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RESUMO

Este trabalho relata a experiéncia de uma intervengdo por integragdo curricular,
realizada por meio do ensino de estratégias de aprendizagem, envolvendo 26 alunos
que cursavam a disciplina de Biologia no 3° ano do Ensino Médio. Esta intervencéo é
caracterizada como um método em que o professor pode inserir o ensino de
estratégias de aprendizagem junto ao contetdo de sua disciplina, aliada a estrutura
curricular. Com a duracdo de um semestre letivo, 0 processo de intervencao
compreendeu 36 horas/aulas dispostas em 13 sess0es interventivas, organizadas de
acordo com o conteudo a ser ministrado. Foi priorizado o ensino de estratégias de
aprendizagem cognitivas devido aos resultados obtidos apés a aplicacdo de uma
escala em estratégias de aprendizagem. Apés a realizacdo da experiéncia, observou-
se uma mudanca positiva no comportamento dos alunos frente as atividades de
aprendizagem e foi constatada a importancia do dominio dos contetudos e dos saberes
inerentes as estratégias de aprendizagem e a possibilidade de inclusdo do ensino de
tais estratégias no ensino médio pelo método de integracdo curricular a fim de
promover a autorregulagdo e o desenvolvimento de alunos mais autbnomos,
estratégicos e motivados.

Palavras-chave: Aprendizagem escolar, Estratégias de aprendizagem, Intervencao.
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ABSTRACT

This work reports an experience of an intervention by curricular integration about the
teaching of learning strategies, envolving 26 students studying in the discipline of
Biology in 3" year of High School. This Intervention is caractherized as a method in
which the professor may insert the teaching of learning strategies with the content of
its discipline, allied to the curricular structure. With duration of one school semester,
the intervention process comprehended 36 class-hours, disposed in 13 interventive
sessions organized according to the content to be ministered. Priority was given to the
teaching of cognitive learning strategies due to results obtained after the application of
a scale in learning strategies. After the experiment was carried out, there was a positive
change in the behavior of the students in relation to the learning activities and it was
verified the importance of the content domain and the knowledge inherent to the
learning strategies and the possibility of including the teaching of such strategies in
teaching through the method of curricular integration in order to promote self-regulation
and the development of more autonomous, strategic and motivated students.
Key-words: School Learning, Learning Strategies, Intervention.

RESUMEN

Este trabajo relata la experiencia de una intervencién por integracion curricular,
realizada por medio de la ensefianza de estrategias de aprendizaje, involucrando a 26
alumnos que cursaban la disciplina de Biologia en el 3° afio de la Ensefianza Media.
Esta intervencion se caracteriza como un método en el que el profesor puede insertar
la ensefianza de estrategias de aprendizaje junto al contenido de su disciplina, aliada
a la estructura curricular. Con la duracion de un semestre lectivo, el proceso de
intervencion comprendié 36 horas / clases dispuestas en 13 sesiones interventivas,
organizadas de acuerdo con el contenido a ser dictado. Se prioriz0 la ensefianza de
estrategias de aprendizaje cognitivas debido a los resultados obtenidos tras la
aplicacion de una escala en estrategias de aprendizaje. Después de la realizacién de
la experiencia, se observo un cambio positivo en el comportamiento de los alumnos
frente a las actividades de aprendizaje y se constaté la importancia del dominio de los
contenidos y de los saberes inherentes a las estrategias de aprendizaje y la posibilidad
de inclusion de la ensefianza de tales estrategias en la ensefianza medio por el
método de integracion curricular a fin de promover la autorregulacion y el desarrollo
de alumnos mas autbnomos, estratégicos y motivados.

Palavras clave: Aprendizaje escolar, Estrategias de aprendizaje, Intervencion.

Introducao

A Psicologia Cognitiva se propde a estudar como as pessoas sao capazes de

aprender, lembrar e pensar sobre determinadas situa¢gdes da vida. No contexto da
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aprendizagem, a Psicologia Cognitiva, em especial a Teoria do Processamento da
Informacao aponta possibilidades para o ensino e para a aprendizagem, estudando
como os individuos aprendem e 0 que pensam recorrendo as estratégias cognitivas,
metacognitivas, emocionais, sociais e motivacionais, em busca de uma maior
autorregulacéo de seus processos mentais (VEIGA-SIMAO; FRISON, 2013).

Diversos estudos tém evidenciado a importancia de inserir 0 ensino de
estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas de modo a incentivar e a
promover a autorregulacdo pelos alunos nos mais diferentes niveis escolares
(SANTOS; ALLIPRANDINI, 2017; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018). A saber,
estratégias cognitivas referem-se as estratégias que ajudam a transformar, organizar,
elaborar e recuperar as informagdes, enquanto que as estratégias metacognitivas
concebem o planejamento, o controle e o direcionamento dos processos mentais para
atingir a autorregulacédo da aprendizagem (VEIGA-SIMAQ; FRISON, 2013).

A partir dessas definicdes, Zimmerman (2013) infere que a autorregulagéo é
uma conduta consciente do individuo que é capaz de ativar e fazer o gerenciamento
de suas cogni¢des, motivacdes, comportamentos e afetos, planejados e ajustados
com a finalidade de alcancar objetivos escolares. A literatura revela que os alunos
mais autorregulados demonstram melhor dominio do contetddo, motivacdo e
desempenho académico, resultando em um maior aproveitamento da aprendizagem
no ambiente escolar (PANADERO; KLUG; JARVELA, 2015).

Para Volet, Vauras e Salonen, (2009) e Grau e Whitebread (2012), o aprendiz
nao nasce autorregulado, ele se torna autorregulado ao longo da vida, por intermédio
de suas experiéncias, do ensinamento de outros e interferéncia do ambiente em que
esté inserido. Esse processo requer que o aprendiz tenha dominio de seus processos
cognitivos, metacognitivos e afetivos provocando uma mudang¢a comportamental
(WOLTERS; BENZON, 2013).

Alguns estudos relacionam a influéncia da autorregulacéo da aprendizagem ao
desempenho escolar dos estudantes (HAFIZ; KADIR; FATRA, 2017). Os Autores
Neroni et al. (2019), por exemplo, sugerem que estratégias de gerenciamento de
tempo e esfor¢o, bem como o uso complexo de estratégias cognitivas dos aprendizes

mais autorregulados, mostraram-se preditores positivos de desempenho académico.
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Além disso, Prates, Lima e Ciasca (2016), correlacionam o uso das estratégias de
aprendizagem a um melhor desempenho escolar dos estudantes em conteudos
especificos como aritmética e leitura.

Considerando que a aprendizagem escolar encontra-se fortemente vinculada
ao dominio dos métodos, técnicas e sobretudo das estratégias de aprendizagem, h&a
evidéncias de que elas sejam inseparaveis do processo de ensinar e aprender e
exigem um professor capaz de combinar o ensino de conteidos com as técnicas, 0s
procedimentos e as estratégias, no conjunto de suas atividades diarias (VEIGA-
SIMAO, 2013).

Sao encontradas distintas classificacfes para as estratégias de aprendizagem
(WEINSTEIN; MAYER, 1985; ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986; DEMBO,
1994). No estudo aqui relatado, foi considerada a proposta de Dembo (1994), que
classifica as estratégias de aprendizagem em cognitivas e metacognitivas, cuja
classificacdo também foi adotada pela Escala de Avaliagdo das Estratégias de
Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), proposta e validada por
Oliveira, Boruchovitch e Santos, (2010). Esta Escala € composta por trés fatores,
conforme segue: Fator 1 - estratégias de aprendizagem cognitivas que se referem a
organizacdo, elaboracdo e integracdo da informacéo a ser aprendida; Fator 2 —
estratégias de aprendizagem metacognitivas, voltadas ao planejamento,
monitoramento, regulacdo do proprio pensamento e Fator 3 - auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, que indicam atitudes prejudiciais ou ineficazes ao
processo de aprendizagem.

