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RESUMO

MOREIRA, Lucia Helena. Reflexdes sobre a importancia das atividades praticas na
formacdo do Técnico em Aquicultura. 2008. 60 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo
Agricold) Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Agricola. Instituto de Agronomia,
Universidade Federal Rural de Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2008.

Esse trabaho, aicer¢cado na Teoria de Ausubel sobre a Aprendizagem Significativa, tem
como objetivo investigar a importéncia das atividades préticas na formago do Técnico em
Aquacultura, goresentando reflexdes baseadas em literatura e em pesquisa de campo. Esta foi
realizada com alunos do Curso Técnico em Aquacultura da Escola Agrotécnica Federal de
Alegre — ES. A realizagéo desse trabalho foi motivada pela constatacéo de que os alunos do
referido curso apresentavam dominio dos contelidos estudados, demonstrando seguranca ao
conversar com produtores e pesquisadores. No primeiro momento foram estudados os
pressupostos tedricos de Piaget e Vygotsky a respeito da aprendizagem, identificando-se
elementos em comum com a Teoria de Ausubel. No segundo momento foi feita a pesquisa de
campo, utilizando-se 0 método da observacdo participante, que permitiu registrar o
comportamento dos alunos durante a realizacdo das atividades praticas inerentes as disciplinas
do curso. Para maiores esclarecimentos foram aplicados questiondrios e redlizadas entrevistas.
Participaram do processo dezoito alunos da turma de 2003, vinte e trés alunos da turma de
2004, vinte alunos da turma de 2005, dois egressos do Curso Téchico em Aquacultura e
quatro egressos do Curso Técnico em Agropecuaria. A articulagdo teoria-pratica foi o
principal objeto de atencéo, pois, segundo a literatura, as atividades préticas transformam o
saber intuitivo em saber consciente, levam o aluno a refletir sobre o0 seu papel como agente
inovador e favorecem a aquisi¢cao de habilidades, elevando a auto-estima e fazendo com ele se
sinta seguro para o desempenho de sua funcéo profissional. Cabe ao professor direcionar as
atividades educacionais, pois ndo é somente a acdo que leva a aprendizagem significativa,
mas a dindmica do pensamento, a0 procurar compreender os conceitos e explicar os
fendmenos observados. Nesse momento o professor gjuda o aluno a ultrapassar 0 senso
comum.

Palavras-chave: Atividade pratica, Aprendizagem significativa, Formacdo do Técnico em
Aquicultura.



ABSTRACT

MOREIRA, Lucia Helena. Reflections on the importance of the practical activitiesin the
formation of the Technician in Aquaculture. 2008. 60 f. Dissertation (Masters in Science in
Agricultural Education) Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Agricola. Instituto de
Agronomia, Universidade Federal Rural de Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2008.

This paper, based on the Theory of Ausubel on the Significant Learning, aims at investigating
the importance of the practical activities in the formation of the Technician in Aquaculture,
presenting reflections based on literature and field research. This paper was carried through
with students from the Technical Course in Aquaculture of Federal Agro technical School of
Alegre-Espirito Santo state. This paper was motivated by the conclusion that the students
from the related course really held the contents studied, demonstrating confidence when
talking with producers and researchers. At the first moment the estimated theoreticians were
Piaget and Vygotsky regarding the learning studied, identifying elements in common with the
Theory of Ausubel. At a second moment the field research was made, using the method of
participant observation, which was alowed to register the behavior of the students when the
practical activities to disciplines of the course were being done. For further clarifications,
interviews and questionnaires were al'so used. Eighteen students from the 2003 class, twenty
tree students from 2004 class and twenty students from the 2005 class, two egresses from the
Technical Course in Aquaculture and four egresses from the Technician Course on Farming
participated on the process. The theory-practice articulation was the main object of attention,
because according to literature, the practical activities transform intuitive knowing into
conscious knowing, they make the students to reflect on their roles as innovative agents,
favors the acquisition of abilities, improving self-esteem and making them feel confident in
the performance of their professional function. It fits to the professor to direct the educational
activities, because it is not only the action that leads to the significant learning, but the
dynamics of the thought, when trying to understand the concepts and to explain the observed
phenomena. At this moment the professor helps the student to exceed the common sense.

Keywords: Practical activity, Significant learning, Formation of the Technician in
Aquaculture.
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1INTRODUCAO

As constantes mudancas no mundo atua afetam as estruturas ja existentes, os
processos culturais e consegiientemente a politica educacional do governo, que, diante das
novas exigéncias sociais, procura reformular aLei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional
(LDB). Diferentes resolugdes sdo determinadas, alterando as diretrizes curriculares em vigor,
para que 0 processo ensino-aprendizagem possa alcangar 0 seu objetivo: o desenvolvimento
pleno das potencialidades do educando.

O tema desta pesgquisa estd relacionado com a experiéncia vivenciada pela
pesquisadora durante o curso de graduacd em Licenciatura em Ciéncias Agricolas na
Universidade Federal Rural do Rio Janeiro (UFRRJ), ao reconhecer que um profissioral da
educacdo deveria articular a teorialpratica, com competéncia. “A tarefa do professor é lancar
‘sementes trabalhando coeréncia e conseqiéncia das teorias, na expectativa de que as
circunstancias de cada aluno as fagam germinar como conhecimento adquirido.” (SANTOS,
2003, p. 45), preparar cidaddos criticos, participativos, desenvolver a humanidade dos alunos
a sua socializacdo para atuar ativamente e criticamente em um mundo com inovagdes
constantes, onde h& busca de novos sentidos e novas préticas mais proximas da realidade
concreta. Proporcionando a formacdo de técnicos para atuar em um mundo concreto e
contribuir para uma mudanca de valores e mentalidades da sociedade e com as habilidades
necessarias parata fim.

Durante a convivéncia com os aunos do curso de aguicultura, a pesquisadora
verificou que os aunos do curso de aquicultura apresentavam um comportamento que
demonstrava aprendizagem significativa. Questionados, citaram as constantes atividades de
campo, como um dos fatores que os gudava a aprender. Assim a suposicao, ja presente,
enquanto aluna do curso de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Agricolas, da necessidade
de desenvolver habilidades para obter as competéncias necessarias a um educador, ressurgiu
guando da resposta dos alunos, destacando com veeméncia as atividades pratica de campo.
Segundo Novak (1981) o desenvolvimento de habilidades requer a prética e envolve o uso de
materiais com 0s quai s Se possam exercitar as coordenacdes motoras.

Pretende-se, com esse trabalho, apresentar reflexdes, com base em pesquisa
bibliogréfica e de campo, sobre aimportancia das atividades préticas, na construcéo de novos
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades necessarias as préticas profissionais do
técnico, especiamente o Técnico em Aquicultura, contribuindo para a formagdo de
profissionais competentes para 0 mundo do trabal ho.

A atividade pratica oportuniza ao aluno a articulacdo da teoria com a pratica em
Situacoes reais, organizando o aprendizado e construindo conhecimentos. “O conhecimento,
além de promover competéncia profissional, significa um instrumento para a construcéo da
percepcdo do mundo. Constitui a esséncia do sujeito e é provisorio e dinamico” (SANTOS,
2003, p.37). Assegurar a relacdo conhecimento-pratica € um principio béasico do ensino,
importante para que o auno desenvolva as competéncias necessarias ao mundo do trabalho
(LIBANEO, 1994).

1.1 O Curso de Aquicultura da EAFA

No Estado do Espirito Santo, a Escola Agrotécnica Federal de Alegre (EAFA)
desponta como pioneira em formar profissionais competentes na area da aquiicultura. A EAFA
(Figura 1) iniciou suas atividades de aquicultura em 1982, com a implantacdo do Projeto
“Borba Gato”, em convénio com Ministério da Agricultura, visando a melhoria da qualidade
da alimentacdo de produtores rurais e estudantes. Nessa época foram construidos viveiros



escavados na area da EAFA, e foram adquiridos aevinos para formacdo de matrizes de carpas
e de tilépias, visando o atendimento a produtores rurais e ao refeitrio da Escola. A partir de
1984, a EAFA iniciou o trabalho que visava atingir um dos principais objetivos do projeto,
fornecendo alevinos aos produtores de diversos municipios.

Figura 1: Fachada do prédio principal da Escola Agrotécnica Federal de Alegre - ES

Em decorréncia do éxito dos trabalhos desenvolvidos, surgiu a necessidade de ampliar
a &rea de Piscicultura, assim com recursos proprios e também com a participagdo de
prefeituras da regido, entre 1987 e 1989, foram construidos mais viveiros, possibilitando a
comercializacdo de mais de 1.000.000 de alevinos entre os proprietarios da regido. Este fato
resultou na construcéo de viveiros nas propriedades rurais, o que fazia parte do acordo
firmado com as prefeituras e com o Instituto Brasileiro d Meio Ambiente e dos Recursos
Naturais Renovaveis (IBAMA).

Paralelamente a esse crescimento da infra-estrutura de piscicultura na EAFA, nota-se,
no cenario estadual e nacional, um crescimento desta atividade do ponto de vista econémico e
social, reforcando ainda mais a idéia de se trabalhar de uma maneira mais sistematizada com
os alunos do curso Técnico em Agropecudria, visto que seriam os profissionais a lidarem com
essa situacdo no mercado de trabalho. Esses fatores levaram a implantagdo, em 1997, do
Curso Pés-Técnico em Piscicultura, com carga horaria de 510 h, destinado a egressos do
Curso Técnico em Agropecuaria, estando prevista, ainda, no projeto pedagogico da EAFA, a
oferta de cursos breves de capacitacdo de produtores e a realizagcdo de visitas tcnicas a
propriedades que desenvolviam a atividade de piscicultura.

O Curso Pés-Médio Técnico em Aquicultura, criado no ano de 2001, para atender as
exigéncias do Ministério da Educacéo (MEC), representado pela Secretaria de Ensino Médio
e Tecnolégico (SEMTEC), aumentou a carga hor&ria minima dos cursos técnicos na area de
recursos pesgueiros para 1000 h, exigindo também a abertura dos cursos técnicos a todos o0s
portadores de diploma de ensino médio (Resolucdo n° 04/99). Esse Curso era destinado aos
portadores de diploma de Ensino Médio, portanto era um curso sequencial, e foi reconhecido
pelo MEC mediante a Portaria n® 219, de 11 de novembro de 2003.

Por outro lado, comecava a despontar a necessidade de regulamentacéo do curso no
Conselho Regiona de Engenharia e Arquitetura (CREA), 6rgdo responsavel pelo registro
profissional dos Técnicos em Aquicultura. Nessa época, 0 CREA possuia em sua tabela de
Titulos Profissionais o “ Técnico em Aquacultura’. Desta forma, para ndo criar dificuldades ao
aluno em relacdo a sua vida profissional, a EAFA implantou, no ano 2000, o Curso Técnico



em Aquacultura, que em 2001, passou a ser denominado Técnico em Aquicultura, com a
inclusdo, por parte do CREA, desta denominacdo em sua lista de profissdes regulamentadas.
Acreditando que a escola deve preparar um profissional competente e, a0 mesmo tempo,
capaz de se adaptar as continuas mudancas no mercado de trabalho, a EAFA, baseada no
Artigo 4°, Parégrafo 3°, da Portaria n°. 30, de 21/03/2000, organizou um curso com estrutura
flexivel, possibilitando diversos percursos de formagdo, com saidas parciais e saidafinal. Para
a estruturacdo do curso, utilizaramse as competéncias profissionais gerais do técnico,
conforme Resolucdo do Conselho Naciona de Educacdo (CNE) e da Camara de Educacdo
Basica (CEB) n°. 04/99, e competéncias especificas, requeridas pelas caracteristicas locais e
regionais.

A organizagdo curricular do referido curso baseava-se nos seguintes documentos: a
Lel Federal n°. 9394/96 que determina as Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, o Decreto
2208/97, a Portaria 646/97, o Parecer 16/99, a Resolucdo CNE/CEB n°. 04/99 e as demais
legisl agOes pertinentes.

O curso era formatado em modulos e submoédulos, tanto de formagéo basica, quanto de
formagdo especifica, e o sistema de avaliacdo era por competéncias, verificando-se, ao longo
dos modulos e submaédulos, as habilidades adquiridas pelo aluno.

Como uma das funcgdes da escola é formar profissionais conscientes, capazes de atuar
e contribuir para uma mudanca de valores e mentalidades da sociedade, e como professora da
EAFA, procurando estabel ecer arelacdo da metodol ogia usada no curso e o saber dos alunos,
convivendo com os alunos em diversas atividades e acompanhando suas aulas préticas,
momento este em que se encontram disponiveis, instrumentos para consecucao dos objetivos
propostos no processo de formagdo do conhecimento e de habilidades. Foi uma experiéncia
em que foi notado, mais uma vez, a problematizagdo, e, nas quais houve respaldo para esta
pesquisa: Se as atividades préticas séo importantes na formagéo de técnicos competentes?



2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Novo paradigma da educacao profissional no Brasil

De acordo com o novo paradigma da educacdo profissional brasileira, o curriculo,
antes ertendido como um conjunto pré-estabelecido de disciplinas, reproduzido
obrigatoriamente pelas escolas, passa a ser entendido como um conjunto integrado e
articulado de situacéo- meio, voltado para a geracdo de competéncias e organizado conforme a
criagtividade local e particular, sendo pedagogicamente concebido para promover
aprendizagens profissionais significativas (BRASIL, 2000).

Segundo o0 Ministério da Educacd (MEC) a mudanca no foco da educacédo
profissonal dos contelidos para as competéncias € uma resposta ao novo perfil da
trabalhabilidade. Nos tempos atuais, a globalizacdo e a disponibilidade de ferramentas
tecnologicas avangadas, recicladas ou substituidas rgpida e continuamente, tornam a
produtividade e a competitividade condicdes essenciais para a ®brevivéncia e, portanto,
palavras de ordem nos negdcios e empreendimentos voltados para a producéo. Considerada
um componente da dimensdo produtiva da vida social e, conseqlientemente, da cidadania, a
trabalhabilidade € o principal objetivo da educacdo profissional, que deve favorecer o
processo de apropriacdo das condi¢cBes necess&rias a producdo de beneficios (produtos e
servicos) compartilhados sociamente, e a0 usufruto desses beneficios, em situacBes de
continua mudanca e instabilidade (BRASIL, 2000).

A resolucéo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e do Conselho de Educagéo
Brasileira (CEB) n°. 04/99, define no artigo 6° como “competéncia profissional a capacidade
de articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios
para 0 desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”.

Conforme o Parecer CNE n°. 16/99 o conceito de competéncia leva as instituicdo de
ensino a ter uma maior responsabilidade ao organizar os curriculos de educacdo profissional,
devendo incluir novos contetidos, como aqueles que levam o educando a obter conhecimentos
adquiridos na pratica, “ de metodologia que propiciem o desenvolvimento de capacidades para
resolver problemas novos, comunicarem idéias, tomar decisdes, ter iniciativa, ser criativo e ter
autonomia intelectual, num contexto de respeito as regras de convivéncia democrética.”

O CNE/CEB n° 04/99, reconhece vinte areas de formacdo profissional em nivel
técnico, destacando-se agqui a &rea de Recursos Pesgueiros, que inclui o Curso Técnico em
Aquicultura entdo oferecido na EAFA.

2.2 A Teoriada Aprendizagem Significativa, de David P. Ausubel

Em sua Teoria da Aprendizagem Significativa, Ausubel estabeleceu que o fator
isolado mais importante que influencia a aprendizagem € o que o0 aluno ja sabe e recomenda
gue se determine isto, para ensinar de acordo (AUSUBEL apud NOVAK, 1981).

Através do uso de estratégias de organizacdo do material de aprendizagem Ausubel,
no seu trabaho, identifica os fatores que influenciam a aprendizagem, na modificacdo da
estrutura cognitiva do educando induzindo uma transferéncia positiva da informacéo recebida,
resultando um novo contelido altamente significativo, que o levou a formular a seguinte
teoria:



Aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informacdo se relaciona, de maneira substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria,
a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo. Isto é, neste
processo a nova informag&o interage com uma estrutura de conhecimernto
especificaa qual Ausubel chama de ‘ conceito subsuncor’, ou simplesmente,
“subsuncor”, existente na estrutura cognitiva de quem aprende. (MOREIRA,
1999, p.11).

Para que este processo ocorra, Ausubel (1963 apud ARAGAO, 1976) constatou a
importancia do conhecimento prévio do aluno, que vai servir como um “ancoradouro” para a
nova informagéo, chamada por Ausubel de conceito subsuncor ou, simplesmente, subsuncor,
existente na estrutura cognitiva de quem aprende e que sdo especificamente relevantes e
altamente organizados, detentor de uma hierarquia conceitual no qual armazena experiéncias
prévias do aprendiz e sdo capazes de interagir com a nova informag&o resultando um novo
significado para o aluno. (MOREIRA, 1999).

Para melhor entendimento analisaremos ostermos empregados:

Maneira substantiva (substantividade): o que € incorporado a estrutura cognitiva ndo sdo as
palavras precisas usadas para expressa las, mas a substéncia da nova informagdo, do novo
conhecimento.

N&o arbitraria: para que ocorra o relacionamento da nova informacdo com os subsungores,
eles tém de ser especificamente relevantes, ndo € com qualquer aspecto da estrutura cognitiva
gue ha o relacionamento da nova informacao.

Os subsuncores podem apresentar diferencas em cada individuo, o que explica
aprendizagem diferenciada por cada educando. Segundo Novak (1981, p.10).

Ja que conceitos subsungores podem ser substancidmente mais
diferenciados em um individuo do que em outro, 0 mesmo material pode ser
apreendido de modo muito significativo por uma pessoa e quase que
mecani camente por outra.

Em algumas situagBes os subsuncores do aprendiz ndo sdo suficientemente estaveis e
diferenciados para ancorar adequadamente uma nova informagdo, um novo conceito. Nestas
situagdes Ausubel propde uma estratégia instrucional para manipular a estrutura cognitiva
acelerando assim o processo de aprendizagem significativa. S&o os organizadores prévios, que
funcionam como ancoras, criadas com a finalidade de interligar conceitos aparentemente ndo
relacionaveis, presentes na estrutura cognitiva, como 0s contetdos retidos na aprendizagem
mecanica, que até aguele momento nada significavam. Estes materiais introdutorios, 0s
organizadores prévios, tém a “funcéo de servir de ponte entre 0 que 0 aprendiz ja sabe e o que
€le precisa saber, para que possa aprender significativamente” (MOREIRA, 1999, p.54).

Para que ocorra a aprendizagem significativa sdo necessarios que se preencham, as
seguintes condi¢oes. habilidades motoras necessérias estéo disponiveis ou sdo praticadas; abstracoes
primarias relevantes existem ou sdo ensinadas, abstracfes secundérias apresentadas ndo ignoram as
duas condicBes anteriores; explicita associacdo entre a nova aprendizagem e a estrutura cognitiva
existente é oferecida, como ponte cognitiva (NOVAK, 1981).

Ouitras duas condi¢cdes que sdo importantes para haver aprendizagem significativa: o
aluno precisa ter disposicéo para aprender 0 novo conteldo escolar e este contelido deve ser
potencialmente significativo, isto é tem que ter significado légico e psicoldgico. O
significado |6gico depende apenas da natureza do contelido e o psicolégico depende da
experiéncia prévia do individuo sendo, portanto, idiossincratico (MOREIRA, 1999;
PELIZZARI et da., 2002). Os contelidos ensinados na escola tém apenas significado 16gico,
mas 0 Seu relacionamento com a estrutura cognitiva do aluno pode torné- los potencialmente



significativos, possibilitando a transformacdo do significado lo6gico em psicolégico
(MOREIRA, 1999). Segundo Ausubel (apud NOVAK, 1981) cada individuo apresenta uma
estrutura cognitiva resultante das experiéncias vivenciadas, e a cada informagdo recebida, €
realizada pelo individuo uma filtragem dos contelidos, ficando retido somente o que tem
significado para s proprio. A medida que estas outras idéias, conceitos, proposicdes
especificamente relevantes encontrem na sua estrutura cognitiva pontos de ancoragem, que
s80 0s subsuncores, resultara uma estruturacéo cognitiva diferenciada, ou sgja, idiossincrética.
Isto devido as propriedades organizacionais, caracteristicas de cada individuo. “Assim a
estrutura cognitiva representa um arcabougo de conceitos hierarquicamente organizados, que
s30 as representacdes da experiéncia sensorial da pessoa’ (NOVAK, 1981, p.10).

