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RESUMO 

A Botânica é uma Ciência que engloba todos os aspectos relacionados às plantas, 

tendo importância e compondo a grande área da Biologia. Como eixo constituinte e 

principal da Biologia Evolutiva, encontra-se a Sistemática Vegetal. Entretanto, no 

que diz respeito aos aspectos de ensino e aprendizagem deste eixo nas escolas de 

Educação Básica, diversos autores já levantaram questionamentos e problemáticas, 

identificando-o como ineficaz, repetitivo e memorístico. Apesar disso, são poucos os 

trabalhos com contribuições para a superação das barreiras já conhecidas. Assim, a 

presente pesquisa apresenta a elaboração, aplicação e análise de aulas em 

perspectiva dialógica de ensino-aprendizagem sobre Sistemática Vegetal para o 

Ensino Fundamental I. Para isso, as aulas basearam-se na Abordagem Temática 

Freireana, sendo dividida nos três Momentos Pedagógicos: problematização, 

organização do conhecimento e aplicação do conhecimento. Para compor as etapas 

foram incorporadas as Atuações Educativas de Êxito. A pesquisa foi aplicada em 

uma escola municipal da cidade de Limeira/SP, nas aulas de Ciências de um 5º ano. 

Com fundamento na Metodologia Comunicativa os dados foram coletados, 

analisados e consensuados através do Diário de Observação Comunicativa e do 

Grupo Focal Comunicativo. Ainda, os conhecimentos presentes nos registros dos 

estudantes durante as atividades foram quantificados a partir da presença de 

palavras-chaves nas respostas, contabilizados pela correção/verificação de 

impressões de aprendizagem e analisados de acordo com a tipologia de 

conhecimentos proposta por Eric Gutstein, evidenciando uma taxa de aprovação de 

72,7%, ou seja, acima da média escolar institucional (5). Decorrente deste processo 

analítico, comparou-se os resultados de impressões de aprendizagem com os 

elementos excludentes e transformadores identificados no diário e no grupo focal, 

constatando-se as contribuições em relação à Aprendizagem Dialógica, enquanto 

arcabouço teórico metodológico, e em relação a presença dos conhecimentos 

Clássico, Comunitário e Crítico sobre Sistemática Vegetal, como àqueles trazidos 

pelos estudantes a partir da leitura de mundo. Além disso, considerou-se a 

interferência de variáveis, como a experiência docente e a experiência com as 

Atuações Educativas de Êxito, enquanto processo analítico da própria prática do 

papel ambíguo de professor e pesquisador. 

Palavras-chave: Aprendizagem Dialógica. Ensino de Botânica. Taxonomia Vegetal.  
 



 

ABSTRACT 

Botany is a science that encompasses all aspects related to plants, and is important 

and forms part of the major area of ​​Biology. Plant Systematics is the main constituent 

axis of Evolutionary Biology. However, regarding the teaching and learning aspects of 

this axis in Basic Education schools, several authors have raised questions and 

problems, identifying it as ineffective, repetitive and memorizing. Despite this, there 

are few studies that contribute to overcoming the barriers already known. Thus, this 

research presents the development, application and analysis of classes in a 

dialogical perspective of teaching and learning about Plant Systematics for 

Elementary Education. For this, the classes were based on Freire's Thematic 

Approach, being divided into three Pedagogical Moments: problematization, 

organization of knowledge and application of knowledge. Successful Educational 

Actions were incorporated to compose the stages. The research was conducted in a 

municipal school in the city of Limeira/SP, in a 5th grade Science class. Based on the 

Communicative Methodology, the data were collected, analyzed and agreed upon 

through the Communicative Observation Diary and the Communicative Focus Group. 

Furthermore, the knowledge present in the students' records during the activities was 

quantified based on the presence of key words in the answers, accounted for by the 

correction/verification of learning impressions and analyzed according to the typology 

of knowledge proposed by Eric Gutstein, evidencing an approval rate of 72.7%, that 

is, above the institutional school average (5). As a result of this analytical process, 

the results of learning impressions were compared with the exclusionary and 

transformative elements identified in the diary and in the focus group, verifying the 

contributions in relation to Dialogical Learning, as a theoretical methodological 

framework, and in relation to the presence of Classical, Community and Critical 

knowledge on Plant Systematics, as well as that brought by the students from 

reading the world. Furthermore, the interference of variables was considered, such 

as teaching experience and experience with Successful Educational Actions, as an 

analytical process of the practice of the ambiguous role of teacher and researcher. 

Keywords: Botany teaching. Dialogic Learning. Plant Taxonomy. 
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1. APRESENTAÇÃO 

Para apresentar minha pesquisa, preciso me apresentar a vocês, porém, primeiro 

preciso refletir sobre quem eu sou. 

Sou brasileiro, paulista e guaçuano. 

Sou formado na Educação Básica em escolas públicas. 

Sou formado no Ensino Superior em uma Universidade Federal. 

Sou homem cisgênero, branco e homossexual com tatuagens, piercings e brincos. 

Sou professor da Educação Infantil e Ensino Fundamental. 

Sou professor de Biologia e apaixonado pelas plantas. 

Sou filho único de Deise e Marcos, que fizeram de tudo para que eu conseguisse 

estudar e hoje também são professores. 

Sou pesquisador do Programa de Pós-graduação em Educação em Ciências e 

Matemática (PPGEdCM) da Universidade Federal de São Carlos (UFSCar). 

Sou dependente dos meus trabalhos devido à fonte de renda, já que as bolsas da 

pós-graduação não são suficientes, reduzindo o meu tempo de dedicação. 

Juntando essas pequenas partes de mim, pode-se encontrar as motivações e os 

obstáculos para esta pesquisa. Enquanto homem branco reconheço os privilégios 

sociais que tive e tenho. Porém, enquanto homossexual tatuado com brincos e 

piercings são nítidas as barreiras que se formam em minha vida. Tudo isso reflete 

dentro da sala de aula, principalmente o estranhamento de pais por ter um professor 

homem no Ensino Infantil e Fundamental I. 

Todos meus estudos até a minha primeira graduação foram em escolas e em 

Universidade pública com ensino de qualidade e gratuito. Lutar para que esse 

padrão se mantenha é uma das minhas metas pessoais como professor, de certa 

forma é uma maneira de tentar retribuir todos meus estudos à sociedade. 

Assim, especificamente o interesse em garantir um ensino de qualidade sobre 

Botânica e Sistemática Vegetal, surge da necessidade vivenciada durante a 

Educação Básica, em que apesar de estudar em escolas públicas consideradas 

boas, este conteúdo nunca foi abordado ou em outros momentos de maneira breve, 

coincidindo com a literatura e, portanto, demonstrando que não era um problema 

local e sim nacional. 

Definiu-se a etapa de ensino no Ensino Fundamental I por não conter pesquisas 

sobre Sistemática Vegetal, silenciando-a, e pelo fato de eu – o pesquisador – 
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também ser o professor titular da turma, portanto assumindo um papel duplo 

(simultâneo) de professor e pesquisador. Corroborando com isto, tem-se a temática 

inserida no Currículo Municipal do 5º ano. 

A Aprendizagem Dialógica foi escolhida por ser o principal referencial metodológico 

mais eficiente na atual Sociedade da Informação. Tive meu primeiro contato com 

este arcabouço teórico metodológico na graduação e pude me aprofundar durante o 

mestrado, demonstrado a cada estudo e leitura que este é um caminho 

epistemológico para a superação de diversas barreiras e problemas recorrentes. 

A partir destes e muitos outros entrelaces têm-se a seguinte pesquisa. Na introdução 

há a definição de Botânica e o uso das plantas pela humanidade, seguido do seu 

ensino na Educação Básica e os problemas constatados, destacando a Sistemática 

Vegetal. Propõe-se a Aprendizagem Dialógica como fundamentação teórica para a 

superação dos entraves encontrados e por fim descreve os objetivos. 

A princípio há a Fundamentação Teórica das aulas, subdividida em: Alfabetização 

Científica e a Abordagem Temática Freireana - contém a definição de Alfabetização 

Científica, os três tipos, relação com Leitura de Mundo freireana, conceito de 

Abordagem Temática Freireana e o três Momentos Pedagógicos; Sistemática 

Filogenética - coloca a evolução como eixo integrador do conhecimento biológico e 

suas justificativas e sua importância para Alfabetização Científica; Aprendizagem 

Dialógica e as Atuações Educativas De Êxito - traz os sete princípios da 

Aprendizagem Dialógica e as sete Atuações Educativas de Êxito. 

Fundamentando a Organização das aulas, que foram divididas em problematização 

inicial, organização do conhecimento e aplicação do conhecimento. Ainda, têm-se a 

Avaliação como constituinte do processo de ensino-aprendizagem e uma 

Sistematização das aulas para melhor entendimento de sua organização. 

Na Caracterização da Pesquisa têm-se a divisão: Local de aplicação, Currículo 

municipal de Limeira, Participantes e Coleta e metodologia de análise de dados. 

Em Resultados e Análise de dados apresentam-se os dados quantitativos, 

analisados pela métrica institucional da escola e pela presença dos tipos de 

conhecimento (Clássico, Comunitário e Crítico), e os dados qualitativos coletados, 

consensuados e analisados a partir do Diário de Observação Comunicativa e do 

Grupo Focal Comunicativo. Também, há o destaque para as Limitações da pesquisa.  

Na Conclusão encontra-se o fechamento da pesquisa com suas contribuições, 

seguido das Referências bibliográficas, dos Apêndices e dos Anexos. 
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2. INTRODUÇÃO 

A ciência que estuda as plantas é chamada de Botânica, palavra que deriva 

do termo grego botané e significa “erva”, sendo que a mesma foi utilizada pela 

primeira vez pelo médico e farmacêutico Dioskorides no século I. Entretanto, 

naquela época, este compreendia o estudo de plantas herbáceas e forrageiras, que 

possuíssem utilidade para os seres humanos, principalmente com potenciais 

medicinais (Bresinsky et al., 2012). 

Atualmente, a Botânica é a ciência que estuda as plantas em todos os seus 

aspectos, sendo eles bioquímicos, fisiológicos, morfológicos, ecológicos, evolutivos 

e especialmente taxonômicos, sendo consideradas organismos essenciais para a 

manutenção da vida na Terra (Lacerda e Lima, 2019). Seu conhecimento tem 

beneficiado a humanidade de diversas maneiras desde os primórdios das 

civilizações (Nabors, 2012).   

Entretanto, no passar dos séculos, uma percepção fragmentada da vida 

vegetal conduziu a uma diminuição do seu reconhecimento (Pany e Heidinger, 

2017), criando uma visão deturpada do valor intrínseco dos vegetais, 

comparando-os a seres inanimados, utilizados apenas como um recurso exploratório 

e sem reconhecimento de suas necessidades vitais (Ramalho et al., 2017).  

Decorrente disto, há reflexos diretos na forma como a Botânica é trabalhada 

dentro das escolas. Tem-se que o interesse ou a importância do desenvolvimento do 

conhecimento sobre os vegetais fica comprometido pelo distanciamento que as 

pessoas revelam em relação a eles e pelas dificuldades que os professores e 

estudantes indicam acerca desta área de conhecimento (Faria, Jacobucci e Oliveira, 

2011), considerando-a difícil, enfadonha e distante de suas realidades (Ursi et al., 

2018). 

O ensino de Botânica, assim como o de outras disciplinas, ainda tem caráter 

reprodutivista e memorístico, com ênfase na repetição e não no questionamento 

(Towata, Ursi e Santos, 2010), decorrentes de uma prática de ensino voltada 

exclusivamente para a transferência de conhecimento (Garcia, 2000), 

distanciando-se de um processo de ensino-aprendizagem realmente efetivo e 

transformador (Ursi et al., 2018). 

Ele é caracterizado como muito teórico, focado em nomenclaturas e 

definições de conceitos, levando-o a ser desestimulante e subvalorizado dentro do 
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ensino de Ciências e Biologia (Kinoshita et al., 2006). Além disso, a maioria dos 

professores evitam dar aulas de Botânica por inseguranças relacionadas à área, 

como falta de conhecimento ou aversão, deixando este conteúdo para depois, já que 

se não for possível abordá-lo, a culpa recai sobre a falta de tempo (Matos et al., 

2015).  

Os estudos em Botânica são prejudicados não só pela falta de estímulo em 

observar e interagir com as plantas, como também pela precariedade de 

equipamentos, métodos e tecnologias que possam auxiliar no aprendizado 

(Ceccantini, 2006). A partir do reconhecimento das dificuldades da área, é essencial 

que o professor busque alternativas na sua forma de trabalhar este conteúdo (Silva 

e Ghilardi-Lopes, 2014). 

Assim, a Botânica enquanto ciência não instiga a curiosidade de professores 

e muito menos de estudantes (Katon, Towata e Saito, 2013). A negligência na 

abordagem das plantas em processos educativos e pedagógicos já foi nomeada de 

diversas formas no decorrer dos anos: zoochauvinismo, zoocentrismo, miopia 

vegetal e cegueira botânica (Oliveira e Liesenfeld, 2020), sendo este último 

fortemente utilizado por muitas pesquisas recentes da área (Ursi e Salantino, 2022). 

O termo “cegueira botânica” foi proposto por Wandersee e Schussler (2001) 

para descrever a incapacidade de reconhecer e notar a importância das plantas na 

biosfera e no cotidiano, a dificuldade em perceber aspectos exclusivos das plantas e 

a ideia de que elas sejam seres inferiores aos animais. Porém, Ursi e Salantino 

(2022) consideram o termo capacitista e chamam a atenção para a necessidade de 

se utilizar um novo termo em português, já que na língua inglesa um novo substituto 

já foi proposto sem que seja perdido os fenômenos abrangidos pela teoria em 

questão: atenção, atitude, conhecimento e interesse relativo às plantas. Assim, os 

referidos autores propõem a utilização do termo “impercepção botânica”. 

Mas independente do termo utilizado, todos demonstram uma constatação:  

professores tiveram uma formação inicial e continuada insuficiente em 

aprendizagem da Botânica, que possivelmente desencadeia não conseguirem 

instigar e motivar seus estudantes no aprendizado da matéria (Salatino e 

Buckeridge, 2016). 

