativa ocorre quando novos conceitos, 
ideias podem ser aprendidos significativamente na medida em que 
outros conceitos já estão claros no indivíduo. Dessa forma ocorre um 
processo de interação entre os conceitos mais relevantes com novos 
conceitos. Enquanto isso, na aprendizagem receptiva o que deve ser 
aprendido pelos alunos é apresentado na sua forma final ao contrário 
da aprendizagem por descoberta, onde o aluno deve descobrir o co-
nhecimento e construir seus próprios conceitos (MOREIRA, 1999).

Para que ocorra a aprendizagem significativa, o material a ser 
aprendido deve ter relação com o educando e o contato deve ocorrer 
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de maneira livre. O educando precisa querer aprender significati-
vamente; se a intenção do educando for simplesmente memorizar, 
a aprendizagem será mecânica. No entanto, se o material não for 
potencialmente significativo, é necessário que se evite a imposição 
de conceitos (MOREIRA, 1999).

Se o conhecimento surge da construção da realidade do su-
jeito e das relações criativas, a valorização da cultura local, no caso 
específico de Ciências deve levar em consideração o ambiente no 
qual o aluno está inserido. Assim, trabalhar conceitos próximos da 
realidade do educando é extremamente significante para alunos e 
professores na construção do conhecimento. As dificuldades encon-
tradas no ambiente escolar, levam à conclusão da necessidade de 
uma mudança nas metodologias utilizadas em sala de aula, com a 
finalidade de obter uma aprendizagem significativa. É necessário 
criar espaços, onde os sujeitos possam produzir seus conhecimen-
tos, nas conversações e experimentações.

Educomunicação como ferramenta para o ensino de Ciências

Os Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN (BRASIL, 
1998) tratam das ciências como um meio para a compreensão do 
mundo, de maneira que o aluno possa desenvolver competências que 
permitam lidar com as informações, compreendendo-as e critican-
do-as, de modo a criar uma nova realidade social e tecnológica.

Em 1961 havia aulas de ciências apenas nas últimas séries do 
antigo curso ginasial, correspondente ao Ensino Médio atual. Com 
a promulgação da lei das diretrizes e bases, no mesmo ano, esta dis-
ciplina passou a ser obrigatória em todas as séries do ginásio. Entre-
tanto, foi somente a partir de 1971, com a Lei nº 5692, que Ciências 
passou a ser uma disciplina obrigatória nas oito séries do primeiro 
grau (BRASIL, 1998).

Ainda de acordo com os PCN (BRASIL, 1998), mesmo con-
siderando a importância e a variedade de temas para o ensino de 
ciências, este tem sido conduzido de forma desinteressante e pouco 
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compreensível. Isso se dava principalmente devido à forma de trans-
missão dos assuntos, que faziam com que o ensino de ciências não 
passasse da fixação de termos, dificultando a compreensão do tema 
e seu relacionamento com o seu cotidiano. Surge então a necessi-
dade fundamental do uso de atividades práticas, em que o aluno 
possa formular hipóteses e testá-las, coletando os dados e inter-
pretando-os, chegando às suas próprias conclusões (VASCONCE-
LOS; SOUTO, 2003).

Para Gonçalves (2005), os livros ajudam a formar a ideia de 
ciências dos educandos ao possibilitar o entendimento de teorias, 
explicações, fórmulas. Eles também desempenham a função de for-
mar conceitos para os estudantes, que passam a entendê-los de ma-
neira mais natural.

Mesmo assim, muitas vezes, o ensino de ciências parece estar 
baseado na reprodução de conteúdos repetitivos, que utilizam o livro 
didático e a lousa como recursos exclusivos, além de creditarem a 
fixação dos conteúdos à aplicação de questionários cujas respostas 
são retiradas diretamente dos livros, fragmentando e distorcendo os 
conteúdos (SANTOS, 2012). Diante disso como é possível introduzir 
a educomunicação na escola particularmente no ensino de Ciências, 
permitindo que educandos e professores produzam uma aprendiza-
gem significativa?

A educomunicação seria bastante útil formando um contexto 
participativo, cooperativo, nas experimentações, na troca de expe-
riências entre educandos, professores e comunidade. Dessa forma 
ocorrerá também a valorização da vivência, permitindo que o edu-
cando aprenda com a vida, e não com a mera repetição do que está 
escrito em livros didáticos. É preciso que o professor proporcione ao 
educando experiências significativas, que permitam aos mesmos a 
reflexão sobre a realidade em que vivem, para que possam transfor-
mar essa realidade.

Para superarem a mera reprodução do que se encontra nos 
livros, toda a comunidade escolar deve assumir uma atitude ques-
tionadora frente aos conhecimentos transmitidos, e pensar no sa-



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 179

ber como algo que está sempre em construção e desconstrução. O 
mundo é um espaço integrado, a escola precisa oferecer meios efica-
zes para que os educandos compreendam as relações existentes na 
natureza, as ações humanas e suas consequências para o ambiente.

O uso da Educomunicação na percepção de estudantes em 
uma área de caatinga

Narraremos uma experiência desenvolvida em uma escola da 
rede municipal de Itapipoca, em três turmas do Ensino Fundamen-
tal II. Após agendamento prévio, os estudantes foram conduzidos a 
uma aula-passeio em uma área com vegetação típica de caatinga ao 
redor da escola. Dessa forma poderiam apreciar com outra visão o 
ambiente em que se inserem, mas que era muitas vezes ignorado.

Chegando ao local, os alunos eram orientados a fazerem seus 
registros através de fotografias, sobre suas percepções em relação 
ao ambiente observado. Percebia-se, no decorrer da realização da 
aula, uma maior motivação demonstrada com alegria e animação. 
Naquele momento, havia a impressão de uma atividade que propor-
cionava nova vida à escola, e o conhecimento parecia ser produzido 
de maneira prazerosa e participativa.

Ao retornarem à escola, formava-se uma roda de conversa, 
permitindo o compartilhamento do material produzido pelos alu-
nos. Nos registros feitos por eles, era possível observar diferentes 
organismos vivos, plantas, árvores, arbustos, cactáceas, bem como 
interações ecológicas e paisagens típicas do local. Nesse tipo de ati-
vidade, foi possível trabalhar conceitos de diversas disciplinas, mos-
trando-se ser esta uma atividade inter e transdisciplinar.

No caso específico deste estudo, os educandos produziram 
seus conhecimentos com autoria e participação, através de foto-
grafias que expressavam a sua sensibilidade quanto ao ecossistema 
caatinga. É notório que, quando se permite ao educando viven-
ciar o conhecimento, sua produção se torna muito mais prazerosa 
e significativa.
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Em um outro momento, já com as fotos produzidas, os estu-
dantes acessaram a internet em busca de informações sobre os or-
ganismos, interações e paisagens encontrados. Dessa forma, põe-se 
em prática o discurso de Pellanda (2009), fazendo de cada aluno 
autor do processo de produção de conhecimento, evitando temas 
desvinculados de sua ação, através da vivência e participação direta.

Foi perceptível a necessidade de adotar alternativas de ensino, 
sejam elas alheias ou agregadas ao modelo tradicional. A simples 
saída dos muros da escola pode proporcionar a produção de uma 
aprendizagem significativa e motivacional inclusive para o profes-
sor. A escola precisa ser participativa, onde educandos construam 
seu conhecimento com participação e valorização da cultura local. 
As aulas-passeio se mostraram fontes de descobertas, pois propor-
cionaram vivências reais (GHEDIN; GHEDIN, 2012).

Durante a realização das atividades, frases emitidas pelos estudan-
tes, demonstraram curiosidade e encanto por coisas que antes eram vistas, 
mas não percebidas. Entre as expressões destacamos as seguintes falas:

1.	 – Eu não conhecia nada da caatinga.
2.	 – O pássaro é muito inteligente, olha onde ele fez seu ninho.
3.	 – Precisamos de mais aulas assim.
4.	 – Tem vários animais desses no quintal da minha casa.

Nessas falas vemos várias tendências, desde as que demons-
tram desconexão entre o aluno e o contexto ambiental no qual está 
inserido – ao mesmo tempo em que parece indicar um sentimento 
de desvalorização da caatinga –, até aquela onde o estudante se iden-
tifica e reconhece como ente contextualizado no local, quando de-
monstrou que muitos desses seres vivos poderiam ser encontrados 
em sua própria residência.

As manifestações também permitiram entender que as ativi-
dades despertaram a curiosidade e sensibilidade de alguns alunos, 
que identificavam a área de nidificação das aves, e formavam hipó-
teses relacionando suas respostas ao grau de inteligência do animal.
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A representação da caatinga por fotografias demonstrou a 
sensibilidade diante da exuberância apresentada pela fauna e flora 
desse ecossistema. Através desta atividade, os educandos reconhe-
ceram organismos que são próprios do meio no qual estão inseridos, 
promovendo a apropriação, autoria e participação na construção 
do conhecimento.

Para Sousa et al. (2011), além das vantagens mencionadas an-
teriormente, as aulas-passeio contribuem para a interação do edu-
cando com o ambiente em que vive, promovendo um círculo de re-
lações, as quais permitem caracterizar esse tipo de atividade como 
uma forma de lazer e turismo aplicados à educação. Com a neces-
sidade em desenvolver novas práticas educativas e formar sujeitos 
transformadores de realidades sociais, as aulas-passeio podem con-
tribuir com as escolas, pois proporcionam interação desejada entre o 
meio e o aluno, uma vez que o próprio ambiente passa a ser utilizado 
como material didático.

Para Pellanda (2009, p. 34), “o conhecimento que emerge é 
inseparável da construção de uma realidade própria do sujeito”.  A 
educação é um processo contínuo de construção e desconstrução de 
conceitos. Os sujeitos estão em constante processo de produção do 
conhecimento. A escola deve ser um espaço de construção que ofe-
reça experiências vivas e significativas. Silva, Preste e Pena (2011) 
descrevem as aulas-passeio como caminhos abertos que proporcio-
nam à criança o aprofundamento do conhecimento, que se dá através 
da relação entre teoria e prática, e coloca o sujeito diante da realidade.

Ainda de acordo Silva, Preste e Pena (2011) as aulas-passeio de-
veriam ser mais exploradas, através de articulações coletivas, devendo 
proporcionar oportunidades de expressão, comunicação e pesquisa.

Considerações Finais

A educomunicação permite a produção do conhecimento a 
partir das vivências de maneira participativa e coletiva; promove 
a aprendizagem significativa, já que os sujeitos participam direta-
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mente do conhecer, valorizando o meio ambiente no qual os sujeitos 
estão inseridos. Foge da pedagogia tradicionalista, que cria meros 
repetidores e copiadores de conceitos. Por ser construtivista, faz 
uma interação entre sentimentos e ações, e procura transformar re-
alidades sociais.

A introdução da educomunicação em aulas de ciências, per-
mitiu que educandos e professores produzissem conhecimentos com 
autoria e participação sobre o tema Caatinga. Foi possível observar 
que o conhecimento se torna muito mais significativo para os es-
tudantes, quando é produzindo através da vivência e tem sentido 
para os sujeitos.

O ambiente de caatinga foi representado por fotos produzidas 
pelos educandos, promoveu-se o aprendizado de maneira significativa, 
através de aulas-passeio em um ambiente natural, pouco explorado e 
totalmente disponível. Porém, a grande satisfação foi a visualização 
de alunos desenvolvendo atividades simples e motivantes, nas quais se 
inseriam como autores e atores na formação do conhecimento.
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CONCEPÇÕES DOS DOCENTES NO CEARÁ 
ACERCA DA EDUCAÇÃO AMBIENTAL

Igor de Moraes Paim
Diva Maria Borges-Nojosa

Introdução

Em toda a história humana, remontada desde os primór-
dios das civilizações, nunca existiu uma crise socioambiental de tão 
amplo espectro e severidade quanto a que se instaura na reduzida 
e frágil aldeia global. Trata-se de um problema pungente que de-
manda medidas transformadoras profundas no ser e fazer humanos. 
A problemática ambiental é tão diversificada e complexa que exige 
um conjunto de medidas que perpassam não apenas por todos os 
campos do conhecimento e atividades humanas, mas sobretudo pela 
mudança profunda de concepções e mentalidades nesta sociedade 
de risco (GUIVANT, 2001).

Nesse contexto a figura do Educador Ambiental (EA) re-
vela-se como pedra angular para transformação societária, visto 
que sua posição é estratégica para influenciar formação ambiental 
durante a educação formal e informal dos alunos, nos diversos 
níveis e modalidades de ensino.
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Reconhecendo-se o papel basilar desse educador e partin-
do-se do pressuposto de que toda educação é ambiental, buscou-se 
realizar uma pesquisa com docentes de diversas áreas de atuação, 
procurando avaliar suas compreensões quanto a EA, o nível de 
seus conhecimentos sobre tal modalidade de ensino e a realização 
de atividades pedagógicas no campo.

Método empregado

Realizou-se com professores do Estado do Ceará no ano de 
2010 um “Levantamento de Dados”, cuja ferramenta para coleta foi 
um questionário. Empregou-se um termo de consentimento livre e 
esclarecido com os informantes, respeitando-se as exigências da Re-
solução 196/96 do Conselho Nacional de Saúde quanto às diretrizes 
e normas para pesquisas com seres humanos.

Dessa forma, o público-alvo deste trabalho foram professores 
dos ensinos fundamental, médio, técnico e superior dos municípios 
de Fortaleza, Maracanaú, Juazeiro do Norte, Crateús e Quixadá. 
Tendo-se como objetivos fundamentais:

1.	 Analisar o nível de compreensão sobre Educação Ambien-
tal por parte dos educadores dos níveis fundamental, médio 
e superior, assim como relacionar sua capacitação nessa se-
ara com suas práticas docentes.

2.	 Investigar quais as práticas pedagógicas são desenvolvidas 
pelos professores e que resultados tais atividades produzem.

O questionário dividiu-se em duas partes, a primeira para coleta 
de “Dados Pessoais e Formação Acadêmica” e a segunda voltou-se 
para analisar dados “Acerca da Compreensão e Atividades em EA”.

O trabalho coletou dados de 49 professores com idades que 
oscilavam entre 25 e 59 anos, sendo 26 do sexo masculino e 23 do 
sexo feminino. Obteve-se intervalos de tempo de ensino, de ma-
neira que 15 professores tinham menos de 5 anos de experiência, 
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9 professores entre 5 e 10 anos, 18 professores entre 10 e 20 anos 
de atividade e 7 professores com mais de 20 anos de magistério. A 
formação dos professores era bastante diversificada, perpassando as 
áreas da saúde, propedêuticas, engenharias, humanas, dentre outras 
em escolas públicas e privadas em diferentes níveis, cursos e moda-
lidades de ensino.

Análise e Discussão dos Resultados

Primeira Questão: – Qual sua definição de meio ambiente

Considerando que o conceito de ambiente é multidimensional, 
pois evoca aspectos naturais, artificiais, culturais e laborais (FIO-
RILLO, 2010), entendeu-se como essencial buscar as acepções tra-
zidas pelos professores quanto à definição de meio ambiente que 
estão amplamente discutidas no capítulo que trata da discussão dos 
documentos legais que abordam a EA de forma direta ou indireta.

A justificativa dessa sondagem reside na importância de se 
averiguar o espectro conceitual dos docentes em atividade que pre-
cisam abordar a EA de forma transversal, mas para isso, precisam da 
conceituação holística de ambiente.

A análise dos resultados fornecidos nessa questão permitiu 
perceber uma pluralidade de conceitos que puderam ser classifica-
dos em um conjunto de variáveis delimitadas aqui cujos contornos 
tiveram por base os padrões de respostas. Não foi possível uma 
distinção de respostas livremente focadas nas dimensões legais de 
ambiente, pois a diversidade de respostas não permitia essa forma-
tação. Destarte, as variáveis aventadas foram: meio natural (exclusi-
vamente), tudo o que nos cerca, somente seres vivos, espaço onde os 
seres vivem e interagem, tudo (contemplando os aspectos químicos, 
físicos e biológicos), tudo (contemplando a dimensão laboral de am-
biente), não responderam e outros.

