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Resumo

O ensino de ciéncias tradicional, centrado no professor que “d4 a matéria”, tentando explicd-la o
melhor possivel, é pior do que ineficaz, é anticientifico (Carl Wieman). O ensino nao pode ser mo-
nolégico, mas sim dialdgico (Paulo Freire), e o aluno deve participar ativamente no processo ensino-
aprendizagem. No entanto, participagdo ativa nio é simplesmente “mao na massa”, pois deve envol-
ver, fundamentalmente, aspectos cognitivos significativos. Por mais ativo que seja o ensino, por mais
tecnoldgico que seja, a aprendizagem tem que ser significativa (David Ausubel), i.e, com significado,
compreensio, capacidade de explicar, de aplicar conhecimentos adquiridos, declarativos ou procedi-
mentais. Aprendizagem ativa sem significado nio tem sentido.
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Abstract

Traditional science teaching, centered in the teacher that “gives the subject matter”, trying to explain
it as better as possible, is worse than ineffective, it’s unscientific (Carl Wieman). Teaching cannot be
monological but dialogical (Paulo Freire), and the student must participate actively in the teaching-
learning process. However, active learning doesn’t mean simply “hands on” because it must involve,
fundamentally, meaningful cognitive aspects. As much active teaching is, as much technological it
is, learning must be meaningful (David Ausubel), that is, with meaning, comprehension, ability to
explain, to apply acquired knowledges, declaratives or procedurals. Active learning without meaning
doesn’t make sense.
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Resumen

El enseno de ciencias tradicional, Con atencién en el profesor que “da la asignatura”, intentando
explicarla lo mejor posible, es peor de lo que ineficaz, es anticientifico (Carl Wieman). El ensefo no
puede ser nomoldgico, pero si dialégico (Paulo Freire), y el alumno debe participar activamente en
el proceso ensefio-aprendizaje. Sin embargo, participacién activa no es simplemente “manos a la
obra”, pues debe involucrar, fundamentalmente, aspectos cognitivos significativos. Por mds activo
que sea el ensefio, por mds tecnoldgico que sea, el aprendizaje tiene que ser significativo (David
Ausubel), y, con significado, comprensidn, capacidad de explicar, de aplicar conocimientos adquiri-
dos, declarativos o procedimientos. Aprendizaje activo sin significado no tiene sentido.

Palabras clave: Aprendizaje activo; Significado; Aprendizaje significativo.

Introducao

Educagao é muito mais do que ensino. Os chamados lugares comuns da educa-
¢ao sdo aprendizagem, ensino, curriculo, contexto e avaliacgio (SCHWAB, 1973;
NOVAK, 1981). No entanto, na prdtica, é comum confundir educagio e ensino e dar
quase que total atengio ao ensino. Internacionalmente, o foco do ensino estd na pre-
paragio para provas, nas respostas corretas a serem dadas nos exames. J4 estd consagrado
o termo “teaching for testing” e as melhores escolas sdo aquelas que tém os mais altos
indices de aprovagio de seus alunos® nas provas nacionais, como o ENEM por exemplo,
ou internacionais, como o PISA.

Essa é uma visdo comportamentalista (as respostas corretas si0 os comportamen-
tos esperados) e mercadolégica (preparagio para o mercado) que confunde medigao
(assessment) com avaliagdo. Testes de miiltipla escolha medem, nio avaliam. Avaliagao
implica busca de evidéncias de aprendizagem de contetidos, declarativos e procedimen-
tais, de habilidades e competéncias, ..., sempre com significado e criticidade.

Na educagio bdsica é muito dificil fugir do ensino para a testagem porque ¢é
imensa a pressao socioecondmica para que as escolas funcionem mais como centros de
treinamento do que centros educacionais. Certamente, hd escolas focadas em uma edu-
cagdo para a cidadania, assim como hd escolas que procuram desenvolver atividades
que nio tém a ver com a testagem, mas, ainda assim, o principal objetivo é a preparagio
para as provas locais, nacionais e internacionais.