Aprofundando-se na Botânica, encontra-se a Sistemática Vegetal, que ocupa 

um ponto central, convergindo as informações provenientes de outros ramos da 
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Botânica e de várias outras ciências afins, em um esforço conjugado, visando a uma 

melhor compreensão e melhoria do atual sistema de classificação (Joly, 1976).  

A Sistemática, seja ela vegetal, animal ou mesmo microbiológica, tem como 

objetivo estudar a biodiversidade, ordenando o conhecimento a ela relacionado 

(Sebastiani et al., 2020). Atualmente a Sistemática considera a ancestralidade como 

critério para a organização do estudo dos seres vivos, usando assim uma 

abordagem filogenética. Bozzini, Calzolari e Sebastiani (2018) sugerem que a 

abordagem filogenética possibilita a superação de concepções reducionistas no 

estudo dos seres vivos, uma vez que as linhagens de seres vivos são reconhecidas 

e não meramente memorizadas. Assim, apesar dessa nova abordagem em 

detrimento da memorização, os seres vivos - dentre eles as plantas - ainda não são 

apresentados à educação básica sob a luz da filogenia (Sebastiani et al., 2022). 

A Sistemática Vegetal é essencial para compreensão, ensino e comunicação 

sobre o mundo natural, considerando os aspectos da geodiversidade e da 

biodiversidade, embasando a formulação de políticas e estratégias de conservação 

geológica e biológica frente ao seu rápido declínio. Entretanto, quando se trata do 

seu ensino, principalmente na Educação Básica, o cenário das dificuldades e 

barreiras se agrava ainda mais (Lhoussaine et al., 2020). 

Por isso, a necessidade do uso de novas metodologias e de novos recursos 

didáticos mais eficientes, leva o educador a buscar estratégias que favoreçam a 

aprendizagem do estudante, ainda mais no que diz respeito a Sistemática Vegetal 

(Santos, 2006). 

Além disso, o conhecimento botânico evoluiu concomitantemente ao 

desenvolvimento tecnológico, o qual vem permitindo a observação e o estudo de 

estruturas vegetais antes não observadas e estudadas. Essa rápida evolução pode 

parecer exigir do professor atualização permanente, acompanhando e 

compreendendo todo o processo para que possa ensinar e escolher uma 

metodologia adequada para isso (Silva, 2008). 

Ao mesmo tempo, apenas atualização permanente por parte de docentes 

sobre avanços em conhecimentos científicos e tecnológicos não é suficiente para 

garantir aprendizagem na atual Sociedade da Informação (Aubert et al., 2016). É 

preciso considerar as interações e elementos do contexto em que se aprende e se 

ensina, quais conhecimentos devem ser valorizados e abordados nos processos de 
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ensino e aprendizagem e se perguntar quem são as pessoas que devem participar 

deste processo. 

A Aprendizagem Dialógica (AD) responde a estas considerações e, portanto, 

parece ser um possível caminho epistemológico da aprendizagem a se percorrer 

para um ensino de Sistemática Vegetal efetivo. É constituída por sete princípios, os 

quais fundamentam as sete Atuações Educativas de Êxito (AEE) (Aubert et al., 

2016), como atividades de leitura compartilhada de clássicos da literatura universal 

(Tertúlias dialógicas) e a reorganização da aula em pequenos grupos heterogêneos 

que recebem o apoio de pessoas colaboradoras (voluntárias) para impulsionar a 

aprendizagem dos estudantes e atender a diversidade (Grupos interativos) (Flecha, 

2015; Gabassa, 2020), possibilitando um ensino esperançado por um de seus 

aportes teóricos, Freire (2023), sendo dialógico (em que o conhecimento é o 

mediador), libertador, humanista e de desenvolvimento da consciência crítica para 

pronunciar o mundo. 

Logo, espera-se que com a elaboração de aulas a partir da Abordagem 

Temática Freireana sobre conhecimentos da Botânica, incluindo práticas curriculares 

como Grupos Interativos e Tertúlias Dialógicas (AEE), a ser aplicada com estudantes 

do Ensino Fundamental I, seja possível analisar elementos transformadores e 

excludentes, ou seja, elementos que contribuíram para a aprendizagem ou 

atrapalharam, e, por desdobramento, identificação/verificação da aprendizagem dos 

estudantes pela correção das atividades avaliativas realizadas durante a aplicação 

da pesquisa, o quanto a Aprendizagem Dialógica (AD) pode indicar caminho 

promissor ao processo de ensino e aprendizagem de Sistemática Vegetal, auxiliando 

na superação de seus problemas elencados no início desta introdução. 

Aprender Botânica nesta perspectiva filogenética no Ensino Fundamental I 

pode ampliar o repertório conceitual e cultural dos estudantes, auxiliando na análise 

crítica de situações reais e na tomada de decisões mais conscientes, formando 

cidadãos mais reflexivos e capazes de modificar sua realidade. A partir da obtenção 

de subsídios científicos para a superação do senso comum, o estudo da Botânica 

pode auxiliar de forma decisiva nas atitudes dos cidadãos (Ursi et al., 2018), tais 

como quais plantas utilizar no seu cotidiano (nutrição, beleza, entre outros) e porque 

é importante o plantio de espécies nativas para alimentação da fauna e conservação 

da biodiversidade. 
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Para isso, tem-se como objetivo geral da presente pesquisa analisar a partir 

da visão e do registro de estudantes e voluntários as possíveis contribuições da 

Abordagem Temática Freireana sobre Sistemática Vegetal, com base em Atuações 

Educativas de Êxito (AEE), para a Alfabetização Científica dos estudantes do Ensino 

Fundamental I. 

Decorrente deste, propõe-se os seguintes objetivos específicos: 

●​ Verificar a aprendizagem das crianças por meio das atividades avaliativas 

aplicadas durante as aulas. 

●​ Verificar os tipos de conhecimento aprendidos pelos estudantes. 

●​ Evidenciar os elementos transformadores e excludentes identificados pelos 

participantes da pesquisa na aplicação das aulas. 

3. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA DAS AULAS 

3.1. ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA E A ABORDAGEM TEMÁTICA FREIREANA 

De acordo com Hurd (1998), a Alfabetização Científica (AC) abrange a 

produção e o uso da Ciência na vida humana, promovendo transformações 

revolucionárias que afetam a democracia, o progresso social e as necessidades 

individuais de adaptação do ser humano.  

Além disso, as características de uma pessoa cientificamente instruída não 

são ensinadas diretamente, mas estão incorporadas no currículo escolar. Nesse 

contexto, os estudantes são incentivados a resolver problemas, realizar 

investigações, desenvolver projetos em laboratórios e participar de experiências 

práticas. Essas atividades são vistas como uma preparação para o exercício da 

cidadania (Hurd, 1998). 

Considerando isto, Shen (1975) já trazia três formas distintas de 

Alfabetização Científica (AC): Prática, Cívica e Cultural. A primeira (Prática) se 

relaciona com a necessidade de aquisição de conhecimentos científicos e técnicos 

básicos que são essenciais para a vida cotidiana e prática (Shen, 1975), como saber 

escolher alimentos nutritivos, beber a quantidade correta de água ao longo do dia, 

evitar exposição ao sol, entre outros. O autor considera esta forma a mais 

negligenciada, mesmo sendo de extrema importância, afinal muitas pessoas não 

possuem conhecimentos sobre saúde, nutrição, etc. que impactam diretamente em 
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suas vidas, como por exemplo o que aconteceu com o movimento contra as vacinas 

da COVID-19. 

A AC Cívica visa uma participação mais ativa das pessoas nos processos 

democráticos da sociedade (Milaré e Richetti, 2021). Possui uma dimensão política, 

pois preocupa-se em fomentar as tomadas de decisões a partir de conhecimentos 

vinculados à Ciência, podendo analisar e fiscalizar democraticamente, as decisões 

de especialistas (Fourez, 1997).  

A AC Cultural busca evidenciar a Ciência como constituinte da cultura 

humana, considerando aspectos históricos e epistemológicos (Milaré e Richetti, 

2021). O estudo da mesma relaciona-se com sua natureza, portanto, deve-se ser 

reconhecida pelas gerações como herança cultural (Deboer, 2000). 

Assim, neste contexto, conclui-se que a alfabetização científica não tem como 

objetivo principal formar futuros cientistas, embora possa contribuir para isso. Seu 

objetivo é assegurar que os temas científicos sejam cuidadosamente apresentados e 

discutidos, analisando seus significados e aplicados para a compreensão do mundo 

(Lorenzetti e Delizoicov, 2001). 
Elevar o nível de entendimento público da Ciência é hoje uma necessidade, 

não apenas como um prazer intelectual, mas também como uma questão de 

sobrevivência humana. É uma necessidade cultural expandir o universo de 

conhecimentos científicos, dado que atualmente vivemos de forma mais intensa com 

a Ciência, a Tecnologia e suas produções (Lorenzetti e Delizoicov, 2001). 

Aproximando-se disto, Freire (1989) já propunha o conceito de leitura do 

mundo, o qual é fundamental em sua filosofia educacional e está ligado à ideia de 

que a educação deve ir além da simples decodificação de palavras e textos, 

abrangendo a interpretação crítica do contexto social, cultural e político em que se 

vive. Inclusive, esta precede a leitura da palavra (Freire, 2023). 

Decorrente deste e de outros conceitos freireanos, definiu-se a estruturação 

da Abordagem Temática Freireana (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012), que inclui 

a Investigação Temática, a qual busca identificar e analisar temas geradores a partir 

da realidade vivida pelos estudantes (Freire, 2023), indo além da abordagem 

conceitual, e que possui sintonia com alguns elementos da Situação de Estudo 

fundamentadas pelas ideias vygotskyanas (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012).  
Dentro da abordagem acima, Delizoicov (1991) promoveu, inicialmente, a 

transposição da concepção de educação freireana para o espaço da educação 
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formal, desenvolvendo os momentos pedagógicos: problematização inicial, 

organização do conhecimento e aplicação do conhecimento. 

Na problematização inicial, apresentam-se questões ou situações concretas 

que os estudantes encontram e testemunham em relação aos conteúdos abordados. 

Neste momento, eles são desafiados a expressar suas opiniões sobre essas 

situações, permitindo assim que o professor compreenda melhor suas perspectivas. 

O propósito dessa etapa é promover uma reflexão crítica nos estudantes ao 

confrontá-los com interpretações das situações propostas para discussão, 

incentivando-os a reconhecer a necessidade de adquirir novos conhecimentos que 

ainda não possuem (Muenchen e Delizoicov, 2014). É importante destacar que 

essas situações serão identificadas durante o processo de investigação temática 

(que pode ocorrer simultâneo à problematização) e, portanto, estão diretamente 

relacionadas aos conteúdos escolhidos (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012). 

Na organização do conhecimento, sob a orientação do professor, trabalhar os 

saberes essenciais para a compreensão do conteúdo e da problematização inicial 

(Muenchen e Delizoicov, 2014). Neste momento é necessário destacar que os 

conhecimentos científicos são o ponto de chegada dos estudantes (Gehlen, 

Maldaner e Delizoicov, 2012). O ponto de partida é o conteúdo e as experiências 

levantadas na problematização, que por um lado, guiam a seleção e organização em 

consonância com a estrutura do conhecimento científico, e por outro, iniciam o 

processo dialógico e problematizador (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2002). 

Por fim, na aplicação do conhecimento, deve-se abordar de forma sistemática 

os saberes adquiridos pelos estudantes, para analisar e interpretar tanto a 

problematização inicial que motivou seu estudo quanto outras que, mesmo não 

estando diretamente relacionadas ao contexto inicial, possam ser compreendidas 

com esse mesmo conhecimento (Muenchen e Delizoicov, 2014). 

Sendo assim, têm-se os elementos da Alfabetização Científica como 

meta/objetivo da Educação Básica na área de Ciências e a Abordagem Temática 

Freireana como prática docente fundamentada e ambas valorizam e defendem a 

aprendizagem dos conhecimentos científicos e suas abordagens. Ao serem 

trabalhados no Ensino Fundamental I, estes conhecimentos possibilitam aos 

estudantes re-conhecerem (re-lerem e compreenderem) seu mundo.  

Refletir e transformar o ambiente ao redor exige conhecimento dos avanços 

científicos e tecnológicos, bem como da realidade social e política. Logo, a 
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Alfabetização Científica no ensino de Ciências Biológicas no Ensino Fundamental I é 

vista como o processo pelo qual a linguagem das Ciências Naturais ganha 

significado, permitindo às pessoas ampliarem seu universo de conhecimento e 

cultura, atuando como cidadãos na sociedade (Lorenzetti e Delizoicov, 2001). 

Decorrente disso é necessário que os estudantes compreendam uma área de 

conhecimento que assume papel central nas Ciências Biológicas, a Sistemática 

Filogenética (Dalapicolla, Silva e Garcia, 2015).  

3.2. SISTEMÁTICA FILOGENÉTICA 

Segundo Mayr (2005), a Biologia pode ser dividida em dois campos: a 

Biologia Funcional e a Biologia Evolutiva, argumentando que há duas maneiras de 

entender as causas de um fenômeno: uma pela explicação das causas próximas 

(funcionais) e outra pelas causas últimas (evolutivas). Muitas vezes, utilizam-se de 

explicações apenas da parte funcional (Dalapicolla, Silva e Garcia, 2015), porém 

nenhum fenômeno biológico pode ser completamente compreendido sem a 

elucidação de suas causas próximas e últimas (Mayr, 1998).  

Dessa forma, a Evolução emerge como eixo integrador do conhecimento 

biológico (Dalapicolla, Silva e Garcia, 2015), não sendo apenas um conceito ligado à 

Teoria da Evolução (Meyer e El-Hani, 2005). Isso se justifica de acordo com três 

dimensões, sendo a primeira ligada ao contexto histórico, pois a Teoria da Evolução 

teve um papel crucial na unificação das Ciências Biológicas e na sua elevação ao 

grupo das “ciências maduras” (Silva, Teixeira e Silva, 2010).  