Oportuno lembrar que até a Conferência de Estocolmo (1972) o 
ambiente era compreendido apenas na sua dimensão natural, ou seja, 
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seus aspectos bióticos e abióticos restritamente. A expansão conceitual e 
difusão para o mundo veio nesse evento, oportunidade em que foi agre-
gada a ideia de cultura do ser humano, o que abrigava os aspectos tec-
nológicos, artefatos, construções, ciências, religiões, valores estéticos e 
morais, ética, economia, política entre outros. Destarte, a concepção de 
ambiente galgou espaço enormemente e passou a ter o que se chama de 
abordagem holística, de forma que tal ineditismo deve ter influenciado 
a carta magna brasileira, que contemplou as quatro dimensões (DIAS, 
2004). Ainda na Lei 9.795, o enfoque humanista, holístico, democrático 
e participativo (Art.4º, I) é reconhecido como princípio básico da EA.

Para que se possam entender as variáveis elencadas, cumpre o 
dever de explicá-las sumariamente. A variável “meio ambiente natu-
ral (sentido restrito)” foi criada para delimitar as respostas que tinha 
expressamente aspectos exclusivos do meio ambiente natural, como 
os fatores bióticos e abióticos. Nesse entendimento estava excluída a 
ideia da interação dos seres vivos entre si e com o meio. Contudo, foi 
a designação mais lembrada entre todas as respostas, provavelmente 
devido à influência histórica da ecologia neste campo.

A maior incidência da concepção de meio ambiente natural 
pode representar um aspecto negativo na qualidade de ensino do 
campo, visto tolher a compreensão discente sobre os limites do 
ambiente. Essa restrição conceitual pode aprisionar o professor em 
práticas educativas que não promovam a verdadeira e significativa 
mudança de realidade quanto às questões ambientais. Pode influen-
ciar negativamente o processo educativo, visto que a EA precisa in-
ter-relacionar as dimensões cultural, laboral e artificial de eito em 
seu discurso, sob pena de não se consolidar como um movimento 
ético, político e pedagógico.

A própria constituição de 1988 já assegura o tratamento am-
biental nas quatro dimensões já descritas. Dessa forma, a restrição 
conceitual fragiliza a prática educativa, aliena os discentes, enviesa 
a EA e acaba produzindo um desserviço educacional.

Criou-se a variável “tudo o que nos cerca”, para delimitar as 
respostas que faziam uma menção genérica aos espaços urbanos 
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(meio artificial) e naturais, sem haver distinção precisa dos meios 
laborais, muito menos a citação do meio cultural. Concepção menos 
restrita que a anterior, mas ainda muito genérica. De forma que, ao 
estender o ambiente ao espaço que rodeia os seres humanos, confe-
re-se um referencial antropocêntrico que tem subestimada a capaci-
dade crítica das pessoas. Mantêm encobertas as questões de injus-
tiça ambiental, do racismo ambiental e produz um conceito tão vago 
que é capaz de não alcançar uma reflexão contundente do tema.

Existe ainda a variável de menor amplitude de todas, alcu-
nhada de “somente os seres vivos”. Apesar de ser reduzido o número 
de professores a caracterizarem ambiente como conjunto de orga-
nismos vivos do planeta, ou ainda, conjunto de todas as coisas vivas 
da Terra, desprende-se uma forte percepção de fragilidade concei-
tual. Visto que nenhum dos outros itens é tão estreito quanto esse.

Importante observar que as pessoas que fizeram tais afirma-
ções tinham graduação em matemática ou engenharia, menos de 
cinco anos de ensino, nenhuma pós-graduação na área de EA e tra-
balhavam no Ensino Superior nos campos da computação e solda-
gem. Além disso, desconheciam todos os documentos que tratam da 
EA, que são abordados na penúltima questão desse trabalho. Por-
tanto, trata-se de docentes com poucos conhecimentos técnicos no 
campo e que normalmente não realizam práticas de EA.

Outra acepção para meio ambiente foi aquela designada por 
“espaço em que os seres vivem e interagem”. Nesse entendimento 
houve o destaque para a figura dos seres vivos estabelecendo re-
lações entre si e com o meio. Diferencia-se das demais variáveis, 
porque considera a dinâmica relacional estabelecida entre os seres 
e o ambiente. Apesar de haver essa menção, que agrega valor ao 
entendimento ambiental, ainda se mantêm a visão de meio natural 
e a superficialidade conceitual. Considera-se que esse entendimento 
ainda é um atavismo ecológico, no entendimento mais simples de 
ecologia, como ciência que estuda as relações dos seres vivos entre 
si e com o meio. Constitui-se na segunda concepção mais presente, 
o que pode também ser visto como um aspecto negativo.
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Também houve a criação da variável “meio natural (sentido 
amplo)” para abranger as respostas que identificaram o meio am-
biente como um conjunto de condições químicas, físicas e biológi-
cas, capazes de abrigar e reger todas as formas de vida. Esse entendi-
mento se coaduna com o texto da Lei 6.938/81 (Política Nacional de 
Educação Ambiental), em seu Art. 3º, I, in verbis: “Meio ambiente, o 
conjunto de condições, leis, influências e interações de ordem física, 
química e biológica, que permite, abriga e rege a vida em todas as 
suas formas” (Lei 6.938/81, Art. 3º, I). De forma que essa variável 
se distingue das demais por averiguar os posicionamentos que se 
aproximam mais do texto legal. Os educadores que assinalaram essa 
resposta possuem formação nos campos da geologia ou engenharia 
e reproduziram o conceito muito próximo da definição normativa.

Fiorillo (2010) assegura que o conceito legal foi muito bem re-
cepcionado pela carta magna de 1988, mas esse último documento 
expandiu o entendimento com a admissão das dimensões cultural, 
laboral e artificial ao longo do texto constitucional. Afirma também 
que no artigo 225 da Constituição Federal existe uma complementa-
ção do conceito de ambiente quando se emprega a expressão “sadia 
qualidade de vida”, como um propósito a ser perseguido. Destarte, 
existem dois objetos tratados na lei, um imediato que compreenderia 
a qualidade do meio ambiente e outro mediato, consistindo no bem-
-estar, saúde e segurança, representados conjuntamente na qualidade 
de vida. Portanto, o jurista destaca a importância de se ter um con-
ceito amplo e indeterminado, o que permite para o intérprete da lei 
a possibilidade da adequação de seu conteúdo para o caso concreto.

Assim, o item que contemplou os aspectos químicos, físicos e bio-
lógicos que se ajustam a Lei 6.938/81 esteve presente em uma frequên
cia relativamente baixa. Urge ressaltar que apesar de contemplar mais 
fatores envolvidos na configuração do meio, ainda assim, o referido en-
tendimento é reducionista aos propósitos ou intentos que a EA busca.

Aventou-se, tendo por base os contornos de algumas respostas, 
a variável “meios natural, artificial e do trabalho” para designar as 
respostas que conseguiram superar as dimensões natural e artificial, 
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que foram vistas na variável “tudo o que nos cerca”. Isso se deve ao 
fato de considerar a dimensão laboral. Tal designação permite avan-
çar na discussão e atingir de maneira mais intensa as questões so-
ciais em abordagens socioambientais mais ricas e contextualizadas.

Apenas três pessoas estabeleceram respostas que não puderam 
ser enquadradas nas variáveis discriminadas, havendo, portanto, a 
necessidade de os posicionar em uma variável à parte, alcunhada de 
outros. Tais casos serão analisados a seguir

Figura 1 – Concepções de ambiente pelos docentes
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Fonte: Elaborada pelos autores.

No quesito “outros” estiveram separadas aquelas respostas 
que não se ajustaram aos contornos dos outros itens, tais como: “É 
o ‘meio’ no qual existe uma relação de interdependência do homem 
com a natureza para uma existência pacífica” (educador informante).

Certamente, a resposta com maior amplitude técnica e valora-
ção das dimensões de meio ambiente foi fornecida por uma profes-
sora de Direito Ambiental, que assim conceituou:

Usaria a mesma definição que repasso aos meus alunos, con-
forme dispõe a lei da política nacional do meio ambiente: “o 
conjunto de condições, leis, influências e interações de ordem 
física, química e biológica, que permite, abriga e rege a vida 
em todas as suas formas”, agregando-lhe os aspectos cultural, 
artificial e do trabalho (educador informante).
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Compreende-se ser esse o entendimento ideal sobre o meio am-
biente, pois se relacionam aspectos naturais (condições, leis, influên-
cias e interações de ordem física, química e biológica), além de com-
binar com os aspectos culturais, artificiais e laborais. É, portanto, a 
abordagem correta a ser disseminada em todo fazer pedagógico da EA, 
pois não negligencia nenhum aspecto ambiental, tratando-o de forma 
holística, alinhado com o entendimento legal e com os principais do-
cumentos de referência sobre o assunto, como a Conferência de Tbilisi.

Como conclusões sobre os resultados e discussões sobre o 
que foi auferido nas concepções de ambiente pelos docentes, po-
de-se fazer uma segunda categorização, mais sucinta para melhor 
compreensão, nessa incluindo-se a maior parte das respostas do 
quesito outros e desprezando-se as abstenções. Será considerada 
abordagem muito restrita / restrita aquele entendimento que versa 
apenas sobre o meio natural, em sentido amplo, restrito ou ainda 
menos, quando se percebe apenas a existência de seres vivos. 
Quando se contemplou aspectos naturais e artificias do ambiente, 
enquadrou-se na categoria razoável, porém quando se contempla 
pelo menos três dimensões, como natural, artificial, laboral ou na-
tural, artificial, cultural, ou ainda, as quatro dimensões, natural, 
artificial, cultural e laboral, classificou-se no quesito “próximo do 
ideal” ou “ideal”.

Figura 2 – Concepções de ambiente pelos docentes – análise sucinta
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Depreende-se, com o gráfico, uma condição preocupante: 
a de que os docentes em sua imensa maioria apresentam concep-
ções limitadas sobre a questão conceitual de ambiente. Tal com-
preensão será sempre o exórdio ou as bases dos discursos em sala 
sobre a matéria ambiental. Não se pode estabelecer uma Educa-
ção Ambiental Crítica tendo por base pilares epistemológicos li-
mitados, pois isso enviesa os reais objetivos da EA e ferem de 
morte seus princípios.

Pode-se concluir, após a análise dos resultados da primeira 
questão, que infelizmente o nível de compreensão de ambiente na 
amplitude do conceito multidimensional, ainda é insuficiente para 
a promoção de uma EA de qualidade e crítica. Na próxima ques-
tão, buscou-se averiguar o nível de entendimento da EA quanto 
aos seus objetivos ou finalidades.

Segunda Questão: – No seu entendimento, o que a Educação 
Ambiental deve promover?

No referido quesito buscou-se averiguar o entendimento que 
os docentes possuem quanto ao que a EA deve promover; perceber, 
portanto, a concepção do papel da EA na sociedade. Nessa ques-
tão aspectos valorativos da importância da EA, bem como objetivos  
e/ou finalidades foram apresentados pelos professores.

Compreender as finalidades e os objetivos da EA tem sido 
uma preocupação basilar que pode ser remetida há mais de 30 anos, 
quando em Tbilisi se explicitou na recomendação no 2 as finalidades 
e objetivos da EA. Como finalidades, tem-se:

a) ajudar a fazer compreender, claramente, a existência e a 
importância da interdependência econômica, social, política e 
ecológica, nas zonas urbanas e rurais;
b) proporcionar, a todas as pessoas, a possibilidade de adquirir 
os conhecimentos, o sentido dos valores, o interesse ativo e as 
atitudes necessárias para proteger e melhorar o meio ambiente;
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c) induzir novas formas de conduta nos indivíduos, nos gru-
pos sociais e na sociedade em seu conjunto, a respeito do 
meio ambiente (CONFERÊNCIA DE TBILISI, RECO-
MENDAÇÃO 2, 1977).

Entendendo-se finalidades como um termo de sentido 
mais amplo que o de objetivos, percebe-se que a necessidade 
de compreender as relações de interdependência das atividades 
humanas permite compreender a própria mecânica de funciona-
mento da sociedade, assim como o paradigma no qual se insere 
e reproduz continuamente (DIAS, 2004).

Analogamente, como objetivos, divididos em ca-
tegorias, têm-se:

a) Consciência: ajudar os grupos sociais e os indivíduos a ad-
quirirem consciência do meio ambiente global e ajudar-lhes a 
sensibilizarem-se por essas questões;
b) Conhecimento: ajudar os grupos sociais e os indivíduos a 
adquirirem diversidade de experiências e compreensão funda-
mental do meio ambiente e dos problemas anexos;
c) Comportamento: ajudar os grupos sociais e os indivíduos 
a comprometerem-se com uma série de valores, e a sentirem 
interesse e preocupação pelo meio ambiente, motivando-os de 
tal modo que possam participar ativamente da melhoria e da 
proteção do meio ambiente;
d) Habilidades: ajudar os grupos sociais e os indivíduos a ad-
quirirem as habilidades necessárias para determinar e resolver 
os problemas ambientais;
e) Participação: proporcionar aos grupos sociais e aos indi-
víduos a possibilidade de participarem ativamente nas tarefas 
que têm por objetivo resolver os problemas (CONFERÊNCIA 
DE TBILISI, RECOMENDAÇÃO 2, 1977, grifo nosso).

As cinco palavras-chave elencadas: consciência, conheci-
mento, comportamento, habilidades e participação conferem con-
tornos muito claros aos objetivos da EA. De forma que todos esses 
objetivos se interligam e se retroalimentam em uma teia de rela-
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ções que tende a criar nós cada vez mais fortes. De forma diversa, 
caso deixe de exercitar-se um desses objetivos, fere-se a eficácia do 
ensino ambiental.

Tendo por base essas recomendações – que, assim como ou-
tros documentos, muito inspiraram a elaboração do art. 5º da Lei 
9.7995/99, que é também referência para o entendimento do que a 
EA deve promover – planeou-se nesta pesquisa averiguar o que os 
docentes entendem como objetivos ou finalidades da EA. E com base 
no que foi externalizado, fazer o confronto com as respectivas fina-
lidades e objetivos.

Tendo em vista a diversidade de respostas distintas forneci-
das pelos educadores na determinação dos propósitos da EA, en-
tendendo nisso seus objetivos e finalidades, fez-se um levantamento 
dos quesitos que foram mais lembrados pelos professores. Destarte, 
elencaram-se as principais ideias e objetivos, tais como: promoção 
de eventos de divulgação sobre meio ambiente; equilíbrio nature-
za-homem; uso racional dos recursos e do sistema de apoio à vida; 
preservação e conservação; conscientização (sentido genérico); so-
lução dos problemas ambientais; reflexão acerca de políticas públi-
cas; responsabilidade socioambiental; conhecimento sobre o meio 
ambiente; mobilização, articulação, participação social; alerta para 
os problemas ambientais; promoção da sustentabilidade; melhoria 
da qualidade de vida; crítica ao modelo econômico de consumismo; 
mudança de comportamento; Rs da ecologia; desenvolver valores; 
tratar de temas sociais, políticos, econômicos entre outros; relação 
de interdependência de fatores.



Estudos da Pós-Graduação196

Figura 3 – Análise das respostas dos docentes à questão 2
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Fonte: Elaborada pelos autores.

Pela observação dos resultados apresentados, confirma-se que 
o pensamento de que a EA deve promover a conscientização é o mais 
insistente, alcançando quase metade das mentes de todos os infor-
mantes. Entretanto, por diversas vezes se apresenta em um sentido 
genérico, pendulando para acepção vaga, repetitiva. É evidente que 
a sensibilização e conscientização quanto às questões ambientais se-
jam um dos aspectos fulcrais da EA, porém deve-se questionar o grau 
de profundidade das respostas, especialmente quando se percebe no 
conjunto das assertivas, definições ou exemplificações pueris, que 
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não extravasam o senso comum. Educadores não podem cingir-se 
aos escalões inferiores da compreensão, pois são os educadores os 
formadores de opiniões, os multiplicadores do conhecimento. Urge 
a ressalva de que não se pretende menosprezar as respostas quanto 
à conscientização, pois já positiva a massificação dessa ideia nos 
professores, porém é sempre necessária a criticidade quanto ao real 
significado e entendimento do que se fala e se reproduz. Mesmo por-
que essa questão não objetivou perquirir o nível de profundidade do 
entendimento da acepção conscientização, mas apenas sondar quais 
as ideias mais prevalentes quanto aos objetivos e finalidades da EA.

