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RESUMO

O presente estudo possuiu como objetivo principal realizar o mapeamento de algumas
contribuicdes e lacunas que a literatura académica apresenta para a melhoria do ensino de
botanica. Através de dois momentos de consulta a literatura, foi encontrado que a pesquisa sobre
esse tema é escassa em nivel de produgdes em programas de pos-graduacdo (teses e
dissertacOes), artigos publicados em periddicos e trabalhos em anais de congresso. Somado a
isso, ela exibe contribuicdes que remetem a discussdo sobre saberes disciplinares, ou seja,
considerac@es relativas a conhecimentos em botanica; como também a cerca dos saberes da
formagéo profissional, ao realizar apontamentos a respeito de metodologias de ensino e de
avaliaces especificas para o estudo das plantas; e, por fim, a respeito de saberes experienciais
qguando referencia vivéncias de professores de profissdo. Foi identificado também, algumas
lacunas na literatura como, por exemplo, a auséncia de contribuicdes relacionadas aos saberes
curriculares mobilizados no ensino de botanica; a presenca de um leque reduzido de conceitos
discutidos pelas pesquisas; uma variedade limitada de formas de avaliagéo para o ensino de
boténica; e por fim, a pouca presenca de trabalhos que trazem a subjetividade dos professores

enquanto um fator importante para a pesquisa e o ensino.

Palavras-chave: levantamento bibliografico, analise textual discursiva, saberes docentes,

formacgéo de professores.
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1 INTRODUCAO
Atualmente, estima-se que das 351 mil espécies de plantas vasculares descritas no

mundo, cerca de 45,3 a 49,5 mil delas sdo encontradas no Brasil (PEIXOTO; MORIM, 2003;
PIMM, 2021). Toda essa riqueza de espécies vegetais em solo brasileiro, além de fornecer
matéria prima para diferentes esferas da vida cotidiana e de ser uma das bases para a economia
atual, possui importantes servigos ecossistémicos que contribuem para a manutencdo de
processos naturais (EVERT; EICHHORN, 2014).

Porém, apesar da importancia, abundancia e representatividade das plantas no Brasil, 0s
professores ainda relatam uma grande dificuldade em despertar o interesse dos alunos para a
aprendizagem significativa desse conteudo. Esse desinteresse € um reflexo dos processos de
ensino tradicionais, descritivos e descontextualizados, que se baseiam na memorizagdo
mecénica de uma grande quantidade de nomes e conceitos distantes da realidade social e dos
fendmenos vividos pelos alunos (MELO et al., 2012).

Nesse contexto, o ensino de botanica parece estar em um ciclo vicioso: muitos
professores receberam uma formacéo insuficiente na area e com isso sentem dificuldades em
motivar seus alunos para o aprendizagem desse contetdo; como consequéncia, é provavel que
esses jovens fiqguem entediados e desinteressados pelo estudo dos vegetais no decorrer de toda
a sua trajetoria na Educacao Basica e; se entre esses alunos, algum se tornem professores, €
possivel ainda que sejam igualmente incapazes de transmitir aos seus futuros alunos o
necessario entusiasmo pelo aprendizado da botanica (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

Salatino e Buckeridge (2016) alertam que as consequéncias geradas por uma sociedade
gue nédo conhece as plantas sdo dréasticas, principalmente ao influenciar negativamente a tomada
de decisdo e as politicas publicas. Dado esse cenario preocupante, 0s autores sugerem que 0S
cursos de formacdo de professores podem (e muito) contribuir na melhoria do ensino de
botanica. Reforcam ainda dizendo que é fundamental que os professores superem seus
obstaculos pessoais pela area e busquem temas com 0s quais se sintam confortaveis e
incentivem seus alunos a manter contato com as plantas.

Garcia (1999) também colabora com essa discussdo, mesmo ndo se referindo
exclusivamente ao ensino de botéanica, ao pontuar que os processos de melhoria e inovagédo do
ensino devem ser concebidos de forma integrada a formacdo de professores. Para tal, é
necessario romper vis@es simplistas acerca do ato de ensinar, principalmente as que reforcam a
ideia de que para ser um bom professor, basta conhecer o contetdo, ter talento, bom senso e
seguir sua intuicdo (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Assim, neste trabalho, se enfatiza a



necessidade de ampliar os debates existentes acerca dos processos de formagéo de professores
no que tange a preparacdo para o ensino de contedos de botanica.

Com a crescente preocupacao em relacdo a melhoria do ensino desse contetdo, percebe-
se que ele vem sendo cada vez mais tematizado como objeto de pesquisas académicas. Dutra e
Gullich (2014) identificaram um aumento significativo de resumos publicados em anais do
Congresso Nacional de Botanica (CNBot) no periodo de 2004 a 2014 sobre o ensino de
botanica, assim como Leopoldo (2018) que chegou a mesma conclusdo ao analisar as
apresentacdes do | ao VI Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO).

Contudo, mesmo com o desejo de inovar e propondo estratégias que fogem do
tradicionalismo conteudista e descontextualizado, s&o poucos os trabalhos com propostas que
coloquem em primeiro plano a reflexdo por parte dos alunos, a significacdo conceitual e a
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, além de uma parcela deles apresentar
contextualizacdo inicial ou uma descricdo geral das atividades propostas sem apontar 0s
objetivos a serem alcancados (DUTRA; GULLICH, 2014; FREITAS; YOSHIDA;
MOTOKANE, 2015).

O breve panorama exposto acima sugere a importancia de se estudar a formacéo de
professores para o ensino de botanica, bem como a de identificar as possiveis contribui¢des da
literatura especializada para a reflexdo sobre o tema e questdes em aberto que merecem

aprofundamento futuro.

2 OBJETIVOS
Tendo em vista 0s questionamentos colocados acima, o presente Trabalho de Conclusao

de Curso possui como principal objetivo realizar um estudo mapeando algumas contribuigdes
e lacunas presentes na literatura académica recente sobre o ensino de boténica. Para isso,
estabelecemos como objetivos especificos:
a. Explicitar algumas caracteristicas da producdo académica sobre o ensino de
boténica;
b. Identificar as contribui¢cdes que a literatura académica apresenta para a melhoria do
ensino de botanica;
c. Ponderar sobre quais lacunas essa literatura possui e que poderiam ser exploradas
por novas pesquisas;
d. Discutir as contribuices da literatura analisada em relacdo a formacdo de

professores para 0 ensino de botanica.



3 REFERENCIAL TEORICO

A partir da década de 1980, comegaram a surgir inimeras pesquisas com o objetivo de
compreender os saberes que os professores mobilizam em sua pratica cotidiana (TARDIF,
2014). Em decorréncia disso, diferentes concepcdes, tipologias e/ou analises a respeito dessa
temética se estabeleceram nas pesquisas académicas. Com base nesse contexto, dentre as
propostas existentes, escolnemos a elaborada por Maurice Tardif para embasar as discussoes
que realizaremos neste trabalho.

De acordo com Tardif (2014), os saberes docentes sdo definidos como plurais,
compdsitos, heterogéneos, de fontes e naturezas variadas. Eles possuem intima relagdo com o
trabalho realizado pelo professor em sala de aula e sdo adquiridos no contexto de uma histéria
de vida e de uma carreira profissional.

O autor ressalta também, a importancia da experiéncia de trabalho do professor como
uma condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios saberes. Trabalho esse que é
considerado interativo, uma vez que o trabalhador se relaciona com seu objeto de trabalho
fundamentalmente através da interacdo humana.

Além disso, elenca a necessidade de se repensar a formacdo para a atuacdo no
magistério, levando em conta as realidades do trabalho cotidiano e os saberes dos professores
em exercicio. Portanto, torna-se necessario “[...] uma nova articulacdo e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os saberes
desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas” (TARDIF, 2014, p. 23).

Com base nessa dptica, Tardif (2014) conceitua e estabelece quatro tipos de saberes
docentes, exercitados pelos professores durante sua pratica: os saberes disciplinares,
curriculares, experienciais e os oriundos da formagéo profissional.

Os saberes da formacao profissional, produzidos pelas ciéncias humanas e pelas ciéncias
da educacdo, sdo destinados a instrugdo cientifica e erudita dos professores e transmitidos por
instituices de ensino, durante a formacé&o inicial e/ou continuada. Fazem parte dessa categoria
também, os saberes pedagdgicos, ou seja, concepcdes provenientes de reflexdes sobre a préatica
educativa, fornecendo um arcabouco ideoldgico e algumas técnicas e métodos de ensino
(TARDIF, 2014).

Ja os saberes disciplinares, também adquiridos em contexto institucional, sdo todos
aqueles relacionados aos campos de conhecimentos de que dispde a sociedade, produzidos e
acumulados historicamente, como por exemplo, a biologia, a matematica e a literatura. Por sua
vez, os saberes curriculares, correspondem a forma pela qual as instituicdes de ensino

organizam e transmitem o0s conhecimentos consolidados. Isso se apresenta na forma de



programas educacionais, ou seja, nos objetivos, contetdos, metodologias e discursos que a
escola adota e o professor deve apropriar-se e aplicar em sala de aula (TARDIF, 2014).

Por fim, os saberes experienciais sao aqueles adquiridos no exercicio da profissao, na
atividade cotidiana e da experiéncia (TARDIF, 2014). S&o incorporados ao individuo (e
proprios dele) e podem funcionar como um elo para os demais saberes, sendo construidos pelo
professor a partir de uma reflexdo critica a cerca de suas proprias experiéncias (BONFIM-
SILVA; CARMO, 2020).

A pesquisa sobre 0s saberes docentes vem ganhando cada vez mais destaque nos debates
realizados a respeito da formacdo de professores, principalmente por seu potencial no
desenvolvimento de a¢des formativas que vao além de uma abordagem meramente académica,
envolvendo aspectos pessoais, profissionais e organizacionais da profissdo docente
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Quando pensamos em formacao de professores é importante ressaltar que ela deve levar
a aquisicao, aperfeicoamento ou ainda a um enriquecimento da competéncia profissional do
sujeito. Nesse sentido, Garcia (1999) conceitua formacéo de professores como:

[...] préticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo Escolar,
estuda o0s processos através dos quais os professores - em formacéo ou
em exercicio - se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem (p. 26).

O mesmo autor pontua ainda alguns principios que devem nortear a formacdo de
professores, 0s quais iremos adotar como ponto de inicio para nossos debates. Dentro desses
principios, Garcia (1999) abrange a necessidade de se pensar a formagéo docente enquanto um
processo continuo, ainda que constituido de fases diferenciadas, onde a formacao inicial ndo
pretende oferecer um produto acabado, mas sim a primeira fase de um longo processo de
desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, é ressaltada a importancia da integracé@o entre a formacéo relacionada
aos conteudos propriamente disciplinares e a formacao pedagogica, como um estruturador do
pensamento do professor, diferenciando-o de um especialista em uma determinada area (no
caso da biologia, a diferenca entre um bidlogo e um professor de biologia). Além disso, deve-
se presar por uma coeréncia entre a formacao que o professor recebe e o tipo de educacédo que

se quer que ele desenvolva em sala de aula posteriormente (GARCIA, 1999).



O autor da atencdo também, ao principio da individualizagdo como elemento que
necessita integrar qualquer programa de formacéo de professores, onde o aprender a ensinar
deve ser um processo heterogéneo, partindo das caracteristicas pessoais, cognitivas e
contextuais dos sujeitos, a fim de objetivar um profissional que tenha a capacidade de questionar
suas proprias crencas e praticas institucionais. Além disso, esses programas devem desenvolver
também a participacéo, reflexdo e as capacidades e potencialidades dos individuos, de forma a
responder as necessidades e expectativas dos professores enquanto pessoas e profissionais
(GARCIA, 1999).