Parte importante do processo ensino-aprendizagem € a metodologia que o educador
emprega para que seus alunos tenham uma aprendizagem significativa, usando estratégias
paratal fim, como a manipulagéo dos atributos rel evantes da estrutura cognitiva, que pode ser
efetuada de duas formas. substantivamente e programaticamente. A forma substantiva é
guando o professor usa conceitos e proposicdes unificadores, que sejam mais explanatorios,
inclusivos, gerais e relacionaveis cujo propdsito é organizar e integrar esses atributos, a
programética € quando o cortelido € organizado conforme o grau de dificuldade, ou sga,
numa sequiéncia logica interna, utilizando atividades préticas para ordenar a aprendizagem
(MOREIRA; MANSINI, 1982).

Ausubel (apud NOVAK, 1981) enfoca outro aspecto importante na sua teoria: 0
processo de diferenciacéo de conceitos. Neste processo, cada nova informacgdo, ao se
relacionar com 0s conceitos ja existentes na estrutura cognitiva, sofre modificagdes, tornando-
se mais elaborada, e com isso, pode relacionar-se a um campo mais amplo de novas
informagdes em uma aprendizagem subsequente. Ao estudar a aprendizagem escolar, ele tenta
explicar teoricamente os tipos de aprendizagem, através de dois eixos distintos os quais daréo
origem a classes diferentes de aprendizagem.

O primeiro eixo esta relacionado conforme a organizacdo do processo de
aprendizagem e da estrutura em torno da dimensdo aprendizagem por descoberta / por
recepcdo. Essa dimensdo € arelacdo contetido/cognitivo que o aluno faz para aprender a nova
informacdo, podendo assim se aproximar do polo de aprendizagem por descoberta, onde os
contelidos sdo recebidos ndo completamente acabados, sendo descobertos pelos alunos
durante as atividades. Ao aproximar-se do pdlo da aprendizagem por recepcdo, os alunos
recebem o contelido de forma acabada, ndo precisando construi- los.

O segundo eixo determina o tipo de processo gque va intervir na aprendizagem e
origina um continuum no qual a aprendizagem significativa marca os limites. De um lado
encontramos a aprendizagem mecanica e do outro a repetitiva. O aluno estabelece ou néo,
relagdes substanciais entre os conceitos que estédo presentes na sua estrutura cognitiva e o
novo contetido que é preciso aprender. Quanto mais se relaciona 0 novo contetido de maneira
substancia e ndo-arbitréria com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for
relevante, mais proximo estard da aprendizagem significativa. Quanto menos se estabelece
esse tipo de relacdo, mais se aproxima da aprendizagem mecanica ou receptiva. A nogéo de
aprendizagem significativa, definida dessa maneira, constitui 0 eixo central da teoria de
Ausubel (PELIZZARI et al, 2002).

Moreira (1999) divide a aprendizagem significativa em subordinada, superordenada e
combinatéria. A subordinada € a mais comum, ocorrendo quando o subsungor ao assimilar a
nova informac&o praticamente ndo se modifica, e nesta interacdo a nova informacéo adquire
novo significado, apresentando uma caracteristica de subordinagdo. Na aprendizagem
significativa superordenada a informagdo nova € mais abrangente do que os subsungores
existentes na estrutura cognitiva, havendo construgdo de um novo subsuncor, que passa a
subordinar os conceitos que permitiram tal construcdo. Na aprendizagem significativa



combinatoria os conceitos apresentados ndo sdo capazes de uma relacéo de subordinacéo e de
super ordenagdo com 0s subsungores, ocorrendo uma interacdo da estrutura cognitiva como
um todo, ou seja, a ancoragem é feita em um conhecimento relevante de um modo geral.

Segundo Moreira et a. (1985) quando a aprendizagem € de natureza subordinada, o
subsuncor praticamente ndo se modifica durante o0 processo, mas, se este processo ocorrer
outras vezes com 0 mesmo subsuncor, este vai gradativamente sofrer modificacdes, chamadas
por Ausubel de diferenciacdo progressiva Por outro lado, na aprendizagem superordenada,
durante a aquisi¢cdo de novas aprendizagens, as idéias j& estabel ecidas podem ser reconhecidas
como relacionavel, e os elementos da estrutura cognitiva se organizam adquirindo novos
significados. “Esta recombinacdo de elementos previamente existentes na estrutura cognitiva
é referida por Ausubel (apud NOVAK, 1981) como reconciliacdo integrativa’.

A aprendizagem significativa pode ser alcancada através de aprendizagem por
descoberta ou por meio de repeticdes, mas esse processo SO € possivel se houver uma ligacéo
entre o conhecimento novo com 0s subsungores existentes na estrutura cognitiva de modo
substantivo e ndo arbitré&rio Sendo o sujeito sempre um elemento ativo, que procura
ativamente compreender o mundo que o cerca, buscando resolver as interrogactes que esse
mundo provoca. S8o vérias as vantagens que a aprendizagem significativa apresenta, tanto do
ponto de vista do enriquecimento da estrutura cognitiva do aluno como do ponto de vista da
lembranca posterior e da utilizagdo para experimentar novas aprendizagens. (MOREIRA,
1999).

A aprendizagem significativa apresenta vantagens em relagdo a memoristica. Nesta os
contelidos s80 memorizados sem elaboragdo ou relacionamento com 0O conhecimento
existente, enquanto na aprendizagem significativa o conhecimento adquirido é retido e
lembrado por mais tempo. Outra vantagem é que esse contelido apreendido facilita a
capacidade de aprender outros contelidos, aumentando o conhecimento do aprendiz. E,
finalmente, mesmo quando esquecido, facilita a aprendizagem seguinte, a reaprendizagem
(PELIZZARI et al., 2002).

Resumindo, o resultado da aprendizagem significativa dependerd, conforme Ausubel
(apud NOVAK, 1981), da maturagéo cognitiva geral, e as subsuncdes relevantes presentes
vao caracterizar esta maturacdo e a disposi¢ao para aprender significativamente. Este processo
leva o crescimento destes subsungores. Nestas condi¢des, a nova informacéo € incorporada na
estrutura cognitiva do aluno, que é peculiar de cada um. O conhecimento anterior do
edtudante sera aterado com essa incorporacdo, tornando-se mais inclusivo; e o novo
conhecimento também se modificara pela maneira especifica como se dard a absor¢cdo no
aprendiz.

Além da aprendizagem significativa, Ausubel (apud MOREIRA, 1999) identifica
outro tipo de aprendizagem: a aprendizagem mecanica que pode ser através de recepcdo ou
por descoberta. Nos dois tipos as novas informagdes sdo aprendidas de maneira arbitraria,
significando que estas ndo interagem com conceitos relevantes existentes na estrutura
cognitiva, isto €, com ago ja conhecido. Para exemplificar, isto acontece quando o aluno
decora formulas, leis e conceitos para fazer uma prova, e depois esquece ou 0 auno alega ter
estudado e na hora da prova ndo consegue resolver as questdes que requer a transferéncia de
conhecimentos. Mesmo assim, a aprendizagem mecanica é necessaria e inevitavel, sendo
importante para reter conceitos que mals tarde servirdo de subsuncores para outras
informacBes construindo novos significados, sendo, portanto, desejavel ou necessaria, ao
iniciar o estudo de novo corpo de conhecimento.

A aprendizagem mecénica pode se dar por recepcdo ou por descoberta. No primeiro
caso, 0 auno recebe a informagéo pronta; no segundo, ele a descobre. Nos dois casos, como
sua estrutura cognitiva ndo dispde de informacdes prévias com as quais possa relacionar a



nova informacgdo, ela acaba sendo armazenada de maneira arbitraria (MOREIRA, 1999;
PELIZZARI et al., 2002).

A teoria de Ausubel pode ser considerada como uma teoria da Subsuncdo ou da
Subordinagdo. Subjuncdo porque ocorre a subordinagdo de um conceito a outro, isto €, ocorre
a incorporagdo do novo conceito a uma estrutura pré-existente, formando um novo
conhecimento, que sdo dispostos de forma hierérquica nesta estrutura, sem fazer tentativas,
para compreender seus significados e implicagdes (MOREIRA, 1999).

2.3 Convergéncia das Teorias

Em relacdo a génese do conhecimento e o seu desenvolvimento as teorias
aprendizagem sdo em alguns pontos conflitantes, mas todas elas convergem para 0 mesmo
objetivo - a aprendizagem Os trabalhos de Piaget de 1950 resumido em 1970, sobre a
Epistemologia Genética, foram a base norteadora para muitas teorias, como a teoria de
Ausubel, sustentada pela aprendizagem significativa.

Encontramos confluéncia nos estudos realizados por Piaget, Vygotsky e Ausubel sobre
a aprendizagem, ou aumento de conhecimento, segundo Piaget (1971, 1973, 1977). Como nos
conceitos claves que se assemelham, ao enfatizar a importancia do sujeito ativo no proprio
processo de desenvolvimento através de suas auto descobertas priorizam 0S mecanismos
psicol 6gicos nos processos de construcdo do conhecimento, ndo sendo estes delimitados em
medidas quantitativas, e a metodologia usada é qualitativa.

Tanto Piaget quanto Vygotsky evidenciam a importancia do mediador na sua funcéo
durante os diferentes niveis do processo de ensino-aprendizagem, desde a informagdo que
deverd ser compativel com a estrutura assimilativa do sujeito, até em situacbes mais
complexas, evidenciam também a relacdo entre 0 sujeito e 0 meio na construcdo dos
processos cognitivos. Ausubel também da énfase ao meio quando afirma que aprender é
estabelecer relagbes substantivas entre 0 que se aprende e o que ja se conhece, atribuindo
significado a0 que se aprende a partir do significado ja existente na estrutura cognitiva
(MERCHAN, 2000).

Piaget estudou a evolucdo do pensamento ao longo da histéria da humanidade e a
natureza do conhecimento em geral e sua evolucdo dentro da sociedade. Ele se preocupava
com uma teoria que explicasse esse processo. Opde-se as teorias que acreditavam no carater
inato do conhecimento que considerava as criangas como “tdbua rasa’ sobre as quais 0
conhecimento se inscrevia. Enfim definiu a concepcdo do construtivismo, isto € 0s
conhecimentos anteriores sdo reestruturados através de processos ativos, durante o qual ocorre
a associacdo da nova informacdo ao que ja € conhecido pelo sujeito, sendo conseqiiéncia desta
interagdo entre sujeito / mundo um novo conhecimento, que vai refletir sobre suas experiéncia
e tudo aquilo que pode abstrair dela.

Na sua teoria Piaget (1971, 1973, 1977), definiu trés conceitos chaves, a assimilacao,
acomodagdo, adaptacéo e equilibracdo sendo que dois elementos sdo fundamentais para
formacéo de novos conhecimentos:. assimilagdo e acomodacéo. Ocorre assimilagdo quando ha
interacdo do sujeito com o objeto, isto €, 0 sujeito usa as estruturas que ja possui para captar
do meio externo, novos eventos, e O organiza possibilitando, ampliando os seus
conhecimentos. Os esquemas mentais (estruturas mentais cognitivas) ou de assimilagdo séo
construidos de maneira continua, pois a cada abordagem a realidade ha construcdo de
esquemas mentais. Nessa integracao as estruturas precedentes podem permanecer invariaveis
ou podem ser mais ou menos modificadas, mas sem descontinuidade com o estado



precedente, isto €, sem serem destruidas, mas simplesmente acomodando a nova situacdo
(PIAGET, 1975).

A acomodacdo ocorre quando 0s esguemas mentais ndo conseguem assimilar a
realidade, o organismo pode desistir ou ocorrer modificagdes nesses esquemas, sob a
influéncia de situagOes externas havendo uma reestruturagdo da estrutura cognitiva, ou sgja,
novos esguemas mentais de assimilagdo sdo construidos. A interacdo do individuo com o
meio ndo sO provoca o registro de impressdes ou formacBes de copias, mas desencadeia
gjustamentos ativos, havendo uma reestruturagcéo da estrutura cognitiva (PIAGET, 1975), e
guando novos esquemas mentais de assimilagdo sdo construidos, ocorre 0 aumento do
conhecimento (aprendizagem).

Durante este processo ocorre um conflito cognitivo, pois 0s esguemas mentais
existentes ndo conseguem incorporar a experiéncia externa apresentada, havendo um
desequilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo, e como € necessario um balanco entre 0s
dois conceitos cognitivos, 0 organismo luta para alcangar o equilibrio entre assimilacéo e
acomodacdo. Este processo € auto-regulador, favorecendo a passagem de uma situagéo de
menor equilibrio para uma de maior equilibrio, chamado de equilibracdo, isto €, quando
ocorre a passagem da assimilacdo para a acomodacdo. “O equilibrio entre assimilacdo e
acomodacdo é a adaptacdo. Experiéncias acomodadas ddo origem a novos esguemas de
assimilagdo, alcancando um novo estado de equilibrio.” (MOREIRA, 1999, p. 82).

Piaget preocupava-se assim, em sempre construir situagdes concretas e conduzir, a
crianga, a pensar sobre situagdes apresentadas através de incentivos; (...) se quiser alcancar o
progresso nas ciéncias, sera mister estimular a crianga a se exercitar nesse processo de
reorganizacd e ndo nos limitar a ministrar-lhe nogdes ja empacotadas e como fossem a
Ultimapalavra’ (PIAGET, 1973 p. 38). Segundo Cunha (1980, p. 45):

(...) A teoria de Piaget ndo sO preconiza a atividade da crianga como
instrumento ke sua aprendizagem, como elucida que, havendo uma sucessdo
de estruturas diferentes no desenvolvimento, a assimilacdo pela mesma de
determinada nogdo vai depender de sua atual estrutura mental.

Moreira (1999) faz uma analogia entre a Teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel, com teorias de outros autores, entre eles: Piaget e Vygotsky, demonstrando que os
diferentes termos e estratégias usados para explicar a aprendizagem, sdo compativeis com o0s
conceitos definidos por Ausubel para a aprendizagem significativa.

Na ¢6tica Piagetiana pode-se dizer que ocorre a aprendizagem significativa, pois todos
os elementos usados para explicar o processo de aprendizagem sdo correspondentes.
Vegamos. Os esquemas mentais de assimilagdo, de Piaget, sdo andlogos as subsuncdes de
Ausubel, podendo, respectivamente, se modificarem ou ndo conforme a realidade apresentada
ou a informagdo recebida para formar conhecimentos. Quando esses construtos tedricos néo
sofrem modificagbes durante o processo de aprendizagem, ocorre a assimilagéo,
correspondendo a aprendizagem significativa subordinada derivativa, e quando € necessaria a
sua modificacdo para subordinar novos conceitos ou proposicoes, ocorre acomodacdo que €
analoga a aprendizagem significativa superordenada.

Atualmente a aprendizagem é vista pelos tedricos piagetianos como um processo
interno de construcdo, onde a informacéo apresentada ndo € suficiente para que ocorra a
aprendizagem, devendo ser construida de acordo com a experiéncia interna subjetiva de cada
aprendiz. “Tanto Ausubel como Piaget, no entanto, concordam em que a o desenvolvimento
cognitivo € um processo dindmico e que a estrutura cognitiva esta sendo constantemente
modificada pela experiéncia” (MOREIRA, 1999, p. 30).



Vygotsky desenvolveu a teoria socio-cultural do desenvolvimento cognitivo tendo
como base o desenvolvimento do individuo resultante de um processo socio- histérico, onde a
relacdo do individuo com o meio favorece o desenvolvimento cognitivo, inclusive pela
questdo cultural. Esta interacdo social € fator fundamental para uma transmissdo dinémica
(inter e intrapessoal) do conhecimento construido e é através dos processos sociais que 0
pensamento, linguagem e comportamento voluntario (processos mentais superiores) s&o
originados. As interacOes sociais sdo destacadas por Vygotsky, como espaco privilegiado de
construgdo de sentidos, e, portanto da linguagem como criagdo do sujeito, que é a chave para
a compreensao da natureza da consciéncia humana, juntamente com o pensamento (MACIEL;
2001).

Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, € 0s nUmeros) e o0s instrumentos (tudo
aquilo que é usado para fazer alguma coisa), sdo criacBes da sociedade, instrumentos do
mundo fisico, inscrita no percurso da histéria humana. Para alcancar o desenvolvimento
cognitivo € necessério que as relagdes sociais sejam mediadas por estes instrumentos e signos
para converterem em fungdes mentais, sendo, portanto, através das interacBes sociais, que 0s
instrumentos e signos so apropriados pelo sujeito. Neste processo ocorre a internalizacdo. A
internalizacdo, termo usado por Vygotsky (1994), é um processo que envolve uma atividade
externa e que deve ser modificada para tornar-se uma atividade interna, € interpessoal e se
torna intrapessoal.

A internalizacdo produz transformacGes comportamentais, sendo fundamental para o
desenvolvimento e funcionamento psicol égico humano. Para Vygotsky a atividade do sujeito
refere-se a0 dominio dos instrumentos de mediacdo, inclusive sua transformacdo mental que
esta sempre em movimento e mudanca, e para “situar a relacdo aprendizagem e
desenvolvimento, propde a categorizagdo de dois nivels de desenvolvimento: o nivel rea e o
nivel potencia”. Baseado na identificacdo desses niveis elabora o conceito da zona de
desenvolvimento proximal:

A distdncia entre o nivel de desenvolvimento rea, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais

capazes (VYGOTSKY, 1994, p. 97).

Pode-se considerar que h& aprendizagem significativa baseando-se na teoria de
Vygotsky, pois existem pontos cmpativeis com a teoria de Ausubel, que ao apregoar que
para haver aprendizagem € necess&rio que as informagfes sgiam incorporadas a estruturas
cognitivas para que sejam construidos novos conhecimentos, “(...) o significado I6gico dos
materiais de aprendizagem se transforma em significados psicolégico para o aprendiz”
(AUSUBEL, 1963 apud MOREIRA, 1999, p.93).

Da mesma forma na teoria de Vygotsky, os instrumento e signos, considerados os
materiais da aprendizagem sdo internalizado, e através desse processo, a internaizacdo de
instrumento e signos, que se da o desenvolvimento cognitivo. As outras situagdes que podem
ser consideradas similares sdo: a negociacdo de significados que corresponderia a
aprendizagem significativa subordinada, onde “a nova informac&o interage com significados
claros, estaveis e diferenciados, ja existentes na estrutura cognitiva” (MOREIRA, 1999, p.
93), dterando-a e atribuindo a ela, um novo significado. Na aprendizagem significativa
superordenada, quando a informagdo é mais abrangente do que o subsuncor existente néo
podendo este absorvé-la, é assimilada pela nova informacédo, “emergindo novos significados
pela unificacéo e reconciliacdo integradora de significados ja existentes” (lbid. p.93-94). Na
aprendizagem por recepcdo, que requer um intercAmbio de significados assemelha-se ao



processo de internalizagcdo de significados onde “O individuo ndo tem de descobrir o que
significam os signos ou como sd0 usados os instrumentos. Ele se apropria (reconstroi
internamente) dessas construcdes via interacéo socia” (lbid. p. 94).

