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Editorial

Luiz Marcelo Darroz
Telmo Marcon”™

O mundo contemporineo encontra-se em constante transformacio, cendrio que
tem exigido, por parte dos cidadaos, a capacidade de sintetizar e analisar criticamente
a diversidade de informagées oriundas de multiplos meios. Neste sentido, proporcionar
situagoes de ensino capazes de levar os estudantes a aprendizagens com significado dos
conceitos estudados nos bancos escolares ¢ essencial para a formagio de uma sociedade
ativa.

Frente a essa realidade, contextualizamos a Teoria da Aprendizagem Significativa
proposta por David Paul Ausubel (1918-2008). Fundamentada no cognitivismo, a te-
oria, que foi desenvolvida a partir dos anos de 1960, parte da concep¢io de que a
elaboragio do conhecimento ¢ um processo em que a vivéncia e a experiéncia de cada
individuo nao podem ser ignoradas. Nessa dire¢ao, Ausubel (1978, p. iv) salienta: “Se
tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio, diria o seguinte: o
fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz jd
sabe. Determine isso e ensine-o de acordo”.

Dessa maneira, a aprendizagem deve acontecer de forma nao arbitrdria e nao
literal, ou seja, precisa estar ligada a conceitos claros e especificos jd existentes na estru-
tura cognitiva do aprendiz, a fim de que possam ser expandidos. Em outros termos, a
aprendizagem nao estd relacionada ao simples ato de memorizagao, mas ocorre quando
o conhecimento interage com a estrutura cognitiva do aprendiz, tornando-se significa-

tivo para ele (AUSUBEL, 1973).
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A partir do entendimento da aprendizagem preconizada pela Teoria da Apren-
dizagem Significativa de Ausubel, esse dossié apresenta um conjunto de 10 artigos que
discutem os elementos da teoria, avaliam possibilidades de implementagao na educagao
bésica e no ensino superior e discutem como identificar indicios de aprendizagem sig-
nificativa.

No primeiro artigo Aprendizagem ativa com significado, o professor Marco Anto-
nio Moreira salienta que, por mais ativo que seja o0 ensino, por mais tecnolégico que
seja, a aprendizagem tem que ser signiﬁcativa, com signiﬁcado, compreensio, capaci-
dade de explicar, de aplicar conhecimentos adquiridos, declarativos ou procedimentais.

Na mesma direco, o artigo Aprendizagem significativa: uma teoria para a sala de
aula e sua perspectiva paradigmdtica, de Iramaia Jorge Cabral de Paulo, argumenta que,
no contexto educativo, a palavra de ordem ¢ aprendizagem significativa ou aprendiza-
gem com significado. No entanto, para a autora, ¢ pouco provavel que esse objetivo
seja alcancado sem que a Teoria da Aprendizagem Significativa, que o subjaz, seja com-
preendida. Assim, o artigo apresenta os principais construtos da Teoria e aponta suas
aproximagoes com os preceitos kuhnianos.

O artigo A Teoria da Aprendizagem Significativa em pesquisas na drea de Ensino
de Ciéncias da Natureza, de Luiz Henrique Ferreira, Paola Gimenez Mateus e Andressa
Algayer da Silva Moretti, apresenta como a Teoria da Aprendizagem Significativa tem
sido utilizada em pesquisas brasileiras na drea de Ensino de Ciéncias da Natureza. Para
tal, os autores adotaram, como método de pesquisa, a revisdo sistemdtica da literatura,
tendo, como banco de dados, o portal de periédicos da Capes.

Rachel Belmont, Karla Maria Castello Branco da Cunha e Evelyse dos Santos
Lemos refletem, no artigo Os significados de Intengdo e Disposicio para aprender na Te-
oria da Aprendizagem Significativa, sobre os significados de intencio e disposi¢ao
presentes na obra original de Ausubel, publicada em 2000, e em sua tradug¢io para o
portugués, em 2003. Para as autoras, a andlise do texto original revela inconsisténcia
com a tradugao de termos essenciais para a compreensao do processo da aprendizagem.

O artigo de Nathan Willig Lima e Cleci Teresinha Werner da Rosa, Por gue
devemos ensinar Histéria das Ciéncias em aulas de Ciéncias? Contribuigoes a partir da
Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, discute as potencialidades e os cuidados
pedagdgicos necessdrios em atividades diddticas com abordagem histédrica, a partir do
quadro tedrico formado pela Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Em espe-
cial, argumentam que, diante do cendrio contemporineo, ¢ necessdrio que os alunos
construam conhecimentos cientificos, bem como desenvolvam uma postura critica, de
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“distanciamento antropoldgico”, para que sejam capazes de atuar no sentido de articu-
lar um mundo habitdvel e mais justo.

Por sua vez, Angelisa Benetti Clebsch, Adriana Marin e José de Pinho Alves Filho
fazem, no artigo Um possivel percurso formativo visando a promogio da Aprendizagem
Significativa de Fisica no Ensino Médio, uma avaliacio critica das politicas publicas re-
centes relacionadas ao Ensino Médio e discutem a necessidade da promocio de
aprendizagens significativas de conceitos de Fisica, como alternativa necessdria a apren-
dizagem mecénica.

As professoras Maria Cecilia Pereira Santarosa e Vaneza de Carli Tibulo apresen-
tam, no artigo Iendéncias para Organizadores Prévios com vistas a Aprendizagem
Significativa em demonstragoes matemdticas, uma pesquisa que objetivou investigar es-
tratégias de ensino para demonstracbes matemdticas, que possam favorecer a
aprendizagem significativa de académicos do Curso de Licenciatura em Matemdtica.
Para tal, elaboraram e implementaram uma proposta de Organizadores Prévios, anco-
radas nas tendéncias em Educa¢io Matemdtica: a Histéria da Matemdtica, a
Manipulagio de Material Concreto e a Resolugao de Problemas.

Maria Aparecida Monteiro Deponti ¢ Ana Marli Bulegon buscam discutir, no
artigo Contribuicoes da sala de aula invertida para a promogio de subsungores de energia
mecdnica, os resultados de um estudo que objetivou analisar as contribui¢des da Sala
de Aula Invertida para abordar conceitos de Energia Mecanica, pelo viés da Teoria da
Aprendizagem Significativa. Tal estudo foi realizado em 2018 ¢ 2019, com estudantes
do primeiro ano do Ensino Médio do curso técnico em Sistemas de Energia Renovével,
numa escola publica federal do Rio Grande do Sul.

Buscando propor uma reflexao sobre as mudangas e demandas do trabalho do-
cente e tendo como contexto a formagio continuada de professores, Graziela Ferreira
de Souza, Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro e Sani De Carvalho Rutz da Silva articu-
lam, no artigo Formagio continuada de professores na perspectiva da teoria da
aprendizagem significativa, a Teoria da Aprendizagem Significativa como um caminho
a formagao docente, a partir da proposi¢ao de um curso de formagiao continuada ofer-
tado a um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Por fim, o artigo de Kdtia Aparecida da Silva Aquino, Saulo de Tércio Gomes
do Nascimento e José Antonio Bezerra de Oliveira, Avaliagio da aprendizagem por pa-
rédmetros ausubelianos apds vivéncia em wuma unidade de ensino potencialmente
significativa, apresenta uma proposta de avaliacio da aprendizagem por parAmetros au-
subelianos apds a vivéncia em uma unidade de ensino potencialmente significativa.
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Desejamos que este conjunto de reflexdes que compde o dossié auxilie-nos a
compreender melhor a Teoria da Aprendizagem Significativa e favoreca o surgimento
de novas propostas educacionais que proporcionem aos estudantes a compreensio dos
conceitos com significado.

Na sequéncia, temos mais cinco artigos que fazem parte do fluxo continuo da
revista. O artigo de Celso do Prado Ferraz de Carvalho e Luciane da Silva Vicente, O
curriculo de ciéncias na perspectiva dos professores da rede estadual de ensino de Sio Paulo,
objetivou analisar como o curriculo da disciplina de Ciéncias no Ambito da Secretaria
de Educagao do estado de Sao Paulo foi construido por um grupo de especialistas, sem
a participagdo dos professores. A pesquisa tratou de analisar a compreensao de profes-
sores de Ciéncias sobre esse curriculo e como ele impacta a prética escolar. A conclusao
a que chegam ¢ de que o “Curriculo Oficial para a Rede Estadual de Ensino do Estado
de Sao Paulo desconsidera as peculiaridades dos contextos escolares, nio disponibiliza
recursos diddticos e infraestrutura adequada para que os professores realizem seu traba-
lho”. Além disso, concluiram que os professores sao meros reprodutores do curriculo.

O artigo de Fernando Augusto Treptow Brod e Valesca de Matos Duarte, Mero-
dologias Ativas: aprendizagem baseada em projetos como proposta interdisciplinar no
Ensino Médio, discute a transformacao no fazer de docentes no Ensino Médio utili-
zando a aprendizagem baseada em projetos através da andlise do discurso de docentes
sobre a estratégia metodoldgica. Concluem que “a efetivagao de préticas relacionadas a
ensinar e aprender através de metodologias ativas, de maneira interdisciplinar em redes
de conversacio, oportunizou um transformar no fazer pedagégico dos docentes, possi-
bilitando a interagao entre os conhecimentos abordados e o cotidiano, a integragio
entre as diversas dreas do conhecimento e a construcio de um trabalho colaborativo”.

Edilaine Vagula contribui com o artigo Prdticas colaborativas com o uso de artefa-
tos: o Google Drive como estratégia para apropriacdio dos conceitos. Nele, analisa uma
disciplina do curso de Pedagogia que abordou o planejamento de ensino a partir de
percepgdes de estudantes sobre a proposta de mediagdo centrada na participagao cola-
borativa para aprender conceitos. Conclui que “os alunos valorizaram a oportunidade
de planejar, aprender conceitos e construir conhecimentos de forma colaborativa, sen-
tiram-se atuantes na disciplina, sendo que o instrumento mediador fomentou o
aprender a aprender, possibilitando rever o erro e promover a aprendizagem”. Além
disso, a elabora¢io de um glossdrio ajudou no aprofundamento dos conceitos trabalha-
dos na disciplina.

O artigo Ensino de leitura em prol do desenvolvimento humano: o lugar da BNCC,
de Carina Andrade de Freitas e Angela Cristina di Palma Back, analisa os resultados de
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uma pesquisa documental sobre o conceito de leitura na BNCC, séries iniciais. As au-
toras concluem que a leitura tem de ser uma atividade de construgao de sentido e o
leitor precisa ter um papel ativo, deixando de ser apenas um receptor para ser um “(re)
criador de significado”.

O dltimo artigo, de José Ricardo Lopes Fereira e Fernando Silvio Cavalcante
Pimentel, inticulado Gamificacdo em foco: uma experiéncia com a plataforma Symbaloo
Learning Paths na pds-graduagdo, traz a andlise de uma experiéncia com o uso da gami-
ficagao a partir da plataforma Symballo Learning Paths com estudantes de mestrado e
doutorado em Educacio numa institui¢io publica de ensino superior na disciplina de
Recursos Digitais Educacionais. Os autores concluiram que a “plataforma Symballo
Learning Paths ofereceu um suporte eficaz para o desenvolvimento da gamificagao do
contetido proposto. No contexto da intervengao, os elementos do designe dos games
proporcionaram aumento da motivagao e do engajamento dos estudantes, o que resul-
tou em um ambiente favordvel para a constru¢io do conhecimento critico e
colaborativo”.

A sessao didlogo com educadores conta com as contribui¢des do professor Marco
Antonio Moreira, professor na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, conhece-
dor, difusor e entusiasta de aprendizagem verdadeiramente significativa.

Por fim, temos a resenha da obra Metacognicio no Ensino da Fisica: da concepgdo
a aplicagio elaborada por Camila Bosko. Nesta resenha, Bosko salienta que a obra tem,
como objetivo, fornecer subsidios tedricos aos professores e pesquisadores da drea de
ensino de Fisica e, dessa forma, disserta sobre a possibilidade de utilizagao da metacog-
nigao como favorecedora da aprendizagem em Fisica.

Desejamos a vocés uma boa leitura e compartilhem essas reflexdes nos grupos de
pesquisa, em disciplinas e pesquisas.

Referéncia

AUSUBEL, David Paul. Algunos aspectos psicoldgicos de la estrutuctura del conocimiento.
Buenos Aires: El Ateneo, 1973.
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Aprendizagem ativa com significado’
Meaningful active learning

Aprendizaje activo con significado

Marco Antonio Moreira'

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-
noldgico, mas sim dial6gico (Paulo Freire), e o aluno deve participar ativamente no processo ensino-
aprendizagem. No entanto, participagdo ativa nio é simplesmente “mio 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.

Palavras-chave: Aprendizagem ativa; Significado; Aprendizagem significativa.

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.

Keywords: Active learning; Meaning; Meaningful learning.
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Marco Antonio Moreira

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 nomolégico, pero si dialdgico (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, comprensién, 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 avaliacdo. 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 educacio 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 educagido 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 ndo 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.
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Aprendizagem significativa: uma teoria para a sala de aula e
sua perspectiva paradigmadtica

Meaningful learning: a theory for the classroom and its paradigmatic
perspective

Aprendizaje significativo: una teoria para el aula y su perspectiva
paradigmatica

Iramaia Jorge Cabral de Paulo
Resumo

Atualmente, no contexto educativo, a palavra de ordem ¢é aprendizagem significativa ou aprendiza-
gem com significado. E pouco provével que esse objetivo seja alcangado sem que a Teoria da
Aprendizagem Significativa, que o subjaz, seja compreendida. A partir de seus fundamentos, docu-
mentos norteadores da educagio brasileira, sequéncias did4ticas e metodologias facilitadoras tém sido
criadas e testadas por professores € educadores nos mais variados contextos de ensino e aprendizagem
0 que nos remete a considerar que Aprendizagem Significativa pode ser considerada um paradigma.
Esse artigo objetiva apresentar os principais construtos da Teoria e apontar a aproximacio com os
preceitos kuhnianos que a legitimam como um paradigma.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa; Teoria da Aprendizagem Significativa; Paradigma.

Abstract

Currently, in the educational context, a very used word is meaningful learning or learning with
meaning. It is unlikely that this goal will be achieved without the understanding of the Theory of
Meaningful Learning, which undetlies it. From its foundations, guiding documents of Brazilian ed-
ucation, didactic sequences and facilitating methodologies have been created and tested by teachers
and educators in the most varied contexts of teaching and learning, which leads us to consider that
meaningful learning constitutes a paradigm. This article aims to present the main constructs of the
Theory and point out the approximation with the Kuhnian precepts that legitimize it as a paradigm.
Keywords: Meaningful learning; Theory of Meaningful Learning; Paradigm.
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Resumen

Actualmente, en el contexto educativo, el aprendizaje significativo es lo que se espera en un episodio
de ensenanza. Es poco probable que este objetivo se logre sin que se entienda la Teorfa del Aprendi-
zaje Significativo que lo sustenta. A partir de sus fundamentos, documentos orientadores de la
educacién brasilena, secuencias diddcticas y metodologias facilitadoras han sido creados y probados
por profesores y educadores en los mds variados contextos de ensefianza y aprendizaje, lo que nos
lleva a considerar que el aprendizaje significativo constituye un paradigma. Este articulo tiene como
objetivo presentar los principales constructos de la Teorfa y sefialar la aproximacién con los preceptos
kuhnianos que la legitiman como paradigma.

Palabras clave: Aprendizaje significativo; Teorfa del Aprendizaje Significativo; Paradigma.

A Teoria da Aprendizagem Significativa até os dias atuais

Em rédpida busca no Google sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)
aparecem 9.750.000 citagdes, j4 no Google académico sao cerca de 840.000 citagoes'
dando-nos a medida de sua relevincia como aporte tedrico para pesquisa em ensino,
metodologias e materiais diddticos. Pode-se inferir, portanto, que a TAS subjaz a busca
de um ensino que promova a aprendizagem com significado. E desejével que ao fre-
quentar a institui¢do escola, o individuo seja capaz refletir, se posicionar, emitir
opinides ou juizos de valor, fazer escolhas, que se sinta empoderado pelo conhecimento
adquirido e nao se intimide frente a questoes contemporineas e inusitadas que a hu-
manidade enfrenta nesse inicio de século. Autonomia para pensar e decidir requer
aprendizagem com significado.

O padrio de ensino que promove a memorizagio de conceitos, férmulas, datas,
nomes e defini¢des, ainda recorrente na prética escolar, torna-se um obstdculo para a
formagao de individuos com esse perfil. Para nds professores, o caminho para facilitar
a aprendizagem significativa pode parecer menos ortodoxo diante das condicoes de en-
sino que ocorrem nas escolas e sem duvida exigird fundamentalmente duas coisas:
profundo dominio do contetido a ministrar e op¢oes tedricas que devem efetivamente
refletir na prética do ensinar, com metodologias diversificadas, escolhidas com critério
e cuidado considerando a diversidade de perfis que os alunos apresentam.

E recorrente na literatura educacional estudos sobre a importincia de uma for-
magdo docente sélida, contextualizada e atualizada, que permita ao professor
desenvolver uma pritica que contribua efetivamente para a formacio de cidadaos cons-
cientes e capazes de assimilar criticamente os conhecimentos advindos das constantes
transformagoes em todos os campos de conhecimento no mundo atual. Esses estudos,
construidos no Brasil ao longo das dltimas cinco décadas, dizem respeito ao contexto,
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no qual é evidente a necessidade de agdes que possibilitem a melhoria dos processos de
ensino e aprendizagem. Dentre os multiplos fatores que influenciam e podem intervir
nesse quadro, aqueles relacionados ao professor sao os mais frequentemente citados.

Reconhecendo as dificuldades inerentes ao processo de implementa¢io das mu-
dancas que se fazem necessdrias na sala de aula para promover a melhoria do ensino e
da aprendizagem, trataremos aqui sobre uma questao que acreditamos ser de vital im-
portincia para dar suporte ao professor, ao se engajar nesse processo: a pratica docente
embasada em fundamentos tedricos jd estabelecidos e reconhecidos. Dentre as muitas
contribui¢des existentes, que podem dar suporte a pratica docente, encontram-se as
teorias de aprendizagem, construidas sob os enfoques de diferentes filosofias ou visoes
de mundo, procuram explicar o complexo fendmeno da aprendizagem humana e cons-
tituem uma das mais importantes contribuicoes ao professor em sua pratica de sala de
aula. Dentre essas teorias, a TAS tem sido largamente aplicada em episédios de ensino,
nas mais diversas dreas do conhecimento, como fundamento de metodologias de ensino
com o objetivo de facilitar a aprendizagem que faca sentido para aluno, uma aprendi-
zagem com significado.

A partir de sua concepgao por David Ausubel e colaboradores como Joseph No-
vak, Bob Gowin, Marco Antonio Moreira a TAS se tornou uma das teorias mais
importantes para subsidiar o trabalho do professor, largamente aplicada, inspira meto-
dologias e materiais de ensino facilitadores da aprendizagem com significado. Estamos
diante de uma teoria para a sala de aula, ou para o evento educativo, se preferir. Talvez
hoje nao faga mais sentido falar em uma teoria de aprendizagem, mas de um paradigma
de ensino e aprendizagem que se enquadra no enfoque construtivista/cognitivista. O
objetivo aqui é apresentar uma revisao dos principais construtos da TAS a partir de sua
génese ausubeliana e sua evolugao até atingir um grau de maturidade e admissividade
na comunidade cientifica ao ponto de ser possivel afirmar que a teoria corresponde a
um paradigma, do ponto de vista kuhniano.

Os pressupostos de David Ausubel

Ausubel destaca, no preficio do livro Psicologia Educacional (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980), seis aspectos que caracterizam a Teoria da Aprendiza-
gem Significativa (TAS). Dentre eles, trés se destacam e justificam a decisio de tratar
sobre essa teoria nesse texto. O primeiro é o de que a proposta da TAS se preocupa
primariamente com os tipos de aprendizagem que ocorrem em sala de aula, a aprendi-
zagem simbdlica significativa. Para Ausubel, outros tipos de aprendizagem ou sio
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irrelevantes para a aprendizagem escolar, ou nio sao considerados inerentes as fungoes
primdrias ou especificas da escola como, por exemplo, a aprendizagem de valores e
atitudes, sendo tratados apenas na medida em que afetam ou fazem parte da aprendi-
zagem das matérias escolares. O segundo aspecto refere-se ao fato de a Teoria da
Aprendizagem Significativa ndo ser uma obra eclética na sua orientacio tedrica; trata-
se de uma teoria cognitiva de aprendizagem verbal significativa. Finalmente, o terceiro
aspecto que se destaca é que na TAS é empregado um nivel de discurso apropriado para
futuros professores e estudantes maduros. Nessa proposta, as explicagoes excessiva-
mente simplificadas, linguagem excessivamente corriqueira e apresentacao superficial
das ideias sdo evitadas, pois, para Ausubel, a psicologia educacional é um assunto com-
plexo e, portanto, simplificar excessivamente significa prestar um desservico ao
estudante iniciante, o que lhe serd muito nocivo. A partir dessas consideragoes genui-
namente ausubelianas, no presente texto, procura-se apresentar as ideias, proposicoes e
conceitos mais importantes da Teoria da Aprendizagem Significativa de forma clara e
acessivel sem, no entanto, renunciar ao rigor necessario para dar conta da precisio re-
querida para a compreensio efetiva da proposta.

A Teoria da Aprendizagem Significativa

A ideia bésica que permeia a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
estd contida na frase de sua autoria: “Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educa-
cional a um dnico principio, diria isto: o fator isolado mais importante que influencia
a aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz j4 conhece. Descubra o que ele sabe e baseie
nisso os seus ensinamentos’ (AUSUBEL, 1980, p viii). Parece simples, mas é preciso
interpretar com cuidado a ideia contida nessa proposi¢ao. Moreira (2006) apresenta
sua interpreta¢do com respeito a suas possiveis implica¢oes para o ensino e a aprendi-
zagem. Para ele, ao falar sobre “aquilo que o aprendiz ji conhece”, Ausubel estd se
referindo ao conteddo total e a organizagao das ideias do individuo, a sua estrutura
cognitiva. Ou seja, se o individuo deve aprender determinado assunto, “aquilo que ele
j& conhece” seria, segundo Ausubel, o contetido e a organizagao das suas ideias ja exis-
tentes, nessa drea particular de conhecimentos. Para que esse conhecimento
preexistente influencie e facilite a aprendizagem de novos conhecimentos, é necessdrio
que ele tenha sido aprendido de forma significativa, ou seja, de maneira nao arbitréria
e nao literal (n2o decorado). Quando Ausubel fala sobre “aquilo que o aprendiz ja co-
nhece”, ele se refere a aspectos especificos dessa estrutura prévia de conhecimento que
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sdo relevantes para a aprendizagem da nova informagio. Aqui, nao se trata simples-
mente da ideia de pré-requisito, tal como se entende, por exemplo, as quatro operagoes
sdo pré-requisito para resolver uma fun¢io, mas isso nao significa que ao resolvé-la o
conceito de fungdo seja apropriado como uma regra de agio. Ou ainda, quando se
propoe uma sequéncia de disciplinas em um fluxo curricular de um curso e sim daque-
les conhecimentos especificos que vao influenciar a aprendizagem subsequente.
“Descubra o que ele sabe” significa desvelar a estrutura de conhecimento preexistente,
ou seja, os conceitos, ideias, proposi¢des disponiveis na mente do individuo, suas inter-
relagdes e sua organizagio. “Baseie nisso os seus ensinamentos” significa basear o ensino
naquilo que o aprendiz j4 sabe, identificar os conceitos organizadores bdsicos do que
vai ser ensinado e utilizar recursos e principios que facilitem a aprendizagem de maneira
significativa (MOREIRA, 20006).

Antes de dar prosseguimento a apresentagdo da TAS, é necessdrio explicitar dois
conceitos fundamentais, que devem estar muito claros, para facilitar a compreensio:
estrutura cognitiva e subsuncor. A estrutura cognitiva é entendida como o contetido
total e a organizacio das ideias do individuo, ou, no contexto da aprendizagem de um
contetido em particular, podemos entender como o contetido e a organizagio das ideias
do individuo nessa drea particular de conhecimento (MOREIRA, 2006). Subsuncor é
uma ideia, um conceito, uma proposicio, jd existente na estrutura cognitiva do apren-
diz, capaz de “ancorar” uma nova informagao de tal forma que esta adquira significado
para o aprendiz, ou seja, que ele tenha condigdes de atribuir significados a essa nova
informagio (MOREIRA, 1999). E importante esclarecer que o subsungor é um conhe-
cimento prévio, jd existente na estrutura cognitiva do aprendiz no momento da
aprendizagem de um novo conhecimento. Mas nio se trata de um conhecimento pré-
vio qualquer e sim de um conhecimento especificamente relevante para a nova
informacio, o qual interage com ela em um processo que promove a aprendizagem
significativa desse novo conhecimento.

A seguir, serdo apresentados 0s principais conceitos, ideias e proposigoes contidos
na Teoria da Aprendizagem Significativa e os possiveis desdobramentos em sala de aula.

O que significa dizer que a nova informagao se relaciona de maneira nio
arbitrdria e nio literal com um aspecto relevante da estrutura cognitiva?