Por fim, o dltimo principio que ressaltamos é o de relacionar os processos de formagao
de professores com o desenvolvimento organizacional da escola, principalmente devido ao seu
potencial como um agente transformador daquele contexto, utilizando o que esta proximo dos
professores, porém, sem negar outras modalidades de formacdo complementares. Assim,
entendemos que os professores ndo podem ser vistos como meros consumidores de

conhecimento desenvolvido por outros, mas sim, como agentes ativos (GARCIA, 1999).

4 REFERENCIAL METODOLOGICO

4.1 PESQUISA QUALITATIVA

Os objetivos propostos por esse estudo demandam a adogdo de uma investigacdo de
cunho qualitativo.

A fim de caracterizar a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) discutem alguns
aspectos basicos que sdo necessarios para desenhar uma investigacao nesse contexto de forma
coerente. O primeiro deles é a ressalta de seu carater naturalistico, ou seja, de apresentar o
ambiente natural como fonte de dados, exigindo um contato direto e constante do pesquisador
com o objeto em estudo, entendendo que o mesmo é Unico e influenciando por seu contexto,
sempre tomando o cuidado em ndo manipular, de forma intencional ou ndo, suas variaveis.

Outro ponto que os autores consideram importante € a coleta de dados descritivos e a
atencdo que se dever dar ao significado atribuido a objetos, pessoas e acontecimentos, tentando
capturar sua pluralidade de manifestacBes. Assim, vale ressaltar também, que a maior
preocupacdo do pesquisador se encontra no processo e ndo em seu produto, onde 0 mesmo
procura analisar de forma aprofundada aquele evento, sem se preocupar em realizar
generalizacGes. A partir disso, a analise proposta neste trabalho tende a seguir um processo
indutivo, onde as categorias e respostas emergem dos dados e ndo sdo estabelecidos a priori
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).
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4.2 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

Dentre as formas de organizacéo e andlise de dados que a pesquisa qualitativa abrange,
optamos pela Analise Textual Discursiva (ATD), desenvolvida por Moraes (2003). Esse tipo
de analise ndo pretende testar hipdteses para comprova-las ou refuta-las, mas sim procura a
compreensdo de um determinado fendmeno em investigacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A ATD consiste em um método que trabalha com base em trés elementos principais,
formando um ciclo de analise dindmico, sempre evitando sequencid-los como “passos”
engessados e mecanizados. A fim de compreender o percurso metodologico percorrido por esta
pesquisa, explicitaremos cada um desses elementos em questéo.

O primeiro elemento é a desmontagem dos textos, um processo em que € realizada a
unitarizacao do conjunto de documentos a ser trabalhado (aqui nomeado de corpus), reduzindo-
0s a unidades de analise. Para definir o corpus da pesquisa, € necessario que o pesquisador
escolha rigorosamente o conjunto de producdes textuais que representam de forma significativa
o fenémeno em estudo, para que assim seja possivel a obtencdo de dados validos e confiaveis.

Com o corpus em maos, € vital realizar uma leitura atenta e aprofundada, fugindo de
compreensdes superficiais. 1sso s6 se torna possivel se estiver claro ao leitor que todo texto
possibilita uma multiplicidade de leituras e, consequentemente, de atribuicdo de significados.
Pensando nisso, o pesquisador assume-se como autor de descri¢Ges e interpretacfes de alguns
desses significados que emergem durante o processo da ATD (MORAES, 2003).

Depois de definir e ler o corpus, € necessario seguir o processo de unitarizacao, ou seja,
de evidenciar os elementos que constituem e caracterizam o conjunto de documentos escolhido,
criando unidades de andlise. Essas unidades sdo fragmentos do texto que foram codificados,
nomeados e reescritos de forma que assumam um significado mais completo em si mesmos,
caso tenha sido necessario.

Vale ressaltar que as unidades de analise produzidas precisam ser validas, ao possuir
relacdo com o fendmeno investigado, além de significativas, ao passo que sdo capazes de
contribuir para a compreensao do tema e, por fim, pertinentes, assegurando que elas ajudem a
responder os objetivos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2016).

O segundo elemento da ATD é denominado de estabelecimento de relagdes, na qual as
unidades criadas devem ser categorizadas. De forma simplificada, a categorizagdo é um
processo de comparacdo constante entre as unidades de analise definidas anteriormente,
acabando por agrupéa-las a partir de elementos semelhantes. Os conjuntos de elementos de

significacdo proximos constituem as categorias.
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Moraes (2003) cita que existem diferentes formas de produzir categorias, dentre elas ha:
0 método dedutivo, em que implica construir categorias a priori, com movimento do geral para
o particular, buscando maior objetividade, verificabilidade e quantificacdo dos resultados; como
também ha o método indutivo, onde o pesquisador construira suas categorias com base nas
informacgdes contidas no corpus, organizando o conjunto de elementos semelhantes de acordo
com seu conhecimento tacito, com foco na qualidade, subjetividade e abertura ao novo.

Para que as categorias construidas sejam adequadas, € necessario que elas possuam:
validade e pertinéncia em relacdo aos objetivos da pesquisa, sendo capazes de representar
adequadamente as informacdes categorizadas; como também devem apresentar homogeneidade
entre categorias de um mesmo conjunto, ou seja, devem ser construidas a partir de um mesmo
principio, e em um continuo conceitual.

Apesar de alguns autores afirmarem que as categorias podem possuir a propriedade de
exclusdo mutua, somada as duas anteriores, Moraes (2003) declara que esse critério ndo se
sustenta dentro da ATD, ja que uma mesma unidade pode ser lida de diferentes perspectivas,
resultando em multiplos sentidos dependendo do foco ou perspectiva dada. Assim, excluir tal
propriedade representaria a superacdo da fragmentacdo, em direcdo de descricdes mais
holisticas e globalizadas.

A producdo de categorias constitui um momento muito importante, ja que elas formarao
a base de organizacdo do metatexto, o Ultimo elemento norteador da ATD. A escrita de
metatextos constitui-se na comunicacdo das compreensdes alcancadas, pelo pesquisador,
através da descricdo e interpretacdo dos sentidos que emergiram das unidades de analise e suas
categorias (MORAES; GALIAZZI, 2016).

5. METODOLOGIA

Visto que a matéria-prima da ATD ¢é constituida essencialmente de textos, ou seja,
produgdes linguisticas referentes a um fenémeno, originadas em um determinado tempo e que
expressam uma multiplicidade de sentidos possiveis (MORAES; GALIAZZI, 2016), o presente
estudo incluiu, portanto, dois momentos distintos de consulta a literatura especializada,
procurando coletar dados de niveis diferentes de andlise, para assim alcancarmos o0s objetivos
de pesquisa estabelecidos aqui, de forma a fugir de discussdes superficiais.

O primeiro momento, consistiu na reunido de estudos que propunham algum tipo de
analise a respeito da pesquisa em ensino de botanica, a partir de um segmento da literatura, seja
ele um conjunto de resumos publicados em anais, artigos de periodicos, teses, dissertacdes etc.

Para isso, executamos uma busca através na plataforma do Google Scholar, utilizando
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combinagdes das expressdes “revisdo de literatura”, “pesquisa em ensino de botanica”,
“levantamento bibliografico” e “ensino de botanica”, sem delimitagdo temporal.

Além disso, decidimos incluir também trabalhos integrantes da bibliografia dos estudos
de revisdo selecionados, desde que obedecessem ao critério inicial de objetivarem alguma
andlise da pesquisa em ensino de botanica. Com base nos estudos escolhidos, foi elaborada uma
sintese, disponivel no item 6.1, com as principais conclusdes expostas pelos autores dos
trabalhos quanto a determinadas caracteristicas da producéo cientifica em ensino de botanica.

Ja para o segundo momento, realizamos a analise textual discursiva (MORAES, 2003)
de um recorte de artigos cientificos com a intencéo de aprofundar a discussao, direcionando
nossa busca por contribuicdes e lacunas que a literatura apresenta para a formacdo de
professores, pensando nos saberes docentes.

Esse recorte consiste em uma triagem realizada anteriormente por Leopoldo e Bastos
(2018) em quatro periodicos voltados para o Ensino de Ciéncias, mais bem avaliados pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no Gltimo quadriénio
(2013-2016). ApoGs estabelecer os periddicos, os autores aplicaram uma busca por artigos
publicados entre 2010 e 2016, no endereco eletrénico dos mesmos, utilizando quatro descritores
constituidos pelos radicais de palavras relativas a botanica: “veg”, “bot”, “plant” ¢ “fotoss”.
Com base nessa triagem, nosso corpus consistiu nos sete artigos encontrados pelos autores,
presentes em trés periddicos diferentes. No quadro 1, é evidenciando o cédigo atribuido e a

referéncia bibliografica de cada um deles.

Quadro 1 — Artigos cientificos que constituem o corpus da pesquisa, com codigo atribuido e

sua respetiva referéncia bibliografica

Cadigo Referéncia bibliografica

P2A1 FARIA, R. L.; JACOBUCCI, D. F. C.; OLIVEIRA, R. C. Possibilidades de Ensino de Botanica
em um espaco ndo formal de educacéo na percep¢éo de professoras de ciéncias. Revista
Ensaio, Belo Horizonte, v. 13, n. 01, p. 87-104, 2013.

P2A2 TRAZZI, P. S. S.; OLIVEIRA, I. M. O processo de apropriacdo dos conceitos de Fotossintese e
Respiracdo Celular por alunos em aulas de Biologia. Revista Ensaio, Belo Horizonte, v. 18, n.
01, p. 85-106, 2016b.

P3A1 DIMOV, L. F.; PECHLIYE, M. M. JESUS, R. C. Caracterizacdo ontoldgica do conceito de
Fotossintese e obstaculos epistemoldgicos e ontoldgicos relacionados com o Ensino deste
conceito. Investigaces em Ensino de Ciéncias, Rio Grande do Sul, v. 19, n. 01, p. 07-28, 2014.

P3A2 MARINHO, L. C.; SETUVAL, F. A. R.; AZEVEDO, C. O. Botanica geral de Angiospermas no
Ensino Médio: uma analise comparativa entre livros didaticos. Investigacfes em Ensino de
Ciéncias, Rio Grande do Sul, v. 20, n. 03, p. 237-258, 2015.

Continua...
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Quadro 1 — Continuacéo

P3A3 TRAZZI, P. S. S.; OLIVEIRA, I. M. A acdo mediada no processo de formacdo dos conceitos
cientificos de fotossintese e respiracdo celular em aulas de biologia. Investigacdes em Ensino de
Ciéncias, Rio Grande do Sul, v. 21, n. 02, p. 121-136, 2016a.

P3A4 ZOMPERO, A. F.; LABURU, C. E. Significados de Fotossintese apropriados por alunos do
Ensino Fundamental a partir de uma atividade investigativa mediada por multimodos de
representacdo. InvestigacGes em Ensino de Ciéncias, Rio Grande do Sul, v. 16, n. 02, p. 179-
199, 2011.

P4A1 RAHM, J. | Always Enjoyed Touching the Soil and Growing Things! Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 14, n. 2, 2014.

Fonte: Adaptado de Leopoldo e Bastos (2018).

Inicialmente, os artigos selecionados foram lidos de forma atenta e aprofundada,

buscando conhecer o corpus e refletir sobre qual seria 0 modo mais adequado de estabelecer
regras de recorte para a elaboracdo de unidades de analise que respondessem nossos objetivos.

Com base nisso, decidimos incluir na forma de unidades de analise, trechos que
demonstrassem contribuicfes em algum aspecto do ensino de boténica. Esses trechos
precisavam conter alguma indicacdo, descricdo, analise, aplicacdo de teorias e concepcdes,
listagem de beneficios e/ou dificuldades do uso de determinada metodologia de ensino,
avaliacdo, recurso didatico, contetdo, dentre outros tépicos que refletissem de forma especifica
0 ensino de botanica.