Os resultados positivos alcancados pelos programas de intervencdo em
estratégias de aprendizagem podem ser observados nos mais variados niveis
escolares (WOLTERS, 2010). Estes programas podem ser classificados de acordo
com a modalidade, o formato, o conteido e o tempo de duracdo (HOFER; YU;
PINTRICH, 1998; ZIMMERMAN; TSIKALAS, 2005). Segundo estes autores, em
relacdo a modalidade, os programas de intervencdo podem acontecer de modo
presencial, virtual ou misto. O formato pode ser por integragao curricular, quando

acontece dentro do contexto de uma disciplina especifica do curso, ou por
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sobreposicao curricular, este ultimo praticado fora do horéario de aula e as atividades
podem ou ndo contemplar o curriculo.

Para Rosario e Polydoro (2014), o método denominado integrac&o curricular
tem o objetivo de tornar o ensino mais contextualizado, no qual o professor pode aliar
0 ensino das estratégias aos conteudos especificos de uma disciplina e sua eficacia
se d& por considerarem que a pratica acontece em um contexto real de aprendizagem,
tendo em vista que os alunos podem aplicar os conhecimentos adquiridos conforme
as necessidades individuais e em consonancia a tarefa estabelecida em uma
disciplina especifica.

Os contelidos a serem trabalhados durante as sess@es de intervencdo podem
ser especificos, quando o ensino de estratégias contempla o dominio de temas de
uma dada area ou disciplina, ou geral, em que o0 ensino das estratégias pode ser
generalizado a outros tipos de assuntos e atividades. Quanto ao tempo, as sessbes
de intervenc@o podem ser classificadas como de curta, média e longa duragdo. A
saber, as intervencdes de curta duracdo, sdo de uma a quatro sessdes, as de média
de cinco a doze encontros e as de longa, acima de treze ou mais (GANDA, 2016).

Tomando por base estes apontamentos, o presente trabalho apresenta o relato
de uma experiéncia pedagdgica de intervencdo no ensino de estratégias de
aprendizagem por integracao curricular junto a alunos do 3° ano do Ensino Médio na
disciplina de Biologia. Tem como objetivo compartilhar as dificuldades, identificar
pontos positivos e negativos dessa experiéncia e estimular/auxiliar futuras pesquisas
qgue envolvam uma intervengao.

De acordo com as definicées consideradas previamente, a intervencao relatada
é classificada como presencial quanto a modalidade de ensino e ocorre por formato
de integragédo curricular, uma vez que se desenvolve em um contexto realista dentro
da disciplina de Biologia. Sob esta perspectiva, os conteudos foram trabalhados de
modo especifico e geral, isto porque algumas das estratégias ensinadas podem ser
aplicadas tanto com conteudo e atividades especificas, quanto generalizadas a outras
atividades e disciplinas. Em relacdo ao tempo, € classificado como longo, ja que a
intervencdo teve a duracdo de 36 aulas, organizadas em 13 sessbfes. O

estabelecimento do nimero de aulas pautou-se nos conteddos a serem ministrados.
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Relatar uma intervencdo sobre o ensino de estratégias de aprendizagem
mostra-se necessario, uma vez que pesquisas na area tém evidenciado certa caréncia
no que concerne a estudos que se reportem sistematicamente ao relato de
experiéncia pedagodgica (TOSTA,; SILVA; SCORSOLINI-COMIN, 2016), evidenciando,
sobretudo, uma intervencdo em estratégias de aprendizagem pelo método de
integragao curricular, abordando sugestdes, melhorias e problemas enfrentados
durante o processo. Desta forma, o relato da presente experiéncia podera contribuir
no sentido de descrever detalhadamente um processo de intervencao por integracao
curricular, cobrindo uma lacuna evidenciada na producao académico-cientifica.

Esta escassez foi constatada ap0s a realizacdo de uma pesquisa bibliografica
em Bases de Peridédicos CAPES em 2015, a partir dos seguintes descritores e
operadores booleanos: “estratégias de aprendizagem” AND “ensino médio” AND
“‘intervencao”, nao foi encontrado nenhum trabalho no Brasil que relacionasse os trés
descritores, o0 que evidenciou uma lacuna referente as pesquisas de intervencdo em

estratégias de aprendizagem desenvolvidas no Ensino Médio.
Sobre a organizacao da proposta de intervencao

A selecao da disciplina de Biologia se deu por conveniéncia, por ser a disciplina
gue o professor/pesquisador leciona, o que possibilitou a intervencéo pelo modelo de
integracdo curricular em estratégias de aprendizagem, levando em consideracéo a
escassez de publicacdes na area, conforme apontado anteriormente.

Bortoletto e Boruchovitch (2013) ressaltam que, ao ingressarem no ensino
superior, 0s estudantes apresentam pouco ou henhum conhecimento a respeito do
uso apropriado das estratégias, tampouco sobre como funciona sua cogni¢ao e para
gue esse quadro se modifique, espera-se que 0s alunos possam ser ensinados e
treinados a desenvolver suas capacidades autorregulatérias ao longo de sua
escolarizagdo. Dessa maneira, o terceiro ano foi escolhido por apresentar um periodo
de transic&o dos alunos do Ensino Médio Regular para o Ensino Superior, com vistas
a possibilidade de tornar o aluno mais autbnomo, independente e, consequentemente,

mais autorregulado para a sua inser¢cao no Ensino Superior.
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Para a escolha da turma que participou da intervencgéo, tomou-se como base
relatos de alguns professores de anos anteriores, que afirmaram ser uma turma pouco
interessada e desmotivada, informacdes que foram tomadas como um desafio para o
professor/pesquisador. Com isso, participaram da intervencao relatada 26 alunos da
disciplina de Biologia, que cursavam o 3° ano do Ensino Médio, com faixa etéaria
variando entre 16 e 19 anos, sendo 62% do sexo feminino e 38% do sexo masculino.

Sobre aintervencéo

Com duas aulas semanais, as intervencoes foram realizadas em um total de 36
horas/aulas dispostas em 13 sessfes interventivas no periodo de 17/07/2015 a
04/12/2015. A selecéo das estratégias de aprendizagem a serem desenvolvidas na
intervencao considerou os resultados obtidos em situacdo de pré-teste, conforme
apresentado por Santos e Alliprandini (2017), os quais indicaram a necessidade de
desenvolver as seguintes estratégias cognitivas:, anotar datas, tarefas, trabalhos e
informacdes que julgarem importantes, grifar partes importantes do texto, resumir,
fazer perguntas e respostas, fazer mapas conceituais, elaborar lista de ideias, explicar
em voz alta os contetdos aprendidos, pesquisar em bibliografia alternativa, reler o
conteldo e estabelecer comparacbes, associacdes, complementaridade e
divergéncia entre 0s assuntos pesquisados e as estratégias metacognitivas: lembrar
de fazer as tarefas de casa, buscar ajuda e tirar duvidas.

Desta forma, foram estas as estratégias prioritariamente trabalhadas durante
as sessoes de intervencéo. Todavia, durante a consecucao deste processo, outras
foram incluidas, a fim de atender as necessidades apresentadas pelo grupo para
promover a autorregulacdo da aprendizagem. A seguir, cada uma das sessdes de
intervencdo serdo relatadas, organizadas conforme os conteudos e estratégias
propostas sempre sinalizadas com aspas simples, as aspas duplas representam as
falas do professor e dos alunos.