Relacionar-se de maneira nao arbitrdria significa que esse relacionamento nio ¢
com qualquer aspecto preexistente da estrutura cognitiva, mas com conhecimentos es-
pecificamente relevantes, os subsungores, aqueles conhecimentos prévios que servem
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de matriz ideacional (de ideias) e organizacional para a incorporagio, compreensio e
fixacio dos novos conhecimentos. Relacionar-se de maneira nao literal, ou substantiva,
significa incorporar a estrutura cognitiva a substancia do novo conhecimento e nio os
signos precisos usados para expressi-lo pura e simplesmente. Ou seja, o que ¢
aprendido de maneira significativa tem também significados pessoais, idiossincriticos
(MASINL; MOREIRA, 2008). E importante ficar claro que nio se aprende de maneira
significativa apenas internalizando conhecimentos literalmente, mesmo que tenham
sido relacionados a conhecimentos prévios. Aprendizagem significativa ¢ aprendizagem
com atribui¢do de significados, com compreensio, com incorporagao, nao arbitraria e
nao literal, de novos conhecimentos a estrutura cognitiva de quem aprende por meio
de um processo interativo (MASINI; MOREIRA, 2008). Esse processo contribui para
a diferenciacdo, elaboragio e estabilidade dos subsungores preexistentes e, consequen-
temente, da propria estrutura cognitiva de quem aprende de forma significativa.

Para Ausubel, 0 armazenamento de informacoes na mente humana ¢é altamente
organizado, formando uma espécie de hierarquia conceitual, na qual elementos mais
especificos de conhecimento sio ligados a (e assimilados por) conceitos, ideias, propo-
sigoes mais gerais e inclusivos. Esta organizagao é, em parte, decorrente da interagio
que caracteriza a aprendizagem significativa (MOREIRA, 2006). No entanto, novos
conhecimentos podem ser aprendidos, incorporados a estrutura cognitiva do sujeito
que aprende, de maneira arbitrdria e literal. A mente humana tem a capacidade de
armazenar informagdes fazendo associacoes arbitrdrias sem dar significado a ela. Esse
tipo de aprendizagem Ausubel define como aprendizagem mecénica ou automdtica;
aquela em que a nova informacio é armazenada de maneira arbitrdria e literal, sem
interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva e praticamente sem
contribuir para a sua elaboragao e diferenciagao. Para Moreira (2006), embora no en-
sino deva-se buscar facilitar a aprendizagem significativa, pode acontecer que em certas
situagoes a aprendizagem mecanica seja desejdvel ou necessdria como, por exemplo, na
fase inicial da aquisi¢ao de um novo corpo de conhecimento.

Aprendizagem significativa ou aprendizagem mecinica?

Ausubel nao estabelece a distin¢ao entre aprendizagem significativa e aprendiza-
gem mecinica como sendo dicotdmicas ou contrdrias e sim como havendo um
continuo entre elas. Portanto, nio se trata de rejeitar a aprendizagem mecinica e sim
de considera-la possivel e necessdria até que o individuo tenha condicoes de aprender
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significativamente, passando a reelaborar conceitos mais complexos a partir de subsun-
cores previamente elaborados. Considerando esse modelo de continuo, a aprendizagem
significativa ocupa um dos extremos e a aprendizagem mecanica ou outro extremo,
muitas aprendizagens acontecem entre eles, ou seja, as aprendizagens podem ser parci-
almente signiﬁcativas, parcialmente mecanicas, mais signiﬁcativas ou mais mecanicas.
No processo de ensino, deve-se buscar facilitar uma aprendizagem significativa, ou que
se aproxime do extremo correspondente do continuo, com atribuigao, construcao, re-
construgdo, aquisi¢io, de significados compartilhados no contexto da matéria de

ensino. (MASINI; MOREIRA, 2008)

Fig. 1: Representagio do continuum de ocorréncia da dinimica de aprendizagem

AprcndlZé_lgEm Aprendizagem
Mecanica Significativa
Enfase na - i

L Enfase na troca de
memorizacio

significados e reflexio

O que acontece entre os extremos?

Pode-se considerar, que nds professores, em geral, atuamos entre os extremos,
em sala de aula, solicitando aos alunos uma série de atividades que podem promover
uma aprendizagem mais mecanica ou uma aprendizagem mais significativa. Nesse sen-
tido, o continuo que Ausubel nos apresenta, desde o ponto de vista da dinimica de
ensino e aprendizagem pode ser reavaliado e tranquilamente substituido por uma linha
sinuosa, cheia de idas e vindas, retomadas e avancos.

Fig. 2: Ocorréncia da dindmica de aprendizagem.

Aprendizagem /_\\ /\ m . Aprendizagem
Mecanica ( \/ \/ Significativa
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Considerando a diversidade de op¢oes metodoldgicas e a gama de opgoes de ati-
vidades que podem ser propostas aos aprendizes, pode-se perguntar quais tem maior
potencial para favorecer a aprendizagem significativa ou mecanica. Essa é uma duivida
frequente que pode ser minimizada na medida em que entendemos o a distin¢ao que
Ausubel estabelece entre aprendizagem por recepgao e aprendizagem por descoberta.

Aprendizagem por Recepc¢io e Aprendizagem por Descoberta

Na aprendizagem por recep¢io o que deve ser aprendido é apresentado ao apren-
diz na sua forma final enquanto na aprendizagem por descoberta, o contetido principal
a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz. Para Ausubel, independentemente
de ser por recep¢io ou por descoberta, a aprendizagem s ¢ significativa se o novo
contetdo se incorporar a estrutura cognitiva do aprendiz de forma néo arbitriria e nao
literal. Ao contrério do que se possa imaginar, por influéncia do senso comum com
relagdo a esses dois tipos de aprendizagem, Ausubel nao valoriza mais um ou outro
dentre esses dois tipos de aprendizagem. Ele simplesmente afirma que, em termos de
aprendizagem de contetdo, o conhecimento que for descoberto se torna significativo
da mesma forma que o conhecimento que for apresentado ao aprendiz em sua forma
final, na aprendizagem por recep¢ao. De acordo com o que foi apresentado até aqui,
fica evidente que a ocorréncia da aprendizagem significativa implica na preexisténcia
de significados claros e estdveis, os subsungores relevantes, na estrutura cognitiva de
quem aprende. Entdo, a pergunta que surge é: como se inicia esse processo? Como sio
adquiridos os significados iniciais que permitem a ocorréncia da aprendizagem signifi-
cativa e a aquisi¢ao de novos significados? Moreira (2006) coloca que a resposta é que
a aquisicao de significados para signos ou simbolos de conceitos ocorre de maneira
gradual e peculiar, em cada individuo. Em criangas pequenas, conceitos sao adquiridos,
principalmente, através do processo de formagio de conceitos, que é um tipo de apren-
dizagem por descoberta, envolvendo geragao e testagem de hipdteses e generalizacoes,
a partir de instAncias especificas. Ao atingir a idade escolar, a maioria das criancas jd
possui um conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da aprendizagem
significativa por recepgao. Ou seja, apds a aquisi¢io de uma certa quantidade de con-
ceitos pelo processo de formagao de conceitos, a diferenciacao desses conceitos e a
aquisi¢ao de outros novos ocorre, principalmente, através da assimilagao de conceitos,
que envolve intera¢ido com o conhecimento relevante preexistentes na estrutura cogni-
tiva, os subsungores. Resumindo, os primeiros subsungores siao adquiridos por
formagao de conceitos, criando, dessa forma, condigoes para a assimilagio de novos
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conceitos, que passa a predominar no processo de aprendizagem de criangas mais velhas
e adultos. Segundo Ausubel:

Uma vez que significados iniciais sdo estabelecidos para signos ou simbolos de conceitos, através
do processo de formagio de conceitos, novas aprendizagens significativas dario significados adi-
cionais a esses signos ou simbolos, e novas relagdes, entre os conceitos anteriormente adquiridos,

serdo estabelecidas (AUSUBEL,1978 apud MOREIRA, 2000).

E importante destacar que podem ocorrer situagdes nas quais o aprendiz tem a
maturidade intelectual para aprender por recep¢io, mas nao dispoe dos subsungores
necessdrios para aprender significativamente em um certo corpo de conhecimento.

O que fazer quando nio existem subsuncores

Segundo Novak (1977 apud MOREIRA, 2006), a aprendizagem mecénica serd
sempre necessria quando um individuo adquire novas informagées em uma drea de
conhecimento completamente nova para ele. Ou seja, ocorre aprendizagem mecanica
até que alguns elementos de conhecimento nessa 4rea, relevantes para novas informa-
¢Oes na mesma drea, existam na estrutura cognitiva do individuo e possam servir de
subsungores, mesmo que ainda pouco elaborados. Na medida em que a aprendizagem
comega a se tornar significativa, esses subsuncores vao ficando mais elaborados e mais
capazes de servir de ancoradouro para novas informagées. Ausubel propée que, nesses
casos, se faca uso de materiais que sirvam de ancoradouro para o novo conhecimento e
levem ao desenvolvimento de subsungores que facilitem a aprendizagem subseqiiente.
Esses materiais sio os organizadores prévios, sobre os quais falaremos com mais detalhes
mais adiante.

Nesse processo, Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem significativa: re-
presentacional, de conceitos e proposicional. A aprendizagem representacional que
envolve a atribuigio de significados a determinados simbolos (tipicamente palavras). E
a identificagdo, em significado, de simbolos com seus referentes (objetos, eventos, con-
ceitos). Os simbolos passam a significar, para o individuo, aquilo que seus referentes
significam. O sujeito tem uma aprendizagem significativa representacional quando es-
tabelece uma correspondéncia entre um determinado significado e uma certa
representacgao. As palavras, por exemplo, sao representagoes, sao signos lingiifsticos que
representam algo (MASINI; MOREIRA, 2008). Para Moreira (2006), a aprendizagem
de conceitos ¢, de certa forma, uma aprendizagem representacional, porque os concei-
tos s2o também representados por simbolos particulares. Mas os conceitos sao genéricos
ou categdricos ja que representam abstragoes dos atributos criteriais (essenciais) dos
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referentes; ou seja, representam regularidades em eventos ou objetos. Ausubel (1978,
apud MOREIRA, 2006) define conceitos como “objetos, eventos, situagdes ou propri-
edades que possuem atributos criteriais comuns e s3o designados, em uma dada cultura,
por algum signo ou simbolo aceito”. Na aprendizagem proposicional, a tarefa nao ¢é
aprender significativamente o que palavras isoladas ou combinadas representam, e sim
aprender o significado de ideias contidas em uma proposi¢ao. Sabemos que uma pro-
posigao ¢ constituida de conceitos, entretanto, o desafio maior nao é apenas aprender
o significado dos conceitos, embora isso seja pré-requisito, e sim aprender o significado
das ideias expressas através desses conceitos, sob forma de uma proposi¢ao. Ou seja, a
tarefa ¢ aprender o significado que estd além da soma dos significados das palavras ou
conceitos que compde a proposigao. Para que se possa aprender os significados de uma
proposigio ¢ preciso antes aprender os significados de seus termos componentes, ou o

que esses termos representam (MOREIRA, 20006).
Aquisi¢do e organizagao de significados - um processo dindmico

Com a intencio de explicar o processo de aquisi¢ao e organizacio de significados
na estrutura cognitiva, Ausubel introduz o ‘principio de assimilagao’. Para ele, o prin-
cipio de assimilacao possui valor explanatério tanto para a aprendizagem como para a
retengao, pode ser representado de acordo com o esquema a seguir:

Fig. 3: Processo de assimilagao para ocorréncia de aprendizagem significativa

Nova informagio R : onceito subsungor
, elaciona 3 Produto
potencialmente — assimilidadao existente na e ional
significativa P trutura cognitiva ‘
’y
a A A’ a

Logo, a assimilagao ocorre quando um conceito ou proposi¢ao, potencialmente
significativo, a ¢ assimilado sob uma ideia ou conceito mais inclusivo A, um subsuncor,
jd existente na estrutura cognitiva, como um exemplo, extensio, elaboracio ou qualifi-
cagio do mesmo. Quando a ¢ relacionado e interage com A, emerge um novo
significado, a’. Como consequéncia dessa intera¢ao o conceito subsungor A também se
modifica transformando-se em A’. Além disso, os dois produtos da interagio, a’ e A,
permanecem relacionados entre si como co-membros de uma nova unidade A’ a’. O
verdadeiro produto do processo interacional que caracteriza a aprendizagem significa-
tiva nao ¢ apenas o novo significado a’, mas também inclui a ideia-dncora modificada
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A’ sendo, consequentemente, o significado composto de A’ a’ . Ausubel sugere que a
assimilacao provavelmente tenha um efeito facilitador na retengao. Para explicar como
novas informagoes recém assimiladas permanecem disponiveis, ele admite que, por um
periodo de tempo varidvel durante o processo de retenc¢io, a unidade A’ a’ ¢ dissocidvel
em unidades individuais A’ e @’, tal como o esquema a seguir.

A’a’ A’ +a’

Ou seja, enquanto o subsuncor e a informagio relevante originais (ambos modi-
ficados pela prépria interacao) sao dissocidveis, o resultado da assimila¢ao subsungor e
informagao modificados fazem parte de um todo. Essa etapa é denominada de fase de
reten¢do, em que a nova informagao pode ser recuperada com caracteristicas que a iden-
tificam e a distinguem da ideia-Ancora. Segundo Ausubel, embora a reten¢io de
significados recentemente adquiridos aumente pela ancoragem a conceitos relevantes
preestabelecidos na estrutura cognitiva, os subsungores, este conhecimento estd sujeito
a influéncia de uma tendéncia reducionista da organizagio cognitiva. Para ele, é mais
econdmico e mais fécil reter os conceitos e proposicoes Ancora, mais estdveis, do que
lembrar as novas ideias assimiladas por elas. Dessa forma, com o passar do tempo, os
significados das novas informagdes tendem a ser reduzidos aos significados mais estdveis
das ideias ancora. E importante destacar o fato de que descrever o processo de assimi-
lacao em termos de uma tdnica interagao é uma simplificacao, pois de maneira geral a
nova informagio interage também com outros subsungores e o grau de assimila¢io,
nestes casos, vai depender do grau de relevincia desses subsungores para a aprendizagem
da nova informacio. Logo apds a aprendizagem significativa, cujo resultado é o pro-
duto interacional A’ @’, comega um segundo estigio da assimilagdo, a assimilagdo
obliteradora. Nesse estdgio as novas ideias se tornam espontineas e progressivamente
menos dissocidveis de suas ideias 4ncora (os subsungores), até que nao estejam mais
disponiveis como entidades individuais. Atinge-se, entao, um grau de dissociabilidade
nulo e A’ @’ se reduz a A’. Diz-se que houve esquecimento. O esquecimento é, portanto,
uma continuagio ‘temporal’ 0 mesmo processo que facilita a aprendizagem e a retengao
das novas informacgoes.

Retomando o que dissemos até aqui sobre o principio de assimila¢ao, vale sali-
entar que a aprendizagem significativa requer tempo para se efetivar, porque trata-se de
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constru¢io conceitual e se d4 de forma processual e dindmica. A dinAmica de aprendi-
zagem, para Ausubel, consiste da fase em que hd a relagio nao arbitrdria e nao-literal
de uma ideia potencialmente significativa com um subsuncor. Desta intera¢io decorre
a geracao de um produto interacional que modifica tanto a ideia nova quanto a ideia
prévia. Nesta fase é que ocorre a transi¢io de significado 16gico para psicolégico A pro-
xima etapa do processo de assimilagio é a obliteragao, até porque, aprendemos e
retemos ideias. Contudo, a cognigao adota um procedimento econémico de redugao
gradual das ideias adquiridas: a estrutura cognitiva vai reduzindo os significados das
mais especificas e diferenciadas aos significados das ideias mais gerais que as ancoram
para permitir ao individuo que possa continuar aprendendo. Como consequéncia da
tendéncia reducionista da meméria, o produto interacional modificado é reduzido ao
proprio subsungor modificado. Pode-se concluir, portanto, que todo esse processo, de-
manda tempo e énfase na negociagio de significados que se dd entre os atores
envolvidos e o material diddtico utilizado. O problema de falta de tempo para apresen-
tar um determinado tema ou conceito, resulta em um dos fatores que mais
comprometem a qualidade do ensino-aprendizagem, porque na prdtica, professores en-
tendem que é importante “cumprir” o conteddo, em geral extenso e que os alunos estao
“vendo” pela primeira vez.

Conhecimentos novos e conhecimentos prévios

A interagio de novos conhecimentos com conhecimentos prévios especifica-
mente relevantes preexistentes na estrutura cognitiva, resultando na aprendizagem
significativa, pode acontecer de trés formas: subordinada, superordenada e combinat4-
ria.

A aprendizagem subordinada ocorre quando a nova informacio adquire signifi-
cado ancorando-se no subsuncor. E a forma mais comum e tipica de aprendizagem
significativa. Segundo Ausubel (1978, apud MOREIRA, 2006), como a estrutura cog-
nitiva tende a uma organizagio hierdrquica em relagio ao nivel de abstragio,
generalidade e inclusividade das ideias, a emergéncia de novos significados conceituais
ou proposicionais reflete, mais tipicamente, uma subordina¢io do novo conhecimento
a estrutura cognitiva.

A aprendizagem superordenada ocorre quando um conceito ou proposi¢io po-
tencialmente significativo A, mais geral e inclusivo do que ideias ou conceitos jd
estabelecidos na estrutura cognitiva do tipo a, az, a3, ¢ adquirido a partir destes e passa
a assimild-los. As ideias ai, a2, a3, s3o identificadas como instincias mais especificas de
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uma nova ideia e subordinam-se a ela. Ou seja, na medida em que ocorre a aprendiza-
gem significativa, além da elaboragio dos conceitos subsungores, é também possivel
que ocorra interagdes entre esses conceitos originando, assim, outros mais abrangentes.
(MOREIRA, 20006)

A aprendizagem combinatéria é a aprendizagem de proposicoes e de conceitos
que nio guarda uma relagio de subordinagao ou de superordenagio com proposigoes
ou conceitos especificos e sim com contetido amplo, relevante e de uma maneira geral,
existente na estrutura cognitiva do sujeito. Isto é, a nova proposi¢ao nao pode ser assi-
milada por outras j4 estabelecidas na estrutura cognitiva e nem ¢ capaz de assimild-las.
Esta situacio d4 origem ao aparecimento de significados combinatérios, ou a aprendi-
zagem combinatéria (MOREIRA, 2006). Segundo Ausubel (1978, apud MOREIRA,
20006), a aprendizagem de muitas novas proposicoes, e conceitos, leva a esse tipo de
significado. Eles sao potencialmente significativos porque consistem em combinagdes,
que fazem sentido, com ideias previamente aprendidas que podem ser relacionadas, de
maneira nao-arbitrdria, a um “fundo amplo” de contetido, “relevante de uma maneira
geral”. E como se a nova informagio fosse potencialmente significativa por ser relacio-
ndvel 4 estrutura cognitiva como um todo, de uma maneira geral, e ndo com aspectos
especificos dessa estrutura, capazes de se ancorar no conhecimento j4 existente.

Aprendizagem Significativa: Processual e Dinimica

Os processos da diferenciagao progressiva e da reconciliagao integrativa, introdu-
zidos por Ausubel, podem ser considerados tanto da perspectiva da dinimica da
estrutura cognitiva quanto da dtica de um ensino que visa facilitar a aprendizagem
significativa (MASINI; MOREIRA, 1982).

O processo de diferenciagio progressiva ocorre quando um novo conceito ou
proposigao ¢é aprendido por subordinagio, isto é, por um processo de intera¢io e anco-
ragem em um conceito subsungor, onde este subsungor também se modifica, como
explicado anteriormente. A ocorréncia desse processo uma ou mais vezes leva a uma
diferenciagio progressiva do conceito subsungor (Ausubel, 1978 apud MOREIRA,
2006). Na verdade, este é um processo que estd quase sempre presente na aprendizagem
significativa subordinada. O processo de reconciliagio integrativa ocorre quando na
aprendizagem superordenada, ou na combinatdria, as ideias estabelecidas na estrutura
cognitiva podem, no curso de novas aprendizagens, ser reconhecidas como relaciona-
das. Assim, novas informagdes sio adquiridas e elementos existentes na estrutura
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cognitiva podem se reorganizar e adquirir novos significados. Esse processo de recom-
bina¢do de elementos previamente existente na estrutura cognitiva é o que se chama de
reconciliagio integrativa (MOREIRA, 2006). Esses dois processos sdo relacionados e
ocorrem durante a aprendizagem significativa. Para compreender melhor essa relagao,
vejamos o que dizem Masini e Moreira a respeito:

[...] diferenciacdo progressiva e reconciliagio integrativa sio processos interdependentes do fun-
cionamento cognitivo durante a aquisi¢io de um corpo de conhecimento. Na medida em que o
sujeito vai dominando, progressivamente, esse corpo de conhecimento, e adquirindo novos co-
nhecimentos e significados, ele vai também, progressivamente, diferenciando seus subsuncores.
Enquanto esse sujeito diferencia e constréi subsuncores, ele também diferencia sua estrutura cog-
nitiva. Consequentemente, essa diferenciagdo progressiva dos subsungores nio pode continuar
indefinidamente sob pena do sujeito nio perceber semelhangas, igualdades e relagdes entre os
conhecimentos. E preciso também reconciliar, integrar, significados, ideias e conceitos. Entio,
os processos de diferenciagio progressiva e reconciliagio integrativa ocorrem concomitante-
mente, e necessariamente, ao longo da aprendizagem significativa de um corpo de contetdo

(MASINI; MOREIRA, 20006).

Com relagio ao ensino, a diferenciagio progressiva e a reconciliago integrativa
sao principios programdticos propostos para organizar a matéria de ensino, com a fina-
lidade de facilitar a sua aprendizagem significativa.

Condigdes para a ocorréncia da aprendizagem significativa

Sdo duas as condigoes para a ocorréncia da aprendizagem significativa: o material
de aprendizagem deve ser potencialmente significativo e o aprendiz deve manifestar
uma predisposi¢ao para aprender de forma significativa.

Um material potencialmente significativo é aquele que ¢ relaciondvel a estrutura
cognitiva do aprendiz de forma nao arbitrdria e nio literal. Essa condi¢ao envolve duas
outras condigoes subjacentes: a natureza do material, em si, e a natureza da estrutura
cognitiva do aprendiz. Quanto a natureza do material, ele deve ser logicamente signi-
ficativo, ou seja, ser suficientemente nao-arbitrdrio e nio-aleatério, de modo que possa
ser relacionado, de forma substantiva e nao-arbitrdria, a ideias, correspondentemente
relevantes, que se situem dentro do dominio da capacidade humana de aprender.
Quanto a natureza da estrutura cognitiva do aprendiz, ela deve conter os conceitos
subsuncores especificos, com os quais 0 novo material é relaciondvel (MOREIRA,
2006). Com relagdo a predisposicao do aprendiz para aprender de forma significativa,
ele deve manifestar uma disposicdo para relacionar, de maneira substantiva e nio-arbi-
traria, o novo material, potencialmente signiﬁcativo, a sua estrutura cognitiva. Isso
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implica em que, mesmo que o material a ser aprendido seja potencialmente significa-
tivo, se a intengdo do aprendiz for, simplesmente, a de memorizd-lo arbitriria e
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serdo mecinicos. E,
reciprocamente, mesmo que o aprendiz tenha a predisposi¢ao para aprender de forma
significativa, se o material a ser aprendido nao for relaciondvel a estrutura cognitiva de
maneira nao literal e nao arbitréria, nem o processo nem o produto da aprendizagem
serdo significativos (MOREIRA, 20006).

A predisposigao para aprender de forma significativa vai além daquilo que en-
tendemos por motivagdo. Inclui também motivagio, mas ¢, antes de tudo, uma
intencionalidade, um esfor¢o consciente, intencional do aprendiz para relacionar o
novo conhecimento a conhecimentos prévios mais inclusivos, diferenciados, claros e
estdveis jd existentes na sua estrutura cognitiva. Conforme ressaltam (MASINI
MOREIRA, 1982), essas duas condigdes para a ocorréncia da aprendizagem significa-
tiva, que podem ser dificeis de serem satisfeitas, deixam claro que a facilitagao da
aprendizagem significativa em sala de aula nao ¢ trivial. Deixam claro também que 2
medida que o individuo se desenvolve cognitivamente, ele vai tendo aprendizagens que
lhe sa0 signiﬁcativas € que, mesmo que essas aprendizagens sejam incorretas ou incom-
pletas do ponto de vista do conhecimento socialmente compartilhado, passaro a ser,
progressivamente, o principal fator a influenciar as novas aprendizagens.

Os organizadores prévios

Na dinimica de ensino e aprendizagem o aprendiz pode ter maturidade inte-
lectual para aprender por recep¢io, mas nao dispde dos subsungores necessrios para
aprender significativamente um novo conceito. Segundo Novak (1981), a aprendiza-
gem mecAnica serd sempre necessdria quando um individuo adquire novas informagées
em uma drea de conhecimento completamente nova para ele. Ou seja, como j4 expli-
cado anteriormente, ocorre aprendizagem mecinica até que alguns elementos de
conhecimento nessa drea, relevantes para novas informagoes na mesma 4rea, existam
na estrutura cognitiva do individuo e possam servir de subsuncores, mesmo que ainda
pouco elaborados. Na medida em que a aprendizagem comega a se tornar significativa,
esses subsuncores vao ficando mais elaborados e mais capazes de servir de ancoradouro
para novas informacoes. Ausubel (1980) propée que, nesses casos, se faga uso dos or-
ganizadores prévios como estratégia para, deliberadamente, manipular a estrutura
cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significativa. Esses organizadores prévios
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serviriam de ancoradouros para o novo conhecimento e levariam ao desenvolvimento
de subsuncores que facilitem a aprendizagem subsequente.