Ap0s a unitarizacdo dos artigos, ao olharmos para toda a desconstrucdo criada,
procuramos primeiramente estabelecer categorias iniciais, ou seja, agrupamentos com um
sentido mais amplo e que contextualizariam as subcategorias emergidas depois da analise.
Decidimos determina-las a priori para que servissem de parametro inicial e auxiliador do nosso
processo de organizacgao dos dados.

Assim, devido a nossa pretensdo de encontrar contribuicGes e lacunas no que diz
respeito a pensar o desenvolvimento dos saberes docentes, usamos 0s quatro tipos de saberes
propostos por Tardif (2014) como categorias iniciais (saberes disciplinares, curriculares,
experienciais e os da formagao profissional). E importante ressaltar que so seriam realmente
inclusos como categorias iniciais, 0s tipos de saberes que apresentassem unidades de anélise,
portanto, ao final do processo poderia ndo haver quatro categorias iniciais, mas sim, trés, duas
ou ainda apenas uma.

Em sequéncia, voltamos ao nosso conjunto total de unidades de analise e encaixamos
cada uma em sua categoria inicial correspondente. Ao final do processo, fizemos um novo

agrupamento por semelhancas, o que deu origem as categorias finais. Portanto, nossos dados
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foram organizados hierarquicamente em: categorias iniciais, categorias finais e unidades de

analise, como pode ser visto na figura 1.

Figura 1 — Esquema representando a forma de organizacdo das unidades de analise em

categorias iniciais e finais

Categoria inicial I Categoria inicial II

Categoria final A Categoria final B Categoria final C Categoria final D
U 0] U U U U U U U U U U
A A A A A A A A A A A A

Legenda: UA = unidades de andlise. Fonte: autoria propria.

Dessa maneira, tencionamos a produzir um metatexto, disponivel no item 6.2 deste
trabalho, que comunique a compreensao atingida (longe de ser final e completa em si mesma)
em relacdo ao fendbmeno da pesquisa em ensino de botanica, a partir da descricdo e interpretacdo
das categorias, apresentando as principais contribuicdes e lacunas que encontramos para a

reflexdo sobre o tema.

6 RESULTADOS E DISCUSSAO

A apresentacdo e discussdo dos resultados sera dividida em duas partes, de forma a
respeitar os momentos distintos de consultas a literatura: o primeiro item, “6.1 Caracteristicas
da pesquisa em ensino de botanica segundo trabalhos que desenvolveram reviséo de literatura”,
abrange as sinteses realizadas a partir da analise das revisdes de literatura sobre a pesquisa em
ensino de botanica, com o objetivo de caracteriza-la (de forma mais ampla) sob o olhar de
autores que fizeram levantamentos em larga escala; enquanto o segundo item, “6.2 Algumas
contribuic@es e lacunas da literatura académica recente sobre ensino de boténica, inferidas a
partir de um estudo amostral”, aborda o metatexto emergido a partir da analise textual discursiva
de um recorte de artigos, na tentativa de identificar possiveis contribui¢cdes e lacunas para a

formacéo de professores, pensando nos saberes docentes.

6.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA EM ENSINO DE BOTANICA SEGUNDO
TRABALHOS QUE DESENVOLVERAM REVISAO DE LITERATURA
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A partir da busca realizada na plataforma do Google Scholar, selecionamos oito
trabalhos que obedeceram ao nosso critério inicial de propor algum tipo de anélise a respeito
da pesquisa em ensino de boténica, a partir de um segmento da literatura. Desse montante,
quatro sdo artigos publicados em periddicos, trés sdo dissertacbes e um deles € um trabalho
publicado em anais de congresso. No quadro 2, é possivel ver as referéncias bibliograficas dos
estudos incluidos na nossa sintese, bem como os segmentos da literatura em ensino de botéanica

que os autores abordaram em suas analises.

Quadro 2 — Referéncias bibliograficas dos trabalhos selecionados e segmentos da literatura em

ensino de boténica que examinaram

Referéncia bibliogréafica do trabalho

Segmentos da literatura que
examinou

BORGES, R. M. R.; LIMA, V. M. R. Tendéncias contemporaneas de
biologia no Brasil. Revista Electronica de Ensefianza de las
Ciéncias, Espanha, v. 16, n. 1, p. 165-175, 2007.

Resumos expandidos do | Encontro
Nacional de Ensino de Biologia
(ENEBIO).

BITENCOURT, I. M. A botanica no ensino médio: analise de uma
proposta didatica na abordagem CTS. Jequié, 2013. 152f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo Cientifica e Formacéo de
Professores) — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. 2013.

Aurtigos publicados em periodicos
avaliados pelo sistema Qualis, com
periodicidade estabelecida e
acessibilidade gratis.

DUTRA, A. P.; GULLICH, R. I. C. A botanica e suas metodologias de
ensino. Revista de Ensino de Biologia da Associacédo Brasileira de
Ensino de Biologia, v. 7, p. 493-503, 2014.

Resumos de anais dos Congressos
Nacionais de Botanica (CNBot).

GULLICH, R. I. C. A botanica e seu ensino: histéria, concepcdes e
curriculo. ljui, 2003. 147f. Dissertagdo (Mestrado em Educacéao nas
Ciéncias) - Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do Sul.
2003.

Resumos de anais dos Congressos
Nacionais de Botanica (CNBot).

FREITAS, B. S. P.; YOSHIDA, M. N.; MOTOKANE, M. T. Os
objetivos dos resumos da area do ensino de botanica nos anais do
congresso nacional de botanica, Brasil, no periodo de 2012 — 2014. In:
Encontro nacional de pesquisa em educagéo em ciéncias, 10, 2015,
Aguas de Linddia. Anais [...]. Aguas de Lindéia: ABRAPEC, 2015. p.
1-8.

Resumos de anais dos Congressos
Nacionais de Boténica (CNBot).

LEOPOLDO, L. D. Proposic6es para a reflexdo sobre a formacao
continuada de professores em ensino de boténica. Bauru, 2018.
221f. Dissertagcdo (Mestrado em Educagao Para a Ciéncia) -
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.

Teses e dissertacOes; trabalhos
publicados em edi¢des do Encontro
Nacional de Ensino de Biologia
(ENEBIO); e artigos publicados em
periddicos sobre ensino de ciéncias.

MACHADO, T. A,; POLETTO, R. S.; ALVES, D. S. Ensino de
boténica e atualizagdo de conhecimentos cientificos para o ensino
superior: uma revisao sistematica da literatura. Ensino de Ciéncias e
Tecnologia em Revista, Santo Angelo/RS, v. 9, n. 2, mai./ago. 2019.

Teses e dissertacGes; artigos
publicados em periodicos.

SOUZA, C. L. P.; GARCIA, R. N. Buscando producdes académicas
acerca do ensino de boténica: uma pesquisa de levantamento
bibliografico. REnCiMa, Séo Paulo/SP, v. 9, n.3, p. 54-69, 2018.

Teses e dissertacBes; TCC de
graduacdo; artigos em eventos e em
revistas indexadas.
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Fonte: Autoria propria.

A apresentacdo e discussdo das contribuicOes presentes nos trabalhos selecionados
foram divididas em duas partes: na primeira delas, exploraremos os dados numéricos coletados
e expostos pelos autores, na tentativa de verificar a representatividade quantitativa da pesquisa
em ensino de botanica; enquanto na segunda parte, enfocaremos 0s dados que mostram “o que”
vém sendo investigado a respeito do ensino de botanica ¢ “que analises” vém sendo
apresentadas.

Os trabalhos analisados trazem contribuicdes de ordem numérica, no sentido de
quantificacdo de obras disponiveis sobre o0 ensino de botanica, em nivel de producdo de p6s-
graduacdo (teses e dissertacOes), artigos completos publicados em periddicos, e trabalhos
publicados em eventos.

A partir de buscas nas bases de dados do Google Scholar e dos repositérios da
Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), pode ser visualizado na tabela 1 que os autores

consultados localizaram poucas teses e/ou dissertaces sobre o ensino de botanica.

Tabela 1 - Quantidade de teses e dissertacdes sobre ensino de botanica em diferentes bancos de

dados
Banco de dados Periodo N° total de trabalhos Teses e dissertacfes sobre
publicados 0 ensino de botanica
| | | |
Google Scholar * 2012-2017 N&o contabilizado 6
Repositérios da
USP, UNESP e N&o delimitado 10562 5
UNICAMP 2
Repositorio do 2007-2017 N&o contabilizado 7
IBICT 3

Fonte: adaptado de ! SOUZA; GARCIA (2018), > LEOPOLDO (2018), ® MACHADO;
POLETTO; ALVES (2019).

Nota: os numeros do Google Scholar eventualmente incluem, de forma repetida, teses e
dissertacOes j& contabilizados na anélise nos bancos de dados individuais.

A escassa producdo em nivel de pos-graduacdo pode ser evidenciada nos repositorios
das trés universidades estaduais do estado de S&o Paulo mencionadas, onde as teses e
dissertacdes que abordam o tema representam apenas 0,05% do total da producédo realizada
(LEOPOLDO, 2018).
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Em relacdo aos artigos sobre ensino de botanica publicados em periddicos, a baixa
representatividade persiste. Na tabela 2, pode ser visto que, ao serem explorados diferentes
periddicos indexados nas bases de dados do Google Scholar e portal de periodicos da CAPES,
a quantidade de artigos sobre o tema é baixa. Para exemplificar tal afirmacdo, em revistas com
o0 enfoque no Ensino de Ciéncias, vemos que de 1362 artigos publicados por elas, apenas oito
séo relacionados ao ensino de botanica, ou seja, 0,58% da producao.

Tabela 2 - Quantidade de artigos sobre ensino de botanica publicados em periddicos

Periddico / Periodo N° total de artigos Artigos na area de ensino
Banco de dados publicados de boténica

Revista Ciéncia &

Educacio le? 1998-2016 405 0
Revista Brasileira de

Pesquisa em educagao  ,1 o414 270 1
em Ciéncias

(RBPEC)!¢?2

Revista Investigacoes

no Ensino de Ciéncias 1996-2016 279 4
le2

Ensaio 1¢2 1999-2016 216 2
Ciénciaem Tela ! 2008-2011 49 0
Revista Alexandria®  2008-2012 119 0
Revista de Ensino de

Ciéncias e Matematica 2010-2011 24 1
(REnCiMa) *

Google Scholar 3 2012-2017 Nzo contabilizado 40
Portal de periodicos 4079017 N contabilizado 12

da CAPES *

Fonte: adaptado de ! BITTENCOURT (2013), 2 LEOPOLDO (2018), ® SOUZA; GARCIA
(2018), * MACHADO; POLETTO; ALVES (2019).

Nota: os numeros do Google Scholar e do Portal de periodicos da CAPES eventualmente
incluem, de forma repetida, artigos ja contabilizados na analise dos periddicos individuais.

Por Gltimo, sdo expostos na tabela 3, os dados que dizem respeito a trabalhos publicados
em anais do Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO) e do Congresso Brasileiro de

Botanica (CNBot). Acrescentamos também, os trabalhos publicados em eventos encontrados
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através da base de dados do Google Scholar, porém, os autores que realizaram esse

levantamento néo especificaram quais eventos foram inclusos.