Os aspectos do uso racional de recursos naturais, bem como 
a preservação e a conservação da natureza, estiveram em mais de 
25% das respostas. Isso reafirma o entendimento usual ministrado 
nas escolas, nas aulas de geografia, biologia e ciências, que tomam a 
importância da proteção do ambiente natural e o emprego dos recur-
sos naturais. Tais aspectos são relevantes, porém tangenciam outras 
questões fundamentais, como a mudança de comportamento e a to-
mada de atitudes.

As respostas do equilíbrio que deve ser estabelecido da relação 
da humanidade com o meio, assim como a melhoria da qualidade de 
vida, estiveram presentes em quase 20% dos informantes. De forma 
que o primeiro entendimento, apesar de correto em um sentido am-
plo, se alinha à corrente naturalista, entendida aqui como pouco efe-
tiva para as profundas transformações socioambientais necessárias 
na sociedade pós-moderna (SAUVÉ, 2005). Quando se menciona a 
melhoria da qualidade de vida, seja de modo direto ou indireto, ob-
têm-se um sentido mais pragmático e antropocêntrico, cujas práticas 
da EA devem promover e assegurar a qualidade de vida humana, 
que é uma expressão que se repete em vários documentos legais. 
Compreende-se inclusive que existe uma aproximação da tendência 
do desenvolvimento sustentável que é ratificado pelos documentos 
legais brasileiros.

Os objetivos “Promoção da Sustentabilidade”, “Crítica ao Mo-
delo Econômico/Consumismo” e “Mudança de Comportamento” fo-



Estudos da Pós-Graduação198

ram lembrados em um pouco mais de 10% dos casos. Tais fatores 
são tidos como cruciais dentro das abordagens da educação ambien-
tal por explorarem a criticidade dos alunos e estimularem mudanças 
fáticas no estilo de vida. É preciso que o discurso da EA em todos 
os ambientes de ensino, em todos os enfoques educativos, nas pe-
dagogias, nas andragogias, esteja voltado para a transformação da 
realidade posta. É preocupante que aspectos tão essenciais da pro-
moção da EA estejam menos frequentes nas mentes daqueles que 
devem promovê-la.

A noção de conhecimento sobre meio ambiente e solução de 
problemas ambientais, que se alinham perfeitamente com os objeti-
vos destacados pela Conferência de Tbilisi, (b) conhecimento e (d) 
habilidades, assim como com o Art. 5º da Lei 9.795/99 estiveram 
presentes em menos de 10% dos casos. Esse resultado também é tido 
como desfavorável, pois o conhecimento instrumentaliza as pessoas, 
tornando-as aptas para efetivamente solucionar os problemas, ou 
seja, permite o saber fazer, as habilidades.

Em frequências mais baixas estiveram a “Reflexão sobre Polí-
ticas Públicas” e a “Responsabilidade Socioambiental”, dois aspec-
tos que também deveriam ser mais lembrados face sua profundidade 
temática. Destaca-se a responsabilidade socioambiental, um tema 
de riquíssimo alcance e impacto na sociedade moderna, que se apro-
xima das ideias de Hans (2006), na questão da ética ambiental e no 
princípio responsabilidade que deve nortear a vida moderna. A ideia 
pueril de que a EA deve promover a divulgação de eventos sobre 
meio ambiente também apresentou baixa frequência, porém isso não 
é problema, por se tratar de uma questão rasa nos propósitos da EA.

Em um percentual muito reduzido, próximo de 4%, estive-
ram lembrados aspectos também de grande relevância “Mobiliza-
ção/Articulação Social/Participação”, “Alerta para os Problemas 
Ambientais”, “Rs da Ecologia; Desenvolver Valores”. Tais aspectos, 
em especial aqueles relacionados ao desenvolvimento de valores e 
mobilização social devem ser cultivados nas abordagens da EA. A 
menor lembrança da participação da população na resolução dos 
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problemas indica que os objetivos da EA não estão engajados com 
mudança de realidade. Isso pode representar que a EA realizada nas 
escolas se distancia da realidade, como discutir a destruição da ca-
mada de ozônio, mas não mencionar a importância da participação 
de cada habitante na melhoria da qualidade ambiental.

Os objetivos menos lembrados dentre todos mencionados 
também forneciam um tratamento mais amplo ao tema, pois “Tratar 
de Temas Sociais, Políticos, Econômicos entre outros” e “Relação 
de Interdependência entre o homem e a natureza” permitem refletir 
sobre a realidade, desenvolver uma abordagem crítica e perceber as 
consequências das ações humanas frente à natureza, em um pro-
cesso de inter-relação e interdependência.

Tendo por base os resultados da questão e a discussão con-
duzida, conclui-se que os docentes têm entendimento aquém do de-
sejado quanto às finalidades e objetivos de uma práxis educativa 
ambiental, tomando por referência aqueles objetivos e finalidades 
elencados pela Conferência de Tbilisi (1977) expostos anteriormente.

Parte importante da pesquisa referiu-se ao questionamento 
para o professor se ele realizava atividades em EA em suas aulas, 
como se processavam, em que locais se realizavam, se estavam in-
seridas em um projeto maior, qual o tempo destinado a elas, se havia 
parceria com algum órgão e qual o público-alvo.

Quando se questionou sobre as atividades em EA realizadas 
nas aulas, a maior parte dos professores indicaram que “algumas 
vezes realizam” (59%) e em proporções iguais, porém menores 
(20,5%), estiveram as opções “nunca” e “sempre”.

Os professores que informaram nunca realizarem atividades 
em EA eram das áreas (2) Matemática, (2) Educação Física, Terapia 
Ocupacional, Telemática, Enfermagem, Farmácia, Letras/Litera-
tura, Ciências Biológicas (Ecologia)

Observou-se que parte desses professores são da área da Saúde, 
outro está no ramo tecnológico, dois na área de exatas. De maneira que 
esses professores não tiveram propriamente em sua formação acadê-
mica disciplinas em EA e, portanto, não têm preparo técnico no campo. 
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O que justificaria em parte esse alheamento, apesar de que os interesses 
pessoais pelo tema, reconhecendo sua importância, poderiam movê-los 
a incrementar suas aulas. Contudo, o que chamou mais a atenção foi o 
fato de um professor de Biologia que ensina Ecologia e tem pós-gra-
duação em Desenvolvimento e Meio Ambiente não trabalhar com essa 
temática. Em um primeiro momento, houve a sensação de surpresa, 
contudo o professor teceu um comentário, reproduzido abaixo:

Na verdade, eu não considero atividades tipo coleta seletiva, 
reciclagem e reutilização de alguns materiais como atividade 
de Educação Ambiental, pelo menos no ambiente acadêmico 
em que estou inserido, quando não há espaço para reflexão e 
reprodução consciente dessas atividades. Acredito mesmo que 
muito do que se denomina de Educação Ambiental seja ape-
nas “ecologismo” sem fundamentação educacional ou cientí-
fica (Informante).

Tal docente apresenta muita criticidade em suas respostas, es-
pecialmente quando tomado o questionário como um todo, e amplo 
conhecimento sobre o tema. Entretanto, percebe-se que está desmo-
tivado, pois, mesmo tendo um arcabouço de conhecimentos amplo e 
refinado, não se mobiliza em fazer parte do movimento contracultu-
ral que é a EA. Relata que o ambiente universitário obsta as práticas 
em EA, critica os ecologismos e as ações pontuais e pouco significa-
tivas. Apesar de o professor estar correto quanto aos obstáculos elen-
cados, acredita-se que ele não poderia abster-se de contribuir com 
sua experiência. Esse tipo de posicionamento pode representar não 
apenas um caso pontual, mas uma realidade que ocorre entre vários 
docentes, o desestímulo, o isolamento e a sensação de impotência.

Quanto aos professores que relataram “sempre” realizarem 
atividade em EA, enumeram-se professores das áreas de Direito 
Ambiental, Geografia, Inglês, (2) Engenharia Mecânica, Educação 
Física, Pedagogia, Odontologia e Química.

Atendendo à solicitação de esclarecerem a forma como são 
desenvolvidas as atividades, foram obtidas diversas repostas. Os 
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informantes relatam fazer atividades como: I) descarte de resíduos 
em atividades de manutenção mecânica na indústria; II) técnicas 
corretas de manejo do solo; III) aplicação de aulas vídeos, tais como 
os documentários: “Ilha das Flores” e “Carta da Terra”; IV) visita 
às associações de catadores de lixo; V) atividades nos pátios das 
escolas, sensibilizando os alunos quanto à questão do lixo e mobi-
lizando-os na coleta de lixo na escola. Outro depoimento foi com 
relação à interrupção da aula para recolher o lixo da sala e refletir 
sobre esse comportamento; VI) realização de roteiros ecoturísticos, 
destacando técnicas de preservação; VII) discussões teóricas quanto 
às questões da sustentabilidade, legislação ambiental e relato de 
casos concretos e atuais da matéria ambiental; VIII) utilização de 
blogs, inspirado nos materiais da ONG Akatu, com textos e vídeos 
da seara ambiental. Tais materiais são discutidos em sala, cada aluno 
se posiciona criticamente e faz postagens também; IX) trabalhar e 
discutir a transmissão de doenças, tal como a dengue ao construir 
armadilhas para o mosquito.

Fazendo-se a leitura das atividades realizadas em sala, des-
prende-se a prevalência de atividades práticas, diversas vezes lú-
dicas. Esse aspecto é importante, pois explora a participação e a 
sensibilização dos alunos. Concomitante, há a possibilidade de se 
estabelecer o processo de aprendizagem colaborativa, bem como o 
desenvolvimento da solidariedade, das competências e habilidades.

Quando averiguados os locais de realização das atividades em 
EA entre os professores que assinalaram a opção “sempre”, perce-
beu-se uma frequência apresentada na Figura 4.

Tais valores representam as frequências individuais das res-
postas, ou seja, quantas vezes cada reposta apareceu no total de 10 
professores que sempre realizam atividades em EA. Observa-se que 
o ambiente fora da escola é o preferido, porém muitas vezes mal in-
terpretado por pais ou funcionários da escola, no entendimento de-
turpado de que “lugar de criança é na escola” (DIAS, 2004). As cir-
cunvizinhas da escola poderiam ser mais exploradas, especialmente 
para estabelecer maiores vínculos da instituição e sua função social 
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com a coletividade. Parte significativa dos professores utilizam mais 
o ambiente escolar, sejam os pátios e corredores ou as salas de aula.

Quanto à inserção dessas atividades em um projeto maior da 
escola, 30% afirmaram estar presentes, mas 70% não. O que revela 
que a EA ainda não se legitimou dentro das escolas, mesmo entre os 
professores que afirmam ter atividades permanentes na área.

Figura 4 – Locais de realização da EA pelos professores que sempre realizam atividades em EA
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Fonte: Elaborada pelos autores.

Os tempos variaram muito, tais como 3, 6 e até 12 aulas por 
atividade, sendo que esses números referiam-se às aulas em um ano 
ou em um semestre letivo. Tais quantidades não parecem suficientes, 
tendo em vista que a EA tem de ser um trabalho contínuo. Os pro-
fessores que delimitaram esses tempos não especificaram como tais 
atividades se desenrolam. Isso significa que mesmo se uma turma 
tiver apenas um encontro ou atividade por ano, por mais que sejam 
doze horas, isso não representaria que as aulas fossem realizadas 
“sempre”. Urge destacar atividades espaçadas, mesmo que ocor-
ram todos os anos ou semestres, mas com um tempo limitado não 
produzirão o mesmo efeito que abordagens integradas a todas as 
disciplinas e trabalhadas com uma periodicidade maior, tal como 
semanais ou quinzenais.
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Outros professores disseram realizar sempre no decorrer das 
aulas ou durante todo o semestre. Alguns docentes preferiram di-
zer que utilizam de 5 a 7 minutos por aula, o que representa um 
número animador.

Apenas 20% tiveram algum tipo de parceria governamental e 
80% afirmaram não ter tido nenhum apoio. Ratificando a ausência 
do Poder Público nesse sentido.

No ensino básico, a abrangência das práticas foi muito restrita 
a turmas de uma mesma série, havendo, contudo, alguns casos que 
abrangiam toda a escola ou os segmentos fundamental e médio. No 
Ensino Superior a prevalência foi de mais de uma turma de uma 
mesma disciplina, havendo um caso em que as atividades envolve-
ram toda a universidade.

Dentre as atividades desenvolvidas, podem-se citar: 1) discus-
sões teóricas participativas sobre o problema do consumismo e a 
produção de rejeitos da atividade humana, fazendo-se orientações 
para coleta seletiva e reciclagem, essa abordagem e seus desdobra-
mentos também foram destacadas, assim como o tema preservação 
ambiental, nas aulas teóricas; 2) aulas de campo; 3) utilização de tex-
tos sobre a temática, ressaltados aqueles que suscitavam característi-
cas ambientais do meio natural que deveriam ser confrontadas com 
aquelas encontradas no meio artificial; 4) conversas informais sobre 
questões ambientais e, geralmente, individuais com cada aluno em 
ambientes extra-classe; 5) aulas e orientações teóricas sobre o uso de 
agrotóxicos; 6) oficinas sobre a destinação do lixo para reciclagem 
ou para reaproveitamento como também o emprego de lixo domici-
liar para construção de materiais de laboratório, uma via artesanal 
da reutilização de recursos com fins pedagógicos; 7) oficinas com 
matérias de jornais enfocando problemáticas ambientais; 8) rodas 
de conversa com a comunidade; 9) realização de trilhas ecológicas; 
10) utilização dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), espe-
cialmente por meio de fóruns; 11) projetos de pesquisa, destacados 
como transversais e interdisciplinares; 12) vídeo-aulas; 13) organi-
zação de grupos de estudo onde a temática ambiental é abordada, 
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com encontros quinzenais e com realização itinerante pela cidade, 
inclusive em reservas e parques ecológicos.

De maneira análoga ao que foi feito sobre o item anterior, 
calculando-se as frequências individuais sobre as respostas dos lo-
cais onde as atividades em EA são realizadas, houve prevalência do 
ambiente da sala de aula; iguais proporções entre ambiente escolar 
amplo (pátios, jardins, corredores...) e outras localidades, sendo me-
nores as quantidades para os ambientes nas circunvizinhanças da 
escola. A sala de aula mostrou-se nesse caso o local preferido pelos 
docentes. Diverso do ocorrido com aqueles professores que sempre 
realizam atividades em EA. Desprende-se com isso que sair do am-
biente da sala é mais difícil, desafiador, demanda mais do professor, 
por submetê-lo a outras situações-problema que poderiam escapar 
do seu domínio.

Convém lembrar que atividades práticas colaboram mais para 
a sensibilização ambiental, que, como bem alertam Lopes e Giotto 
(2011), é essencial para o processo significativo de aprendizagem. 
Portanto, deve-se primar pela parte teórica, mas não se olvidar do 
desenvolvimento das habilidades práticas, da participação, da soli-
dariedade com os outros pelo bem maior.

Quanto a essas atividades estarem presentes em um projeto 
pedagógico maior da escola, verificou-se 13% de inserção e 87% de 
não inserção. Isso ratifica mais uma vez a descoordenação da EA 
com as propostas escolares. Pior foi o resultado da existência de 
parceria com o governo, pois apenas em 7% dos casos houve esse 
tipo de relato, tendo 93% o total distanciamento do governo. Essa 
realidade demonstra que não existe real empenho do Poder Público 
em estimular e participar de projetos em EA nas escolas e universi-
dades, deixando de lado os investimentos nessa área.