Organizadores prévios sio materiais introduzidos antes do préprio material de
aprendizagem e apresentados em um nivel mais alto de abstragao, generalidade e inclu-
sividade. Nio sio sumdrios e introducdes, como vemos nos livros diddticos,
simplesmente enumerando e destacando alguns pontos do assunto. Em resumo, a prin-
cipal fun¢io do organizador prévio é servir de ponte entre o que o aprendiz j4 sabe ¢ o
que ele precisa saber, para que possa aprender com sucesso (significativamente) o novo
material (AUSUBEL, 2000). O organizador deve fornecer alguma ancoragem ideacio-
nal para a retenglo e incorporagio estivel do material mais detalhado e diferenciado
que vem em seguida e aumentar a discriminagao entre esse material e as ideias similares
ou ostensivamente contraditdrias existentes na estrutura cognitiva. No caso do novo
material ser totalmente nao familiar ao aprendiz, um organizador “expositivo” deve ser
usado para fornecer subsuncores relevantes. Estes subsuncores sustentam uma relagao
superordenada com o novo material e fornecem, principalmente, uma ancoragem em
termos do que j4 é familiar ao aprendiz.

No caso de o material de aprendizagem ser relativamente familiar, um organiza-
dor “comparativo” é usado para integrar novas ideias com conceitos basicamente
similares existentes na estrutura cognitiva do aprendiz e também para aumentar a dis-
criminagao entre as ideias novas e as j existentes que possam parecer similares a ponto
de confundir. E importante registrar que os organizadores prévios, dependendo da si-
tuacio, podem ser textos escritos, documentos, reportagens, musicas, filmes, videos,
boa conversa, discussao etc. De acordo com Ausubel (1978), a utiliza¢io de organiza-
dores prévios é uma das formas de promover os principios da diferenciagao progressiva
e da reconciliagao integrativa na programagio de um assunto com finalidade instruci-
onal.

A organizagio do ensino de acordo com a TAS

Ao organizar o ensino, a primeira tarefa a ser cumprida pelo professor ¢ a de
identificar os conceitos bdsicos da matéria de ensino e como eles estao estruturados.
Para Ausubel (1978), uma vez que esse problema organizacional é resolvido, a atengao
pode ser dirigida para os problemas organizacionais programdticos envolvidos na apre-
sentagdo e organizacdo sequencial das unidades componentes. Ele apresenta, por
hipétese, quatro principios relativos a programagio eficiente do contetido, indepen-
dentemente da drea de conhecimento.
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Esses principios sao: diferenciagao progressiva, reconcilia¢io integrativa, organi-
zaglo sequencial e consolidagao. Moreira (20006) faz uma apresentagao oportuna dessa
proposta de Ausubel, na qual podemos nos basear para tratar sobre a utiliza¢io desses
principios na organizagao do ensino. Nesse contexto, a diferenciagao progressiva ¢é tida
como principio programdtico da matéria de ensino segundo o qual as ideias mais gerais
e inclusivas do contetido devem ser apresentadas no inicio da instrugo e, em seguida,
serem progressivamente diferenciadas em termos de detalhes e especificidades.

Ao propor isso, Ausubel (1978) baseia-se em duas hipdteses: a primeira é que é
mais ficil para seres humanos captar aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo
previamente aprendido, do que chegar a esse todo a partir de suas partes diferenciadas
previamente aprendidas. O que é, em geral, contrdrio a forma com que estamos acos-
tumados a tratar o contetido, porque é muito comum que os livros did4ticos e material
de apoio apresentem defini¢des e conceitos isolados para posteriormente apresentarem
generalidades. Considere-se também que assim aprendemos da educa¢io bdsica a uni-
versidade, sob a égide do indutivismo.

A segunda hipétese é que a organizag¢io do contetido, de uma certa disciplina na
mente do individuo é uma estrutura hierdrquica na qual as ideias mais inclusivas estao
no topo da estrutura e, progressivamente, incorporam proposicoes, conceitos e fatos
menos inclusivos e mais diferenciados. Entao, se a estrutura cognitiva é, por hipétese,
organizada hierarquicamente e a aquisi¢ao de conhecimento é mais ficil se ocorrer de
acordo com a diferenciagio progressiva, o professor deve programar a apresentagio da
matéria de ensino de acordo com esse principio para facilitar a aprendizagem significa-
tiva.

A programagao do contetido deve, além de promover a diferenciacio progressiva,
explorar explicitamente relagoes entre conceitos e proposigoes, chamar atengao para
diferengas e similaridades relevantes e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes. Ou
seja, na organizacio do ensino deve-se também proporcionar, como principio progra-
mético, a reconciliagio integrativa. E importante destacar que nio h4 diferenciagio
progressiva sem reconciliagao integrativa e vice-versa. Na medida em o sujeito aprende,
ele vai, progressivamente, diferenciando a sua estrutura cognitiva e, 20 mesmo tempo,
tem que ir reconciliando diferengas reais ou aparentes e fazendo superordenagio
(MASINL; MOREIRA, 1982). Desta forma, a sequéncia do material das unidades de
ensino obedece também a ordem decrescente de inclusividade. Entao, o principio da
organizagio sequencial contemplado na programacio do contetido consiste em colocar
os topicos ou unidades de estudo em sequéncia, obedecendo aos principios de diferen-
ciagao progressiva e de reconciliagdo integrativa, de maneira tdo coerente quanto
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possivel com as relagoes de dependéncia naturalmente existentes entre eles na matéria
de ensino.

A disponibilidade de ideias 4ncora relevantes para a aprendizagem significativa e
para a retengdo pode ser maximizada tirando-se proveito das dependéncias sequenciais
naturais existentes em uma disciplina e do fato de que a compreensio de um dado
topico, frequentemente pressupde o entendimento prévio de algum outro tépico rela-
cionado (MOREIRA, 2000). Insistir na consolida¢io, ou algum dominio do que estd
sendo estudado antes de introduzir novos materiais assegura continua prontidao na
matéria de ensino e sucesso na aprendizagem sequencialmente organizada. Esse tipo de
aprendizagem pressupde que o topico ou unidade precedente seja aprendido de ma-
neira clara, estivel e organizada, ou seja um novo assunto nao deve ser abordado na
sequéncia sem que o precedente nio seja dominado pelo aluno — lembrando que esta-
mos falando aqui de uma aprendizagem nao literal e nio arbitrdria, construida no
compartilhar de significados, ou seja, uma aprendizagem com significado.

Ap6s organizar o ensino e implementd-lo de acordo com os pressupostos
da TAS, como saber se os alunos, de fato, estido aprendendo de forma sig-
nificativa?

Para Ausubel (1978), nao é sempre ficil demonstrar que ocorreu aprendizagem
significativa. Para ele, a compreensao genuina de um conceito ou proposigao implica
na posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis. Mas, se ao se tes-
tar essa compreensao, for pedido ao estudante descreva ou caracterize um conceito, ou
os elementos essenciais de uma proposigao, pode-se obter apenas respostas mecanica-
mente memorizadas, do tipo: “Matéria atrai matéria com uma for¢a que é diretamente
proporcional ao produto de suas massas e inversamente proporcional ao quadrado da
distAncia que os separa. — Essa é a Lei da Gravitagdo Universal de Newton”. O argumento
¢ que uma longa experiéncia em realizar exames faz com que os alunos se habituem a
memorizar, nao sé proposi¢oes e férmulas, mas também causas, exemplos, explicagoes
e maneiras de resolver «problemas tipicos». Ele entao propde que, ao se procurar evi-
déncias de compreensio significativa, a melhor maneira de evitar a “simulacio da
aprendizagem significativa” é formular questdes e problemas de maneira nova e nao
familiar que requeira mdxima transformagio do conhecimento adquirido. Testes de
compreensdo devem, no minimo, ser escritos de maneira diferente e apresentados em
um contexto, de certa forma, diferente daquele originalmente encontrado no material
instrucional.

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 417-443, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Aprendizagem significativa: uma teoria para a sala de aula e sua perspectiva paradigmatica

Solugio de problemas ¢, sem divida, é um método vélido e pritico de se procurar
evidéncia de aprendizagem significativa. Talvez seja a Ginica maneira de avaliar, em cer-
tas situagdes, se os alunos, realmente, compreenderam significativamente as ideias que
sao capazes de verbalizar (MOREIRA, 2006). No entanto, se o aprendiz nao for capaz
de resolver um problema, isso nio significa, necessariamente, que tenha apenas memo-
rizado os principios e conceitos relevantes a solu¢iao do problema, pois esta envolve,
também, o uso de outras habilidades, além da compreensiao. Uma outra possibilidade,
para verificar a ocorréncia de aprendizagem significativa é a de propor ao aprendiz uma
tarefa de aprendizagem, sequencialmente dependente da outra, a qual nio possa ser
executada sem uma genuina compreensio da precedente.

O paradigma da Aprendizagem Significativa

Em uma busca recente no Google pelo termo aprendizagem significativa foram
encontrados 17.100.000 resultados em 0,56 segundos e no Google Académico, sao
1.300.000 citagoes em 0,03 segundos, o que nos d4 uma ideia da relevancia do termo.

A Base Nacional Comum Curricular apresenta uma discusso sobre a importin-
cia da aprendizagem significativa no tépico intitulado “Aprendizagem Significativa —
breve discussao acerca do conceito”, destaca:

[...] os curriculos transcenderam 3 mera selecio dos contetidos a serem ensinados para instituir
principios que orientassem a intencionalidade do tratamento pedagdgico e promovessem a for-
magio de um sujeito capaz de intervir em seu meio social. Para tanto foi preciso, também,
conceber metodologias coerentes com tais proposigoes, isto é, que superassem a transmissio me-
cinica de conhecimentos e a formagio tecnicista em direcdo a praxis pedagdgica, com vistas 2
formagao de um sujeito ético, reflexivo ¢ humanizado. Essa formacio nio ¢ possivel sem que os
estudantes produzam sentidos e significados acerca de suas aprendizagens, de maneira contextu-
alizada e protagonista, levando em conta o conhecimento prévio que trazem da esfera escolar e
para além dela, aspectos que se observam na leitura dos relatos de prdtica dos professores.?

J4 os Pardmetros Curriculares Nacionais surgem no final da década de 1990 apre-
sentando uma série de proposicoes norteadoras para a organizagio do sistema
educacional brasileiro. Destaca a indiscutivel importancia e respeito das diversidades
regionais, apresenta também a concepgao de uma base nacional comum. A proposta
nuclear do documento ¢ catalisar a implementagao de a¢oes que alavanquem a quali-
dade da educagio brasileira atacando problemas que afetam a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Para tanto, a aprendizagem significativa é o objetivo a ser alcangado
para que o aprendiz desenvolva ao longo da educacio bésica as capacidades de aprender
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a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser apontadas pela UNESCO
como eixos estruturais da educagio para o século XXI (BRASIL, 1999).

O conceito de aprendizagem significativa, na perspectiva ausubeliana, estd bem
estabelecido nos PCNs - Ensino de 12 a 42 séries, onde se destaca a filosofia cognitivista
subjacente a TAS destacando como condigio para a aprendizagem significativa o esta-
belecimento de relagoes nao arbitrdrias e nado literais a partir de conhecimentos
previamente construidos:

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva construtivista, implica, necessa-
riamente, o trabalho simbdlico de “significar” a parcela da realidade que se conhece. As
aprendizagens que os alunos realizam na escola serdo significativas 2 medida que conseguirem
estabelecer relagoes substantivas e nao-arbitrarias entre os contetidos escolares e os conhecimentos
previamente construidos por eles, num processo de articulacio de novos significados. Cabe ao
educador, por meio da intervencio pedagdgica, promover a realizagio de aprendizagens com o
maior grau de significado possivel, uma vez que esta nunca ¢é absoluta — sempre é possivel esta-
belecer alguma relacio entre o que se pretende conhecer e as possibilidades de observagao,
reflexdo e informagio que o sujeito jéd possui (BRASIL, 1998, PCNs - ENSINO DE 12 A 42
SERIES, p. 38).

Os PCNs para o Ensino médio refutam a aprendizagem predominantemente
memoristica, ainda hoje tao fomentada por metodologias cal¢adas em férmulas de re-
peticao de contetdo e, privilegiando a capacidade de memorizagio como indicativo de
aprendizagem. O documento destaca a memorizagio de contetidos como fator oblite-
rador para o desenvolvimento metacognitivo, comprometendo a desenvolvimento da
reflexdo, da criticidade, fundamentais para a construcio de cidadios plenos e partici-
pativos, como pode ser verificado nos destaques seguintes:

Nao hd o que justifique memorizar conhecimentos que estdo superados ou cujo acesso ¢ facilitado
pela moderna tecnologia. O que se deseja ¢ que os estudantes desenvolvam competéncias bdsicas
que lhes permitam desenvolver a capacidade de continuar aprendendo (BRASIL, 1999, PCNs —
ENSINO MEDIO, p. 26).

Conhecimentos selecionados a priori tendem a se perpetuar nos ritos escolares, sem passar pela
critica e reflexio dos docentes, tornando-se dessa forma, um acervo de conhecimentos quase
sempre esquecidos ou que nio se consegue aplicar, por se desconhecer suas relagdes com o real.
A aprendizagem significativa pressupée a existéncia de um referencial que permita aos alunos
identificar e se identificar com as questdes propostas (BRASIL, 1999, PCNs — ENSINO
MEDIO, p. 36).
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Todos esses destaques documentais nos permitem inferir que a aprendizagem
significativa é predominantemente o objetivo almejado nas relagées de ensino e apren-
dizagem.

A TAS fundamenta essa busca, foi e ainda é amplamente testada. E uma teoria
de sala de aula, com robusto poder explicativo acerca de como o individuo adquire a
assimila e consolida significados para a construgao do conhecimento, como se organiza
o ensino para alcan¢d-la decorrendo dai metodologias facilitadoras, sempre ativas.
Apresenta orientagoes fundamentais acerca da avaliagdo com vistas a busca de evidén-
cias de aprendizagem significativa. Com a colaboracio de Joseph Novak, através do
cognitivismo humano, pode ser classificada como uma teoria cognitivista-humanista.

A teoria de Novak expande a teoria de Ausubel, uma vez que evidencia a impor-
tAncia da relagio professor-aluno e da cumplicidade necessdria para que o processo
ensino-aprendizagem efetivamente se concretize e evolua (NOVAK, 1981).
Para Novak, na medida em que os programas de melhoria da investigacdo e do
ensino iam evoluindo, fortemente baseados na teoria de assimilagao da aprendizagem
significativa de Ausubel, emergiram vérios padroes.

Primeiramente, os alunos que desenvolviam estruturas de conhecimento bem-
organizadas eram alunos que aprendiam significativamente, enquanto os alunos que
aprendiam prioritariamente por memorizagio, nio desenvolviam tais estruturas, além
de que seu conhecimento incluia nogoes falsas em relagio aos padroes aceitdveis pela
matéria de ensino. Em segundo lugar, é fundamental, em situagio de ensino, propor-
cionar ao aluno aulas com momentos experimentais, onde ele possa “colocar a mao na
massa”, contudo, é importante cuidar do significado atribuido as palavras, ou seja, a
ressignificagao dos conceitos e as declaragoes proposicionais. Neste 4mbito, quer se uti-
lize uma estratégia de ensino por recep¢ao ou por descoberta, dependendo da énfase,
essas experiencias podem favorecer tanto a aprendizagem memoristica quanto a signi-
ficativa.

Para Novak, “colhemos o que semeamos”, estratégias de ensino e avaliacoes que
favorecem ou enfatizam a memorizagao pouco colaboram para a melhoria das estrutu-
ras de conhecimento utilizdveis pelo aluno. Contrariamente, quando estratégias de
ensino e avaliacoes favorecem a aprendizagem significativa, temos um aluno que utiliza
mais e melhor suas estruturas de conhecimento, se torna mais autdbnomo e engrande-
cido.

Bob Gowin corrobora a caracteristica cognitivista-humanistica da TAS  pro-
pondo uma relagdo triddica que destaca a importincia da troca de significados entre
professor, aluno e material de ensino para a ocorréncia de aprendizagem significativa,
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ao focar nessa relagao, sao evidenciadas condicoes para que, segundo Ausubel, acontega
o relacionar de maneira nao arbitréria e nao literal a estrutura cognitiva novos conceitos
aquelas jd existentes ou seja, para que a aprendizagem seja significativa: que o material
instrucional seja potencialmente significativo e que o aprendiz apresente disposi¢ao
para aprender. (GOWIN, 1981)

Marco Antonio Moreira, através de sua Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica (TASC) enfatiza que a motivagio para aprender nio se dd apenas no sentido
de propor estratégias e recursos diddticos e sugere que o importante também é que o
aluno perceba a relevincia da aprendizagem de um novo conhecimento produzindo e
utilizando de maneira nao arbitrdria e substantiva seus subsungores, de tal maneira que
esse conhecimento o permita fazer parte uma cultura e a0 mesmo tempo construir uma
percep¢io mais externa e totalitdria (totalizante?):

[..] E através da aprendizagem significativa critica que o aluno poderd fazer parte de sua cultura
e, 20 mesmo tempo, nio ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias. E através dessa
aprendizagem que ele poderd lidar construtivamente com a mudanga sem deixar-se dominar por
ela, manejar a informagio, sem se sentir impotente sobre sua grande disponibilidade e velocidade
de fluxo, usufruir e desenvolver tecnologia sem se tornar tecnéfilo (MOREIRA, 2000).

A TASC pode ser considerada uma teoria que orienta a potencializagao da apren-
dizagem significativa em um episédio de ensino. Para facilitar a aprendizagem
significativa critica, o autor sugere onze principios ou estratégias,” que podem ajudar
o professor a perceber com mais clareza e objetividade o contexto de sala-de-aula e
atuar de forma mais otimizada para atingir seus objetivos.

Portanto, a TASC evidencia a importincia, em dias atuais, de proporcionar ao
aprendiz condi¢des para a construgio de conhecimentos em uma perspectiva de criti-
cidade, de perceber o que é relevante para a sua participagio efetiva em um mundo em
constante e acelerada transformagao de conceitos e valores. Importante ressaltar que é
preciso subverter, permitir ao sujeito aprendiz receber/perceber/construir e reconstruir
seu conhecimento. Em algumas situagdes é necessdria uma agio subversiva da ordem
vigente, a0 que normalmente ocorre. Destaca-se que uma rdpida busca no Google
usando o termo aprendizagem significativa critica, foram encontrados 8.440.000 resul-
tados (0,62 segundos), jd no Google Académico 741.000 resultados (0,07 s).

Procuramos até aqui dar um panorama da importincia da TAS e da TASC como
teorias basilares para a almejada aprendizagem significativa. A partir de seus fundamen-
tos, documentos norteadores da educagio brasileira, sequéncias diddticas e
metodologias facilitadoras tém sido criadas e testadas por professores e educadores nos
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mais variados contextos de ensino e aprendizagem o que nos remete a considerar que
aprendizagem significativa se constitui um paradigma.

Apesar de ser um termo usado frequentemente para designar pontos de vista, ou
maneiras de ver o mundo, o conceito de paradigma ¢ aqui adotado na perspectiva de
Thomas Kuhn, que em sua obra A4 estrutura das revolugoes cientificas (KUHN, 1989),
ao tentar demonstrar que a ciéncia nada mais é que uma atividade humana, sujeita,
portanto, as controvérsias dos diferentes contextos histéricos, estando longe de ser algo
estdtico, seja em relagio aos seus resultados, seja em relagio aos seus conceitos, intro-
duziu o termo paradigma, para se referir ao comprometimento de um determinado
grupo de pesquisadores com as regras e os padroes especificos para a pratica cientifica
que definem, entdo, a génese e continuagao de uma determinada ciéncia. Assim, no
curso da histéria humana, os paradigmas sao alternados e reformulados, o que constitui
o préprio cerne do desenvolvimento cientifico. Sobre paradigmas, Kuhn define: “Con-
sidero ‘paradigmas’ as realizagbes cientificas universalmente  reconhecidas, que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢des modelares para uma comuni-
dade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1989, p. 13).

Portanto, o conceito de paradigma deve ser empregado para designar um con-
junto de compromissos de pesquisas de uma comunidade cientifica ou de um grupo de
pesquisadores, que engloba crengas, valores, técnicas partilhadas. H4, um conjunto de
conceitos, técnicas experimentais e tedricas, generalizagoes simbdlicas, modelos e valo-
res por meio dos quais o mundo ¢ percebido, significado e problemas fundamentais sao
resolvidos. No pésficio publicado em 1969, Kuhn assume que o termo paradigma pas-
sou pelo escrutinio da comunidade cientifica onde suscitou algumas dificuldades de
interpretagdo e assumiu significados préximos ou mais distantes da proposigao original
desse conceito. Assume que o conceito acima descrito tem um significado sociolégico.
De outro lado, paradigmas constituem-se de solugdes concretas para problemas do tipo
quebra-cabecas comumente empregadas como modelos ou exemplos, atuando como
regras explicitas como base de resolugao de outros problemas da ciéncia normal. Para
o autor: “Um paradigma ¢é aquilo que os membros de uma comunidade cientifica par-
tilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste de homens que partilham
um paradigma (...). Podem ser descobertos através do escrutinio dos comportamentos
dos membros de uma comunidade dada” (KUHN, 1989, p. 221-222).

A TAS se constitui num importante paradigma contemporineo da ciéncia da
educacio, sob o qual se assentam produtos educacionais, tecnicas de ensino, documen-
tos norteadores da educagio do século XXI como os anteriormente citados. A
aprendizagem significativa é o objetivo almejado para que sejam desenvolvidas pelos
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estudantes as competéncias bdsicas como aprender a aprender (auto-conhecimento),
compartilhar significados e experiéncias no viver com outro, fazer parte de uma cultura,
desenvolver capacidade critica e reflexiva.

Os conceitos e expressoes estruturantes da TAS e da TASC sdo largamente acei-
tos e aplicados para justificar e explicar metodologias de ensino e aprendizagem. Na
literatura ¢ possivel encontrar um niimero significativo de publicagoes em que a termi-
nologias sao utilizadas em situagdes em que os autores nao apresentam diretamente
uma fundamentagao baseada na teoria, inclusive no uso de ferramentas como mapas
conceituais. A titulo de exemplo pode-se citar: Coelho e Pisoni (2012); Lima (2018);
Jofili (2002); Campos et al. (2003), Tavares (2010); Iachel (2011); Braga e Teixeira
(2006); Rebello e Ramos (2009); Dias et al. (2021); Costa et al. (2020); Flores e Vicari
(2005) e Brigitte (2021).

Para Kuhn (1989) uma comunidade cientifica ¢ formada pelos praticantes de
uma especialidade cientifica que sio submetidos a uma mesma formagio e educagio
profissional com fundamentos tedricos e metodolégicos, ou seja, compartilham a
mesma literatura técnica e dela retiram muitas das mesmas licdes. Pode-se considerar
que aprendizagem significativa que subjas a TAS, trata-se de um conceito construido
de forma sistemdtica, testado pelo tempo nos mais diversos contextos de ensino e apren-
dizagem, o que lhe conferiu ajustes, adequagoes tornando seu escopo cada vez mais
robusto. Nesse sentido, a aprendizagem significativa é o objetivo almejado por toda
uma comunidade de pesquisadores e professores nesse inicio de século.

Consideragoes finais

Uma teoria cientifica é uma constru¢io humana cuja pretensio é apresentar pon-
tos de vista explicativos sobre um fendmeno de interesse. Nesse caso o foco de interesse
¢ o fascinante processo de aprendizagem e o ensino.

Provavelmente o que distingue a TAS de outras teorias seja justamente a expli-
citagdo das possibilidades de facilitagao da aprendizagem através do ensino. Portanto,
¢ uma teoria de sala-de aula, seja ela um espago convencional ou alternativo. A TAS
conversa com outras teorias de aprendizagem, mas ¢ peculiar por proporcionar inspi-
racoes metodoldgicas que se consolidam, sao aplicadas e testadas. O nicleo da teoria jd
propoe processos dinimicos desde sua origem, passando pelas contribui¢des de Gowin,
Novak e Moreira: “partir daquilo que o aluno jd sabe e ensinar de acordo”, “comparti-
lhar significados”, “aprender a aprender”, o “evento educativo envolve pensamentos,
sentimentos e acoes”, “fazer parte de uma cultura ser capaz de compreendé-la num
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processo de imersdo mas também se capaz de olhar externamente, fazendo o importante
exercicio da reflexao critica”.