Foi criado, inicialmente, um grupo no WhatsApp para o professor ‘lembrar aos
alunos que realizassem as tarefas propostas’. Foram também disponibilizados blocos

de notas adesivos para ‘anotarem as datas, tarefas e trabalhos que néo poderiam se
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esquecer de fazer e os alunos foram orientados a colar esses papéis em locais de
grande visibilidade. A expectativa era de que gradativamente as mensagens
disponibilizadas no WhatsApp fossem diminuindo, a medida que os alunos passassem
a realizar as tarefas de casa de forma mais autbnoma, pois de acordo com Bzuneck
(2010), com o tempo e a depender do nivel de autorregulacdo, o aprendiz passa a
depender menos do apoio externo e passa a alcancar um maior nivel de motivagéo
intrinseca.

O professor disponibilizou-se a ir até a escola em horario oposto para tirar
‘duvidas ou questionamentos’ sobre a utilizagado de estratégias ou sobre o contetudo
proposto. Os registros revelam que, antes de iniciar as sessdes da intervengao,
apenas quatro alunos (15,38%) realizavam as tarefas de casa, na sessao 10, observa-
se que 20 alunos (76,92%) passaram a realizar as tarefas de casa.

Sessédo 1: Composta por quatro aulas, nas quais foram trabalhados os
contelidos relativos as estratégias de aprendizagem. Nas duas primeiras aulas, foi
disponibilizado aos alunos a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem
para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF) para que pudessem ‘responder e refletir
sobre seus itens. Na sequéncia, iniciaram-se as explicacdes sobre as diferentes
subescalas: estratégias cognitivas, metacognitivas e auséncia de estratégias. Por
meio de um debate dialogado, os estudantes ‘questionavam sobre as estratégias de
aprendizagem cognitivas’, alegando “nao as conhecer” ou “néo ter o dominio sobre
elas”. Ante tais alegagdes, o professor aproveitou para ensinar sobre quando e como
utilizar as estratégias cognitivas abordadas em cada item da escala. Quanto as
estratégias metacognitivas, relataram que até ‘percebem’ algumas atitudes como “nao
estar entendendo o conteudo” ou “necessidade de pedir ajuda quando ndo entendem
alguma coisa”, mas informaram nao tomar as atitudes necessarias para aprender.

A primeira sesséo, portanto, teve como objetivo promover a autorreflex&o sobre
0s proprios processos metacognitivos em que os individuos ‘identificam as estratégias
e pensam sobre seu proprio pensamento’ (EYSENCK, 2017). Ao final da segunda
aula, escreveram, individualmente, sobre quais ‘atitudes poderiam tomar para
melhorarem os habitos de estudo’, e verbalizaram sentir muita dificuldade em

desenvolver a atividade, dizendo que “ndo sabiam o que fazer” e que alguns habitos
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séo “dificeis de mudar”. O habito de pensar sobre o seu préprio pensamento € uma
atividade importante e necesséaria para que o aprendiz atinja um maior nivel de
autorregulacéo e isso deve ser ensinado e estimulado pelo docente em sala de aula
(DI CARLO, 2017).

Na sequéncia, os alunos foram estimulados a ‘elaborar’ pdsteres sobre
auséncia de estratégias de aprendizagem, onde desenvolveram placas de sinalizagéo
indicando atitudes que séo prejudiciais aos bons habitos de estudos com base na
EAVAP-EF. Por fim, colaram o material confeccionado na parede da sala de aula para
que pudessem sempre ‘observar e se lembrar’ dos habitos a serem evitados durante
seus momentos de estudos. Todos desenvolveram a atividade e o professor pediu
para ‘elaborar uma lista de ideias’ sobre os assuntos desenvolvidos na Sessao 1.
Como ja observado por Cetingdz (2010) a medida que gque os alunos passam a utilizar
a estratégia de tomar notas com mais frequéncia, melhoraram seu desempenho
académico e além disso, a partir do dominio desta estratégia compreendem a
importancia de adicionar titulos a matéria e passam a encontrar pontos importantes
no material com mais facilidade, além de aprenderem a criar paragrafos e adicionar
palavras-chave.

Sesséo 2: Para a realizagdo das atividades desta sessao, foi utilizado o
software Cmaptools nos computadores da escola. Consistiu em duas aulas e os
conteudos abordados foram sobre os sistemas do corpo humano. Primeiramente, o
professor explicou as carateristicas dos ‘mapas conceituais’ e sobre quando e como
utilizar o recurso. Em funcdo do nimero reduzido de computadores, os alunos foram
organizados em grupos de trés para a elaboracdo dos mapas conceituais e durante o
desenvolvimento da atividade, foi possivel observar ‘discussées nao s6 sobre o
conteudo, como a respeito da forma de organiza-lo ao utilizar a ferramenta’, além
disso, houve ‘busca de ajuda do professor’ para esclarecer sobre o conteudo ou
informagdes operacionais do software. Como ndo conseguiram terminar no tempo
previsto, foram orientados a se reunirem em outro horario para finalizar a atividade.

Esses resultados corroboram com os apresentados por Hafiz, Kadir e Fatra
(2017), que descrevem um melhor desempenho académico dos alunos que

aprenderam a utilizar mapas conceituais como a estratégia surtindo um efeito
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significativo na capacidade de conexdes realizadas entre os conteados nas
disciplinas. Para Erasmus (2013), a elabora¢éo de mapas conceituais ajuda os alunos
a se envolverem com o0 assunto de maneira ativa, em vez de apenas ouvir uma
palestra, aula expositiva ou apresentacdo em PowerPoint. Ao final da aula, como
tarefa, os alunos foram orientados a ‘pesquisar em bibliografia alternativa’ sobre a 12
Lei de Mendel e trazer um resumo para a proxima aula. Por estarem sempre regulados
por notas, 15 (57,69%) alunos perguntaram quanto valeria a atividade e o professor
apenas informou que daria nota, sem especificar o valor.

Sessao 3: Constituida por quatro aulas. No inicio da sesséo, todos 0s grupos
entregaram 0s mapas conceituais e o professor questionou sobre o contetdo que
haviam pesquisado em casa, direcionando a aula de modo a contemplar todos o0s
assuntos relativos a 12 Lei de Mendel. Apés os relatos sobre os conteddos
pesquisados, iniciou-se uma aula expositiva e o professor indicou que eles deveriam
‘anotar as informagdes que julgassem importantes’. No transcorrer da aula, notou-se
que 23 deles (88,46%) anotavam tudo o que o professor falava e até pediam para que
o conteudo explicado fosse repetido. Depois, foram instruidos a ‘elaborar uma
pergunta e sua resposta’ a respeito do conteudo aprendido.

Segundo Kipper e Ridtmann (2010), as sessfes de perguntas nas salas de
aula devem ser experiéncias construtivas e alegres, nas quais as opiniées dos alunos
sao respeitadas, seus interesses estimulados e suas mentes desafiadas. Se o ensino
e a aprendizagem devem ser auténticos, os professores precisam ensinar seus alunos
a pensar. Os autores consideram o questionamento uma das estratégias poderosas
para o ensino do pensamento critico e do entendimento profundo do conteudo.