Outro ponto comum entre Vygotsky e Ausubel foi o enfoque dado a linguagem, para a
aprendizagem. Vygotsky deu énfase a linguagem na congtituicdo do individuo, a sua
importancia para ainteracéo social e para a construcéo de sentidos, sendo o veiculo central do
processo de internalizac&o da cultura, fornrecendo os conceitos, as formas de organizacéo real,
amediacdo entre o sujeito e 0 objeto do conhecimento; sendo o veiculo formador das functes
mentais superiores, como a consciéncia e o plangjamento. Assim também para Ausubel (1968
apud MOREIRA, 1999) a linguagem € importante para uma aprendizagem significativa, pois
€ ela que facilita a interacdo socia para a aquisicdo de conhecimento € necessaria a
aprendizagem verbal, sendo através da linguagem e da simbolizacdo que se torna possivel a
maioria de formas complexas de funcionamento cognitivo. (MOREIRA, 1999).

2.4 A Construcdo do Conhecimento

Quais as condigdes necess&rias para adquirir conhecimento?Ausubel apud Novak
(1981, p. 9) afirma: “O mais importante fator isolado que influencia a aprendizagem € o que o
aprendiz jA sabe. Determine isto e ensine-0 de acordo”. A importancia que é dada ao
conhecimento prévio do aluno, orienta a agdo educativa, que é condicionada pelo nivel de
desenvolvimento dos alunos, para que as novas informagdes possam ser elaboradas
transformando em conhecimentos. A estrutura cognitiva é diferente em cada individuo, pois
cada um tem a sua prépria experiéncia apresentando cada um, diferencas em seus esquemas
cognitivos e “uma das condicbes para a ocorréncia da aprendizagem significativa € que o
material a ser apreendido sgja relacionavel a estrutura cognitiva do aprendiz’ (MOREIRA,
1999, p. 20) e que “(...) a aprendizagem é uma mudanga no comportamento de um organismo
decorrente de experiéncias anteriores’ (MOREIRA, 1999, p. 47). E necess&io que a escola
tenha a missdo de: “(...) também conduzir ao desenvolvimento intelectual, fornecendo-Ihe
oportunidades Ues, que o desafiem aavancar” (BRUNER , 1999, p.55).

Segundo Santos (2003, p. 54)

O conhecimento resulta da dindmica dos aspectos do fisico, do biolégico e
do socid, insepardvels e smulténeos. Tudo que existe no ambiente
influencia 0 organismo, que O capta e 0 integra ao processo de construcao,
transformando 0 seu pensamento. O conhecimento ndo €é somente a
assmilacdo através dos 6rgaos sensoriais. O conhecimento é resultado da
atividade auto-organizativa do homem.

Quando temos conhecimento € possivel identificar, compreender, conceituar,
manipular com acdes que demonstram dominio cognitivo, elucidando aquela realidade. “O
conhecimento € em sintese uma forma de entendimento da realidade” (LUCKESI, 1994, p.
123).

O gue vem a ser o conhecimento? Conforme Luckesi (1994), “o conhecimento € a
compreensdo inteligivel da redlidade que o sujeito humano adquire através de sua
confrontagdo, com essa mesma realidade.” Assim, arealidade exterior va adquirir no interior
do ser humano, uma forma abstrata, pensada, que lhe permite saber e dizer 0 que essa
realidade é.

Para a construcdo de conhecimento quais condigdes sG0 necessarias, e como ocorre o
processo? Sdo indagacdes que os psicologos educadores e outras pessoas envolvidas na



educagdo, procuram justificar através de estudos e posterior teoria. Vale apenas lembrar que
dentre os requisitos para aprender (LIBANEO, 1992), enfatizou aimportancia de incentivar o
aluno, pois val despertar a sua motivagdo, condicdo importante para canalizar o interesse,
desgjos para as tarefas de estudo, levando-0 a aprendizagem. Nos seus estudos, Ausubel faz
também referéncia a essa condicdo quando se refere a0 “querer do aluno de aprender
significativamente’.

Para Piaget (citado por HERNANDEZ, 1998, p.135) a producéo (aguisicdo) do
conhecimento deve ser compreendida como um processo de autoconstrucdo continua; a
génese do conhecimento é aplicada através da funcdo adaptativa dos sujeitos em sua interacéo
COmMo 0 Meio.

Macid (2001, p. 88) afirma que “o0 conhecimento € uma construcdo permanente,
afetiva e continua, que resulta das trocas dial éticas dos individuos com o0 meio”, referindo-se a
aprendizagem como processo interno de construcao.

Conforme Santos (2003) a construcdo de conhecimento € um processo ativo, com
movimentos permanentes, cuja atividade do homem é autopoiético, ocorrendo uma
negociacao do sujeito com o ambiente. Essa construcéo ndo € feita somente de acertos, mas de
acertos e erros. Ela considera que

A aprendizagem significativa tem por meta fazer com que o conhecimento
repercuta na auto-organizagdo dos individuos, provocando neles uma nova
estrutura de explicacéo da realidade, superando o pressuposto cartesiano da
realidade vélida para todos (SANTQOS, 2003, p. 91).

O conhecimento, em sintese, € construido envolvendo a redlidade de cada um, e
conforme a representacéo que esta realidade € construida em nossa mente, ou Sga, O
entendimento que cada individuo atribui a essa realidade com significados préprios, capacita
a0 individuo a compreender essa reaidade, podendo agir com adequagdo. Portanto é o
resultado da relacéo entre o sujeito que desgja conhecer (com funcéo adaptativa) e o objeto a
ser conhecido ou se da a conhecer (interacéo), nesta relacdo ambos se transformam; € uma
atividade realizada por meio da razéo e/ou experiéncia. (SANTOS, 2003).

De cada conceito, de cada duvida, de cada erro e de discordancia que surgem, durante
as aulas, na qual estamos transmitindo informacfes, € importante para uma construcdo de
conhecimento, e nds professores temos 0 dever de conscientiza-1os que uma participacdo
ativa, pois aguele momento € um fator preponderante, pois vai prepara-los para a vida em
sociedade, se reestruturam e ‘aprofunda o espirito de autonomia Santos (2003, p. 59) ainda
destaca:

As informagdes ou aulas de professores sO se tornam significativas quando
afetam a estrutura conceitual elaborada para interpretar e reagir diariamente
aos fenbmenos e circunstancias da vida. Do contrario, as informacdes ficam
justepostas na area cerebral pertinente @ meméria, sendo lembradas
esporadicamente, segundo as circunstancias.

A medida que as informacdes atingem a estrutura conceitual do aluno, serdo ali
elaboradas, e essa nova experiéncia leva a um novo conhecimento. Esses conhecimentos
sofrem modificagdes mais adiante, e por isso, podem ser relacionados a um conjunto mais
amplo de novas informacdes em aprendizagem subsequientes.

Para essa construgdo de mnhecimento quais condi¢fes sdo necessdrias, e COmo sera
possivel incentivar esse processamento e como ele acontece? Sdo indagagdes que 0s
psicologos educadores e outras pessoas envolvidas na educacdo, procuram justificar através
de estudos e posterior teoria. Vale apenas lembrar que dentre os requisitos para aprender,



(LIBANEO, 1992), enfatizou a importancia de incentivar o aluno, pois vai despertar a sua
motivacdo, condig¢do importante para canaizar o interesse, desgjos para as tarefas de estudo,
levando-o0 a aprendizagem. Nos estudos de Ausubel, fez também referéncia a condicédo
gquando se refere ao “querer do aluno de aprender significativamente”.

Em sintese, por tudo que foi exposto até agui, o conhecimento ndo é construido
espontaneamente, sd0 necessrias certas condicbes para facilitar 0 processamento da
informacdo ou sua organizagdo como meio gerador; como uma acdo pedagdgica ou criar
condi¢bes técnico-metodoldgicas, para que hagja esta construcdo. Moreto (2002, p.114)
destaca que o professor cuja acdo pedagdgica adotada € a do Construtivismo
Sociointeracionista deve conhecer:

as caracteristicas psicologicas do desenvolvimento de seus alunos para
entender as concepgoes prévias ja construidas e as estruturas ja estabel ecidas
capazes de congtituir-se em ancoras para novas aprendizagens.

as caracteristicas sociais deles, para entender o contexto e a linguagem dos
alunos.

as caracteristicas cognitivas dos alunos para entender a construcéo de
representacdes das relacbes do sujeito com o mundo fisico e social, num
processo de elaboragdo de conhecimentos com funcdo adaptativa da
inteligéncia.

Luckes (1994) diz que a escola deve possibilitar ao individuo a instrumentacéo
cultural para que ele possa “reivindicar e usufruir os bens materiais e espirituais desta
sociedade” (LUCKESI, 1994, p 157), deve criar condigdes favoréveis através de
procedimentos, que levam os educando a assimilarem ativamente, isto €, possam receber,
exercitar, aplicar e inventar , os conhecimentos, sendo que estes procedimentos devem
possibilitar a0 educando a aproximagdo entre o conhecimento existente;, tornar esse
conhecimento como seu usando-os sob forma de habilidade e habito (exercitagdo) e que
garantam ao educando a transferéncia desses conhecimentos para a vida.

Para isso o professor deve ser um facilitador, mobilizando os recursos disponivels para
uma aprendizagem significativa (correta) e desenvolvimento de habilidades, garantindo assim
gue o aluno construa seus conhecimentos, pois sdo eles que vao definir sua capacidade de
interpretar arealidade e de intervir nela para transforma-la. E como mediador, o professor

E coordenador e problematizador nos momentos de didogo em que os
alunos organizam e tentam justificar suas idéas. Aproxima, cria pontes,
coloca andaimes, estabelecem analogias, semelhancgas ou diferencas entre a
cultura ‘esponténea e informa do aluno, de um lado, e as teorias e as
linguagens formalizadas da cultura elaborada, de outro, favorecendo o
processo interior de ressignificacdo e retificagdo conceitual (Garrido, 2001.
p. 130)

O professor deve conhecer 0 seu papel de mediador no processo de aprendizagem e
estar preparado para intervir durante este processo, gudando o auno a ser capaz de
transformar as informagdes em conhecimento, seja por meio de situagdes problema ou por
meio de outras atividades que envolvam acOes reflexivas. Articulando essas técnicas, deve
deixar claros os processos e 0s procedimentos para a construgao do conhecimento, tornando-
0S Menos misteriosos e mais compreensiveis para os aunos (GARRIDO, 2001).



Novak, na década de 70, baseando na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel
introduz os mapas conceituais, que sdo diagramas de significados, de relagdes significativas,
obedecendo a uma hierarquia conceitual, podendo ser construidos através de representacéo
gréfica ou de organizagdo dos conhecimentos. Durante a construgdo do mapa ocorre um
reforco do conhecimento adquirido, tornando as informagdes mais acessiveis e visiveis,
fixando conceitos desde os mais abrangentes ao menos interessantes, e sdo Uteis para negociar
significados, tendo-se mostrado muito Uteis para favorecer a aprendizagem significativa.

As ferramentas para negociar conceitos, segundo Novak e Gowin (1984) séo
representacoes explicitas, abertas, dos conceitos e proposicdes que uma pessoa tem,
permitindo que professores e alunos troquem, negociem significados, até que os
compartilhem, porque os alunos ndo sdo como uma tdbua rasa ou um recipiente vazio que o
professor deve preencher, pois, sempre trazem alguma coisa deles mesmos para a negoci agao.
Permitem também a descoberta das concepcdes equivocadas e das interpretacdes ndo aceitas
(podem ndo ser errbneas) de um conceito, ilustrado por uma frase incluida nele. Quando
representados por hierarquia conceitual, os conceitos mais gerais devem sSituar-se na parte
superior, e 0s conceitos mais especificos e menos inclusivos na parte inferior.

O mais importante, € que 0s mapas conceituais podem ser usados CoOmMo um recurso
did&tico, entre outros, para andlise de curriculo e para avaliagcdo, podendo servir ainda como
instrumento de metacognicao, isto €, de aprender a aprender (NOVAK; GOWIN, 1984), como
organizadores do conhecimento, € um instrumento capaz de evidenciar significados atribuidos
a conceitos e suas relacbes no corpo de um conhecimento, de uma matéria ou de uma
disciplina e o auno ao construi-lo deve ser capaz de explicdlo e ao fazer isso, aprende a
aprender.

Escolas que usam a pedagogia tradicional, considerando o ensino centrado no
professor, que expde e interpreta a matéria, véem o aluno como um receptor da matéria, com a
tarefa decorar (LIBANEO, 1994). Neste cenario os alunos recebem as informagdes sobre os
conteddos curriculares, os quais eram rigorosamente transmitidos, e essas informagdes, muitas
vezes ficam sem utilidade prética, pois paira, em cada aluno, a incerteza de sucesso ao
empregéa- las em situagdes reais, criando frustragdes, contradicdes sociais, levando o homem a
ver o conhecimento como algo muito distante de sua realidade. Acompanha-os, durante todo o
periodo escolar, uma incerteza de que todo o contelido ali memorizado garanta uma vida
promissora na sociedade. Embora o material concreto sga mostrado, demonstrado e
manipulado, o aluno ndo lida mentalmente

Hoje a escola e a sociedade despertaram para uma realidade em que a formagéo
escolar tem como objetivo formar cidad&os com habilidades, no campo afetivo, no cognitivo e
no psicomotor, necessaria para um profissional competente. O novo foco na educacdo escolar
ndo abandona os contelidos, mas deles se utiliza para que o aluno desenvolva essas
habilidades e alcance as competéncias exigidas do novo profissional - cidaddo. Hoje o novo
foco adotado, a aquisicdo de habilidades, é utilizada para que possa, cada vez mais,
desenvolve-la e alcancar a competéncia exigida para profissional-cidaddo (MORETTO,
2002). E para desenvolver habilidades, é necess&ria a aplicacdo concreta nas atividades
préticas, que segundo Demo (2002, p. 9), também é um:

instrumento fundamental para construir a capacidade de construir
conhecimento. Sendo conhecimento construtivo fator instrumental
central das inovagbes na sociedade (...) a questdo (...) do
conhecimento adquirem relevancia particular na formacéo dos alunos
e passa a figurar entre os desafios essenciais do sistema educacional
como um todo. Aprender a aprender e saber pensar, para intervir de
modo inovador, sdo habilidades indispensaveis do cidadéo.



O desenvolvimento cientifico é impulsionado pelo manejo de conhecimento, onde
métodos adotados levam a outros, mais avangados. Assim acontece com 0s aunos que,
durante a sua atividade mental, através da reflexdo, de acordo com a visdo piagetiana,
formar&o novos conhecimentos se aplicarem as mesmos, 0s processos de raciocinio. O “(...)
mangjo e a producdo de conhecimento constituem a mais decisiva oportunidade de
desenvolvimento" (DEMO, 2002, p.10).

A cada momento da histéria humana, os ‘avancos e os ‘recuos do homem obrigam:
no a reconstruir suas representacées (MORETO, 2002). No mundo moderno, aumenta a
relevancia do conhecimento, e esse mesmo mundo que o valoriza, desafia continuadamente a
veracidade desse conhecimento, que sdo impulsionados a reconstrucdo para postar-se a frente
dos tempos. O conhecimento esta sempre sendo reconstruido, porque durante toda a sua vida,
0 homem recebe novas informagdes, que serdo transformadas em conhecimentos, para que
possa acompanhar a evolucdo de um mundo em constante processo de modernizagdo
cientifico.

Estimular a comparar, a deduzir, a antecipar, a inferir procurar explicagoes e solugoes,
desenvolver a atividade mental, participar, interagir com o meio que serdo conduzidos, é
através desses processos de raciocinio que se obtém o conhecimento significativo, onde ha
interacdo entre a estrutura cognitiva inicial e a contetido a ser apreendido. Nessa interacdo
ocorre um processo de modificacdo mutua tanto da estrutura cognitiva inicial como do
contelido que é preciso aprender, congtituindo o nucleo da aprendizagem significativa.
(MOREIRA et al, 1985).

Ausubel (1968) em sua teoria apresenta uma aprendizagem em que o aluno é
respeitado e conduzido para ser parte integrante da constru¢do de seus novos conhecimentos,
com a utilizagdo de termos familiares a eles, valorizando os conhecimentos prévios e
procurando adequar os principais conceitos e idéias da matéria a ser ensinadas a esses
conhecimentos prévios, para gue possam ser acendivel.

A aprendizagem é produto de processos especificos, que podera ser significativa,
conforme Ausubel (apud Novak, 1981), dependendo da maturagéo cognitiva geral, onde as
subsuncbes presentes vao caracterizar esta maturacéo e a disposicéo para a aprendizagem
significativa, esta disposicdo leva o crescimento de subsuncgdes relevantes. Com essas
condicdes, a novainformagado € incorporada na estrutura cognitiva do aluno, que € peculiar de
cada um. O conhecimento anterior do estudante sera aterado com incorporacéo,
tornando-se mais inclusivo e 0 novo conhecimento também se modificara pela maneira
especifica como se dard a absor¢do no aprender. Entre tudo o que foi descrito e com base
nessas informagdes, conclui-se que a teoria de Ausubel contribuird de maneira significativa na
construcao da sociedade do conhecimento. Piaget (2003. p.15) afirma que

(...) conhecer ndo consiste em copiar 0 rea, mas a agir sobre ele e
transforma-lo, de maneira a compreendé-lo em funcéo dos sistemas de
transformagfes aos quais estdo ligadas estas acles. (...) para conhecer 0s
fendmenos, o fisico ndo se limita a descrevé-los tal como aparecem, mas
atuar sobre os acontecimentos, de modo a dissociar @ fatores, a fazé-los
variar e assmila-los a sistemas de transformagoes (...).

“Assim, sendo, 0 conhecimento escolar s poderd vir a ser um conhecimento
significativo e existencia na vida dos cidaddos se ele chegar a ser incorporado pela
compreensao, exercitacdo e utilizacdo criativa’ (LUCKESI, 1994. p. 131).

O sistema educativo € o principal veiculo desta construcdo. Este sistema ndo deve ser
um simples transmissor de conhecimentos j& acabados, mas um complexo de relacfes de



ensino-aprendizagem que possa capacitar o educando, desde a infancia, a se auto-educar, isto
€, pensar e agir com autonomia e, assim descobrirem e construirem o novo conhecimento. A
construcdo do conhecimento € dindmica, porgue depende de reflexdo em cada ac¢éo, levando o
individuo a pensar. E nas atividades préticas esse dinamismo est4 presente. Articular
dialeticamente a prética com a teoria, 0 fazer com o0 saber, e 0 agir com 0 pensar sao
condi¢cbes indispensaveis para a formagdo de sujeitos auténomos, eficientes e criativos
(ARRUDA, 2002).