Os tempos destinados para tais práticas oscilaram enorme-
mente, tais como 4 horas por semestre, 4 horas por ano, 3 a 4 aulas 
por semestre, uma aula por mês, 16 aulas dentro de um determi-
nado período estabelecido extra-classe, 8 encontros por semestre 
e tempo não determinado. Houve quem respondesse que o tempo 
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não importava, mas a consecução das metas traçadas, o que pare-
ceu bem positivo.

O raio de abrangência das atividades no ensino básico foi 
predominantemente em “uma turma”; “mais de uma turma de uma 
mesma série” e “mais de uma série de um mesmo segmento (En-
sino Fundamental e Médio)”. Existiram apenas dois casos em que 
as atividades envolveram alunos de toda a escola. Quanto à abran-
gência no nível superior, o alcance também foi reduzido, pois a 
maior parte teve ocorrência em apenas uma turma; em segundo 
lugar, mas bem menos frequente, a ocorrência em mais de uma 
turma de uma mesma disciplina. Não existindo nenhum caso que 
mobilizasse todas as disciplinas de um mesmo curso, muito me-
nos toda a universidade. Naturalmente atividades que envolvem 
toda a escola são mais complicadas de serem realizadas, situação 
agravada nas academias, onde a estrutura se torna muito maior 
e as divisões departamentais ficam mais desarticuladas, sem o 
senso de unidade.

Com base nas atividades realizadas pelos professores, sejam 
aquelas que são feitas “sempre” ou “algumas vezes”, sentiu-se falta 
daqueles que envolvessem mais o caráter lúdico como músicas, pe-
ças teatrais, brincadeiras cujo pano de fundo fosse a EA. Entende-
-se que as artes são poderosas ferramentas no aprendizado sobre as 
questões ambientais, ou em outras palavras, sobre a alfabetização 
ecológica8

5 (CAPRA, 2000).
Observou-se também que as oficinas quando presentes são 

as atividades que mais movem os alunos e viabilizam um terreno 
fértil para a aprendizagem colaborativa e significativa, pois não só 
se constroem conhecimentos, competências e habilidades; mas tam-
bém valores como cooperação, solidariedade, senso de responsabi-
lidade e disciplina.

8	Pode-se entender a alfabetização ecológica como uma forma de ensinar os princípios de 
organização dos ecossistemas do planeta e que constituem a vida. Em outras palavras, é 
ensinar os princípios elementares da ecologia em uma relação de conhecimento e res-
peito desde a mais tenra idade.
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A falta de parcerias com o governo, que já compreendia uma 
suspeita no início da pesquisa, confirmou-se; bem como, a exígua 
inserção dos trabalhos em projetos maiores da escola ou da universi-
dade. Tais situações demonstram que a maior parte dos trabalhos no 
campo parte da iniciativa individual de um professor ou de um mi-
núsculo grupo que se vê isolado, diversas vezes sem nenhum apoio, 
o que pode culminar com a frustração e o abandono dos seus ideais 
(GUIMARÃES et al., 2009). 

Com o propósito de averiguar o nível de abrangência técnica 
acerca da EA, buscou-se sondar o conhecimento que os docentes 
possuíam quanto ao conteúdo de documentos de grande relevância 
para a promoção da educação ambiental.

Essa iniciativa de averiguar o grau de conhecimento foi pro-
fundamente influenciada pelo trabalho de Sanches (2009), que pro-
cedeu de maneira muito semelhante em sua dissertação de mestrado 
pela Universidade de Brasília. Destarte, procedeu-se aqui de ma-
neira análoga, pois a necessidade de avaliar os educadores cearenses 
nesse âmbito é tão pertinente quanto em Brasília.

É importante discernir que não é qualquer atividade cujo pano 
de fundo são as temáticas ambientais que pode ser considerada ver-
dadeiramente uma prática educativa em EA. A extensa literatura 
sobre o assunto mostra que a EA deve ser sempre crítica, engajada, 
contextualizada e continuada. Dessa forma, para poder construir 
um educador ambiental, é preciso fornecer-lhe o arcabouço teórico 
consistente e alguns documentos são tidos como essenciais nesse 
processo. Consideraram-se aqui os seguintes documentos: A Carta 
da Terra, A Agenda 21, os PCN e a Lei 9.795/99. O grau de conhe-
cimento dos docentes quanto aos seus conteúdos foi avaliado em 4 
níveis gradativos: Nenhum, Pouco, Razoável e Bastante.

O primeiro documento, “A Carta da Terra”, foi proposto na 
Rio-92 ou Eco-92, mas na ocasião não foi ratificada por não deter 
o amadurecimento suficiente. Sua assinatura deu-se em março de 
2000, quando alçou status equivalente à Declaração Universal dos 
Direitos Humanos. Compreende um conjunto de recomendações, 
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princípios ou valores para nortear a conduta humana, na figura de 
toda sociedade civil e Estados Nacionais no sentido do desenvolvi-
mento sustentável. Pode-se considerá-la uma espécie de código ético 
para com o planeta. Eivada de fontes significativas como a ecologia; 
tradições religiosas; filosofias; literatura sobre ética global, desen-
volvimento e meio ambiente; conteúdo de tratados intergoverna-
mentais e não governamentais importantes.

Infelizmente, o contingente de informantes que admitiu o des-
conhecimento completo deste documento foi muito alto; se acrescidos 
a esse número aqueles que conhecem pouco o seu teor, tem-se 74% 
dos informantes com conhecimento comprometido sobre o tema.

O segundo documento, a “Agenda 21”, que teve sua con-
fecção e popularização na Rio-92, constituiu-se em um plano de 
ação voltado para o século atual, cujo enfoque é a sustentabilidade 
da vida na Terra. Está organizada em 4 seções: Seção I - Dimen-
sões Econômicas e Sociais; Seção II - Conservação e Gestão dos 
Recursos para o Desenvolvimento; Seção III - Fortalecimento do 
papel dos grupos principais; Seção IV - Meios de execução; o 
documento consegue fazer um tratamento bem atual e pragmático 
das questões ambientais. Destaca a importância de cada país na 
promoção em nível global e local da participação para resolver os 
problemas socioambientais. Exortam-se todos os setores, gover-
nos, empresas, entidades não governamentais e toda a sociedade a 
agir em prol do ambiente e ressignificar o conceito de progresso, 
construindo um novo paradigma para o desenvolvimento socio-
econômico. Nesse mesmo documento, há uma estimativa assus-
tadora, a de que seriam necessários 600 bilhões de dólares para 
reparar os prejuízos ambientais decorrentes das atividades huma-
nas (DIAS, 2004). Isso sem se mencionarem os danos considera-
dos irreparáveis.

Observando-se os resultados, nota-se a prevalência do desco-
nhecimento desse documento tão relevante (70% dos informantes). 
Os indivíduos que conhecem pouco também têm uma parcela signi-
ficativa, de forma que menos de um terço dos entrevistados tiveram 
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resultados favoráveis, o que compreende os níveis de conhecimento 
razoável e bastante.

Outro documento pertinente, cujo conhecimento a priori é 
tido como necessário pelos educadores, refere-se aos “PCN”, em 
especial, a parte relativa ao Meio Ambiente, temática à qual são des-
tinadas quase 70 páginas para discussão. Trabalha-se no intento de 
oferecer uma visão de amplo espectro no tratamento das questões 
ambientais, com um enfoque interdisciplinar e transversal, o que faz 
com que tal abordagem extravase os limites das Ciências, Geografia 
e Biologia, na quais, via de regra, era abordado. Esse documento 
aborda a crise ambiental, estabelece conceitos de apoio aos professo-
res, subsidiando-os para proposição de atividades nos 1º e 2º ciclos, 
bem como sugestões de critérios para avaliação e orientações didá-
ticas (PCN – meio ambiente).

Dentre todos os documentos trabalhados, os PCN tiveram 
os melhores índices de conhecimentos pelos educadores, situação 
esperada por serem um instrumento de ampla difusão nos meios 
educacionais, de consulta obrigatória e com a cobertura dos temas 
que devem ser abordados nos níveis fundamental e médio. Contudo, 
os percentuais desfavoráveis indicam 58% do total dos informantes, 
um índice muito alto e preocupante.

Averiguar o grau de conhecimento da “Lei 9.795/99” mos-
trou-se importante também nesse estudo, visto que tal documento 
estabelece o conceito legal de EA, seus princípios, objetivos e exe-
cução, além de estabelecer formalmente a Política Nacional de 
Educação Ambiental, o que representa um avanço substancial do 
País. O referido documento em seus contornos gerais é muito bom, 
por ter um conteúdo bastante influenciado pelos mais importantes 
documentos mundiais sobre EA, dentre eles a Conferência de Tbi-
lisi e a Agenda 21.

Partindo-se do pressuposto de que o conhecimento da lei des-
marginaliza o cidadão, na medida que o instrumentaliza na conse-
cução de seus direitos, tem-se que é imprescindível o conhecimento, 
ao menos razoável desse texto legal. Não se espera que os educado-
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res sejam experts jurídicos, mas que conheçam o conteúdo da norma 
que legitima suas práticas e pode lhes ajudar em suas atividades.

Infelizmente o documento legal foi o que apresentou re-
sultados mais negativos, 78% dos informantes detêm nenhum ou 
pouco conhecimento. Tal situação é alarmante, porém reiterada no 
tempo, fazendo parte da historicidade brasileira, o alheamento do 
entendimento da lei.

Considerações Finais

É importante compor em linhas gerais as características ou 
o perfil do personagem que transita no meio formal ou informal 
da educação, promovendo a EA em todos os seus níveis. O sujeito 
que deve se revestir de atributos que lhe assegurem as habilidades e 
competências inestimáveis na consecução dos objetivos da EA e do 
firmamento de seus valores na sociedade.

Para compreender o perfil deste tipo de educador, deve-se pri-
meiro remeter diretamente às próprias características da educação 
ambiental que, como se sabe, é de natureza interdisciplinar e trans-
versal, congregando valores e saberes de diversas searas do conhe-
cimento, ao mesmo tempo que permeia todas elas. A EA é, portanto, 
essencialmente plural em informações, interpretações e ações desde 
sua gênese, havendo, entretanto, uma influência predominante das 
ciências biológicas ou naturais, o que por um lado foi positivo, mas 
por outro tolhedor, como será visto mais adiante.

Historicamente no Brasil as pesquisas e publicações no campo 
da EA foram escassas, entretanto mais recentemente tal situação 
vem sendo revertida, havendo maior presença do tema em congres-
sos que versam sobre educação ou sobre ambiente, bem como maior 
número de pesquisadores. É também fato histórico que os educa-
dores ambientais são predominantemente biólogos nos encontros 
que tratam de EA e também somente recentemente que o campo 
da EA vem sendo engrossado com pesquisadores de outras áreas, 
corroborando para seu enriquecimento. A presença maciça dos bi-
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ólogos imprimiu à EA uma forte concepção naturalista, enfocando 
o caráter da conservação do meio natural dentro do fazer pedagó-
gico (LIMA, 2011).

Coube, portanto, à Biologia a discussão do tema ambiental 
dentro da educação, pioneirismo que ficou paralelo à quase total 
desídia dos outros campos do conhecimento nas fases iniciais do 
campo. Diz-se que houve uma biologização do ensino de EA, o 
que acabou por onerá-la na perspectiva de dirimir o tema apenas 
na dimensão ambiental/ecológica, privando de outras experiências 
e conhecimentos, em especial daqueles relativos à dimensão social. 
Dessa forma, houve uma herança negativa da grande influência da 
biologia sobre a EA, a de que educação ambiental se misturava e se 
confundia com o ensino da ecologia (LAYRARGUES, 2003).

Carvalho (2005) realiza um notável discurso panorâmico na 
caracterização do educador ambiental, uma identidade ou tipo parti-
cular do que chama de sujeito ecológico.

Deve-se atentar para o fato de que existem gradações entre os 
sujeitos ecológicos, não se devendo pensar que são exclusivamente 
aqueles que se filiam a movimentos e organizações ecológicas e têm 
sua realidade identitária ativista, de cunho ecológico-radical, não se 
trata disso. O que é necessário é existir um núcleo de valores e cren-
ças sob as quais os personagens das ações ambientais orientam suas 
vidas, com níveis de expressão que podem variar. Portanto, o espectro 
de identidade do sujeito ecológico pode abranger outras pessoas que 
assumem tais valores e crenças que se contrapõem ao paradigma da 
acumulação de bens, da competitividade, das injustiças socioambien-
tais, das fontes sujas de energia, entre outros (CARVALHO, 2006).

A autora relata que, na construção do educador ambiental, 
existem três momentos críticos quanto a três cortes analíticos: os mi-
tos de origem, as vias de acesso e os ritos de entrada. No que chama 
de mitos de origem, tem-se a conexão entre o presente e o passado 
do educador que permite buscar elementos motivacionais, através 
dos quais se dá a sensibilização do futuro profissional ambiental. 
Tais elementos podem ter especificidades diversas, tais como uma 
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experiência simbólica na infância, uma paixão pelos animais do-
mésticos, a convivência com elementos naturais na casa do sítio, 
entre outros. Tais momentos pretéritos parecem criar uma memória 
mítica arraigada a um sentimento romântico de contestação, mas 
que impulsionam a vontade pela causa ambiental.

O que considera vias de acesso são as formas de condução 
para os ritos de entrada. Tais vias podem ser diversas, tais como 
encontro de profissionais que buscam alternativas diferentes, res-
significação de crenças e ideologias, mudanças nas perspectivas de 
uma instituição em que trabalha, entre outras. Tais momentos ou 
oportunidades são os limiares para que a significação dos mitos de 
origem aflore os ritos de entrada, impulsionando o educador rumo 
à seara ambiental.

É tempestivo mencionar o que Fiorillo (2010) considera como 
o significado da educação ambiental. Para esse doutrinador do di-
reito, a EA corrobora a diminuição dos custos com o ambiente, visto 
que movimenta a população a se apropriar dessa obrigação. Também 
se constitui em uma verdadeira efetivação do princípio da preven-
ção, assim como assenta na mente coletiva a consciência ecológica 
ou ambiental na busca por tecnologias que não agridam o ambiente. 
A EA motiva a efetivação do princípio da solidariedade, na medida 
em que se reconhece o ambiente como bem coletivo, indivisível e 
de titularidade indeterminada. Outro princípio que se elenca é o da 
participação. Destarte, para o pensador jurídico que versa sobre EA, 
essas são as principais significações que a EA deve possuir.

A dimensão da prática na educação ambiental tem que ser pro-
fundamente arraigada na postura do educador, pois este não pode se 
alinhar com modelos tradicionais de ensino, sejam em seus aspec-
tos epistemológicos, filosóficos ou políticos. Não se pretende com 
isso intuir que o ensino convencional não tem seus méritos, é óbvio 
que possui, sendo inúmeros e importantes. Entretanto, no âmbito da 
EA sua participação foi negativa, tolhedora, especialmente aquela 
que se processou no Brasil. Lembremos que as recomendações tão 
fundamentais, tempestivas e pertinentes trazidas pela Conferência 
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de Tbilisi foram tomadas pelas classes dominantes no Brasil da di-
tadura como subversivas na medida em que propunham em seus 
textos “induzir novas formas de conduta”. Esse ranço fez com que o 
MEC na época tratasse a EA como parte do currículo da Ecologia, 
um claro boicote aos avanços filosóficos e epistemológicos trazidos 
por Tbilisi (DIAS, 2004).

Um importante ensinamento sobre a participação, o envolvi-
mento que o educador ambiental precisa ter em suas ações, ou seja, 
o verdadeiro comprometimento com as questões ambientais e com o 
paradigma ambiental é fornecido por Dias (2004).

Portanto, aqueles sujeitos que tratam de promover a EA em 
todos os espaços de ensino e saber precisam se revestir de qualidades 
indispensáveis para a consecução dos objetivos dessa modalidade de 
ensino. Precisam cultivar e vivenciar valores maduros, tais como a 
ética e a solidariedade, impulsionando-os a um estilo de vida pautado 
em um paradigma ambiental contra hegemônico. Precisam dos co-
nhecimentos técnicos e profundos nas temáticas ambientais, a capa-
cidade de tratar o tema interdisciplinar e transversalmente. Conhecer 
da pedagogia e da andragogia a fim de promover o ensino correto 
(metodologias de ensino e avaliação) ao público adequado, visto que 
a EA tem toda a sociedade como destinatário. E introjetar em seu 
fazer pedagógico o viés prático, corajoso, criativo, desvencilhado do 
tradicionalismo eivado que não se coaduna com a efetivação da EA.