Segundo Tofade, Elsner e Haines (2013), a elaboracdo de perguntas e
respostas permite que os alunos analisem, avaliem e criem estimulando sua
criatividade e sua interacdo com o conteiudo, provocando maior atencdo a
metacognicdo e as respostas pessoais por meio de perguntas efetivas que podem
levar a insights profundos. A clareza, o sequenciamento e o nivel de dificuldade
influenciam as percepc¢des dos alunos, a motivagcéo e o desempenho para melhorar a

qualidade do ensino.
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No fim da segunda aula, trés representantes de sala ‘solicitaram ajuda’ em
contra turno, por apresentarem dificuldades em relacdo ao conteudo trabalhado e a
elaboracéo de resumos. Dos onze (42,30%) alunos que confirmaram presenca, seis
(23,07%) compareceram para tirar davidas no dia e horario estipulado. Foi possivel
observar, nesse momento, a promocé&o no uso das estratégias metacognitivas e maior
autorregulacdo ao explicitarem um maior conhecimento sobre seus préprios
processos mentais, solicitando ajuda quando percebiam ndo compreender o conteudo
(VEIGA-SIMAO, 2013).

Conforme resultado obtido por Karabenick e Berger (2013) o recurso de buscar
ajuda, envolve a fase ciclica de autorregulacdo proposta por Zimmerman (1998b)
(fase prévia, fase de realizacao e fase de autorreflexdo), o que reforca a conclusdo de
que aprendizado e desempenho bem-sucedidos sdo mais provaveis quando o
individuo busca ajuda. Em sua proposta de autorregulacdo, Zimmerman e Moylan
(2009) descrevem a busca de ajuda como uma forma social de busca de informacdes
€ mesmo que esses estagios do processo ciclico sejam amplamente dependentes uns
dos outros, e possam parecer a primeira vista o oposto do autocontrole, eles exigem
conhecimento sobre o que perguntar, quando perguntar e por que perguntar. Assim,
os resultados obtidos nesta sessdo em concomitancia com as pesquisas dos referidos
autores refletem que os alunos atingiram um maior nivel de aprendizado
autorregulado.

Além disso, ao buscar ajuda o aluno compara o resultado da ajuda que se
busca com o objetivo, isto €, um processo de monitoramento da aprendizagem. Se
pedir ajuda e receber ajuda nesse momento é uma fonte de satisfacdo pessoal, isso
aumenta a probabilidade de buscar o mesmo tipo de ajuda no futuro. Porém, se a
estratégia lhe causa uma dessatisfacdo naquele momento, isso diminui a
probabilidade de buscar a ajuda no futuro (KARABENICK; BERGER, 2013).

No inicio da terceira aula da sesséo, o professor pediu aos alunos que fizessem
um ‘resumo’ em folha separada sobre todo o conteddo desenvolvido durante as duas
aulas passadas, sem consultar o material ja produzido. Durante o desenvolvimento da
atividade, evidenciaram dificuldades e muitos olhavam no resumo do colega para

tentar fazer ‘copia’. Ao final, o professor explicou que este tipo de atividade pode ser
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utilizado para auxilid-los a ‘perceberem o que aprenderam e quais pontos precisam
estudar mais’.

Na sequéncia, foram orientados a trocarem as perguntas que elaboraram sobre
a Lei de Mendel com algum colega de sala, para que um respondesse a questao
elaborada pelo outro e, em seguida, deveriam corrigir 0 que o colega respondeu e dar
uma devolutiva a ele. Durante a realizagao da atividade, os alunos ‘pediram ajuda’ aos
colegas e ao professor. Ao término da atividade, um grupo de sete alunos (26,92%)
relataram que aprenderam muito mais sobre o conteudo quando estimulados a
‘elaborar a pergunta e a resposta’, esses resultados podem ser observados em Kipper
e Rudtmann (2010) que relaram que os alunos percebem um maior envolvimento com
0 contetdo quando estimulados a pensar e elaborar a pergunta e a resposta.

Constatou-se que os resumos trazidos por todos os alunos (100%), na primeira
aula da sessdo, eram muito extensos, porque se tratavam de cépias de partes do
material consultado, por isso foi solicitado que elaborassem um novo resumo sobre
os conteudos abordados pela 12 lei de Mendel. Resultados que se assemelham com
os de Ozdemir (2018), que descreve a dificuldade dos alunos de resumir com suas
palavras frases corretas e sem se desviar dos escritos dos autores, o autor ainda
complementa que esta tem sido uma das estratégias mais dificeis de desenvolver.

Foi ressaltado que o resumo ndo deveria ser cOpia de nenhuma bibliografia,
mas a elaborac¢ao de um ‘texto resumido com as proprias palavras’. Para tanto, foram
instruidos a ‘relerem o conteudo’ quantas vezes fossem necessarias, ‘pensar sobre
ele’ para, depois, ‘escrever um resumo’. Apds a corregao, verificou-se que quinze
alunos (57,69%) fizeram a atividade em consonancia com as orientacdes recebidas.
Uma melhoria semanal e regular sobre a estratégia de resumir também foi alcancada
por Ozdemir (2018).

No final da aula, foi solicitado aos alunos que fizessem uma ‘consulta junto aos
familiares’ sobre o numero de tios e tias, além de ‘pesquisar o conteudo’ sobre
heredogramas, acompanhado de um exercicio para a proxima aula. Até este momento
da intervencao, 50% dos alunos reclamavam bastante das atividades propostas,
alegando serem muito dificeis e que preferiiam apenas aula expositiva como

metodologia de ensino. Esse comportamento é explicado por Erasmus (2013), que
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esclarece que um maior envolvimento do aluno com a tarefa, requer um maior esforgo
cognitivo e que no inicio esse desgaste procura ser evitado, mas com o treinamento
a realizacao de tarefas mais complexas passam a se tornarem naturalizantes.

Sesséo 4: Composta por duas aulas. A sesséo sobre os heredogramas iniciou
com uma aluna questionando se o professor iria continuar ensinando as estratégias
de aprendizagem. Diante da resposta afirmativa, a aluna replicou: “- Ah professor,
hoje, n6s vamos ter que pensar de novo?” O professor interveio: “- Entdo vocé esta
pensando bastante? Isto é sinal de que esta aprendendo e a intervencédo esta dando
certo!”. Para Alves et al. (2017) a realizacdo de tarefas, a aprendizagem de novos
conhecimentos, o tomar decisbes ou a capacidade do individuo de realizar o
processamento controlado de informagBes exige um maior esforco mental e carga
cognitiva, portando, a fala da aluna é justificada por Erasmus (2013) como a evitacao
do esforgo cognitivo.

Seguindo as orientacdes das pesquisas de Raihan (2011) e Jahandar et al.
(2012) sobre a estratégia de ‘falar em voz alta o contetudo a ser aprendido’, ao iniciar
a aula, o professor desenhou os simbolos utilizados em heredogramas no quadro e
pediu para que ‘identificassem cada um dos simbolos’, e resolvessem o exercicio que
trouxeram de casa e, em seguida, ‘elaborassem’ o proprio heredograma familiar. No
decorrer da realizagao das atividades, ‘tiravam duvidas com o professor’ e, quando o
docente percebia que o aluno que acabara de auxiliar dominava o conteudo, pedia
para que ele ‘ajudasse’ os colegas que precisavam. Desta forma, ao mesmo tempo
em que os alunos estavam sendo atendidos e tendo suas duvidas sanadas, os alunos
que auxiliavam os colegas ‘repensavam o conteudo para poder explicar’ aos demais,
além disso, para Hadwin, Jarvela e Miller (2011) e Volet e Vauras (2013), durante a
aprendizagem colaborativa, os alunos sentem explicitamente a necessidade de
regular as interacdes e 0s processos de aprendizagem, visto que séo solicitados a se
engajar na definicdo de objetivos colaborativos e nas discussdes conceituais, controlar
sua propria compreensdo e verificar colaborativamente as estratégias de
aprendizagem e os resultados.

Para finalizar, o professor pediu para que todos os alunos ‘descrevessem em

voz alta’ o heredograma familiar para a turma, informando cada um dos membros da
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familia e o grau de parentesco, observando apenas os simbolos. No fim da aula, o
professor solicitou uma ‘pesquisa’ e um ‘resumo’ sobre cruzamento-teste.