2.5 0O curriculo e a prética pedagoégica

A resolucdo CNE / CEB n°. 04 / 99, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo profissional de Nivel Técnico, em seu artigo 8° determina que “A
organizacdo curricular, consubstanciada no plano de curso, é prerrogativa e responsabilidade
de cada escold’. Uma vitéria para a educagdo, que ha muitos anos ficava vinculada a
determinacdes superiores, estaticas e submetidas a objetivos que ndo atendiam a realidade das
Instituicdes de ensino. Transferir para a Instituicéo a responsabilidade de definir o curriculo,
podendo flexiona-lo conforme cada realidade socia foi um passo para a formagdo de
profissionais que vao atender as necessidades sociais. Conforme o Parecer CNE/CEB n°.
33/2000: Néo existe mais curriculo minimo predefinido por habilitacdo profissional. O que
existe agora sdo diretrizes Curriculares Nacionais que orientam as escolas na elaboragéo de
planos de curso coerentes com perfis profissionais de conclusdo, definidos pela propria escola
aluz das referidas diretrizes Na construcéo do curriculo a escola:

(...) deve conciliar as demandas identificadas, sua vocagéo ingtitucional e sua
capacidade de atendimento. (...) assegurando sempre a construcdo de
curriculos que, atendendo a principios norteadores, propiciem ainsercéo e a
reinsercdo profissional desses técnicos no mercado de trabalho atual e futuro
(PARECER CNE/CEB r°. 16/ 99)

Grillo (1991) quando escreve sobre a Construgdo Socia do Curriculo, procura mostrar
gue o curriculo em cada época recebe uma definicéo estando, portanto diretamente ligados a
interesses politicos e sociais, ressaltando seus enfoques e sua verdadeira funcéo na escola.
Fazendo uma retrospectiva, a autora, ressalta a maneira como era determinado e a sua
organizagdo, feita em torno de conjuntos de disciplinas diferenciadas e isoladas de um
contexto e seguindo procedimentos e conteldos pré-estabelecidos. Procurando, conforme
objetivos, atender aos interesses da sociedade, ou sga, traziam sempre atrés de s
condicionantes socio-politico-culturais os quais determinavam diferentes visdes do homem e
da sociedade e embutidos, o tipo de ensino que deveria ser desenvolvido A cada época o
curriculo recebia diferentes enfoques dentre eles. o tradicional, o da auto-realizacdo e
recentemente, da reconstrucdo social. No enfoque tradicional, a énfase era dada as disciplinas
isoladamente, sendo os contetidos transmitidos de forma linear e unilateral, onde o professor
era centro, transmitia 0 conhecimento com a autoridade outorgada, sendo o aluno um ouvinte
passivo que recebia os contelldos que eram necessarios, € nas atividades quando eram
cabiveis havia um pouco de flexibilidade, sendo muitas vezes repetitivas. Varias criticas
existem relacionadas a esse tipo de curriculo, onde o questionamento centrava na
impossibilidade da reflex&o do aluno, e na figura do professor autoritéria, onde a transmisséo
do contetido era feita mecanicamente No enfoque da auto-realizagdo o centro do processo
aprendizagem é o aluno, sendo ele que selecionava seus objetivos, facilitando assim a
autodescoberta e auto-realizacdo e, portanto, a aprendizagem. O professor € um facilitar,



auxiliando no processo de aquisicdo de conhecimento. Mas néo interfere nas decisdes do
aluno, sendo os conteidos a ser aprendidos aqueles que possuissem relevancia socia e que
trouxessem o enriquecimento pessoal. O enfoque mais recente € 0 da reconstrugcdo social, em
gue a comunidade faz parte do sistema, ha flexibilidade na seqiéncia das disciplinas,
articulando a interdisciplinaridade, quando possivel, o confronte de idéias, a discussdo, o
conflito e o debate, os quais séo favorecidos no ambiente educacional; procura estimular o
pensamento critico do educando e valoriza-10 e a conseqgiiente formagdo da responsabilidade e
da audécia do aluno para que aprenda a tomada de decisdo e assumindo-as. Neste enfoque as
escolas sd0 agentes de mudanca que transforma a sociedade, sem causar prejuizo ao
desenvolvimento individual, a partir da pratica responsavel da liberdade. Este enfoque é
considerado por alguns autores um projeto gque orienta o futuro politico de um pais e para a
construcdo socia do curriculo numa perspectiva critica, necess&rio se faz uma estreita
vinculagdo com a realidade, com o contexto social. Cidaddos criticos e participaivos sao
formados a partir de compromisso da prética educativa.

Assim, respeitando a base nacional comum dos fundamentos tragados, € construido o
projeto pedagdgico, sendo a etapa seguinte a construcdo de curriculo, em um processo
dinamico, que permite sua elaboracdo, tendo como meta um curriculo cujo objetivo é de
formar profissionais com um perfil coerente com a sua futura ocupacgdo, possuindo um
referencial tedrico comum que os sustente,sendo também um instrumento importante na
interacdo social. Segundo Machado (apud FERREIRA NETO 1998, p. 77) o curriculo reflete
a concepcdo de homem de sociedade que se quer formar, o que definird entre outras uma
forma de organizacdo do trabalho na escola, as posturas dos educadores, a selecdo e
organizacao dos contetidos, a metodologia de trabalho na escola e o sistema de avaliagdo. O
curriculo € um importante elemento constitutivo da organizag@o escolar. Implica a interagdo
entre sujeitos que tém um mesmo objetivo e a opcdo por um referencial tedrico que o sustente.
“E uma construgao social do conhecimento, pressupondo a sistematizacio dos meios para que
esta construcédo se efetive.”

Werneck (1995) ao falar sobre os problemas da educacéo brasileira, diz que a escola
esta sempre desligada da realidade da sociedade, sendo assim as empresas procuram sanar
essa falha da educacéo, de ndo prepara cidaddos competentes para solucionar os problemas
gue surgem, através de desenvolvimento de pesquisas, procurando a participacdo de todos
guando se trata de controle de melhoria da qualidade e da producéo, assm melhorar seus
padroes, enquanto “a escola fixa a evolucdo na capacidade, por vezes estética, de seus
curriculos e programas enfadonhos para dar seguranca as corporagdes dos varios profissionais
envolvidos com o sistema de ensino e os educandos ficam relegados a planos abaixo das
necessidades e exigéncias da sociedade” (p.32)

Por essas caracteristicas, entre tantas, a escola deve ser mais agil na construcéo de um
curriculo adaptado aos tempos, e essa construcdo deve ter a participacdo de todos os
envolvidos no processo de educar, e os professores, particularmente, envolver-se ativamente
nesta producdo de materiais curriculares adequados, por serem eles 0s sujeitos desse processo,
onde o concretiza por meio de atividades pedagdgicas. “(...) o curriculo molda os docentes,
mas é traduzido na prética por eles mesmos. A influéncia é reciproca’ (SACRISTAN, 2000,
p. 165). “O curriculo expressa os contelidos da instrucdo, nas matérias de cada grau do
processo de ensino. Em torno das matérias ® desenvolve o processo de assimilagdo dos
conhecimentos e habilidades” (LIBANEO, 1994, p. 53).

2.6 Concepcao de Educacao

A educacdo € uma resposta da finitude da infinitude. A educacéo é possivel
para 0 homem, porque este € um ser inacabado e sabe-se inacabado. Isto



leva-o & sua perfeicdo. A educacdo, portanto, implica uma busca realizada
por um sujeito que € o homem. O homem deve ser sujeito de sua propria
educacdo. N&o pode ser 0 objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém (...)
A consciénciareflexiva tem ser estimulada: conseguir que o educando reflita
sobre sua propriarealidade. A educagdo deve ser desinibidora e ndo restrita.
E necessario darmos oportunidade para que os educandos sgjam eles
mesmos (FREIRE, 1979, p. 28).

A educacdo é realizada usando principal mente a palavra, instrumento este que reflete a
realidade, levando o aluno arefletir, a compreender e a sonhar, capaz de transformar mentes e
construir sentidos antes ndo percebidos, diminuindo a distancia entre a teoria e a prética nas
escolas. Macidl (2001, p. 67) diz que cada palavra, antes de tudo, é uma reflexé@o generalizada
da redlidade e que a relagdo entre 0 pensamento e a palavra € um processo Vvivo no qual a
palavra confere vida ao pensamento e desenvolve significados e sentidos. E para isso 0
educador deve ser praticante da sua &rea de conhecimento, ser uma ferramenta do saber do
aluno. Se ele for apaixonado pela sua &rea de conhecimento e for capaz de encantar, 0 aluno
podera perceber que existe algo pelo qual alguém de fato se interessou e que talvez possa
valer a pena seguir o mesmo caminho. Mas se essa ndo for a realidade vivida pelo professor,
se ele apenas transmitir aquilo que leu nos livros, por mais que ele fale de determinado
assunto, todo o corpo estara dizendo o contrario e o aluno provavelmente ter4 aquele
conhecimento como algo para apenas ser cumprido, porque a mente humana € capaz de fazer
leituras bastante profundas dos detalhes aparentemente insignificantes, mas que afetam o
processo ensino-aprendizagem.

O espaco formador do aluno comega na sala de aula, onde ele aprende a pensar,
elaborar e expressar melhor as suas idéias, através de novas informacOes recebidas,
teoricamente elaboradas, e procedimentos cientificos através das quais ressignifica suas
concepcdes (GARRIDO, 2001).

A escola exerce influéncia sobre o individuo que por ela passa, pois participa de sua
educacéo, sga influéncia maior ou menor, a mais ou menos duradoura, mais o que €
importante é a qualidades da experiéncia vivenciada ali na escola. Assim através de
investigacdo em atividades escolares, podem as habilidades mentais e manuais do aluno se
desenvolver, assim como atitudes podem ser formadas, aumentando a capacidade do aluno a
solucionar problemas cotidianos. Trabalhos abertos, onde os alunos participam ativamente,
contribui para uma motivagdo, onde busguem o conhecimento e constroem novos
conhecimentos pelo seu proprio esforgco (MORAIS, 1988).

A informacdo recebida na escola deve ser interpretada pelo auno e para isso €
necessario que as agdes do conhecimento sejam trabalhadas durante as vérias situacfes de
aprendizagem, utilizando todas estas para estabelecer relacbes, comparar, diferenciar,
experimentar, analisar, atribuir significado e sistematizar os conceitos envolvidos num
processo continuo de (re) construcdo do conhecimento (PIAGET, 1977). Toda vez que uma
acdo € redlizada concretamente, resultando um produto papavel, ha uma construcdo de
conhecimento (VALENTE 1999). Vivenciar situagdes reais e importantes, para que possa ter
conhecimento ch realidade concreta, onde através do processo de compreensdo, reflexéo e
critica da situacdo real vivida, acanca o nivel critico de conhecimento, onde o educando
aprende, pois este foi um ato de conhecimento, ndo de imposicdo e memorizagdo. O processo
de assimilagdo de conhecimentos, asssm como o0 desenvolvimento das habilidades, é definido
por sequéncias de atividades onde o professor e alunos aprimoram a capacidades cognitivas
(pensamento independente, observaco, andlise, sintese e outras) (LIBANEO, 1994).



A escoladeve ensinar o aduno a aprender a aprender, preparando-o0 para ser um agente
transformador da sociedade, capaz de analisar e avaliar as relagoes existentes e de equacionar
0s problemas, alcancando, assim, a transformacédo dessa sociedade (MORETTO, 2002).

O fundamento do conhecimento é a praxis, como afirmam Marx e Engels, porque o
homem s6 conhece aquilo que provém de sua atividade, onde atua praticamente, o que
conferira materialidade ao pensamento (FRIGOTTO, 1998).

A escola transmite aos educardo as habilidades cognitivas como também as normas e
principios de conduta, através de experiéncias escolares, que poderdo utilizar em suas
atividades profissionais futuras (GUIRROUX, 1997). Assim a educagdo ndo € neutra, o
procedimento educativo que vigora no momento é que vai moldar o homem, e nessas
interagOes durante as experiéncias escolares vai adquirindo conhecimentos e o saber fazer,
compartilhando com seus semelhantes esses saberes, gjudando-o a se relacionar, construindo
0 homem do amanha

No ensino de ciéncias, por exemplo, 0 contato com 0 meio ambiente desenvolve nos
jovens as habilidades, as atitudes e os tracos de cardter. Assim o aluno deve ser bem
direcionado, através de diferentes incentivos ao pensamento e a criatividade, proporcionando
condicOes para que ele viva de verdade, ensaiando de imediato na escola, 0 experimento de
viver. O conhecimento € produzido por experiéncia ativa, pois ali o aluno procurarevolver as
dificuldades reais, 0 auno aprende a pensar, interrogar a natureza, colher informagoes
necessarias e usar 0 conhecimento e o pensamento com eficiéncia, efetivando a
aprendizagem, que € um processo progressivo (experiéncias vivenciadas) que provoca
mudanca comportamental (HENNIG, 1994). A acdo do educando sobre o objeto e sua
interacdo com a realidade, provocam a construcdo de conhecimento, portanto é importante
esta relagao sujeito-objeto-realidade (VASCONSELLOS, 1995).

Silva, citado por Arruda (2002), defende uma educacdo formativa, na qual o educando
segja 0 sujeito de sua propria educacéo, e que esta educagéo sgja participdiva, ligada a vida;
formando um homem integral; desenvolvendo os valores morais e estéticos; que permita
adquirir as habilidades necessarias para se encaminhar na vida; que desenvolva o sentido
socid e solidario, e ndo egoista individualista e competitivo; uma educacdo que promova a
reflex&o, a atitude critica e autocritica libertadora.

A inteligéncia prética e a abstrata vao se formar somente quando a fala e a atividade
prética convergirem, dando origem a essas formas puramente humanas de inteligéncia, sendo
este 0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual (Vygotsky,
1998). “(...) é a educagdo de quaidade que permite visumbrar, definir e amear
oportunidade. Quer dizer, a propria idéia de oportunidade de desenvolvimento somente se
desenvolve em ambiente educativo marcado pela qualidade formal e politica” (DEMO, 2002.
p. 98). A funcéo da escola é educar, que estd além das fronteiras do ensino-aprendizagem, por
que:

(...) indui uma sé&ie de vaores a serem discutidos como o educando,
reavaliados aém dos objetivos cognitivos, provocando no educando a
oportunidade indispensavel de questionar os valores passados pela escola e
pelos professores. Educar envolve mais a qualidade que a quantidade,
envolve objetivos mais afetivos que cognitivos. Desenvolve o ato educador o
processo de pensar, do avaliar, do querer e do desgar; (...) (Werneck, 1995,
p. 31).

Oportunizando ao educando entrar em contato como um universo social e relaciorar-
se com ele. Este universo cada vez mais amplo e complexo, preparando para uma convivéncia
social, formando-o cidadéo.



Fatores diversos devem ser considerados (culturais, sociais, historicos, politicos,
econdmicos e antropol 6gicos), para que a escola possa formar cidadaos conscientes, capazes
de intervir na sociedade e modifica-la, cumprindo o seu papel social. GIROUX (1997)
argumenta que as escolas fazem mais do que fornecer instrucdes. Elas oferecem normas ou
principios de conduta que sdo apreendidas através das experiéncias escolares sociais variadas
gue influenciam a vida dos estudantes.

No educar forma-se a personaidade do individuo, e vinculados a nova
personalidade estéo os valores éticos e sociais, dando condi¢es para uma adaptacéo na
sociedade. Libaneo (1994) afirma que a educacdo escolar é uma tarefa eminentemente social,
pois a sociedade necessita prover as geragbes mais novas dagueles conhecimentos e
habilidades que vao sendo acumulados pela experiéncia social da humanidade.

Conforme Libaneo (2005) a escola deve ser vista como uma comunidade de
aprendizagem, onde ha intercdmbio de conhecimentos e onde as pessoas aprendem com a
organizacao escolar, assim como a escola aprende com as pessoas através das interacoes, em
gue os objetivos, 0s \alores e as praticas sdo compartilhados. A organizagdo escolar € um
espaco onde todos compartilham conhecimentos, acdo, recriagdo ativa da cultura,
significados, e através do trabalho conjunto e da reflexdo compartilhada sobre os planos de
trabalho, problemas e solugdes sobre a aprendizagem dos alunos. Com relagcdo ao
funcionamento a escola torna-se um local onde os valores e as préaticas sdo compartilhados.
Como responsavel pela formacdo do profissional, é o local onde o aluno tem oportunidade de
decidir sobre 0 seu trabalho e aprender mais sobre a sua profiss&o, sendo, assim, a escola, um
espaco de formacdo e de aprendizagem. Segundo Libaneo (1992) educar € uma paavra
originada do latim, educare cujo significado € conduzir de um estado a outro, € modificar
numa certa diregdo o que é suscetivel de educar.

Para Perrenoud (1999, p. 168) "ensinar é esforcar-se para orientar o processo de
aprendizagem para 0 dominio de um curriculo definido, 0 que ndo acontece sem um minimo
de regulacéo dos processos de aprendizagem no decorrer do ano escolar” Ao regular os
processos de aprendizagem, ele é apreciado, portanto avaliados, sendo instrumento importante
para a manutencéo e o aprimoramento do sistema educacional, e para obter informacgdes sobre
o0 aprendizado dos alunos, permite que o professor possa identificar em que parte do conteido
os alunos tiveram dificuldades, e reparar as falhas detectadas em tempo, para um melhor
aproveitamento do educando (CASTRO e CARVALHO, 2001).

A avaliacdo em nivel educacional, conforme Rabelo (1998) geramente é redizada
somente para 0s alunos, com o proposito de verificar a sua aprendizagem como um produto,
mas também devem ser avaliados os objetivos propostos no processo ensino aprendizagem, 0s
conteddos e as propostas de intervencdes didaticas com os materiais e 0s recursos utilizados.
O autor cita algumas categorias de avaliacdo, quanto a regularidade com que sdo realizadas e
guanto a formac&o. Quanto a regularidade pode ser continua ou pontual. A continua é
realizada pelo professor de forma regular, em sala de aula, durante todo o processo de ensino-
aprendizagem, e a pontual sO acontece no final de um periodo letivo, ou quando o trabalho
proposto ja esta concluido.

Quanto a formagdo, a avaliacdo pode ser diagnéstica ou formativa. Na aaliagéo
diagnostica o professor procura identificar as dificuldades dos alunos para aprender certas
sequéncias de ensino que serdo estudadas, tracando estratégias de acdo para solucionar essas
dificuldades. A avaliacéo formativa tem a finalidade de proporcionar informagdes acerca do
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem, para que o professor possa g ust&
lo as caracteristicas das pessoas a quem se dirige. Esse tipo de avaliagcdo tem as caracteristicas
desgjdveis para 0 processo ensino-aprendizagem, pois permite que o aluno, durante as
atividades possa corrigir eventuais @ros e analisalos, e através da reflexéo aprendo, e aos
professores, permite gjustar estratégias ja tracadas. Para Rabelo (1998) avaliar, assm como



ensinar, € um ato politico e para que sgja adequadamente politico, precisa instrumentalizar-se
no conhecimento. Segundo Libaneo (1994) dentre as varias caracteristicas da avaliacdo, a
objetividade é uma delas, pois comprova os conhecimentos que o aluno realmente assimilou
de acordo com os objetivos tragados dos contetidos trabalhados, pois “(...) os contetidos de
ensino sdo transmitidos para que os alunos os assimilem ativamente e os transformem em
instrumentos tedricos e praticos para avida pratica’ (p. 228).

2.7 Importancia das atividades pr éticas

No Parecer CNE/CEB n ¢ 16/99 o "conhecimento é entendido como o que muitos
denominam saber. A habilidade refere-se a0 saber fazer relacionado com a pratica do
trabalho, transcendendo a mera acdo motora’, portanto a habilidade € o resultado das
aprendizagens consolidadas na forma do saber-fazer, nas agoes qualitativas que se manifestam
em comportamentos observavels. No mesmo parecer a competéncia é definida como: "a
capacidade da articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades
necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho," enfatizando que a competéncia envolve o agir, o saber fazer, incluindo o decidir e
agir em sSituagbes imprevistas, mobilizando seus conhecimentos com capacidades de
julgamento, em situacdes concretas

Para mostrar sua verdade, o conhecimento tem que adquirir corpo na
propria realidade, sob a forma de atividade prética, transforma-la. (...)
a prética ndo fala por s mesma: os fatos préticos, ou fenbmenos, tém
gue ser identificados, contados, andisados, interpretados, ja que a
redidade ndo se deixa revelar através da observacdo imediata; (...)
(KUENZER, 2003).

Para 0 agir e o saber fazer so necessarias atividades préticas que ndo descorsiderem
os valores da teoria, entendida como um conjunto de conhecimentos que explicam a realidade,
isto € os fendmenos e suas causas (GANDIN, 1983, p.93). E através desse conhecimento
tedrico que o educando busca consolidar no concreto, o conceitual, explicando as questdes,
procurando as causas, argumentando e discutindo os paradigmas tedricos, onde passardo a
entender as teorias ainda ndo compreendidas, além de reconstrui-la de uma maneira mais
consistente, reformulando conhecimentos, propiciando o desenvolvimento de habilidades
inerentes a sua formacdo. Para que uma teoria sgja aceita, € necess&ria a sua confirmacéo
através de experimentos, os quais possibilitam explickla, dando-lhe consisténcia e
confiabilidade. Negar a0 aluno a articulagdo teoria-préatica € impedi-lo de compreender
conceitos, adquirir habilidades e transformar o saber intuitivo em saber consciente, em um
universo rico de explicagbes, no qual a natureza proporciona oportunidades de aplicar as
teorias e compara-las, sendo este o ponto ideal para a construcdo de novos conhecimentos
(POPPER, 1975).