Tabela 3 - Quantidade de trabalhos sobre o ensino de botanica em eventos selecionados

(ENEBIO e CNBot). Comparacdo com informacgdes do Google Scholar

Base de dados Periodo N° total de Trabalhos na area de
trabalhos ensino de botanica
publicados

[ | I I 1
Anais do ENEBIO *! 2005-2016 2504 86
Anais do CNBot 2¢3 1950-2001 e N3o informado 202
2004-2013
Google Scholar * 2012-2017 Né&o informado 37

Fonte: adaptado de * LEOPOLDO (2018), > GULLICH; PANSERA-DE-ARAUJO (2002) apud
GULLICH (2003), * DUTRA; GULLICH (2014), * SOUZA; GARCIA (2018).

Nota: os nimeros do Google Scholar eventualmente incluem, de forma repetida, trabalhos ja
contabilizados na anélise dos eventos individuais.

Apesar da quantidade de trabalhos encontrados ser superior ao de teses, dissertacdes e
artigos publicados em periddicos, ela ainda é considerada baixa por Dutra e Gullich (2014),
Leopoldo (2018) e Souza e Garcia (2018). De fato, isso fica visivel quando se olha para os anais
do ENEBIO que, apesar de ser um evento relevante e focado no ensino de biologia como um
todo, apenas a 3,4% das publicacBes sdo relacionados ao ensino de botanica.

Discutida a representatividade da pesquisa em ensino de botanica, é importante entender
também o que esta sendo publicado nessa area. Para isso, iremos expor algumas caracteristicas
a respeito desses trabalhos, como por exemplo, os niveis de ensino contemplados e quais sdo
seus objetivos de pesquisa.

Em relagdo ao publico-alvo abrangido pelos trabalhos sobre ensino de boténica,
englobando aqui os artigos publicados em periddico ou em anais de eventos e produ¢fes como
teses, dissertacOes e trabalhos de conclusdo de curso (TCC), Souza e Garcia (2018) ao
realizarem um levantamento na base de dados do Google Scholar (periodo de 2012 a 2017),
constataram um maior enfoque no Ensino Médio, onde, de 99 trabalhos encontrados, 35
referiam-se a essa etapa de ensino. Ainda nessa pesquisa, foram encontrados 30 trabalhos sobre
0 Ensino Fundamental, quatro sobre o Ensino Superior e cinco sobre formacéo de professores.

Ja na secdo de ensino dos anais dos Congressos Brasileiros de Botanica no periodo de
2004 a 2013, Dutra e Gullich (2017) encontraram 36 trabalhos que enfocam o Ensino Superior
em um total de 93 resumos analisados. Verificaram também a presenca de 30 trabalhos sobre o
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Ensino Médio e 27 sobre o Ensino Fundamental. Por fim, em relacdo ao | Encontro Nacional
de Ensino de Biologia (I ENEBIO), foi possivel verificar que em um total de 118 trabalhos
analisados, 36 diziam respeito ao Ensino Fundamental, 35 ao Ensino Superior e 31 ao Ensino
Médio (BORGES; LIMA, 2007).

Assim, notamos que, dentre os niveis de ensino, a Educagdo Basica ainda é a rea com
mais trabalhos publicados, sendo escassos os trabalhos que enfoquem principalmente o Ensino
Superior e a formacéo de professores (SOUZA; GARCIA, 2018).

Agora, com o objetivo de compreender o que vém sendo proposto pela pesquisa relativa
ao ensino de boténica, ressaltamos a analise feita por Freitas, Yoshida e Motokane (2015) dos
objetivos de trabalhos publicados na sesséo de ensino de botanica do Congresso Nacional de
Botanica no periodo de 2012 a 2014. Para isso, 0s autores decidiram classificar os objetivos das
pesquisas em: objetivos compreensivos, objetivos propositivos, objetivos avaliativos, objetivos
descritivos, objetivos-meio e objetivos generalistas.

Os resultados mostraram que, nesse periodo, a categoria mais frequente foi a de
objetivos propositivos, representando 40,77% dos resumos analisados. Esse tipo de objetivo
agrupa pesquisas que sugerem a elaboracéo de propostas, intervencdes e planos para a mudanca
da situacdo do ensino de botanica. Logo em seguida, 18,03% dos objetivos foram classificados
CcOmo compreensivos, ou seja, trata-se de trabalhos que pretendem realizar a interpretacéo de
um problema ou da realidade em foco.

Em contraponto a isso, apenas 15,45% dos trabalhos visavam avaliar a aprendizagem
dos estudantes em atividades tedricas e praticas, abordagens com metodologias variadas e uso
de materiais didaticos especificos. Tais trabalhos foram classificados como possuidores de
objetivos avaliativos. Assim, concluem os autores que, apesar da alta incidéncia de trabalhos
propositivos, existe a necessidade de pesquisas que analisem criticamente essas proposicoes,
assim como o ensino de boténica em diferentes modalidades e espacos de ensino (FREITAS;
YOSHIDA; MOTOKANE, 2015).

Ainda com o objetivo de compreendermos o que estd sendo pesquisado na area do
ensino de botanica, o levantamento de Garcia e Souza (2018) se mostra relevante. Ao
analisarem os estudos sobre essa tematica na base de dados do Google Scholar, os autores
encontraram trabalhos que propdem: aplicar e analisar recursos e sequéncias didaticas; avaliar
0 conteudo de instrumentos pedagogicos, como por exemplo, os livros didaticos; entender
concepgdes de alunos universitarios sobre a configuragdo do ensino de boténica; e analisar
conhecimentos prévios de alunos de Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) acerca de conceitos

botanicos.
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Além disso, quando olhamos para as metodologias sugeridas e utilizadas para solucionar
a falta de interesse dos estudantes em relagéo a botanica, Dutra e Gullich (2014), Garcia e Souza
(2018) e Machado, Poletto e Alves (2019) relatam que as estratégias didaticas mais citadas em
diferentes tipos de publicacfes sdo: o uso de plantas medicinais; aulas em campo (por exemplo:
criacdo de hortas e observacao de jardins); atividades préaticas (como por exemplo: atividade
utilizando materiais de facil acesso e sementes de Adenanthera Pavonina para introducdo de
conceitos de germinacdo e dorméncia no ensino basico); jogos didaticos; aulas em ambientes
ndo escolares (por exemplo: trilhas ecoldgicas, jardins botanicos e parques); ensino de boténica
interdisciplinar; glossario; recursos visuais; modelos didaticos; montagem de herbarios; redes
sociais entre outros.

Porém, apesar da sugestdo de uma pluralidade de recursos e procedimentos ser
considerado importante para uma melhor aprendizagem, o modo como foram colocados em
pratica e os avangos obtidos pelos alunos precisariam ser mais bem conhecidos e
compreendidos. Por exemplo, o impacto de uma atividade pratica pode ser muito diferente se
for apenas voltada a constatacdo de fatos ou se envolver os alunos em problematizacGes e
investigacbes (KRASILCHIK, 2016; CARVALHO, 2014). Assim, tornam-se relevantes e
necessarios trabalhos que permitam identificar uma proposta de reflexdo e significacdo
conceitual por parte dos alunos (DUTRA; GULLICH, 2014; SILVA; CAVALLET; ALQUINI,
2006).

Por outro lado, a existéncia de descri¢cBes pouco elucidativas das estratégias de ensino
empregadas pode ser decorréncia das proprias modalidades de publicacdo utilizadas pelos
autores. Resumos, trabalhos em eventos e até artigos muitas vezes dispdem de um espaco
excessivamente restrito para desenvolvimento dos textos, diferentemente do que ocorre com
teses e dissertacdes. Nesse caso, tornam-se veiculos que perdem eficicia comunicativa quanto
ao objetivo de informar professores e pesquisadores.

Além disso, conforme aqui destacado, ha na literatura analisada uma predominéncia de
publicacdes com cunho propositivo e compreensivo, o que demonstra a necessidade de ampliar
as discussdes. Esse tipo de agdo pode ser iniciado através da avaliacdo de trabalhos ja existentes
sobre 0 ensino de botanica, para que assim pesquisadores e professores saibam o que esta se
produzindo com qualidade e o que ainda falta conhecer e talvez até superar. Portanto, €
exatamente nesse contexto que a segunda parte deste trabalho, presente no item 6.2, esta
inserida, ou seja, trata-se de uma tentativa de acrescentar ao captar contribuicdes, sob o aspecto
dos saberes docentes, porém sem a pretensdo de esgota-lo.
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Assim, ao considerarmos diversas bases de dados e segmentos da pesquisa em ensino
de boténica, foi possivel evidenciar a relativa escassez de trabalhos, por exemplo, referentes a
formacdo de professores ou a educagdo superior, bem como abordagens que necessitam de
detalhamentos complementares. Isso se mostra preocupante, uma vez que a auséncia de
producdes pode impactar a atualizacdo de professores sobre o que vem sendo discutido e
avancando na &rea, bem como no embasamento cientifico de possiveis transformacdes e
renovacdes em cursos de formacdo e aperfeicoamento docente, dificultando ainda mais a
melhoria do ensino de botéanica.

Concluindo, a producdo dessa sintese com base em levantamentos em larga escala,
somado ao contato com os trabalhos citados neste topico, permitiu que conhecéssemos, de
forma mais ampla, a producdo cientifica sobre o0 ensino de boténica, ou seja, consideramos aqui

nosso contato inicial com o fenémeno.

6.2 ALGUMAS CONTRIBUIQ@ES E LACUNAS DA LITERATURA ACADEMICA
RECENTE SOBRE ENSINO DE BOTANICA, INFERIDAS A PARTIR DE UM ESTUDO
AMOSTRAL

Dada a pequena quantidade de artigos sobre o ensino de botanica publicados nos
periddicos cientificos brasileiros de maior destaque, optamos por explorar com maior detalhe
um corpus textual ja definido anteriormente por Leopoldo e Bastos (2018), identificado por
esses autores como expressivo (embora ndo exaustivo) da producdo cientifica na area de
interesse escolhida.

Com base na andlise textual discursiva dos artigos dessa amostra, indicados no Quadro
1, produzimos 83 unidades de analise. Essas unidades foram agrupadas em quatro categorias
finais: “contetdo”, “metodologia de ensino”, “avaliagdo” e “experiéncia de professores”, nas
quais foram alocadas ainda em trés categorias iniciais, representativas dos saberes docentes:
“saberes disciplinares”, “saberes da formagdo profissional”, “saberes experienciais”. Cabe
destacar que 13 unidades de andlise, entre as 83 propostas, aparecem simultaneamente em duas
categorias diferentes, devido aos sentidos que evocam, de modo que a contagem do total de
ocorréncias indica 96 unidades de analise ao todo (83 originais + 13 repetidas).