Seguramente hd publicacoes académicas contra o teaching for testing e movimen-
tos como o Beyond Multiple Choice (Além da Multipla Escolha), cujos congressos
iniciaram em 2017; em 2020 houve 1600 participantes. Mas os avangos ainda tém sido
fracos.
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Por outro lado, na educagdo superior hd muito mais flexibilidade para o ensino,
os professores tém bastante liberdade de escolha sobre como vao ensinar. Paradoxal-
mente, o ensino nas universidades é o mais tradicional possivel. O ensino de ciéncias,
de Fisica por exemplo, ¢ o cldssico “aula tedrica e lista de problemas”, ou seja, o pro-
fessor “d4 a matéria” expositivamente, monologicamente, e depois “passa” uma lista de
problemas para os alunos. Esse ensino, nas palavras, de Carl Wieman, Nobel em Fisica
em 2001 e referéncia internacional no ensino da Fisica, é pior do que ineficaz, é anti-
cientifico (WIEMAN, 2013).

Neste texto, o ensino de ciéncias nas universidades serd abordado criticamente,
porém, a0 mesmo tempo, construtivamente desde uma perspectiva de mudanca desse
ensino a fim de que fique voltado para a aprendizagem ativa de contetdos, declarativos
e procedimentais, com significado, compreensio e capacidades de utilizd-los.

O comportamentalismo de Skinner e o ensino tradicional

O comportamentalismo é uma corrente psicoldgica cuja ideia-chave ¢ que o
comportamento ¢ controlado pelas consequéncias. Quer dizer, dependendo do que
acontece depois de um comportamento frente a um estimulo, o sujeito tende a repeti-
lo, ou nao, quando receber outra vez esse estimulo. E um enfoque estimulo (E) - res-
posta (R), que nao leva em consideragio o que ocorre entre os dois.

No ensino, Skinner (1972) ¢ a referéncia comportamental bédsica. O enfoque
skinneriano ao ensino limita-se a comportamentos (objetivos comportamentais) mani-
festos e mensurdveis. Nao leva em conta o que acontece na mente do aprendiz® durante
o processo de aprendizagem.

Na prdtica, o que se faz é definir claramente os objetivos do ensino, i,e., 0 que se
espera que o aluno seja capaz de fazer ou dizer, “depois das aulas”, nas provas. Se o
esperado for atingido, ou seja, se as respostas nas provas forem corretas, o ensino ¢é
considerado exitoso, embora essas respostas nio signifiquem compreensao. Provas de
questoes de multipla escolha, por exemplo, medem quantas foram as respostas certas,
mas nio avaliam compreensio, captagao de significados.

Por sua parte, os alunos anotam ou gravam o que o professor diz; copiam ou
fotografam o que o professor apresenta no quadro de giz ou pedem arquivos eletrénicos
quando a apresentagdo é em slides. Enfim, querem recursos sobre a matéria que foi
“dada” nas aulas para estudarem na véspera das provas. Nesse contexto, estudar signi-
fica memorizar mecanicamente o que pode “cair nas provas”, ou seja, defini¢oes, leis,
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principios, reagdes, taxonomias e, sobretudo, férmulas (pois, em certas disciplinas,
acreditam que para cada problema hd uma férmula).

Saindo bem nas provas, quer dizer, se a consequéncia do “estudo” for boas notas,
os alunos tendem a continuar “estudando” para as provas. Se a consequéncia é notas
baixas, acabam se sentindo incompetentes, pensam que nao vale a pena “estudar”, bus-
cam outros mecanismos para passar nas provas.

Nesse contexto comportamentalista, de aprendizagem mecanica, baseado na tes-
tagem, o importante é passar nas provas e disciplinas e, quando passam, os estudantes
praticamente apagam de sua mente o que “estudaram”. Pouco resta, “em suas cabegas”,
do foi memorizado para as provas. E a cultura da “matéria passada matéria esquecida”,
uma “cultura” internacional.

Chega-se ao ponto que em certas carreiras os estudantes cursam determinadas
disciplinas somente porque sio obrigatdrias e s6 querem passar. Infelizmente, isso
ocorre em disciplinas de Fisica e Cdlculo nas Engenharias.

Cabem aqui, como exemplo, palavras de um estudante (HERAS, 2017) de gra-
duagio em Astrofisica, em uma Universidade de Londres, publicadas na revista Physics

Today:

As disciplinas basicas dos meus dois primeiros anos foram desapontadoras. A maioria dos profes-
sores seguiu abordagens de ensino tradicionais baseadas, pesadamente, em resolver problemas
padrio e aprendizagem mecanica, sem possibilidades de questionamentos e discussoes. Eles pa-
reciam convencidos que entenderfamos Fisica através desse método [...] Eu e meus colegas
gastamos muito tempo e esfor¢o resolvendo problemas de livros de texto. Mas nio entendemos
Fisica fazendo isso. Na prética, fomos treinados a usar técnicas de resolugio de problemas (Tra-
dugio livre do autor).