Para Candau (1993, p. 54) "a visdo de unidade esta centrada na vinculagdo, na unido
entre ateoria e pratica, e (...) esta unidade é assegurada pela relagdo simulténea e reciproca, de
autonomia e dependéncia de uma em relacdo a outra’ e devem ser bem plangadas e
orientadas para que possam estimular o conhecimento cognitivo, desenvolvendo o processo
de aprendizagem significativa. Nas aulas expositivas e demonstrativas, cabe ao professor
certificar-se de que o aluno compreendeu cada etapa propostas. Segundo Piaget (1998, p. 17)
"compreender € inventar ou reconstruir através da reinvencao, e sera preciso curvar-se ante
tais necessidades se 0 que se pretende para o futuro € moldar individuos capazes de produzir



Ou Criar e ndo apenas repetir’, e paraisso € preciso durante sua exposi¢do, formular perguntas
e provocar debates, fornecendo subsidios e pedir resolucdo de problemas hipotéticos,
permitindo assim a reflexé@o e andlise da questéo apresentada dando a oportunidade ao aluno
de expor sua decisdo, pondo em pratica 0 conhecimento cognitivo, o que garante ao professor
gue houve apropriagdo do conhecimento desenvolvimento de habilidades por parte dos
educando.

A funcdo do professor é ensinar, fazer aprender, e sem a sua finalidade de
aprendizagem, o ensino ndo existe. Porém, este ‘fazer aprender’ se d& pela comunicacdo pela
aplicacdo. O professor € um profissional da gestdo de condicbes de aprendizagem (...)
(ALTET 2001, p. 26). Ele deve orientar os alunos para a prética, selecionando contetidos
relacionados aquele momento, dando as informagfes necessérias para que possam aprender a
aprender e criando situacOes para 0s questionamentos construtivos durante estas atividades.

O professor € parte ativa do processo educativo, devendo, além de transmitir ao aluno
informagdes, ensina-10 a ser critico e a aprender a aprender, interagindo com o mundo dos
objetos e das pessoas, reconstruindo e apropriando-se dos novos conhecimentos. Segundo
Freire (1983), Vygotsky (1998) e Wallon (1989), conhecimento é algo construido pelo sujeito
com interacdo com o mundo dos objetos e das pessoas. Nessa interacdo, o professor deve
facilitar o processamento da informagéo e organiza-las, dém da interagdo ter qualidade, deve
criar situagdes de aprendizagem que permitam contextualizar conceitos, e descobrir outros
gue emergem, colocando o educando frente a situacdes e problemas que devem ser resolvidos.
Diante destas situagdes novas, 0 auno propde hipoGteses e discute suas proprias idéias,
refletindo criticamente; enfim, pde-se em acdo, em permanente auto-reflexdo, tornando-se um
sujeito com postura ativa, que é o ponto fundamental do processo ensino-aprendizagem.
Segundo Ramos (2003), o fundamento histérico do conhecimento € a motivagdo e o resultado
do agir humano de forma consciente, plangjada, teoldgica e ndo somente adaptativa.

Neste contexto, uma instituicdo de Educagéo Profissional, deve procurar préticas
educativas que possibilitem aos educando a redlizar agdo concreta, mas com um fazer
pensado, habilitando-os para a vida, e através de atividades préticas, possam articular a
teoria/pratica, e onde:

A agdo humana, que tem a virtualidade de apreender densamente a realidade
no plano do conhecimento e de promover mudangas no plano historico-
social €, pois, critico-pratica. Ou sgja, reflexdo e agdo, teoria e pratica
tencionam e fecundam-se respectivamente, ainda que sgja na prética, que as
teorias sd0 testadas e reconstruidas e historicamente vdlidas
(FRIGOTO,1996, p. 160).

Nas atividades préticas o aluno aproxima-se da realidade profissional, podendo assim
testar seus conhecimentos, analisar alternativas para um melhor fazer e nesse processo, 0s
conhecimentos cognitivos emergem, integrando-os na realidade concreta, tendo uma viséo de
unidade entre teoria e pratica, a "préxis' definida como atividade tedrica e prética que
transforma a natureza e a sociedade; préatica, na medida em que ateoria, como guia da acdo, €
consciente (VASQUEZ, 1968).

As atividades préticas constituem um processo de ensino muito questionado, porque
podem se tornar repetitivas. Para criar situacoes de aprendizagem e que estimule o aluno
envolvendo com o que faz, devem ser bem plangadas, ndo um fazer mecéanico, mas um fazer
consciente interagindo com a Situagdo presente, de modo a permitir a aprendizagem
significativa. "Um aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outraforma, seriam
impossiveis de acontecer" (VY GOTSKY, 1987, p.101).



Tanto o aluno como os objetos devem ser ricos em oportunidade, o qual permeia o
aluno a exploré-las relacionando essas novas experiéncias com 0s conhecimentos cognitivos,
portanto reconstruindo-os. O professor deve discutir as situagdes que se apresentam como
resolvé-lo ou entdo sobre o aprender (onde e como buscar informagdes) trabalhando
diferentes tipos de conhecimentos implicados, oportunizar o auno a ser critico, criativo,
construindo seus conceitos, articulando a interdisciplinaridade onde havera uma
aprendizagem, que é vista como processo de interacdo social que gera adaptacdo das
estruturas mentais do sujeito, ou sgja, € um processo de tomada de consciéncia, pelo
educando, das propriedades dos objetos e das suas proprias agdes ou conhecimento aplicado
aos objetos. Desse modo, a passagem de um nivel de conhecimento a outro se realiza por
meio de interagdo de fatores internos e externos, consequente ampliagdo do conhecimento,
nao é suficiente dizer que os alunos precisam dominar os conhecimentos, € necessario dizer
como fazé-lo, isto &, investigar as técnicas e métodos seguros e eficazes para assimilacdo dos
conhecimentos, usando processos de ensino para que os aunos retenham as habilidades
necessarias a sua formagdo técnica. Ao estudar os processos de ensino, Libaneo (1994, p. 54)
€ categOrico quando afirma que:

(...) uma seqiiéncia de atividades do professor e dos aunos, tendo em vistaa
assimilacédo de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades, através dos
quais os aunos aprimoram capacidades cognitivas (pensamento
independente, observacdo, andlise, sintese e outras).

Durante estas atividades, a natureza do trabalho docente deve ser a mediacdo da
relac8o cognoscitiva entre o aluno e as matérias de ensino, proporcionando aos alunos 0s
meios para que assimilem ativamente os conhecimentos, procurando articular o trabalho
interdisciplinar, o qual vai impedir o isolamento, a fragmentacéo e a inconsisténcia tedrica do
saber. “Assim a pratica ndo se esgota em ser mera aplicagdo, ou exercicio, ou ensaio, ou
efeito-demonstracdo, mas € parte inerente, integrante, constituinte do questionamento
sistematico critico e criativo.” (DEMO, 2002, p. 27).

Através de uma relagdo como o concreto os saberes séo interagidos, facilitando o
entendimento de determinadas formulagtes tedricas e alcancando os objetivos da educacéo
além de proporcionar:

Uma atitude diante de alternativas para 0 conhecer mais e melhor; atitude de
espera ante 0s anos consumados, atitude de reciprocidade que impele ao
didogo, a0 didlogo com pares anbnimos ou consigo mesmo - atitude de
humildade diante da limitacdo do proprio saber, atitude de perplexidade ante
a possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio - desafio
perante 0 novo, - atitude de envolvimento e comprometimento com os
projetos e com as pessoas heles envolvidas, atitude, pois, de compromisso de
construir sempre e da melhor forma possivel (...) (FAZENDA, 1995, p. 82).

A pratica em termos educacionais sempre foi um assunto que ensgou grandes e
produtivas discussdes, sua inser¢céo bem como sua medida é um ponto polémico na literatura
especifica. Candou (1991), no seu livro Rumo a uma nova didética, analisa a relacéo da
teoria- pratica, agrupando em dois esguemas de relacionamento: a visao dicotébmica onde
teoria e prética sdo autbnomas e a visdo de unidade, em que a teoria e prética mesmo unidas
se distinguem, “(...) Esta unidade é assegurada pela relacdo simulténea e reciproca, de
autonomia e dependéncia de uma em relagdo com aoutra” (p. 54). No momento de plangjar, a
maneira como aplicar o ensino e plangar a prética, € necess&rio ressaltar essa visdo de



unidade, para que possa alcancar uma aprendizagem significativa. A formagdo do
conhecimento devera ser desenhada segundo 0 molde dos objetivos, mas de maneira um
pouco desigual conforme os objetivos mais latentes de cada especialidade, escolhendo o
processo de ensino mais adequado para aquela atividade proposta, favorecendo um estudo
ativo, onde o educador expde de forma clara e curiosa a prética a ser redizada, para que o
aluno se disponha a aprender o valor daquela acéo e afazer articulagOes a refletir, perguntar e
confrontar, com os conhecimentos ja adquiridos aplicando a técnica e ao aplicé- 1a, reconstroéi
seus conhecimentos. E durante essa reflexdo o aluno se envolve, conhece suas limitages e
busca novos conhecimentos, |evando-0 a pesquisar, por que:

De outra parte, pesquisa € vista como estratégia pedagdgica, para motivar o
surgimento do saber pensar, da habilidade de questionar, j& em nome,
sobretudo da formag&o da cidadania. Neste sentido, pesquisa deveria ser o
ambiente da aprendizagem. Poderia ser definida minimamente como
‘ questionamento reconstrutivo’, colocando em jogo dois desafios. questionar
(argumentar &, arigor, questionar) e reconstruir intervir de modo aternativo
(DEMO, 2001, p. 9).

E necessario respeitar a autonomia dos aunos, mas também leva-los a assimilacdo de
conceitos, procedimentos e atitudes que possam torna-los melhores em seus mdltiplos
aspectos, pois ndo é suficiente dizer que os alunos precisam dominar os conhecimentos; é
necessario dizer como fazé-lo, isto &, investigar objetivos e métodos seguros e eficazes para a
assimilagdo dos conhecimentos. (LIBANEO, 1994. p. 54).

Para que sgja possivel analisar a dosagem de aplicacfes tedricas e praticas de acordo
com 0s objetivos que se pretende, é necessario aém de conhecer extremamente a demanda
gue se pretende atender e as maneiras como € construido o conhecimento, ou sgja, como se
porta o aprendiz diante do modelo didéatico que se oferece. Uma andlise das classicas teorias
interacionistas auxilia muito neste tipo de exame, uma vez que fornece importantes
informagdes sobre a mecanica de efetiva construcdo do conhecimento, desconsiderando
peculiaridades dos perfis dos aprendizes e ainda do processo como um todo.

Na escolha do processo didatico a ser aplicado no curso de aquicultura, devem ser
definidos os parametros de andlise, para alcancar os objetivos propostos. |ndependente do
plangjamento didatico metodol 6gico que devera definir o perfil dos instrumentos de aplicacéo
do ensino, fato é que sempre havera a presenca dos elementos teoria e prética podendo-se
aternar naintensidade a fim de que segjam melhores atendidos aos objetivos propostos.

A Formacao profissional requer uma solida formacao teoria-prética e aprender teoriae
agir na prética, € o desafio que as instituicdes escolares devem vencer, e este desafio volta-se
para os responsaveis pela mediacdo pedagdgica, que devem propiciar a articulagdo entre as
préticas e as discussdes tedricas sobre estas mesmas praticas, para gue o processo de producao
de novos conhecimentos emerge destas atividades, num agir pensado, onde o aprender a
aprender € o propésito final na formacdo de profissionais competentes. Segundo Libaneo
(1992, p.53).

Aprender é um ato de conhecimento da redidade concreta, isto €, da
stuacdo real vivida pelo educando, e sO tem sentido se resulta de uma
aproximacdo critica dessa realidade. O que é aprendido ndo decorre de uma
imposi¢cdo ou memorizacdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual
se chega pelo processo de compreensao, reflex&o e critica.



2.8 Aquicultura

Aquicultura € o cultivo de organismos aguéticos, incluindo peixes, moluscos,
crustéceos e agas, com finalidade comercia ou de pesquisa (SILVA; SOUZA, 1998). O uso
da palavra cultivo, na definicdo, indica a intervencdo do homem no processo de criagéo
objetivando acancar maior producdo, protecdo contra doencas e predadores além de
fornecimento regular para alimentagéo (FAO, 1999).

Anuamente todos & paises informam a FAO os dados nacionais da producéo de
espécies aquéticas, da FAO Fisheries Circular, sdo publicadas as estatisticas de producéo de
mundial desde 1984. “Para fins estatisticos, contribui para a aguicultura os organismos
aguaticos pertencentes a um individuo ou associagdo que os tenha criado, enquanto que 0s
organismos aquaticos que séo explorados pelo publico como recurso natural, com ou sem
licencas apropriadas, correspondem ao produto da pesca’ (FAO, 1999).

O Brasil, por possuir extenso territorio e recursos hidricos em abundéncia com trés
guartas partes situadas em zona tropical, com energia solar abundante durante todo o ano, e
com grande diversidade de espécies nativas a criagdo em cativeiros, possui um elevado
potencial para producdo de alimentos e de proteina animal para 0 consumo humano. Nos
ultimos anos, devido a intensificacdo das pesquisas sobre 0s organismos aquaticos, a
aquicultura alcancou um grande desenvolvimento, ampliando conhecimentos ndo s6 em
sistemas de criacdo, mas também em condicBes naturais (Aqua Ciéncia, 2004) A piscicultura,
entendida como producéo racional de peixes em qualquer de suas fases de desenvolvimento
(CECCARELLI; SENHORINI e VOLPATO, 2000) iniciorse ha mais de 2 500 anos na
China, onde era praticada de maneira rustica e somente para 0 consumo domeéstico. Através
da Grécia e da Itdia a piscicultura expandiu-se para toda a Europa, onde inicialmente a
criagcdo de peixes era feita em piscinas para abastecer restaurantes dos mosteiros. A
piscicultura para fins comerciais somente foi iniciada no século passado, no Japdo. Pode ser
desenvolvida em areas encharcadas (brgjos), em grandes reservatérios e em tanques redes, é
uma atividade complementar e ndo concorre com a agropecuaria em espaco fisico.
(CASTAGNOLLI, 1992).

Conforme Ceccarelli, Senhorini e Volpato (2000), tanques-redes ou gaiolas, séo feitos
de tela, com formas circular, quadrada, retangular ou poligonal, que ficam parciamente
submersos em um reservatério maior. S&o fechadas de tela em todos os lados, podendo ser ou
nao fechados na parte superior. Os tanques-redes mais usados séo os de forma quadrada.

A grande variedade de espécie existente no Brasil facilita, caso hgja de problema, a
substituicdo de uma espécie por outra, € uma vantagem, mas por outro ponto de vista, causa
um atraso na tecnologia, ndo impulsionando a pesquisa. Quanto ao sistema de criacdo pode
ser extensiva, semi-intensiva, intensiva e super-intensiva, com as seguintes caracteristicas
conforme Seccarelli, Senhorini e Volpato (2000):

Extensiva: a érea do viveiro é de mais de 500 nf, a renovagio da égua é
pouca e tendo cerca de 500 a 1500 peixes por hectare, a alimentacéo é

natural, comendo organismos existente na &gua como as algas, insetos, frutos
folhas ect, com pouca renovagéo da &gua, feita somente para compensar as
perdas. O nimero de peixes por hectare estd em torno de 500 a 1500

alcancando uma producéo de 100 a 1.000 kg/halano. Até o ano 2.000, eraa
mais usada.

Semi intensiva: a &rea do viveiro é de 100 a 6.000 nt, sendo feita a troca de
agua diariamente (1 a 10%), a dimentagdo complementar € fornecida (frutas,
farelo de milho, soja ect.) aém de incrementar a aimentacdo natural,



utilizando adubo ou fertilizantes. Alcanga uma produgdo de 1.500 a 10.000
kg/ha/ano, sendo esta variagdo, dependente da quaidade do mango
realizado.

Intensiva: sG0 especiamente construidos, sendo a quaidade da &gua
monitorada diariamente, assm como as condi¢des higiénicas do ambiente.
S0 usados aeradores, cuja funcdo é aumentar a quantidade de oxigénio na
agua. As tilapias e as carpas SG0 as espécies mais usadas neste tipo de
criacdo A producdo fica em torno de 10.000 a 20.000 kg/hal ano.

super-intensiva: para a criagdo é usado tanques pequenos, aproximadamente
100m?. Os quais podem ser feitos cm avenaria ou mesmo PVC, lona ou
plésticos, tem bom fluxo de &gua de boa qualidade, com renovagdo total em

cada 15 a 60 minutos, atingindo em média 30 a 150 kg / nr.

Enfatizando, a diferenca das duas grandes atividades que compdem o setor pesqueiro,
a pesca e a aqlicultura (FAO, 1997) estdo no método de producdo, ou sgja, a pesca € aquela
atividade em que o pescado € capturado na natureza através do uso de tecnologia, enquanto
gue a aguicultura € o cultivo de organismos aquaticos, com a intervencdo no pocesso de
reproducdo, engorda com a finalidade de aumentar a produgdo. A pesca é realizada em areas
de dominio publico, e a aguacultura em éreas privadas.

Segundo a FAO, a pesca de captura atingiu os seus limites de producéo sendo a
aguacultura o tnico meio de suprir o déficit, pois um hectare cultivado de peixes produz mais
do que qualquer outro animal. Até 2030, com o crescimento demogréfico, serdo precisos
cerca de 37 milhdes de toneladas de peixe suplementares por ano, para manter os niveis atuais
de consumo. “Esta mensagem foi transmitida pela FAO aos representantes das principais
autoridades haliéuticas (referente a pesca) do mundo, reunidas em Roma ao nivel ministerial
para debater a contribuicdo da aquacultura para o desenvolvimento sustentavel”. Documento
da FAO foi apresentado na reunido dos ministros cujo conteido diz que a aguacultura ajuda
ndo apenas a reduzir afome e a mé nutri¢do oferecendo alimento rico em proteinas, em acidos
graxos, em vitaminas e em minerais, mas também melhora consideravelmente a seguranca
alimentar, além de gerar empregos e aumentar os rendimentos (FAO, 2007).

O crescimento anual da aquicultura no Brasil é de aproximadamente 30%, superior a
média mundial que é de 10%. A Secretaria Especial da Aquicultura e Pesca (SEAP) divulgou
dados de 2003, onde a producdo aquicola naciona foi em torno de 300.000 toneladas.
Segundo 0 ES em Acdo — Arranjos Produtivos - Aquicultura e Pesca, no Espirito Santo “o
Plano de Estratégia da Agricultura Capixaba (PEDEAG, 2003), apresenta volume de
producdo de quatro mil toneladas/ano, com érea adagada de 1.500 ha, envolvendo
aproximadamente 2.500 produtores gerando cerca de 5000 empregos diretos’.