É possível afirmar, conforme tudo o que foi discutido ao longo 
deste capítulo, que a experiência de aplicação desse questionário, 
bem como sua análise e discussão, permitiu deduzir alguns proble-
mas enfrentados na práxis em EA. Os currículos, via de regra, são 
desencontrados nas matérias ambientais, em especial na temática 
educativa. Especificamente a disciplina de EA aparece apenas nos 
cursos de biologia e geografia (licenciatura), sendo nessa última op-
tativa, o que nem razoável é de conceber. Por seu caráter essencial-
mente interdisciplinar e transversal, a abordagem da EA precisaria 
estar incorporada em todos os currículos. Aqueles cursos cujo foco 
é a formação de professores são os que mais demandam diálogo com 
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tal temática e não podem se abster da discussão e introjeção curricu-
lar, inclusive como disciplina obrigatória.

A falta de espaço nas universidades para discussão crítica e mul-
tidimensional das questões ambientais é histórica no país, a ausência de 
pesquisas no tema, o despreparo docente, a desarticulação curricular; 
as concepções ingênuas e dermatológicas do campo, seja na conceitu-
ação de ambiente, seja nos princípios e objetivos da EA; a discussão 
tardia e desinteressada; e a quase institucionalização da desídia pela 
EA são motivos retumbantes para a mudança radical desse contexto. 
Guerra e Guimarães (2007) chamam de “militância intra-institucio-
nal” o movimento pungente para buscar espaços nas universidades 
para discussão da EA por professores, estudantes e pesquisadores.

Deve-se louvar aqueles professores e gestores públicos que se 
esforçam todos os dias em contribuir na efetiva execução da PNEA 
nos espaços formais e não formais da universidade. Personagens 
que fazem parte de um movimento contracultural essencial para a 
qualidade de vida desta e de futuras gerações. Pessoas que, no con-
trafluxo da hegemonia do capital, tentam desconstruir o paradigma 
capitalista que tanto tolhe a educação, em especial a periférica edu-
cação ambiental, e tenta, pelos currículos expressos e ocultos, intro-
jetar ainda mais seus valores pernósticos a sobrevivência do planeta.

A universidade tem sua função socioambiental e não pode dela 
se eximir, contudo historicamente suas contribuições não são sa-
tisfatórias, pelo contrário, tem corroborado na formação de experts 
que se alocam no mercado e atendem suas necessidades (APPLE, 
1995). O ensino da EA não está efetivado, os trabalhos no campo são 
tímidos e a produção é escassa.
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Introdução

Um dos maiores desafios do ensino das ciências consiste no 
elo que deve ser feito entre o conhecimento compartilhado em sala 
de aula e o cotidiano dos alunos. Sendo a Química uma ciência mo-
derna e diante das necessidades de diversas ordens que se apresen-
tam na atual sociedade, muitos jovens são levados a perguntar por 
que estudar essa disciplina e como aplicar o conhecimento químico 
em situações cotidianas. Sabe-se que a Química é uma ciência ca-
paz de interferir no desenvolvimento da sociedade, estabelecendo-se 
como um agente de mudança social. Nesse contexto, os referenciais 
trazidos pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999a) 
procuram organizar o sistema de aprendizado do ensino dessa ma-
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téria no Ensino Médio, no sentido de produzir um conhecimento 
efetivo, de significado próprio. Assim, observa-se que, ao restringir 
a Química ao aprendizado formal da sala de aula, o professor in-
corre no risco de não oportunizar ao aluno condições de desenvolver 
projetos que poderiam ser aplicados no cotidiano de sua comuni-
dade. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 
(BRASIL, 1999b) defendem a necessidade de se contextualizarem 
os conteúdos de ensino dentro da realidade vivenciada pelos alunos, 
a fim de atribuir-lhes sentido, contribuindo para a sua aprendizagem. 
Segundo Lopes e Parente (2013), novos fenômenos emergem a cada 
instante quanto ao ensino de ciências e à educação ambiental, ha-
vendo, portanto, a necessidade de transformações que se apresentem 
à comunidade estudantil na busca de um futuro sustentável.

Pode-se ainda dizer que a interdisciplinaridade funciona como 
elemento mediador, que possibilita a compreensão das várias ciên-
cias, trazendo a possibilidade de convergência e divergência entre 
as diversas áreas. Essa comunhão entre as diversas vertentes do co-
nhecimento conduz à própria construção do saber. Assim, a função 
das unidades escolares está em constante ressignificação, pois con-
vida todos que fazem parte desse processo a compor esse quadro de 
transformação da forma como o conhecimento é repassado ao aluno, 
possibilitando que o educando reflita sobre o que tem aprendido e 
sobre a aplicação prática desse aprendizado.

As reflexões acerca da devastação ambiental têm sido alvo de 
discussões nos grandes encontros que buscam desenvolver ações 
de conscientização, especialmente da grande massa da população, 
sobre a necessidade da preservação dos recursos naturais. Sendo a 
educação ambiental um tema transdisciplinar, o principal desafio 
consiste em sua implementação como uma matéria dentro do espaço 
escolar, de modo que articule a linguagem, as ciências e a filosofia, 
e utilize o conhecimento já existente como ponte de reflexão para as 
novas exigências sociais.

De tal modo, o laboratório de ciências tem como um dos seus 
objetivos ajudar a contextualizar o conhecimento formal de sala de 
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aula, propiciando um aprendizado útil à vida e ao trabalho, pois as 
informações e os valores desenvolvidos se tornam instrumentos 
reais de percepção. Segundo estudos, as atividades práticas de la-
boratório potencializam o aprendizado, fazendo com que o aluno 
coloque na prática aquele conteúdo que ele aprendeu na teoria 
(BRASIL, 1999a).

De acordo com a reportagem apresentada pelo jornal O Povo 
do dia 22 de outubro de 2014, a relatora da ONU Catarina Albuquer-
que afirma que “A água é fundamental e o esgoto deve ser tratado 
como um recurso. É preciso olhar para a água como um bem pre-
cioso e escasso, indispensável à sobrevivência humana”. A partir daí 
é possível refletir, por exemplo, sobre o problema recente enfrentado 
por São Paulo referente à falta de água. Sabe-se que um dos grandes 
desafios da ciência é encontrar possíveis soluções para as consequên-
cias desastrosas deixadas pelo homem no meio ambiente. De acordo 
com dados do Programa das Nações Unidas para o Meio Ambiente 
(PNUMA), já foi extraída da terra matéria prima para consumo de 
energia e alimentos a uma porcentagem de aproximadamente 42% a 
mais do que o planeta suporta. Além disso, houve um uso irracional 
da água e a contaminação das suas fontes, fatos preocupantes, pois 
nos últimos 30 anos o impacto ecológico sobre o planeta excedeu em 
50% sua capacidade de regeneração (SILVA, 2014). 

Nesse sentido, a ação interdisciplinar ligada à área de ciências 
da natureza deve ocorrer de forma aglutinada à contextualização 
sociocultural, criando uma interface com as diversas áreas e dimi-
nuindo as distâncias de espaço e tempo, o que é garantido pelo uso 
das tecnologias. Acredita-se que, através do ensino interdisciplinar 
e sob um aspecto histórico-crítico, os educadores promoverão aos 
seus alunos uma aprendizagem eficaz na apreensão da realidade em 
sua complexidade, na qual a interação ocorre com as disciplinas co-
nexas, dando uma ordem mais consistente à sistematização dos con-
teúdos e favorecendo o diálogo efetivo entre eles.

Assim, no que se refere ao acesso à água potável, diante da 
problemática que se apresenta na sociedade atual e haja vista a es-
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cola possuir um papel motivador na busca de soluções para os pro-
blemas sociais que se apresentam, bem como tendo como objetivo 
propiciar a melhoria da qualidade de vida de populações afetadas, os 
alunos do 2º ano da escola EEFM José de Borba Vasconcelos foram 
levados a analisar as águas dos poços artesianos da comunidade es-
colar, que fica localizada na região do Maracanaú – CE. Esse muni-
cípio foi escolhido devido à ocorrência de uma grande quantidade de 
poços artesianos de que a população não faz uso, por medo de con-
taminação. De tal modo, foram recolhidas amostras das localidades 
do Conjunto Industrial, Timbó e Pajuçara, para que fossem feitas as 
análises físico-químicas antes e após a passagem pelo filtro proposto 
pela pesquisa em questão. Também foi realizado um comparativo 
entre a água fornecida pela rede pública e a água adicionada de sais 
cujo parâmetro foi fornecido pela revista Verde de Agroecologia e 
Desenvolvimento Sustentável. O resultado dessa investigação cul-
minou na criação de um filtro ecológico obtido a partir do carvão 
ativado da palha do coco verde – que se caracteriza como um resí-
duo, portanto, um material de baixo custo – com o objetivo de levar 
água de qualidade à população.

Marcos teóricos e revisão da literatura

A proposta da abordagem do ensino por investigação possui 
o potencial de oportunizar ao aluno a compreensão dos fenômenos 
químicos mais diretamente ligados à sua vida cotidiana, pois o ob-
jetivo mais frequentemente associado a esse tipo de ensino se refere 
ao desenvolvimento da capacidade da tomada de decisão, a qual está 
relacionada à solução de problemas reais e ao exercício da criati-
vidade, preparando o indivíduo para participar ativamente na so-
ciedade. Assim, trabalhar práticas laboratoriais dentro das unidades 
escolares tem por finalidade articular a realidade da sala de aula com 
o cotidiano do aluno, buscando a inovação no uso do laboratório de 
ciências, trazendo experiências que garantam o uso efetivo e siste-
matizado do laboratório.



INTERDISCIPLINARIDADE EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCAÇÃO AMBIENTAL 221

De tal forma, nunca se deve perder de vista que o ensino de 
Química visa contribuir para a formação da cidadania, e que deve 
permitir o desenvolvimento de conhecimentos e valores que pos-
sam servir de mediação entre o educando e o meio em que está 
inserido. Segundo o Prof. Dr. Luís Carlos Menezes, conferencista 
do IV Encontro Nacional de Ensino de Ciências da Saúde e do Am-
biente (ENECiências), “A fragmentação do conhecimento ainda 
hoje influencia na formação dos professores e, como consequência 
dessa ação, observa-se um distanciamento da realidade da escola 
para a realidade vivenciada pelo aluno”. Assim, o primeiro passo 
consiste em “embelezar” a ciência, trazê-la para próximo da re-
alidade do aluno, deixando aflorar a diversidade nas elucidações 
para explicar as situações-problema que se apresentam no cotidiano 
desses educandos.

Desse modo, o ensino de Química atualmente se caracteriza 
pela busca da resolução de situações-problema que se apresentam 
no cotidiano do educando, promovendo uma aprendizagem que 
tenha um significado efetivo no seu dia a dia. Chassot (1993) ad-
verte sobre a importância de se ensinar Química dentro de uma 
concepção em que se destaque seu papel social na busca da resolu-
ção de problemas que se apresentam na realidade vivenciada pelos 
educandos. Cabe ao professor, através do desenvolvimento do seu 
papel de agente transformador, promover e despertar no aluno a 
capacidade de intervir e melhorar a realidade do planeta através do 
conhecimento científico.

As aulas teóricas das disciplinas da área de ciências da na-
tureza ocupam boa parte da carga horária e as aulas práticas são 
programadas conforme a disponibilidade de certos fatores, como 
espaço físico e materiais disponíveis. Devido ao aparato tecnoló-
gico e ao fácil acesso às informações, é possível se produzir ciên-
cia na sala de aula através de ações interdisciplinares, cenário no 
qual o professor é responsável por estimular o aluno a produzir 
novos saberes, pois a reflexão científica promove a ressignifica-
ção do conhecimento e, diante disso, a possibilidade de se fazer 
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ciência. Segundo Santos (2006), o uso de experimentação para 
contextualizar o ensino de Química muitas vezes não envolve a 
participação dos alunos, não possibilitando a relação do educando 
com o experimento e desse com o seu cotidiano, atrapalhando a 
conexão com os conceitos teóricos. Nesse contexto, o ensino de 
Química, através da abordagem por investigação, deve enfatizar as 
propostas didáticas em que os conteúdos transcendam os limites 
das disciplinas rumo ao cotidiano, significando e ressignificando o 
aprendizado dos alunos.

Metodologia

Conforme explicitado anteriormente, este trabalho de pes-
quisa foi desenvolvido na Escola Estadual EEFM José de Borba 
Vasconcelos por alunos da 2ª série do Ensino Médio, do turno tarde, 
sob a liderança dos alunos Yuri Carvalho e Rebeca Rocha, que se 
dispuseram a investigar a qualidade da água dos poços situados na 
região do Maracanaú – CE.

Na primeira etapa, foi realizada a abordagem teórica dos 
conteúdos sobre ácidos e bases, uso de indicadores, cálculo de 
pH, metodologia de análise volumétrica pelo procedimento de 
titulação, além da metodologia do trabalho e da pesquisa cien-
tífica. As amostras de água foram coletadas nos poços nas lo-
calidades: Conjunto Industrial, Pajuçara e Timbó. Os recipientes 
foram todos etiquetados, contendo informações sobre local, data 
e hora de coleta das amostras. Foi acrescentado azul de bromoti-
mol em cada amostra e feita a medição de pH. Em seguida foram 
acrescentadas às amostras de água a solução de hidrogeno sulfato 
de sódio (NaHSO4.H2O). Esse composto, quando dissolvido na 
amostra de água, sofre o processo de dissociação que pode ser 
visualizado abaixo:

NaHSO4(s) →Na+
(aq) + HSO4

2-
(aq)
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O composto HSO4
2-

(aq)  é capaz de protonar a água através de 
um mecanismo ácido-base de Bronsted-Lowry, observando-se des-
coloração da solução quando a amostra tinha grandes quantidades 
de impurezas orgânicas. Veja na reação:

2MnO4
2-

(aq) + 6H+
(aq) +5H2O2(aq)  2Mn2+

(aq) +8H2O(l) + 5 O2(g)
                        

(roxo)                                                       (incolor)

Assim, as soluções das amostras foram aquecidas e o pro-
cedimento de titulação foi realizado com solução diluída de per-
manganato de potássio a 10%. Abaixo estão os resultados obti-
dos no laboratório escolar. A solução diluída de permanganato 
de potássio se justifica pelo fato de o objeto da análise se tratar 
de água originária de poços artesianos e, dessa forma, ser uma 
água mais limpa.

Tabela 1 – Resultados qualitativos da análise de impurezas orgânicas, pH e temperatura 
obtidos no laboratório escolar

Localidades pH*
(antes da 
filtração)

pH*
(depois 

da 
filtração)

No de gotas gastas 
de KMnO4 na 

titulação*
(antes da filtração)

No de gotas 
gastas de 

KMnO4 na 
titulação*
(depois da 
filtração)

T oC

Conjunto 
Industrial 6,4 6,8 4 1 28

Pajuçara 6,2 7,0 5 1 ____

Timbó 6,8 7,0 3 1 29

Fonte: Elaborada pelos autores.
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A partir da análise disposta na tabela acima, observa-se que a 
água das três localidades apresentava-se levemente ácida e com alto 
índice de impureza. Após a água passar pelo filtro feito a partir do 
carvão ativado do coco verde, percebe-se a melhora da qualidade, 
tanto no que se refere ao pH, como à quantidade de impurezas pre-
sentes na água. Como forma de amparar os resultados obtidos no 
laboratório escolar, uma das amostras (amostra da Pajuçara) foi en-
caminhada a um laboratório particular e, a partir de laudo liberado 
por ele, do qual alguns dados estão expressos na Tabela 2, fica com-
provada a melhora físico-química da água após passar pelo filtro 
ecológico do coco verde.