Sdo aproximadamente sete décadas de estudos, contribui¢ées, metodologias e
tecnologias criadas com foco em facilitar a construgao de aprendizagem com signifi-
cado. Existe uma comunidade efervecente de pesquisadores envolvidos com a busca
dessa facilitagao, portanto, a TAS ¢é paradigmdtica no sentido pleno da concepg¢ao ku-
hniana. Esse artigo teve a pretencio de rever os principais construtos da teoria e apontar
a aproximagio com os preceitos kuhnianos que a legitimam como um paradigma.

Notas

! Busca realizada em 20 de outubro de 2021.

? Consultar o enderego: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-
praticas/aprofundamentos/191-aprendizagem-significativa-breve-discussao-acerca-do-conceito.

*> Consultar o enderego: http://moreira.if.ufrgs.br/apsigcritport. pdf.
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Resumo

No presente trabalho o objetivo foi caracterizar como a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)
tem sido utilizada em pesquisas brasileiras da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza. Para isso,
adotou-se como método de pesquisa a revisdo sistemdtica da literatura. Como banco de dados para
busca, utilizou-se o portal de periédicos da Capes e como descritores “Aprendizagem Significativa”,
“Ausubel” e “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa”. A partir da aplicagio de uma série
de filtros avancados de busca e da consideracio de uma série de critérios de inclusio e exclusio de
artigos, foram analisados um total de 16 trabalhos que utilizavam a TAS como referencial tedrico-
metodolégico. Desta andlise, foi possivel inferir que: a drea de Ensino de Fisica corresponde aquela
em que a teoria foi mais empregada; apesar de em menor frequéncia, foram encontrados trabalhos
atuais que se baseiam na TAS; a Educa¢io Bésica corresponde ao nivel de ensino em que mais se
investigou as implica¢des da TAS, por meio de propostas de sequéncias de ensino; nao foram encon-
trados trabalhos voltados para o Ensino Superior; enquanto instrumento de constituigio de dados
de pesquisa, foi observado que o mapa conceitual é o mais empregado; infere-se, na limitagio da
presente pesquisa, que poucas pesquisas da drea em questao se fundamentam na TAS.
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Abstract

In the present work, our objective was to characterize how the theory of meaningful learning (TML)
has been used in Brazilian research in the area of Nature Science Teaching. For this, the research
method was adopted as a systematic review of the literature. As a database for search, the Capes
journal portal was used and as descriptors "meaningful learning”, "Ausubel" and "Potentially
meaningful Teaching Unit". From the application of a series of advanced search filters and the
consideration of a number of criteria for inclusion and exclusion of articles, a total of 16 published
papers using TML were analysed as a theoretical-methodological framework. From this analysis, it
was possible to infer that: the area of Physics Teaching corresponds to that in which the theory is
most used; although less frequently, current studies were found that are based on TML; Basic
Education corresponds to the level of education in which the implications of TML were most
investigated, through proposals for teaching sequences; no studies aimed at Higher Education were
found; as an instrument for the constitution of research data, it was observed that the conceptual
map is the most used; it is infer, in the limitation of this research, that few studies of the area in
question are based on TML.

Keywords: Meaningful Learning; Systematic Literature Review; Science Teaching.

Resumen

En el presente trabajo, nuestro objetivo fue caracterizar cdmo la teoria del aprendizaje significativo
(TAS) ha sido utilizada en la investigacion brasilefia en el 4rea de la Ensenianza de las Ciencias de la
Naturaleza. Para ello, se adopté el método de investigacién como una revisién sistemdtica de la lite-
ratura. Como base de datos para la busqueda, se utilizé el portal de revistas Capes y como descriptores
"aprendizaje significativo"”, "Ausubel” y "Unidad Docente Potencialmente Significativa". A partir de
la aplicacién de una serie de filtros de busqueda avanzada y consideracién de una serie de criterios
de inclusién y exclusién para los articulos, se analizaron un total de 16 articulos publicados que
utilizaban TAS como marco tedrico-metodolégico. De este andlisis, fue posible inferir que: el drea
de Ensefanza de la Fisica corresponde a aquella en la que mds se emple la teorfa; aunque con menos
frecuencia, se encuentran estudios actuales que se basan en TAS; La Educacién Bésica corresponde
al nivel de educacién en el que se han investigado mds a fondo las implicaciones de TAS, a través de
propuestas de secuencias de ensefianza; no se encontraron trabajos enfocados en la Educacién Supe-
rior; como instrumento para la constitucién de datos de investigacién, se observd que el mapa
conceptual es el més utilizado; se infiere, en la limitacidn de esta investigacidn, que pocos estudios
del 4rea en cuestion se basan en TAS.

Palabras clave: Aprendizaje significativo; revision sistemdtica de la literatura; ensefianza de las ciencias

Introducao
Este trabalho procurou verificar como a Teoria da Aprendizagem Significativa

(TAS) tem sido utilizada em pesquisas brasileiras da drea de Ensino de Ciéncias da
Natureza. Para isto, foi realizada uma revisao sistemdtica da literatura, com base nos
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descritores: “Aprendizagem significativa (AP)”, “Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS)” e “Ausubel”. Como fonte de busca, foi escolhido o Portal de
Periddicos da CAPES/MEC (Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior/ Ministério da Educa¢io) (CAPES, 2021a), considerando essa uma impor-
tante base de dados disponiveis para consulta gratuita de periédicos no Brasil e optou-
se por nao restringir uma faixa temporal de busca, de forma a abranger todo o acervo.

A Teoria da Aprendizagem Significativa comegou a ganhar notoriedade a partir
da década de 60 com a proposta de teorias e de modelos sobre estratégias de aprendi-
zagem. A TAS foi proposta inicialmente por David Ausubel, na década de 60. De
acordo com Ronca (1994), no Brasil, a teoria foi introduzida no inicio da década de
70 pelo Professor Joel Martins, ao ministrar cursos de Pés-Graduagao na Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo sobre o tema. Em 1975, David Ausubel visitou o
pais para coordenar um Semindrio Avangado que reuniu cerca de 25 pesquisadores de
todo o Brasil (RONCA, 1994), o que contribuiu para a dissemina¢io da teoria no
pais.

A TAS, que possui raizes na teoria cognitivista, continua tendo sua relevincia
por considerar os processos de ensino e aprendizagem mais ativo e menos mecanicista,
isto ¢, capaz de proporcionar a construgio de significados sobre conceitos cientificos
pelo préprio aprendiz.

Ainda que tenha sido proposta pela primeira vez hd mais de 50 anos e chegado
a0 pais hd mais de 4 décadas, indagou-se sobre a relevincia da TAS para as pesquisas
da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza no Brasil, com o propésito de verificar os
diferentes aspectos relacionados a esta teoria que tém contribuido com pesquisas e pu-
blicagdes na drea em questao. Conforme mencionado, é neste contexto que o presente
trabalho se insere. Assim, inicia-se com uma breve contextualizacio sobre a TAS, se-
guida dos caminhos metodoldgicos percorridos, dos resultados e discussoes, finalizando
com considerag¢oes construidas durante o desenvolvimento do trabalho.

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)

Apesar do reconhecimento da importincia das experiéncias afetivas, em sua teo-
ria Ausubel, Novak e Hanesian (1980) enfatizam sobre a aprendizagem cognitiva
(MOREIRA; MASINI, 2006). Nela hd uma integra¢io e organizacio nao literal e nao
arbitrdria do material a ser aprendido na estrutura cognitiva do individuo. Na visao dos
autores, o armazenamento de informag¢des na mente do aprendiz ocorre de maneira
organizada e hierarquizada, segundo a qual elementos especificos e menos inclusivos
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sio ligados e assimilados aos conceitos e proposicdes mais gerais e inclusivos
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Portanto, a hierarquia estd relacionada ao
fato de que conhecimentos mais gerais incorporam os mais especificos.

Pode-se, deste modo, compreender que a aprendizagem significativa (AS) é o
resultado de um processo de interagio substantiva e nio arbitrdria envolvendo novas
ideias e aquilo que o aprendiz jd sabe. Dizer que tal interagio é substantiva (nao-literal)
e nao arbitrdria implica que ela nao ocorre palavra por palavra nem com qualquer ideia
pré-existente na estrutura cognitiva do individuo, mas que ela ocorre com alguma ideia
especificamente relevante, denominada de subsungor (MOREIRA, 2012).

Assim, o subsungor pode ser compreendido como um conhecimento prévio do
estudante que é relevante e adequado para ancorar novos conhecimentos e ideias. Nesse
sentido, ele pode, por exemplo, ser uma proposi¢io, uma imagem, um modelo mental
(MOREIRA, 2012), que ja se encontra presente na estrutura cognitiva do aprendiz.
Ele atua como um ponto de ancoragem para as novas informacoes, de modo a permitir,
por meio deste processo interacional, a atribui¢do de significados as novas informagoes
por intermédio da assimilagio.

Logo, tem-se que a assimilac¢io é um processo dinimico da estrutura cognitiva,
no qual nio apenas aos novos conhecimentos sio atribuidos significados, mas o sub-
sungor também passa por modificagdes, adquirindo novos significados e/ou maior
estabilidade cognitiva. Por isso, assim que novas aprendizagens significativas se proces-
sam, o subsuncor tende a atuar cada vez mais como facilitador de novas aprendizagens
significativas (MOREIRA, 2012).

Sendo assim, tem-se que a organiza¢io hierdrquica da estrutura cognitiva ¢ dina-
mica e se transforma em decorréncia de novas assimilacbes (MOREIRA, 2012). Isto
ocorre como consequéncia de dois processos importantes que nela acontecem: a dife-
renciagio progressiva e a reconciliagio integradora. O primeiro se refere aquela
atribuicao de novos significados a um dado subsuncor como resultado de sua utilizagao
sucessiva na atribui¢ao de significados aos novos materiais de aprendizagem. O segundo
consiste na integracao de significados, eliminacao de diferencas aparentes e resolugao
de inconsisténcias (MOREIRA, 2012). Em outras palavras, consiste na realizacio de
uma superordenagao na estrutura cognitiva do aprendiz ao assimilar novos conheci-
mentos (MOREIRA, 2012).

Portanto, ambos os processos sio importantes e ocorrem simultaneamente, mas
com diferentes intensidades. E este fato é essencial, pois, conforme pontua MOREIRA
(2012), se apenas ocorresse a diferenciacdo progressiva, o que fosse assimilado pelo
aprendiz acabaria nio apresentando semelhangas nem relagées, sendo percebido de

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 444-468, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

447


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

448

A Teoria da Aprendizagem Significativa em pesquisas na drea de Ensino de Ciéncias da Natureza

forma diferente. J4, se apenas ocorresse a reconciliagio integradora, tudo pareceria
igual, sem distingoes. No que diz respeito as condi¢oes necessdrias para ocorréncia da
AS, geralmente tem-se a necessidade de o material ser potencialmente significativo e de
o aprendiz apresentar uma pré-disposi¢io para aprender significativamente
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

Por material pode-se considerar os livros, textos, filmes, aplicativos e a propria
aula que podem ser utilizados para abordagem dos conceitos em sala de aula
(MOREIRA, 2012). Este é considerado como potencialmente significativo em virtude
dos significados, na perspectiva construtivista, estarem nas pessoas e serem por elas atri-
buidos (MOREIRA, 2012). Assim, dizer que o material deve ser potencialmente
significativo implica na necessidade de ele apresentar um significado légico para o dis-
cente. Isto é, de ele ser passivel de se relacionar, de modo nao literal e nao arbitrdrio em
sua estrutura cognitiva, processo que depende da existéncia de subsungores.

O segundo fator, a pré-disposi¢io em aprender, nio se refere especificamente a
afinidade discente por uma dada disciplina e/ou contetido, apesar das experiéncias afe-
tivas serem importantes (NOVAK, 1981), mas dele apresentar a disposicio em
relacionar, de modo interativo, os novos conhecimentos aos seus subsuncores, modifi-
cando, enriquecendo e (re)atribuindo significado a ambos (MOREIRA, 2012). Para
isso, o estudante deve compreender a importincia do novo material e querer aprender
de modo significativo, o que também requer a presenca de subsuncores relevantes em
sua estrutura cognitiva (MOREIRA, 2012). Destas discussoes, pode-se compreender
o motivo de Ausubel, Novak e Hanesian (1980) considerarem que o fator isolado pri-
mordial que influéncia na ocorréncia da AS se refere ao que o estudante j4 conhece.

Até o momento discutiu-se sobre a aprendizagem significativa, no entanto,
quando ela ndo se concretiza, ocorre a aprendizagem mecinica (AM) (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980). Suas carateristicas incluem: simples memorizagio de
fatos e férmulas e a repeti¢io mecanizada de exercicios e procedimentos.

Dentre outros fatores, a AM pode acabar resultando no desinteresse e desmoti-
vagao de alunos pelo estudo das disciplinas, além de comprometer aprendizagens
conceituais futuras. A concretiza¢io da AM se d4 quando a relagio entre novos conhe-
cimentos e a estrutura cognitiva dos alunos ocorre de maneira arbitriria (sem
ligagao/relagio com subsuncores especificos). Assim, quando ela se efetiva, tem-se
como resultado um conhecimento conceitual memorizado ao qual praticamente nao
foram atribuidos significados (MOREIRA, 2012).

Para finalizar as discussoes da presente se¢do, cabe ressaltar que Ausubel, Novak
e Hanesian (1980) nao fazem oposicio entre a aprendizagem significativa e mecénica.

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 444-468, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Luiz Henrique Ferreira, Paola Gimenez Mateus, Andressa Algayer da Silva Moretti

Elas fazem parte de um continuo, de modo que ora aprende-se de maneira significativa
e ora mecinica. No entanto, uma aprendizagem inicial predominantemente mecinica
pode se transformar em significativa (MOREIRA, 2012).

As implicagoes para o ensino se relacionam ao fato de se esperar que no inicio da
aprendizagem em uma nova drea de conhecimento, por exemplo, a Quimica, o pro-
cesso seja predominantemente mecinico até que sejam construidos subsungores
devidamente claros e adequados pelo aprendiz, possibilitando a ocorréncia da aprendi-
zagem predominantemente significativa de novos conceitos relacionados a essa
disciplina (MOREIRA, 2012). E possivel até mesmo a modificagio de aprendizagens
e subsuncores ji concretizados e construidos, por meio dos processos de diferenciagao
progressiva e reconciliagao integradora discutidos.

Das discussoes construidas, é importante esclarecer outros dois pontos impor-
tantes. A AS nao ¢ sinénimo de aprendizagem correta, segundo os significados aceitos
pela comunidade cientifica; e também néo ¢ definitiva, no sentido de que o aprendiz
nunca ird esquecer. Como discutido, a AS resulta da assimilagao envolvendo os prévios
e novos conhecimentos, independente dos subsuncores coincidirem com o que se es-
pera em um dado contexto conceitual e se a atribui¢io de significados também
coincidir.

Ao interpretar que as concepgoes alternativas (CA) sio resultantes de aprendiza-
gens significativas, pode-se compreender que as CA nio sao conhecimentos/ideias
isoladas que ndo influenciam na aprendizagem (MOREIRA, 2012) e que esse fator
contribui com as dificuldades de suas superagdo e transforma¢io no Ensino de Cién-
cias. Isto implica que o fato de o conhecimento prévio ser considerado como o fator
isolado mais importante para AS, nem sempre se refere que ele serd um facilitador. Pelo
contrdrio, a existéncia de CA pode ser considerada como obstdculo & aprendizagem de
certos conceitos cientificos (SILVA, 2016). Porém, isso niao diminui e/ou exclui a ne-
cessidade de o professor reconhecer tais conhecimentos, pois a identificagio de tais
obstdculos pode permitir ao professor melhor planejar seu ensino, visando minimizar
e/ou superar tais obstdculos, em busca da AS.

Do exposto pode-se evidenciar a relevincia da teoria para melhor compreender
e organizar os processos de ensino e aprendizagem, de modo a considerar que a TAS
apresenta potencialidades para subsidiar pesquisas da drea de Ensino, em especifico de
Ensino de Ciéncias da Natureza, motivando a realiza¢io da presente revisao sistemdtica
da literatura.
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Procedimentos metodoldgicos

Para atender ao objetivo proposto, de verificar como tem sido utilizada a TAS
em pesquisas brasileiras da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza, adotou-se como
método de pesquisa a revisao sistemdtica da literatura. As etapas de planejamento, or-
ganizagdo e execucao da revisao foram realizadas com base no trabalho de Moralles e
Bego (2020), seguindo os pressupostos tedrico-metodoldgicos propostos por Costa e
Zoltowski (2014).

Justifica-se a escolha metodoldgica em fungio de sua potencialidade para respon-
der 4 questao de pesquisa. Dentre tais contribui¢oes, Moralles e Bego (2020), baseados
em Costa e Zoltowski (2014) e Vosgerau e Romanowski (2014) destacam: /) auxiliar
na identifica¢io das contribui¢des das pesquisas jé desenvolvidas na drea de interesse;
1) explicitar o corpus de conhecimento acumulado pela drea de investigagao no decorrer
do tempo; /7]) permitir identificar possiveis lacunas e problemas associadas as pesquisas
jé desenvolvidas; e /V) minimizar o cardter subjetivo do pesquisador sobre a linha de
pesquisa em questdo, quando se considera as etapas sistematizadas para sua consecu-
¢lo.

De acordo com Costa e Zoltowski (2014), a revisio sistemdtica consiste em um
método para mapear produgoes cientificas, em um periodo delimitado e com base em
uma pergunta de pesquisa definida a priori, capaz de maximizar o potencial de busca.
O método permite encontrar, de modo organizado, um maior nimero de resultados
para uma temdtica de interesse e diminui a influéncia do viés dos autores na delimitacio
do corpus de andlise.

A realizac¢ao do processo de revisao seguiu a execugdo das oito etapas propostas
por Costa e Zoltowski (2014), sdo elas: /) delinear a questao de pesquisa; /7) delimitar
as fontes de dados a serem consultadas; /7]) eleger as palavras-chave para serem utiliza-
das como descritores das buscas na fonte escolhida; /V) buscar e armazenar os arquivos;
V) ler os resumos dos documentos armazenados para selecionar aqueles que passario
para préxima etapa do processo de revisio, a partir de critérios de inclusdo e exclusio
previamente definidos; V1) extrair os dados dos arquivos selecionados; VZI) avaliar os
documentos; e VIII) sintetizar e interpretar os dados obtidos.

A questao norteadora deste estudo foi: Como a TAS tem sido empregada nas
pesquisas brasileiras da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza? Desdobrou-se essa
questao geral de pesquisa em algumas questoes especificas, sendo elas: /) Em quais dreas
do Ensino de Ciéncias da Natureza a TAS tem sido utilizada para o desenvolvimento
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de pesquisas? /) Em quais niveis de ensino vém se desenvolvendo trabalhos fundamen-
tados na TAS? II1) Em quais revistas esses trabalhos tem sido publicados? IV) Qual é a
frequéncia de publicagao de trabalhos relacionados 2 TAS na faixa temporal delimitada?
V) Quais sio as principais palavras-chave associadas a TAS nos artigos publicados em
lingua portuguesa? V1) Quais sdo os principais referenciais tedricos sobre a TAS utili-
zados nas pesquisas em lingua portuguesa? V) Quais os principais instrumentos de
coleta e andlise de dados tém sido utilizados em pesquisas que se fundamentam na TAS?
VIII) Quais as principais caracteristicas dos estudos que utilizam a TAS? LX) Quais os
principais resultados apontados em estudos que utilizaram a TAS?

Uma vez que o propésito foi explorar as pesquisas brasileiras publicadas na forma
de artigos em portugués, utilizou-se como fonte de dados o Portal de Periédicos da
CAPES/MEC (Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/ Mi-
nistério da Educagio) (CAPES, 2021a), por englobar uma série de bases de dados
nacionais e internacionais, possibilitando encontrar uma vasta gama de artigos deriva-
dos de pesquisas brasileiras na lingua portuguesa (MORALLES; BEGO, 2020;
CAPES, 2021a). As buscas no portal foram realizadas no més de julho de 2021, utili-
zando os contetidos disponibilizados para usudrios da rede da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), via acesso CAFe (Comunidade Académica Federada).

Para determinacio, a priori, dos descritores de busca (palavras-chave), realizou-
se uma consulta prévia em artigos de revisao da literatura envolvendo a temdtica da
TAS. Nessa busca, encontrou-se o trabalho de Goulart e Leonel (2020), que desenvol-
veram uma revisao relacionando a TAS com a drea de ensino de Fisica. Dentre os
termos de buscas, destacam-se os seguintes, utilizados pelos autores relacionadas a TAS:
Aprendizagem Significativa, Unidade de Ensino Potencialmente Significativa e Ausubel.

Outro trabalho de revisio encontrado foi o de Vieira e Nunes (2020). Os autores
investigaram a produgao cientifica sobre o Ensino de Fisica para o EJA (Educagio de
Jovens e Adultos) associado com a aprendizagem significativa. Como termos de busca
utilizados relacionados com a TAS, os autores utilizaram Aprendizagem Significativa.

Por fim, cita-se também o trabalho de Matos et al. (2019), no qual os autores
realizaram um levantamento bibliogrfico das produgées da drea de Ensino sobre a
utiliza¢o de TICs (Tecnologias da Informagao e Comunicagao) com a finalidade de
obter uma aprendizagem significativa. Observou-se que os autores utilizaram o descri-
tor Aprendizagem Significativa para se referir a TAS.

Assim, definiu-se @ priori os seguintes descritores de busca no presente trabalho:
“Aprendizagem Significativa”,' “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa” e Au-
subel. A utilizagao do descritor “Aprendizagem Significativa” se deve a sua recorréncia
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nas revisoes apresentadas. Adotou-se o termo “Unidade de Ensino Potencialmente Sig-
nificativa”, visto que além de aparecer em uma das revisoes, se trata de um modelo de
planejamento de ensino proposto por Moreira (2011a), que se baseia na TAS. Por fim,
adotou-se também “Ausubel”, pois além de aparecer em uma das revisoes, se trata do
autor que inicialmente prop6s a TAS.

Importante destacar que no presente trabalho buscou-se fazer uma revisao siste-
mdtica da literatura incluindo todas as dreas do conhecimento relacionadas ao Ensino
de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica), visando colaborar com a cons-
trugao de um mapeamento geral dos artigos sobre a TAS. No que diz respeito ao recorte
temporal, optou-se por nio restringir uma faixa temporal de busca, sendo incluido,
portanto, todo o acervo disponivel da plataforma até a data de busca dos artigos, reali-
zada no dia 17 de julho de 2021.

Ap6s a identifica¢ao/determinacio dos termos, realizou-se uma busca por termos
similares no 7hesaurus Brasileiro de Educacio (Brased) disponibilizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A finalidade
dessa busca foi garantir que eles representassem um significado universal para a drea de
interesse (COSTA; ZOLTOWSKI, 2014).

Dessa busca, encontrou-se como termos aproximados (TA) de aprendizagem sig-
nificativa: educagio significativa e 16gica. No entanto, por nio terem relacio com os
propésitos da presente investigagdo, desconsiderou-se ambos. Com rela¢ao a UEPS, a
consulta ao Thesaurus nao retornou resultados. Assim, manteve-se, e justifica-se, como
descritores de busca para consulta no Portal de Periédicos da CAPES/MEC: “Aprendi-
zagem Significativa”, Unidade de Ensino Potencialmente Significativa” e “Ausubel’.

Dentro da opgiao “Busca Assunto”, selecionou-se a opgio “Busca avancada”,
para utilizar os filtros necessdrios para a pesquisa. O modo de busca se baseou na busca
de cada descritor em qualquer parte dos trabalhos que continham exatamente cada
expressio (opg¢des gualquer e contém) sem construir combinagées com operador boole-
ano.

Como filtros de busca, baseando-se em Moralles e Bego (2020), utilizou-se a
opgao de mostrar apenas periddicos revisados por pares, delimitando como tipo de
material apenas artigos. Restringuiu-se a busca de artigos publicados em lingua portu-
guesa e utilizou-se filtros para excluir tépicos nio relacionados com a drea de interesse.’
Para escolha do corpus de artigo para andlise, utilizou-se quatro fases de inclusao/exclu-

sao (MORALLES; BEGO, 2020), sendo elas:
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Fase 1: Exclusdo de artigos em outras linguas e, por intermédio da leitura do
titulo e resumo, que: /) nio se relacionavam com a drea de Ensino de Ciéncias da Na-
tureza (Quimica, Fisica e Biologia). Assim, nio foram incluidos no corpus os estudos
das dreas da sadde, engenharia etc.; 7]) eram referentes a editoriais de revista; eram
artigos de revisoes sistemdticas; andlise de livros e/ou materiais diddticos; aproximagoes
tedricas; proposta de sequéncias e/ou material diddtico sem suas andlises de aplicagao
em sala de aula; artigos de natureza apenas tedrica; //]) artigos que nao apresentavam
os descritores de busca no titulo ou no resumo. Assim, o foco estava em pesquisas em-
piricas que tinham como sujeitos participantes alunos da Educagao Bdsica ou de cursos
de nivel superior especificos da drea de Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica e Biolo-
gia).

Fase 2: Exclusdo de artigos duplicados resultantes da busca nas variadas formas
definidas a priori e, por isso, encontrados nas diversas categorias de busca (diferentes
descritores).