A aquacultura no Espirito Santo por apresentar condic¢des climéticas favoravel para a
prética desta atividade, apresenta perfil socia favoravel para o desenvolvimento desta
atividade. O nimero de produtores envolvidos nesta atividade no estado esta em torno de
2.000, povoando com carpas, tambaquis, pacus, bagres, tilapia, trutas e pintados. A
Associacdo dos Aquicultores do Espirito Santo (AQUES) € o representante da aquicultura em
aguas interiores, tendo como objetivo fomentar todos os elos da cadeia produtiva do setor.
Dentre diversas empresas instaladas no estado encontramos a Tecnotruta, no municipio de
Ibitirama, norte do Estado

Outra atividade que tem despontado no Espirito Santo € a carcinicultura de dgua doce.
Segundo Silva (2004). O Centro de Tecnologia em Aquicultura e Meio Ambiente (CTA)
desenvolve juntamente com o Servigo Brasileiro de Apoio as micro e Pequenas Empresas
(SEBRAE) desde 1990, através do Programa de Apoio a Aquicultura, acdes cuja finalidade é
incentivar e dar assisténcia técnica a esta atividade, e para difundir a tecnologia foi



implantado a Central de Apoio a0 Aquicultor (CEAQ), aém de outras acBes tais como
promover cursos, palestras e festivais.

No ano de 2004, o estado possuia a area de cultivo 130 hectares, distribuidos em 50
municipios e entre 350 carcinicultores, mesmo com fatores climaticos limitantes, esta
atividade teve éxito, com o desenvolvimento da atividade organizada, tornou se responsavel
por cerca de 50% da producéo brasileira (400 toneladas por ano), tendo a produtividade média
de 1500 kg /ha /ano (500 a 4000 kg) sendo comercializado dentro do estado 90% da producéo.
Esta atividade é desenvolvida, na maioria, por pequenos produtores, com érea alagada de 0,1
a 2,0 hectares, com densidade de estocagem de 5 a 10 camardes por nf, sendo uma das fontes
de renda da propriedade. No estado existem trés unidades de beneficiamento e uma
larvicultura (SILVA, 2004).

Com a expansdo desta atividade j& existe no norte do ES, projeto de cultivo de
camard marinho com 103 ha de é&ea alagada e produtividade média em torno de
3.600kg/ha/ano. Esta regido possui capacidade de expansdo de 7000 ha para serem utilizados
em cultivo de camardes marinhos.

Na maricultura, a ostreicultura (cultivo da ostra) esta restrita as regides sul e sudeste,
cuja atividade vem se destacando, por possuir as condicdes ideais para 0 seu cultivo. Este
cultivo despertou a atencdo dos aquicultores porque do baixo custo de mangjo, devido “se
alimentar por meio da filtracdo da &gua, apresentando maior viabilidade econémica quando
comparada com espécies que requerem adicéo de racdo” (RODRIGUES, 2004). As pesquisas
para o desenvolvimento desta atividade iniciaramse nos anos 70 e 80, nos estados do Ceard,
Pernambuco, Bahia, Espirito Santo e Santa Catarina, para evitar a atividade extrativa das
ostras em regides cujas condic¢bes ambientais ndo sdo ideais. “Desta forma caminha-se para o
sucesso da atividade com a consolidacdo da cadeia produtiva da ostra possibilitando a
inclusdo de pescadores artesanais no cultivo, assm como investimento de empresarios
interessados em um nicho de mercado vago” (ibid, p.64). A piscicultura ornamental tem
gerado empregos no cendrio mundia conforme Lima (2004), que apresentou estudo desse
setor onde expde 0s seguintes comentarios; “a piscicultura ornamental tem sido modalidade
de aquicultura em plena expansdo. O crescimento desta atividade tem aumentado anualmente
a uma taxa de 14%, “(...) a aquicultura de corte, que é cerca de 9,2%, e a de pesca extrativa,
com apenas 1,4%".



3METODOLOGIA

Esse trabalho € um estudo de caso realizado na Escola Agrotécnica Federal de Alegre,
ES, envolvendo 18 alunos da turma de 2003, 23 alunos da turma de 2004 e 20 alunos da
turma de 2005 do Curso Pés-Médio Técnico em Aquicultura. Para comparagcdo, 2 egressos
deste Curso e 4 egressos do Curso Técnico em Agropecudria forma entrevistados. Trata-se de
pesquisa qualitativa, onde a repeticéo de coleta de dados visa ao reforco da consisténcia dos
Mesmos.

Optou-se pela observagdo participante, relatando o comportamento dos alunos e a
forma como ele ocorre, durante o desenvolvimento das atividades préaticas, nas visitas técnicas
e em cursos de curta duracdo. Registrou-se, através de filmagem e fotografias, para anaise
posterior, 0 comportamento dos alunos durante a realizagcdo dessas atividades (Anexo A).

Utilizou-se questionario com perguntas ébertas, para reforco e meios de ampliar os
dados a ser analisados. Sendo pesqguisa qualitativa, se torna necessario a utilizacéo de mais de
uma técnica ao mesmo tempo, para servir de comparacdo de dados, ampliando os horizontes
da pesguisa. O material foi glicado a todos os alunos (Anexos B e C), e aos egressos do
Curso Técnico em Aquacultura e do Curso Técnico em Agropecuaria (Anexo D), todos
empregados e trabalhando como técnicos dentro das respectivas areas.

Nesse trabalho, o pesquisador integrou-se ao grupo, acompanhando-o ao longo do
curso e procurando vivenciar todas as etapas decorridas neste periodo. Houve interacdo entre
0 pesquisador e os alunos, de modo a esclarecer 0s pontos que as respostas as perguntas do
questionario ndo deixaram claros.

Os questionarios foram encaminhados aos alunos através dos professores do Curso de
Aquicultura, que se encarregaram de devolvé-los ao pesquisador, depois de preenchidos.
Optou-se pelo questiondrio com perguntas abertas, para que os informantes tivessem
liberdade de expressao e pudessem emitir opinides, quando julgassem conveniente.

Para tornar os dados coletados ainda mais consistentes, com a turma de 2005 foi
realizada entrevista ndo estruturada, sendo as respostas gravadas em fita K7, para posterior
andlise e comparagdo com as respostas obtidas nas turmas de 2003 e 2004.

As perguntas do questionario foram anaisadas uma a uma, comparando-se as
respostas dos diferentes alunos, para verificar a existéncia de um padréo. As respostas
consideradas mais significativas foram transcritas e discutidas a luz da literatura especifica.

Para documentar foi usada uma cBmera CONCORDER 4 LUX, M SHARP VI170-8
ZOOM 8 x 4 nas filmagens, e a documentacdo fotogréfica foi feita com camera Canon, lente
35mmm, AF-8. Todas as fotos foram escaneadas com "scanner” de mesa com profundidade
de cor de 48 BIT, resolucdo éticarea de 200 x 2.400 DPI.



4 RESUL TADOSE DISCUSSAO

Na andise de cada resposta do questionario aplicado aos alunos envolvidos na
pesquisa, serdo destacadas aguelas que sgjam significativas para melhor fundamentacéo da
conclusdo.

Quanto a primeira questédo do questionario aplicado aturma de 2003 e 2004 (anexo B),
onde foi perguntado quais as atividades praticas realizadas e 0 nimero de vezes que foram
realizadas, houve diferencas, mas ndo significativas, tanto ao cita-las quanto ao nimero de
vezes que foram repetidas. Utilizando entrevistas ndo estruturadas, procurou-se identificar
essas diferencas, chegando a conclusdo que o aluno ao apresentar elaboracdo propria nas
atividades préticas de determinada unidade, e ao realiza-la com a habilidade requerida,
exteriorizava a aprendizagem. Deixava assm o professor, a critério do aluno, a sua
participacdo, devido ja ter a competéncia necess&ria naquela atividade, constatada por ele
durante as atividades praticas anteriores.

Essa diferenca de aprendizagem € explicada por Libaneo (1992, p. 86): “Ha situacdes
de ensino em que alunos ja possuem conceitos e operagdes mentais, bastando aviva-los e
recorda-los’. Este mesmo autor, em um dos principios basicos de ensino, tracado por ele,
recomenda levar a vinculacdo o trabalho coletivo e as particularidades individuais, o professor
deve empenhar-se para que os alunos aprendam a comportar-se tendo em vista o interesse de
todos, a0 mesmo tempo em que presta atencdo as diferencas individuais e as particularidades
de aproveitamento escolar. Deve-se, também, considerar que a capacidade de assimilacédo da
matéria, a motivacao para o estudo e os critérios de valorizacdo das coisas hdo sdo iguais para
todos os alunos. Tais particularidades requerem uma atencdo especial do professor a fim de
colocar os alunos isolados em condicgdes de participar do trabalho coletivo.

Conforme a teoria de Ausubel, quando ocorre uma auto-estruturagdo, ocorre a
aprendizagem significativa. Valente (1999, p. 141) destaca que “ha construcdo de
conhecimento toda vez que ocorrer uma acéo concreta, e o produto desta acdo for palpavel”.
Freire (1983) apregoa gque so ocorre aprendizagem quando o aluno participa conscientemente,
COmo sujeito do processo.

A segunda pergunta foi dividida em duas etapas: a primeira onde foi verificado se as
préticas, quando repetidas contribuiam para a fixacdo dos contelidos escolares prescritos no
curso de Aquicultura; aresposta foi unanime e algumas colocagbes merecem registros, onde
afirmavam que: foi importante devido absorver mais conhecimentos, habilidades e fixagdo do
assunto. Outro aluno ressalta que todas as praticas foram repetidas ja que devemos ter
sempre um bom controle dos viveiros, e a repeticao nos fizeram perceber que cada vez que a
pratica é feita novamente, aprendemos coisas novas. Outra fala destaca: mais prética ira
aumentar o conhecimento pratico e tedrico Nas respostas dos alunos, foi observada a
constancia que falam sobre conhecimento e habilidades, e como os valorizam, segundo
Luckes (1994, p. 117), “(...) o educando € o sujeito que busca adquirir um novo patamar de
conhecimentos, de habilidades e modos de agir.”

N&o basta que o educando receba somente informactes, € preciso transforméa-la em
conhecimentos. A diferenca entre o conhecimento e a informacdo, € bem acentuada, pois o
conhecimento ndo pode ser transferido do professor para o aluno, pois é auto-produzido, ou
sgja, € construido por cada individuo em um processo interno, e que dependera de sua
compreensdo e dainterpretacdo das informagdes recebidas, portanto € pessoal. Como produto
desta dinamica, o conhecimento, requer a capacidade de fazer, e como processo exige um
fazer pensado nas agdes. Enquanto que ainformagdo pode ser conseguida atraves de textos,



imagens, sons, e outros meios da tecnologia ou mesmo aquilo que as pessoas trocam entre g,
sendo, portanto, fatos, dados, e é exterior ao sujeito. Ja o conhecimento s pode ser adquirido
em uma acdo ativa, onde ocorre uma acdo do homem sobre o objeto, requerendo do sujeito a
comunicacao e a interacdo social, natural e cultural; € o resultado de uma interacéo entre as
estruturas relevantes de cada individuo que sdo até certo ponto diferentes, conforme a sua
experiéncia vivida. Como processo dindmico, 0 conhecimento estd sendo sempre
reconstruido, procurando atender as necessidades da vida. Para Luckesi (1994, p. 123),
“conhecimento é o entendimento que permite aces adequadas para a satisfagdo de nossas
necessidades, sejam elas fisicas, bioldgicas, estéticas ou outras.”.

Quanto a constante preocupacdo demonstrada em adquirir as habilidades,
demonstradas pelos alunos, baseando nas respostas dos question&rios aplicados e nas
observagOes participativa, pode-se dfirmar que as repeticdes de préticas, ja redlizadas,
serviram para desenvolver habilidades ainda ndo adquiridas, apreender melhor o conteldo,
valorizar as técnicas de mangjo dos viveiros, atividades necessarias para boa conducdo dos
mesmos, gque quando conhecidas teoricamente, ndo pareciam t&o importantes, e naquele
momento tdo valorizadas. Ajudam também a organizar os conhecimentos ja adquiridos
levando o auno a dar maior relevarcia aos conceitos, procedimentos técnicos e a
oportunidade de construir novos conhecimentos. Segundo Demo (2002, p. 109)
construgdo “serd, a0 seu modo, pesquisar, questionar, rever préticas, atuaizar-se
constantemente”, onde revendo préticas, os conceitos até entdo irrelevantes, emergem a
medida que va obtendo habilidades, tornando-os significativos, sendo cada prética
instrumento que facilitard ao aluno buscar em sua estrutura cognitiva significados que
existen, mas que ndo estdo sendo usados ha algum tempo o contexto da matéria de ensino, servindo
principamente para que eles possam estabelecer relagbes entre idéias, proposicies e conceitos ja
existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos no material de aprendizagem. (AUSUBEL apud
MOREIRA, 1999).

Como método de ensino, a atividade praticas estimula o aluno, no processo de
aprendizagem, pois estdo presentes naguele momento, a intencionalidade e o material que séo
potencialmente significativo, condicdes essencials para a retencéo de informacdes Portanto o
professor ao utilizar processo de ensino que motiva e estimula o aluno, aém de estar
desenvolvendo capacidades mentais, leva-0 a alcancar os objetivos tracados. Para Libaneo
(1994) processos de ensino € uma seqUéncia de atividades cujo propdsito é assimilar
conhecimentos e desenvolver habilidades. Além disso, existem diferencas entre a capacidade
de percepcéo e assimilacdo de informagdes, e quando as atividades préticas sdo executadas
vérias vezes, proporcionam maior oportunidade de observacdo, a fatos que ocorrem durante as
atividades, aos alunos que sGo menos atenciosos ou que precisam de maior tempo para fixar o
contetido.

A educacdo deve superar a idéia de que os aunos sd0 todos iguais e a
Suposi¢do de que as pessoas aprendem Nos Mesmos momentos e em iguais
condicdes, que aprendem as mesmas coisas com uma mesma metodologia,
um ensino sincronizado com os cortes de nimero de horas e de semestrese a
atuacdo docente transformada em formula e receita’. (SANTOS, 2003,
p.78).

As atividades praticas levam 0 educando a vivenciar situaces reais. Elas séo
geradoras de acdo dialética (de ir e vir) entre momentos que se interpenetram e se superam,
buscando novo conhecimento. Elas provocam prazer, alegria e emogdo ao interagir com os
conhecimentos tedricos, levando o educando a realizar feedback, a comprometer-se, a afirmar
as experiéncias de plenitude de vida.



A funcdo da escola é formar profissionais competentes, e para alcancar esse fim é
importante ainteracdo da teoria-pratica, onde os conhecimentos sGo empregados em meio
ambiente similar ao que irdo atuar, podendo testalo, manifestar suas dividas, mobilizar os
esguemas de acdo e aprender. Segundo Charlier citado por Paguay (2001, p.92) este aprender
€ “uma modificacdo duravel de esquemas’ cognitivos do individuo a partir de suas interacoes
com o meo (..), destaca a importancia de estruturas de partida no aprendizado, isso €,
“esguemas de acao, saberes, representacdes e teorias do repertorio de condutas disponiveis”.

E importante ressaltar que as atividades préticas estimulam a consciéncia reflexiva,
Freire (1983) ressalta que esta atividade pratica leva os educandos a refletir sobre sua propria
realidade, e onde o professor tem a oportunidade de conhecer melhor as dificuldades do
auno, as diferencas existentes no grupo ao aplicar 0s seus conhecimentos na Situacéo
apresentada, e assim repensar, rever e adotar procedimentos para um ensino mais eficaz. “E se
apropriar de procedimentos e referenciais para tornar-se ele mesmo um investigador e
produtor de conhecimentos sobre o ensino” (GARRIDO, 2001, p. 126).

(...) O ensino somente é bem-sucedido quando os objetivos do professor
coincidem com os objetivos de estudo do auno e é praticado tendo em vista
0 desenvolvimento das suas forcas intelectuais. (...) Ensinar e aprender, pois,
s80 duas facetas do mesmo processo, e que se redizam em torno das
matérias de ensino, sob a direczo do professor (...) (LIBANEO, 1994, p. 55).

A aplicacdo do conhecimento tedrico em situaces concretas, ou sgja, em Seu proprio
ambiente, € um fator importante para a aprendizagem, pois motiva, estimula a exploracéo,
estabelecer relagdes, oportuniza a fazer comparagdes podendo confirmar ou modificar certos
principios tedricos, onde através de investigagdo procuram adequa-los a cada situagdo ainda
ndo vivenciada, dando oportunidade para obter conhecimentos novos e até re-construir. Ao
empregar seus conhecimentos nas préticas de campo, o aprendiz vai a acdo, que requer
conhecimentos prévios e até mesmo de outras experiéncias, onde buscam estabel ecer relactes
entre os conhecimentos ja adquiridos. “A verdadeira aprendizagem é aquela construida com
esforco proprio através de elaboragio pessoal.” (DEMO, 1991, p. 63). “E pensando
criticamente a pratica de hoje € que se pode melhorar a proxima prética’. (FREIRE, 1996, p.
43).

As dtividades préticas sd0 instrumentos, a mais, que despertam o interesse do
educando em aprender, além de exercitar a interdisciplinaridade, que proporciona a interacéo
de saberes de outras disciplinas. “Articular teoria e prética vai proporcionar a0 aluno a
aprender a aprender, realizando assim, a aprendizagem por s mesmo através do emprego de
método e situagdes concretas ndo previstas teoricamente, onde novos conhecimentos serdo
apreendidos e servirdo para construcdo de novos conhecimentos, pois a necessidade de
inovagdes constantes é um desafio didrio para um profissional e quando “o aluno constroi
com iniciativa propria, pesguisando em grupo e elaborando individualmente, fica para a vida,
principalmente a atitude cotidiana construtiva’ (DEMO, 2002, p. 100).

A segunda etapa, onde perguntamos se as repeticdes das atividades praticas de campo
tiveram influéncia no desenvolvimento das habilidades, as respostas foram afirmativas, sendo
coerentes com o primeiro item, mas enfocando as habilidades, onde citamos algumas. Com
certeza, € uma espécie de treinamento, pois aumenta a habilidade do aluno para a realizacéo
dos mesmos, logo aumenta também a autoconfianga; outro respondeu: sim, pois gracas ao
treinamento conseguimos adquirir algumas praticas para a execucao das atividades. Embora
em uma linguagem simples de estudante, onde usa o termo "treinamento”, o que foi verificado
através de inquiricéo junto aos educandos, o termo usado, se referia na capacidade de fazer com
confiangca e consciente. Assim reafirmam que as atividades préticas vao desenvolver as



habilidades, uns dos requisitos para a formacao técnica. Frigotto e Ciavatta (2002, p. 98), em
seu livro: A experiéncia do trabalho e a educacdo bésica; descreve que as habilidades sdo o
saber-fazer relacionado com a pratica do trabalho, transcedendo a mera agdo motora. Ja Novak
(1981, p. 128-129) diz que:

O crescimento cognitivo em qualquer area depende, até certo grau, do
desenvolvimento de habilidades.

A aprendizagem de habilidades, muitas vezes, envolve uso de aguns
materias com 0s quais podem ser exercitados os componentes da
coordenacdo motora.

Um requisito inevitavel para a aprendizagem de habilitacéo é a prética. (...).

Piaget (1977) afirma que a transformacéo da informagdo em conhecimento néo
acontece de forma instantdnea. E preciso que as informagbes sgjam trabalhadas
conjuntamente, em varias situagdes de aprendizagem, de modo que 0 aluno possa estabel ecer
relacbes, comparar, diferenciar, experimentar, analisar, atribuir significado e sistematizar os
conceitos envolvidos num processo continuo de reconstrucéo do conhecimento.

Ramos (2003, p. 110) lembra com muita propriedade: "e nisto esta o fundamento
histérico do conhecimento, como motivacéo e resultado do agir humano de forma consciente
e plangjada (teol 6gica) e ndo somente adaptativa’'.