A segunda dimensão corresponde ao papel heurístico da Biologia Evolutiva 

para a compreensão da Biologia (Silva, Teixeira e Silva, 2010). A Evolução é um 

elemento essencial para a compreensão de vários conceitos e teorias incluídas 

nesta Ciência (Meyer e El-Hani, 2005). É por meio dela que se pode explicar a 

unidade da vida através de sua história, onde todas as espécies se originaram de 

ancestrais comuns ao longo dos últimos quatro bilhões de anos (Silva, Teixeira e 

Silva, 2010). Além disso, é possível explicar a diversidade e as características de 

adaptação dos seres vivos por meio de processos de alteração genética, 

influenciados por fatores ambientais. Isso também oferece explicações para as 

várias características dos organismos, desde seus traços moleculares e bioquímicos 

até seu comportamento e atributos ecológicos (Futuyma, 2002). A unidade, a 
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diversidade e as características adaptativas dos organismos são resultados da 

história evolutiva e só podem ser totalmente compreendidos a partir dessa 

perspectiva (Silva, Teixeira e Silva, 2010). 

A terceira dimensão explica que a importância da Teoria da Evolução para a 

Biologia está associada à sua aplicabilidade em diversos contextos (Silva, Teixeira e 

Silva, 2010). Em relação à saúde humana e à Medicina, estudos evolutivos em 

Genética de Populações, por exemplo, possibilitam estimar a probabilidade de 

herdar um defeito genético, utilizando análise genealógica e conhecimento da 

frequência de um alelo específico na população, como os marcadores genéticos. 

Ainda, análises evolutivas de árvores gênicas já foram usadas na descoberta de 

marcadores genéticos para doenças crônicas como arteriopatia coronária e mal de 

Alzheimer. Também, há estudos focados em doenças infecciosas, como a AIDS, nos 

quais a Biologia Evolutiva desempenhou um papel crucial na descrição da extensão 

da diversidade genética do vírus HIV, na identificação dos fatores que contribuíram 

para sua origem e persistência, e na avaliação de seu impacto no desfecho clínico 

de uma infecção. Em relação à agricultura são aplicados para melhoria genética de 

plantas e animais, uso e preservação da biodiversidade, manejo de pragas, entre 

outros. Em relação ao meio ambiente, envolve questões de superpopulação, 

alteração de habitat, aquecimento global e previsões de extinção em massa de 

espécies (Futuyma, 2002). Em relação ao Ensino de Ciências, permite o 

re-conhecimento do aparecimento de determinados caracteres na Evolução 

Biológica, a compreensão de linhagens de seres vivos que compartilham as mesmas 

características e através de aspectos filogenéticos evita a memorização dos 

caracteres das linhagens, facilitando a integração entre os conceitos biológicos 

(Rodrigues, Justina e Meglhioratti, 2011). 

Decorrente disto e considerando que a Alfabetização Científica deve estar 

atrelada ao ensino de Ciências no decorrer da Educação Básica, é crucial refletir 

sobre a importância da Teoria da Evolução no respectivo ensino. Compreender o 

processo evolutivo é desafiador, porém essencial para alcançar os objetivos da AC. 

Este processo só pode ser compreendido através de um aprofundamento na 

natureza da Ciência, pois a Teoria da Evolução utiliza uma metodologia que difere 

significativamente do empirismo comumente trazido pelos estudantes (Azevedo e 

Motokane, 2013). 
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Segundo Moore (2003), a classificação sistemática dos seres vivos pode ser 

realizada de diversas maneiras, contudo, a mais adequada é aquela que visa criar 

uma classificação "natural", ou seja, uma filogenia que exponha a história evolutiva 

das espécies. Assim, a sistemática filogenética, ou cladística, tem como objetivo 

organizar o conhecimento sobre a diversidade biológica com base nas relações 

filogenéticas entre os grupos e no conhecimento da evolução das características 

morfológicas, ecológicas e genéticas (Matioli, 2001).  

Nesse contexto, a sistemática filogenética possibilita que os estudantes 

visualizem as relações entre os organismos e identifiquem as características que os 

agrupam. Em outras palavras, permite reconhecer as características que fazem com 

que um grupo seja considerado válido de acordo com a teoria evolutiva, formando 

assim um grupo monofilético (Guimarães, 2004). 

Quando o estudante memoriza as características sem considerar a relação 

evolutiva, isso reflete um pensamento essencialista, o qual é, em parte, responsável 

pela natureza ineficaz do ensino de Botânica (Amorim et al., 2001). Assim, a 

sistemática filogenética pode facilitar os estudos de Botânica ao fornecer subsídios 

para a compreensão da diversidade biológica (Amorim, 1997). 

Portanto, o ensino de Sistemática Filogenética precisa ser problematizador e 

libertador (Freire, 2023), superando a memorização de informações (Towata, Ursi e 

Santos, 2010) a partir do estudo das relações filogenéticas (linhagens) (Bozzini, 

Calzolari e Sebastiani, 2018), o qual pode ocorrer através das Atuações Educativas 

de Êxito (Flecha, 2015), que possibilitam a efetivação dos princípios da 

Aprendizagem Dialógica (Flecha, 1997). 

3.3. APRENDIZAGEM DIALÓGICA E AS ATUAÇÕES EDUCATIVAS DE ÊXITO 

A Aprendizagem Dialógica (AD) é uma organização teórico-metodológica 

constituída fundamentalmente a partir das elaborações teóricas de Habermas e 

Freire, embasando-se em sete princípios: Diálogo Igualitário, Inteligência Cultural, 

Transformação, Dimensão Instrumental, Criação de Sentido, Solidariedade e 

Igualdade de Diferenças (Flecha, 1997; Marigo et al., 2010; Aubert et al., 2016; 

Flecha et al., 2024). 

O Diálogo Igualitário é fundamentado na palavra verdadeira (Freire, 2023) e 

na ação comunicativa (Habermas, 1987), em que se deve considerar a função de 
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validade dos argumentos e das emoções e sentimentos que se comunica frente à 

posição de poder, status social ou nível educacional das pessoas envolvidas, 

proporcionando a possibilidade de um aprendizado igual a todos (Flecha, 1997; 

Marigo et al., 2010; Aubert et al., 2016; Flecha et al., 2024). 

A Inteligência Cultural compreende que todas as pessoas possuem 

conhecimentos valiosos relacionados ao seu contexto cultural, independente do grau 

de escolarização, garantindo condições iguais para participar de um Diálogo 

Igualitário e rejeitando a valorização social atribuída a grupos privilegiados (Flecha, 

1997; Marigo et al., 2010; Aubert et al., 2016; Flecha et al., 2024). 

A Transformação ocorre de maneira coletiva, transformando as relações entre 

as pessoas e com o seu entorno, de maneira a superar desigualdades sociais e 

culturais (Flecha, 1997; Marigo et al., 2010; Aubert et al., 2016; Flecha et al., 2024). 

A Dimensão Instrumental inclui todos os tipos de conhecimentos que são 

necessários para a sobrevivência e compreensão crítica da atual Sociedade da 

Informação, os quais são fundamentais para minimizar a exclusão social e 

possibilitar a inserção e luta coletiva no mundo atual. Tanto as competências 

instrumentais quanto as emoções e sentimentos envolvidos são igualmente 

importantes para um processo de ensino-aprendizagem bem-sucedido. Portanto, é 

necessário que a prática educativa se alimente mutuamente de ambas (Flecha, 

1997; Marigo et al., 2010; Aubert et al., 2016; Flecha et al., 2024). 

A Criação de Sentido é uma situação que implica diálogo intersubjetivo, 

unindo a racionalidade e a emocionalidade (Flecha et al., 2024), a partir do respeito 

ao outro e da tomada de decisões (Flecha, 1997), compreendendo-se como 

protagonista de sua própria história (Aubert et al., 2016). 

A Solidariedade é o elo que mantém os sujeitos conectados num 

pertencimento ao mesmo mundo social e de luta coletiva (Habermas, 1987; Flecha, 

1997), questionando o individualismo e fomentando a existência de um projeto 

igualitário de transformação social por meio da ação educativa (Marigo et al., 2010), 

não restringindo-se apenas à fala (Flecha et al., 2024). 

A Igualdade de Diferenças fundamenta-se no princípio de unidade na 

diversidade (Freire, 2022) e corresponde à valorização e ao respeito das diferenças 

individuais e coletivas, garantindo que todas as pessoas possam contribuir 

igualmente em um processo de ensino-aprendizagem, independentemente de seu 

gênero, etnia, classe social, idade, cultura, crença e formação acadêmica, 
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reafirmando a heterogeneidade dos indivíduos (Flecha, 1997; Marigo et al., 2010; 

Aubert et al., 2016; Flecha et al., 2024). 

Dessa forma, Flecha e Mello (2012, p. 50) destacam que ao utilizá-los  

(...) cada pessoa vai construindo novas compreensões sobre a vida e o 
mundo, refletindo sobre a sua cultura e sobre as demais, podendo escolher 
com maior liberdade sua maneira de viver e se relacionar, bem como 
desenvolvendo o senso de que este processo ocorre com outras pessoas, 
criando-se respeito aos diferentes modos de vida. Completa-se, assim, o 
ciclo de desenvolvimento de condução da própria vida e de participação na 
construção de um mundo melhor para todas as pessoas. 

Dentre os sete princípios, destaca-se a dimensão instrumental que se dedica 

a defender a aprendizagem de conhecimentos científicos e tecnológicos na 

interação com outros tipos de conhecimento, a fim de garantir a meninos e meninas 

dos mais diferentes contextos socioculturais tanto igualdade de oportunidades 

quanto igualdade de resultados (Aubert et al., 2016). Gutstein (2007) é um dos 

autores que fundamentam este princípio, por defender a aprendizagem nas escolas 

de três tipos de conhecimento que não devem ser colocados em oposição: 

conhecimento clássico (científico e tecnológico), conhecimento comunitário (trazido 

pelos/pelas estudantes) e conhecimento crítico (questionamentos do mundo 

cotidiano normalizado). 

Para materializar o ensino destes conhecimentos, encontra-se na literatura 

científica sobre AD, e mais especificamente a partir do relatório Includ-Ed, o conceito 

de Atuações Educativas de Êxito (AEE) (Flecha, 2015). São atuações baseadas nos 

sete princípios da AD, tendo sempre participação de familiares e comunidade na 

sala de aula e que promovem a máxima aprendizagem para todas e todos com 

melhoria da convivência na comunidade. Atualmente, estão validadas 

cientificamente sete AEE: Biblioteca Tutorada, Formação de Familiares, Formação 

Dialógica de Professores, Modelo Dialógico de Convivência, Liderança Dialógica, 

Grupos Interativos e Tertúlias Dialógicas (Flecha et al., 2024). 

A Biblioteca Tutorada consiste em uma extensão do tempo de aprendizagem 

para além do horário de aula dos estudantes, na qual podem ser trabalhadas 

atividades de pesquisa, de leitura e escrita, de realização de tarefas escolares, entre 

outros. É um momento para potencializar a aprendizagem dos estudantes e que 

pode contar com a presença de voluntários e familiares (Flecha et al., 2024). 

Na Formação de Familiares, os mesmos são convidados a participar de 

situações de aprendizagem, que podem ser definidas por eles, dentro do ambiente 
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escolar, fortalecendo a união entre escola e comunidade. Afinal, o que mais 

influencia os resultados educacionais das crianças, jovens e adultos são as práticas 

e atitudes culturais em seus lares e com as pessoas com quem convive, 

independente do nível acadêmico ou capital cultural (Flecha et al., 2024). 

A Formação Dialógica de Professores deve ocorrer a partir de obras 

clássicas, conhecimentos consolidados e evidências científicas, assim, 

caracterizando-se por ter o mais alto nível de excelência teórica e o conhecimento 

de evidências científicas de impacto social (Flecha et al., 2024), possibilitando a 

práxis verdadeira (Freire, 2023). 

O Modelo Dialógico de Convivência visa criar, em conjunto com professores, 

gestão, funcionários, estudantes, pais e comunidade, normas de convivência 

respeitosas em consenso (Flecha et al., 2024). Inicia-se com o Clube dos Valentes, 

em que estudantes voluntários “se colocam publicamente à disposição para servir de 

escudo para qualquer pessoa que sofra ou corra o risco de sofrer bullying ou 

qualquer outro tipo de violência” (Flecha et al., 2024, p. 49), infringindo as normas. 

Dessa maneira, ele possui “ênfase no protagonismo do aluno, na resolução de 

conflitos, na prevenção de conflitos e no desenvolvimento de relacionamentos que 

garantam o bem-estar do grupo e de cada indivíduo” (Flecha et al., 2024, p. 49). 

A Liderança Dialógica é um modelo de gestão que prioriza o diálogo e a 

participação efetiva de todos os membros de um coletivo, valorizando as vozes e 

perspectivas de cada indivíduo, independentemente de sua posição social, 

econômica ou hierárquica. Diferente de modelos tradicionais de liderança, que 

muitas vezes se baseiam em hierarquias rígidas e na submissão às decisões de 

uma figura central, a liderança dialógica busca construir consensos e soluções 

coletivas por meio do diálogo igualitário, do respeito mútuo e da valorização da 

diversidade de opiniões. No contexto das escolas e de projetos educacionais, essa 

liderança se manifesta por meio de um diálogo constante e inclusivo entre todos os 

atores da comunidade educacional: professores, gestores, funcionários, estudantes, 

famílias e voluntários, reconhecendo que cada pessoa, independentemente de sua 

função ou condição socioeconômica, tem contribuições valiosas a oferecer para o 

processo educativo (Flecha et al., 2024). 

Os Grupos Interativos implicam uma reorganização do trabalho pedagógico, 

dividindo os estudantes em pequenos grupos heterogêneos, que passarão por 

diferentes atividades, as quais variam em torno de vinte minutos de duração, o que 
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permite manter a atenção e a motivação. Uma vez que o tempo de duração da 

atividade termina, as crianças ou as pessoas mediadoras da atividade trocam de 

lugar. A decisão sobre a dinâmica do trabalho é uma combinação entre o professor e 

a classe (Rodrigues, 2010). Cada atividade deve ter um voluntário (“mediador”) que 

os instigue na resolução do problema, podendo ser familiares, funcionários, pessoas 

da comunidade, entre outros. Esta AEE visa a superação do fracasso escolar 

através das interações sociais (Flecha et al., 2024). 