Fase 3: Exclusao de artigos que nao apresentavam sujeitos como participantes de
pesquisas da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza que se fundamentava na TAS, por
meio da leitura dos procedimentos metodolégicos. Quando nao foi possivel, pela lei-
tura da metodologia, identificar se o trabalho se fundamentava na TAS para construir
o aporte metodoldgico, consultou-se a lista de referéncias para encontrar artigos relaci-
onados a teoria, sendo excluidos aqueles que nao apresentavam referenciais envolvendo
a teoria em questao.

Fase 4: Exclusao de artigos que nao apresentavam, nas segdes de resultados e
discussoes, a discussido dos resultados articulados com a TAS. Foram excluidos tais ar-
tigos pois, em concordincia com Moralles e Bego (2020, p. 9), “acredita-se que
apresentar, na introducio ou em se¢des tedricas, algum autor ou argumento relacio-
nado A temdtica [...] e nio articular essas discussdes com os resultados e discussoes faz
com que a pesquisa nao tenha essa temdtica como foco especifico de interesse”.

Resultados e discussoes

Na presente se¢ao sao apresentados e discutidos os resultados obtidos no processo
de revisao sistemdtica da literatura. A titulo de sintese, apresenta-se no esquema da
Figura 1 uma sintese do processo de revisio sistemdtica realizado, evidenciando o quan-
titativo de trabalhos incluidos e excluidos por meio da aplicagio dos critérios de
inclusdo e exclusao definidos a priori e explicitados na secio anterior (procedimentos
metodoldgicos).
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Com base na Figura 1, pode-se observar que a busca dos descritores no Portal de
Periédico da CAPES/MEC retornou 23.159 arquivos. Em especifico, “Aprendizagem
Significativa” retornou 843, “Ausubel” retornou 22.303 e “Unidade de Ensino Poten-
cialmente Significativa” retornou 13 arquivos. No entanto, com a aplica¢io dos filtros
definidos a priori, esse nimero foi consideravelmente reduzido, resultando em um total
de 382 artigos que passaram pelo processo de leitura de titulo e resumo. Desses, um
total de 65 artigos foram selecionados para segunda etapa de andlise e, portanto, de
inclusao e exclusio.

Ressalta-se ao leitor que foram incluidos para a segunda (e terceira) fase de and-
lise, os artigos em que nao foram identificados, por meio apenas da leitura de titulo e
do resumo, elementos para delimitar sua inclusdo e exclusao com base nos critérios pré-
definidos nessa primeira fase. Por exemplo, trabalhos dos quais nio conseguiu-se iden-
tificar a drea em especifico de investigacao ou se nio era de natureza exclusivamente
teorica.

Comparando os artigos encontrados com os trés descritores, excluiu-se os repe-
tidos para que o restante pudesse passar pelo processo de leitura da metodologia. Assim,
ap6s localizar e identificar artigos repetidos (e exclui-los), realizou-se a leitura da meto-
dologia dos 50 artigos restantes (Figura 1). E importante informar que 1, dentre os 50
artigos, nao foi encontrado para baixar na integra e, por isso, nao foi possivel realizar a
andlise deste, sendo ele somado ao quantitativo de exclusio. Nesse momento, nova-
mente atentou-se se o estudo pertencia a drea de Ensino das Ciéncias da Natureza e se
envolvia sujeitos de pesquisa da Educagao Bdsica ou do Ensino Superior da drea em
questio. Trabalhos que passaram pelo primeiro filtro, mas que eram de natureza uni-
camente tedrica, aplicdveis as dreas da satide, engenharia etc., ou que nao mencionavam
o uso da TAS como referencial tedrico-metodolédgico de andlise de dados também fo-
ram excluidos nessa etapa.

Assim, foram excluidos 20 artigos com base no 3° critério adotado (Figura 1), e
30 passaram para leitura da se¢o de resultados e discussoes, afim de verificar se aten-
diam ao 4° critério de inclusao/exclusio. Desse conjunto, 13 trabalhos nao foram
selecionados para a tltima etapa de inclusio (Figura 1), conforme os critérios aqui ado-
tados. Portanto, um total de 17 artigos dentre os 382 encontrados no Portal de
Periddicos da CAPES/MEC foram lidos e analisados na integra (Figura 1) para consti-
tuicdo do corpus de pesquisa. Esclarece-se que os artigos excluidos nas etapas
sintetizadas na Figura 1, assim o foram considerando unicamente os critérios pré-defi-
nidos de organizacio e andlise de dados, orientados pela limitagao das questdes e
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objetivos de pesquisa. Em outros trabalhos de revisao sistemdtica da literatura que apre-
sentem objetivos diferentes e, portanto, delimitagao de critérios de incluso e exclusoes
distintos dos aqui apresentados, poderiam considerd-los no corpus de andlise. Do
mesmo modo, tais pesquisas poderiam desconsiderar os artigos que aqui constituem o

corpus de andlise.

Figura 1 - Sintese esquemdtica do processo de revisao sistemdtica realizada.

I 23.159 arquivos encontrados I

Excluséo de artigos com base na aplicacdo dos

filtros de busca avangada
] > 22.777
I 382 artigos incluidos para a 1® fase I
|
Exclusio de artigos com base no 1° crténio
II > 317 artigos excluidos

| 65 artigos incluidos para a 2* fase |

Exclusio de aﬂigos com base no 2° critério
»> 15 artigos excluidos

50 artigos incluidos para a 3° fase

Excluséio de artigos com base no 3° criténio

20 artigos excluidos
{1 ndo localizado para lettura e anihize)

v

30 artigos incluidos para a 4 * fase

Excluséo de artigos com base no 4° critério
> 13 artigos excluidos

17 artigos selecionados, dos quais 16 foram
incluidos para analise e sintese dos dados.

Fonte: Elaboragio pelos autores.

A partir do processo de inclusdo e exclusao dos artigos, um total de 16 artigos
(Figura 1, Apéndice 1), foram selecionados para aprofundamento das discussoes, tendo
como justificativa o fato de atenderem aos critérios estabelecidos « priori, e, assim, con-
tribuirem para responder as questoes de pesquisa propostas.

Iniciando pela questao especifica “7) Em quais dreas do Ensino de Ciéncias da
Natureza a TAS tem sido utilizada para o desenvolvimento de pesquisas?”, foi possivel
inferir que a drea de Ensino de Fisica é a que apresentou o maior quantitativo de artigos
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publicados e analisados (38%), seguida da 4rea de Ensino de Ciéncias (31%) e Ensino
de Quimica (25%). A drea com menor quantitativo foi a de Ensino de Biologia (6%),
como sintetizado na Figura 2.

Figura 2 — Areas do Ensino de Ciéncias da Natureza que utilizam a TAS.

Ensino de Ciéncias da Natureza

® Ensino de Ciéncias
Ensino de Biologia
® Ensino de Fisica

m Ensino de Quimica

Fonte: Elaboragao pelos autores.

Salienta-se que foram incluidos na 4rea de Ensino de Ciéncias, os artigos em que
nao foram explicitadas uma drea especifica e trazia no corpo do texto expressdes como
“Ensino de Ciéncias”. Isto foi observado principalmente em artigos cujos sujeitos par-
ticipantes de pesquisa pertenciam ao Ensino Fundamental (EF). Apresenta-se uma
discussdo panorimica de algumas dessas pesquisas, com a finalidade de contextualizar
a0 leitor como tem sido empregada a TAS nas diferentes 4reas.

Na drea de Fisica, foi observado, por exemplo, a presenca de trabalhos com foco
em avaliagdo de propostas de sequéncias diddticas baseadas na TAS, as UEPS, com
abordagem de conceitos fisicos (SCHITTLER; MOREIRA, 2016; CONTIN;
BARROS; GUARREZI, 2020) e trabalhos envolvendo a capacitagio de professores de
ensino fundamental com o mesmo fim (DARROZ et al. 2012, 2014). Também foram
encontrados trabalhos cujo objetivo foi verificar o papel da interagao entre professor e
alunos mediante a utilizagio de diferentes estratégias (textos alternativos, atividades ex-
perimentais demonstrativas e videos) no processo de aprendizagem significativa de
conceitos fisicos (ASSIS et al., 2012), bem como a postura do professor em atividades
envolvendo a leitura de textos paradiddticos e a aprendizagem significativa (ASSIS;
CARVALHO, 2011).

O EF, normalmente por incluir a disciplina “Ciéncias” e nao especificamente a
Quimica, a Fisica e a Biologia, parece tender para abordagem de temiticas interdisci-
plinares, como, por exemplo, sobre a relacio entre alimentagio (ingestao de ferro — Fe)
e anemia, por meio da investigagio com tabelas nutricionais (ZOMPERO et al. 2014)
e na abordagem de problemadticas de satide tipicamente brasileiras, como é o caso do
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mosquito Aedes aegypti ¢ doengas relacionadas a ele, bem como meios de prevengao
utilizando para isso jogos diddticos (RYZY; CRISOSTIMO, 2020).

Na drea de Quimica, foi encontrada a proposta e avaliagio de cursos e oficinas
sobre conceitos quimicos baseados na TAS (LOURENCO et al., 2012; CASTRO;
SIRAQUE; TONIN, 2017), bem como a aprendizagem significativa de conceitos qui-
micos por meio de experimentacao e problematizagao (SANTOS; RIBEIRO; SOUZA,
2018).

Por fim, na drea de Ensino de Biologia também foram encontrados trabalhos
referentes a proposta e avaliagio de UEPS (ROSA; CAVALCANTIL PEREZ, 2016),
bem como referentes a aprendizagem significativa de contetidos de botinica por meio
dos multimodos de representagao (STANSKI et al., 2016), e estudos da viabilidade de
intervengoes pedagogicas, baseadas na TAS, para o ensino de conceitos atrelados a Mor-
fologia Vegetal, tendo como base os saberes locais e o conhecimento tradicional sobre
o uso de plantas medicinais (VINHOLI JUNIOR, 2011).

Em sintese, foi possivel observar que a TAS tem sido empregada, nas diferentes
dreas, para propor sequéncias de ensino e/ou atividades que buscam a aprendizagem de
conceitos cientificos, seja em conjunto com diferentes estratégias de ensino (experi-
mentacio, textos alternativos, jogos etc.), seja na proposta de cursos e/ou oficinas ou
envolvendo a capacitagio de professores.

Para a questao “//) Em quais niveis de ensino vém se desenvolvendo trabalhos
fundamentados na TAS?”, foi observado que a maior concentragio das investigagoes
encontra-se no nivel de Ensino Fundamental (45%), seguido do Ensino Médio (31%).
Foram observados artigos cuja pesquisa se referia 8 Formagao Continuada de professo-
res - com foco para o Ensino Fundamental — (12%) e 4 postura docente (12%), como
mostra a Figura 3.

O termo constituinte da categoria “postura docente” se refere aquele utilizado
no artigo em questdo analisado (ASSIS; CARVALHO, 2011), que tinha como objetivo
principal observar a atuagio do professor em sala de aula, visando compreender se pro-
porcionaria uma aprendizagem significativa, de acordo com a TAS. Portanto, apenas
manteve-se a mesma denominagao adotada.

As discussoes apresentadas nos pardgrafos anteriores para responder a primeira
questdo colabora para constru¢io de uma visio panorimica de como o emprego da
TAS tem sido realizado nos diferentes niveis de ensino, tendo como base os trabalhos
aqui analisados. Do total de artigos analisados, 10 se referem ao EF, sendo 7 sobre
ensino e aprendizagem e 3 sobre formagio de professores. Os 6 restantes sao referentes
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a0 EM, sendo que 5 sao sobre ensino e aprendizagem e 1 relacionando a TAS com a
postura docente.

Figura 3 — Niveis de Ensino que utilizam a TAS nas Ciéncias da Natureza.
Nivel de Ensino

® Ensino
Fundamental

Ensino Médio

m Formacgao
Continuada de

professores - EF
m Postura docente

Fonte: Elaboragio pelos autores.

Nio foram encontrados artigos, considerando as limita¢des da presente investi-
gacio, referentes ao Ensino Superior da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza.
Considerando que o portal da CAPES/MEC abrange uma variedade de periédicos na-
cionais, esse dado poderia indicar a necessidade de se repensar propostas de pesquisas
envolvendo o emprego da TAS no Nivel Superior de Ensino, com a finalidade de in-
vestigar as potencialidades e limitagoes para melhoria da qualidade, por exemplo, de
processos de ensino e aprendizagem. Isso porque a teoria em questao pode contribuir
para melhor interpretar tais processos, fornecendo subsidios para construgio de pro-
postas de intervengoes diddtico-pedagdgicas que englobam, dentre outras questoes, os
papéis de professores, alunos, conhecimentos prévios, concepgdes alternativas e conhe-
cimento cientifico.

Para responder as questoes “I1I) Em quais revistas esses trabalhos tem sido publi-
cados?” e “IV) Qual ¢é a frequéncia de publicac¢io de trabalhos relacionados & TAS na
faixa temporal delimitada?”, analisou-se os artigos em relagao as revistas e ao ano de
publicagao, organizando os resultados na forma de quadro (Apéndice 1). Desta forma,
do total de artigos considerados para andlise, foi verificado que as revistas que mais
publicaram trabalhos considerados relacionados a TAS, foram: a Revista Brasileira de
Ensino de Ciéncias e Tecnologia com 6 artigos ¢ a Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacio em Ciéncias com 3 artigos, ambas com classificagao Qualis Capes (2013-
2016) A2 (CAPES, 2021b). Também, foi possivel perceber que houve maior frequén-
cia de publicagdes nos anos de 2011, 2012 e 2016 com 3 artigos por ano (Apéndice 1)
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Nio ¢ possivel afirmar o motivo dessa maior frequéncia de publicacoes nesses
anos em especifico. No entanto, ressalta-se que ocorreram nos anos de 2010, 2015 e
2017 edi¢oes do evento denominado “Encontro Internacional de Aprendizagem Sig-
nificativa (EIAS)” e, nos anos de 2010, 2012, 2014 e 2016 edicoes do “Encontro
Nacional de Aprendizagem Significativa (ENAS)”, e em 2015 o “1° Encontro Regional
de Aprendizagem Significativa (ERAS)”.’ Tais eventos podem ter contribuido de al-
guma maneira para uma maior frequéncia de publicagdes nesses anos em decorréncia
da possivel proposta de trabalhos para participacio do congresso e também como con-
sequéncia das divulgacoes de pesquisas envolvendo a temdtica, que podem ter
impulsionado novas propostas. Somado a isso, considera-se importante ressaltar a pu-
blicagao da proposta de sequéncia diditica por meio de Unidades de Ensino
Potencialmente Significativa de Moreira (MOREIRA, 2011a), que também pode ter
colaborado com a proposta de investigacoes envolvendo a TAS.

O primeiro trabalho incluido no corpus de pesquisa é do ano de 2010. Os dados
referentes a faixa temporal, juntamente com o niimero de trabalhos incluidos no corpus
de andlise (16 artigos de 382), podem indicar que a TAS nio tem sido amplamente
utilizada nas pesquisas da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza brasileiras como
referencial tedrico-metodoldgico fundamental.

Em relagao a questao sobre “V) Quais sio as principais palavras-chave associadas
a TAS nos artigos publicados em lingua portuguesa?” optou-se por ilustrar o resultado
utilizando como recurso a nuvem de palavras, como mostra a Figura 4. Entre as pala-
vras — chave mais encontradas nos artigos estavam: Ausubel, aprendizagem
significativa, UEPS, ensino de biologia, ensino de quimica, ensino de ciéncias, mapas
conceituais dentre outras.

A frequéncia de tais palavras-chave pode ser justificada devido aos filtros defini-
dos a priori, de modo a evidenciar que os critérios delimitados previamente e as etapas
da revisao sistemdtica foram respeitados.

Figura 4 — Nuvem de palavras das pr1nc1pa1s palavras-chave relacionado a TAS.
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Fonte: Elaboragao pelos autores.

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 444-468, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

459


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

460

A Teoria da Aprendizagem Significativa em pesquisas na drea de Ensino de Ciéncias da Natureza

Com relacao aos descritores de busca, “Aprendizagem Significativa” foi o que
mais retornou artigos de interesse da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza apds a
aplicagao dos filtros de busca. Ele também englobou a maior parte dos trabalhos en-
contrados com os demais descritores (cerca de 85% dos artigos encontrados com
“Ausubel” e todos os artigos com “UEPS”, j4 haviam sido encontrados com o descritor
“AS”).

Sobre a questao “VI) Quais sao os principais referenciais teéricos sobre a TAS
utilizados nas pesquisas em lingua portuguesa?”, verificou-se a mengio a diversos tra-
balhos dos autores David Ausubel e Joseph Novak, bem como de Marco Antonio
Moreira.

Considera-se importante mencionar que a TAS fundamentou a proposta de ins-
trumentos educacionais, como o mapa conceitual desenvolvido por Novak, e também
o Vé epistemolégico de Gowin (MOREIRA, 2011b). Ambos os instrumentos se carac-
terizam como ferramentas em potencial para favorecer a AS, dentre outros aspectos.
Adiciona-se a esta lista a propria proposta de Moreira (2011a) referente a um modelo
de planejamento de ensino denominado “Unidade de Ensino Potencialmente Signifi-
cativa”, cuja estrutura e organizagio se fundamentam nos pressupostos da TAS.
Também destaca-se a proposta da Aprendizagem Significativa Critica do mesmo autor
(MOREIRA, 2005). Assim, nao se pode deixar de mencionar a importante contribui-
¢ao de Moreira na disseminacio da TAS no Brasil, por meio da divulga¢io de diferentes
livros (MOREIRA, 2006; MOREIRA, MASINI, 2006; MOREIRA, 2010;
MOREIRA, 2011c), pesquisas e propostas (MOREIRA, 2005; MOREIRA, 2011a,
2011b; MOREIRA, 2012).

Colaboram com essa discussao a presenca de pesquisas envolvendo a elaboragio
e validagao de UEPS (SCHITTLER; MOREIRA, 2016; ROSA; CAVALCANTI
PEREZ, 2016; CONTIN; BARROS; GUARREZI, 2020), que contribuem para evi-
denciar as potencialidades da TAS para os processos de ensino e de aprendizagem de
conceitos cientificos.

Para o questionamento “V/I) Quais os principais instrumentos de coleta e anélise
de dados tém sido utilizados em pesquisas que se fundamentam na TAS?”, foi organi-
zado o Quadro 1, de modo a agrupar as técnicas de coleta de dados, com os principais
instrumentos de coleta descritos nos artigos analisados. Entre eles, pode-se citar: didrio
de bordo, questiondrios, pré e péds teste, elaboragio de textos, mapas conceituais, entre
outros. Em rela¢io aos procedimentos de anélises de dados, observou-se que em alguns
trabalhos essa informacio nao foi explicitada.

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 444-468, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Luiz Henrique Ferreira, Paola Gimenez Mateus, Andressa Algayer da Silva Moretti

Quadro 1- Principais instrumentos de coleta utilizado nas pesquisas com a TAS.

Instrumentos de coleta de dados

Transcri¢Ges de gravacdes de aulas
Memodrias do encontro; documentos escritos; observacdes do pesquisador; diario de bordo
Representacdes na forma de desenhos
Mapas conceituais; Mapa livre
Questionarios fechados e abertos; Pré teste e Pos teste (mesmo questionario aplicado)
Organizagéo dos elementos em tabela
Roteiro experimental
Avaliacdo geral da oficina
Leitura com destaque de palavras
Elaboracéo de textos
Modos de representacao

Fonte: Elaboragio pelos autores.

E importante destacar que o instrumento de coleta de dados mais frequente ob-
servado nas pesquisas foi o uso de mapas conceituais (MC). Sugere-se que esse dado
possa estar associado a prépria fundamentagao da TAS na proposta de construgao do
instrumento em questao por Novak, conforme discutido. Uma vez que o MC apresenta
potencialidades de favorecer a aprendizagem significativa, poder-se-ia compreender sua
ampla utilizagdo como instrumento de ensino e aprendizagem, avaliagio qualitativa
e/ou organizacio de ensino em trabalhos que envolvem a TAS.

Outra possivel explicagio pode ser o livro publicado por Moreira que relaciona
a TAS com os mapas conceituais (MOREIRA, 2010), a existéncia de grupos de pes-
quisa brasileiros que investigam sobre mapas conceituais, como é o caso do grupo
“Mapas Conceituais”,” sob coordenagio do professor Paulo Correia da Universidade
de Sao Paulo (USP), bem como do software gratuito Cmap Tools.®

Ressalta-se a importincia dos demais instrumentos utilizados nas pesquisas ana-
lisadas (Quadro 1), reforcando a potencialidade que o Vé Epistemoldgico pode
apresentar com o objetivo de favorecer a TAS, bem como a necessidade de se investigar
demais instrumentos que possam apresentar possiveis potencialidades e limitagoes
tanto no processo de favorecimento quanto de avaliacdo da AS de conceitos cientificos.

E importante ainda ressaltar que, em decorréncia daquele armazenamento nio
literal (incorporagio substantiva) e nao arbitrrio de novos conhecimentos no processo
de assimilagdo, tem-se que aprendizagem significativa possui caracteristicas que permi-
tem sua verificagdo. Quando a aprendizagem de um conceito cientifico ocorre
significativamente, e de forma coerente com aquele aceito cientificamente, o aprendiz
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consegue explicar, por meio de suas préprias manifestagdes, esse conceito sem perda de
significado cientifico (MOREIRA, 2012).

Tem-se, entdo, argumentos para considerar a necessidade de variar e combinar
diferentes instrumentos de pesquisa, afim de alcancar aqueles aprendizes que talvez nao
se expressem bem de um modo, mas se expressam melhor de outro e/ou permitir tri-
angular dados. Somado a isso, tem-se a necessidade de buscar instrumentos que
permitam verificar a capacidade de transferéncia e representacio da aprendizagem pelos
sujeitos.

Em relac¢io ao questionamento “VIII) Quais as principais caracteristicas dos es-
tudos que utilizam a TAS?”, das andlises dos dados realizadas anteriormente pode-se
inferir que, no geral, o emprego da teoria tem sido realizada para fundamentar propos-
tas de ensino e aprendizagem em diferentes modalidades: por meio de sequéncias
diddticas, oficinas temdticas, cursos de extensdo, sejam voltados para aprendizagem de
conceitos cientificos por discentes da Educacio Bdsica ou no contexto da formagao
continuada de professores.

Sobre os pressupostos da teoria, tem sido bastante difundida a ideia do conheci-
mento prévio, dos subsungores, do processo de assimilagio entre subsungores e novos
conhecimentos e os principios da diferenciacio progressiva e reconciliagdo integrativa.

Dessa forma, nas propostas analisadas hd, no geral, uma sequéncia envolvendo o
levantamento de concepgoes prévias por instrumentos como questiondrios ou mapas
conceituais, a proposta de intervengao diddtico-pedagégica, considerando tais subsun-
gores e uma sequéncia baseada nos processos de diferenciagio e reconciliagio
mencionados, seguido de andlise de instrumentos pés-aplicagio — questiondrios, mapas
conceituais dentre os demais explicitados no Quadro 1.

Em alguns trabalhos, os instrumentos utilizados no pré-teste também eram uti-
lizados no momento pés-intervencio. Essa escolha pode ser justificada com o propésito
de buscar varia¢oes na estrutura cognitiva do sujeito. No que diz respeito a investiga-
¢oes referentes s interagoes em sala de aula entre sujeitos e materiais de aprendizagem,
destaca-se também a utilizagao de didrios de classe. Tais pesquisas evidenciam o impor-
tante papel do professor enquanto mediador entre os conhecimentos dos alunos, os
materiais de aprendizagem e os conceitos cientificos, de modo a reforgar a proposta de
Ausubel, Novak e Hanesian (1980) de que os materiais sio potencialmente significati-
vos e da pré-disposi¢ao em aprender. Algo importante também de ressaltar é a presenca
da combinagio, na maioria dos trabalhos, de diferentes instrumentos de pesquisa, de
modo a viabilizar uma maior compreensao e interpretacio de dados.
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Por fim, em relagio a questao especifica “LX) Quais os principais resultados apon-
tados em estudos que utilizaram a TAS?”, de forma geral, os artigos apontaram a TAS
como sendo promissora para aprendizagem de conceitos cientificos, tendo como justi-
ficativa principal o potencial da teoria para subsidiar a organiza¢io do ensino e
investigagao sobre a aprendizagem.

Assim, em concordéncia com as discussoes envolvendo a questao especifica VIII,
observou-se nos resultados dos artigos, a importancia de o professor entender as con-
cepgoes prévias dos seus alunos para a estruturagao do seu planejamento de aula. Quase
a totalidade dos artigos descreve sobre essa etapa no decorrer da coleta de dados, tendo
como excegao alguns artigos referentes a formagio continuada de professores, os quais
os autores consideraram que, por serem professores atuantes e j4 ministrarem aulas, os
participantes j4 tinham conhecimentos prévios capazes de servir de ponto de partida
para uma aprendizagem objetivada.

Complementando as caracteristicas gerais dos trabalhos analisados, no geral os
autores buscaram, ao final do processo de investigagao, verificar evidéncias de aprendi-
zagem significativa, por exemplo, por meio da andlise de modificacoes na estrutura
cognitiva dos sujeitos participantes, expressas por mapas conceituais, questionarios, in-
teragio oral com professor e/ou alunos.