As atividades praticas aproximam o educando de uma realidade futura; a vida
profissional, que requerer toda a sua potencialidade, assim ao testar seus conhecimentos nestas
atividades oferecidas, varias vezes, € dada a oportunidade a0 auno de aplicar diferentes
métodos recomendados, testando-o, analisando-0s, questionando-os e até mesmo adaptando-os
a condi¢Oes inesperadas, onde ha reconstrucdo de novos conhecimentos, e desenvolvimento de
habilidades. E nesta articulacdo da teoria e prética, desenvolve toda a sua potencialidade, ao
interagir com a realidade concreta, obtendo assm a autoconfiangca no seu saber-fazer
consciente. Por outro lado, devido a diversidade de individuos que estamos preparando para a
vida, nem todos tem a mesma capacidade de desenvolver habilidades e obter competéncia, com
0 mesmo numero de horas/aulas. Devido essa diversidade, é preciso que as atividades e
instrumentos sgam variados, procurando desenvolve-las em momentos diferentes e em
Situagdes muito variadas. “Levar em conta que os ritmos variam e que nem todos vao atingir o
mesmo grau de competéncia no mesmo intervalo de tempo” (ANDRE e PASSOS, 2001, p.
178).

Na entrevista dos alunos do ano 2005, em seus depoimentos se prenderam ao fato de
ndo terem aprendido certos mbdulos de determinadas disciplinas pelo fato de ndo terem
realizado préticas ou mesmo realizada somente uma, onde n&o conseguiram "compreender”
como fazer aquela prética corretamente, demonstrando o seu anseio de poder repeti-la a fim de
"tirar as duvidas' que ficaram. Expuseram também a importancia da repeticdo das atividades
préticas para conseguir melhor desempenho quando precisarem fazé-lo sozinhos. Segundo
Maciel (2001, p. 107) baseando-se nos estudos de Piaget sobre a Psicogenética comenta que:

Ganhos na aprendizagem sd0 conquistados a partir de acOes exploratorias,
acOes que podem ser fisicas, como a manipulagdo de objetos, ou mentais
(pensar sobre algo). De qualquer forma, toda acdo tem duas fases. A
primeira envolve exploracdo de objetos ou idéias. Se esta exploracdo
provocar desequilibragdo, negando algo que anteriormente acreditavamos
como verdade, a exploragdo continuara, agora mas atenta ainda, para
atribuir sentido (assimilacéo) -segunda fase- a0 que produziu desequilibrio.
Isto € construcéo de conhecimento.



As atividades praticas quando repetidas da a oportunidade ao aluno de tirar suas
duvidas e reestruturar os seus conhecimentos, organiz& los com maior clareza e aplicar-1os
com a habilidade técnica necesséria, restabelecendo assim o equilibrio. Com o propésito de
confirmar as respostas dadas anteriormente, foi reformulada a pergunta: sentem-se preparado
para 0 mercado de trabalho? Dos que participaram da pesquisa, 75% (setenta e cinco por
cento) responderam afirmativamente, sendo justificado por alguns da seguinte forma: porque
além de aprender técnicas de aquicultura, aprendemos como fazer projetos; como o
empresario rural administra uma fazenda e como comportar profissionalmente outro diz por
gue tive um embasamento técnico muito amplo em cada disciplina do curso, outro afirma. €
um curso profissionalizante, com profissionais que podem capacitar-nos e nos preparar com
total confianca, para encararmos o mercado de trabalho. Um outro diz porque o curso de
aquicultura € um curso que ndo tem jeito de aprender em cursos tedricos, vocé sd aprende na
pratica. Foi confirmado assim que 0 curso 0s capacitava para exercer a profissao.

Analisando as respostas dos 25% (vinte e cinco por cento) dos alunos que ndo se
sentiam capazes devido a falta de informagdes em disciplinas que achavam importantes; a
judtificativa foi feita nos seguintes termos. Pois, embora tivessem muitas praticas, nos falta
conhecimento em como administrar medicamentos para prevencao ou controle de doenca’. O
outro reforca: falta conhecimento na érea de sanidade, e justifica dizendo: mesmo com as
aulas e as préticas ainda faltaram conhecimentos sobre medicamentos. Procurando
identificar o motivo das dificuldades apresentada por alguns alunos, foi constatado que a
causa advinha da falta de conhecimento basico anterior, pois algumas disciplinas, ndo foram
oferecidas no ensino fundamental, procedentes de escolas situadas em &reas rurais.

A importancia do conhecimento prévio do aluno € importante para o plangamento
das unidades, que poderia ser sanado através de aulas de reposicdo que os gudassem a
compreender termos usados referente ao médulo, e consequentemente melhor aproveitamento
nas aulas. Ausubd ressdta a importancia da identificacdo dos conhecimentos prévios, e
aconselha 0 uso de organizadores prévios, duas condicdes importantes para que hga a
aprendizagem (AUSUBEL apud MOREIRA, 1999).

O professor identificando os conhecimentos prévios do aluno pode trabalhar as suas
concepgdes e reorganizélos, interessar-se por fragmentos de conhecimento que trazem,
valorizando-os, dando aos alunos oportunidades de participarem da aula, e através de dialogo
criar chance de eiminar dividas, avaliar suas dificuldades, para poder vencer desafios e
transferir para novas situagcOes aquilo que foi apreendido; podendo assim, definir seus
objetivos, estruturar contelidos e conceitos, tracar uma estratégia que leve os aunos a
construir seus conhecimentos e ter uma aprendizagem significativa.

Para fins de comparacdo foi aplicado um question&rio (Anexo C), composto de dez
pergunta, para a turma de Aquicultura do ano 2005, sendo analisadas para esta etapa as
seguintes questdes. segunda, quinta e décima.

Conforme o plangamento do curso em 11 de outubro, data do questionamento, em
algumas disciplinas as aulas demonstrativas de pratica de campo, haviam sido ministradas e
poucas atividades préticas de campo oferecidas, para que os alunos a reaizassem sem o
acompanhamento e intervencdo do professor. Das dez perguntas, muitas respostas foram
repetitivas e outras irrelevantes para essa pesguisa, motivo da sua omissdo, enfatizando
aguel as que atendiam ao objetivo deste estudo.

A segunda foi perguntada se as atividades préticas gjudaram a terem habilidades
necessarias para exercer as préticas com maor desempenho técnico e consciéncia?
Confirmaram a importancia, mas alguns deram sugestfes. Descreveremos algumas das
respostas.

Sm, pois as vezes 0 que aprendemos apenas em teoria ndo € suficiente, e praticando
fica mais facil de entender o que o professor quer passar para o aluno.



Sm, pois quando se tem aula pratica as matérias sdo fixadas com mais facilidades
VOCé tem mais convicgao do que esta fazendo.

Tivemos varias praticas dentro do curso mais as vezes nao o bastante para a fixacao
geral do contetido. Portanto, com mais préticas o técnico saira com uma base melhor para o
mercado de trabal ho.

Algumas ajudaram, mas nao todas.

As respostas coincidem com os das pesquisas realizadas nas turmas anteriores (ano
2003 e 2004), confirmado a importancia das atividades préticas, para o agir humano em uma
situacdo concreta, onde possam empregar seus conhecimentos e os capacitar para o mundo do
trabalho. Pois 0 ser humano néo aprende, ndo se educa sem oportunidades de confrontar os
conhecimentos com a préatica, onde erros servirdo de motivos para procurar o fazer correto, e
0 agir consciente leva o aluno a agdes reflexivas.

A acdo humana, que tem a virtualidade de aprender densamente a redidade
no plano de conhecimento e de promover mudangas no plano histérico-
socia €, pois critico-prético. Ou sgja, reflexéo e agdo, teoria e prética
tensionam-se e fecundam-se respectivamente, ainda que segja na prética que
as teorias sAo testadas e reconstruidas e historicamente valida (FRIGOTTO,
1996, p. 160).

A quinta questdo foi: Nas praticas repetidas, os resultados al cancados sdo melhores do
gue nas praticas que ndo sdo repetidas? Todas as respostas foram afirmativas. Acreditamos,
portanto, que a pratica deve ser repetida quantas vezes for necessario para garantir a absorgao
por parte dos alunos gque estéo se preparando para serem agente de mudanca, portanto técnicos
competentes.

Quanto a solicitagdo: Faca uma sugestéo para melhorar a qualidade do curso. Véarias
foram as sugestdes, mas alunos em geral demonstraram a necessidade de mais aulas préticas e
maior carga horaria. Transcreveremos algumas respostas:

- Como o curso esta acabando, precisamos de aulas praticas e visitas.

- Deveriam ter mais praticas, pois o total € insuficiente, mais visitas.

- Ter mais carga horéria, mais praticas.

- Uma carga horaria melhor, mais aulas praticas, pois as aulas praticas sdo muitas
absorvidas e as teorias as vezes sS40 muito cansativas e com isso fica mais dificil a interacdo
professor-aluno.

Segundo Altet (apud PAQUAY et al., 2001), forma nenhuma de conhecimento podera
ser reduzida a um saber declarativo, procedimental ou condicional, pois ao conhece algo, né&o
se conhece apenas as informacdes factuais (saber declarativo), mas também o modo de
utilizar esse saber em certos processos ou rotinas (saber procedimental), compreendendo
ainda quando e onde esse saber pode ser aplicado (saber condicional).

Para preencher estas lacunas, as escolas brasileiras precisam enfrentar com altivez os
problemas da educacéo que a cada dia nos defrontamos, sgja através do aluno ao demonstrar
sua insatisfacdo ou mesmo através da imprensa ao denunciar as irregularidades e/ou falhas
existente no atual processo de ensino aprendizagem, os quais acirram discussoes acerca de
mudancas nos contelidos escolares e has metodol ogias usadas atual mente; ou durante as aulas
onde o professor constata que 0s alunos ao ingressarem no segundo grau, N80 possuem 0S
conhecimentos basicos em sua estrutura cognitiva, trazendo conceitos irrelevantes os quais
dificultam, ou sgja, tornam mais lento a formagdo de novos conhecimentos.

“O gistema educacional sofre transformacdes ao longo do tempo, resultantes de
debates no meio pedagdgico, que ndo chegam a um consenso” (WEISSMANN, 1998, p. 32).
E neste cendrio que emerge novas exigéncias, e a escola como responsavel pelo



desenvolvimento e socializacdo do sujeito, € a ingtituicdo que educa, isto é, prepara para a
vida, e neste turbilh&o de presséo social vem sofrendo constantes reformulagdes, cujo objetivo
€ adaptar-se a redlidade naciona, para torna-se instrumento adequado e eficaz formando
cidaddos competentes, que atendam aos projetos sociais, e solucionando problemas do ensino-
aprendizagem, utilizando novas metodologias para alcancar seus objetivos. formar
profissionais que possam exercer suas fungdes com competéncia.

Freire (1996), com muita propriedade diz “Formar é muito mais que treinar o
educando no desempenho de destrezas’ (p. 14), mas a escola € responsavel pelo ensino,
devendo criar a possibilidade dos educandos de construir conhecimentos, respeitando a
diversidade de cada aluno ou grupo, conforme a sua singularidade e diversidade, pois
“Ninguém nasce autbnomo, para depois decidir. A autonomia vai se construindo na
experiéncia de vé&rias, inlmeras decisdes, que vao sendo tomadas’ (ibid, p. 107).

Apoés andlise do questionario e para melhor respaldo e interesse em compor um
diagnostico mais abrangente sobre as proposi¢cdes expressas no questionario aplicado a
turma (2005), foi realizada uma entrevista padronizada, semanas apos, com 80 % dos alunos
chamados aleatoriamente. A entrevista foi um momento muito favorével, ao deixarem fluir
anseios, N80 mensuraveis no questionario tais como: construcdes de instalagbes necessarias
para o setor, e aumento da carga horéria de algumas matérias, para uma melhor aprendizagem.
Manifestaram novamente a necessidade de mais aulas préticas, a fim de assimilarem um
maior nimero de informagdes e habilidades, para exercer com competéncia sua profissdo. “A
Construcdo de atitudes, de competéncias ou de conhecimentos fundamentais leva meses, até
mesmo anos’ (PERRENOUT, 2000, p. 50).

Nas palavras de outro um aluno: muitas das vezes a gente entende alguma coisa na
sala de aula e € na prética que vai aprender, porgue ver coisas que réo se vé em sala de
aula.

A acdo humana exercida, coletivamente, sobre a natureza possibilita ao ser
humano compreender e descobrir 0 seu proprio modo de agir. A agdo prética
sobre a redlidade desperta e desenvolve o entendimento, a capacidade de
compreensdo e a emergéncia de niveis de abstragdo cada vez mais
complexos. (LUCKES!, 1994, p. 111).

A exercitacdo é a forma pela qual o educando internaliza reprodutivamente os
contelidos e constroi suas capacidades. Pela exercitagdo, os conhecimentos, metodologias e
visdo do mundo passam a fazer parte propriamente do educando, chegando até o nivel de
congtituicdo dos habitos.

Foi observado durante as atividades préticas, que os alunos trocam informacoes,
discutem e alguns sdo advertidos pelos colegas, a0 empregar incorretamente procedimentos
técnicos que estdo sendo redizados, e nas agbes seguintes, aqueles alunos sd0 mais
cautelosos, demonstrando através de suas acfes, que aprenderam, porgque souberam, naquele
momento, apropriar-se das informacgdes, elaborando-as, interpretando-as, interagindo-as em
situacbes concretas e com 0 mundo das pessoas, construindo nesta acdo reflexiva, o
conhecimento, tendo a oportunidade de comprovar a sua veracidade ao aplicando-los em
situacOes reais. Segundo Charlier (apud PAQUAY et al. 2001, p. 92), “aprender consiste em
uma modificacdo durdvel dos esguemas cognitivos do individuo, a partir de suas interagdes
COM 0 Meio”.

Confrontamos os resultados obtidos na pesguisa anterior com o da entrevista, foi
confirmada a necessidade de mais aulas praticas para conseguir fixar o conteido transmitido
por exposicdo didatica. Esclarecemos anteriormente, e ressaltamos novamente, que as aulas
praticas sdo mais condensadas no final do segundo semestre, devido a fatores climaticos



limitantes em nossa regido, para 0 modulo de larvicultura, médulos que mais enfocaram,
assim como as atividades desenvolvidas pel os alunos, sdo também oferecidas mais no final do
ano, dai a manifestacdo de inseguranca quanto a carga horéria nas aulas tedricas, 0s quais
dardo o suporte ou, conforme Ausubel a formacdo de conhecimentos prévios, que vao
subsumir informagoes futuras.

Algumas proposicoes foram surpreendentes, destacamos as seguintes por serem
reveladoras. Aprenderam mais em matéria em que o professor € mais exigente — foi
perguntado o porqué dessa exposicdo, a0 aluno, tendo como resposta: professor estava
sempre perguntando sobre a matéria que estava sendo apresentada, e que ndo deixava que
ficassem distraidos. Soncini (1991, p. 62) afirma que “E desgjavel, entretanto, que se assegure
uma dinamica de aula capaz de estimular o interesse dos alunos, de instiga-1o a resolver
problemas que devem emergir da propria atividade, organizada e orientada pelo professor
para a compreensdo de um conceito’. Outro aluno manifestou dizendo: os professores
deveriam ser s do setor, ter dedicacéo exclusiva total, dando flexibilidade para desenvolver
atividades praticas na época certa. Nesta resposta hé o reconhecimento da importéancia do
professor durante o processo de aprendizagem, criando situacdes favoraveis e orientando no
desenvolvimento das atividades, portando sendo um mediador e facilitador. O professor,
conforme Kenski (2001) é um orientador, gjuda a seus alunos a encontrar o caminho a ser
seguido como também os gjuda a formar hébitos e atitudes, e quando ensina, ele seduz com a
informac&o, e em todas as épocas tem o papel de arauto permanente das inovagdes existentes,
€ um agente de inovagdes por exceléncia. O professor aproxima o aprendiz das novidades, das
descobertas, das informagdes e das noticias orientadas para a ef etivagdo da aprendizagem e ao
ensinar faz conhecido o desconhecido.

A escola deve ser a mola propulsora para uma mudanca profunda de 6tica substancial,
para que as instituicdes escolares possam adaptar-se a realidade nacional, tornando-se
instrumentos adequados e eficazes para solucionar nossos problemas de ensino/aprendizagem,
aqui apresentado pelos educandos. A escola ndo € s6 uma estrutura fisica, ela é responsavel
pela formacdo do aluno, é o espaco onde 0 aluno e professores crescem mutuamente, atraves
da conscientizacdo, Tem a funcéo de ensinar aos alunos o saber, mas o saber fazer, ndo tanto
0 aprender, mas 0 aprender a aprender, tracando rumos da acdo educativa que contenha em
suas normas um conjunto de legalidades processuais levando a escola a sua principal funcéo:
0 dever de ensinar. Freire (1996, p.76) afirma“que ensinar exige apreensdo da realidade como
conhecimento das ‘ diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da pratica, ’ e que esse
conhecimento torna o desempenho mais seguro, ele refere-se ao conhecimento da propria
prética e de modos mais eficientes de desempenhé-la”.

Foi importante conhecer a escola pela visdo do aluno, constatar que o aluno tem um
grande interesse de ter uma escola que atende todos 0s seus anseios e principalmente nesse
estudo confirmar a importancia das atividades préticas para a formagdo de um profissional
consciente de seu papel. Mesmo durante as visitas técnicas, onde os acompanhei, procurava
sempre indagar sobre sues perspectivas como futuro profissional, esclarecendo dividas e
mostrando o lado bom de um estudo consciente.

Para uma melhor andlise, utilizamos o video que registrou todas as etapas da aula prética
da reproducdo induzida. A primeira aula prética de reproducéo foi demonstrativa, realizada
pelo professor, onde explicava, aos alunos, cada etapa a ser realizada, e depois de concluida,
pediu para que eles realizassem outra reproducdo induzida. O professor se distanciou do local,
deixando-os com autonomia, mas sempre observando. Os aunos, mesmo com certa
inseguranca, realizaram a atividade proposta, discutindo as davidas que surgiam, entre eles,
mas o interesse pela aprendizagem impulsionava-os a redlizar a atividade proposta
Observando a expressdo dos aunos, verificamos a grande curiosidade, esforco e
principalmente o interesse demonstrado para realizaco daquel as atividades.



Para fins de comparacéo foi feita uma pesguisa com o0s alunos que estavam
profissionalmente atuando em suas areas profissionais. Alunos do extinto Curso Pés-Técnico
em Piscicultura e alguns da area agropecuéria, estes formados antes da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo n°. 9394/1996, quando as disciplinas eram ministradas em regime anual.
Foi usado como instrumento, um questionario (Anexo D) e realizada uma entrevista néo-
estruturada. As respostas dadas nos instrumentos usados para a pesquisa confirmaram que as
atividades praticas foram significativamente (teis, preparando-os para exercer com
competéncia técnica a profissdo. Este fato despertou minha atengdo, e com mais inquirigéo,
constatei que, por serem oferecidas as disciplinas em periodo anual, os professores tinham
maior oportunidade para realizacdo de préticas no campo, e 0s alunos, a oportunidade de
vivenciar 0 ano agricola, podendo assim articular teoria-prética e acompanhar os resultados de
sua agcdo mais detalhadamente, durante todo o ciclo da cultura e com maior oportunidade de
corrigir erros para reconstruir os conhecimentos, sempre em situacdes reais. Outro fator
positivo para a aprendizagem, segundo os entrevistados era o proprio ambiente, que servia de
motivacdo, assim “a prética deixa de ser apenas exercicios de experimentacdo, feitas muitas
Vezes como mero estagio, para compor - de fato e de direito - 0 processo de questionamento
sstematico” (DEMO, 2002, p. 28), semelhante situacdo foi vivenciada pelos alunos do extinto
curso Pds técnico em Piscicultura, onde as oportunidades para exercer as atividades préticas
eram mais freqlientes em relacdo aos outros cursos técnicos oferecidos paralelamente nesta
Instituicdo, com excecdo do curso de Aquicultura, onde foi realizada a pesquisa.