Sessédo 5: Organizada em duas aulas. Na primeira aula, o professor solicitou
que os alunos ‘explicassem’ cruzamento-teste em voz alta. O professor orientou que,
caso faltasse alguma informacéo sobre o conteido em seu proprio resumo, deveriam
‘complementa-lo’. Depois, pediu para que eles ‘elaborassem perguntas e respostas’
em papéis separados. Na segunda aula, apos a elaboracéo das perguntas e respostas
sobre o conteldo, os alunos tiveram vinte minutos para jogar em dupla um jogo da
memdaria com as perguntas e respostas produzidas. Na sequéncia, foi solicitado que
elaborassem uma ‘lista de ideias’ sobre cruzamento-teste no caderno e que cada um
‘dissesse em voz alta’ um dos itens desta lista para o professor escrever no quadro.
Esta atividade se mostrou adequada ja que alguns alunos ainda colocavam inUmeras
informacdes, paragrafos longos na elaboragdo de sua lista de ideias. Assim, por
intermédio desta atividade, os alunos puderam observar no quadro que apenas as
informacBes mais relevantes devem compor a lista de ideias. Estabelecida esta
caracteristica, quando o aluno ditava uma frase muito grande, o professor
guestionava: “- Como podemos ‘resumir’ esta ideia?” Os préprios alunos opinavam
sobre a melhor forma de ‘reelaborar a ideia’ proposta.

Ao encerrar a atividade, o professor solicitou que os alunos ‘pesquisassem’
sobre Eritroblastose e Fator Rh e acrescentou que, a partir daquele momento, néo
seriam atribuidos valor a algumas atividades. Havia a intencdo de que os alunos
compreendessem que deveriam fazer as tarefas pensando em sua propria
aprendizagem, ndo somente pela atribuicdo de nota. Nos constructos motivacionais,
estas atitudes promovem no estudante maior regulacdo intrinseca e menor
autorregulagéo extrinseca (BZUNECK, 2010).

Sessédo 6: No inicio da sesséo, que se realizou em duas aulas, foi registrado
que 19 (73,07%) alunos utilizaram diversas estratégias para desenvolver a pesquisa
em casa, sem se importar com o valor da nota. Na primeira aula, o docente estimulou
os alunos a ‘exporem as ideias’ sobre Eritroblastose e Fator Rh. No decorrer da
atividade, quando um ‘aluno tinha uma duvida’, o professor perguntava: “- Alguém

sabe responder? Olhem as Anotacdes!”. Caso ndo soubessem, o professor intervinha
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e, por meio de perguntas, estimulava-os a ‘pensar nas respostas’. Este tipo de
guestionamento provoca a atencdo do aluno e o faz pensar e repensar sobre o
assunto a ser aprendido e sobre seus proprios processos cognitivos e metacognitivos
(VEIGA-SIMAO; FRISON, 2013).

Na segunda aula desta sessao, o professor apresentou, de forma expositiva,
os contetdos que ndo foram abordados no debate realizado, mas ndo solicitou que
eles fizessem anotacdes no caderno. Foi registrado que, embora ndo tenha solicitado,
16 (61,53%) alunos ‘anotaram as informagdes que julgaram importantes’ durante as
explicacdes do professor. Obteve-se uma média menor do que a da Sessao 3, em que
23 (88,46%) anotaram tudo o que era explicado e ndo somente o que era relevante.
Ao final da aula, foi solicitada uma pesquisa sobre Auséncia de Dominancia e Alelos
Letais, mas nenhuma atividade, tais como: a ‘elaboragao de resumo/perguntas e
respostas/listas de ideias’, foi requerida, deixando que os alunos ‘selecionassem como
estudar o conteudo’. Observou-se, entdo, que os estudantes utilizaram essas
estratégias para estudar para a proxima aula. Objetivou-se, com tal atitude, que eles
se tornassem mais ativos, autbnomos e responsaveis por seu processo de
aprendizagem (VEIGA-SIMAQ; FRISON, 2013).

Sessao 7: Esta sessao teve duracdo de duas aulas, tendo como contetdo a
auséncia de dominancia e alelos letais. O professor solicitou que os alunos se
sentassem em duplas para que pudessem ‘ler a pesquisa do colega’ e ‘elaborassem’
individualmente uma ‘lista de ideias sobre o que faltava’ em sua pesquisa e que foi
encontrada na do colega. Mediante esta atividade os estudantes puderam ‘comparar
os conteudos pesquisados’, tomando por base sua prépria pesquisa e a do outro,
enriguecendo ainda mais sua aprendizagem. Na sequéncia, fizeram um ‘debate com
perguntas e respostas’ sobre cada um dos tipos de monoibridismo. Algumas ‘duvidas
surgiram’ e o professor sempre questionava se alguém saberia responder. Caso nao
soubessem, o professor intervinha por meio de perguntas, estimulando-os a ‘pensar
nas respostas’, evitando respostas prontas, sendo estimulados a ‘buscar recursos
cognitivos ou metacognitivos’ para poder responder aos questionamentos

apresentados durante a aula.
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Nesta aula, o professor ndo solicitou que os alunos pesquisassem o contetdo
sobre a proxima aula, mas os alunos perguntaram se ele néo iria passar uma atividade
e ele finalizou com a seguinte pergunta: “- Por que os coelhos tém varias cores? Vocés
sabem?”. O intuito do questionamento foi mobiliza-los para ‘pesquisar a resposta’ sem
gue fosse requerida como atividade, na expectativa de que eles pudessem ativar 0s
construtos autorregulatorios de planejar, executar e reflexionar sobre o contetdo de
forma autbnoma (ZIMMERMAN, 1998a).

Sessdo 8: Composta por duas aulas sobre polialelia. O professor voltou a
perguntar para os alunos: “- Gente, por que os coelhos tém varias cores?”. Dez alunos
(38,46%) responderam corretamente a questdo, indicando que eles ‘pesquisaram a
resposta’, sem que lhes fosse diretamente solicitado. Em seguida, foram orientados a
escrever as informacfes expostas em seus cadernos e, em consenso, decidiram
‘elaborar uma tabela comparativa’ com os genétipos em ordem de dominancia e
caracteristicas de cada um dos coelhos (fenétipos) para poderem ‘selecionar um dos
fendtipos, desenhar e pintar’.

Por fim, o professor mostrou cada um dos fenétipos e gendtipos existentes na
TV e pediu que os alunos ‘realizassem o cruzamento’ com o coelho selecionado por
eles na atividade anterior para cada um dos quatro fenétipos apresentados, utilizando
0 Quadro de Punnet e indicando proporcao genotipica e fenotipica do cruzamento.
Apods 20 minutos livres para ‘perguntas’, orientou para que ‘fizessem uma pergunta
sobre o conteudo’ e Ihe entregassem. Na sequéncia, o professor apresentou em voz
alta a questao e solicitou que alguém ‘respondesse ao questionamento em voz alta’
e, em seguida, solicitou que os alunos fizessem uma ‘sintese’ sobre os conteudos
trabalhados durante a aula. Ao final, solicitou que ‘elaborassem dois exercicios com
respostas’, utilizando o fenétipo: selvagem, himalaia, chinchila e albino heterozigotos
e entregassem para ele com um dia de antecedéncia da proxima aula e que
‘pesquisassem’ sobre tipos sanguineos.