Que absurdo! Dois primeiros anos de um curso de Astrofisica sem aprender Fi-
sica. E esse ensino que Carl Wieman (2013), caracteriza como pior do que ineficaz pois
¢ anticientifico. E um ensino comportamentalista que enfatiza a aprendizagem meca-
nica, sem significado. Deveria ser abandonado, mas é o que predomina no Brasil e em
muitos outros paises. Talvez a proposta original de Skinner aplicada ao ensino nio fosse
essa, mas assim foi interpretada e posta em prdtica.

A dialogicidade de Freire e a negociagio de significados no en-
sino

A educagio associada ao ensino tradicional comportamentalista descrito na segao
anterior é a “educagao bancdria” concebida por Paulo Freire (1988). Nessa concepgio,
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educagio é o ato de “depositar”, transferir, transmitir valores e conhecimentos. O saber
¢ uma doagio dos que se julgam sibios aos que se julgam que nada sabem (FREIRE,
1988, p. 58-59).

A educagao bancdria é monoldgica, o professor fala e os alunos escutam. Contrari-
amente a essa concep¢ao, a dialogicidade, a consciéncia critica, a criticidade — esséncia
da educagio como pridtica da liberdade (FREIRE, 1988, p. 77) — sao imprescindiveis.
Nessa perspectiva, a educagio auténtica nao é do educador para o educando ou sobre
o educando, mas sim do educador com o educando.

Na educac¢io bancidria estudar ¢ memorizar contetidos mecanicamente, sem sig-
nificados. O que se espera do educando, como jd foi dito, é a memorizacio dos
contetidos nele depositados. A compreensao e a significagao nao sao requisitos, a me-
moriza¢ao mecanica sim.

Na educacio dialégica, estudar requer apropriagao da significacao dos conteudos,
a busca de relagoes entre eles e aspectos histéricos, sociais e culturais dos conhecimentos
adquiridos. Requer também que o educando se assuma como sujeito do ato de estudar
e adote uma postura critica e sistemdtica.

Dessas concepgoes freireanas percebe-se claramente que, na prética, o ensino nio
pode ser monoldgico. Se nio houver didlogo, se o aluno nio externalizar os significados
que estd captando, o professor nio tem evidéncias de se 0 mesmo estd aprendendo ou
nio. Deve haver uma “negociagio de significados”. E um erro ensinar sem participagio
dialdgica do aluno.

Em uma situagao de ensino, o professor deve possibilitar que os alunos tenham
acesso aos significados aceitos no contexto da matéria de ensino. Os alunos devem,
entdo, externalizar os significados que estao captando. Se forem os significados aceitos
contextualmente pode-se dizer que houve um episédio de ensino-aprendizagem. Caso
nao sejam, os alunos devem ter novamente, e possivelmente de outro modo, acesso aos
significados compartilhados na matéria de ensino. Em outras palavras, deve haver uma
“negociacao de significados” entre professor e aluno, por meio de materiais e estratégias
instrucionais, cujo objetivo é que o aluno venha a compartilhar significados.

Se ndo hd captacio, compartilhamento, de significados, nao hd aprendizagem. Se
ndo hd aprendizagem nio houve ensino. Nao tem sentido dizer que algo foi ensinado,
mas o aluno nio aprendeu.

Significados sao compartilhados dentro de um contexto, ou seja, 0 mesmo sim-
bolo ou signo pode ter um significado dentro de um contexto e outro fora dele. A
mesma palavra pode ter significados diferentes em distintos contextos, Por exemplo,
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‘trabalho’ na Fisica é um produto escalar de dois vetores, no cotidiano é emprego, ser-
vico, tarefa e outros significados. Outro exemplo, dentro da prépria Fisica, a mesma
palavra pode ter um significado em uma drea e outro em outra drea como é o caso da
palavra ‘cor’ que tem significados diferentes na Otica e na Fisica de Particulas.

Nio se trata de dizer que um certo significado estd correto em um contexto e
errado em outro. Como foi dito, se so contextos diferentes os significados podem ser
outros para o mesmo signo, simbolo, processo. Por isso, a dialogicidade, o intercimbio,
a “negociacao de significados” ¢ fundamental no ensino. E nesse processo a pergunta é
essencial, o aluno deve ser estimulado a perguntar, a questionar, sem que isso signifique
que o professor necessariamente tenha uma resposta, nem que seguramente jd exista
uma resposta. Perguntar é essencial no progresso da ciéncia. Portanto, deve fazer parte do
ensino de ciéncias.