Ja o técnico agropecuério formado depois da reforma, falam das dificuldades durante as
atividades profissionais, se expressando das seguintes maneiras. porque no periodo que
estava na EAFA, tiveram poucas aulas praticas, as que tiveram nao atenderam as
necessidades que o técnico precisa para coordenar as suas atividades profissionais diarias.
Expressam nestas palavras a sua inseguranga, ndo se sertindo competentes. Perrenoud (1999,
p. 7) define competéncia com “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’ Portanto os alunos
reconhecem que as horas aulas em préticas de campo, ndo foram suficientes para desenvolver
acOes que os capacitariam a resolver situagbes com seguranca. Kuenzer (2002) ao escrever
sobre Conhecimento e Competéncia no Trabalho e na Escola, reafirma (...) a compreenséo de
gue a simples existéncia de conhecimentos sejam técitos, ou seja, tedricos, ndo € suficiente
para desencadear agdes competentes. E estas competéncias estaréo tdo mais presentes quanto
mais ricos forem as experiéncias vivenciadas, os conhecimentos adquiridos, 0 acesso a
informacdes e assim por diante Portanto as atividades préticas durante um maior periodo e
com uma maior diversidade oferecerdo aos aunos oportunidades diferentes para mobilizar
seus conhecimentos e desenvolver as habilidades, aproximando-o da realidade de uma vida
profissonal futura cuja diversidade de situacOes problemas deverdo resolver, deverdo assim
saber articular a teoria e a prética, e através desta articulagdo que se obtém as habilidades
necessarias para se transformar em "agentes ativos de transformacdo da sociedade e de s
mesmo” (Libaneo, 1994, p. 71). Nas atividades préticas, os conhecimentos da estrutura
cognitiva séo mobilizados e exteriorizados. Segundo Frigoto (1998, p. 57)

"E na préica que o homem deve demonstrar a veracidade do seu
pensamento; a discusséo isolada de seu cardter prético € um problema
puramente escolastico, proprio dos fil6sofos que se supdem a contemplar a
realidade sem transforméa-la.”

Todos os conhecimentos da estrutura cognitiva, durante a formacdo de técnico em
aquicultura, foram assimilados significativamente, isto devido o plangjamento das matérias de
ensino que eram programadas sequencialmente e sempre respeitando sua organizacéo |6gica



internas, e também plangjando a realizacdo de atividades préticas, sendo que antes de realizar-
las, os professores usavam conceitos e proposicbes unificadores do conteldo a ser
empregados, sendo estes com maior poder explanatorio, inclusividade, generalidade e
relacionabilidade (MOREIRA, MANSINI, 1982) facilitando também o desenvolvimento de
habilidades. Todo conhecimento apreendido e produzido, durante o curso, néo foi somente de
carater tedrico, mas permitiu traduzir conhecimentos tedricos em acles préticas, emergindo os
elementos necessarios para a compreensao e intervencdo na realidade com responsabilidade
do atuar consciente, estabilidade emocional paratomar decisdes em situagdes de risco, onde 0
dominio cognitivo e o comportamental sdo articulados. Isto requer que a metodologias
utilizadas para sua producdo, desde o inicio, articule os momentos de reflexdo tedrica e de
insercdo empirica, € 0 processo de construcdo do conhecimento como producdo humana, é
uma atividade real, objetiva e material; ndo é reduzido a uma simples apropriacdo do objeto
pelo pensamento, pois “nisto estéd o fundamento histérico do conhecimento, como motivagéo
e resultados do agir humano de forma consciente e plangada (teleolégica) e ndo somente
adaptativa' (RAMOS, 2003, p. 110).

Para que o conhecimento cognitivo possa ser modificado em uma estrutura mais
complexa ou para alcancar a aprendizagem significativa, conforme Ausubel é necessario que
as habilidades desenvolvam. NOVAK (1981, p.129) concluiu que:

“Um requisito inevitavel para a aprendizagem de habilidades € a prética.
Apenas acidentalmente um iniciante consegue lancar uma flecha e acertar
bem no alvo. Uma vez que os comportamentos ensinados na aprendizagem
de habilidades e o0 subsegiiente desempenho do aluno sdo em gerd,
obviamente manifestos, a orientacdo € mais fécil do que na maioria das
areas de aprendizagem cognitiva. Podemos explicar discrepancias entre o
desempenho do auno e os critérios de exceléncia, enquanto que a
aprendizagem cognitiva ndo podemos observar, facilmente, nem o que o
aprendiz adquiriu e nem identificar as discrepancia em relacdo a0 nosso
critério de exceléncia. (...) Sabemos por experiéncia e pesquisa, que
proficiénciaem uma habilidade vem com aprética(...).”

As atividades préticas exercidas pelo educando oferece oportunidades para que ele sgja
envolvido em situagdes conflitantes, provocando os desequilibrios diante de fatos ou situactes
inesperada, levando o aluno a superalos, reequilibrando-se, alcangando a equilibracéo,
processo este que o leva de uma situacdo de menor equilibrio para uma de maior, mediante a
interacdo com a atividade supera a discordancia, reconstitui a estrutura cognitiva, resultando
um novo conhecimento (Piaget, 1975). Situagdes desafiadoras, leva o aluno a refletir,
argumentar, relacionar dados, explorar e agir conscientemente, mobilizando seus esquemas de
acao.

Em todos os casos, se 0 sujeito ndo for capaz de investir seus saberes com
discernimento, de relacioné-los a situacles, de transpb-los e enriquecé-los,
eles ndo |he serdo muito Utels para agir. Muitas vezes, essa mobilizacdo deve
ser redlizada em momentos de grande urgéncia, pois o profissional ndo tem
tempo de pesgquisar em um manual, e de incerteza, devido a falta de dados
completos e totalmente confidveis (PERRENOUD, 2002, p. 180).

As Escolas Agrotécnica tém a responsabilidade de formar profissionais com
competéncias, previsto no art. 6 2 da Resolugdo CNE N° 04/99, que dispde: “ Entende-se por
competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acdo valores,



conhecimento e habilidades necessarias para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabaho.”.

O professor deve oferecer aos aunos a oportunidade de aprenderem
significativamente, por s proprios, onde explorando suas idéias e seus conceitos, ocorre a
interacdo entre aquilo que ja sabem e as novas informagdes, se auto-estruturando, garantindo a
compreensdo e a facilitacdo dos conteldos, fazer suposicles, sugerir métodos e discutir os
resultados da pratica exercida vivenciando situacBes que contribuirdo para a sua formagédo
profissional. Piaget (apud CASTORINA, 2001) afirma que, ao possibilitar os conflitos
cognitivos no decorrer do trabalho pedagdgico, sdo fornecidas informacfes visando a
reorganizacdo das idéias ja existentes e a0 saber a ser ensinado. Essas sdo agumas das
técnicas recomendadas pelos estudiosos persistentes na arte de ensinar a aprender, e ndo de
transmitir informagdes ou conhecimentos prontos, deve proporcionar aos aunos a
participacdo ativa para construir conhecimentos, podendo “(...) também conduzir ao
desenvolvimento intelectual, fornecendo-lhe oportunidades Utels, que o desafiem a avancar”
(BRUNER, 1997, p.55). Através destas técnicas, haverd consegiientemente aprendizagem
significativa, pois o capacita arefletir sobre arealidade do mundo gque o cerca, de maneiratal
gue o torna cidad&o consciente capaz de intervir de modo inovador nessa sociedade.

Na observacao participativa pude confirmar a importancia da préatica para a formagdo
do técnico em aguacultura na articulacdo da teoria /prética, onde consolidavam e
aprimoravam conhecimentos, como também as habilidades e habitos sdo desenvolvidos
Segundo Libaneo (1994) o conhecimento assimilado tem de se tornar instrumentos do
pensamento independente e da atividade mental, e paraisto € necessario que seja consolidado
e aprimorado, obtendo isto com exercicios onde recordam a matéria ao aplicar 0s
conhecimentos e habilidades. Durante todo o percurso da pesquisa, observando os alunos em
atividade prética, tanto em laboratério, no submoédulo Animais Aquéticos, do Modulo de
Biologia, onde conheciam e identificavam animais de interesse para a aquacultura,
participando ativamente de cada etapa, demonstrando grande interesse, através de troca de
informagdes e quando divergiam procurava pelo professor para dissipar asduvidas. O mesmo
comportamento foi observado durante a realizagéo de uma reproducdo artificial, no setor de
aquicultura da EAFA (Anexo A), tendo um comportamento similar, onde a acdo e reflexéo
estavam sempre presente, ao aplicarem os conhecimentos assimilados, e ao exercitarem as
habilidades.

“Além disso, os exercicios, tarefas, (...) 80 um meio insubstituivel para
aprimorar 0s conhecimentos, formar habilidades e habitos, desenvolver o
pensamento independente e criativo. Isto quer dizer que os exercicios
cumprem um papel muito mais amplo do que de simples treinamento ou

memorizaco de regras, definicdes e formulas’ (LIBANEO, 1994, p. 98).

A prética de reproducdo artificial € uma das unidades do Médulo Larvicultura, € uma
prética que requer mais horas, devido as fases ndo poder ser interrompidas, 0 que oportunizou
uma melhor observacdo do comportamento do auno. Inicia-se com a captura dos
reprodutores, onde uma rede é passada no viveiro, € o arrasto.

Capturado os peixes, ainda dentro da agua, na prépria rede de arrasto, foi feito a
selecdo dos reprodutores, selecionado aqueles peixes que estdo aptos para a reproducéo
induzida, usando técnicas recomendadas. Apds a selecdo, foram transportados com cuidado
para o laboratério de reproducdo onde sdo colocados em caixa de contencdo e separados por
sexo. Pararealizar a indugdo hormonal, é necessario conhecer o peso de cada produtor para
gue possa aplicar a quantidade correta do agente indutor (hormonio). Assim cada reprodutor €



pesado para que possa ser aplicada a dosagem recomendada, sendo devolvidos a caixa de
contensdo, até a hora da extrusdo (manipulacdo para liberacdo dos ovos e espermatozdides).

A etapa seguinte é a extrusao sendo realizada logo que se observam sinais indicadores,
caracteristico de cada espécie, como a danca nupcial, contragdo ventral e também a natacéo
gue pode ser vigorosa ou forte. Primeiro € colhido os 6vulos em uma bacia plastica e em
seguida é capturado o macho sendo col hidas algumas gotas de sémen que devem cair sobre os
ovulos A mistura dos 6vulos com os espermatozoides (fertilizacgo) foi feito com uma pena e
passado alguns minutos (cerca de trés min.) foi adicionando agua até que a temperatura, da
agua que continha os ovos, se igualasse a da incubadora; apds quantificar o volume dos ovos
hidratados, foram liberados na incubadora.

Durante toda a noite os aunos acompanharamn o0 desenvolvimento do ovo,
controlando a temperatura, o nivel de oxigénio dissolvido e o fluxo de &gua na incubadora.
Nesta observacdo participativa, 0 mais importante registro foi o interesse dos alunos, pois
mesmo com o conhecimento da parte tedrica, ao aplica-la concretizavam na no que estavam
fazendo, e aguela acdo era novidade.

Ja de madrugada o cansaco fisico era aparente, mas 0 animo e 0O interesse
permaneciam, continuando atentos no @ntrole da agua (niveis de oxigénio e temperatura)
como também na manutencao ao fluxo da &gua na incubadora, curiosos com tudo que estavam
realizando e observando, agucados pela curiosidade perguntavam, analisavam as etapas e
fatos em um ambiente real, dando oportunidade a reflexdo, onde conceitos ainda néo
compreendidos torraram significativos, procuravam adaptar a teoria a algo mais palpavel
vivenciando uma situagdo real, tornando-a vdlidas ao testé-la, e obtendo a competéncia
necessaria para a sua vida profissional. Libaneo (1994) diz que é através da aplicacdo que o0s
aunos utilizam autonomamente os conhecimentos e habilidades adquiridas, de formas mais
criativas, unindo a teoria e prética sendo o ponto culminante do processo de ensino, “O
objetivo da aplicacéo € estabelecer vinculo do conhecimento com a vida, de modo a suscitar
independéncia de pensamento e atitudes criticas e criativas expressando a sua compreensio da
préticasocial” (LIBANEO, 1994, p. 189).

Formar técnicos sem as habilitacfes necessarias, € uma ruptura na estrutura do ensino,
provocar o desenvolvimento da construcdo dos significados facilita o desenvolvimento
pessoal, cultural e socia. E preciso que o educando tenha contato com a realidade, situe-se
entre ela estabelecendo relacdo entre sujeito-objeto, aplicando a teoria na prética dando
sentido a ela, porgque € no agir, explorar, comparar, criticar que se faz reflex&o, aprendendo a
aprender de forma auténtica, e exercendo a praxis, tornando sujeito de sua educacdo. Segundo
Freire (1983, p.70)

(...) a prética, porém € acdo e reflexdo dos homens sobre o mundo para
transformé-lo (...) E preciso que fique claro que, por isso mesmo que
estamos defendendo a praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo
nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em uma
etapa de reflexd@o e outra, distante, de acdo. Acdo e reflexdo e acéo se ddo
simultaneamente.

E somente através das atividades préticas, uns dos instrumentos de motivagio para uma
aprendizagem significativa, que 0s Nossos alunos serdo capacitados para atuar no campo de
trabalho, com eficiéncia e consciéncia, articulando seus conhecimentos para modificar habitos
e costumes de uma sociedade em permanentes transformagdes. O aluno mesmo apropriando-
se de um conhecimento hoje, amanha podera esta ultrapassado, devido o ritmo acelerado de
um mundo em constantes transformagfes e conseqientemente as relagOes socials estdo
sempre sendo configuradas, e diante das incertezas de um futuro gerado pelos avancos da



ciéncia e da tecnologia, também a préxis de uma ingtituicdo escolar deve ser
permanentemente concebida, para capacitar o aluno a solucionar problemas em situagtes ndo
previstas, para um fazer pensado que mobilize e articula 0s seus conhecimentos com
dinamismo.

A funcdo da escola ndo é sO formar estudante com habilidades cognitivas, devem
oferecer varias experiéncias escolares sociais, normas, principios de conduta que devem ser
apreendidas para que mais tarde possam utilizé-las durante o exercicio de suas atividades
profissionais (GUIROUX, 1997).



5. CONCLUSOES

Os resultados obtidos nessa pesquisa mostraram que as atividades préticas sdo
importantes para que os alunos obtenham uma aprendizagem significativa, pois durante as
atividades préticas, eles discutem o melhor método, a melhor maneira de redlizar a atividade,
empregando seus conhecimentos e trocando informagbes. Esse intercAmbio ajuda a
compreender o valor da convivéncia, das atitudes éticas, da solidariedade e do respeito mutuo,
colaborando com a formacao de sujeitos éticos.

O educando deve ser estimulado para refletir sobre a sua prépria realidade; e isto pode
ser feito através de atividades préticas, que aproximam da situacdo real, a ser enfrentada na
vida profissional.

A pesgquisa mostrou a importancia de se destinar uma carga horaria para desenvolver
atividades praticas, assim como 0 processo de ensino do professor, ressaltando a metodologia
usada e as condicbes, aém de sua responsabilidade como educador, muito influencia na
aprendizagem dos alunos.

As maiores dificuldades demonstrados pelos alunos sdo as freglientes mudancas nos
par@metros da educacdo Profissional do Brasil, onde os curriculos sdo reformulados,
procurando atender as necessidades econémicas e sociais do Pais. Muitas vezes essas
mudancas se tornam barreiras sociologicas que inibem o desenvolvimento educacional, por
concepcdes passageiras que ndo constroi e nem destréi, simplesmente blogueia. A educacdo
escolar cada vez mais manipulada pelo sistema, prejudicada, acuada por estas concepcdes, €
acompanhadas de declinio de nossos técnicos.

As teorias de aprendizagem significativa adotada pelas escolas vao despertar nossos
educadores para a importancia da prética de campo, ou atividades praticas, que s6 podem
trazer resultados significativos para os educandos.

Cabe ao professor, como mediador, estar consciente de seu papel, procurando articular
nos diferentes interesses e direcionando as atividades educacionais para uma aprendizagem
significativa. N&o € somente a acdo que leva a aprendizagem significativa, mas a dinamica do
pensamento, ao procurar entender os conceitos e compreender sua esséncia, explicando os
fendmenos observados. E nesse momento o professor gjuda o auno a ultrapassar 0 senso
comum.
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ANEXQOS

Anexo A: Setor de Aguiicultura e aulas préticas ali realizadas.

Anexo B: Modelo do questionério aplicado aos alunos das turmas 2003 e 2004.
Anexo C: Modelo do questionario aplicado aos alunos das turmas 2005.
Anexo D: Modelo do questionario aplicado aos egressos.



Anexo A: Setor de Aquicultura da EAFA e aulas prética

Captura dos reprodutores (arrasto).



TR R
Aplicagdo do horménio no reprodutor.

- )
Aula prética sobre qualidade de agua.



Anexo B: Modelo do questionario aplicado aos alunos do ano 2003 e 2004

Caro auno

Estou fazendo um trabalho sobre a importancia que as atividades praticas exercem na
fixacdo dos conhecimentos adquiridos. A sua cooperacdo € muito importante. Procure
responder, da maneira mais sincera possivel, as perguntas abaixo.

Agradecida

LuciaHeena Moreira

1%- Enumere as préticas que vocé fez, indicando o nimero de vezes que foram realizadas.

2% - Faga uma comparacdo das préticas repetidas com aguelas que vocé ndo repetiu,
enfocando:

a Se arepeticdo foi importante para melhor fixar o conteddo.

3% Como vocé esta praticamente no final do curso, esta preparado para enfrentar o mercado
(01N i == | 010 PRSP



Anexo C: Modelo do questionério aplicado aos alunos da turma de 2005

Caro auno

Estou fazendo um trabalho sobre a importancia que as atividades praticas exercem na
fixagcdo dos conhecimentos adquiridos. A sua cooperacdo € muito importante. Procure
responder, da maneira mais sincera possivel, as perguntas abaixo.

Agradecida

Prof- Llcia Helena Moreira

1- Quais as atividades préticas que fez durante este ano e que o gudou a fixar melhor o

conteido? Cite quantas vezes foram realizadas.

2- Essas atividades préticas gjudaram também ater habilidades necessérias para exercer com

maior desempenho técnico e consciéncia?

3- Vocé sabe 0 objetivo das préticas qUE realiZOU? R: .......ocvvvevece e

4- Se vocé soubesse 0 objetivo a ser acangado, a pratica seria mais interessante e melhor

aproveitada? R: ......cccooveeevecceceee e, POr QUE 2R e

5- Nas préticas repetidas, os resultados a cancados séo melhores do que nas préticas que ndo
SA0 FEPELIABS? R: ...ttt e et e nneene e



6-O estagio giudou ? R: .....ccvevvveeeciecieee NO que 0 estagio gUAOU? R: ......oovvvieeecie e,

Teve dificuldades naareatécnica? R: .......ccccceevvvvvveiieeennn, Como resolveu? R: .......cccocveeeee.
7- O sistema de modulos gjuda? R: ........ccccoveveeveinvieceennnn A carga horéria é suficiente?R: ...
JUSLITIQUE SUBTESPOSIAL ....eeuveeeeeieeieeieeitesieesteeeeste e teeseesreesteeseesseesseeseesseesseessesseesseensesneessennsesneensens

9-. Asaulas préticastem roteiro a seguir? ..........ccceeeevenee. Gostaria que tivesse ? R: ................
................ POF QUE 2 R et bbbttt e bbb enes



Anexo D: Modelo do questionario aplicado aos egressos.

Caro ex-duno

Com o objetivo de conhecer melhor nosso ensino e adapta- 1o as necessidades que o
mercado requer, gostaria que respondesse esse questionario para que possamos melhorar cada
VEZ mMai'S NSO curso de aquacultura.

Agradecida

Lucia Helena Moreira

1- Quais as dificuldades que vocé teve para arranjar 0 primeiro emprego? R: ......ccccceeveveenenee.

2- Dentre as disciplinas que vocé cursou, qual(is) foi (ram) a(s) que mais atendeu(ram) as
suas necessidades comOo ProfisSIoNal ? R ...oceeiieeiie e

T 0] o 1= OSSR