Tabela 2 – Laudo de análise físico-química nº 872-14

PARÂMETRO VALOR DE 
REFERÊNCIA 

RESULTADO 
ANTES 

RESULTADO 
DEPOIS 

pH SM 4500HB 6,9 7,5

Turbidez 5,0 UT 1,16 1,41

Cloreto 500 mg/L 144,6 188,0

Sólidos totais 
dissolvidos 1000 mg/L 615 470

Fonte: Resultado amparado na portaria nº 2914 de 12 de dezembro de 2011 – Ministério da Saúde.

Como forma de dar continuidade à pesquisa, foi feita a aná-
lise da água ministrada pela rede pública de fornecimento de água 
e, após a realização dessa análise, antes e após a passagem pelo 
filtro, ficou comprovada a eficácia do filtro, apresentada no certi-
ficado de potabilidade indicado na Figura 1.



Figura 1 – Certificado de potabilidade da água após passar pelo filtro “Qualiágua”

Fonte: Elaborada pelos autores.

Apresentação e discussão dos dados

Analisando os dados apresentados neste trabalho, pode-se 
observar a melhora da qualidade da água após passar pelo filtro 
proposto pela pesquisa. Como se sabe, o termo “carvão ativado” 
é utilizado para definir todo material carbonoso amorfo que tem 
alto grau de porosidade e que é utilizado há séculos no processo 
de purificação pelas indústrias químicas (assim, observa-se que 
o carvão ativado tem sido, de fato, utilizado no processo de pu-
rificação da água). Por ser o Ceará um estado com uma vasta 
região litorânea e, assim, possuir coco verde em abundância, e 
considerando ainda o fato de a palha do coco verde ser um resí-
duo, torna-se economicamente atrativo a ecologicamente correto 
o uso desse material para a confecção de carvão ativado. Devido 
ao fato de o carvão ativado proveniente desse fruto apresentar 
propriedade de adsorção do cloro (tendo em vista o seu aspecto 
granular, a remoção da cor, o sabor e os odores estranhos à água e 
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outros produtos químicos), é que este trabalho propõe o uso dessa 
matéria-prima para a melhoria da qualidade de água. Segundo 
Schmidt (2011, p. 16), “os filtros produzidos a partir do carvão ati-
vado incluem a estabilização da água, uma vez que esse apresenta 
estrutura porosa e densidade homogênea”.

Outro fator positivo consiste no fato de a população utili-
zar o fruto, descartando esse material, que acaba se acumulando 
pelas praias e vias, promovendo o acúmulo de lixo e a veiculação 
de doenças. Assim sendo, mediante a melhora físico-química da 
água após a passagem pelo filtro e tendo por principal objetivo 
levar água de qualidade à população mais carente de nossa socie-
dade, esta pesquisa visa incentivar a parceria entre a Embrapa e 
o Governo do Estado, tendo em vista a confecção e distribuição 
do filtro “Qualiágua: filtro ecológico do coco”. A Embrapa (Em-
presa Brasileira de Pesquisa Agropecuária) foi criada em 1973 e 
tem como missão desenvolver um modelo de agricultura adap-
tado ao clima tropical genuinamente brasileiro, superando as bar-
reiras que limitavam a produção de alimentos, fibras e energia 
de nosso país. 

O filtro será feito a partir do carvão ativado do coco verde, 
para ser distribuído para a comunidade de baixa renda como 
forma de melhorar a qualidade de água consumida. Ainda se-
gundo Schmidt (2011, p. 14), “Doenças decorrentes da ingestão 
de patógenos na água contaminada têm um grande impacto na 
saúde mundial, onde cerca de 80% de todas as doenças e mais de 
um terço das mortes nos países em desenvolvimento são causadas 
pelo consumo de água contaminada [...]”. Assim, os alunos da 
unidade escolar fizeram dois protótipos do filtro, como pode ser 
visualizado abaixo:
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Figura 2 – Primeiro modelo de filtro

Fonte: Pesquisa direta.

Figura 3 - Modelo do Filtro Atual “Qualiágua”

Fonte: Pesquisa direta.
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A princípio, os primeiros experimentos foram realizados com 
um instrumental feito a partir de uma garrafa PET, utilizando 25g 
de carvão ativado do coco verde. Como a proposta sugerida pelos 
alunos seria montar um instrumental que pudesse ser utilizado de 
forma prática, eles montaram o filtro (Figura 2) que apresenta uma 
torneira com duas saídas: uma destinada ao processo de filtração a 
partir do carvão ativado e uma com tela de polietileno própria para 
filtragem. Mediante estudos e reflexão propostos a partir da leitura 
de artigos e dissertações sobre o assunto em questão, os estudantes 
propuseram a criação e confecção de um segundo filtro (Figura 3), 
pois compreenderam que, quanto mais tempo a água estivesse em 
contato com o carvão ativado, melhor seria a sua qualidade.

Segundo os alunos, o filtro pode ser classificado como eco-
logicamente correto, pois incentiva a reciclagem da casca do coco 
verde na confecção do carvão ativado, uma vez que esse material 
permanece amontoado pelas praia e vias, veiculando doenças. Além 
disso, é economicamente viável, pois o custo unitário do filtro em 
média é de R$ 45,00, se houver a parceria entre o Governo do Es-
tado e a Embrapa. Nesse sentido, a ideia é confeccionar uma cartilha 
que ensine a população a fazer a sua manutenção, de modo que seja 
consolidado um Programa de Saúde Preventivo. Ainda segundo as 
considerações dos educandos, o governo fará uma maior economia 
gastando menos com a prevenção do que com a cura de doenças, 
pois a prevenção sempre implica menores custos. A ideia deles con-
siste em continuar as pesquisas de forma a implantar o filtro na uni-
dade escolar para filtrar a água que é utilizada na merenda escolar.

Dessa forma, considerando que o grande desafio da educação 
é motivar o educando a refletir coletivamente e a criar mecanismos 
que possam auxiliar a melhoria da qualidade de vida da população, 
é que os alunos da escola supracitada idealizaram o filtro Qualiá-
gua. Vale ressaltar que o referido projeto conseguiu o primeiro lugar 
nas feiras municipais, regionais e estaduais, conseguindo também 
credenciais para a Feira Brasileira de Ciências e Engenharia (FE-
BRACE – 2015) que ocorrerá na USP/SP, e para a Mostra Interna-
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cional de Ciências e Tecnologia (MOSTRATEC – 2015) que ocor-
rerá no Rio Grande do Sul.

Considerações Finais

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) são 
documentos que têm por finalidade auxiliar os educadores no de-
senvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico do 
estudante, estimulando a sensibilidade, o espírito inventivo e, final-
mente, a capacidade de refletir e mudar a realidade a partir de refle-
xões sobre as problemáticas que se apresentam na sociedade con-
temporânea. Conforme declara Stuart, Marconde e Carmo (2009) “o 
ensino das ciências em uma abordagem problematizadora amplia os 
conhecimentos dos estudantes para outros, como os procedimentais 
e os atitudinais”. Segundo Chassot (1993, p. 30), “a Química também 
é uma linguagem e, assim, o ensino da Química deve ser um faci-
litador da leitura do mundo. Ensina-se essa disciplina, então, para 
permitir que o cidadão possa interagir melhor com o mundo”. Nesse 
contexto, Chassot (1993) chama a atenção para as diferentes leituras 
do mundo, possibilitadas às pessoas através do conhecimento quí-
mico quando esse é trabalhado de forma interdisciplinar e quando 
a realidade do aluno é contextualizada. Diante do desafio de usar 
os recursos naturais de forma sustentável, a pesquisa em questão e 
a sugestão de um filtro ecologicamente correto e economicamente 
viável permite vislumbrar a aplicação do conhecimento químico, 
promovendo a aprendizagem significativa.

Desse modo, este estudo demonstra a importância da utilização 
de práticas de laboratório como recurso didático nas aulas de Química. 
Observou-se a reflexão dos alunos acerca dos problemas relacionados 
à falta de água, bem como a proposta de um instrumental ecologi-
camente correto, economicamente viável e sustentável, que objetiva 
um aprendizado de Química mais próximo da realidade do educando. 
O aumento na motivação dos alunos diante de novas estratégias de 
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ensino também contribui para que estejam dispostos ao aprendizado. 
Diante dessa realidade, delineiam-se os desafios da escola na tentativa 
de desenvolver habilidades que permitam uma maior interação entre 
os estudantes e educadores, bem como de garantir a transposição do 
conhecimento, permitindo o diálogo entre as disciplinas.
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O TEMA DIVERSIDADE FAUNÍSTICA NOS LIVROS 
DE ENSINO FUNDAMENTAL

Francisco Xavier da Silva
Diva Maria Borges-Nojosa

Introdução

Temos na fauna brasileira uma enorme variedade de ani-
mais. É importante conhecê-la para compreendermos melhor suas 
funções no equilíbrio da natureza e na sustentabilidade dos ecos-
sistemas. O Brasil é o país que abriga a maior diversidade de seres 
vivos da América do Sul, porém os livros didáticos utilizados em 
nosso país pouco exploram essa representatividade como deveriam.

Geralmente, os livros didáticos de Ciências são ricos em ima-
gens, mas nitidamente há uma predominância de imagens da fauna 
estrangeira (ou exótica) em determinadas abordagens, o que distan-
cia o aluno da sua realidade, dificultando, em determinados momen-
tos, uma melhor compreensão desse conteúdo por não saber associá-
-lo ao seu cotidiano e principalmente não estimulando a valorização 
desta riqueza faunística. Para Vasconcelos e Souto (2003), os livros 
didáticos apresentam atividades fundamentadas na memorização 
teórica, que não contemplam a realidade imediata dos alunos, for-
mando indivíduos treinados para repetir conceitos e armazenar ter-
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mos, sem reconhecer as possibilidades de associar os conteúdos ao 
seu cotidiano. Portanto, falta a contextualização do conteúdo teórico.

O livro didático ainda é o principal recurso norteador do 
trabalho do professor na realização das atividades pedagógicas. 
O aluno também tem nele sua maior fonte de informações na es-
cola. No Brasil, a primeira política de legislação do livro didático se 
deu por meio do Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de dezembro de 1938 
(BRASIL, 1938), que estabeleceu as condições de produção, impor-
tação e utilização deste recurso. O decreto considera livro didático 
os compêndios que expõem a matéria das disciplinas constantes dos 
programas escolares e os de leitura de classe, usados para leitura 
dos alunos em aula. Desde então, vários outros decretos e políticas 
de aperfeiçoamento e melhoria do livro didático foram instituídas 
no Brasil. Contudo, ainda são inúmeras as deficiências encontradas, 
sendo uma das principais a não contemplação da realidade do aluno, 
impossibilitando a associação dos conteúdos ao seu cotidiano.

A universalização do acesso ao livro didático no Brasil ocor-
reu com o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) (BRA-
SIL, 2015), em efetiva execução desde o ano de 1985, que tem por 
objetivo oferecer subsídios ao trabalho do professor, bem como aos 
estudos dos alunos. O programa atende, atualmente, alunos da rede 
pública municipal e estadual de ensino, fornecendo-lhes os livros 
gratuitos para uso durante um período de três anos. Os livros são 
inscritos pelas editoras por meio de editais e passam por uma ava-
liação criteriosa do MEC, pelo qual são aprovados ou reprovados. 
Depois disso, o MEC elabora o Guia do Livro Didático (BRASIL, 
2013) e o envia para as escolas cadastradas no senso escolar, que por 
sua vez os escolhem de acordo com seus planejamentos pedagógicos 
e adequação de suas necessidades. As escolhas dos livros são feitas 
de forma democrática, geralmente por professores, gestores e técni-
cos das secretarias de educação dos municípios e estados.

Por outro lado, recentemente o MMA, em um esforço conjunto 
com a comunidade científica, fez a revisão e publicou a lista de espécies 
ameaçadas da fauna brasileira (BRASIL, 2014). Ou seja, a nossa fauna, 
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que é tão exuberante em números, endemismos, importância e excentri-
cidade, também é uma das faunas mais ameaçadas do planeta. No Ceará, 
onde existe uma junção de biomas – caatinga, mata atlântica (brejos-de-
-altitude), costeiro e cerrado –, também se encontra uma fauna peculiar, 
rica e com muitos casos de endemismos (HOOGMOED; BORGES-NO-
JOSA; CASCON, 1994; RODRIGUES; BORGES, 1997; PASSOS; FER-
NANDES; BORGES-NOJOSA, 2007; FEIJÓ; LANGGUTH, 2013).

Considerando a relevância do ensino do conteúdo “fauna” e o 
fato de que professores e alunos têm ainda no livro didático a princi-
pal fonte de informações, é necessário proceder a uma avaliação cri-
teriosa desse recurso disponível atualmente, perceber a dimensão do 
problema e encontrar sugestões viáveis para colaborar na melhoria 
dos livros didáticos e do ensino no Brasil. Assim, este trabalho teve 
como objetivo avaliar os livros didáticos quanto ao tema “fauna” 
para verificar a influência da fauna exótica no conteúdo, a valoriza-
ção da fauna sul-americana e como ocorre a contextualização deste 
conteúdo na realidade dos alunos. Neste capítulo são apresentados 
os primeiros resultados desta avaliação.

Os Livros Didáticos

A escolha de um bom livro didático é um ato importante para 
a melhoria da qualidade do ensino, sendo que este ainda é a princi-
pal ferramenta de orientação utilizada pelo professor em suas aulas. 
É necessária uma análise criteriosa na escolha desse recurso, pois 
o próprio MEC reconhece algumas imprecisões, justificando que a 
Ciência não é um corpo de conhecimentos acabado e que o professor 
dever estar sempre atento a estas eventuais incorreções.

Vasconcelos e Souto (2003) ressaltam que, mesmo os livros 
didáticos passando por uma criteriosa revisão, ainda são encontra-
das contradições nas informações apresentadas no conteúdo teórico, 
e que a função de detectar e corrigi-las é do professor. Consideram 
fundamental reconhecer as possibilidades de associação do conte-
údo com contextos locais.
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Textos complementares podem garantir uma abordagem mais 
atualizada, uma vez que em sua maioria tratam de questões 
presentes de forma mais direta na realidade do aluno e que ne-
cessariamente não são contempladas pelos programas oficiais. 
Em Zoologia, tais textos destacam-se por gerar a discussão em 
torno de características especiais de seres vivos, problemas e/
ou causados por animais, contribuição do estudo dos insetos em 
outras áreas do conhecimento, entre outros enfoques capazes 
de aguçar a curiosidade e gerar discussões entre os estudantes 
(VASCONCELOS; SOUTO, 2003).

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), 
muitas práticas, ainda hoje, são baseadas na mera transmissão de 
informações, tendo o livro didático como um recurso exclusivo. 
Ressaltam ainda que é importante entender o livro didático como 
um instrumento auxiliar e não a principal ou a única referência no 
ensino-aprendizagem. Isso significa dizer que o acesso a outros 
materiais de apoio para complementação dos conteúdos abordados 
ainda é limitado.

Segundo Pinheiro e Cavassan (2005),

Um dos problemas encontrados nas imagens trazidas pelos li-
vros didáticos é a presença marcante de paisagens e espécies 
estrangeiras, substituindo àquelas características do Brasil, ou 
seja, mais próximas da realidade dos alunos. É importante des-
tacar que, em momento algum se propõe uma crítica à presença 
dessas imagens, pelo contrário, o conhecimento não é limitado 
ao nosso bairro, cidade, capital, Estado ou país, mas devemos 
utilizá-las em momentos adequados ao contexto trabalhado 
considerando-se o próprio conteúdo.

Metodologia Aplicada

O MEC disponibilizou, por meio do Guia de livros didáticos 
2014, um total de 20 coleções para escolha entre as escolas públicas 
de Ensino Fundamental (anos finais) de todo o país. Os livros foram 
submetidos a um processo de avaliação pedagógica, envolvendo di-
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versos critérios eliminatórios. A Tabela 1 mostra as coleções e as 
editoras às quais pertencem.