O cognitivismo de Ausubel e a aprendizagem significativa

Diferentemente da corrente psicolégica comportamentalista que nao leva em
consideragio o que ocorre na mente do aprendiz entre o estimulo e a resposta, a visao
cognitivista de David Ausubel (1963; 2000; 2003) tem como pressupostos bdsicos que
os conhecimentos existentes na estrutura cognitiva do aprendiz constituem a varidvel
que mais influencia a aprendizagem significativa de novos conhecimentos e, além disso,
deve haver de sua parte uma predisposi¢ao para aprender, uma intencionalidade, um
querer aprender.

Aprendizagem significativa é aprendizagem com significado, com compreensao,
com capacidades de explicar, descrever, aplicar, transferir conhecimentos, inclusive a
situagodes novas.

N é saber a resposta correta. Aprendizagem Significativa e “resposta correta” nao
sdo sindbnimos. Se o aluno d4 a resposta correta a uma questio em uma prova isso nao
quer dizer que aprendeu significativamente o conteido envolvido nessa questio. No
ensino tradicional, voltado para a testagem, é comum que os alunos decorem respostas
corretas, para perguntas que poderao “cair nas provas”, sem entenderem essas respostas.

Na visao ausubeliana, se fosse possivel identificar uma varidvel como a que mais
influencia a aprendizagem de novos conhecimentos seria o conhecimento prévio de
quem aprende. Mas conhecimento prévio nao é o mesmo que pré-requisito. E o co-
nhecimento que o aprendiz tem em sua estrutura cognitiva e pode servir de
ancoradouro para novos conhecimentos ou funcionar como obsticulo epistemoldgico.
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A interagio cognitiva entre conhecimentos novos e prévios é a caracteristica
chave da aprendizagem significativa. Nessa interacdo um novo conhecimento deve re-
lacionar-se de modo nao-arbitrério (i.e., ndo com qualquer conhecimento) e nao-literal
(i.e., ndo ao pé da letra) com aquilo que o aprendiz ja sabe.

Quando o novo conhecimento ¢ armazenado na estrutura cognitiva, usualmente
na memoria de trabalho, sem relacionar-se com conhecimentos prévios, a aprendiza-
gem é mecinica, sem significado, e serve apenas para respostas corretas a curto prazo.
Uma vez utilizado nas provas esse conhecimento é esquecido, como se fosse “apagado”
da mente.

A aprendizagem mecinica é o resultado mais comum do ensino para a testagem. Os
alunos passam anos “estudando”, mecanicamente, para as provas e pouco resta desse
“estudo” apés as provas. Infelizmente, esse ensino é o que predomina na Educagio
Bisica, particularmente no Ensino Médio, e na Superior.

E preciso esclarecer que a estrutura cognitiva é dinimica e a aprendizagem signi-
ficativa nao ¢ do tipo “sim ou nio0”, ou seja, a aprendizagem ¢ significativa ou mecanica.
A aprendizagem significativa é progressiva, a interagio cognitiva ¢ permanente, os co-
nhecimentos prévios vao servindo de “ancoradouro” para novos conhecimentos e vio
ficando mais ricos, mais diferenciados e mais capazes de dar significados a outros novos
conhecimentos.

Mas se o conhecimento é tao importante para dar significados a novos conheci-
mentos, o ensino monoldgico tem que ser repensado. Niao tem sentido ensinar,
qualquer contetido, sem ter uma ideia dos conhecimentos prévios dos alunos e como
estdo captando significados de novos conhecimentos. O ensino tem que ser dialdgico,
como foi destacado na segio anterior. Se o aluno nao “fala” (i.e., nio externaliza os
significados que estd captando) o ensino estd sendo feito as cegas.

Identificar conhecimentos prévios pode ser uma tarefa dificil mas deve sempre
ser levada em conta, ainda que minimamente. No entanto, a dialogicidade no ensino
¢ uma questdo de mudanca na concep¢ao monoldgica predominante.