No quadro 3, é exposto o resultado da categorizacao das unidades de analise produzidas
a partir dos artigos que constituem nosso corpus. Nele, apresentamos quais unidades foram
incluidas em cada categoria, bem como a soma do total de unidades geradas em cada artigo e
as reunidas em cada categoria, além de também descrever o agrupamento das quatro categorias

finais em trés categorias iniciais.
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Quadro 3 — Quadro de dupla entrada com a categorizacdo das unidades de analise por artigo

Saberes . .. Saberes
LU Saberes da formacao profissional SR
disciplinares experienciais
. , Metodologia de e Experiéncia de
Artigo | Conteudo 09 Avaliacao b Total
ensino professor
P2A1U1; P2A1U2;
P2A1U3; P2A1U4;
P2A1U5; P2A1UT; P2A1U3; P2A1U4;
P2A1US8; P2A1U10; P2A1U6; P2A1UT;
P2A1U12; P2A1U13; P2A1U9; P2A1U11;
P2A1 = P2A1U15; P2A1U16; P2A1U9 P2A1U14; P2A1U15; | 36
P2A1U17; P2A1U18 P2A1U16; P2A1U1LT;
P2A1U19; P2A1U20; P2A1U18; P2A1U19:;
P2A1U21; P2A1U22; P2A1U20; P2A1U23
P2A1U23; P2A1U24;
P2A1U25
Egﬁgg;f P2A2US5: P2A2U6:
P2AILS: P2A2U7; P2A2US;
P2A2 ’ P2A2U4 P2A2U9; - 14
P2A2US; .
. P2A2U11;
P2A2U10; P2A2U13
P2A2U12
P3A1U3; P3A1U4;
P3A1US5; P3A1US;
P3A1UL; P3A1U7; P3A1US;
P3A1 P3A1U2 ) P3A1U9; ) 11
P3A1U10;
P3A1U1L;
P3A2U2; P3A2U3;
P3A2U4; P3A2U5;
P3A2 P3A2UL P3A2U6: P3A2UT: - - 8
P3A2U8
P3A3UL; P3A3U2; P3A3U3;
P3A3 P3A3U6; P3A3U4; P3A3US5; P3A3U6 - 10
P3A3U9 P3A3U7; P3A3U8
P3A4UL; P3A4U2;
P3A4U3; P3A4US; )
P3A4 - P3A4UG. PIAGUT- P3A4U4; P3A4U9 - 10
P3A4US; P3A4U10
P4A1UL; PAA1U2;
P4A1U3; P4AA1UA4;
P4Al ) P4A1U5: P4A1UG; B ) 7
P4AL1U7
Total 12 50 20 14 96

Nota: A citacdo bibliografica de cada artigo esta especificada na legenda, segundo o codigo que
aparece na primeira coluna do quadro. Para acessar as demais informagdes dos artigos citados,

recomendamos a consulta no item “Referéncias”.

Legenda: P2A1 = Faria, Jacobucci e Oliveira (2013); P2A2 = Trazzi e Oliveira (2016b); P3Al
= Dimov, Pechliye e Jesus (2014); P3A2 = Marinho, Setaval e Azevedo (2015); P3A3 = Trazzi
e Oliveira (2016a); P3A4 = Zompero e Laburu (2011); e PAA1 = Rahm (2014). Fonte: autoria

prépria.
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As categorias finais que emergiram e foram estabelecidas aqui, dizem respeito a énfase
dada pelas unidades de analise e que poderiam construir alguma contribuicdo em uma
determinada area do ensino de botanica, seja para servir de subsidios para outras pesquisas na
area, ou ainda para repensar a formacdo de professores e a pratica docente que ocorre
atualmente nas escolas de Educacao Basica. Com base nisso, em sequéncia, iremos descrever e
exemplificar cada uma delas, bem como identificar e discutir as contribui¢cdes e lacunas
aparentes.

A primeira categoria que definimos foi a denominada “contetdo”. Ela abrangeu 12
unidades de 4 artigos diferentes que destacavam discussdes relacionadas a natureza de algum
conteido/conceito da boténica. Além disso, ela foi alocada na categoria inicial “saberes
disciplinares”, uma vez que traz contribuicdes sobre um campo de conhecimento especifico, no
caso a botanica, produzido e acumulado historicamente.

As contribuicGes emergidas das unidades de analise incluidas nessa categoria, seguida
pelas referéncias dos artigos em que as encontramos, foram: a caracterizacdo dos conceitos de
fotossintese e respiracdo celular quanto a dificuldade de compreensdo, abstracdo e
complexidade (TRAZZI, OLIVEIRA, 2016a, 2016b); construcao dos conceitos de fotossintese
e respiracdo celular enquanto redes de outros conceitos (TRAZZI, OLIVEIRA, 2016a, 2016b);
sentidos e concepcdes alternativas ligadas aos conceitos de fotossintese e respiracdo celular
(TRAZZI, OLIVEIRA, 2016b); classificacdo dos conceito de fotossintese e respiracéo celular
de acordo com categorias ontoldgicas (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014); e por fim, a
citacdo de subéreas da botanica (MARINHO; SETUVAL; AZEVEDO, 2015). Assim, com 0
objetivo de exemplificar melhor tais contribuicdes, apresentamos transcri¢cdes de unidades de
analises para cada uma delas no Quadro 4.

— Contribuigdes trazidas na categoria “conteudo” ic8 [
uadro 4 — Contribuigdes trazid teg “contetido” com a transcri¢do de unidades de

analise para exemplifica-las

Contribuicéo Exemplos de unidades de analise
Caracterizacédo dos | (P3A3UL) Apesar de a literatura da &rea de educacdo em ciéncias apontar
conceitos de fotos- | que os conceitos cientificos de fotossintese e respiracdo celular s&o
sintese e respiragdo abstratos e de dificil compreensdo pelos estudantes [..] (TRAZZI,

celular quanto a difi- | OLIVEIRA, 2016a).
culdade de compre-

ensdo, abstracdo e
complexidade

Continua...
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Quadro 4 — Continuagéo

Construcéo dos | (P3A3U9) Fotossintese e respiracdo celular sdo considerados conceitos
conceitos de fotossin- | com alto grau de generalizacdo porque, para se formarem, precisam de
tese e respiracdo | Uma serie de conceitos de menor nivel de generalidade. Esses conceitos
celular enquanto redes dg menor n_ivel dg gengrqll_dade sdo 0s co_nceltos de agua, Iyz, qloroflla,
de outros conceitos gas _carbonlco, gas oxigénio, energia, glicose. Embora haja d_|ferentf_es
niveis de generalidade entre os conceitos, ndo ha relacdo de hierarquia
entre eles, mas sim integracdo conceitual dentro do sistema de conceitos
(TRAZZI, OLIVEIRA, 2016a).
Sentidos e concepgdes | (P2A2U2) Muitos desses estudos tém indicado que os estudantes ainda
alternativas ligadas | apresentam concepcdes alternativas persistentes sobre os temas
a0s conceitos de fotos- | “fotossintese e respiragao celular”. Por exemplo: a visdo de que o alimento
sintese e respiracio dqs plantas vem_do solo e de que as raizes fazem a ,absorgéo desscfs
celular allmen'_tos; a dificuldade d_e compreender que um gas, como 0 gas
carbénico (C0O2), e um liquido, como a agua (H20), podem produzir um
alimento sélido dificulta a compreensdo de que as plantas fabricam seu
préprio alimento pela fotossintese. A nogao do que seja esse alimento para
0s estudantes é também varidvel e dependente do contexto. Por via de
regra, os estudantes apontam como Unico aprendizado o fato de que as
plantas produzem seu préprio alimento, mas, na maioria das vezes, falta
compreensao do que seria esse alimento (TRAZZI, OLIVEIRA, 2016b).
Classificacdo dos | (P3A1U2) Processo de fotossintese € caracterizado por: apresentar agdes
conceitos de fotos- | uniformes e ordem sequencial com reacdes concomitantes; nao possuir
sintese e respiragdo | Meta a ser atingida, nem comego e fim bem delimitados; ser um processo
celular de acordo com | aleatorio, continuo e dinér_nico_. Dest(_e mogio, propomos que este c_onceito
categorias ontologicas ¢ um processo d_e Equilibrio, haja vista que sdo as propriedades
encontradas neste tipo de processo (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014).
Citac3o de subéreas da | (P3A2U1) E importante ressaltar que a Botanica apresenta um grande
botanica naimero de subareas que abrangem, entre outras, a fisiologia, a morfologia,
a taxonomia e sistematica, a citologia, a gendmica e engenharia genética,
a biologia molecular, a botanica econdmica, a etnobotanica, a ecologia e
a paleobotanica (MARINHO; SETUVAL; AZEVEDO, 2015).
Fonte: As referéncias de cada unidade estdo presentes ao final delas.

Discutir os conteudos cientificos a serem ensinados, na perspectiva de Carvalho e Gil-
Perez (2011), se mostra extremamente importante, principalmente pelo fato de estudos
demonstrarem que a preparacao insuficiente neste quesito constitui uma dificuldade central para
que os professores afetados se envolvam em atividades inovadoras, além de tal topico estar
sendo relativizado na formacdo de professores devido, dentre outras coisas, a negacao
exacerbada da atencédo exclusiva que Ihe foi dada pelo ensino dito tradicional. Essa caréncia de
conhecimento da matéria a ser ensinada transforma o professor em um transmissor mecanico
dos contetdos do livro didatico.

Contudo, apesar do ensino de botanica também ser frequentemente caracterizado como
dificil, desinteressante e memoristico pelos proprios professores (SALATINO;
BUCKERIDGE, 2016), os trabalhos na area raramente citam e abordam com profundidade

guais sdo esses contetidos e porque eles sdo problematicos para os docentes. 1sso também
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emergiu em nossos dados, uma vez que nenhum dos trabalhos consultados apresentou essa
perspectiva enquanto foco de pesquisa. De fato, encontramos apenas uma unidade de anélise
que cita as dificuldades dos professores em relacao ao contetido, porém, apenas como forma de
contextualizac&o:

(P2A2U1) [em relagdo a aprendizagem dos conceitos de fotossintese e
respiracdo celular] [..] encontramos como resultados de pesquisas uma
visdo desses conceitos como abstratos e de dificil compreensdo, tanto
para professores quanto para estudantes de Ciéncias (TRAZZI,
OLIVEIRA, 2016b).

Tendo em vista esse fato, ressaltamos a necessidade de se compreender melhor as
dificuldades dos professores em relacdo aos conteudos da botanica, principalmente devido a
pluralidade de desafios que eles possuem ao ensina-los em aula, uma vez que podem variar de
acordo, por exemplo, com a presenca de um carater mais abstrato ou concreto, uma amplitude
maior ou menor de aplicacdo, um leque de evidéncias cientificas que os sustentam, as possiveis
relacGes com conhecimentos da ecologia e da biologia evolutiva, dentre outros.

Entretanto, ao realizar a leitura de diferentes materiais para a elaboragéo deste trabalho,
notamos que os autores ndo ddo destaque a essa diversidade de desafios, ja que por vezes eles
acabam discorrendo sobre os contetidos de botanica como se fossem uniformes, o que ndo nos
ajuda a avancar. Inclusive, uma de nossas unidades de analise chega a refletir isso, visto que 0s
autores do artigo percebem a pluralidade de temas que a boténica abrange, porém, ndo utilizam
esses contetdos na analise de livros didaticos que fizeram, muito menos discorrem sobre eles
no sentido de caracteriza-los ou ainda determinar suas especificidades distintivas:

(P3A2U1) E importante ressaltar que a Botanica apresenta um grande
numero de subareas que abrangem, entre outras, a fisiologia, a
morfologia, a taxonomia e sistematica, a citologia, a genémica e
engenharia genética, a biologia molecular, a botanica econdmica, a
etnobotanica, a ecologia e a paleobotanica (MARINHO; SETUVAL;
AZEVEDO, 2015).

Assim, destacamos que diferentemente do que se difunde no senso comum, conhecer a
matéria a ser ensinada ndo é uma tarefa facil, na verdade, demanda o dominio de diferentes
aspectos. Aqui, citaremos alguns deles defendidos por Carvalho e Gil-Perez (2011) para um
ensino de ciéncias que ndo perpetue visdes distorcidas do trabalho cientifico: a) conhecer os
problemas que originaram a constru¢cdo dos conhecimentos cientificos, bem como as
dificuldades e os obstaculos epistemolégicos que foram superados no decorrer da historia; b)
conhecer as orientacfes metodoldgicas empregadas na constru¢do dos conhecimentos, ou seja,

a forma como os cientistas abordam, validam e aceitam teorias cientificas; ¢) conhecer as
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interacbes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a referida construgdo; d) ter algum
conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas, para poder
transmitir uma visao dindmica, nao fechada, da Ciéncia; e por fim e) saber selecionar contetdos
adequados que deem uma visdo correta da Ciéncia e que sejam acessiveis aos alunos e
suscetiveis de interesse.