Tabela 1 - Livros didáticos de Ciências disponibilizados pelo MEC em 2014

Código Título Editora

LDC1 Ciências Ática

LDC2 Ciências Naturais Saraiva

LDC3 Ciências Naturais: Aprendendo com o 
cotidiano Moderna

LDC4 Ciências, Natureza & Cotidiano FTD

LDC5 Ciências no século XXI Saraiva

LDC6 Ciências nos dias de hoje Leya

LDC7 Ciências Novo Pensar – edição renovada FTD

LDC8 Ciências para nosso tempo Positivo

LDC9 Companhia das Ciências Saraiva

LDC10 Jornadas. CIE – Ciências Saraiva

LDC11 Ciências da natureza IBEP

LDC12 Observatório de Ciências Moderna

LDC13 Oficina do saber Ciências Leya

LDC14 Para viver juntos – Ciências SM

LDC15 Perspectiva – Ciências Editora do Brasil

LDC16 Projeto Araribá: Ciências Moderna

LDC17 Projeto Radix – Ciências Scipione

LDC18 Projeto Teláris – Ciências Ática

LDC19 Projeto Velear – Ciências Scipione

LDC20 Vontade de Saber Ciências FTD

Fonte: BRASIL (2013).

Durante o ano de 2014, foram distribuídos no Brasil um total 
de 137.858.058 livros gratuitamente em todas as regiões. A Figura 1 
mostra a distribuição por números nas respectivas regiões do país:
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Figura 1 – Distribuição dos livros didáticos no Brasil, em 2014

Fonte: Portal FNDE (2014).

Para a realização desta pesquisa foram utilizados dois livros 
didáticos de Ciências Naturais utilizados nas turmas de 7º ano em 
diversas escolas do Brasil. Os dois livros utilizados na pesquisa fo-
ram escolhidos de forma aleatória e são:

•	 Jornadas CIE – Editora Saraiva (LDC10)
•	 Ciências para viver juntos – Ciências – Editora SM (LDC14)
Apenas os capítulos ou unidades que se referem ao estudo da 

fauna foram analisados. Foi avaliada a forma como o ensino deste 
conteúdo é visto e realizado nos livros de Ciências do Ensino Funda-
mental, investigando a influência da imagem da fauna estrangeira, ve-
rificando se o conteúdo direciona para a diversidade sul-americana, e 
se é apresentado de maneira contextualizada com a realidade do aluno.

As Avaliações

O Livro didático LDC10 é dividido em oito unidades, das quais 
quatro envolvem diretamente a temática diversidade animal. São 
elas: unidade 1: Seres vivos; unidade 5: Os Invertebrados; unidade 6: 
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Os Vertebrados; e unidade 7: Ecologia. Isso significa dizer que 50% 
dos conteúdos abordados pelo livro didático levam ao aluno uma sé-
rie de informações, ilustrações e atividades sobre a temática fauna.

Logo em sua capa podemos observar a marcante presença da 
imagem da fauna estrangeira com uma manada de elefantes (Figura 
2). Quando se considera negativa a presença dessas imagens, não 
é por estarem presentes, mas sim por estarem associadas ao texto 
como exemplos na maioria das vezes, e pela ausência de imagens 
de mamíferos congêneres sul-americanos. Um exemplo é quando 
se fala de animais carnívoros e coloca-se apenas a imagem de um 
leão e deixa-se de explorar a ocorrência da onça-pintada, ou até dos 
cachorros domésticos, que fazem parte do dia a dia do aluno, o que 
seria muito mais significante e de fácil assimilação por parte dele. 
Na unidade de invertebrados as primeiras imagens que aparecem 
são de dois animais vertebrados (um peixe e um urso-polar), e ainda 
por cima, mais uma vez da fauna estrangeira, o que pode confundir 
o aluno antes mesmo de ler o assunto abordado (Figura 3).

Figura 2 - Capa do livro didático LDC10

Fonte: F. Xavier.
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Figura 3 – Unidade 9 do livro didático LDC10

Fonte: F. Xavier.

No capítulo dos vertebrados, em meio a uma infinidade de 
vertebrados terrestres existentes ao nosso redor, a imagem principal 
da unidade é uma baleia, vista, na maioria das vezes, apenas na te-
levisão (Figura 4).

Figura 4 – Unidade dos Vertebrados do livro didático LDC10

Fonte: F. Xavier.
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No que diz respeito aos seis biomas brasileiros, onde se abriga 
uma grande parcela de animais invertebrados e vertebrados, todo o 
conteúdo resume-se em apenas duas páginas, dificultando sua com-
preensão. Pouco ou quase não se faz relação entre os biomas e a vida 
animal, não permitindo uma aproximação entre o cotidiano do aluno 
e o objeto de estudo. É importante lembrar aqui dois pontos relevan-
tes: 1) o Brasil abriga dois hotspots: a mata atlântica e o cerrado. Os 
hotspots são 25 áreas apresentadas em 2015 pela IUCN (INTERNA-
TIONAL UNION FOR CONSERVATION OF NATURE), como as 
áreas com maior riqueza e importância biológica; 2) As diferentes 
condições ambientais existentes nos biomas fazem com que a fauna 
se torne especialista naquele ambiente e por isso, muitas vezes, apre-
sentam espécies endêmicas, com enorme importância biológica. Por 
outro lado, nota-se neste livro uma melhora no que diz respeito ao 
conteúdo, bem como às ilustrações relacionadas à fauna sul-ameri-
cana. Muitas das imagens são de animais do conhecimento geral e 
fáceis de serem encontrados no dia a dia dos alunos da maioria das 
regiões brasileiras. A floresta amazônica, outra grande riqueza bio-
lógica, é citada em alguns momentos.

O livro didático LDC14 (Figura 5) é dividido em nove capítu-
los, seis deles destinados ao estudo da vida animal, o que representa 
um total de 66% dos conteúdos abordados no livro. São eles: capí-
tulo 1: Ecologia; capítulo 2: Classificação dos seres vivos; capítulo 6: 
Invertebrados I; capítulo 7: Invertebrados II; capítulo 8: Vertebrados 
I; e capítulo 9: Vertebrados II.
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Figura 5 – Capa do livro didático LDC14

Fonte: F. Xavier.

O livro destina 32 páginas ao estudo dos biomas brasileiros, tra-
zendo riquezas nas informações, imagens, atividades práticas e suges-
tões de sites para pesquisas complementares. A presença de imagens 
da fauna estrangeira é persistente, assim como na maioria dos livros, 
porém, nota-se que grande parte das ilustrações é destinada aos seres 
da fauna nativa regional e de conhecimento dos alunos (Figura 6).

Figura 11.6 – Parte do livro didático LDC14

Fonte: F. Xavier.
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O livro dispõe de um maior número de imagens do que o ante-
rior, o que pode promover uma melhor compreensão e interação com 
o aluno, sendo ela um recurso facilitador da aprendizagem.

Considerações Finais

Depois de analisar os dois livros didáticos, percebemos que 
é variável a quantidade de unidades sobre o tema “fauna” nos li-
vros didáticos disponibilizados pelo MEC. Não é possível avaliar se 
a quantidade representa também qualidade, mas percebe-se clara-
mente uma maior abrangência dos conteúdos abordados quando são 
apresentadas mais unidades.

Na avaliação destes dois exemplos de livros didáticos foi pos-
sível detectar que as imagens da fauna exótica são marcas frequentes 
nos livros de Ciências utilizados em nosso país. Outro fator claro 
são as imprecisões nos conteúdos dos livros, que são encontradas 
facilmente e foram relatadas pelo próprio MEC. É necessária a in-
tervenção do professor em diversos conteúdos para que o aluno os 
relacione com sua realidade.

Neste momento, não é possível realizar um diagnóstico 
preciso do ensino do conteúdo “fauna” no Ensino Fundamental, 
visto que a análise teve caráter preliminar e só foi realizada em 
dois livros de um total de vinte da lista do MEC. Porém, algu-
mas editoras apresentam três ou até quatro coleções, o que não 
deve diferenciar muito a apresentação e a abordagem dos con-
teúdos. O que podemos afirmar é que ainda é necessária uma 
melhora no ensino do conteúdo discutido, visto que a forma atual 
não aproxima o aluno da realidade e pouco valoriza o patrimô-
nio faunístico sul-americano. Acredita-se que se existisse uma 
maior participação dos profissionais de Ciências Biológicas na 
elaboração destes livros, o tema seria melhor abordado pelos li-
vros e nas escolas.
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Introdução

Desde que foi identificada e ressaltada sua importância, 
principalmente nos primeiros encontros internacionais sobre meio 
ambiente, a Educação Ambiental (EA) tem sido alvo de diversos es-
tudos e debates. Definições que trazem em si toda contextualização 
política e ideológica têm sido criadas, discutidas, questionadas apli-
cadas e mesmo descartadas. Correntes de EA têm ao longo da histó-
ria interagido, complementando-se e incorporando-se mutuamente 
(SAUVÉ, 2005), como forma de um diálogo enriquecedor cons-
tante, permitindo que pontos de vista e práticas sejam reanalisadas.

Nesse sentido questiona-se como é possível, dentro do modelo 
pedagógico de uma escola de Fortaleza, trabalhar Educação Am-
biental no Ensino Fundamental, verdadeiramente como transversal 
de acordo com as determinações da Lei nº 9.795/99 e as orienta-
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ções dos Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN, que por sua 
vez destacam, dentre outros objetivos, a necessidade de tornar os 
alunos capazes de compreender a cidadania como ato de participa-
ção política e social e fazer com que eles se percebam como agentes 
integrantes, dependentes e transformadores do ambiente, buscando 
desta maneira agir ativamente em prol de sua melhoria.

Educação Ambiental no Brasil

Como bem afirma Cruz (2009), desde os anos de 1980 vem 
sendo implementado e construído no país um conjunto de políticas pú-
blicas voltadas para a questão ambiental. Segundo o autor ora citado, 
a Política Nacional de Meio Ambiente (Lei nº 6938/81), ao apresentar 
uma visão ampla do meio ambiente, tem a intenção de consolidar uma 
educação ambiental que possa contribuir para que os seres humanos 
desenvolvam relações de respeito entre si e com o meio, enquanto o 
ProNEA – Programa Nacional de Educação Ambiental por sua vez, 
tem como objetivos a transversalidade e a criação de caminhos que 
possibilitem a internalização e absorção dos ideais da Educação Am-
biental no conjunto dos órgãos governamentais (CRUZ, 2009).

Contudo, Lima (2009) afirma que, infelizmente, a despeito do 
que é proposto pela Lei nº 9795/99 em seu artigo 11, que versa sobre 
a formação de professores, a falta de investimentos e de capacitação 
destes profissionais é apontada pela maioria como um dos problemas 
centrais no campo de EA. Neste sentido, nota-se que leis e propostas 
político-pedagógicas e programas até existem, no entanto, não apre-
sentam resultados mais expressivos por falta de compromisso, incen-
tivo e investimento daqueles que elaboraram e promulgaram tais leis.

Em se tratando de leis, destaca-se a Lei Federal 9.795 de 1999 e 
a Estadual 14.892 de 2011. Ambas tratam de EA, fornecendo conceitos, 
estabelecendo diretrizes gerais e normas que regulamentam a ação e 
execução de políticas ambientais, além de definir os responsáveis dire-
tos e indiretos pela difusão e aplicação da EA. Nesse sentido, aponta-se 
o conceito dado pela Lei nº 9.795/99 acerca de Educação Ambiental:
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Art. 1º Entendem-se por educação ambiental os processos por meio 
dos quais o indivíduo e a coletividade constroem valores sociais, co-
nhecimentos, habilidades, atitudes e competências voltadas para a 
conservação do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essen-
cial à sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade (BRASIL, 1999).

A Educação, como instrumento básico para a conquista da sus-
tentabilidade dos processos de gestão ambiental, enfatiza a impor-
tância de se considerar as questões de cidadania a partir do universo 
cognitivo, comunicativo e sócio-político dos sujeitos (ZANETI, 2002). 
Diante disso, é importante unir educação com desenvolvimento susten-
tável, pois, à medida que temas relacionados ao meio ambiente ganham 
uma importância cada vez maior junto à sociedade, as ações mais indi-
cadas para solucionar ou minimizar esta questão passam obrigatoria-
mente por uma educação ambiental desenvolvida para o ensino básico.

Destaca-se que, entre os anos de 2001 e 2003, fora realizado 
um censo escolar pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira (INEP), que inseriu em seu questioná-
rio uma pergunta sobre a presença da EA nas escolas brasileiras de 
Ensino Fundamental, com o objetivo de identificar as três modalida-
des previamente definidas de inserção da EA na prática pedagógica, 
a saber: projetos, forma transversal nas disciplinas ou disciplina es-
pecial (TRAJBER; MENDONÇA, 2006).

Outro dado revelado pela pesquisa é que a inserção da EA 
nas escolas públicas brasileiras teve, entre 2001 e 2004, um rápido 
crescimento, com certa homogeneização regional, rompendo com 
os desequilíbrios anteriormente existentes (LIMA, 2007). Este cres-
cimento em números revela que em 2001, 61,2% das escolas decla-
ravam inserir a EA em seu trabalho; já em 2004, esse percentual 
chegou a 94%. Uma rápida leitura desses dados permite afirmar que 
a prática da EA universalizou-se no sistema de Ensino Fundamental 
do país (TRAJBER; MENDONÇA, 2006).

Desta forma, pretende-se neste texto, do ponto de vista da pes-
quisa, socializar a produção das práticas pedagógicas (Projetos, Disci-
plina Especial, Tema Transversal) utilizadas pelas escolas EEFM Adal-



Estudos da Pós-Graduação250

gisa Bonfim Soares e EEFM Michelson Nobre da Silva, localizadas 
no município de Fortaleza-Ce, para inserir e/ou trabalhar com a EA.

Desenvolvimento

Baseando-se nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), o 
tema Meio Ambiente é tratado como tema transversal, o que consolida o 
seu envolvimento com outros assuntos e com os demais eixos temáticos.

Em um primeiro momento, a pesquisa foi realizada através de 
revisão bibliográfica. Foram analisados livros, artigos e leis sobre EA, 
transversalidade e Política Nacional de Educação Ambiental (PNEA). 
Buscou-se informação também em documentos oficiais tais como Pa-
râmetros Curriculares Nacionais – PCN e a pesquisa “O que fazem 
as escolas que dizem que fazem Educação Ambiental?” realizada em 
2006 pelo Ministério da Educação – MEC, através da Secretaria de 
Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade (Secad), em par-
ceria com a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciên-
cia e a Cultura (Unesco) e algumas Universidades Federais brasileiras.

Já num segundo momento, a pesquisa em campo foi realizada 
nas escolas EEFM Adalgisa Bonfim Soares e EEFM Michelson No-
bre da Silva no período de janeiro a fevereiro de 2014 e teve como 
instrumento de coleta de dados um questionário – formado por 09 
perguntas. Destas, 3 são dicotômicas (questões em que só é possível 
escolher uma das opções); 2 são de múltipla escolha (é possível assina-
lar várias opções); 3 são para ordenar prioridades (as três primeiras) e 
1 é aberta – baseado no que foi aplicado pelo Ministério da Educação 
(MEC), em pesquisa realizada em 2006 (BRASIL, 2006). O público 
respondente ao questionário-teste foi composto por professores. A 
escolha das referidas escolas justifica-se por elas serem local de tra-
balho do orientador desta pesquisa e em uma delas ter sido executado 
um projeto de EA, através da criação de uma horta comunitária.

Após aplicação do questionário e consequente coleta de da-
dos – que tinham, dentre outros objetivos, identificar a diversidade 
das práticas pedagógicas na inserção de EA na escola, os princi-
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pais problemas, dificuldades e sujeitos envolvidos nessa inserção –, 
foram realizadas análises e comparações com os resultados de pes-
quisas anteriores. Adotaram-se como referencial teórico autores 
de abordagem crítica (LAMOSA; LOUREIRO, 2011; LIMA; MA-
TOS; BONFIM, 2009; SILVA; RODRIGUEZ, 2009; SANTO, 2009; 
DIAS, 1995). Uma última fase da pesquisa resultou na sistematiza-
ção destes dados e em sua leitura a partir da base teórica acumulada 
anteriormente (LAMOSA; LOUREIRO, 2011).