A outra varidvel fundamental para a aprendizagem significativa é a predisposi¢ao
para aprender, mas essa predisposi¢io nao deve ser confundida, simplisticamente, com
motivagio. E uma intencionalidade, um querer aprender, um interesse que vai muito
além de motivacao.
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Aprendizagem ativa, metodologias ativas e aprendizagem signifi-
cativa

Aprendizagem ativa pode ser entendida como oposta a aprendizagem passiva,
aquela do ensino tradicional em que os alunos apenas escutam e anotam o que o pro-
fessor diz. Os alunos passam a ser ativos na sua aprendizagem em decorréncia de
metodologias ativas de aprendizagem que os colocam como centrais no processo en-
sino-aprendizagem.

Metodologias ativas sao metodologias de ensino centradas no aluno, mas o papel
do professor nao ¢ minimizado, ou desmerecido, é modificado isso sim. Como dizia
Paulo Freire, o ensino deve ser do educador com os educandos, envolvendo a partici-
pagdo ativa de todos em contextos que lhes fagam sentido.

Essas metodologias devem estimular que o aluno se sinta como o principal res-
ponsdvel por sua aprendizagem. Devem também incentivar a colaboragio entre colegas,
o0 questionamento, a criticidade, a “negocia¢io de significados”. A aprendizagem base-
ada em projetos, a instrugdo por pares, a gamificacio, sdo exemplos de metodologias
ativas, mas existem varias outras.

Um outro exemplo, ainda nao muito utilizado, mas promissor, é a pratica deli-

berada (WIEMAN, 2013):

O que funciona melhor do que aulas tedricas e problemas de casa, segundo numerosos estudos,
é ter os estudantes trabalhando em pequenos grupos com instrutores que podem ajudé-los a
aplicar conceitos cientificos basicos em situagdes de vida real. Mas qual é a melhor maneira de
implementar aprendizagem ativa centrada no estudante? E fundi-la com a concepgio de pratica
deliberada, a qual envolve o aprendiz na resolu¢io de um conjunto de tarefas ou problemas que
sdo desafiadores mas factiveis e que incluem explicitamente o uso de pensamentos e desempenhos
apropriados. O professor oferece incentivos apropriados para manter os estudantes ativos e lhes
d4 continuos feedbacks para que se mantenham nas tarefas e desenvolvam as habilidades neces-
sarias (Traducao livre do autor).

Metodologias ativas, por principio, estdo voltadas para a aprendizagem ativa, par-
ticipativa, dos alunos, mas nem sempre geram aprendizagem significativa. Se o
conhecimento prévio, jd existente ou em construgio, nio for levado em conta e se o
aluno nao externalizar os significados que estd captando, o professor nao sabe se o aluno
aprendeu, ou estd aprendendo, significativamente, novos conhecimentos, novos con-
teudos, novos procedimentos.

Metodologias ativas nao implicam necessariamente o uso de tecnologias digitais
nem a “mio na massa’ (hands on). E claro que as TDICs (Tecnologias Digitais de
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Informagao e Comunicagio) fazem parte da vida contemporanea, é claro também que
atividades experimentais s3o importantes no ensino de STEAM (Science, Technology,
Engineering, Arts, and Mathematics). Mas seu uso nao implica que a aprendizagem seja
significativa.

Por exemplo, um aluno pode construir um modelo computacional para uma
situagdo fisica, matemadtica ou da engenharia e nio entender o modelo feito, nao con-
seguir explicd-lo teoricamente. Pode fazer um experimento de laboratério “achar uma
reta” ou “encontrar uma cor’ e ndo entender a Fisica e a Quimica que estdo por trds
desses “achados”.

E importante néo confundir aprendizagem ativa e metodologias ativas com aprendi-
zagem significativa, pois esta é a aquisicdo de conhecimentos, declarativos e
procedimentais, i.e., de saber dizer e fazer, com significado, com compreensio, o que
estd sendo feito ou enunciado.

Algumas recomendagdes, em busca de outro ensino

Tudo que foi dito até aqui fez referéncia ao ensino de ciéncias porque esta é a
drea do autor, mas, seguramente, vale para outras dreas. Houve também referéncias ao
ensino superior porque nele hd mais possibilidades de mudanga, contrariamente ao
ensino na educagio bésica que é voltado, prioritariamente, para a testagem. Mas isso
nao significa perder a ilusio de um ensino, na educagao bdsica, para a cidadania.