Ao olharmos para os nossos dados, a categoria “conteudos” foi a que menos possuiu
unidades de andlises, além de abordarem, em sua maioria, a tematica da fotossintese e
respiracdo celular (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014; TRAZZI, OLIVEIRA, 2016a, 2016b;
ZOMPERO; LABURU, 2011) e abrangerem uma parcela reduzida dos aspectos trazidos pelos
autores citados acima. Esse resultado levanta um alerta: e as outras areas da botanica? Suas
problematicas podem ser resolvidas apenas com 0s conhecimentos da pesquisa sobre o ensino
de fotossintese e respiracao celular? Nos acreditamos que ndo, uma vez que o ensino de temas
tdo diferentes também demanda o uso de abordagens e estratégias distintas.

Somado a isso, outros desafios que nos parecem cruciais e dignos de serem explorados
em pesquisas futuras, mas que ndo encontramos respostas em nossa amostra, sdo: como
podemos realizar uma revisdo dos contetdos escolares de botanica, no sentido de torna-los mais
significativos? Ou ainda, como podemos dar sentido a contetdos que sdo primariamente
descritivos?

Nesse ambito, podemos incluir como uma possivel lacuna, juntamente as demais
caréncias citadas anteriormente, a falta de reflex6es mais gerais sobre quais sdo 0s contetdos
que realmente interessam a um ensino atualizado de boténica, além de analises de suas
caracteristicas heterogéneas. Com base nisso, enfatizamos a necessidade de expansdo da
pesquisa a respeito dos conteudos de botanica a serem ensinados, principalmente nos quesitos
discutidos aqui, de forma a disponibilizar embasamento teérico para que os professores se
sintam mais seguros e confiantes em relagéo a esses conteldos.

Em seguida, definimos a categoria denominada “metodologia de ensino”. Nela, foram
incluidas 50 unidades de anélise, de 6 artigos diferentes, que apresentavam alguma indicacao,
descricdo ou apontamentos de beneficios e dificuldades do uso de uma determinada
metodologia de ensino ou recurso didatico. Essa categoria teve 0 maior nimero de unidades de
analise e de artigos abrangidos.

Como contribuigdes, sdo trazidas discussdes relacionadas as seguintes possibilidades de
estratégias e recursos para 0 ensino de botéanica, apresentadas aqui obedecendo as
nomenclaturas utilizadas pelos proprios autores e referenciando os artigos em que elas

aparecem: conflito de ideias (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a); uso de conhecimentos prévios
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(TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a); abordagem de acordo com a realidade do aluno (MARINHO;
SETUVAL; AZEVEDO, 2015); experimentacio (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a); atividade
investigativa (ZOMPERO; LABURU, 2011; TRAZZI; OLIVEIRA, 2016b); atividades praticas
(MARINHO; SETUVAL; AZEVEDO, 2015); aulas em ambientes naturais (MARINHO;
SETUVAL; AZEVEDO, 2015); construgio de esquemas (MARINHO; SETUVAL;
AZEVEDO, 2015); escrita realizada pelo aluno (ZOMPERO; LABURU, 2011; TRAZZI;
OLIVEIRA, 2016a); interacdo dialégica (ZOMPERO; LABURU, 2011); visitas a espacos nao-
formais de ensino (FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013); curso ou visitas a um Jardim
Botanico (RAHM, 2014); uso de plantas aromaticas (FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA,
2013); perguntas de exame (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a); e multimodos semi6ticos (como
textos, imagens etc.) (ZOMPERO; LABURU, 2011).

Além disso, “metodologia de ensino” foi incluida como pertencente a categoria inicial
“saberes de formagéo profissional” por abordar reflexdes sobre a pratica educativa, fornecendo
um arcabouco ideoldgico e algumas técnicas e métodos de ensino relacionados ao ensino de
botanica. Assim, com o objetivo de exemplificar melhor tais contribui¢des, apresentamos no

Quadro 5, transcricBes de unidades de andlises para cada uma delas.

Quadro 5 - Contribui¢des trazidas na categoria “metodologia de ensino” com a transcri¢do de

unidades de analise para exemplifica-las

Contribuicéo Exemplos de unidades de andlise
Conflito de ide- | (P3A3U8) A professora utiliza, como estratégia de ensino, uma comparagao por
ias meio do conflito de ideias para mostrar que o processo de respiracéo nas plantas

ndo acontece como nos animais. Ogborn e outros (1996) chamam essa estratégia
de “criar diferengas” e apontam para a importancia desse momento no processo
explicativo [...] (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a).

Uso de conheci- | (P3A3U4) é relevante o professor partir das concepgdes que os alunos tém sobre
mentos prévios | 0 tema para, a partir delas, planejar melhor o processo de ensino e aprendizagem.
Esse processo de diagndéstico implica ouvir o aluno de forma a compreender o
que ele ja traz de conhecimento de sua vivéncia escolar e ndo escolar (TRAZZI,
OLIVEIRA, 2016a).

Abordagem de | (P3A2U5) [...] os principios metodoldgicos norteadores da agéo pedagdgica no
acordo com a | ensino de Botéanica devem considerar o cotidiano como ponto de partida, 0 uso
realidade do | do conhecimento prévio do aluno, levando em conta o contexto historico-social
aluno no qual esta inserido; tomando a natureza como espaco alternativo ndo-formal de
ensino aprendizado, numa abordagem interdisciplinar e globalizante da ciéncia,
promovendo relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (MARINHO;
SETUVAL; AZEVEDO, 2015).

Continua...
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Quadro 5 — Continuacéo

Experimentacéo

(P3A3U2) [...] experimento em que uma planta é colocada sob duas condi¢tes
distintas: a situagdo 1 do experimento é aquela na qual a planta é colocada em um
recipiente aberto (garrafa PET), com a terra Umida e em ambiente iluminado. A
situacdo 2 do experimento é aquela na qual a planta é colocada em um recipiente
fechado (garrafa PET), com a terra Umida e em ambiente iluminado. O
experimento foi acompanhado por cerca de duas semanas, por meio de
observac0es e, posteriormente, os resultados foram analisados pelos alunos e pela
professora (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a).

Atividade
investigativa

(P3A4UL1) [...] optou-se pela perspectiva apontada por Bybee (2006), na qual as
atividades investigativas devem proporcionar aos alunos os seguintes aspectos:
engajamento dos estudantes; observacdo de evidéncias; formular explicagdes
para as evidéncias; conexdo das explicacdes ao conhecimento cientifico
(ZOMPERO; LABURU, 2011).

Atividades
praticas

(P3A2U7) Desta forma, as atividades [praticas] podem ser feitas ndo como um
trabalho extra-aula, mas como parte integrante da aula “como um poderoso
catalisador no processo de aquisi¢do de novos conhecimentos, pois a vivéncia de
certa experiéncia facilita a fixacdo do contetdo a ela relacionado (MARINHO;
SETUVAL; AZEVEDO, 2015).

Aulas em am-
bientes naturais

(P3A2U4) Pinheiro-da-Silva e Cavassan (2008) ainda colocam que é preciso
recuperar a paixao e o prazer pelo estudo da boténica, ndo limitando os alunos as
salas de aula e jardins, mas levando-os a observar os vegetais na natureza
(MARINHO; SETUVAL; AZEVEDO, 2015).

Construcdo de
esquemas

(P3A2U6) Além de constar nas obras [livros didaticos], € interessante que o
préprio aluno construa estes esquemas [de forma genérica, sem delimitar o
contetdo. Toda via, os autores exemplificam essa afirmagdo, trazendo um
esquema sobre a permeabilidade da membrana plasmatica]. Neste sentido,
independente de estar presente no livro-texto ou ndo, os exemplos e esquemas
graficos devem ser adotados pelo professor (MARINHO; SETUVAL;
AZEVEDQ, 2015).

Escrita  reali-
zada pelo aluno

(P3A4UB) Além disso, o fato ocorrido esta de acordo com Yore e Hand (2010),
0s quais destacam que a escrita ajuda o aluno a clarificar os conceitos cientificos
confusos gue apresentam (ZOMPERO; LABURU, 2011).

Interacao
dialdgica

(P3A4U3) Salienta-se que a interagdo dialdgica mostrou-se fundamental para a
verificagdo dos significados produzidos pelos alunos (ZOMPERO; LABURU,
2011).

Visitas a espa-
¢os nao-formais
de ensino

(P2A1U1) [...] producdo do conhecimento em espagos ndo formais, ndo ocorre
pela absorcdo de conteldos previamente sistematizados, objetivando ser
apreendido, mas é gerado por meio da vivéncia de certas situacfes-problema
(FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013).

Curso ou visitas
a um Jardim
Botanico

(P4A1U3) They [botanical gardens] contribute in important ways to urban
children’s and youths’ development of positive dispositions to nature while also
introducing them to plant biodiversity, horticulture, landscape design and
management, next to plant preservation and plant research (RAHM, 2014).

Uso de plantas
aromaticas

(P2A1U16) Apoés realizarem a atividade [cha dos sentidos, com plantas
aromaticas], todas as professoras consideraram ser possivel aplica-la na sala de
aula para tratar de assuntos relacionados a Botanica, mas se associando a
atividade com pesquisas acerca das plantas a serem realizadas pelos alunos
(FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013).

Continua...
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Quadro 5 — Continuacéo

Perguntas  de | (P3A3U7) [..] a maioria das perguntas feitas pelos professores séo perguntas de
exame exame, nas quais os alunos devem responder aquilo que o professor deseja ouvir
como certo [...] Wertsch afirma que, se, por um lado, as perguntas de exame tém
pouco impacto na aprendizagem, por outro, o fato de o discurso ser cercado de
perguntas de exame em detrimento de perguntas auténticas (perguntas nas quais
o0 docente ndo tem uma resposta preestabelecida) ndo quer dizer que as perguntas
auténticas produzem aprendizagem de forma categorica. Wertsch (1999) destaca
que talvez o mais importante seja que o professor ajude o aluno a fazer/construir
perguntas auténticas. Perguntas que possam fazé-lo pensar e refletir sobre os
conteudos/temas que estdo sendo ensinados (TRAZZI; OLIVEIRA, 20163).
Multimodos (P3A4U5) Esse fato indica que os alunos apresentam afinidade com certos modos
semidticos semidticos para expressar suas representacdes internas, e, por isso, nas situacées
de ensino e aprendizagem, deve ser possibilitada aos alunos, além do acesso aos
diferentes modos semidticos, a oportunidade de expressar suas representagdes
por meio de diferentes modos (ZOMPERO; LABURU, 2011).

Fonte: As referéncias de cada unidade estdo presentes ao final delas.

Como po6de ser visto, os artigos analisados propuseram uma diversidade consideravel
de formas de ensinar botanica, citando das mais tradicionais (como a prova escrita) até as com
potencial investigativo e pratico (experimentacdo). Essa pluralidade metodoldgica tende a ser
extremamente benéfica para o ensino dos vegetais, visto que quando se emprega um principio
unico, absoluto e imutavel de ordem, pode ser gerado uma visdo simplista das capacidades dos
alunos e das circunstancias fisicas, historicas e motivacionais que estimulam ou ndo seu
desenvolvimento, além de acabar conduzindo uma formac&o que acentue algumas qualificacGes
em detrimento de uma formagc&o plena (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003).

Contudo, quando olhamos para a descricdo de algumas dessas atividades e/ou
abordagens recomendadas pelos pesquisadores, muitas vezes encontramos sugestdes genéricas
(do tipo “faga trabalhos de campo”) quando na verdade, 0 que o pesquisador e o professor
precisam para poder discutir, avaliar, incorporar, modificar ou até rejeitar as formas de ensino
de botanica propostas, sdo sugestdes especificas para cada caso concreto de contetdo a ser
ensinado. Ideias pedagogicas ndo servem para muita coisa se nao forem utilizadas para pensar
formas concretas de ensinar cada topico de contetdo.