Análise dos questionários

Dos questionários entregues aos professores do Ensino Mé-
dio de três escolas estaduais de Ensino Fundamental e Médio de 
Fortaleza-Ce, retornaram onze, nos quais verificou-se que, dos 
respondentes, dois são doutores, um é mestre, quatro especialis-
tas e quatro são graduados, divididos nas disciplinas de Biologia, 
Química, Física e Matemática.

Neste sentido, temos o Gráfico 1 que mostra o grau de ins-
trução dos professores.

Gráfico 1 – Demonstrativo do grau de instrução dos professores pesquisados
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Grau de Instrução
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Fonte: Elaborada pelos autores (2014).
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De acordo com o que se apresenta no Gráfico 1, percebe-se a 
maioria de graduados, seguidos de especialistas. O que apresentou 
certa surpresa foi a quantidade de doutores sendo superior a de mes-
tres. Tal informação revela um elevado nível na formação e qualifi-
cação dos professores das referidas escolas.

Analisando a primeira questão, na qual se indaga se na es-
cola onde o professor trabalha existe alguma atividade de EA, nove 
responderam que sim e apenas duas que não, como se pode obser-
var no Gráfico 2.

Gráfico 2 – Demonstrativo de escolas que desenvolvem atividade em EA
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Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Dentre os nove que responderam positivamente, pediu-se 
que no item 1.1 fosse especificado como a escola começou a tra-
balhar com EA. Os onze subitens propostos para divisão, no que 
concerne à quantidade de respostas, estão ordenados na Tabela 1 
e no Gráfico 3 que se seguem.
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Tabela 1 - Quantificação dos motivos que provocaram o início do trabalho de EA

Motivos que provocaram o início do trabalho de EA Quantidade de 
respostas

Conferência Nacional Infanto-Juvenil para o Meio Ambiente 1

Diretriz da Secretaria Estadual/Municipal de Educação 0

Iniciativa de um professor ou de um grupo de professores 4

Interesse dos alunos 0

Notícias vinculadas na mídia (TV, jornal). 0

Parâmetros em Ação: meio ambiente na escola 1

Políticas e programas, Nacional e Estadual, de EA 0

Problema ambiental na comunidade 0

Projeto de empresa 0

Projeto de ONG 0

Outros 0

Anuladas 3

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Gráfico 3 – Demonstrativo gráfico dos motivos que provocaram o início do trabalho de EA
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Fonte: Elaborada pelos autores (2014).
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Nesse sentido, percebe-se claramente o papel fundamental do 
professor como proponente de iniciativas relativas à aplicação e de-
senvolvimento de atividades de EA nas escolas.

Em seguida perguntou-se como era trabalhada a EA na es-
cola em que o professor atuava conforme seu modelo político-pe-
dagógico. Para esta questão, foram dadas quatro opções, a saber: 
projetos, disciplina especial, tema transversal e inserção da te-
mática em disciplina específica. Pediu-se para que os professores 
marcassem apenas um item, o que fez com que não fossem compu-
tados aqueles que marcaram mais de uma opção. Desta forma fo-
ram analisados oito questionários dos quais se extraiu o Gráfico 4.

Nele observa-se que o principal modo como é trabalhada a EA 
nas escolas ainda é por meio da implementação de projetos. Em se-
gundo lugar, com apenas 25%, vê-se a temática sendo abordada como 
tema transversal. Em menor número estão as escolas que trabalham 
com a EA inserida numa disciplina específica como Biologia. Em ne-
nhuma foi verificada a presença da EA como uma disciplina especial.

Gráfico 4 - Como é trabalhada a EA nas escolas entrevistadas
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Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Na terceira questão, perguntou-se quem eram os principais 
atores que participavam, nas escolas, da gestão da EA no que cor-
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responde ao planejamento e execução. Nessa questão esclarecíamos 
que era possível marcar mais de uma opção. Dessa forma, tem-se o 
seguinte resultado apresentado na Tabela 2 e no Gráfico 5.
Tabela 2 – Quantitativo dos principais atores na gestão da EA na escola.

Opções
Quantitativo dos principais atores na gestão da EA 
na escola.

 (Quantitativo)

Professores 9

Funcionários 2

Alunos 7

ONGs 0

Comunidade 0

Universidades 0

Empresas 0

Equipe da Direção 5

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Gráfico 5 – Demonstrativo gráfico dos principais atores na gestão da EA na escola

Gráfico 13-5 – Demonstrativo gráfico dos principais atores na gestão da EA na escola 

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Aqui notamos que os professores seguidos dos alunos são os principais motivadores da 

inserção e gestão da EA nas escolas. No entanto, o que também chama bastante atenção é o fato 

de em nenhuma das respostas, constar a comunidade como parceira das atividades de EA.

Na questão seguinte pedimos que enumerassem de 1 a 3 em ordem de importância os três 

principais objetivos da EA na escola que trabalham. Um dos questionários teve este item 

anulado por que o respondente marcou todas as questões. 

Tabela 13-4 – Votos em ordem de importância para eleger os três principais objetivos da EA 
nas escolas

OBJETIVOS
VOTOS
1 2 3

Intervir na comunidade 2 0 0
Conscientizar alunos e comunidade para a plena cidadania 2 0 1
Envolver e motivar os alunos para os estudos 0 3 0
Possibilitar um melhor desenvolvimento de determinadas áreas e disciplinas 0 0 1
Atender a demanda de governo 0 0 1
Sensibilizar para o convívio com a natureza 1 1 0
Promover o desenvolvimento sustentável 1 1 3
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Fonte: Elaborada pelos autores (2014).
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Tabela 3 – Votos em ordem de importância para eleger os três principais objetivos 
da EA nas escolas

OBJETIVOS
VOTOS

1 2 3

Intervir na comunidade 2 0 0

Conscientizar alunos e comunidade para a plena cidadania 2 0 1

Envolver e motivar os alunos para os estudos 0 3 0
Possibilitar um melhor desenvolvimento de determinadas áreas e 
disciplinas 0 0 1

Atender a demanda de governo 0 0 1

Sensibilizar para o convívio com a natureza 1 1 0

Promover o desenvolvimento sustentável 1 1 3

Ensinar para a preservação dos recursos naturais 1 1 0

Promover valores de solidariedade e zelo planetário 1 1 0

Dialogar para construção de sociedades sustentáveis 0 0 2
Possibilitar uma compreensão crítica e complexa da realidade 
socioambiental 0 1 0

Situar historicamente a questão socioambiental 0 0 0

Conhecer os ecossistemas 0 0 0

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

De acordo com as informações da Tabela 3, nota-se que, en-
tre os mais importantes objetivos da EA nas escolas, estão Intervir 
na comunidade e Conscientizar alunos e comunidade para a plena 
cidadania. Em segundo lugar, o item apontado como o mais impor-
tante é Envolver e motivar os alunos para os estudos. Por fim, com 
relação aos três principais objetivos, temos como o terceiro mais 
votado Promover o desenvolvimento sustentável.

Na quinta questão, perguntou-se se era possível perceber mu-
danças na escola em decorrência da inserção da EA. Um respon-
deu que “não”, outros três responderam que “ainda não foi possível 
avaliar” e os demais, os outros 5, responderam que “sim”. Pode-se 
analisar o percentual no Gráfico 6.
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Gráfico 6 – Quantificação com relação às mudanças percebidas na escola em decorrência 
da inserção de EA
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Dialogar para construção de sociedades sustentáveis 0 0 2
Possibilitar uma compreensão crítica e complexa da realidade socioambiental 0 1 0
Situar historicamente a questão socioambiental 0 0 0
Conhecer os ecossistemas 0 0 0

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).Os autores, 2014

De acordo com as informações da Tabela 13-3, nota-se que, entre os mais importantes 

objetivos da EA nas escolas, estão Intervir na comunidade e Conscientizar alunos e 

comunidade para a plena cidadania. Em segundo lugar, o item apontado como o mais 

importante é Envolver e motivar os alunos para os estudos. Por fim, com relação aos três 

principais objetivos, temos como o terceiro mais votado Promover o desenvolvimento 

sustentável.

Na quinta questão, perguntou-se se era possível perceber mudanças na escola em 

decorrência da inserção da EA. Um respondeu que “não”, outros três responderam que “ainda 

não foi possível avaliar” e os demais, os outros 5, responderam que “sim”. Pode-se analisar o 

percentual no Gráfico 6.

Gráfico 13-6 – Quantificação com relação as mudanças percebidas na escola em decorrência 
da inserção de EA

Fonte: Elaborada pelos autores (2014).Os autores, 2014.
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Para aqueles que responderam “sim”, foi pedido que mar-
cassem em quais setores tais mudanças foram mais perceptíveis, 
era possível marcar mais de uma opção. Daí tem-se o Gráfico 7.
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Aqui se percebe que a mudança mais perceptível com o tra-
balho de EA apontada pelos professores foi a melhoria nas relações 
dos alunos entre eles mesmos e com professores e funcionários da 
escola. Empatados em segundo lugar com 17% dos votos, estão o di-
álogo entre professores das diferentes disciplinas e o maior número 
de trabalho de EA apresentados em feiras culturais ou de ciências, 
o que poderia refletir uma maior preocupação e motivação para pes-
quisas e desenvolvimento de trabalhos relativos ao meio ambiente.

Em terceiro lugar, também empatados, mas desta vez com 
apenas 11%, aparecem com mudanças perceptíveis o fato de que os 
alunos ficaram mais sensíveis à conservação do patrimônio escolar 
e o fato de haver menos lixo espalhado pela escola, apontando assim 
uma tomada de consciência no que se refere à ampliação, apropria-
ção e ressignificação do conceito de meio ambiente, uma vez que 
passam a entender que a escola faz parte de um todo maior e como 
tal também precisa e merece ser conservada e zelada.

Na questão seguinte pediu-se que os professores elegessem 
os três principais temas tratados quando se trabalham EA com seus 
alunos. Um dos questionários foi anulado, pois o respondente rasu-
rou a questão. Desta forma temos:

Tabela 4 – Os temas mais votados em ordem de importância, ao se trabalhar com EA

Principais temas tratados quando se trabalha EA
Votos

1 2 3

Água 5 1 1

Hortas e pomares 0 0 1

Poluição e saneamento básico 0 3 2

Problemas urbanos 1 1 2

Arte-educação com sucata, lixo e reciclagem 0 0 0

Práticas agrícolas 1 0 0

Problemas rurais 0 1 0

Agenda 21 0 0 0
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Principais temas tratados quando se trabalha EA
Votos

1 2 3

Biomas 0 0 0

Culturas e saberes tradicionais e populares 0 0 1

Saúde e nutrição 1 0 0

Plantio de árvores 0 1 0

Diversidade social e biológica (Plantas e animais) 0 1 1

Outras 0 0 0
Fonte: Elaborada pelos autores (2014).

Após análise da tabela acima, percebe-se que Água é o 
tema mais trabalhado, seguido de Poluição e Saneamento básico, 
que também aparece em terceiro lugar empatado com o tema dos 
Problemas urbanos.

Na sétima questão, perguntou-se se a escola na qual trabalha o en-
trevistado oferece (ou ofereceu) algum curso, palestra, especialização ou 
outro método de formação continuada sobre EA para os professores. Em 
caso afirmativo, com que frequência ele foi ou é ofertado. Após análise das 
respostas, obtêm-se o seguinte resultado: 100% das escolas nas quais tra-
balham os respondentes não oferecem qualquer tipo de formação em EA.

A oitava questão pedia para que enumerasse de 1 a 3, em or-
dem de prioridade, as três principais dificuldades enfrentadas no de-
senvolvimento da EA nas escolas em questão. Dos questionários en-
tregues, um foi anulado por ter sido respondido de modo incorreto. 
Dos oito restantes, temos o seguinte resultado: Um dos respondentes 
relatou não haver dificuldades. Quanto os demais, no que tange ao 
número 1 em termos de prioridade, o mais destacado foi a Preca-
riedade de recursos materiais. Em segundo lugar, ficam empatados 
Dificuldade da comunidade escolar de entender as questões am-
bientais e Dar continuidade a projetos propostos. Por fim, apontado 
como o terceiro principal fator que dificulta o desenvolvimento de 
EA na escola, apontou-se Falta de tempo para planejamento e reali-
zação de atividades extracurriculares.
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Na nona e última questão pediu-se aos professores que res-
pondessem como eles definem a EA desenvolvida nas escolas em 
que trabalham. Apenas 8 responderam a questão e de modo geral, 
guardadas algumas peculiaridades e particularidades de cada escola, 
observa-se uma nítida divisão nas respostas. Em metade dos ques-
tionários, embora se reconheça a importância da EA nas Escolas, 
as palavras que mais se repetiam eram improdutiva, insatisfatória, 
deixa a desejar e precária, sobretudo no que se refere à continui-
dade dos projetos após sua implementação. Por outro lado, a outra 
metade elogiava o trabalho de EA feito na escola, principalmente 
através de projetos idealizados por professores e com a participação 
ativa dos alunos, ressaltando, sobretudo, ações realizadas em parce-
ria com a comunidade.

Considerações Finais

A partir dos resultados da pesquisa verificou-se que as práti-
cas pedagógicas mais utilizadas para inserir e trabalhar com EA nas 
escolas são, a implementação de Projetos, com 62%, e o trabalho 
com Tema Transversal, com 25% das respostas.

Constata-se que, pelas possibilidades de oferecer um trabalho 
mais amplo e livre, no sentido de permitir eleger temas correlacio-
nados ao interesse dos alunos e à realidade vivida, sem obrigato-
riamente ter uma restrita vinculação com a estrutura curricular das 
disciplinas, a implementação de Projetos é o meio preferido dos pro-
fessores para trabalhar Educação Ambiental nas escolas.

No que concerne aos objetivos ao se trabalhar EA nas escolas, 
têm-se que os dois principais objetivos são Intervir na Comunidade 
e Conscientizar alunos e comunidade para a plena cidadania. Neste 
ponto observa-se uma contradição com os dados fornecidos na ques-
tão 3, em que se aponta para o fato de que em nenhuma das escolas 
pesquisadas é desenvolvida alguma atividade de Educação Ambien-
tal em parceria com a comunidade. 
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Com relação aos principais temas tratados, quando se traba-
lha Educação Ambiental nas escolas, temos Água, Poluição e Sa-
neamento Básico e Problemas Urbanos com 5 (cinco), 3 (três) e 2 
(dois) votos respectivamente. Tais dados demonstram não apenas 
uma maior preocupação com o ambiente urbano e sua preservação, 
mas uma mudança de perspectiva no que se refere ao meio am-
biente, ampliando sua visão para além do chamado ambiente natural 
– fauna e flora – e concebendo também o espaço elaborado e gerido 
pelo homem, claro, o contexto social como parte de um todo mais 
amplo e complexo.

Apesar do longo histórico da Educação Ambiental, observa-se 
que muito se avançou ao se traçar um histórico da EA no Brasil, porém 
ainda está longe de uma situação ideal. Pode-se dizer que a dificuldade 
de valorização e efetivação da EA é a própria dificuldade da Educação 
Brasileira. É impossível em certo sentido, dissociar uma coisa da outra.

Constata-se que, apesar de alguns incentivos esporádicos e es-
paçados do governo, ainda são poucos os professores que trabalham 
com temática ambiental e consequentemente o trabalho nas escolas 
não chega a ser abrangente. Embora algumas escolas desenvolvam – 
segundo o relato dos professores entrevistados – um trabalho exem-
plar e bem estruturado, outras ainda apresentam uma realidade de 
precariedade, improdutividade e insatisfação.

Espera-se que este trabalho, ao verificar quais são as práticas 
pedagógicas utilizadas para inserir nas escolas a EA e apontar seus 
principais temas e objetivos, possa contribuir na prática para futuras 
pesquisas ou trabalhos que busquem implementar a Educação Am-
biental no ambiente escolar.
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