A andlise de tais trabalhos, tendo como foco esta questio especifica IX, permitiu
observar que a maioria mencionou sobre indicios de tais transformacoes, considerando-
as como possiveis indicativos de aprendizagem significativa. Trabalhos também men-
cionaram sobre a persisténcia de concepgoes iniciais, expressas por respostas
inadequadas do ponto de vista cientifico, mesmo apés a intervengio diddtico-pedagd-
gica.

De acordo com Moreira (2012), a AS depende de subsuncores e sua construgio
demanda tempo para ocorrer, pois, requer que o significado seja captado, internalizado,
diferenciado e reconciliado, ou seja, ela nao é imediata. Por isso, para seu desenvolvi-
mento e concretizagio faz-se necessdrio que o sujeito interaja com o objeto de estudo e
que, subsungores mais claros e enriquecidos sejam construidos e/ou transformados. O
processo de aprendizagem envolve, desse modo, uma negociacio de significados entre
docentes e discentes.

Do exposto tem-se que, considerando as delimitagées dos objetivos, questoes de
pesquisa e critérios de exclusao/inclusio, apesar de sua potencialidade para fundamen-
tar teérico-metodologicamente pesquisas da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza,
parece que a TAS nao tem sido amplamente utilizada nas pesquisas da drea.
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Os resultados aqui apresentados abrem margens para investigagdes de possiveis
motivos relacionados a esse aparente baixo emprego da teoria nas pesquisas da drea de
Ensino de Ciéncias da Natureza, bem como a revisio em demais peridédicos, banco de
dados e diferentes contextos, com a finalidade de colaborar para construgio do pano-
rama da aplicabilidade da TAS para a 4rea e, assim, sua difusdo.

Consideracoes finais

No presente trabalho o objetivo foi verificar como a TAS tem sido utilizada em
pesquisas brasileiras da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza, por meio de uma re-
visao sistemdtica da literatura (COSTA; ZOLTOWSKI, 2014; MORALLES; BEGO,
2020). A proposta foi contribuir para constru¢do de um panorama do emprego da
teoria no cendrio brasileiro.

O corpus de pesquisa constituiu em 16 artigos selecionados, a partir de uma busca
realizada no Portal de Periédicos da CAPES/MEC. Da anélise desse corpus, construido
e limitado em fun¢io de questoes e objetivos especificos dessa pesquisa, foi possivel
propor algumas consideragées referentes ao emprego da TAS nas pesquisas brasileiras
em Ensino de Ciéncias da Natureza:

Verificou-se que o Ensino de Fisica correspondeu a drea de conhecimento com
maior nimero de trabalhos analisados e o de Biologia a 4rea com menor niimero;

Observou-se que parece nao haver uma tendéncia de aumento no nimero de
publica¢des com o passar do tempo, existindo flutuagoes. No entanto, notou-se a ne-
cessidade de uma maior difusao da TAS com a finalidade de que a mesma possa ser
utilizada para fundamentar novas pesquisas, por exemplo, no Ensino Superior;

Percebeu-se o pouco uso de tecnologia atrelada a TAS. No entanto, o trabalho
realizado por Matos et al. (2019) nos ajuda a ter uma visdo mais aprofundada sobre
essa relacdo, em decorréncia do levantamento bibliogréfico realizado pelos autores re-
ferente a utilizagao de TICs e a obtengio de aprendizagem significativa;

Poucos estudos associando a TAS com jogos (analdgicos e digitais) foram encon-
trados. No que se refere ao emprego de estratégias diddticas, os artigos analisados
utilizaram, no geral, da experimentacio para promover a aprendizagem significativa;

Evidenciou-se a necessidade de se realizar estudos envolvendo o emprego da TAS
para fundamentar pesquisas voltadas para o Ensino Superior;

Os mapas conceituais estavam presentes em muitos dos trabalhos, sendo o ins-
trumento de constitui¢ao de dados mais empregado nas pesquisas analisadas. Destacou-
se, também, a importincia da combinacio de diferentes instrumentos de pesquisa;
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Inferiu-se, a partir do quantitativo de trabalhos constituintes do corpus de pes-
quisa (16 artigos) em comparagdo com o quantitativo de trabalhos retornados pela
busca no portal de Periédicos da CAPES/MEC (382 artigos com a aplicagio de filtros
de busca), que a TAS nao tem sido amplamente utilizada como referencial principal
das pesquisas da drea de Ensino de Ciéncias da Natureza. No entanto, ressalta-se que a
andlise realizada e as consideragoes aqui explicitadas se limitam aos trabalhos seleciona-
dos via o banco de dados mencionado e com base nos critérios definidos  priori, em
funcio das questdes e objetivos de pesquisa. Também ressalta-se a existéncia de impor-
tantes trabalhos de natureza tedrica, por exemplo, envolvendo a aproximagio da TAS
com outras teorias ou da TAS com uma dada estratégia diddtica, bem como propostas
de sequéncias de ensino, mas que por ndo atenderem aos critérios pré-estabelecidos,
nao foram incluidos no presente trabalho.

Notas

! Utilizou-se os descritores escritos entre aspas para buscar artigos no qual a expressao aparece escrita
exatamente da forma informada.

[N}

Os tdpicos de exclusio da busca dos artigos, disponiveis no Portal da CAPES/MEC, foram: I) Para

“Aprendizagem Significativa”: Mathematics Education; Mathematics; Mathematical Models; Abstra-

¢io Reflexionante. Aprendizagem. Engenharia Diddtica. Modelagem Matemdtica. Tecnologias

Digitais; 1) Para “Ausubel”: Public Health; Mathematics; Public, Environmental ¢ Occupational

Health; Engineerging, Multidisciplinary; Medicine; Busines; Engineering; Educacio em Satde; Health

Education; 111) Para “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa”: Mathematics Education; Ma-

thematics; Mathematical Models; Abstragio Reflexionante. Aprendizagem. Engenharia Didética.

Modelagem Matemdtica. Tecnologias Digitais.

? Informacoes disponiveis em: https://www.apsignificativa.com.br/. Acesso em 13 set. 2021.

* Elaborado no Wordart. Disponivel em: https://wordart.com/nwl5dq0aletg/nuvem-de-palavras.
Acesso em 05 set. 2021.

> Disponivel em: http://mapasconceituais.com.br/pesquisa/. Acesso em 13 set. 2021.

¢ Disponivel em: https://cmap.ihmc.us/. Acesso em 13 set. 2021.
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Resumo

O conceito Aprendizagem Significativa, ainda polissémico no contexto educativo e da sua
investigagio, foi cunhado no escopo de uma teoria que explica seu processo, condi¢des de ocorréncia
e facilitagio. Intengio e disposi¢io (para aprender) sio momentos diferentes da aprendizagem, mas
comumente assumidos como sindénimos em estudos de lingua portuguesa que se baseiam na Teoria.
O objetivo deste manuscrito é apresentar reflexdes sobre os significados dos referidos conceitos
presentes na obra original de Ausubel, publicada em 2000, ¢ em sua tradugao para o portugués, em
2003. A andlise do texto original revela inconsisténcia na tradugio de termos essenciais para a
compreensdo do processo da aprendizagem, especialmente o meaningful learning set. Este fato pode
ter contribuido para um entendimento superficial desses significados. Propomos o uso do termo
“learning set com significado” pela complexidade do conceito e inexisténcia de palavra em portugués
com correspondéncia direta para o seu significado. Por fim, sugerimos maior atencio a tais conceitos
e que novos estudos sejam realizados.

Palavras-chave: Learning set; Mecanismo de aprendizagem; Teoria de aprendizagem.

Recebido em: 15.12.2021 — Aprovado em: 24.02.2022
https://doi.org/10.5335/rep.v29i2.13265
ISSN on-line: 2238-0302

" Doutora em Ciéncias pela Fiocruz. Graduada em Educagio Fisica. Docente no Programa de Pés-Graduagio Stricto Sensu
em Ensino em Biociéncias e Satde da Fiocruz e na Universidade Estadual de Maringd. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-
2611-6661. E-mail: rachelsbelmont@gmail.com.

" Mestre em Ciéncias pela Fiocruz. Graduada em Ciéncias Biolégicas. Docente aposentada do Estado do Rio de Janeiro. Orcid:
heeps://orcid.org/0000-0003-3503-7527. E-mail: karla.castellobranco@gmail.com.

""Doutora em Ensino de Ciéncias pela Universidade de Burgos, Espanha. Graduada em Ciéncias Biolégicas. Docente no
Programa de Pés-Graduagio Stricto Sensu em Ensino em Biociéncias e Satde da Fiocruz. Orcid: https://orcid.org/0000-
0003-1024-5290. E-mail: evelyse.lemos@gmail.com.

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 469-483, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PED AGOGCO 469

@. Este arfigo esta icenciado com a licenca Creative Commons Afribuicao-NdoComercial-SemDerivagdes 4.0 Internacional.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pt_BR
http://seer.upf.br/index.php/rep

470

Rachel Belmont, Karla Maria Castello Branco da Cunha, Evelyse dos Santos Lemos

Abstract

The meaningful learning concept, polysemic in the educative and investigative context, was pro-
posed in the scope of a theory that explains its process, occurrence, and facilitation conditions.
Intention and disposition (to learn) are different moments of learning but are often used as synonyms
on Portuguese papers which use the theory as a theoretical framework. The goal of this essay is to
present reflections about the meanings of these concepts on Ausubel’s original work, published in
2000, and its translation to Portuguese, in 2003. The original text analysis reveals translation incon-
sistencies for these essential concepts that explain the learning process, particularly the meaningful
learning set. These inconsistencies may have contributed to a superficial understanding of its mean-
ings. We propose the use of expression “learning set com significado” due to its complexity and lack
of a direct equivalence to its meaning in Portuguese. Finally, we suggest more attention to these
concepts and more research on this theme.

Keywords: Learning set; Learning mechanism; Learning theory.

Resumen

El concepto de aprendizaje significativo, aunque polisémico en el contexto educativo y de su inves-
tigacién, fue acufiado en el 4mbito de una teorfa que explica su proceso, condiciones de ocurrencia
y facilitacién. La intencién y disposicién (para aprender) son distintos momentos del aprendizaje,
pero cominmente asumidos como sinénimos en los estudios de la lengua portuguesa basados en la
Teoria. El objetivo de este manuscrito es presentar reflexiones sobre los significados de estos concep-
tos presentes en la obra original de Ausubel, publicado en 2000, y en su traduccién al portugués, en
2003. El andlisis del texto original revela inconsistencias en la traduccién de términos esenciales para
comprender el proceso de aprendizaje, especialmente el término meaningful learning set. Este hecho
puede haber contribuido a una comprensién superficial de estes significados. Proponemos el uso del
término “learning set com significado” debido a la complejidad de este concepto y la falta de un
término con correspondencia directa a su significado en portugués. Finalmente, sugerimos atencién
a estos conceptos y que se realicen mds estudios sobre el tema.

Palabras clave: Learning set; Mecanismo de aprendizaje; Teorfa del aprendizaje.

Introducao

Em 1963 David Paul Ausubel formalizou, em seu livro The Psychology of Mea-
ningful Verbal Learning, uma teoria sobre como as pessoas aprendem e retém corpus
organizados de conhecimento em ambiente escolar. Esta teoria explica que para apren-
der com significado o individuo deve apresentar ‘intengao’ e ‘disposi¢ao’ para
relacionar, de forma nio arbitrdria (nio aleatdria) e substantiva (nio literal), uma nova
informagao as ideias relevantes presentes em sua estrutura cognitiva. Neste processo,
por ele denominado assimilagao’, a estrutura cognitiva ¢ modificada e ampliada, pois
tanto os conhecimentos prévios como a nova informagio tornam-se diferenciados, mais
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elaborados e estdveis (AUSUBEL, 2003). Além disso, pelo cardter pessoal e idiossincra-
tico da aprendizagem, Ausubel aponta que o material instrucional deve ser
potencialmente significativo. Embora este conceito esteja relacionado ao fazer docente,
sua relevancia e significado nao serdo discutidos neste texto.

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) consolidou-se como importante
marco tedrico para o contexto educativo com os aportes tedricos de Gowin (1981),
Novak (1981;2010) e Moreira (2006). Assim, seu conceito central é reconhecido como
subjacente as demais teorias construtivistas (MOREIRA, 1997) e pode ser considerada
essencial para subsidiar o ensino e a pesquisa sobre o ensino (LEMOS, 2007).

Em 1980, a versdo original do livro Educational Psychology: a cognitive view, es-
crita com coautoria de Novak e Hanesian, em 1978, foi traduzida ao portugués. A
traducdo intitulada “Psicologia Educacional” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980) possibilitou aos educadores, cuja lingua nativa é o portugués, maior acesso a
TAS. Embora Ausubel pouco tenha se dedicado a Teoria apés esta obra, no ano 2000,
ele escreveu novo livro, The Acquisition and Retention of Knowledge: a cognitive view,
no qual reitera grande parte do que publicou entre as décadas de 1960 e 1980, especi-
almente a edi¢ao de 1963 (AUSUBEL, 2000).

Devido a importincia da obra de Ausubel para a educagio brasileira, o Grupo
de Estudo e Pesquisa em Aprendizagem Significativa (GEAS/IOC-Fiocruz), o qual in-
tegramos desde sua origem, em 2008, tem estudado a TAS e suas implicagoes nos
campos do Ensino e da Educagio. No cotidiano de nossas discussoes, inclusive sobre
nossa prépria produgao académica (BELMONT; LEMOS, 2012; CUNHA; LEMOS,
2012; LEMOS, 2011), percebemos o uso de diferentes termos para expressar os con-
ceitos ‘inten¢do’ e ‘disposi¢do para aprender’, apresentados por Ausubel (2000). O
pressuposto deste ensaio ¢ que tais divergéncias decorrem da tradugio desses conceitos
que, sem termo com correspondéncia direta para o significado original, pode estar in-
duzindo a uma compreensao equivocada ou incompleta dos mesmos. Dessa forma, sem
qualquer pretensio de esgotar o tema, o objetivo deste texto é apresentar reflexdes sobre
os significados dos referidos conceitos presentes na obra original de Ausubel, publicada
em 2000, e em sua tradugido para o portugués, em 2003.

Ocorréncia dos conceitos intengao e disposi¢ao na obra
De acordo com a TAS o processo da aprendizagem envolve tanto a intengao

como a disposi¢ao para aprender, ou seja, sao fendmenos (inter)relacionados, mas di-
ferentes. Contrariando esta ideia, muitos estudos em portugués utilizam tais termos
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como sindénimos e, algumas vezes, os substituem por ‘predisposi¢ao’ ou ‘intencionali-
dade’. Ocorre que, para além da intengao, Ausubel menciona reiteradas vezes haver um
outro aspecto, alguma légica ou mecanismo que estd diretamente envolvido no pro-
cesso da aprendizagem. Motivadas por essa constata¢do, revisitamos a obra original a
fim de compreender a explica¢io do autor. Ainda que a principal apropriacio da TAS
decorra da tradugio da edigao escrita em coautoria (AUSUBEL, NOVAK,
HANESIAN, 1980), a escolha do livro de 2000 se deu por ser o tinico escrito apenas
por Ausubel e com versao digitalizada nas duas linguas.

Considerando os significados dos termos e cientes de que uma mesma palavra,
conforme a lingua e contexto de utiliza¢io, pode apresentar mais de um sentido, veri-
ficamos o niimero de ocorréncias dos conceitos intenco e disposi¢ao na versao original
e em portugués por meio da ferramenta de busca do Adobe Acrobat (Quadro 1). Inclu-
imos na busca as palavras que costumam aparecer nos estudos publicados em lingua
portuguesa e o termo meaningful learning set por sua ocorréncia no original.

Com esse levantamento foi possivel identificarmos discrepancias na quantidade
de vezes que os termos foram mencionados em ambas as versoes.

Quadro 1 - Ocorréncia dos termos na obra original e correspondentes tradugoes
para o portugués

Termos Ocorréncia Péaginas I OIEIE Gor
respondentes
Intention 24 35; 53; 68; 117; 119; 194;
195; 196; 200; 201
Inten_C|0na- 0 )
lity
Ausubel
(2000) Disposition 3 68; 189
Inglés
Predisposi-
. 0 -
tion
Meaningful 18 40; 53; 55; 68; 69; 73; 75,
ot 9 79; 88; 137; 142; 189; 192.
~ 16; 56; 72; 120; 122; 196; .
Ausubel Intengéo 20 197: 198: 202: 203: 210 Intention
(2003)
Portugués i
Intenciona- 0 )
lidade
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Disposicdo 3 72;191 Disposition to learn
9 10; 36; 163; 165; 166; 171 Arrangement
3 196; 202; 203 Mental set
1 196 Set to place
1 203 Set underline
1 203 Learning set
Pre‘;i;g“i' 1 118 Bias

O preficio, notas, titulos e subtitulos, indice e indice remissivo nio foram considerados na busca.
Fonte: elaborado pelas autoras.

A obra de Ausubel estd voltada para a drea da psicologia educacional, razao pela
qual consultamos tanto diciondrios comuns, de inglés e portugués, como de psicologia
para entendermos os significados e usos dos termos. Antecipamos nao ser nossa inten-
¢ao avaliar a tradugao, porém nos interessa compreender a proposta original e estimular
discussdo, compartilhando nossas percepgoes e dividas. Afinal, tal diferenca pode ser
justificada pelo préprio significado contextual em cada lingua, sendo invidvel, em mui-
tas ocasioes, a traducio literal de termos e frases.

A intencao

Ao que parece, o conceito de intencio e a relevancia do seu significado no pro-
cesso de aprendizagem significativa estdo sendo negligenciados nos estudos sobre a TAS
ou que a assumem como referencial tedrico. Existe algo além do "querer aprender” que
¢ condi¢do essencial para a aprendizagem significativa, como Ausubel pontua. Con-
forme apresentado no Quadro 1, nao encontramos acentuada discrepincia na
ocorréncia do termo quando comparamos a obra original e sua tradugao. Tanto em
inglés como em portugués, inten¢io corresponde, em sentido amplo, aquilo que al-
guém quer que aconteca ou que pretende (planeja) fazer (INTENTION, 2021;
INTEN(:,AO, 2021). Na drea da Psicologia, intention corresponde a “uma decisao
consciente para realizar um comportamento” (APA, 2009, p. 252, tradu¢io nossa).>
Dessa forma, o significado do conceito nao diverge em relagio ao seu uso em ambas as
linguas e na Psicologia, embora nesta esteja evidenciada a tomada de decisao, de forma
consciente, sobre o que deve ser realizado.
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De acordo com Ausubel a inten¢io é fundamental na aquisi¢ao de novos signifi-
cados, pois desempenha papel precursor, orientador e iniciador das a¢oes requeridas
pela tarefa de aprendizagem.

[...] Intentions can be plausibly viewed as the precursory aspects of mental sets that first orient the
learner to the nature and requirements of the learning task and then initiate the operation of the
appropriate learning set. Few if any significant items of knowledge are learned and retained on a
long-term basis without deliberate intent to learn; and as suggested above, intention, in all likelihood,
is also a general cognitive and mandatory condition for meaningful learning because it orients the
learner to what he has to do in order to master the instructional material [...] (AUSUBEL, 2000, p.
201, grifo nosso).

[...] Pode perfeitamente considerar-se que as intengées sio aspectos precursores das disposigoes
mentais que orientam, em primeiro lugar, o aprendiz para a natureza e para as exigéncias da tarefa
de aprendizagem e, depois, para iniciar a operagio da disposi¢io de aprendizagem apropriada.
Apreendem-se e retém-se poucos, se é que se aprendem alguns, itens significativos do conheci-
mento numa base a longo prazo, sem um esforco deliberado de aprendizagem; e, tal como se
sugeriu mais acima, a intengio também ¢, muito provavelmente, uma condigio geral cognitiva e
obrigatdria para a aprendizagem significativa, pois orienta o aprendiz para aquilo que este tem
de fazer de forma a dominar o material de instrugo [...] (AUSUBEL, 2003, p. 203, grifo nosso).

Sendo a intengio uma condicio geral, cognitiva e obrigatéria para a aprendiza-
gem significativa, ela leva o aprendiz a, conforme a natureza da tarefa, tomar as decisoes
necessérias para aprender um novo contetido. Dessa forma, a intengao do aluno parece
ser um dos fatores que influencia se o learning set escolhido estard voltado para a me-
morizagao literal ou para o estabelecimento de relacdes conceituais com significado.

Segundo Ausubel,

[...] irrespective of how much potential meaning may inhere in a particular proposition, if the learner's
intention is to memorize it arbitrarily and verbatimly (as a series of arbitrarily related words), both
the learning process and the learning outcome must of necessity be rote or meaningless [...] (2000, p.
68, grifo nosso).

[...] independentemente da quantidade de potenciais significados que pode ser inerente a uma
determinada proposi¢io, se a inten¢io do aprendiz for memorizd-los de forma arbitrdria e literal
(como uma série de palavras relacionadas de modo arbitrario), quer o processo, quer o resultado
da aprendizagem devem ser, necessariamente, memorizados ou sem sentido [...] (2003, p.72,
grifo nosso).
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Como se vé acima, ao explicar o papel da intengao do aprendiz no processo da
prépria aprendizagem, Ausubel a relaciona a dois outros conceitos oriundos da Psico-
logia: mental set ¢ learning set. E importante destacar que esta relagio, entre inten¢io e
estes outros dois “aspectos” envolvidos na aprendizagem, nio costuma ser mencionada
nos estudos brasileiros escritos em portugués.

Segundo Matsumoto (2009), mental set corresponde a “ativagdo tempordria de
uma rede mental particular no preparo para o enfrentamento de uma situacio ou tarefa
especifica. Isso facilita as tarefas rotineiras e torna mais dificil a percep¢io ou uso do
que nao estd ativado no mental set” (p. 306, tradugio nossa).” Considerando esta defi-
nigao, pode-se dizer que o mental set se refere a uma "prontidao cognitiva" que permite
aos sujeitos realizarem tarefas ou solucionarem problemas jd conhecidos ou que lhes
sejam similares. Embora tal mental set nao seja suficiente para a realizagao de tarefas ou
resolugao de problemas diferentes daqueles ja vivenciados com sucesso, ele parece aju-
dar o individuo a desenvolver o learning set.

O termo learning set foi proposto por Harlow (1949) em seu artigo 7he formation
of learning sets, no qual apresenta o resultado de sua investigagao sobre a aprendizagem
de solugdo de problemas discriminatérios por macacos. Para o autor, é a formagio dos
learning sets que permite ao aprendiz ultrapassar o patamar de organismo condicionado
para o racional. Isto significa que ap6s formar determinado learning set, as vezes men-
cionado como “mecanismo” (HARLOW, 1949, p. 52-56), o aluno aprende a aprender
(learning how to learn). Ou seja, ele deixa de responder a um determinado estimulo de
forma condicionada ou centrada na sua resolugao por tentativa e erro e passa a pensar
sobre possiveis alternativas capazes de solucionar o problema proposto. Dessa forma, o
aprender a aprender a resolver um problema é chamado de learning set, sendo sua for-
magio um processo gradativo e fundamental A organizagio intelectual e
desenvolvimento social do individuo. Segundo o autor, a fungao dos learning sets “|...]
é converter um problema que ¢ inicialmente dificil para o individuo em um problema
simples, que pode ser resolvido rapidamente” (HARLOW, 1949, p. 56, tradugao
nossa).*

De acordo com as referéncias de Ausubel (2000), e a sua atengio aos significados
ensinados (e aprendidos) em situagdes formais de ensino, o conceito cunhado por Har-
low foi sua referéncia para a proposicio de um novo, o meaningful learning set. Em
sintese, a intengao influencia o aprender a aprender, razio pela qual o entendimento
desses dois conceitos — mental set e learning set — nos parece essencial para adequada
compreensdo do significado de meaningful learning set, apontado por Ausubel como
uma das condi¢oes para a aprendizagem significativa. Reconhecemos que na auséncia

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 469-483, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

475


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

476

Rachel Belmont, Karla Maria Castello Branco da Cunha, Evelyse dos Santos Lemos

desse “mecanismo”, a aprendizagem fica comprometida e, conforme propde Ausubel,
a organizacao do material de ensino deve considerar a existéncia ou inexisténcia dos
conhecimentos prévios. Também é possivel depreender que existem variados tipos de
learning sets que se formam nas variadas experiéncias vivenciadas, sejam na escola ou
nao.

Disposi¢ao para aprender (Meaningful learning set)

Como antecipado, na literatura académica e, até mesmo em exposicoes orais
em eventos, ¢ comum lermos e ouvirmos que o aluno deve apresentar disposi¢ao, pre-
disposi¢ao ou intencionalidade para aprender. Tais termos em portugués tém sido
usados como sindnimos de meaningful learning ser (disposition). No entanto, na obra
original foram encontradas apenas trés ocorréncias do termo disposition (Quadro 1) e,
ainda assim, Ausubel o utiliza como sindnimo de meaningful learning ser quando explica
que

[...] Meaningful learning requires both that learners manifest a meaningful learning set (that is, a
disposition 1o relate the new material to be learned, nonarbitrarily and nonverbatimly to their
structure of knowledge) and that the material they learn be potentially meaningful to them,
namely, relatable to their particular structures of knowledge on a nonarbitrary and nonverbatim
basis [...] (AUSUBEL, 2000, p. 68, grifo nosso).