A dinâmica instaurada nos Grupos Interativos promove um ambiente no qual 

todas as crianças se reconhecem como corresponsáveis tanto por sua própria 

aprendizagem quanto pela aprendizagem de seus colegas. Nesse contexto, a 

interação entre os estudantes é caracterizada pela constante alternância de papéis, 

permitindo que, em determinados momentos, cada um possa assumir a posição de 

quem ensina e, em outros, de quem aprende. Essa prática pedagógica contribui 

significativamente para a reconfiguração da organização da sala de aula, ao passo 

que propõe a superação de práticas tradicionalmente excludentes e segmentadoras. 

Além disso, os Grupos Interativos se constituem como espaços formativos abertos à 

participação de professores, familiares, voluntários e demais membros da 

comunidade escolar, os quais assumem um papel ativo na mediação das atividades. 

Essa proposta pedagógica também favorece a prevenção dialógica de conflitos, 

promove a leitura em uma perspectiva dialógica e amplia as possibilidades de 

engajamento coletivo por meio da constituição de comissões de trabalho, 

garantindo, assim, a participação democrática e colaborativa de toda a comunidade 

no processo educativo (Rodrigues, 2010). 

Nos Grupos Interativos, a convivência com a diversidade e a troca constante 

de diferentes pontos de vista são compreendidas como elementos estruturantes da 

prática pedagógica. Essa abordagem fomenta um ambiente em que os estudantes 

desenvolvem atitudes de respeito mútuo, cooperação e responsabilidade coletiva. A 

solidariedade passa a ser vivida como parte integrante da aprendizagem e o diálogo 

se estabelece como ferramenta essencial para a construção de saberes, permitindo 

que decisões conjuntas sejam tomadas com base na reflexão crítica e no 

compromisso com o bem-estar coletivo (Fonseca e Rodrigues, 2023). 

Por fim, as Tertúlias Dialógicas são uma atividade de leitura sobre obras 

clássicas ou sobre saberes legitimados, quando diz respeito a áreas específicas do 

conhecimento. Elas exigem uma leitura prévia para que, posteriormente, em uma 
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data marcada e definida, sejam realizadas trocas de experiências, emoções, 

sentimentos, valores e conhecimentos instrumentais, aprendendo no coletivo e 

produzindo conhecimento (Flecha et al., 2024). 

Destaca-se a leitura como um dos eixos essenciais do Ensino Fundamental 

(Limeira, 2019) e ela pode ocorrer de acordo com diferentes concepções de 

enfoque: 1 - no autor; 2 - no texto; 3 - no leitor; 4 - na interação autor-texto-leitor e 5 - 

Leitura Dialógica (Koch e Elias, 2008; Valls, Soler e Flecha, 2008; Vieira e Mello, 

2018; Batisteti, Lemos e Mello, 2022). 

Na primeira, focalizada no autor, ocorre quando o leitor decodifica e interpreta 

apenas o que está escrito, de uma maneira passiva e restrita. Na segunda, 

direcionada no texto, mantém-se a passividade com acréscimo de informações 

sobre a intenção do autor e o contexto em que foi escrito. Na terceira, com ênfase 

no leitor, no qual ele produz seu próprio significado e compreensões do texto 

(Batisteti, Lemos e Mello, 2022). Na quarta, focalizada na interação autor-texto-leitor, 

em que o leitor tem papel ativo 

(...) interpreta-se a língua a partir de uma concepção interacional e dialógica 
da mesma, compreendida por meio do conceito sociocognitivo-interacional. 
Assim, a língua é entendida como uma atividade interativa social, histórica e 
mental, que estrutura o conhecimento e é desenvolvida baseada em 
contextos comunicativos historicamente situados (Batisteti, Lemos e Mello, 
2022, p. 239). 

Na última, a Leitura Dialógica, constitui o ato de ler como um ato social, no 

qual os textos são interpretados coletivamente a partir de diálogos e reflexões 

conjuntas, com foco não só no significado do texto, mas na garantia de argumentos 

compartilhados. A inclusão das vozes, experiências e culturas de diferentes leitores 

torna esse momento intersubjetivo, sendo a mesma relação em que o conhecimento 

é criado (Valls, Soler e Flecha, 2008; Batisteti, Lemos e Mello, 2022). Devido suas 

proximidades conceituais, essa é a concepção de leitura vinculada às Tertúlias 

Dialógicas. 

A implementação de uma Tertúlia Dialógica Crítica (TDC) tem início com a 

seleção criteriosa de um texto científico a ser lido previamente e discutido 

coletivamente. Ressalta-se que essa leitura deve ser de uma obra clássica da área 

científica de relevância universal dentro da área do conhecimento em questão — 

preferencialmente um artigo científico reconhecido internacionalmente ou uma obra 

fundadora de um campo, cuja validade teórica ainda não tenha sido integralmente 
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superada. A escolha de um texto com esse perfil é essencial, uma vez que a  

aprendizagem de alta qualidade entre todos estudantes e o desenvolvimento de 

solidariedade foram comprovados por meio dos critérios das AEE. A complexidade 

dos textos, aliada à prática de uma leitura dialógica em condições de igualdade — 

com base na inteligência cultural, e com moderação para se realizarem a 

solidariedade, a transformação, a dimensão instrumental, a criação de sentido e a 

igualdade de diferenças — é o que possibilita tanto o aprofundamento cognitivo 

quanto a qualificação das interações interpessoais no grupo. Importante destacar 

que o uso de textos que não atendam a essas características desconfigura a prática 

da Tertúlia Dialógica (Calzolari, Batisteti e Mello, 2020). 

Sendo assim, as Atuações Educativas de Êxito através dos sete princípios da 

Aprendizagem Dialógica caracterizam a indicação de ações para um ensino eficiente 

e integral dos estudantes (Flecha et al., 2024), sendo um caminho epistemológico 

promissor para o ensino de Sistemática Vegetal, o qual é negligenciado dentro do 

ensino de Ciências na Educação Básica (Kinoshita et al., 2006). 

4. ORGANIZAÇÃO DAS AULAS 

​ As aulas têm como conteúdo central a Sistemática Vegetal e foram 

desenvolvidas de acordo com a Abordagem Temática Freireana (Gehlen, Maldaner e 

Delizoicov, 2012) e os demais pressupostos descritos acima. Logo, foi dividida nos 

seguintes momentos: 

4.1. PROBLEMATIZAÇÃO INICIAL (4 HORAS/AULAS) 

​ O professor apresenta aos estudantes questões ou situações reais, 

relacionadas ao conteúdo que será trabalhado (Souza e Valadares, 2022). Para 

provocar os estudantes, inicialmente, foi passado a reportagem: “Fruto da palmeira 

juçara vira fonte de renda e preservação da Mata Atlântica em SP” (Globo Rural, 

2019). A partir desta reportagem de TV de um canal aberto e considerando questões 

ou situações concretas que os estudantes encontraram e testemunharam, eles 

foram instigados a expressar suas opiniões (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012), 

em sua maioria fundamentada no senso comum, sobre o vídeo e sobre a seguinte 

situação-problema: “Por que o Juçara está em risco de extinção, sendo que seus 
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frutos possuem diversas relevâncias econômicas, sociais e ambientais que superam 

o consumo do palmito?” 

​ O propósito é problematizar o conhecimento que os estudantes expõem, 

fomentar explicações contraditórias e identificar possíveis limitações e lacunas do 

conhecimento expresso (Calefi, Reis e Araújo, 2017). Assim, esperava-se que 

emergissem questões ligadas ao palmito da Juçara (Euterpe edulis Mart.): sobre o 

que ele é, a qual parte da planta corresponde, se eles já comeram palmito, se 

apenas o Juçara (E. edulis) tem palmito ou outras palmeiras também têm, seu valor 

comercial, mercado consumidor e o impacto causado com seu corte. 

Ainda, devido às semelhanças dos frutos do Juçara (E. edulis) com o Açaí 

(Euterpe oleracea Mart.), desejava-se que questionassem sobre: aceitação para 

consumo, se já comeram fruto do Açaí (E. oleracea), o possível gosto, a aparência, 

o manejo necessário e a utilização por comunidades tradicionais, as quais 

desencadearam outros questionamentos: o que elas são, se possuem conhecimento 

científico, como aprenderam o manejo e qual é o retorno ambiental, econômico e 

social, por exemplo, a utilização de sucos de Juçara (E. edulis) nas escolas de 

Ubatuba/SP (Globo Rural, 2019). 

​ Em seguida, foram mostradas seis imagens para os estudantes, as quais 

correspondem a três espécies, mostrando sua copa e seus frutos: Juçara (E. edulis), 

Açaí (E. oleracea) e Pupunha (Bactris gasipaes Kunth) (Figuras 1, 2 e 3). As três 

espécies foram selecionadas por serem as mais comumente apresentadas para o 

consumo de palmito (Moon, 2017). Primeiro, os estudantes se expressaram 

livremente (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012) e em seguida foram conduzidos, 

caso não surgisse espontaneamente (Silva e Lima, 2020), a procurar como 

identificar cada uma delas, quais semelhanças, quais diferenças e reconhecer a 

importância da identificação de espécies para sua preservação e uso sustentável. 
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Figura 1 - Copa (A) e frutos (B) do Juçara (E. edulis) (Fonte: A - Rose Garden Seeds, 2024 e B - 
FAPESP, 2024). 

 
Figura 2 - Palmeiras (A) e frutos (B) do Açaí (E. oleracea) (Fonte: A - EMBRAPA, 2021 e B - Capital 
Mudas, 2024). 

 
Figura 3 - Palmeiras (A) e frutos (B) da Pupunha (B. gasipaes) (Fonte: A - EMBRAPA, 2017 e B - 
Revista Rural, 2019). 
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Por fim, realizou-se uma pesquisa de preços sobre os tipos de palmitos no 

supermercado do mesmo bairro e o mais próximo à escola. Os estudantes tiveram 

acesso a essas informações para refletirem sobre essa variação de preço, acesso 

das camadas sociais, custo-benefício e impacto ambiental. 

Paulo Freire (1967) traz que as indagações que desafiam os estudantes são 

características dessa etapa, permitindo a fuga da pedagogia da certeza e da 

resposta única, característica da educação bancária. Assim, a proposta acima pode 

ser modificada pelas interações intersubjetivas, que proporcionam aos sujeitos uma  

“[...] dinâmica de geração de saberes, sentidos e significados da 
racionalidade pedagógica perante o ‘outro’ aprendiz, constitui momentos e 
espaços de reflexibilidade crítica, de formação contínua e de reconstituição 
dos saberes de experiência do mediador” (Therrien, 2010, p. 319). 

Através da problematização, espera-se avançar em direção ao 

desenvolvimento de uma curiosidade epistemológica, em que os estudantes 

ampliem sua capacidade de atuação sobre o problema abordado, desnaturalizando 

a percepção do contexto local (Souza e Valadares, 2022). 

4.2. ORGANIZAÇÃO DO CONHECIMENTO (4 HORAS/AULAS) 

Neste momento, ocorre o estudo sistemático dos conhecimentos envolvidos 

na problematização inicial (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2002), ou seja, os 

conhecimentos científicos necessários para a melhor compreensão dos conteúdos e 

das situações vivenciadas (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012).  

Destaca-se que o conhecimento científico é o ponto de chegada deste 

momento (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012), tanto na estruturação do conteúdo 

programático quanto na aprendizagem dos estudantes. O ponto de partida consiste 

em conhecimentos e experiências que, por um lado, originam a seleção e 

organização dos conteúdos, articulando-os com a estrutura do conhecimento 

científico, e, por outro, iniciam o processo dialógico e problematizador (Delizoicov, 

Angotti e Pernambuco, 2002). 

Para uma melhor compreensão, os professores devem desenvolver diversas 

atividades (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012), como a utilização de textos de 

divulgação científica (Alvetti e Delizoicov, 1998). 

Decorrente disto, idealizou-se em primeiro lugar, trabalhar com uma atividade 

de leitura fundamentada na AD, portanto, a Tertúlia Dialógica (Flecha et al., 2024). 
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Ela consiste em encontros entre pessoas para a discussão da leitura prévia sobre 

obras clássicas (seja da literatura, seja da música, seja das artes visuais, seja 

científica, etc.) (Calzolari, Batisteti e Mello, 2020) ou sobre saberes consolidados, 

quando em relação às áreas específicas do conhecimento (Gabassa, 2020).  
A Tertúlia ocorre de maneira contínua, semanalmente, no mesmo local, dia da 

semana e hora. Para falar é necessário se inscrever, tanto para falar algo sobre o 

objeto em estudo quanto para comentar a fala do colega. O moderador, neste caso o 

professor, é responsável por organizar essas falas dos estudantes, dando prioridade 

sempre a quem falou menos (Calzolari, Batisteti e Mello, 2020).  

Estreitando-se na especificidade do conteúdo temático de Sistemática 

Vegetal, um saber científico, encontra-se a Tertúlia Dialógica Científica (TDC). É 

caracterizada por utilizar obras clássicas científicas universais ou artigos científicos 

de impacto na área (Calzolari, Batisteti e Mello, 2020). “São exatamente a 

complexidade dos textos e a leitura em diálogo igualitário que tornam possível a 

aprendizagem máxima e a melhoria das relações entre os participantes” (Calzolari, 

Batisteti e Mello, 2020, p. 452).  

Assim, buscou-se por artigos de divulgação científica de instituições 

comprometidas com o conhecimento científico consolidado, como a Agência 

FAPESP. Dentro do conteúdo das aulas, optou-se pelo artigo “O futuro incerto do 

palmito juçara” (Moon, 2017) (Anexo A) para a TDC, em que se esperava o 

aparecimento de questões relacionadas à identificação de espécies a partir de 

semelhanças e diferenças, à conservação da biodiversidade e à perda da 

variabilidade genética. 