Sessao 9: Composta por duas aulas sobre o sistema ABO. Inicialmente, 0
professor disponibilizou as perguntas e respostas elaboradas por 24 (92,30%) alunos
da turma com os respectivos feedbacks. Percebeu que ao lerem, esbogavam sorrisos

e cochichavam com o colega ao lado ao mostrar sua atividade e o feedback recebido.
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Ante tal comportamento, o professor indagou a eles: “- O que foi? Nunca receberam
feedbacks dos seus trabalhos?” Um dos alunos respondeu: “- N&o professor, a gente
s6 recebe os trabalhos com certo ou errado”. Os feedbacks dados aos alunos
apresentavam frases como “Parabéns, continue, vocé fez um 6timo trabalho!” ou “Vejo
que vocé esta aprendendo muito em Biologia, estou gostando de ver!”. A importancia
dos feedbacks para os constructos motivacionais tem sido indicada por varios autores,
dentre eles Bzuneck e Guimaraes (2010) e Maieski, Oliveira e Bzuneck (2013). Iniciou-
se, entdo, um ‘debate’ sobre os conceitos, significado, funcdo e importancia do
sistema ABO. Diante da dificuldade dos alunos com o contetdo de aglutinagéo, o
professor apresentou no quadro um esquema com explicacdes sobre aglutininas e
aglutinogénios. Na segunda aula, os alunos foram estimulados a ‘elaborar uma lista
de ideias’ sobre os conteudos aprendidos. Do total de alunos, 18 (69,23%) deles
realizaram o solicitado além de irem ‘anotando as informacdes que julgavam
importantes’ no decorrer das explicagbes do professor, sem que houvesse sido
solicitado previamente, nUmero maior em relacdo a Sessdo 6 (n=16/61,53%). Na
sequéncia, todos foram estimulados a ‘elaborar perguntas e respostas’ sobre o
conteudo, em grupos, para ‘discutirem’ a melhor forma de elaborar a atividade.

E importante salientar que nesta fase da intervencdo, nenhum aluno reclamava
por ter que desenvolver atividades em que era requerido o uso das estratégias de
aprendizagem, comportamento que era frequentemente observado no inicio da
intervencao. De acordo com Wegner, Minnaert e Strenhkke (2013), na medida em que
as estratégias sao ensinadas intencionalmente e aplicadas conscientemente pelos
individuos, aos poucos sdo incorporadas aos comportamentos e reflexdes do aprendiz
e automatizadas no processo de autorregulacdo, o que implica em uma normalizacao
sobre 0 uso de estratégias, o que pode justificar o comportamento dos participantes
da presente pesquisa em deixar de reclamar em ter que usar as estratégias de
aprendizagem, ao longo da intervencao. No fim da aula, o professor solicitou uma
pesquisa sobre 22 Lei de Mendel e a elaboracdo de um quadro comparativo entre a 12
eaZ2dlLel.

Sesséo 10: Constituida por quatro aulas sobre a 22 Lei de Mendel. O professor

pediu a elaboracdo de um ‘resumo sem consulta ao material’ sobre todos os temas de
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genética trabalhados até o momento, com a intencdo de que os alunos ‘percebessem
quais contetdos precisariam estudar melhor ou para que fossem levantadas
possiveis ‘duvidas sobre o conteudo’. Em seguida, solicitou-lhes que o ajudassem a
‘elaborar uma lista de ideias’ para colocar no quadro. ‘Duvidas surgiram’ sobre a
relacdo entre a formacédo dos gametas e a 22 Lei de Mendel e, para esclarecer as
duvidas, apresentou na TV Pen Drive um video disponivel no Youtube. Apos
assistirem ao video, foi solicitado que ‘elaborassem um ‘resumo’, com o objetivo de
gue os alunos pudessem processar melhor tais informacdes, visto que esta atividade
requer maior esforgo cognitivo, tornando-os, assim, mais ativos, autdbnomos,
motivados e que saibam como e quando utilizar as estratégias de forma adequada
(SCHMITT et al., 2015; ANDRZEJEWSKI et al., 2016).

Ao iniciar a terceira aula, o professor escreveu um problema no quadro e
solicitou que o ‘resolvessem’. Um total de oito alunos (30,76%) resolveram sozinhos
e os demais ‘solicitaram ajuda do professor’. A medida que cada aluno era atendido,
era orientado a ajudar colegas nas respostas, até que todos fossem atendidos e as
davidas sanadas.

Conforme vem sendo exposto, durante todo o processo de promog¢do do uso
das estratégias de aprendizagem, o professor assumiu uma postura de ‘levar o aluno
a pensar sobre’, invés de simplesmente responder a um questionamento dele. Esta
postura exige do profissional um grande dominio cognitivo e metacognitivo, mas que,
sem sombra de dulvida, auxilia o aluno a aprender a aprender. Neste sentido, o
professor precisa pensar na melhor maneira de promover em seu aluno a
autorregulacéo (VEIGA-SIMAO, 2013; BORUCHOVITCH, 2014).

Depois disso, ‘elaboraram dois exercicios com respostas’ sobre a 22 Lei de
Mendel. Durante o desenvolvimento das atividades, foi possivel perceber que os
alunos aprendem muito mais rapido e facilmente quando sao estimulados a pensar na
pergunta e na resposta. Ao fim da aula, foi solicitada uma ‘pesquisa’ sobre pleiotropia
e interacdo génica.

A partir desta sessao, o professor passou a nédo lembrar a eles sobre fazer a
tarefa de casa no grupo do WhatsApp e percebeu que os préprios alunos lembravam

uns aos outros no aplicativo sobre as tarefas que deveriam desenvolver. Os registros
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revelam que, antes de iniciar as sessfes da intervencéo, quatro alunos (15,38%)
realizavam as tarefas, no entanto, nesta sessao, vinte alunos (76,92%) passaram a
fazer estas atividades ininterruptamente.

Sessdo 11: Composta por quatro aulas sobre os tipos de heranca genética.
Inicialmente, os alunos ‘releram e grifaram partes importantes do texto’ que
pesquisaram e o professor iniciou a aula expositiva para que os alunos ‘anotassem
informagdes que julgassem importantes’. Na sequéncia, explicou sobre a crista de
galinaceos, apresentando imagens na TV Pen Drive, para que eles pudessem
‘associa-las a teoria’, identificando o gendétipo e fendtipo.

Na segunda aula, durante 25 minutos, realizaram uma leitura sobre epistasia,
heranca holandrica e quantitativa para, em seguida, ‘elaborarem uma lista de ideias’
e ‘exporem os conceitos aprendidos’ em uma mesa redonda. A metodologia de ‘expor
as ideias em voz alta em debates e mesa redonda’ fez com que os alunos
percebessem o0 que estdo aprendendo e sobre 0 que precisam estudar mais em um
conteudo, visto que, a medida que um aluno responde a algum questionamento, &
possivel que aquele que ndo havia atentado aquele conteudo possa fazer uma
autorreflexdo. Este processo envolve a atencao e € considerado importante porque 0s
receptaculos sensoriais séo ativados e a informacéo é captada e transferida para a
memoria de curto prazo e, ao serem trabalhadas com as estratégias de aprendizagem,
podem ficar armazenadas na memoaria de longo prazo para possivel recuperacao
(STERNBERG, 2017). No final desta aula, o professor pediu aos alunos que
formassem dois grupos para explicar vinculagéo e ligacdo génica.