[...] A aprendizagem significativa exige que os aprendizes manifestem um mecanismo de apren-
dizagem significativa (ou seja, uma disposi¢do para relacionarem o novo material a ser
apreendido, de forma nio arbitrdria e nio literal, & prépria estrutura de conhecimentos) e que o
material que apreendem seja potencialmente significativo para os mesmos, nomeadamente rela-
cional com as estruturas de conhecimento particulares, numa base nio arbitrdria e nio literal [...]

(AUSUBEL, 2003, p. 72, grifo nosso).

Quando comparamos a ocorréncia dos termos no texto original e suas tradugoes
(Quadro 1), hd predominio da palavra disposi¢ao na versio traduzida. Disposi¢ao, em
portugués, significa “tendéncia natural que leva alguém a fazer alguma coisa; distribui-
¢ao organizada de alguma coisa ou modo através do qual algo se apresenta arranjado;
organizagio, arranjo” (DISPOSI(;AO, 2021). Na lingua inglesa, disposition se refere “a
certa tendéncia a se comportar de uma maneira particular; a forma como algo é colo-
cado ou organizado (sindénimo de arranjo)” (DISPOSITION, 2021, tradugio nossa).’
Dessa forma, ¢ possivel identificar que, em ambas as linguas, a palavra possui significa-
dos similares, inclusive em referéncia a ideia de arranjo.
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O termo predisposi¢do foi encontrado uma Unica vez, na versio em portugués,
(Quadro 1), como tradugao de bias, nao relacionado ao meaningful learning set. Predis-
posicio significa “ato ou efeito de predispor” (PREDISPOSICAQ, 2021) que, por sua
vez, corresponde a “preparar de antemao” (PREDISPOR, 2021). Dessa forma, nos
parece incoerente que o termo predisposi¢ao seja utilizado como sinénimo de disposi-
¢a0, pois o primeiro se refere a um estado que antecede o segundo. O termo
predisposition nio foi encontrado na versao original da obra (Quadro 1).

Intencionalidade, palavra bastante utilizada nos estudos brasileiros, inclusive nos
nossos, nao foi encontrada em nenhuma das versoes da obra e significa, em portugués,
“qualidade ou estado de intengao” (INTENCIONALIDADE, 2021). Por isso, o termo
s6 poderia ser usado para indicar condi¢ao ou estado de inten¢do, que tampouco ¢é
sindbnimo de disposic¢ao.

O predominio do termo disposi¢ao na obra traduzida (AUSUBEL, 2003) nos
parece coerente por coincidir com o utilizado por Ausubel para definir meaningful le-
arning set. No entanto, seu uso nao ¢ uniforme. Ao analisarmos o sentido atribuido a
palavra disposicao nas duas versoes da obra (Quadro 1), também a identificamos como
tradu¢io dos conceitos mental ser (disposi¢do mental) e learning ser (disposi¢ao de
aprendizagem). Nessa légica, a tradugao contém uma mesma palavra em portugués
para diferentes termos em inglés (Quadro 1).

Seguindo a auséncia de padronizagdo nas terminologias, para além da disposicao,
mental set também foi traduzido como “situagio mental” (p. 26, 196, 202), “meca-
nismo mental” (p. 202, 203) e “disposicao mental” (p. 203). O learning set, por sua
vez, foi apresentado como “4mbito de aprendizagem” (p. 96, 173), “mecanismo de
aprendizagem” (p. 1, 52, 57, 58, 191, 194) e “postura de aprendizagem” (p. 191, 192).
Do mesmo modo, o conceito meaningful learning set apareceu como “situagao de apren-
dizagem significativa” (p. 43), “mecanismo de aprendizagem significativa” (p. 56, 72,
73,77, 83,92, 93, 140, 144), “posicao de aprendizagem significativa” (p. 79) e “pos-
tura de aprendizagem significativa” (p. 191). Ademais, a palavra disposi¢dao pode ser
encontrada no decorrer do texto traduzido com sentido de arranjo (arrangement) e ou-
tros (Quadro 1), visto que representa diversos significados, dependendo do contexto
no qual ¢ utilizada.

Ausubel (2000) explica que o aprendiz pode dispor de um learning set para me-
morizar (rote learning set) ou para aprender determinada tarefa com significado
(meaningful learning set). Rote learning set é o mecanismo que o aluno possui ou constrdi
a fim de “descobrir uma solugao arbitrdria para um problema, ou interiorizar o material
verbal de forma arbitrdria e literal, como um objetivo discreto e isolado por si s6”
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(AUSUBEL, 2003, p. 57).° Por outro lado, para o autor, o meaningful learning set ¢
mais complexo, possuindo dois componentes fundamentais: o aprender a aprender (/e-
arning how to learn) e o efeito de aquecimento (warm-up).

O primeiro “consiste em aquisi¢oes cognitivas relativamente estdveis, relaciona-
das com a estratégia de aprendizagem, que resultam de experiéncias de aprendizagens
passadas” (AUSUBEL, 2003, p. 192).” Dessa forma, a mdxima ausubeliana “[...] des-
cubra o que ele sabe e baseie nisso seus ensinamentos” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, contracapa), torna-se ainda mais complexa e, com ela, o fazer do-
cente. Afinal, nao basta possuir conhecimentos prévios de mesma natureza na estrutura
cognitiva para ancorar novos conceitos/ideias, é necessirio dispor do learning set para
que ocorra a assimilagdo. Por isso, Ausubel (2000) chama a aten¢do para a importincia
da prética na aquisi¢io de novos significados, pois praticar uma determinada tarefa
tende a facilitar a aprendizagem de outras tarefas semelhantes desde que as distingoes
sejam gradualmente implementadas. Nessa perspectiva, as estratégias de ensino do ma-
terial potencialmente significativo devem inibir atitudes dos alunos voltadas para roze
learnings e ajudé-los no uso e construgao de learning sets para o estabelecimento de
relagdes conceituais com significados.

O segundo componente, warm-up, se refere aos “fatores de prontidio transitdrios
envolvidos no foco momentineo da atengao, mobilizacio de esforcos e superagio da
inércia inicial que estao associados ao ‘estar-se adequadamente preparado’ para desem-
penhar uma determinada tarefa” (AUSUBEL, 2003, p. 192).® Desse modo, o efeito de
aquecimento ¢ dissipado rapidamente, embora seja essencial para iniciar o processo de
aprendizagem.

Ausubel e Harlow, ao cunharem tais conceitos, a0 menos nos textos aqui anali-
sados, destacam a importincia desses “mecanismos”, mas pouco esclarecem sobre suas
estruturas e funcionamentos. Embora Ausubel (2000) tenha utilizado o conceito lear-
ning set inicialmente proposto por Harlow (1949), ao apresentar os conceitos de rote e
meaningful learning set, ampliou o seu significado original, relacionando-os com os co-
nhecimentos disciplinares, foco do processo educativo.

Estd claro, apds a releitura do original, que disposi¢ao para aprender (meaningful
learning set) ¢ uma condigao mais complexa e diferente da vontade, motivagao, postura
e demais termos acima transcritos.
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Algumas consideragoes

A TAS costuma ser referenciada por destacar a importincia dos conhecimentos
prévios do aprendiz no processo da aprendizagem. No entanto, sua potencialidade
como referéncia tedrica para as prdticas educativas e de sua investigagio é bem mais
abrangente e complexa. Qualquer atividade educativa, formal ou nao formal, pritica
ou tedrica, que assuma a individualidade do aprendiz, deveria (i) conceber a aprendi-
zagem como um continuum entre memorizagdo e atribuicao de significado e (ii)
considerar as condigoes para a ocorréncia da aprendizagem significativa. Tais ideias sao
centrais nesta teoria e fundamentais na condugio de um ensino que pretenda impactar
positivamente na formagio do aluno, bem como na condugio de investigagoes efetiva-
mente comprometidas com a compreensao desse fendmeno.

Ao reconhecer, dentre outros aspectos, a responsabilidade do aprendiz na prépria
aprendizagem, Ausubel nos ofereceu dicas fundamentais para favorecé-la. Na contri-
buicao do autor, a aprendizagem deve ser pensada como processo cujo produto —
provisério — decorre da associagao de multiplas varidveis. Neste ensaio nao comenta-
mos, por exemplo, aspectos como atengao, prontidéo, motivagio, conceitos
diretamente relacionados com os aqui discutidos e que também nos parecem negligen-
ciados nos estudos de lingua portuguesa.

E certo que a TAS, como qualquer teoria, nio nos oferece todas as respostas e ou
subsidios para as (velhas e recorrentes) questdes que norteiam o campo. Acreditamos,
nos permitindo generalizar nossa autocritica, ser hora de atentarmos para a complexi-
dade da aprendizagem — e de sua facilitagdo — centrando nossas perguntas no seu
desenvolvimento. Ausubel é enfético na explica¢io da aprendizagem como processo,
mas boa parte das pesquisas pautam-se na potencialidade de recursos e ou estratégias
instrucionais isoladamente, quando o foco deveria ser o modo como impactam no pro-
cesso e natureza da aprendizagem realizada.

A aprendizagem ¢, sim, pessoal, mas pode ser facilitada. E esse o papel dos con-
textos educativos. Na tentativa de entendermos como Ausubel explica a aprendizagem
significativa nos deparamos com a importincia da intencao e disposi¢do do aprendiz,
dentre outros fatores. Reconhecendo serem aspectos diferentes de um mesmo feno-
meno, fica clara a necessidade de maior atencao aos significados originais, em inglés. O
uso dos conceitos na literatura especifica em lingua portuguesa nao considera a inten-
¢ao como evento prévio ao meaningful learning ser na realizagio da tarefa de
aprendizagem, como originalmente proposto.
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Para além da compreensio desses conceitos, nos parece importante adotar um
termo especifico para traduzir o meaningful learning set. De inicio, pensamos que utili-
zar a palavra disposi¢io seguida de “para aprender” (disposi¢io para aprender) seria o
mais apropriado, como Ausubel apresenta no texto original. Porém, na anélise da ver-
sa0 em inglés, constatamos que a palavra disposi¢ao, na tradu¢io ao portugués, nao
contempla o real significado do meaningful learning set, seja por seus variados usos ou
ainda por nao exprimir a complexidade do processo de aprendizagem.

Em decorréncia, tomando como referéncia a polissemia do conceito central da
teoria - aprendizagem significativa - e a auséncia de termos especificos para mental set e
learning set, sugerimos que sejam utilizados sem tradugio. No caso do meaningful lear-
ning set, sugerimos learning set com significado’, sempre junto, como palavra composta.

Deixamos essas sugestdes na expectativa de que esta reflexao seja ampliada e, as-
sim, surjam termos mais apropriados. Afinal, como destacamos no texto, faz pouco
tempo que percebemos a inadequagio de nossa interpretagao sobre tais significados no
processo da aprendizagem.
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Notas

' O conceito de assimilagio na TAS ¢ diferente do de assimilagio na Teoria de Piaget. Ausubel explica
que "[...] alguns leitores podem notar uma semelhanca geral entre o seu assim chamado processo de
‘assimilagdo’ e a nossa teoria da assimila¢io em relagio com a aprendizagem e a retengio. A semelhanca
reside no fato de que a nogio de assimilacio de Piaget deixa lugar para a absorcio do novo nos esque-
mas j4 existentes. Nesse sentido ela é andloga, de um modo geral, ao principio da subordinagio.
Contudo, Piaget nio vai além dessa afirmacio geral da assimilagdo e nio descreve explicitamente como
ocorre a assimilagio; também concebe a assimilagdo em termos de progressoes evolutivas ao invés de
em termos de um fendmeno contemporineo da aprendizagem" (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980, p. 193).

“A conscious decision to perform a behavior” (APA, 2009, p. 252).

“Temporary activation of a particular mental network in preparation for coping with a particular situation

[N}

Y

or task. This both makes routine tasks easier and makes perception or use of things outside the activated set
more difficult” MATSUMOTO, 2009, p. 3006).
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“The learning set is the mechanism that changes the problem from an intellectual tribulation into an intel-
lectual triviality and leaves the organism free to attack problems of another hierarchy of difficult”
(HARLOW, 1949, p. 56).

“A quality of tending ro behave in a particular way; the way something is placed or arranged (synonym
arrangement)” (DISPOSITION, 2021).

“In rote learning, on the other hand, the learner’s set is either to discover an arbitrary solution to a problem,
or to internalize verbal material arbitrarily and verbatim, as a discrete and isolated end in itself [...]”
(AUSUBEL, 2000, p. 54).

No original: “[...] consists of relatively stable cognitive acquisitions, concerned with the strategy of learning,
that are derived from past learning experience” (AUSUBEL, 2000, p. 190).

No original: “[...] transitory readiness factors involved in the momentary focusing of attention, mobilization

w

=

of effort, and overcoming of initial inertia that are associated with "being properly set" to perform a given
task” (AUSUBEL, 2000, p. 190).
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Por que devemos ensinar Histéria das Ciéncias em aulas de
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Why Should We Teach History of Science in Science Class?
Contributions from the Critical Meaningful Learning Theory

sPor qué debemos ensefiar Historia de la Ciencia en las clases de Ciencia?
Contribuciones a partir de la Teoria de Aprendizaje Significativo Critico
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Resumo

A abordagem histérica tem uma tradigdo consolidada na pesquisa em ensino de Ciéncias. Mesmo
assim, artigos recentes tém apontado a persistente necessidade de explicitar os objetivos pedagdgicos
de tais propostas. Ademais, objecoes diversas & abordagem histdrica ainda sio comuns na 4rea de
ensino de ciéncias. A partir disso, no presente trabalho, temos por objetivo discutir as potencialidades
e os cuidados pedagdgicos necessdrios em atividades did4ticas com abordagem histdrica, a partir do
quadro tedrico formado pela Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Em especial, argumen-
tamos que, diante do cendrio contemporaneo, ¢ necessdrio que os alunos construam conhecimentos
cientificos bem como desenvolvam uma postura critica, de “distanciamento antropolégico”, para
que sejam capazes de atuar no sentido de articular um mundo habitével e mais justo. Ao longo do
trabalho, apresentamos brevemente os pressupostos da teoria, discutimos as potencialidades da abor-
dagem histérica & luz de seus principios, expomos alguns cuidados metodoldgicos e, por fim,
respondemos a objegbes comuns & abordagem histérica.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias; Abordagem histérica; Historia e filosofia da ciéncia.

Recebido em: 26.11.2021 — Aprovado em: 24.02.2022
https://doi.org/10.5335/rep.v29i2.13201
ISSN on-line: 2238-0302

" Doutor em Ensino de Fisica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Docente Permanente do Programa de Pés-

Graduagio em Ensino de Fisica na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Docente do Mestrado Profissional em Ensino

de Fisica da Sociedade Brasileira de Fisica. Orcid: http://orcid.org/0000-0002-0566-3968. E-mail: nathan.lima@ufrgs.br.

" Doutora em Educagio Cientifica e Tecnolégica pela Universidade Federal de Santa Catarina. Docente Permanente do

Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemdtica e do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade de Passo Fundo. Orcid: http://orcid.org/0000-0001-9933-8834. E-mail: cwerner@upf.br.

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 484-510, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep

(o) Este artigo esta licenciado com a licenca Creative Commons Atribuicao-N&oComercial-SemDerivagdes 4.0 Intemacional.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pt_BR
http://seer.upf.br/index.php/rep

Nathan Willig Lima, Cleci Teresinha Werner da Rosa

Abstract

The historical approach has an established tradition in science teaching research. Even so, recent
articles have pointed out the persistent need to clarify the pedagogical objectives of such proposals.
Furthermore, various objections to the historical approach are still common in the field of science
education. This work aims to discuss the potential and pedagogical care needed in didactic activities
with a historical approach from the theoretical framework formed by the Critical Meaningful
Learning Theory. In particular, we argue that, given the contemporary scenario, students must
construct scientific knowledge and develop a critical posture of “anthropological distance” to act in
the sense of articulating a more fair and habitable world. Throughout the work, we briefly present
the presuppositions of the theory, discuss the potential of the historical approach in light of its
principles, expose some methodological precautions, and, finally, respond to common objections to
the historical approach.

Keywords: Science teaching; Historical approach; History and philosophy of science.

Resumen

El abordaje histérico tiene una tradicién consolidada en la investigacién en la ensenanza de Ciencia.
No obstante, articulos recientes apuntan la persistente necesidad de explicitar los objetivos pedagé-
gicos de tales propuestas. Ademds, diversas objeciones al abordaje histérico ain son comunes en el
4rea de la ensenanza de ciencias. A partir de esto, en el presente trabajo, tenemos por objetivo discutir
las potencialidades y los cuidados pedagdgicos necesarios en actividades diddcticas con abordaje his-
térico, a partir del cuadro tedrico formado por la Teoria de Aprendizaje Significativo Critico. En
especial, argumentamos que, frente al escenario contempordneo, es necesario que los alumnos cons-
truyan conocimientos cientificos asi como que desarrollen una postura critica, de “distanciamiento
antropoldgico”, para que sean capaces de actuar en el sentido de articular un mundo habitable y mds
justo. A lo largo del trabajo, presentamos brevemente las premisas de la teorfa, discutimos las poten-
cialidades del abordaje histérico a la luz de sus principios, exponemos algunos cuidados
metodoldgicos y, por dltimo, respondemos objeciones comunes al abordaje histérico.

Palabras clave: Ensefanza de ciencias; Abordaje histdrico; Historia y filosofia de la ciencia.

1. Introdugio

H4 um reconhecimento de que, desde muito cedo, os cientistas tém adotado
narrativas histéricas para a estabilizacgdo e avango de suas préprias disciplinas
(VIDEIRA, 2007) bem como para formagao de novas geragoes de cientistas, como
pode se perceber na emblemdtica obra de Mecénica Clissica escrita por Ernst Mach
(1902). No final do século XIX, por exemplo, ji se pode encontrar defesas explicitas
do uso de histéria no ensino de ciéncias (CAJORI, 1899). Por outro lado, entende-se
que a institucionaliza¢do do campo de pesquisa em histéria, filosofia, sociologia e en-

sino de ciéncias s4 ocorre no inicio da década de 1990 (LIMA; GUERRA; ROSA,
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2021), motivada, principalmente, pelo trabalho de Michael Matthews (1992), com a
fundacio da revista Science ¢ Fducation, bem como com a fundagio do IHPST (Inter-
national History, Philosophy and Science Teaching Group) no final da década de
1980.

Esse movimento institucionalizado coincide com o fim do periodo de guerra fria,
em que as tendéncias tecnicistas do pds-guerra (NARDI, 2005) perdem forca em favor
de visbes mais contextualizadas, criticas e amplas de educacio em ciéncias. Nesse con-
texto, podemos encontrar diferentes justificativas para a inser¢do da abordagem
histérica na aula de ciéncias. O préprio artigo de Matthews (1992) ¢é bastante amplo
em sua defesa. De uma forma geral, entende-se que tais justificativas apontam a poten-
cialidade da abordagem histérica no sentido de contribuir para um melhor
entendimento da “natureza da ciéncia” (McCOMAS, 2020), isto ¢, sobre o que é a
ciéncia, como ela funciona, suas potencialidades e limitagées, bem como suas relagoes
com a sociedade, tecnologia e cultura. Tais argumentagoes indicam, portanto, uma
ampliagio dos objetivos da educagio bésica, preocupando-se com uma alfabetizagao
cientifica mais ampla e critica (AULER; DELIZOICOV, 2001). Outras justificativas
para a insercdo da histéria da ciéncia na educacio em Ciéncias, podem ser encontradas
na literatura (FORATO; PIETROCOLA; MARTINS, 2011; KARAM; LIMA, 2022).

Recentemente, novas defesas tém sido apresentadas, apontando a importancia de
alinhar os objetivos pedagdgicos de uma determinada prética de ensino com o enfoque
histérico-filoséfico abordado (GURGEL, 2020) e, nesse contexto, dado o cendrio so-
cial em que nos encontramos, politizar as perspectivas adotadas a fim de orientar o
ensino de ciéncias em diregao da busca de justica social (MOURA, 2021). Ao encontro
de tais discussoes, temos defendido a ideia de que o mundo contemporineo, em que
os problemas politicos sdo altamente dependentes de constructos cientificos (a gestao
da pandemia e de seus impactos econémicos depende, por exemplo, de resultados e
conclusées apresentados por epidemiologistas, assim como o planejamento de desen-
volvimento econdémico dos paises tem sido impactado pelas pesquisas ambientais
desenvolvidas por diferentes dreas do conhecimento) e vice-versa, motivando o que
Sheila Jasanoff (2007) denomina de “coprodu¢io”. Ou seja, o exercicio da cidadania
passa tanto pelo desenvolvimento de uma concepgio critica e reflexiva sobre a realidade
quanto pela formag¢io do conhecimento dos aspectos cientificos que compéem nossa
realidade natural-social. A partir disso, defendemos que diferentes abordagens histéri-
cas sao fundamentais para a formagio do exercicio da cidadania contemporinea, a qual
pressupde nao somente um engajamento politico; mas cosmopolitico' (LIMA, 2021).
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Um importante desafio do campo da educacio em ciéncias ¢, portanto, refletir
sobre quais temas, métodos e propostas diddticos conseguem — de fato — preparar os
alunos para os desafios do mundo contemporaneo. Nesse sentido, é necessdrio que a
concepgio de ensino e aprendizagem seja capaz de, a0 mesmo tempo, instrumentalizar?
os alunos com os conceitos cientificos contemporaneos e gerar uma reflexao critica so-
bre sua prépria realidade. Essa é justamente a proposicio de Moreira (2010) ao
apresentar sua Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Isto é, para Moreira
(2010), o mundo contemporaneo apresenta desafios que nao podem ser superados por
uma aprendizagem mecanica, de natureza meramente repetitiva. E necessirio que os
alunos aprendam os conhecimentos cientificos, relacionando-os com seus conhecimen-
tos e experiéncias prévias, de forma que eles ganhem sentido em sua estrutura cognitiva.
E isso que garante um aprendizado significativo (para além da repetigio vazia tipica do
ensino tradicional). Mais do que isso, Moreira (2010) reconhece que nosso contexto
social atual demanda que tal aprendizado seja mobilizado em termos criticos, isto ¢é,
permitindo que, mesmo pertencendo a essa cultura, consigamos nos afastar dela e re-
fletir sobre suas limitagdes e problemas, frente a uma perspectiva mais ampla, e, assim,
a possibilidade de construir novos caminhos, o que é chamado de “distanciamento an-
tropolégico”.

Embora j4 existam diferentes defesas da abordagem histérica no ensino de cién-
cias, entendemos que hd necessidade de um aprofundamento na reflexao sobre as bases
pedagdgicas que sustentam tais propostas. Em especial, aponta-se na literatura que a
maioria dos estudos com abordagem histérica-filoséfica nao sao explicitos ou coerentes
a0 apresentar seus pressupostos tedrico-pedagdgicos (DAMASIO; PEDUZZI, 2017)
ou ao fazer uma conexio entre a proposta e a concepgdo de curriculo subjacente
(MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020). Afinal, a abordagem histérica pode contribuir
ou nao para uma aprendizagem significativa ou, mais especificamente, uma aprendiza-
gem significativa critica? Caso ela possa contribuir, quais estratégias e cuidados
metodoldgicos devem ser adotados a fim de potencializar tal aprendizado significativo
critico?

Nosso objetivo neste trabalho é apresentar uma discussao tedrica sobre a aborda-
gem histérica no ensino de ciéncias a partir da Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica, buscando responder as questoes supracitadas. Entendemos que, com essa refle-
x40, estamos contribuindo para a fundamentagio pedagdgica da abordagem histérica
no ensino de ciéncias, a fim de garantir que sua insercio esteja a servigo de uma educa-
¢ao que dé conta dos desafios do século XXI.
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Em especial, apesar da estabilizagao institucional da pesquisa sobre abordagem
histérica nao ensino de ciéncias, nao é inusual ainda encontrarmos obje¢oes em pare-
ceres de revistas especializadas, bem como dentro das universidades e escolas, com
relagdo a potencialidade diddtica dessa abordagem. Algumas obje¢oes mais comuns que
podemos listar s3o: 1) a abordagem histérica torna o tema mais complexo/dificil — ou
seja — com isso, o aluno “aprenderia menos” ou “teria mais dificuldade”; 2) os conceitos
cientificos evoluem ao longo do tempo, assim, a abordagem histdrica ensina os concei-
tos errados para depois ensinar os corretos, demandando um trabalho desnecessdrio e
que somente confunde; 3) trazendo a abordagem histérica na aula, sobrardi menos
tempo para discutir a “ciéncia”, logo nao hd tempo para isso; 4) a histdria da ciéncia é
até util se eu quiser um ensino sobre natureza da ciéncia, ou um ensino politizado; mas,
se 0 objetivo é ensinar conceitos ou técnicas (como resolver a Equagao de Schrodinger),
entdo a histdria é apenas anedética e desnecessdria; 5) ao trazer a abordagem histérica,
perde-se tempo com aspectos nao-cientificos, esvaziando de ciéncia a aula de ciéncias;
6) a abordagem histérica, ao trazer aspectos sociais, pode conduzir ao relativismo.’ Em
nossas consideracoes finais, apds a reflexio tedrica, vamos responder a cada uma dessas
objecoes.