Por fim, foram utilizadas as fichas técnicas do Juçara (E. edulis) (Anexo B), 

Açaí (E. oleracea) (Anexo C) e Pupunha (B. gasipaes) (Anexo D) disponíveis na 

Flora e Funga do Brasil (2024), um site que reúne diversas informações sobre a 

classificação e caracterização de plantas do Brasil, sendo constituído por diferentes 

sistematas e de acesso gratuito. Aqui, em contato com uma linguagem estritamente 

científica, esperava-se que eles percebessem os fatos que as unem dentro da 

família das Palmeiras (Arecaceae), o que as diferem enquanto espécies diferentes, 

conceito de espécie e relações filogenéticas de parentesco, bem como poder do 

reconhecimento de espécies dentro da sociedade, quem determina sua finalidade e 

qual valor social está atrelado à essas espécies. 
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Caso não ocorresse menções de todos os conceitos, estes seriam expostos 

no quadro para discussão, incluindo os cladogramas.  

4.3. APLICAÇÃO DO CONHECIMENTO (4 HORAS/AULAS) 

​ Este momento busca empregar o conhecimento do qual o estudante está se 

apropriando para analisar e interpretar as situações propostas na problematização 

inicial (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2002; Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 

2012) e outras semelhantes que possam ser explicadas e compreendidas pelos 

mesmos conhecimentos (Giacomini, 2015).  

[...] nessa etapa, o papel do professor consiste em desenvolver diversas 
atividades para capacitar os alunos a utilizarem os conhecimentos 
científicos explorados na organização do conhecimento, com a perspectiva 
de formá-los para articular constantemente a conceituação científica com 
situações que fazem parte de sua vivência (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 
2012, p. 12). 

​ Culminante a isto, tem-se os Grupos Interativos como uma AEE adequada a 

esta situação, já que utilizam diferentes atividades sobre a temática (Flecha et al., 

2024). As atividades têm a duração aproximada de 20 minutos, um tempo 

confortável para a realização de uma atividade curta, e devem ser realizadas por 

grupos de quatro a cinco estudantes. Estes grupos, necessariamente, precisam ser 

heterogêneos, seja em relação ao gênero, ao grau de aprendizagem ou à origem 

cultural (Rodrigues, 2010). Também, estes são compostos pela inclusão de um 

voluntário, que podem ser professores, familiares e outros agentes educativos: 

estagiárias de graduação, funcionários da escola, pessoas da comunidade, etc 

(Gabassa, 2020). Quando o tempo acabar, deverão realizar outra atividade, ou 

trocando os estudantes, ou os voluntários de lugar, de maneira que cada grupo 

passe em todas atividades (Rodrigues, 2010). 

​ Vale destacar que os conteúdos abordados nas atividades não podem ser 

conteúdos novos, têm que ser algo já trabalhado anteriormente, no intuito de 

reforçar ou fixar o conhecimento (Elboj et al., 2003; Rodrigues, 2010).  

Os Grupos Interativos conseguem diminuir a competitividade e gerar 

solidariedade, aumentando, simultaneamente, a aprendizagem instrumental 

(acadêmica) e a participação dos estudantes nas aulas, buscando sempre uma 

educação de máxima qualidade. Também, desenvolvem valores relacionados ao 
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respeito, à sinceridade, ao companheirismo e à aceitação do diferente (CREA, 

2012). 

Assim, como a turma em questão é composta por 29 estudantes e 

considerando que todos participarão, foram desenvolvidas seis atividades:  

1.​ Análise de cladograma - Segundo pesquisa desenvolvida por Costa et al. 

(2017), essa atividade pode ser desenvolvida sem nomes científicos, apenas 

com nomes vulgares ou ilustrativos, para garantir que todos discentes 

compreendam o processo evolutivo dos grupos e deixando a nomenclatura 

para um momento posterior, sendo útil e eficaz, já que muitos estudantes 

demonstraram ter adquirido um conhecimento significativo acerca do assunto. 

Vale ressaltar que a simples presença de cladogramas, mesmo com nomes 

científicos, não são suficientes para desenvolver competências para a 

Alfabetização Científica e Biológica se não trabalhados da maneira correta 

(Monteiro e Ferreira, 2021). Todavia, através deles, “o ensino de 

biodiversidade com enfoque filogenético diminui a memorização, porque 

mostra que muitas características se relacionam” (Cordeiro et al., 2018, p. 

611) tornando o conteúdo de Sistemática Vegetal mais significativo a partir de 

reflexões. A atividade proposta encontra-se no Apêndice A. 

2.​  Comparação de folhas de árvores - O uso de espécimes vegetais no ensino 

de Botânica possibilita uma aprendizagem contextualizada e efetiva para os 

estudantes (Ramos et al., 2018). Silva (2008) defende que essa interação 

permite aos educandos identificar, diferenciar e reconhecer as especificidades 

do material biológico, facilitando a compreensão das plantas no meio 

ambiente e destacando a importância de sua conservação. Portanto, deverão 

responder algumas perguntas a partir da comparação entre as folhas de 

árvores coletadas ao redor da escola, conforme Apêndice B. 

3.​ Identificação de espécies através de imagens - De acordo com Nova (2003) a 

imagem é a principal e mais antiga forma do ser humano observar e 

expressar o mundo, sendo através dela que a subjetividade é construída, 

precedendo o pensamento consciente e todo o conhecimento. Elas podem 

facilitar a individualização e reconhecimento das plantas, distanciando-se da 

tendência de agrupá-las por proximidade estática (Machado e Amaral, 2015). 

Assim, deverão responder algumas questões sobre as imagens conforme o 

Apêndice C. 
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4.​ Reconhecimento de qual parte da Palmeira retira-se o palmito a partir de 

imagens - Fundamenta-se igualmente ao item anterior, com perguntas de 

acordo com o Apêndice D. 

5.​ Análise de notícia de jornal - Para interpretar criticamente as notícias 

publicadas diariamente em jornais e revistas, é necessário possuir um 

conhecimento mínimo de ciência. Se houver uma aproximação efetiva entre 

sociedade, ciência e comunicação, os cidadãos estarão mais preparados para 

tomar decisões sobre saúde, segurança e atitudes que preservem o planeta, 

permitindo-lhes avaliar melhor suas ações como consumidores (Rocha, 

2012). Após a leitura, terão algumas questões para a análise conforme 

Apêndice E. 

6.​ Jogo: Quem sou eu? - Aprender de forma lúdica torna-se uma parte 

constituinte da educação, atraindo a atenção do estudante para a 

contextualização do objeto epistêmico de estudo, evitando uma abordagem 

puramente instrucional (Filho et al., 2008). Assim, haverá um baralho, com 4 

cartas contendo as imagens das plantas e suas fichas informativas, as quais 

deverão ser embaralhadas pelo voluntário e dando uma carta a cada dupla 

formada. Um dos integrantes deverá colar na testa a carta sem a ver e com a 

ajuda do parceiro deverá adivinhar a planta. Só é permitida uma pergunta por 

rodada e apenas aquelas que a resposta seja sim ou não. As cartas estão no 

Apêndice F. 

4.4. AVALIAÇÃO 

​A avaliação ocorreu de acordo com as respostas registradas nas atividades 

dos Grupos Interativos pelos estudantes, observando a dimensão instrumental da 

AD a partir dos três tipos de conhecimento (Gutstein, 2007): clássico, comunitário e 

crítico. Cada atividade valia 10 pontos igualmente distribuídos entre as questões, as 

quais deveriam ser respondidas contento palavras-chaves que determinavam a 

pontuação. Para atribuir a nota de todas as atividades foi feita uma média (x̄), a qual 

foi analisada de acordo com a rede municipal de Educação de Limeira, atribuindo 

conceitos aos estudantes da seguinte maneira: x̄ ≤ 5 - conceito Abaixo do Básico 

(AB), 5 < x̄ ≤ 7,5 - conceito Básico (B), 7,5 < x̄ < 10 - conceito Adequado (AD) ou x̄ = 

10 - conceito Avançado (A). 

 



38 

4.5. SISTEMATIZAÇÃO DAS AULAS 

Dessa maneira, elaborou-se o quadro (quadro 1) abaixo para uma melhor 

compreensão da aplicação das aulas: 

Quadro 1 – Síntese das aulas. 

Dia Duração Momento 
Pedagógico 

Atuação 
Educativa de 

Êxito 
Recursos pedagógicos 

1º 4 
horas/aula 

Problematização 
inicial  Vídeo, imagens e 

levantamento de preços 

2º 4 
horas/aula 

Organização do 
Conhecimento 

Tertúlia 
Dialógica 
Científica 

Artigo de divulgação 
científica e ficha técnica 

de espécies 

3º 4 
horas/aula 

Aplicação do 
Conhecimento 

Grupos 
Interativos 

Atividades diversas 
(instrumentos avaliativos) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

5. CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

5.1. LOCAL DE APLICAÇÃO 

A pesquisa foi realizada em uma das 80 escolas municipais de Limeira, 

interior de São Paulo, e tendo a autorização do seu representante legal 

expressamente assinada pela Carta de Autorização, conforme exigência do Comitê 

de Ética em Pesquisa em Seres Humanos (CEP).  

Essa instituição escolar conta atualmente com a Unidade I (principal), 

Unidade II (Ensino Infantil) e mais quatro anexos em que também ocorrem as aulas: 

Polo Cultural, Polo Pedagógico, Polo Esportivo e Polo Ambiental. 

Atende às etapas do Ensino Infantil e do Ensino Fundamental na modalidade 

regular e totalmente no período integral, possuindo, também, Educação de Jovens e 

Adultos e Educação Especial. Aproximadamente, conta com um quadro de 200 

funcionários e 1200 estudantes (Limeira, 2023). 

Todos os espaços são utilizados pelos discentes das diferentes etapas e 

modalidades durante os dias úteis, mas aos sábados e domingos, todas as 

dependências da escola são utilizadas pelos frequentadores do Programa Escola 

Cidadã para atividades e oficinas. Famílias da comunidade também aproveitam o 

playground e as áreas verdes para lazer e recreação. Além disso, é possível 

emprestar as dependências, como o pátio e as salas da unidade escolar, aos finais 
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de semana para encontros e retiros religiosos, casamentos, festas de aniversário, 

bazares e outros eventos, mediante apresentação de ofício e agendamento prévio. 

Essa prática aproxima a comunidade da escola, criando um sentimento de 

pertencimento e ajudando a manter o prédio mais seguro, evitando invasões e 

depredações, graças à constante utilização e circulação de pessoas (Limeira, 2023). 

Insere-se num contexto de estar em uma das áreas mais vulneráveis da 

cidade, apresentando altos índices de exclusão social, conforme dados do Centro de 

Promoção Social Municipal (CEPROSOM) (Limeira, 2023). 

Também, desde 2023, em articulação com o Núcleo de Investigação e Ação 

Social (NIASE) da Universidade Federal de São Carlos (UFSCar), a escola está 

participando de pesquisa1 que está investigando a implementação gradual e 

concomitante de todas Atuações Educativas de Êxito (AEE), o que garante a 

periodicidade das AEE necessária a esta pesquisa, para que não ocorram distorções 

conceituais. 

5.2. CURRÍCULO MUNICIPAL DE LIMEIRA 

 ​ O município de Limeira possui um currículo próprio para suas escolas, o qual 

estabelece que o trabalho pedagógico será desenvolvido com base nos princípios da 

psicologia Histórico-Cultural, fundamentando-se nas contribuições de Vygotsky, 

Leontiev e outros autores que apoiam esses estudos. O município de Limeira 

chegou inclusive, a recusar a aderência ao Currículo Paulista, o qual possui uma 

abordagem distinta desta (Limeira, 2019; Torres, 2023). 

No 5º ano, dentro da área de Ciências, há o objetivo 9, “Identificar a 

diversidade da fauna e da flora nos diferentes biomas brasileiros” (Limeira, 2019, p. 

192), contemplando o conteúdo geral de “Sistemas Biológicos nos Biomas 

brasileiros” (Limeira, 2019, p. 192) e os conteúdos específicos de “Flora e Fauna” 

(Limeira, 2019, p. 192). Esse objetivo presente no currículo de Limeira forneceu a 

delimitação do conteúdo do presente estudo. 

Cabe destacar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (MEC, 2018) 

não traz nenhum objetivo explícito, no Ensino Fundamental I e II, em relação à 

identificação e taxonomia de plantas, silenciando a Sistemática Vegetal em seu 

documento. 

1 Processo FAPESP 2022/06825-0 - Atuações Educativas de Êxito: aprendizagem, melhoria da 
convivência e formação continuada de professores com base em evidências científicas. 

 



40 

5.3. PARTICIPANTES 

​ A pesquisa foi aplicada em uma turma do 5º ano do Ensino Fundamental I, o 

qual tem como professor titular o próprio pesquisador e é composto por 29 

estudantes, sendo 16 meninas e 13 meninos. Estes estudantes estão inseridos no 

contexto escolar acima, tendo diversas diferenças econômicas, sociais, culturais e 

étnicas. Vale ressaltar que a pesquisa só foi iniciada após a aprovação do CEP sob 

o nº CAEE 81487124.0.0000.5504. Desta forma, só participaram da pesquisa 

aqueles que entregaram os termos exigidos, totalizando 19 estudantes. 

5.4. COLETA E METODOLOGIA DE ANÁLISE DE DADOS 

A coleta de dados para a pesquisa foi desenvolvida no decorrer da aplicação 

das aulas, a partir do diário de observação comunicativa (Gómez et al., 2006), do 

grupo focal comunicativo (Gómez et al., 2006) e dos instrumentos avaliativos 

aplicados nos Grupos Interativos.  

Ainda, tem-se a gravação de áudio/vídeo da execução das aulas para 

garantia de registro dos dados, os quais foram sendo feitos pelo 

professor/pesquisador durante a execução das formas de coleta. Esta filmagem não 

será divulgada em nenhum outro espaço, serve apenas para sanar dúvidas 

analíticas posteriores, estando todos os participantes previamente cientes e tendo 

entregue os termos necessários conforme exigências do CEP.  

Desta maneira, há, a princípio, a análise dos dados a partir do diário de 

observação comunicativa (Metodologia Comunicativa), que consiste na elaboração 

de um diário de campo, realizado ao longo de todas as aulas, que possibilita ao 

pesquisador registrar suas percepções no momento em que o fenômeno está sendo 

analisado, além de captar as versões das demais pessoas envolvidas. Essa 

abordagem requer um diálogo igualitário e uma interpretação intersubjetiva da 

realidade. Além disso, permite conhecer e documentar a realidade social do grupo, 

descrevendo situações, reflexões e diálogos durante o tempo em que o grupo está 

reunido. Ao final de cada encontro, realiza-se um diálogo sobre as anotações, a fim 

de alcançar um consenso sobre os aspectos observados, o que possibilita atribuir 

novos significados à realidade (Gómez et al., 2006). 