Jahandar et al. (2012) relatam efeito positivo do método de pensar em voz alta
na melhoria da compreenséo de leitora dos alunos. Para Raihan (2011) esta estratégia
ativa a metacognicao e aprimora o aprendizado, uma vez que ela interfere no processo
cognitivo e consequentemente promove a autorregulacédo. A estratégia faz com que
os alunos estejam mais conscientes de seus processos e produtos de aprendizagem,
bem como autorregular esses processos para uma aprendizagem mais eficaz. Além
disso, 0 pensamento em voz alta € um método que ajuda os professores a coletar

processos invisiveis, como inferéncia ou o uso de conhecimentos prévios pelo aluno.
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Na aula trés, o professor pediu para que ‘fizessem duas listas’, sendo uma
sobre 0 que entenderam e outra sobre o0 que ndo entenderam a respeito do assunto.
A partir das davidas que emergiram nesse processo, sempre o professor perguntava
se alguém sabia a resposta. Caso ndao houvesse manifestacao, o professor intervinha
respondendo. Para finalizar, foi solicitado que os alunos “elaborassem esquemas’
sobre a formacdo de gametas recombinantes ou crossing-over para apresentar se
organizando em grupos de forma que todos contribuissem para a producao e todos
0s 26 alunos (100%), participaram da atividade.

Na aula quatro, os alunos elaboraram um quadro em cartolina ‘elencando as
diferencas’ entre herangca do sexo na espécie humana, heranca ligada ao sexo,
heranca holandrica, heranca influenciada pelo sexo e heranca limitada ao sexo. No
fim da aula, o professor pediu uma ‘pesquisa’ individual sobre como elaborar portfélio
e, em grupos, cada um pesquisasse um conteldo a respeito de: sintese de proteinas;
transcricdo; traducdo; mutacdes no material genético; biotecnologia e engenharia
genética: organismos geneticamente modificados (OGMs), projeto genoma, terapia
génica e clonagem.

Sessao 12: Composta por quatro aulas sobre genética molecular. No inicio da
aula, o professor tirou algumas duvidas em relacdo a elaboracdo do portfélio. Para
trabalhar os contetdos propostos, foi indicado aos alunos que ‘escolhessem’ uma das
estratégias de aprendizagem trabalhadas anteriormente, para cada um dos temas
apresentados e que ‘elaborassem o portfélio’ em grupos. No fim da segunda aula,
pediu que produzissem nucleotideos em moldes de EVA em casa, para explicar
sintese de proteinas, transcricdo e traducdo. Informou que deveriam ser formados
apenas trés grandes grupos.

Na terceira aula, cada um dos trés grupos ‘explicaram os conteudos’ no quadro,
colando os moldes de EVA e, enquanto um grupo apresentava, 0S que assistiam a
apresentacao ‘faziam as perguntas que elaboraram em casa’. Os alunos respondiam
aos guestionamentos demonstrando com o material produzido.

Na quarta aula da sessao, foi organizada uma ‘mesa redonda’ sobre
biotecnologia e engenharia genética. Para o desenvolvimento da atividade, o

professor trouxe reportagens sobre o assunto para que os alunos ‘discutissem’, sendo
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que algumas reportagens defendiam e outras criticavam os procedimentos genéticos.
A divergéncia de opinides permitiu que os alunos ‘expressassem suas opinides e
refletissem sobre os pros e contra a respeito do tema’.

Ao final da aula, houve um sorteio de trés grupos para a realizacdo de um
debate na proxima aula. Os alunos foram orientados a pesquisar, organizando-se em
trés grupos, para ‘explicarem’ as teorias evolucionistas. Considerando que, nesta
sessdo, 0 processo de intervencdo encontrava-se na fase final, foi proposto que
‘escolhessem, dentre todas as estratégias cognitivas’ trabalhadas até o momento, as
que melhor se adaptassem ao contetdo e as suas necessidades individuais, atitudes
esperadas para um aprendiz autorregulado (WOLTERS, 2010; SCHMITT et al., 2015;
ANDRZEJEWSKI et al., 2016).

Sessdo 13: Esta sessao abordou as trés principais teorias evolucionistas, que
seriam trabalhadas em duas aulas. Para Medeiros e Maia (2013) séo inUmeras as
dificuldades encontradas na relagdo ensino-aprendizagem das teorias evolutivas,
entre elas, estdo os erros nos livros didaticos, parametros e diretrizes curriculares,
despreparo do professor, cruzadas religiosas etc, e que exigem do professor uma
maior atencdo ao trabalhar esse contetdo em sala de aula.

No inicio da aula, cada um dos grupos ‘apresentou’ sua teoria em ordem
cronoldgica, defendendo-a e estabelecendo convergéncias, divergéncias ou
complementaridade entre elas. Na realizacdo desta atividade, novamente, houve a
participacdo de todos os 26 alunos (100%). A aula prosseguiu com o professor
entregando cartolinas para os alunos que ficaram como responsaveis por ‘listar prés
e contras sobre as teorias’. Desta vez, cada grupo foi composto por cinco alunos, os
quais deveriam ‘apresentar suas listas’, enquanto os que assistiam poderiam fazer
perguntas e discutir os assuntos. Ao final, o material que os alunos utilizaram durante
0 estudo para o debate foi recolhido pelo professor para correcao e analise sobre as
estratégias mais utilizadas por eles ao se prepararem para a atividade.

Outros métodos de ensino de evolucéo biolégica podem ser vistos na literatura,
tais como o estudo de evolucao biologica por meio de descoberta (PEGORARO et al.,
2016) ensino e de historia em quadrinhos (YABER; BARROS, 2017) trabalhos em

grupos, recursos com jogos, producdo de modelos didaticos e atividades de
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elaboracdo de comparacdo entre espécies (FILHO et al., 2015), e apresentam
resultados positivos na aprendizagem e desempenho académico dos alunos que
aprenderam o conteudo pelos referidos métodos.

Iniciativas como esta sao importantes haja vista que Filho et al. (2015)
demonstram que em relagdo as estratégias de ensino, os professores optam, em
grande maioria, pela aula expositiva, sem propor diferentes estratégias ou recursos.
Além disso, os autores verificam erros conceituais sobre o conteldo nas respostas
dos professores e essa ndo familiaridade com o conteddo pode ser considerada um
obstaculo para que os professores elaborem estratégias de ensino e utilizem recursos
com potenciais para ensino de evolugéo.

Por fim, os registros revelaram que sete (26,92%) estudantes selecionaram
estratégias sobre aprendizagem cognitivas de resumir, seis (23,07%) elaboraram uma
lista de ideias sobre o conteudo, cinco (19,23%) produziram perguntas e respostas
sobre o conteddo, trés (11,53%) colocaram as informac¢des que julgavam importantes
sobre o assunto, trés (11,53%) grifaram partes importantes do material pesquisado,
um (3,84%) fez um mapa conceitual e outro (3,84%) estabeleceu comparacoes,
associacdes, complementaridade e divergéncia entre os assuntos pesquisados no
formato de tabela.

Considerag0es finais

IntervencBes em estratégias de aprendizagem pelo método de integracdo
curricular ndo sao simples e exigem promover no aluno a autorregulacao a fim de se
tornar ativo no processo de aprendizagem, como ja descrito por Santos e Alliprandini
(2017) e Ganda e Boruchovitch, (2018). Porém promover a autorregulacao exige que
o professor seja um bom aprendiz e conhega seus proprios processos cognitivos e
metacognitivos, tornando-se, portanto, um sujeito ativo no proprio processo de
aprendizagem, ja que o profissional é bastante requisitado durante o processo de
ensino e a promoc¢do no uso de estratégias de aprendizagem (BORUCHOVITCH,
2014).
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Conforme descrito anteriormente, os alunos passaram a realizar com maior
frequéncia as tarefas de pesquisa bibliografica alternativa em casa, comecaram a
anotar as informacdes que julgavam importantes sobre os contetudos da aula e a se
empenharem na realizacdo das atividades em sala de aula e em casa, assim como
passaram a questionar em caso de duvidas e a buscar ajuda. Foi possivel ainda
observar um refinamento no uso das estratégias de anotar informages importantes
do texto, resumir, grifar e elaborar perguntas e respostas sobre 0 material pesquisado.