A modo de conclusao serao apresentadas a seguir algumas asser¢oes, ou recomen-
dagoes, dirigidas a um “outro ensino”.

o Abandono da narrativa, da educacio bancdria, do ensino treinador. O modelo da narrativa
(FINKEL, 2008) é aquele em que o professor narra, os alunos escutam, anotam e decoram. A
educacio bancdria (FREIRE, 2007) é aquela em que o professor “deposita”, transfere, conheci-
mentos para a cabega do aluno. Ensino treinador é o que “prepara” o aluno, mecanicamente,
para a testagem. Tudo isso deve ser abandonado em busca de um ensino com participagio ativa
dos estudantes e aprendizagem com significado.

o Considerar o estudante como o principal agente de sua aprendizagem. Estimular a colaboracio entre
estudantes com a mediagdo do professor. Incentivar a dialogicidade, o questionamento, a critici-
dade, nas aulas. Usar metodologias ativas.

®  Buscar evidéncias de conbecimentos prévios. Promover atividades iniciais, sem objetivo de testar,
que levem os alunos a externalizar conhecimentos prévios, sem se sentirem testados. Mapas men-
tais, por exemplo. Ao longo do processo de ensino-aprendizagem, buscar evidéncias de aprendizagem
significativa. Testes nio dao essas evidéncias, apenas medem a quantidade de acertos. Se o ensino
for dial6gico o professor terd muitas oportunidades de colher evidéncias de aprendizagem signi-
ficativa, ou seja, se estd havendo captacio de significados e compreensio dos contetidos que estiao
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sendo trabalhados. Metodologias ativas favorecem uma aprendizagem ativa com significado e facili-
tam essa busca de evidéncias.

Utilizar situagoes que facam sentido para os alunos. Sao as situagoes que dio sentido aos conceitos
(VERGNAUD, 1990). Usar a prética deliberada (WIEMAN, 2013) propondo tarefas desafia-
doras, mas vidveis e que tenham sentido para os alunos. Explorar a relevincia dos materiais
instrucionais na vida profissional e cotidiana dos estudantes.

Nio acreditar que o uso das TDICs (Tecnologias Digitais de Informagdo ¢ Comunicagio) vai neces-
sariamente gerar aprendizagens ativas significativas. E natural que essas tecnologias sejam
incorporadas ao ensino, pois fazem parte da vida contemporinea, do mundo atual, mas isso nio
significa que vio, automaticamente, melhorar a aprendizagem em termos de significado e com-
preensio. E comum imaginar as novas tecnologias como “poderosas”, mas pesquisas feitas com
aprendizagem personalizada (personalized learning), aprendizagem alternada (blended learning) e
aprendizagem profunda (deep learning) até agora nio apresentaram resultados altamente favors-
veis (HEROLD, 2016). Aprendizagem personalizada é aquela em que o estudante pode seguir um
caminho individualizado de aprendizagem, coerente com seu perfil de aprendizagem. Aprendiza-
gem alternada é a que mantém o estudante alternando entre atividades online e atividades
presenciais em distintos momentos das metodologias de ensino. Aprendizagem profunda é o pro-
cesso de aquisi¢io de seis competéncias globais (FULLAN; QUINN; MC EACHEN, 2018):
cardter, cidadania, colaboragio, comunicacio, criatividade e pensamento critico. Todas essas
abordagens sdo promissoras mas ainda carecem de pesquisas sobre seu efeito na aprendizagem
ativa significativa.

Despertar o interesse dos alunos. Talvez esse seja o maior desafio para promover essa aprendizagem
ativa com significado. Como dizia Ausubel (1963), além do conhecimento prévio como varidvel
isolada que mais influencia a aprendizagem hd uma outra varidvel fundamental, a predisposicao
para aprender. Mas essa predisposicio vai muito além de motivagio. E melhor pensar em termos
de interesse. Segundo Dewey (1916/2018), o interesse significa que quem estd aprendendo se
identifica com os objetos de estudo que definem a atividade e provém meios e obstdculos para
sua realizacio (p. 147). Interesse tem caracteristicas e fases de desenvolvimento (RENNINGER;
NIESWANDT; HIDI, 2018), tem a ver com autorregulagio, auto-observacio, autodetermina-
¢Ao, autoeficicia (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008). Nio cabe aqui definir todos esses
conceitos, pois foram mencionados somente para chamar atengio que interesse ¢ uma varidvel
complexa que merece total atencio no ensino. Sem despertar o interesse dos alunos é pouco
provével que as atividades diddticas, sejam quais forem, resultem em aprendizagens ativas signi-
ficativas e quando isso ndo ocorre ndo se pode dizer que “houve ensino e os alunos nio aprenderam’.