Também com fundamento na Metodologia Comunicativa (Gómez, Elboj e 

Capllonch, 2013), a partir do grupo focal comunicativo foram analisados os dados 
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conforme elementos transformadores (aqueles identificados pelos participantes 

como promotores de aprendizagem) e excludentes (aqueles identificados pelos 

participantes como limitantes ou impeditivos da aprendizagem) com relação às 

aulas. Após esta organização fundamentada, os dados organizados em quadros 

serão submetidos aos participantes novamente para validação da análise em novo 

momento, de retorno. 

A metodologia de pesquisa comunicativa revê as contribuições da literatura 

de autores como Habermas, Schutz, Mead, Garfinkel, Denzin e Lincoln, e as 

reformula no contexto de uma pesquisa dialógica. Esta abordagem tem como 

objetivo superar as barreiras metodológicas tradicionais que dificultam a realização 

de pesquisas rigorosas e de excelência científica. O rigor científico é alcançado ao 

envolver todos os atores sociais no processo de interpretação. O diálogo igualitário e 

intersubjetivo com esses atores resulta em uma interpretação mais profunda da 

realidade, impulsionando o progresso do conhecimento científico (Gómez, Siles e 

Tejedor, 2012). 

Assim, de acordo com Gómez, Siles e Tejedor (2012), assume os seguintes 

postulados: defender métodos que recolham e afirmem a voz de todas as pessoas 

envolvidas na realidade estudada; cada pessoa tem a capacidade de transformar a 

realidade que a rodeia, pois é capaz de interpretar o mundo e agir sobre ele; 

Racionalidade Comunicativa conforme Habermas (1987); a formação científica que 

os investigadores fornecem é enriquecida graças ao bom senso (senso comum) que 

os agentes sociais utilizam nos seus argumentos; não há hierarquia interpretativa, já 

que a interpretação feita pelas pessoas envolvidas nos estudos tem tanta validade 

quanto às interpretações dos pesquisadores; todas as pessoas envolvidas na 

pesquisa têm a mesma capacidade de conhecer o fenômeno ou processo 

investigado, não tendo uma lacuna epistemológica entre os pesquisadores e as 

pessoas investigadas; e o conhecimento é resultado de um processo dialógico e 

intersubjetivo. 

Em relação aos instrumentos avaliativos dos Grupos Interativos, a análise dos 

dados coincidiu com a avaliação das aulas, observando nos registros dos 

estudantes a presença de palavras-chaves que determinavam a pontuação de sua 

nota e consequentemente a média.  
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6. RESULTADOS 

Após a aprovação do CEP e seguida as devidas exigências, as aulas foram 

aplicadas. A partir dos instrumentos avaliativos dos Grupos Interativos, obteve-se 

dados quantitativos de verificação de aprendizagem. Contudo, destaca-se que nesse 

dia tinham apenas 11 estudantes e, portanto, foram utilizadas apenas duas 

atividades: Identificação de espécies através de imagens (Apêndice C) e 

Reconhecimento de qual parte da Palmeira retira-se o palmito a partir de imagens 

(Apêndice D). 

Na primeira atividade, sobre identificação de espécies, esperava-se a 

presença das seguintes palavras-chaves em cada resposta (Quadro 2), de maneira 

que a pontuação de cada questão era dividida entre a quantidade de 

palavras-chave.  

Quadro 2 – Palavras-chaves das respostas esperadas para as questões do Apêndice C.  

Questões Palavras-chaves Pontuações possíveis 

1 - O que são espécies? Diferentes; seres vivos 2; 1 ou 0 

2 - Nas imagens há 
quantas espécies? Vocês 
as reconhecem 

 
Três 

 
2 ou 0 

3 - Se identificaram, como 
conseguiram? Por quais 
características? 

Cor do fruto; quantidade 
de caules 

2; 1 ou 0 

4 - Quais as diferenças 
entre elas? 

Cor do fruto; quantidade 
de caules 

2; 1 ou 0 

5 - Quais são as duas 
mais próximas 
geneticamente? 

 
Açaí e Juçara 

 
2 ou 0 

Total 10 pontos 
Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Assim, obteve-se as seguintes respostas dos estudantes (Quadro 3, Quadro 

4, Quadro 5, Quadro 6 e Quadro 7), que foram transcritas exatamente como eles 

registraram na atividade, para uma melhor compreensão da atribuição de pontos por 

resposta. 
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Quadro 3 – Pergunta 1 do Apêndice C – “O que são espécies?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
São tipos diferentes de animais ou frutas (1 ponto) 2 (18,2%) 
Espécies são diferentes (características), como plantas, animais, 
etc. (2 pontos) 

2 (18,2%) 

São tipos diferentes de animais e plantas (1 pontos) 4 (36,4%) 
São coisas diferentes (1 ponto) 1 (9%) 
Especies são coisa pazi amesma só moda ó tamaio e a cor, mas 
tambem pode cepacerser (0 ponto) 

1 (9%) 

Espécies são a diferença de uma planta para outra, como tipo de 
folha, fruta, raiz e etc. (1 ponto) 

1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 4 – Pergunta 2 do Apêndice C – “Nas imagens há quantas espécies? Vocês as 
reconhecem?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Mais omenú (0 ponto) 1 (9%) 
Três espécies diferentes (2 pontos) 9 (82%) 
Três espécies e reconhece pela cor (2 pontos) 1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 5 – Pergunta 3 do Apêndice C – “Se identificaram, como conseguiram? Por quais 
características?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
A pupunha é mais alaranjada, o açaizeiro tem mais que um caule e 
o Juçara só tem um (2 pontos)  6 (54,5%) 

Cor do fruto e quantidade de caules (2 pontos)  3 (27,3%) 
Cor de freto (1 ponto)  1 (9%) 
Quantidade de caules e as cores (1 ponto) 1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 6 – Pergunta 4 do Apêndice C – “Quais as diferenças entre elas?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Uma tem cor fosca, outra mais viva e outra mais avermelhada (0 
ponto) 

3 (27,5%) 

Mesma resposta da pergunta três (2 pontos) 6 (54,5%) 
Coluna 1 tem caule e na Coluna 2 tem fruto (0 ponto) 1 (9%) 
Diferençam o paomito Juçara demora para dar freto (0 ponto) 1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 7 – Pergunta 5 do Apêndice C – “Quais são as duas mais próximas 
geneticamente?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Açaí e Juçara (2 pontos) 6 (54,5%) 
Açaí e Pupunha (0 ponto) 1 (9%) 
Sem resposta (0 ponto) 4 (36,5%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 
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Já na segunda atividade, sobre reconhecimento do palmito na palmeira, 

esperava-se a presença das seguintes palavras-chaves em cada resposta (Quadro 

8), de maneira que a pontuação de cada questão era dividida entre a quantidade de 

palavras-chave.  

Quadro 8 – Palavras-chaves das respostas esperadas para as questões do Apêndice D.  

Questões Palavras-chaves Pontuações possíveis 

1 - O que é palmito? Ponta/ápice; caule; 
palmeira 

2; 1,3; 0,7 ou 0 

2 - Onde ele se localiza 
na palmeira? Faça um 
círculo na imagem. 

 
Caule + desenho 

 
2; 1 ou 0 

3 - Essa planta da 
imagem morrerá se o 
palmito for retirado? 

 
Sim 

 
2 ou 0 

4 - Qual tipo do uso da 
Palmeira poderia ser 
melhor para sociedade, 
para o meio ambiente e 
para economia? 

 
 

Fruto ou sustentável 

 
 

2 ou 0 

5 - É comum ter palmito 
para comer na casa dos 
brasileiros? 

 
Não ou às vezes 

 
2 ou 0 

Total 10 pontos 
Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Assim, obteve-se as seguintes respostas dos estudantes (Quadro 9, Quadro 

10, Quadro 11, Quadro 12 e Quadro 13) que foram transcritas exatamente como eles 

registraram na atividade, para uma melhor compreensão da atribuição de pontos por 

resposta. 

Quadro 9 – Pergunta 1 do Apêndice D – “O que é o palmito?” 
Respostas com respectivas pontuações Frequência 

Fruto da palmeira (0,7 pontos)  6 (54,5%) 
Alimento (0 ponto)  5 (45,5%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 
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Quadro 10 – Pergunta 2 do Apêndice D – “Onde ele se localiza na palmeira? Faça um 
círculo.” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Caule + desenho (2 pontos)  10 (91%) 
Sem resposta (0 ponto) 1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 11 – Pergunta 3 do Apêndice D – “Essa planta da imagem morrerá se o palmito for 
retirado?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Sim (2 pontos) 11 (100%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 12 – Pergunta 4 do Apêndice D – “Qual tipo do uso da Palmeira poderia ser melhor 
para sociedade, para o meio ambiente e para economia?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Pupunha e açaizeiro (0 ponto) 6 (54,5%) 
Pupunha (0 ponto) 5 (45,5%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Quadro 13 – Pergunta 5 do Apêndice D – “É comum ter palmito para comer na casa dos 
brasileiros?” 

Respostas com respectivas pontuações Frequência 
Não (2 pontos) 10 (91%) 
Algumas casas (2 pontos) 1 (9%) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Portanto, a partir dessa divisão de pontos, foi atribuída as seguintes notas e 

respectivos conceitos: 

Quadro 14 – Média e conceitos finais dos estudantes participantes da pesquisa 

Estudante Nota Apêndice C Nota Apêndice D Média Conceito 

E1 9 6,7 7,8 AD 

E2 6 4 5 AB 

E3 9 6,7 7,8 AD 

E4 9 6,7 7,8 AD 

E5 9 6,7 7,8 AD 

E6 9 6,7 7,8 AD 

E7 9 6,7 7,8 AD 

E8 5 6 5,5 B 
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E9 4 6 5 AB 

E10 1 6 3,5 AB 

E11 6 6 6 B 
Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Além disso, ao final de cada aula, portanto ao final dos três dias (Quadro 1), 

confeccionou-se o diário de observação comunicativa para obtenção de dados 

consensuados (Gómez et al., 2006). 

No primeiro dia (aula), ou seja, na problematização inicial, obteve-se anuência 

nos seguintes tópicos:  

●​ Esta primeira aula foi importante por gerar diversas reflexões nos estudantes, 

principalmente no que diz respeito ao palmito, pois apesar de já terem 

consumido, nunca fizeram relação como um alimento de origem vegetal que 

pode variar de acordo com a espécie;  

●​ O mesmo vale para o açaí, o qual conheciam apenas a fruta, mas nunca 

viram a palmeira que a origina;  

●​ Ao final da aula, levantaram a hipótese de ter um açaizeiro (E. oleracea) na 

escola e a partir do conteúdo estudado neste momento, concluiu-se que 

poderia ser sim, devido às características de ser uma palmeira (família 

Arecaceae), ter vários caules e ter um fruto pequeno e arroxeado;  

●​ Identificaram o uso sustentável das espécies de acordo com as 

características individuais, as quais também forneceram características 

fenotípicas para suas identificações, em que os estudantes reconheceram 

semelhanças e diferenças; 

●​ Os estudantes gostaram do conteúdo por ter uma relação direta e próxima 

com os respectivos cotidianos, incluindo o levantamento de preços 

apresentado;  

●​ O uso de imagens e vídeo foram essenciais para exemplificar o conteúdo. 

Portanto, é possível construir um quadro (Quadro 15) com os seguintes 

conhecimentos elencados nesse primeiro momento: 

Quadro 15 – Conhecimentos destacados na problematização inicial 

Conhecimentos 
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Reflexões a partir do cotidiano 

Características fenotípicas 

Identificação de espécies 

Uso sustentável das espécies vegetais 
Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

No segundo dia (aula), ou seja, na organização do conhecimento, após a 

aquiescência de todos os participantes, levantou-se os tópicos a seguir: 

●​ Complementaridade do conteúdo da aula anterior;  

●​ Identificação e caracterização do Juçara (E. edulis), a partir de nome 

científico, habitat, origem e tempo de maturação do palmito;  

●​ Utilidade desse conhecimento científico para seus respectivos futuros;  

●​ Identificação da quantidade de caules como uma característica decisiva para 

o uso sustentável;  

●​ Relação entre grandes aves dispersoras de sementes e a variabilidade 

genética do Juçara (E. edulis); relação entre mudanças climáticas e a 

extinção de animais e plantas, que podem ser interdependentes;  

●​ Importância do contato com a linguagem científica;  

●​ Conhecimento de outros tipos de Tertúlias, diferentes da Literária, a qual era a 

única que os estudantes conheciam;  

●​ Eles reconheceram-se capazes de escrever uma ficha técnica apenas com 

informações do artigo científico, após a TDC;  

●​ Menção de diferentes seres vivos. 

Portanto, é possível construir um quadro (Quadro 16) com os seguintes 

conhecimentos elencados nesse segundo momento: 

Quadro 16 – Conhecimentos destacados na organização do conhecimento 

Conhecimentos 

Identificação e classificação de espécies 

Características fenotípicas 

Linguagem científica 

 



48 

Relações ecológicas 

Hereditariedade e genética 

Consequências das mudanças climáticas 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

No terceiro dia (aula), ou seja, na aplicação do conhecimento, após consenso 

de todos os participantes, chegou-se aos seguintes tópicos:  

●​ Os diferentes tipos de Palmeiras (Arecaceae): Juçara (E. edulis), Açaí (E. 

oleracea) e Pupunha (B. gasipaes);  

●​ Consumo de palmito e frutos;  

●​ As diferenças e semelhanças que permitem diferenciá-las;  

●​ O papel do voluntário nos grupos interativos;  

●​ Importância da solidariedade e do trabalho em grupo;  

●​ A diferença de conhecimentos presente entre eles no próprio grupo; 

●​ A importância do diálogo.   