Apesar da nossa amostra consistir em artigos publicados em revistas de alto impacto,
esse tipo de caréncia ficou evidente em algumas das unidades, como pode ser visto nas
transcrigdes abaixo, originadas de um mesmo artigo que aborda a anélise de livros didaticos:

(P3A2U5) [...] os principios metodoldgicos norteadores da acéo
pedagdgica no ensino de Botanica devem considerar o cotidiano como
ponto de partida, o uso do conhecimento prévio do aluno, levando em
conta 0 contexto historico-social no qual esta inserido; tomando a
natureza como espaco alternativo nao-formal de ensino aprendizado,
numa abordagem interdisciplinar e globalizante da ciéncia,
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promovendo relagéo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (MARINHO;
SETUVAL; AZEVEDO, 2015).

(P3A2U7) Desta forma, as atividades [praticas] podem ser feitas ndo
como um trabalho extra-aula, mas como parte integrante da aula “como
um poderoso catalisador no processo de aquisicdo de novos
conhecimentos, pois a vivéncia de certa experiéncia facilita a fixacdo
do conteddo a ela relacionado” (MARINHO; SETUVAL; AZEVEDO,
2015).

Na primeira unidade, é indicado que seja considerado o cotidiano do aluno e seus
conhecimentos prévios como ponto de partida, porém, ndo é tratado em qual(is) contetdo(s) de
boténica essa abordagem seria ideal, ou ainda, exemplos de possibilidades concretas. O mesmo
ocorre na segunda unidade, contudo com o conceito de atividades praticas. Aqui, a falta de
especificidade levantou davidas, como: o que os autores entendem como atividades préaticas?
Quais eles consideram relevante? Qual o tema que deve ser abordado com elas?

Felizmente, ao contrario desse estudo, também observamos exemplos considerados
adequados em nosso corpus, como as unidades transcritas a seguir e retiradas de um mesmo
artigo que aborda a experimentacao em aulas sobre fotossintese e respiracdo celular:

(P3A3U2) [...] experimento em que uma planta é colocada sob duas
condicBes distintas: a situacdo 1 do experimento € aquela na qual a
planta é colocada em um recipiente aberto (garrafa PET), com a terra
Umida e em ambiente iluminado. A situacdo 2 do experimento é aquela
na qual a planta é colocada em um recipiente fechado (garrafa PET),
com a terra Umida e em ambiente iluminado. O experimento foi
acompanhado por cerca de duas semanas, por meio de observacdes e,
posteriormente, os resultados foram analisados pelos alunos e pela
professora (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a).

(P3A3U3) antes da montagem e acompanhamento dessas duas
situacOes experimentais pelos alunos, a professora solicitou que eles
respondessem por escrito o que eles pensavam que iria acontecer com
as plantas nas duas situacgdes propostas (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a).

A indicacdo da atividade descrita acima ficou mais clara, uma vez que o0s autores
explicitaram com mais detalnes o contetdo abordado pelo experimento realizado, os
procedimentos do mesmo e até os embasamentos teoricos que a subsidiaram (apesar de nédo
estarem presentes nas unidades por ndo fazerem parte dos nossos critérios de inclusdo).

Consideramos esse tipo de especificidade extremamente benéfica para os demais

pesquisadores da area e para professores que querem, por exemplo, adicionar metodologias de
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pesquisa empregadas nos estudos sobre plantas em suas aulas, como é o caso de experimentos
com plantas in vivo trazidas pelas unidades. Inclusive, esse tipo de contribuigdo esté diretamente
conectada com um dos topicos que Carvalho e Gil-Perez (2011) consideram importantes para
um ensino atualizado, uma vez que os saberes do professor sobre “orientagdes metodologicas
empregadas na constru¢do dos conhecimentos” (botanicos e outros) sdo importantes para ele
estruturar abordagens mais ativas de trabalho educativo, como atividades praticas/experimentos
de carater investigativo; “aulas em ambientes ndo escolares” que incentivem os alunos a
observacao e a coleta e tratamento de informacdes sobre plantas, como foi o caso daqui.

Em sequéncia, a categoria denominada “avaliagcdo”, incluiu 20 unidades de analise, de
5 artigos diferentes, que abordavam a indicacdo, descricdo, apontamentos de beneficios e
dificuldades relacionadas a aplicacdo de uma determinada forma de avaliacdo. Além disso,
também adicionamos unidades que apresentassem exemplos de evidéncias de aprendizagem,
ou seja, descri¢bes do que os autores consideravam como indicios de aprendizagem alcancada,
ja que esses parametros podem ser utilizados por professores como forma de auxiliar na
avaliacdo de seus alunos. Essa categoria foi agrupada na categoria inicial “saberes da formagao
profissional” juntamente a de “metodologia de ensino”.

Como contribui¢cdes nesse aspecto, sdo trazidas discussdes relacionadas ao uso das
seguintes formas de avaliacdo para o ensino de botanica, apresentadas aqui obedecendo as
nomenclaturas utilizadas pelos proprios autores e referenciando os artigos em que aparecem:
relatorios apos visitas a espagos ndo-formais (FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013);
questionario de levantamento de hipoteses sobre um experimento (TRAZZI; OLIVEIRA,
2016b); prova escrita (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016b); atividade de analise, reescrita e
apresentacdo de cinco frases incorretas (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014). Ja em relacéo a
aprendizagem, é apresentado: evidéncias de que o aluno possui determinado nivel de
generalizacdo e integragdo conceitual (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016b); além da identificagdo e
classificacdo de obstaculos ontoldgicos e epistemoldgicos (DIMOV; PECHLIYE; JESUS,
2014). Em sequéncia, com o objetivo de exemplificar melhor tais contribuigdes, apresentamos

no Quadro 6, transcri¢fes de unidades de analises para cada uma delas.

Quadro 6 — Contribui¢des trazidas na categoria “avaliacdo” com a transcri¢do de unidades de

analise para exemplifica-las

| Contribuicdo | Exemplos de unidades de analise \
Continua...
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Relatdrios apos visitas
a espacos nao-formais

(P2A1U9) [..] tendem a esperar do aluno uma postura escolar
principalmente quanto a forma de avaliagdo. O uso de relatérios depois de
uma visita é a forma mais comum encontrada pelas professoras para fazer
uma ponte entre o que eles observaram na visita com os conteldos vistos
em sala de aula, além de ser uma maneira de cobrar disciplina (FARIA;
JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013).

Questionario de levan-
tamento de hipoteses
sobre um experimento

(P2A2U5) Neste momento, pesquisadora e professora fizeram a analise
dos questionarios de levantamento das hipo6teses dos estudantes para
tracar estratégias de conducdo da atividade, avaliando e teorizando sobre
0 processo vivido, retroagindo ao problema (TRAZZI, OLIVEIRA,
2016h).

Prova escrita

(P2A2U6) Nesta etapa, realizamos mais uma avaliacdo das respostas dos
alunos com relagdo as questdes da prova. Em seguida, retroagimos sobre
0 problema da quest&o da apropriacdo dos conceitos em foco, de modo a
tracar estratégias de avango no processo até entdo vivenciado (TRAZZI,
OLIVEIRA, 2016b).

Atividade de andlise,
reescrita e apresenta-
¢ao de cinco frases in-
corretas

(P3A1U11) No contexto da aplicacdo das atividades [analise, reescrita e
exposicdo de cinco frases incorretas] propostos aos sujeitos desta
pesquisa, 0s nossos objetivos pedagdgicos com os educandos eram que
através de uma sequéncia de aulas que valorizassem o interacionismo, 0s
discentes pudessem aprender significamente conceitos e relacdes que
estdo envolvidos com o processo de fotossintese. Durante a elaboragdo
deste trabalho percebemos que os alunos, por vezes, conseguiram
destrinchar o conhecimento e chegaram a conclusdes que consideramos
satisfatorias [...] (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014).

Evidéncias de que o
aluno possui deter-
minado  nivel de
generalizacdo e inte-
gracdo conceitual

(P2A2U8) Entendemos que indicios de um alto nivel de generalizacéo e
integracdo conceitual poderiam ser encontrados em enunciados dos
estudantes que explicassem, de forma articulada, como esses conceitos
foram construidos, partindo de conceitos de baixo nivel de generalidade -
como gas carbonico, agua, gas oxigénio e glicose - em direcdo a formacao
dos conceitos de fotossintese e respiracdo celular com alto grau de
generalidade (TRAZZI; OLIVEIRA, 2016b).

Identificacdo e classi-
ficacdo de obstéaculos
ontoldgicos e episte-
moldgicos

(P3A1U8) Nessas discussdes 0s alunos tentaram explicar o porqué a frase:
Na fotossintese as plantas pegam o oxigénio e soltam gas carb6nico estava
incorreta. E a seguinte explicacdo foi apresentada: ...pois quando esta
exposto ao Sol, o vegetal absorve gas carbonico e libera oxigénio. Assim,
podemos entender que nessa situacdo houve dificuldades que se referem
ao obstaculo epistemoldgico [...]. Haja vista que a explicacdo dada nao
contempla uma justificativa a partir de conceitos cientificos, pois ela
apenas generaliza em uma afirmacdo correta 0 que deveria ter sido
elucidado (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014).

Fonte: As referéncias de cada unidade estdo presentes ao final delas.

Assim, pode-se notar que o recorte apresentou uma variedade limitada de métodos de

avaliacdo para o ensino de boténica, principalmente se comparado a categoria de “metodologia

de ensino”. Essa diferencga entre ambas pode evidenciar uma lacuna na literatura, visto que ao

inovar na forma de ensinar determinado conte(ido, também deve-se inovar na forma de avalia-
lo (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).
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Esse fato se mostra preocupante, visto que o saber avaliar do professor é um dos
aspectos do ensino aprendizagem que mais necessita de uma mudanga, sendo preciso questionar
“o que sempre se fez” de forma a favorecer uma reflexao critica de ideias e comportamentos
dos docentes em atuacdo. Com base nisso, vale ressaltar que a avaliacdo deve ser concebida e
utilizada como um instrumento de aprendizagem, permitindo o fornecimento de feedbacks
adequados e capazes de promover 0 avanco dos alunos, além da melhoria da propria préatica
docente, inclusive para o ensino de botanica (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Somado a isso, um ponto positivo que consideramos importante ressaltar € o da presenca
de evidéncias de aprendizagem descritas em alguns artigos, visto seu potencial de ser utilizado
em sala de aula, tanto na Educacgdo Béasica como no Ensino Superior, para auxiliar o trabalho
de professores atuantes, bem como por pesquisadores que queiram avaliar suas proposicoes.

Por fim, a ultima categoria que estabelecemos foi a denominada “experiéncia de
professores”. Nela, foram incluidas 14 unidades de andlise, pertencentes a um Unico artigo, que
davam destaque a determinadas percepcoes, dificuldades e expectativas dos professores em
relacdo a algum aspecto do ensino de botanica. Essa categoria foi agrupada na categoria inicial
“saberes experienciais” por demonstrar algumas perspectivas experienciais dos professores, ou
seja, por refletir seus processos de formagao e suas vivéncias em sala de aula.

Apesar de todas as unidades pertencerem a um mesmo artigo, elas trazem dois tipos de
contribuicdes para 0 nosso estudo: o potencial do uso espagos ndo-formais e de plantas
aromaticas no ensino de botanica, ambos de acordo com a perspectiva dos professores (FARIA;
JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013). Assim, para exemplificar essa categoria, selecionamos duas
unidades de analise, sendo a primeira referente a expectativa dos professores em relacdo a
visitas em espacos ndo-formais e a segunda, relacionada as dificuldades apresentadas por eles

durante uma atividade denominada “cha dos sentidos”, utilizando plantas aromaticas.