Isso nao tem sentido.

Conclusao

Este texto foi escrito desde uma perspectiva critica ao ensino tradicional, baseada

na grande experiéncia do autor, como professor e pesquisador, na educagio bésica e
superior, em ensino de ciéncias, particularmente de Fisica. Ao longo dessa perspectiva,
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vdrias vezes foi destacada a necessidade de mudancas em busca de outro ensino, cen-
trado no aluno e na aprendizagem ativa com significado. Contudo, embora seja um
ensino centrado no aluno, o papel do professor é fundamental. Ao invés de atuar como
“narrador” passa a ser mediador na implementagao de metodologias ativas. Por outro
lado, abandono da narrativa nao implica nunca dar aulas ao estilo tradicional. Implica,
isso sim, inserir essas aulas em metodologias ativas, sem ficar falando sozinho e “dando
a matéria”.

Mudangas no ensino tradicional enfrentarao muitas dificuldades porque na edu-
cagio bdsica o importante é a preparagio para as provas, o ensino para a testagem, € na
educagao superior o que vale é a pesquisa, as publica¢oes, o ensino é dar aulas tedricas
e passar listas de problemas.

Mas fica aqui uma pergunta! Em termos de aprendizagem, para que serve esse
ensino se nao leva a aprendizagens ativas com significado?

Notas

! Palestra na série Didlogos da Ilum Escola de Ciéncia no Centro Nacional de Pesquisa em Energia e
Materiais (CNPEM), Campinas, Sao Paulo, em 24 de junho de 2021.

% Neste texto os termos aluno e professor serao usados sem nenhuma alusio a género.

?> O termo aprendiz estd sendo usado neste texto com significado de ser humano que aprende.

Referéncias

AUSUBEL, David Paul. The psychology of meaningful learning. New York and London:
Grune & Stratton, 1963.

AUSUBEL, David Paul. The acquisition and retention of knowledge: a cognitive view.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2000.

AUSUBEL, David Paul. Aquisi¢io e retengdo de conbecimento: uma perspectiva cognitiva.
Lisboa: Pldtano Edi¢oes Técnicas, 2003.

BANDURA, Albert; AZZI, Roberta Gurgel; POLYDORO, Soely. Teoria social cognitiva:
conceitos bésicos. Porto Alegre: Artmed, 2008.

DEWEY, John. Democracy and education: an introduction to educational psychology.
(1916). Gorham, ME: Myers Education Press, 2018.

FINKEL, Don. Dar clase con la boca cerrada. Valencia: Publicacidns de la Universitat
Valencia, 2008. (Tradugio ao espanhol do original Teaching with you mouth shut).

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 18. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1988.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. 36. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2007.

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 405-416, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

415


http://seer.upf.br/index.php/rep

416

Marco Antonio Moreira

FULLAN, Michael; QUINN, Joanne; MC EACHEN, Joanne. Deep learning: engage the
world change the world. T. Oaks, Cal: Corwin. A Sage Publishing Co, 2018.

HERAS, Ricardo. Commentary: How to teach me physics: Tradition is not always a virtue.
Physics Today, v. 70, n. 3, p. 10-11, mar. 2017.

HEROLD, Benjamin. Technology in education: an overview. Education Week, February 5.
2016.

NOVAK, Joseph Donald. Uma teoria de educacio. Tradugao de Marco Antonio Moreira. Sio
Paulo: Livraria Pioneira Editora, 1981. (Traducio do original A theory of education. Cornell
University Press, 1977).

RENNINGER, K. Ann; NIESWANDT, Martina; HIDI, Suzanne (Eds.). Interest in
mathematics and science learning. Washington, D. C.: American Educational Research
Association, 2018.

SCHWAB, Joseph Jackson. The practical 3: translation into curriculum. School Review, v.
81, n. 4, p. 501-522, 1973.

SKINNER, Burrhus Frederic. Tecnologia do ensino. Sao Paulo: Herder, 1972.

VERGNAUD, Gérard. La théorie des champs conceptuels. Récherches en Didactique des
Mathématics, v. 10, n. 23, p. 133-170, 1990.

WIEMAN, Carl. Transformation is possible if a university cares. Science, v. 340, n. 6130, p.
292-296, 2013.

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 405-416, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


http://seer.upf.br/index.php/rep