Portanto, é possível construir um quadro (Quadro 17) com os seguintes 

conhecimentos elencados nesse terceiro momento: 

Quadro 17 – Conhecimentos destacados na aplicação do conhecimento 

Conhecimentos 

Identificação e classificação de espécies 

Consumo humano de produtos vegetais 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

Ao final do processo de aplicação da pesquisa, foi realizado o grupo focal 

comunicativo (Gómez et al., 2006), do qual dados foram coletados a partir de 

elementos consensuados e divididos entre: 

Quadro 18 – Elementos excludentes e transformadores consensuados no grupo focal 
comunicativo 

Excludentes Transformadores 
Oscilação da frequência dos estudantes Ajuda dos colegas 
Não realizar a leitura prévia para a TDC Conteúdo útil para vida cotidiana 
Falta de esforço de alguns estudantes, 
que atrapalharam os demais 

Organização das aulas (3 momentos 
pedagógicos) 
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 Hipótese do espécime na escola 
 Aproximação com a Natureza 
 Conhecimento científico sobre as 

espécies (Alfabetização Científica) 
 Formação integral (cidadania) 
 Replicadores do conhecimento 
 Presença de voluntários incentiva o 

processo de ensino-aprendizagem 
(trocas de conhecimento) 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

7. ANÁLISE DOS DADOS  

Em relação aos dados quantitativos, na primeira atividade do Grupos 

Interativos (Apêndice C), nas perguntas de um a quatro, tem-se como fundamento os 

três tipos de conhecimento, segundo Gutstein (2007): clássico – conceito de espécie 

(Mayr, 1992), comunitário – observações prévias de seres vivos, e crítico – regras de 

agrupamento e análise crítica da realidade (semelhanças e diferenças). 

Na primeira pergunta “O que são espécies?” houve o predomínio da resposta 

“São tipos diferentes de animais e plantas” (36,4%), seguida de “São tipos diferentes 

de animais ou frutas” (18,2%) e “Espécies são diferentes (características), como 

plantas, animais, etc.” (18,2%). Apenas uma delas mencionou que o conceito de 

espécie está ligado a todos os seres vivos - partir do “etc.” - e não apenas às plantas 

e aos animais. Ainda, todas focaram na diferença, porém o conceito de espécie está 

ligado às semelhanças, não alcançando o conhecimento clássico. Entretanto, são 

essas diferenças observacionais que possibilitam aos estudantes diferenciarem as 

espécies, corroborando com o conhecimento comunitário. Por fim, os 

questionamentos acerca desses agrupamentos possibilitam aos estudantes o 

desenvolvimento de uma racionalidade crítica acerca da Sistemática Filogenética, 

contribuindo com o conhecimento crítico. 

Na segunda pergunta “Nas imagens há quantas espécies? Vocês as 

reconhecem?” esperava-se o registro de três espécies e seus nomes populares: 

Juçara, Açaizeiro e Pupunha. Houve predomínio da resposta “Três espécies 

diferentes” (82%). Quase todos os estudantes conseguiram distinguir as espécies 

(intersecção dos conhecimentos), porém por uma má formulação de pergunta, 

nenhum estudante registrou os nomes populares.  
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Na terceira pergunta “Se identificaram, como conseguiram? Por quais 

características” deduzia-se que era pelas diferenças das características do caule e 

da cor do fruto, observando que todas são Palmeiras (Arecaceae). Há duas 

respostas: “A pupunha é mais alaranjada, o açaizeiro tem mais que um caule e o 

Juçara só tem um” (54,5%) e “Cor do fruto e quantidade de caule” (27,3%). Logo, 

ambas são decorrentes dos três tipos de conhecimento (Gutstein, 2007). 

Na quarta pergunta “Quais as diferenças entre elas?” há o predomínio da 

resposta “Mesma resposta da pergunta três” (54,5%), que apesar de estar correta, 

torna a questão inútil para a análise de dados, sendo desconsiderada. 

Na quinta e última pergunta, há a inclusão no conhecimento clássico, o 

conceito de filogenética (parentesco) (Hennig, 1999). Assim, na pergunta “Quais são 

as duas mais próximas geneticamente?” obteve-se a maioria das respostas como 

“Açaí e Juçara” (54,5%), pois ambos são do gênero Euterpe. Demonstrando o uso 

de todos os tipos de conhecimentos (Gutstein, 2007). 

Já na segunda atividade (Apêndice D), nas perguntas de um a cinco, os tipos 

de conhecimentos (Gutstein, 2007) envolvidos estabelecem-se em: clássico – 

morfologia e fisiologia vegetal (Ferri, 2010), comunitário – alimentos (palmito e fruto) 

e crítico – uso sustentável e acesso social. 

Na primeira pergunta “O que é o palmito?” esperava-se que a partir dos 

conhecimentos descritos acima, a resposta fosse o ápice do caule das Palmeiras, 

porém a resposta com maior frequência foi “Fruto da palmeira” (54,5%), 

demonstrando uma falha conceitual no conhecimento clássico dos estudantes. A 

outra resposta foi “Alimento” (45,5%), que pode ter relação com o conhecimento 

comunitário trazido por eles, porém não era a resposta esperada. 

A partir da intersecção desses tipos de conhecimento (Gutstein, 2007), na 

segunda e na terceira pergunta respectivamente, “Onde ele se localiza na 

palmeira?” e “Essa planta da imagem morrerá se o palmito for retirado?”, a maioria 

dos estudantes acertaram registrando “Caule” (91%) e “Sim” (100%). 

Na quarta pergunta “Qual tipo do uso da Palmeira poderia ser melhor para 

sociedade, para o meio ambiente e para economia?” esperava-se uma resposta 

ligada ao uso sustentável das espécies e não aos nomes, como as respostas 

“Pupunha e açaizeiro” (54,5%) e “Pupunha” (45,5%). Entretanto, por estas respostas 

não mencionarem o Juçara (E. edulis), demonstraram o conhecimento crítico, 

científico e comunitário sobre o uso humano dessa Palmeira. 
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Na quinta e última pergunta “É comum ter palmito para comer na casa dos 

brasileiros?” houve predomínio da resposta “Não” (91%) e apenas uma para 

“Algumas casas” (9%). Desta forma é possível evidenciar o conhecimento 

comunitário e crítico.  

Decorrente dessas respostas e do quadro de médias (Quadro 14) é possível 

destacar algumas informações: três estudantes ficaram abaixo da média de cinco 

pontos (AB), correspondendo a 27,3%; dois estudantes ficaram com desempenho 

básico (B), correspondendo a 18,2%; e seis estudantes ficaram com desempenho 

adequado (AD), correspondendo a 54,5%. Sendo assim, 72,7% dos estudantes 

ficaram com a nota acima da média institucional, porém apenas um pouco mais da 

metade está de acordo (AD) com o conteúdo cobrado para o respectivo ano escolar. 

Ainda, para uma melhor visualização dos tipos de conhecimentos (Gutstein, 

2007), quando alcançados por todos os estudantes, confeccionou-se o quadro 

(Quadro 19) abaixo: 

Quadro 19 – Tipos de conhecimento (Gutstein, 2007) presentes em cada resposta das 
questões dos instrumentos avaliativos (atividades) dos Grupos Interativos 

Questões Conhecimento 
Clássico 

Conhecimento 
Comunitário 

Conhecimento 
Crítico 

ATIVIDADE 1 (APÊNDICE C) 
1  X X 
2 X X X 
3 X X X 
4    
5 X X X 

ATIVIDADE 2 (APÊNDICE D) 
1  X X 
2 X X X 
3 X X X 
4 X X X 
5 X X X 

Fonte: Oriundo da pesquisa, 2025. 

O conhecimento clássico foi o único que não se concretizou em todas as 

respostas, evidenciando que as aulas necessitam de modificações, seja estrutural 

ou de prática, para abranger eficientemente o conteúdo de Sistemática Vegetal em 

sua totalidade. Já os conhecimentos comunitário e crítico, presentes em todas as 

respostas, demonstraram, respectivamente, que os estudantes sempre trarão para 
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as aulas seu conhecimento de mundo – leitura de mundo (Freire, 2023) – e as 

reflexões críticas acerca de suas realidades (Freire, 1967). 

Em relação aos dados qualitativos, levantados a partir do diário de 

observação comunicativa (Gómez et al., 2006) é possível inferir no primeiro dia 

(aula) a importância da reflexão relacionada com o cotidiano deles como início do 

processo de ensino-aprendizagem, sendo constituinte da etapa de Problematização 

Inicial dos Três Momentos Pedagógicos (Delizoicov, 1991) e evidenciando os 

conhecimentos faltosos necessários para a compreensão de todo conteúdo 

(Muenchen e Delizoicov, 2014).  

Ao final dessa aula, os estudantes demonstraram iniciativa para a 

identificação de um espécime que tinham guardado na memória e que se localiza na 

escola, ou seja, segundo Gutstein (2007), um conhecimento comunitário que agora 

estava em interação com o conhecimento clássico.  

Além disso, o conhecimento crítico (Gutstein, 2007) também foi utilizado a 

partir das críticas realizadas acerca do consumo das espécies, considerando suas 

especificidades, que foram utilizadas para distingui-las pelos estudantes.  

Já no segundo dia (aula), considerando que os estudantes sentiram falta de 

algumas informações em suas redes de conhecimento individuais na primeira etapa 

(Muenchen e Delizoicov, 2014), destacou-se a complementaridade do conteúdo 

(Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012) presente na etapa de organização do 

conhecimento.  

Neste momento, há o domínio do conhecimento clássico (Gutstein, 2007) 

trazendo informações sobre o Juçara (E. edulis) (nome científico, habitat, origem e 

tempo de maturação do palmito), Ecologia (relação entre grandes aves e 

variabilidade genética do Juçara (E. edulis); interdependência de plantas e animais) 

e mudanças climáticas (extinção de plantas e animais). Porém, concomitantemente, 

os conhecimentos comunitário e crítico (Gutstein, 2007) evidenciam-se quando os 

estudantes relacionaram este primeiro conhecimento com suas vidas, como por 

exemplo, consumo de palmito e uso sustentável das espécies. 

Ainda, reconheceu-se a Alfabetização Científica (AC) em suas três formas 

(Shen, 1975): a Prática, em que se apresentam conhecimentos básicos para a vida, 

como qual parte da planta consumir e o contato com o sistema de classificação 

binomial; a Cívica, que possibilita aos estudantes participarem de tomadas de 

 



53 

decisões políticas, como planos de manejo de espécies; e a Cultural, que inclui eles 

enquanto integrantes da cultura de um povo. 

Também, o uso de um tipo de Tertúlia diferente da Literária, a qual eles já 

estão acostumados, foi essencial para captar o interesse deles. 

Por fim, no terceiro e último dia (aula), convencionou-se a compreensão pelos 

estudantes dos diferentes tipos de Palmeiras (Arecaceae): Juçara (E. edulis), Açaí 

(E. oleracea) e Pupunha (B. gasipaes); consumo de seus palmito e frutos; as 

diferenças e semelhanças, visuais e genéticas (parentesco), que permitem 

diferenciá-las. Aqui, os três tipos de conhecimento (Gutstein, 2007) estão fortemente 

interrelacionados. 

Ainda, a organização em Grupos Interativos (Flecha et al., 2024) neste 

momento foi essencial por desenvolver duas questões: a diferença de conhecimento 

intragrupal foi um promotor do processo de ensino-aprendizagem e a presença dos 

voluntários já foi um incentivo para a realização das atividades, por mais que 

nenhum deles dominasse o conteúdo.  

Também, houve consenso sobre a importância do diálogo e da solidariedade 

na comunicação em grupo, aproximando-se conceitualmente dos princípios de 

Diálogo Igualitário e Solidariedade da Aprendizagem Dialógica (Aubert et al., 2016). 

Após o final de todas as aulas realizou-se o grupo focal comunicativo (Gómez 

et al., 2006) para analisá-las a partir de dados coletivos e consensuados, 

dividindo-os em excludentes e transformadores. 

Nos elementos excludentes, aqueles que atrapalharam o processo de 

ensino-aprendizagem, têm-se como principal indicativo a grande oscilação da 

frequência dos estudantes, devido às atividades de outras aulas, às avaliações 

institucionais, aos campeonatos esportivos, aos ensaios da formatura e outras 

atividades que podem estar presentes nos cotidianos escolares, demonstrando uma 

variável que é incontrolável para o pesquisador/professor. 

Outro ponto que apareceu diz respeito à conduta dos estudantes, na qual 

alguns não se esforçaram para participar das aulas, não lendo previamente o texto 

para a TDC e atrapalharam os demais que estavam atentos às aulas. Contudo, os 

elementos trazidos abaixo como transformadores são possíveis soluções para esse 

problema comportamental, através das AEE e dos sete princípios aplicados de 

maneira contínua e em sua totalidade. 
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Já os elementos transformadores, aqueles que contribuíram de alguma forma 

com o processo de ensino-aprendizagem, pode-se destacar a organização 

teórico-metodológica das aulas nos Três Momentos Pedagógicos (Delizoicov, 1991) 

promovendo linearidade na abordagem do conteúdo de Sistemática Vegetal. As 

Atuações Educativas de Êxito também ganharam destaque nesse sentido, trazendo 

aspectos importantes como a ajuda dos colegas (solidariedade - Aubert et al., 2016) 

e a presença dos voluntários como promotores do conhecimento. 

Em relação ao conteúdo de Sistemática Filogenética associado ao ensino de 

Botânica (Sistemática Vegetal), a partir de conhecimentos decorrentes do Juçara (E. 

edulis), os estudantes sentiram-se seguros ao ponto de se autodenominarem 

replicadores do conhecimento, evidenciando que eles têm confiança em seus 

aprendizados, inclusive ao começarem autonomamente o processo de identificação 

e classificação de espécies na escola. 

Além disso, a Alfabetização Científica (Shen, 1975) esteve presente durante 

todo o processo a partir de conhecimentos científicos, destacando a sua utilidade 

para vida de cada um (AC Prática), possibilitando uma maior compreensão da 

Natureza (AC Cultural) e formando um cidadão integral, capaz de analisar as 

situações e saber se posicionar (AC Cívica). 