No inicio das sessfes de intervencdo, os participantes reclamavam bastante
do método, dizendo que exigia demais deles, que as tarefas solicitadas eram muito
dificeis de serem realizadas e que era preciso dispender muito tempo para serem
desenvolvidas. Além disso, disseram sentirem falta das aulas somente expositivas,
porém, com passar do tempo, as reclamacdes passaram a ficar menos frequentes até
cessarem.

Concomitantemente, no inicio das sessfes de intervencao, os lembretes para
a realizacao das tarefas eram frequentes e foram diminuindo gradativamente, até que,
nas sessoes 11, 12 e 13, ndo precisaram mais serem lembrados pelo professor para
gue realizassem as tarefas de casa. Ao constatar que os alunos eram regulados por
notas, no inicio, o professor atribuia nota as tarefas de casa realizadas, beneficio que
foi sendo retirado ao longo das sessfes. Notou-se, desde entdo, que grande parte dos
alunos passou a fazer a atividade sem gque fosse solicitado ou porque em troca
receberiam notas. Isto pdde ser comprovado ja na sexta sessdo, quando apenas cinco
alunos (19,23%) perguntaram sobre a nota e receberam a devolutiva de que nao seria
atribuido valor. Nas ultimas sessfes, estes mesmos alunos continuaram realizando
as atividades e verbalizaram que se sentiam “mais inteirados do assunto na aula”.

E importante ressaltar que, durante as sessdes de intervencéo, o professor
explicava qual estratégia eles deveriam utilizar, o porqué e como eles poderiam aplicar
estas estratégias em tarefas futuras, dessa forma, os alunos nao realizavam a
atividade mecanicamente, podiam refletir sobre a melhor maneira de utiliza-las. E
necessario destacar que, embora as estratégias de aprendizagem — lembrar de fazer
as tarefas de casa, anotar datas, tarefas, trabalhos e informacdes que julgarem

importantes, grifar partes importantes do texto, resumir, fazer perguntas e respostas,
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buscar ajuda, tirar davidas, fazer mapas conceituais, elaborar lista de ideias, explicar
em voz alta os contetdos aprendidos, pesquisar em bibliografia alternativa, reler o
conteudo, e estabelecer comparacbes, associacdes, complementaridade e
divergéncia entre os assuntos pesquisados — foram trabalhadas durante as quatro
aulas da Sesséo 1, elas continuaram a ser incessantemente utilizadas e destacada a
sua importancia, visando o envolvimento dos alunos, nas sessdes subsequentes.
Como ja descrito por Boruchovitch (2010), ndo basta conhecer um repertorio de
estratégias de aprendizagem, os alunos precisam ser ensinados a como e quando
utilizé-las e de maneira eficaz.

Ao longo das sessOes de intervencao, os alunos passaram a utilizar mais as
estratégias de aprendizagem de “pedir ajuda’, o que pode ser atribuido ao fato de que
passaram a se perceber mais no processo de aprendizagem, inclusive ao constatarem
guando ndo estavam conseguindo entender determinado assunto. Como exemplo
disso, na Sessdo 3 de intervencdo os alunos “pediram ajuda ao professor” para
“elaborar resumos” e ‘compreender o conteludo” e, na Sessdo 7, “pediram ajuda’ a
uma professora da disciplina de Portugués, para aprenderem a fazer redacdo. De
forma solicita, a professora atendeu a solicitacéo e se disponibilizou em horéario oposto
para auxilia-los.

Observou-se também uma mudanca de comportamento em relacdo as
estratégias de ‘listar ideias’ e ‘anotar informagdes que julgavam importantes’, na
Sessdo 6, 16 alunos (61,53%) desenvolveram estas atividades no decorrer das
explicacbes do professor sem que houvesse solicitagdo prévia e, na Sessdo 9, 0s
dados demonstram aumento para 18 (69,23%). E importante ainda salientar a
importancia dos feedbacks, descritos na Sessédo 9, em que os préprios estudantes
demonstram satisfagdo com os comentarios aplicados sobre o resultado de suas
atividades. Além disso, o comportamento inicial dos alunos, quando solicitados a
escrever sem consultar nenhum material, modificou-se, visto que, inicialmente,
ficavam preocupados, olhando a atividade do colega, mas, depois de algum tempo,
passaram a escrever o que entendiam do assunto, sem copiatr.

Esta mudanca foi percebida por outros professores, que perguntavam o que o

professor de Biologia estava fazendo para os alunos estarem sempre preocupados
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em realizar as tarefas da disciplina. O fato deles terem solicitado ajuda da professora
de Portugués para elaborar redacdes € uma evidéncia marcante da mudanca de
comportamento em funcdo da intervencdo, uma vez que esta pratica ndo havia
acontecido antes.

Ficou evidenciado que a realizacdo de pesquisa sobre o contetudo antes de
ocorrer a aula facilita a ministracéo, porque o aluno ja detém um conhecimento, ainda
que inicial e precario, que possibilita o didlogo em sala de aula. A partir dela, cabe ao
professor organizar 0s conceitos, esclarecer duvidas e, pelo método de
questionamento, contribuir para que o aluno reflita sobre o conteddo, utilizando as
diversas estratégias disponiveis, promovendo assim o uso da metacogni¢ao.

A intervencdo por intermédio de estratégias de aprendizagem requer que o
professor, neste processo, domine ndo s6 o contetdo, como tenha dominio sobre as
estratégias de aprendizagem. Pressupfe o desencadeamento de um processo que
precisa adequar a estratégia ao conteddo a ser desenvolvido durante a aula,
correlacdo que exige bastante esfor¢o cognitivo e metacognitivo do profissional.

Embora ndo tenha sido o objetivo da intervencao, é importante destacar que,
em decorréncia do ensino de estratégias o docente percebeu certa facilidade em
relacdo ao cumprimento do curriculo académico e do planejamento ao longo do ano
letivo, além disso, os alunos melhoraram consideravelmente seu desempenho
académico, pois no inicio da intervencao, dez alunos (40%) tinham nota abaixo da
média na disciplina e, no ultimo semestre, apenas um aluno (3,7%) tirou nota abaixo
da média.

Foi notdrio ainda um aumento na interacdo entre os alunos e dos alunos com o
professor por meio do ensino de estratégias por integracao curricular, provavelmente
pelo fato de que o uso da estratégia de pedir ajuda junto aos colegas e ao professor,
‘socializar perguntas e respostas’, ‘elaborar esquemas em grupo’, dentre outras
atividades propostas exigiam essa interacao. Além disso, os alunos demonstraram um
maior protagonismo no processo de ensino, maior autonomia e autorregulacao da
aprendizagem ao se perceberem integrados ao processo ensino aprendizagem e
demonstrarem, mediante participacdo, questionamentos realizados e reflexbes

propostas.
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Espera-se, por meio da apresentacdo deste trabalho, ter contribuido para
elucidar um processo de intervencdo quanto ao ensino das estratégias de
aprendizagem por integracao curricular. Sugere-se que mais pesquisas e experiéncias
sejam realizadas neste nivel educacional relacionadas ao uso e promocdo das
estratégias de aprendizagem por alunos e professores. Considerando os efeitos
positivos da intervencéo realizada, conforme descrito neste relato de experiéncia
pedagogica, este estudo fortalece as pesquisas realizadas na éarea sobre a
importancia do aprender a aprender e a necessidade de formacéo de professores
voltada para o0 ensino das estratégias de aprendizagem como promotora da
autorregulacéo da aprendizagem dos alunos.
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