Quadro 7 - Contribuigdes trazidas na categoria “experiéncia de professores” com a transcrigdo

de unidades de analise para exemplifica-las

Contribuicéo Exemplos de unidades de analise
Uso de espacos ndo- | (P2A1U3)[...] umadas principais expectativas dos professores em relacao
formais a esses espacos é que eles permitam aos alunos aprender contetidos de

uma forma menos tedrica e apontando, dessa forma, uma relacéo entre a
escola e 0 Museu (FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013).

Uso de plantas aroma- | (P2A1U16) Apos realizarem a atividade [cha dos sentidos, com plantas
ticas aromaticas], todas as professoras consideraram ser possivel aplica-la na
sala de aula para tratar de assuntos relacionados a Boténica, mas se
associando a atividade com pesquisas acerca das plantas a serem
realizadas pelos alunos (FARIA; JACOBUCCI; OLIVEIRA, 2013).

Fonte: As referéncias de cada unidade estdo presentes ao final delas.
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A presenca da subjetividade dos professores como tematica e/ou perspectiva central das
unidades de anélise ficou restrita a apenas um artigo, sugerindo que ainda sdo escassos 0S
trabalhos com esse enfoque visando o ensino de botanica. Tal resultado é inquietante para nos,
principalmente sob a luz de alguns aspectos trazidos por Tardif (2014) em relacéo ao papel do
professor no ensino escolar, a natureza de seus saberes e a necessidade de considera-los na
pesquisa em educacdo, no qual o ensino dos vegetais também deveria estar sendo contemplado.

Nesse contexto, torna-se necessario enfatizar que os professores atuantes ocupam, na
escola, uma posicdo fundamental em relacdo aos outros agentes escolares, uma vez que sdo eles
0s principais atores e responsaveis pela missdo educativa da escola. Assim, para compreender
a natureza do ensino, precisa-se levar em conta a subjetividade dos atores em atividade, ou seja,
dos professores, uma vez que “[...] interessar-se pelos saberes e pela subjetividade deles é tentar
penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizagdo, tal como ele se realiza a partir
do trabalho cotidiano dos professores em interagdo com 0s alunos e com 0s outros atores
educacionais” (TARDIF, 2014, p. 228).

Com base nisso, como a problematica do ensino de botanica pode ser entendida,
trabalhada e resolvida, se ndo estamos produzindo subsidios para isso, enquanto pesquisadores
da érea de ensino de ciéncias? O questionamento que fazemos se d& principalmente pela
escassez de producéo tanto sobre o ensino de botanica de forma ampla, demonstrado no item
6.1 deste trabalho, como do seu enfoque na pratica, na subjetividade e na formacéo docente.

Quando Tardif (2014) entende que os professores de profissdo possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no @mbito de suas tarefas
cotidianas, algumas consequéncias importantes tém lugar. A primeira delas é a necessidade de
realocar a subjetividade dos professores no centro das pesquisas sobre o ensino, propondo que
se pare de considera-los como meros bonecos de ventriloquo: ora sendo rotulado como técnicos
que apenas aplicam conhecimentos produzidos por outros; e ora sendo colocados como agentes
sociais cuja atividade é determinada exclusivamente por forgas ou mecanismos sociologicos.

De fato, precisamos considerar o professor como um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe da, que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta. Nessa perspectiva,
toda pesquisa sobre 0 ensino teria o dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou seja,
a subjetividade de atores em acdo (TARDIF, 2014), porém, isso ndo aconteceu em nossa
amostra, visto que apenas um artigo trouxe contribui¢es nesse aspecto.

Ja em relagdo a segunda consequéncia gerada ao considerarmos os professores como

sujeitos ativos, se da na necessidade de admitir que a pratica deles ndo se trata somente de um
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espaco de aplicagdo de saberes oriundos da teoria, mas sim como um espaco que também
produz saberes especificos. 1sso quer dizer que o trabalho dos professores de profissdo também
deve ser considerado como produtor, transformador e mobilizador de saberes. Fundamentado
nisso, para Tardif (2014):

[...] A pesquisa universitéaria na &rea da educacgéo e a pratica do oficio
de professor ndo sdo regidas pela relacdo entre teoria e pratica, pois
ambas sdo portadoras e produtoras de praticas e de saberes, de teorias e
de acOes, e ambas comprometem 0s atores, seus conhecimentos e suas
subjetividades. Nessa perspectiva, a relacdo entre a pesquisa
universitaria e o trabalho docente nunca é uma relacdo entre uma teoria
e uma pratica, mas uma relagdo entre atores, entre sujeito cujas praticas
sdo portadoras de saberes (p. 237).

Essa é uma ideia que se opBe a concepgdo tradicional da relagdo teoria e pratica,
profundamente redutora e que nega aos profissionais do ensino e as suas praticas o poder de
produzir saberes autbnomos e especificos ao seu trabalho. Assim, a perspectiva defendida pelo
autor, e que compartilhamos, propée uma mudanca radical nas concepcdes e nas praticas de
pesquisa atualmente em vigor, suspendendo a visdo do professor enquanto um objeto de
pesquisa e passando a considera-los como sujeitos de conhecimento, como colaboradores e até
copesquisadores (TARDIF, 2014).

Quando olhamos para a etapa metodologica dos artigos amostrados, trés trabalhos
consideraram, de forma explicita, os professores de profissdo enquanto colaboradores de
pesquisa (DIMOV; PECHLIYE; JESUS, 2014; TRAZZI; OLIVEIRA, 2016a, 2016b). Apesar
dessa informagdo metodoldgica ndo ter sido um dos nossos critérios para a inclusdo como
unidade de analise, uma delas, que foi categorizada como “avaliagdo”, demonstra um momento
de colaboracgéo entre a professora e a pesquisadora:

(P2A2U5) Neste momento, pesquisadora e professora fizeram a analise
dos questionarios de levantamento das hipéteses dos estudantes para
tracar estratégias de conducdo da atividade, avaliando e teorizando
sobre o processo vivido, retroagindo ao problema (TRAZZI;
OLIVEIRA, 2016b).

Esse tipo de pesquisa, de acordo com Tardif (2014), deveria ser ampliado, visando a
producdo ndo de uma pesquisa sobre o ensino e os professores, mas sim uma pesquisa para o
ensino e com os professores. Todavia, isso exige um esfor¢o ndo apenas dos pesquisadores,
mas também dos professores de profissdo para se aproximarem da pesquisa e de aprenderem a
reformular seus proprios discursos, perspectivas, interesses e necessidades em linguagens

susceptiveis de uma certa objetivacdo. Assim, podemos acrescentar a presenca desse tipo de
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perspectiva na pesquisa em ensino de botanica como uma contribui¢do importante, tanto para
professores como para pesquisadores.

Para finalizar, consideramos relevante ressaltar que apesar de haver categorias que
trazem contribuicfes no @mbito dos saberes de formacéo profissional, nenhuma delas, nem
mesmo as dos saberes experienciais enfocaram a formacao de professores em si, tanto a inicial
como a continuada. Na verdade, essas categorias trazem praticas e perspectivas principalmente
para a Educacdo Basica, sem evidenciar no percurso textual do trabalho, as possiveis
consequéncias para a formacao de professores ou ainda deixando proposic@es explicitas para
os professores de profissao.

Esse resultado sugere uma lacuna, ou no minimo uma escassez teorica, quanto a oferecer
contribuicdes a respeito da relacao entre formacao, o docente e o ensino de botanica. Com base
nisso, nds incluimos no trabalho as consideracBGes sobre os aspectos do ensino de boténica
supracitados nédo por explicitamente conversarem com a formacéo de professores e os saberes
dos professores, mas pelo seu potencial de colaborar para tal, sob nossa perspectiva, e com isso
se constituir com uma reflexdo e um aporte necessario para a discussao do tema. Assim,
esperamos que esse trabalho tenha cumprido seu papel de elaborar uma sintese compacta, ndo
exaustiva, sobre as principais caracteristicas, contribuicdes e questdes em aberto da literatura
recente sobre ensino de botéanica, para analise pelos professores de profissdo e pesquisadores
da érea.

7 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio do trabalho, propusemos objetivos de pesquisa complementares uns aos
outros: o primeiro tencionava a apresentacdo de algumas caracteristicas da pesquisa em ensino
de boténica, enquanto os demais abordavam a identificacdo de contribuicdes e lacunas presentes
na literatura, as quais poderiam ser importantes para a reflex&o sobre a formacao de professores,
no dmbito dos saberes docentes.

Encontramos, através de dois momentos de consulta a literatura, que a pesquisa em
ensino de boténica é escassa em nivel de produgdes em programas de pos-graduacéo (teses e
dissertacOes), artigos publicados em periddicos e trabalhos em anais de congresso. Somado a
IS0, esse conjunto de estudos é caracterizado por enfocar principalmente a Educacao Bésica e,
geralmente, apresentar objetivos propositivos e compreensivos, além de abordar uma
guantidade consideravel de metodologias e abordagens de ensino.

Durante a analise de uma amostra, identificamos também que mesmo néo expressando

especificamente a tematica da formacdo de professores, ou objetivando de forma direta a
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geracdo de subsidios ou contribui¢des para docentes em atuacdo e cursos de formacéo, foi
possivel coletar contribuicdes que remetem a discussdo sobre saberes disciplinares
(consideracdes relativas a conhecimentos em botéanica e areas afins), saberes de formacao
profissional (apontamentos a respeito de metodos de ensino e de avaliacdo especificos para o
estudo dos vegetais) e, por fim, saberes experienciais (referéncia a vivéncias de professores de
profisséo).

Somado a isso, encontramos também algumas lacunas na literatura. A primeira que
podemos citar é a auséncia de contribui¢des relacionadas aos saberes curriculares mobilizados
ou relacionados ao ensino de botanica. Além disso, ao analisar as categorias que apresentaram
contribuigdes, percebemos a auséncia de um leque maior de conceitos discutidos pela literatura
(j& que fotossintese e respiracdo celular foram os mais frequentes), bem como os demais
aspectos complexos que regem o “ter dominio da matéria a ser ensinada”.

Notamos ainda que, em muitos trabalhos, as estratégias de ensino propostas ndo séo
claramente detalhadas quanto a tdpicos de contetdo a que se aplicam, concepg¢des que os alunos
possuem, aspectos do cotidiano que tém relacdo com o tema, solicitacbes efetivamente
apresentadas aos discentes e perspectiva pedagdgica que procuram contemplar. Com isso,
professores e pesquisadores ndo recebem informacéo suficiente para que possam avaliar,
discutir ou incorporar as contribui¢cfes oferecidas.

Percebemos também uma variedade limitada de formas de avaliacdo para o ensino de
botéanica, principalmente se comparado a categoria abundante de metodologias de ensino. O
mesmo ocorreu com a pouca presenca de trabalhos que trazem a subjetividade dos professores
enquanto um fator importante para a pesquisa e 0 ensino, reduzindo a abrangéncia do seu
potencial de realmente compreender e analisar o cerne das problematicas do estudo das plantas
na Educacgdo Bésica e Superior, bem como a prepara¢do para o seu ensino durante a formacéo
de professores.

Acreditamos que as lacunas expostas pela nossa pesquisa ndo devem ser generalizadas
ou ainda consideradas como as Unicas existentes em toda a literatura sobre o ensino de boténica,
mas sim como auséncias que encontramos ao olhar com atencdo, e sob a 6tica de um referencial
tedrico especifico, para os trabalhos publicados amostrados. Assim, esperamos que essas
lacunas sejam enxergadas pelos pesquisadores como oportunidades ainda ndo exploradas para

futuras pesquisas cientificas.
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