Ainda, é necessário destacar um erro conceitual em relação aos instrumentos 

avaliativos utilizados, sendo decorrentes dos Grupos Interativos, já que segundo a 

literatura, tanto a Aplicação do Conhecimento (Gehlen, Maldaner e Delizoicov, 2012) 

como os Grupos Interativos (Flecha et al., 2024) ainda são constituintes do processo 

de ensino-aprendizagem, sendo que a avaliação sucede a finalização completa 

deste processo, pois é o objeto de estudo da presente pesquisa.  

Além disso, a aprendizagem está fortemente relacionada à neuroplasticidade, 

um processo pelo qual o cérebro modifica sua organização funcional e estrutural em 

decorrência das interações constantes com os estímulos ambientais e corporais 

(Costa, 2023). Essa característica permite que as conexões entre os neurônios — as 

sinapses — sejam formadas, fortalecidas ou desfeitas conforme a experiência vivida 

(Cosenza e Guerra, 2011). A plasticidade neural, portanto, evidencia a natureza 

dinâmica do cérebro, que se adapta continuamente às demandas do meio. Nessa 

perspectiva, aprender não é apenas adquirir informações, mas transformar, de 

maneira ativa, o funcionamento cerebral (Costa, 2023). Sendo assim, o processo 

avaliativo, como dito anteriormente, deveria ter ocorrido posteriormente à finalização 
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das aulas, também, por uma questão relacionada à neurociência, em que é 

necessário esperar um período para confirmar as ligações neurais, ou seja, a 

aprendizagem. Logo, as respostas analisadas nos Grupos Interativos carregam uma 

impressão da aprendizagem, não sendo possível afirmar seu êxito.  

Também, apesar de todos os demais dados utilizados serem oriundos do 

Diário de Observação Comunicativa e do Grupo Focal Comunicativo, portanto, 

sendo dados coletados no coletivo e consensuados, faz-se necessário o uso de 

falas dos estudantes para complementar e/ou exemplificar as afirmativas. Porém, as 

gravações das aulas ficaram com o áudio totalmente prejudicado, tornando-o 

incompreensível. Considerando este infortúnio e que os dados possuem fundamento 

na Metodologia Comunicativa (Gómez et al., 2006), eles ainda possuem validade 

analítica.  

Por fim, todos os elementos destacados no grupo focal comunicativo também 

apareceram nos diários de observação comunicativa, corroborando a porcentagem 

de estudantes acima da média, para a afirmação da impressão de um processo de 

ensino-aprendizagem exitoso, mas não ainda totalmente eficaz. Destaca-se essa 

última parte, pois o ideal seria a aprendizagem máxima de todos os estudantes, 

conforme Flecha et al. (2024).  

É importante destacar que essa foi a primeira experiência do 

professor/pesquisador na elaboração e aplicação dos Três Momentos Pedagógicos 

e de algumas AEE. Por se tratar de uma prática inicial, a execução não ocorreu de 

forma recorrente. No entanto, espera-se que, com a prática contínua e a 

familiarização tanto com a Abordagem Temática Freireana quanto com as AEE, seja 

possível alcançar um nível mais elevado de eficácia no processo de aprendizagem. 

Esse contexto levanta questões sobre as limitações da pesquisa, reforçando a 

importância de maior experiência e domínio das metodologias utilizadas para que 

seus resultados possam ser plenamente avaliados e compreendidos. 

7.1 LIMITAÇÕES DA PESQUISA 

É essencial considerar algumas variáveis: dificuldade para a aplicação das 

aulas devido à grande oscilação de presença dos estudantes, dinamicidade da 

escola e a pouca experiência do professor/pesquisador tanto de docente, quanto de 

conhecedor da aplicação de tertúlias e grupos interativos. 
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A frequência das aulas relacionadas à pesquisa não eram obrigatórias e, 

portanto, não eram prioridade, em um momento que estavam acontecendo 

atividades de outras aulas, avaliações institucionais, campeonatos esportivos, 

ensaios da formatura e outras diversas atividades, justificando essa oscilação de 

presença que prejudicou a análise e a participação dos 19 estudantes. Além disso, 

em alguns momentos, foi necessário ceder a aula para algum evento escolar, 

fazendo com que as aulas ficassem muito espaçadas uma das outras, prejudicando 

a ligação entre os Três Momentos Pedagógicos (Delizoicov, 1991) e a participação 

dos presentes em todos os dias. 

Em relação à minha própria prática - enquanto professor - evidencia-se minha 

pouca experiência docente no Ensino Fundamental, correspondente a menos de 

seis meses, o que acarretou em três obstáculos: controle da sala, por ser uma aula 

diferente do usual e com a presença de câmeras, eles ficaram agitados; não foi 

possível instigar e motivar a todos, já que apenas alguns realizaram as tarefas 

necessárias e quiseram participar de todas as aulas; dificuldade para montar um 

cronograma, devido à dinâmica da escola em questão; e a inexperiência no uso dos 

Três Momentos Pedagógicos (Delizoicov, 1991), que talvez não tenha conseguido 

causar a reflexão necessária em todos, por ser uma notícia de abrangência regional 

e não diretamente local. 

Agora, no que diz respeito à minha experiência inicial enquanto conhecedor 

da aplicação de tertúlias e grupos interativos, tem-se que em relação às Tertúlias, eu 

já estava aplicando desde meu ingresso nessa escola de maneira semanal e 

contínua, o que me garantiu certo conhecimento e conforto para a aplicação da 

TDC. Porém, esta foi a primeira vez que apliquei um Grupo Interativo, o que pode 

justificar minha dificuldade para criar grupos heterogêneos de maneira condizente 

com àquela realidade escolar, afinal um grupo ficou com média AD e outro com 

B/AB, e muitos registraram respostas coletivas ao invés de individuais.  

Apesar disso, como na AD todos os agentes envolvidos no processo estão 

aprendendo, portanto, também ocupo a posição de aprendiz frente aos estudantes. 

Dentro do conhecimento clássico (Gutstein, 2007), a partir da AC prática (Shen, 

1975), eles mostraram que mesmo eu já tendo esse conhecimento, eu ainda não 

conhecia as plantas que estão em nossa unidade escolar. Já no conhecimento 

comunitário (Gutstein, 2007), a partir da AC cultural (Shen, 1975), encontrei alguns 

estudantes que nunca comeram açaí e/ou palmito, sendo que essas sensações 
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gustativas foram utilizadas como recordações e constituintes do processo educativo, 

afinal não houve recursos financeiros para que fosse possível a compra dos frutos e 

dos palmitos. Dessa maneira, aqueles que nunca experimentaram foram 

prejudicados em um ponto da aula e eu não encontrei uma alternativa no momento 

para conseguir instigá-los - motivo pelo qual o paladar foi utilizado - a partir de suas 

vulnerabilidades sociais. Destacando o levantamento de preços feito no mercado 

local durante a problematização inicial, tem-se que o pote de palmito mais barato é o 

da Pupunha (B. gasipaes), no valor de R$12,98 com 300 gramas, portanto, um 

alimento relativamente caro frente à quantidade (R$43,26/kg) e aos demais 

alimentos que são essenciais para os brasileiros, selecionando uma determinada 

parcela consumidora da população, que apresenta um maior poder aquisitivo.  

Por fim, em relação ao conhecimento crítico (Gutstein, 2007), a partir da AC 

cívica (Shen, 1975), os estudantes, após tomarem ciência da problemática 

ambiental, refletiram de maneira unânime com amorosidade (Freire 1967, 1996 e 

2023) e solidariedade (Aubert et al., 2016), indicando que o uso do Juçara (E. edulis) 

deveria ser apenas em relação aos frutos, deixando o palmito para ser extraído das 

outras palmeiras. Enaltecendo a extrema relevância dessas características nas 

relações interpessoais e com o meio ambiente. 

8. CONCLUSÃO 

O ensino de Botânica, dentro da Educação Básica brasileira, é prejudicado 

por dificuldades encontradas tanto por professores, quanto por estudantes (Faria, 

Jacobucci e Oliveira, 2011), muitas delas decorrentes da impercepção botânica (Ursi 

e Salatino, 2022). Assim, o ensino de Sistemática Vegetal, que é o eixo central da 

Botânica (Joly, 1976), também fica lesado.  

A Aprendizagem Dialógica (Flecha, 1997) surge como um caminho 

epistemológico promissor para a superação dessas barreiras, por ser o mais 

adequado a atual Sociedade da Informação (Aubert et al., 2016) em que se vive, 

fundamentando os Três Momentos Pedagógicos (Delizoicov, 1991) e as Atuações 

Educativas de Êxito (Flecha et al., 2024). 

Sendo assim, a presente pesquisa propôs a elaboração, aplicação e análise 

de aulas sobre Sistemática Vegetal embasada no arcabouço teórico metodológico 

 



58 

da Aprendizagem Dialógica (Flecha, 1997) a partir da Alfabetização Científica (Shen, 

1975) dos estudantes.  

Os dados encontrados, a partir da metodologia comunicativa (Gómez, Elboj e 

Capllonch, 2013), indicam que a metodologia das aulas foi importante para a 

promoção do processo de ensino-aprendizagem a partir dos três tipos de 

conhecimento elencados por Gutstein (2007), presentes em quase todas as 

respostas dos estudantes nos instrumentos avaliativos.  

Além disso, a Alfabetização Científica (Shen, 1975) enquanto meta deste 

processo, também fora alcançada, afinal suas três formas – Prática, Cívica e 

Cultural – correspondem respectivamente aos três tipos de conhecimento (Gutstein, 

2007) trabalhados – Clássico, Crítico e Comunitário – destacando o uso do 

conhecimento científico na prática social e individual. 

Entretanto, os dois primeiros objetivos específicos da pesquisa relacionados 

diretamente com a verificação de aprendizagem não foram alcançados, afinal como 

explicado anteriormente, devido a um erro conceitual, a pesquisa conseguiu verificar 

uma impressão da aprendizagem e não sua efetivação. O último objetivo específico 

foi concluído com êxito, logo, o objetivo geral foi cumprido parcialmente.  

Apesar de se tratar de impressões, a metodologia utilizada nas aulas indica 

caminhos fundamentados para a superação das problemáticas elencadas na 

introdução (Kinoshita et al., 2006; Towata, Ursi e Santos, 2010; Ursi et al., 2018) a 

partir de um ensino-aprendizagem próximo a realidade dos estudantes, reflexivo e 

estimulante. 

Vale ressaltar que, apesar da porcentagem de 72,7% das notas acima da 

média, o processo de ensino aprendizagem foi prejudicado por algumas variáveis, 

como a oscilação da frequência dos estudantes. Se o efeito dessas variáveis fossem 

minimizados, espera-se que não só a quantidade de estudantes acima da média 

aumente, como também a quantidade de estudantes com o conceito Adequado 

(AD). 
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APÊNDICE A - Atividade sobre cladograma 
 
Nome:______________________________________________________________ 

Observem o cladograma abaixo e reflitam sobre as questões: 

 
 

1 - O que um cladograma (linhas pretas) representa? 

2 - Quais são as espécies nesse cladograma? 

3 - Todos são parentes? 

4 - Qual espécie possui menos modificações ao longo dos anos? 

5 - As linhas vermelhas (são apenas uma indicação e não fazem parte do 
cladograma) indicam um encontro de linhas pretas, local chamado como nó. Quem é 
o nó? 
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APÊNDICE B - Atividade de comparação de folhas de árvores 
 
Nome:______________________________________________________________ 

A partir da observação de folhas de árvores coletadas na escola, reflitam sobre as 
questões: 

1 - Quais as semelhanças? 

2 - Quais as diferenças? 

3 - Vocês acham que elas são parentes próximas? Por quê? 

4 - Só com a folha é possível identificar as plantas? 

5 - Além de dados observáveis, quais dados poderiam ajudar vocês a descobrirem o 
grau de parentesco das plantas? 
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APÊNDICE C - Atividade de identificação de espécies 
 
Nome:______________________________________________________________ 

Observem as imagens abaixo e respondam as perguntas: 

 
              Fonte: Rose Garden Seeds, 2024.                                  Fonte: FAPESP, 2024. 

 

      Fonte: EMBRAPA, 2021.                                         Fonte: Capital Mudas, 2024. 
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         Fonte: EMBRAPA, 2017.                                         Fonte: Revista Rural, 2019. 

 

1 - O que são espécies? 

2 - Nas imagens há quantas espécies? Vocês as reconhecem?  

3 - Se identificaram, como conseguiram? Por quais características? 

4 - Quais as diferenças entre elas? 

5 - Quais são as duas mais próximas geneticamente? 
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APÊNDICE D - Atividade sobre o palmito 
 
Nome:______________________________________________________________ 

Vejam a imagem abaixo e reflitam para responder: 

 

 

1 - O que é o palmito? 

2 - Onde ele se localiza na palmeira? Faça um círculo na imagem. 

3 - Essa planta da imagem morrerá se o palmito for retirado? 

4 - Qual tipo do uso da Palmeira poderia ser melhor para sociedade, para o meio 
ambiente e para economia?  

5 - É comum ter palmito para comer na casa dos brasileiros? 
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APÊNDICE E - Atividade sobre notícia de jornal e infográfico 
 
Nome:______________________________________________________________ 

Leiam atentamente a notícia e o infográfico: 
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Agora responda: 

1 - Qual a importância do Juçara para a Natureza e para a sociedade? 

2 - O que é híbrido? 

3 - Por que conhecer e identificar as plantas é importante para vocês? 

4 - Por ter quadrilhas que roubam Palmitos, significa que ele tem um valor comercial 
importante, que muitas vezes pesa mais que o ambiental. O que deve ser mais 
importante: meio ambiente ou dinheiro? 

5 - No Brasil, tem-se uma legislação específica para proteção do meio ambiente, a 
qual nem sempre é cumprida e nem fiscalizada pelo governo. Por que isso 
acontece? Quais os impactos no seus cotidianos? 
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APÊNDICE F - Cartas do jogo: Quem sou eu? 
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ANEXO A - Artigo de divulgação científica: “O futuro incerto do palmito juçara” 
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ANEXO B - Ficha técnica do Juçara (Euterpe edulis Mart.) 
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ANEXO C - Ficha técnica do Açaí (Euterpe oleracea Mart.) 
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ANEXO D - Ficha técnica da Pupunha (Bactris gasipaes Kunth.) 
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