2. Aprendizagem Significativa Critica

Ao longo do século XIX, podemos reconhecer a formacio e consolidagao de uma
drea de pesquisa, propria e autbnoma, que toma como contexto de investigacao a Edu-
cagdo. Tal drea, denominada como Pedagogia, dialogava diretamente com os estudos
da Filosofia e da Psicologia, sem perder, entretanto, suas especificidades, como defen-
dido, por exemplo, nos trabalhos de Johann Firederich Herbart (1893).

No século XX, a ascensio do positivismo légico na Europa teve influéncia sobre
diferentes 4reas do conhecimento, incluindo a prépria psicologia e, por consequéncia,
a pedagogia (KINCHELOE; TOBIN, 2009). Nesse contexto, percebe-se um cresci-
mento de teorias de ensino e aprendizagem lastreadas na concepgao tedrico-
metodoldgica comportamentalista, enfatizando a necessidade de se promover pesquisas
e estudos sobre grandezas observaveis, como o comportamento humano. Ou seja, a
partir dessa concepgao teérica, devemos analisar ou mensurar o aprendizado dos alunos
apenas por meio de verificagoes sobre comportamentos que possam ser objetivamente
mensuraveis. Os processos cognitivos internos do aluno, seus esquemas mentais, 0s
tipos de discurso interno que ele adota ao longo do processo de aprendizado, nio sio

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 484-510, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Nathan Willig Lima, Cleci Teresinha Werner da Rosa

tomados como objeto de estudo. Aprender é, portanto, simplesmente mudar de com-
portamento.

Ao longo do mesmo século, entretanto, a psicologia e a pedagogia, passaram por
diferentes transformagdes, abrindo-se para diferentes conjuntos de valores e paradigmas
de pesquisa. Em especial, o cognitivismo pode ser reconhecimento como um movi-
mento importante desse periodo, que, opondo-se & concepgao comportamentalista,
passou a considerar a descri¢ao de estruturas cognitivas internas, que sao subjacentes a
agao e comportamento humano. A concepgio cognitivista enfatiza a cognicio, o ato de
conhecer; como o ser humano conhece o mundo. No cognitivismo, a preocupagio estd
nos processos mentais mobilizados pelo sujeito e como ele atribui significado, compre-
ende, transforma, armazena e usa a informagao (MOREIRA, 1999). Essa visio ocupa-
se com os processos internos do sujeito, a partir de sua intencionalidade considerando
sua intera¢cao com o meio.

Nesse contexto, a aprendizagem passa a ser entendida como mudanga nessas es-
truturas cognitivas internas do sujeito, em seus esquemas mentais, bem como a varia¢io
em seus processos discursivos internos. Ainda que nao possamos ter acesso direto a tais
estruturas ou processos, podemos verificar indiretamente, ou seja, inferir quando hd
mudangas em tais estruturas. Nesse entendimento, a aprendizagem ¢é concebida como
além da simples mudanga de comportamento, mas como associada a alteragbes nas
estruturas internas do sujeito. E é nesse contexto que se deseja que o ensino atue, por
meio de estratégias e metodologias capazes de provocar mudancas nessas estruturas in-
ternas. Segundo Piaget (1973), o desenvolvimento cognitivo ocorre quando se passa de
um nivel de conhecimento para outro (mais elevado), por meio de alteragoes na estru-
tura interna do sujeito, 0 que caracterizamos como aprendizagem no viés cognitivista.
Nessa perspectiva, o ensino deve ser capaz de ativar mecanismos que provoquem um
desequilibrio na estrutura interna do aprendiz e, na busca pelo reequilibrio, atingir um
novo nivel cognitivo.

Nessa concepgao de aprendizagem, encontramos a Teoria da Aprendizagem Sig-
nificativa (TAS) proposta pelo americano, David Paul Ausubel, nos anos de 1960 e
1970. Nela, a aprendizagem ¢ entendida como uma modificagao nas estruturas internas
do sujeito, ou seja, existe uma estrutura interna na qual as informagdes sao organizadas
e integradas e que é modificada 2 medida que o sujeito interage com o meio. O aspecto
central da teoria estd na discussao do entendimento de aprendizagem significativa, que,
segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1983) ocorre quando o sujeito amplia e reconfi-
gura ideias jd existentes na estrutura cognitiva, possibilitando relacionar e acessar os
conhecimentos. Moreira (1999) mostra que a aprendizagem significativa é um processo
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por meio do qual uma nova informagio relaciona-se de forma substantiva (nio literal)
e ndo arbitrdria, com aspectos especificamente relevantes da estrutura de conhecimento
do individuo. Esses aspectos especificos sdo denominados de “subsungores” e represen-
tam um conceito, uma ideia, uma proposigiao que jd esta presente na estrutura interna
do aprendiz e que poderd servir para ancorar o novo conhecimento, de modo a adquirir
significado a ele.

Associado a aprendizagem significativa estd a aprendizagem mecinica ou por re-
peti¢do, que ocorre quando o ensino ou a tarefa de aprendizagem se constitui
basicamente de associa¢des arbitrdrias e/ou quando o aprendiz nao possui subsuncores
para torni-la potencialmente significativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1983).
Para os autores, quando se trata do ensino escolarizado, ¢ “evidente que a aprendizagem
significativa ¢ mais importante que a aprendizagem por repeti¢io”, embora reconhe-
¢am que a mecinica tem sua relevincia, podendo vir a se tronar significativa. E, ainda,
salientam que essa aprendizagem mecénica ocorre a partir de mobilizagao cognitiva e
com associagoes cognitivas, todavia, nio da mesma forma que a aprendizagem signifi-
cativa, ou seja, essas associagdes sao, geralmente, arbitrarias e/ou literais e nao ancorados
em subsuncores.

Para a ocorréncia de uma aprendizagem significativa, Ausubel, Novak e Hane-
sian (1983), apontam duas condigoes: a predisposicio do sujeito para aprender
significativamente e a existéncia de uma tarefa ou um material potencialmente signifi-
cativo. No contexto escolar, e a exemplo dos cognitivistas, a TAS pauta sua tese na
importincia de o professor identificar os conhecimentos que os estudantes possuem e,
a partir deles, apresentar os novos. Em outras palavras, o fator isolado mais importante
que influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o aluno jd sabe, portanto, cabe ao professor
determinar isso e ensinar de acordo (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1983).

Deve-se ressaltar que tanto teorias comportamentalistas quanto teorias cogniti-
vistas que enfatizam apenas as discussdes sobre ensino e aprendizagem de conceitos,
sem um questionamento mais amplo e profundo sobre os conhecimentos ensinados e
sua relagao com a sociedade, podem ser classificadas como teorias de ensino tradicio-
nais, do ponto de vista do curriculo (SILVA, 2010). Isto é, elas ndo questionam qual
conhecimento deve ser ensinado e por qué. Apenas tratam de analisar como ensinar
melhor ou como garantir o aprendizado de tais conceitos. Por exemplo, quando pen-
samos em uma abordagem de ensino cujo objetivo é ensinar os fundamentos da Teoria
Quantica, garantindo que os alunos dominem o arcabougo tedrico e desenvolvam fa-
miliaridade com a resolugio dos problemas exemplares, estamos engajados em uma
prética tradicional de ensino. Nesse caso, do ponto de vista da TAS, por exemplo, nosso
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objetivo deveria ser garantir que os alunos desenvolvam uma aprendizagem significa-
tiva, sendo capazes de ancorar os novos conhecimentos nos conhecimentos
previamente adquiridos.

Ainda que o ensino tradicional possa ter contribui¢des importantes, hd muitos
documentos oficiais e vertentes tedricas da drea de ensino que apontam para a necessi-
dade de colocar os processos de ensino e aprendizagem em conexao, ou didlogo, com
uma reflexdo mais ampla sobre a sociedade (PINHAO; MARTINS, 2016). Nesse caso,
o objetivo final do ensino ndo é propriamente o aprendizado do conceito, mas seu
aprendizado se torna um caminho para o desenvolvimento de uma reflexao mais ampla
e para o exercicio mais autdbnomo da cidadania (AULER; DELIZOICOV, 2001). En-
tretanto, quais conhecimentos sao importantes para o exercicio da cidadania? E por
qué?

Tais questdes afastam-se do 4mbito das teorias tradicionais, uma vez que colo-
cam sob suspeicio a organizacio e estrutura educacional vigentes. Por que ensinamos
o que ensinamos? Por que a escola se organiza dessa forma? Ou, mais importante, qual
educagao é capaz de promover o mundo em que pretendemos habitar? E como pode-
mos levar tal educagio a realidade? Tais sao as preocupagoes das teorias criticas (SILVA,
2010).

No Brasil, o principal expoente da concepgio critica é, sem ddvida, Paulo
Freire, que distancia o ensino bancdrio, nio reflexivo, de uma educa¢io emancipatdria,
organizada para promover a autonomia epistémica e a construgio de uma sociedade
mais justa e igualitdria (FREIRE, 2013a; 2013b; 2013c). Deve-se observar que a pro-
posta de Freire nio é simplesmente com relagio a superficie das praticas pedagdgicas;
mas vai ao cerne da concepgio de educagio, entendendo-a como uma prética politica
concreta e atada a realidade dos educandos.

A partir de tal perspectiva, podemos pensar que a realidade contemporinea nos
apresenta uma série de desafios. O aquecimento global antropogénico nos indica divi-
das sobre nosso sistema econémico e a organizagio politica e econémica de nossa
sociedade de consumo (JUNGES; MASSONI, 2018; REIMERS, 2020). As crescentes
desigualdades sociais também apontam para as limitagdes dos modelos vigentes
(YACOUBIAN; HANSSON, 2020). E, mais recentemente, o mundo digital introdu-
ziu-nos aos dilemas das fakenews e da pés-verdade (MCINTYRE, 2018). A educagio
que vivemos hoje deve ser capaz de dialogar com essa realidade, pois esses sao os pro-
blemas de nossos tempos. A inadequagao entre educagio e realidade, no atual momento

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 484-510, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

491


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

492

Por que devemos ensinar Histéria das Ciéncias em aulas de Ciéncias?

em que vivemos, pode implicar sérios e profundos problemas no futuro de nossa soci-
edade. Assim, nesse contexto, qual educacio é verdadeiramente capaz de dar conta dos
problemas atuais?

A resposta a essa pergunta, dada pelo professor Marco Anténio Moreira, é que,
no atual contexto, nio ¢é suficiente que os alunos desenvolvam uma aprendizagem sig-
nificativa, eles precisam desenvolver uma aprendizagem significativa critica
(MOREIRA, 2010). A proposta de Moreira foi apresentada pela primeira vez, em
2000, no III Encontro Internacional sobre Aprendizagem Significativa, em Lisboa, sob
o nome de Aprendizagem Significativa Subversiva. Posteriormente, o texto foi ampli-
ado e renomeado com o titulo de Aprendizagem Significativa Critica.

Em sua proposta, Moreira (2010) parte, principalmente, de reflexdes de Post-
man e Weingartner (1969) para argumentar que a escola precisa de uma reformulagao
estrutural. Diante dos problemas contemporineos, precisamos formar pessoas capazes
de lidar com os dilemas e desafios atuais. Em especial, Moreira argumenta que o ensino
tradicional apresenta aos alunos uma série de certezas e verdades absolutas, represen-
tando os conhecimentos de forma fragmentada e isolada, e criando uma dicotomia
definitiva entre certo e errado. Além disso, o ensino tradicional tende a representar o
avango tecnoldgico e aumento das informagdes como algo bom, refor¢ando ideais da
sociedade de consumo.

Nesse sentido, é preciso que haja préticas pedagdgicas subversivas e, principal-
mente, que a aprendizagem dos alunos seja significativa e critica. Partindo de Postman
e Weigartner (1969), Moreira (2010), define que subversivo e critico, nesse contexto,
referem-se ao desenvolvimento de uma perspectiva antropoldgica. Isto é, ao desenvol-
vimento da capacidade de pertencer a uma certa cultura; mas também se afastar dela.
Esse distanciamento antropoldgico é o que permite uma pessoa ganhar liberdade frente
a sua cultura, sendo capaz de criticar e se opor a priticas culturalmente bem estabele-
cidas, mas que causam problemas e prejuizos a prépria sociedade. Nesse sentido, pode-
se entender que o ensino subversivo, ao permitir uma aprendizagem critica, forma su-
jeitos autdnomos e livres, aptos a se posicionar frente as estruturas sociais e de poder
vigentes, em busca de um mundo mais justo (DAMASIO; PEDUZZI, 2015; 2018).

O desenvolvimento de tal perspectiva antropoldgica nao é um processo simples
ou répido. Ele exige uma grande maturidade intelectual, demandando flexibilidade
cognitiva, envolvimento ativo com o conhecimento, autonomia, e, até mesmo, cora-
gem.4 Por esse motivo, praticas pedagégicas que nao sao signiﬁcativas, obviamente,
nem se quer chegariam perto do desenvolvimento de criticidade. Portanto, é necessdrio
que o aprendizado seja, inicialmente, significativo e, mais do que isso, deve preparar os
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alunos para aprender com os erros, lidar com as incertezas e perceber a complexidade
tedrica e seméntica que se enseja no desenvolvimento do conhecimento. Por esse mo-
tivo, Moreira (2010) propoe 11 principios norteadores, que formam o que ele chama
de Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Sao eles:

1. Aprender que aprendemos a partir do que ja sabemos. (Principio do conheci-
mento prévio).

2. Aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas. (Principio da interagao so-
cial e do questionamento).

3. Aprender a partir de distintos materiais educativos. (Principio da nao centra-
lidade do livro de texto).

4. Aprender que somos perceptores e representadores do mundo. (Principio do
aprendiz como perceptor/representador).

5. Aprender que a linguagem estd totalmente implicada em qualquer e em todas
as tentativas humanas de perceber a realidade. (Principio do conhecimento como lin-
guagem).

6. Aprender que o significado estd nas pessoas, nao nas palavras. (Principio da
consciéncia semAntica).

7. Aprender que o ser humano aprende corrigindo seus erros. (Principio da
aprendizagem pelo erro).

8. Aprender a desaprender, a nio usar conceitos e estratégias irrelevantes para a
sobrevivéncia. (Principio da desaprendizagem).

9. Aprender que as perguntas sao instrumentos de percepgao e que definigoes e
metdforas sio instrumentos para pensar. (Principio da incerteza do conhecimento).

10. Aprender a partir de distintas estratégias de ensino. (Principio da nao utili-
zagdo do quadro-de-giz).

11. Aprender que simplesmente repetir a narrativa de outra pessoa nio estimula
a compreensao. (Principio do abandono da narrativa).

Esses principios variam desde orientagbes mais préticas, para a sala de aula, até
nogdes epistemoldgicas, que subjazem a nogao da prética de ensino e aprendizado. Po-
demos notar que o principio 1 refor¢a a mdxima ausubeliana de ensinar a partir dos
conhecimentos dos alunos (chamaremos o principio 1 de principio da aprendizagem
significativa). Os principios 2,4,5,6,7,8 ¢ 9 reforcam, de diferentes formas, o aspecto
complexo do desenvolvimento do conhecimento, suas imbricagdes com a linguagem e
com a dimensao social, refor¢ando o papel da incerteza, do erro e da coletividade para
o progresso do aprendizado e da ciéncia (chamaremos esses principios de epistemold-
gicos). Os principios 3, 10 e 11, de diferentes formas, apontam para a necessidade de
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uma renovagao metodoldgica, tanto em sala de aula, como nos materiais que subsidiam
tais praticas (chamaremos esses principios de metodolégicos). A partir desses 11 prin-
cipios, podemos ver como Moreira entende que uma reestruturagio pedagdgica,
epistemoldgica e metodoldgica pode prover a realizagio de uma aprendizagem signifi-
cativa critica.

3. Contribui¢bes pedagdgicas da histéria da ciéncia a partir da

TASC

Nosso objetivo, nessa segio, ¢, a partir da TASC, proposta por Moreira (2010),
discutir as diferentes potencialidades pedagégicas da abordagem da Histéria no Ensino
de Ciéncias, bem como apontar possibilidades e cuidados metodolégicos que contri-
buam para que a agao diddtica possa ser potencialmente significativa e critica. Para
tanto, vamos analisar tal abordagem a luz dos 11 principios anunciados por Moreira,
divididos nos trés grupos mencionados na segao anterior (principio da aprendizagem
significativa; principios epistemoldgicos; e principios metodoldgicos).

O primeiro principio proposto por Moreira refor¢a a no¢io de que devemos en-
sinar sempre de acordo com os conhecimentos prévios dos estudantes. Entretanto,
como aponta a propria teoria ausubeliana, nem sempre os alunos possuem os subsun-
cores adequados, ou ainda, possuem conhecimentos prévios que dificultariam a
aprendizagem de novos conceitos cientificos. Nesse contexto, é necessario articular ati-
vidades que possam servir de “pontes cognitivas” entre o que o aluno j4 sabe e 0 novo
conhecimento, o que na TAS, recebe o nome de “organizadores prévios”. Esses permi-
tem que os alunos desenvolvam uma estrutura cognitiva prévia, em que possam ancorar
os novos conhecimentos.

Assim, o primeiro papel que a histéria da ciéncia pode desempenhar é o de orga-
nizador prévio do conhecimento. A apresentagao de uma narrativa histérica, ou de um
episdédio histérico pode servir como ponto de partida para despertar a aten¢io dos alu-
nos para certos conceitos ou mesmos problemas fenomenoldgicos e, a partir desse
episédio, desencadear a discussiao que deseja ser apresentada. Talvez, apresentar a
mesma discussao tedrica (ou conceitual) sem a contextualizagao histérica prévia pode
se configurar em uma narrativa sem sentido e abstrata. Por outro lado, iniciar o tema
com a caracterizagdo histérica pode criar o ambiente conceitual adequado para que a
discussdo tedrica pretendida possa se estabelecer e ancorar, tornando-se significa-
tiva. Ademais, como pressuposto pela TAS, é fundamental que o aluno tenha
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predisposi¢ao em aprender, ou seja, tenha interesse. A discussao histérica, como é am-
plamente sabido, tem o potencial de despertar tal interesse, aproximando a ciéncia do
aluno, desfazendo o mito da genialidade e outros estigmas, que tornam a ciéncia uma
prética inalcangdvel no imagindrio dos alunos. Assim, a histéria pode ser uma fonte de
motivagao, interesse e engajamento emocional com a discussao que vai ser apresentada.
Alguns exemplos de trabalhos que exploram tal potencialidade da abordagem histérica
podem ser encontrados em Matthews (2014), Peduzzi, Martins e Ferreira (2012). Mais
especificamente, pode-se encontrar trabalhos que, explicitamente, usam a histéria da
ciéncia como uma abordagem para formar organizadores prévios, permitindo que os
alunos desenvolvam uma primeira estrutura sobre o conhecimento, na qual possam
ancorar as discussoes futuras, seja por meio de histérias sobre a vida dos cientistas
(MENEZES; KALHIL, 2009) ou tendo contato com os trabalhos histéricos originais
(BOSS; SOUZA FILHO; CALUZI, 2009).

Na sequéncia, passamos para o que denominamos como “principios epistemols-
gicos” da TASC. Segundo Moreira, mais importante do que aprender respostas é
aprender as perguntas (principio 2). Infelizmente, praticamente todo o ensino contem-
porineo ainda negligencia esse principio. Apenas para dar um exemplo, um dos livros
mais usados para ensinar a Teoria QuAntica abre sua apresentagio postulando a famosa
Equagio de Schrédinger e ensinando como a resolver (GRIFFTHS, 2005). Seguindo
a orientagao de Moreira, tdo importante quanto conhecer a Equacao de Schrodinger
ou saber resolvé-la ¢ entender quais perguntas Schrodinger queria responder quando
chegou a sua equagao, quais caminhos ele seguiu, quais eram as suas ddvidas, anggstias
e ponderagoes.

A histéria da ciéncia ¢ justamente capaz de mostrar isso. Podemos resgatar o de-
bate original e, junto com os alunos, trilhar nio somente as respostas, mas, sobretudo,
as perguntas que foram feitas para que o conhecimento pudesse ser estabelecido. Tais
perguntas, no contexto histérico, permitem trazer para o contexto pedagdgico a refle-
x40 sobre a importincia do questionamento tanto quanto da resposta — fomentando e
encorajando nos alunos uma postura autdnoma, indagadora, reflexiva e critica. No
exemplo que mencionamos, essas reflexdes podem ser encontradas em diferentes tra-
balhos (KARAM, 2019; 2020). Outros exemplos de episédios que sao resgatados no
contexto diditico podem ser encontrados em Batista, Drummond e Freitas (2015),
Fonseca et al. (2017), Lima, Cavalcanti e Ostermann (2021), Oliveira (2011) e Silva
e Guerra (2015).

Quando apresentamos uma narrativa histérica, ou mesmo um texto histérico
original, entretanto, algo muito interessante acontece: percebemos que existe uma rede
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de proposicoes e significados muito mais ampla e complexa do que, usualmente, apa-
rece nos livros diddticos contemporineos. Seguindo ainda o exemplo de Schrédinger,
em seu trabalho original, encontramos uma concepgio totalmente distinta sobre a fun-
¢ao de onda do que ¢ apresentado atualmente. Mais do que isso, percebemos que
Schrodinger divergia em diferentes pontos de seus antecessores, como de Broglie
(LIMA; KARAM, 2021), bem como foi contrariado pelos pesquisadores da Escola de
Copenhague, que, posteriormente, dariam origem a interpretagio ortodoxa.

Alguém poderia se questionar se tal multiplicidade e complexidade de interpre-
tagdes seria prejudicial ao processo pedagdgico. Entendemos que, a partir da TASC, a
resposta ¢ definitivamente nio. Ensinar tal pluralidade interna a ciéncia nao s6 nao é
prejudicial como ¢é justamente o que deve ser feito caso queiramos promover uma
aprendizagem critica. Como aponta Moreira, para o ensino que prepare para a con-
temporaneidade, precisamos ensinar que tudo que temos acesso sao representacoes do
mundo e que cada um de nds é um preceptor a propositor de tais representagdes, a
partir de suas proprias estruturas e experiéncias (principio 4). Ademais, as palavras (e,
acrescentamos nds, as equagoes), sempre permeiam toda tentativa de explicar o mundo
(principio 5) e tém seu sentido apenas nas pessoas (principio 6). O significado que
Schrodinger, por exemplo, atribuia a sua equagao nio é o mesmo que Born o fazia. O
signiﬁcado ndo estd na equagao em si, mas nas redes conceituais que usamos para in-
terpretd-la. De acordo com a TAS, cada novo conceito sé ¢ significado a partir dos
conceitos prévios, e o significado dos conceitos prévios também se modificam com o
novo conceito. Isso ¢ visivel no processo histérico da ciéncia.

N3o somente isso, mas ao se debrugar sobre a histéria da ciéncia, vemos que essa
evolui por uma constante superacio de erros, para parafrasear Bachelard (1984). Isto
é, as apresentagoes cientificas sdo tentativa de explicar os dados empiricos com os me-
lhores conhecimentos de uma época. Tais solugoes, de uma forma geral, podem ser
sempre consideradas limitadas e provisérias. E a superagio das visbes que garante o
constante desenvolvimento da ciéncia. Apresentar os conceitos em seu desenvolvi-
mento histérico implica mostrar a superagio dos erros, as corregoes e retificagoes,
envolve mergulhar em um mundo de incertezas e tentativas, em contraste a0 mundo
de certezas absolutas da pedagogia tradicional (principio 7). O erro, dessa forma, deve
ser entendido como parte fundamental da ciéncia e, na verdade, de qualquer constru-
¢ao de conhecimento.

Ao ver o erro como parte do processo de desenvolvimento, pode-se chamar aten-
¢ao do aluno para que ele valorize seus préprios erros e dificuldades, pois esses sao
partes fundamentais do seu processo de desenvolvimento. Assim, diferentemente da
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pedagogia tradicional, em que o erro é visto como algum ruim, passivel de punigio, o
erro em uma perspectiva significativa critica é saudado como parte fundamental do
processo, € a abordagem histérica nos ajuda a construir essa nova cultura.

Nesse processo de representagio do mundo que a histéria nos permite analisar,
vemos que — como toda representagio — hd fatores que sdo privilegiados em favor de
outros que sio, naquele contexto, apagados. Quais fatores Einstein precisou desconsi-
derar para propor o conceito de guantum? O que Schrédinger precisou desconsiderar
para chegar na sua Equacio de Onda? O que Bohr nio levou em consideragio ao pro-
por seus postulados quanticos? Essas perguntas s6 podem ser respondidas com uma
abordagem histdrica, e sua discussio em sala de aula nos permite perceber que o co-
nhecimento, enquanto representacio do mundo, sempre exige escolhas sobre aquilo
que pretendemos descrever e aquilo que precisamos ignorar (principio 8).

Ainda, nesse processo, para além do método indutivista e dedutivo que fazem
parte da ciéncia, encontramos diversos exemplos, em que o pensamento criativo, o uso
de metdforas e analogias, bem como as perguntas corretas, propiciaram profundos
avangos na forma de representar o mundo (principio 9). Alguns exemplos disso podem
ser encontrados em (SIMPSON, 2010; 2019). Ao trazer tais reflexdes para a sala de
aula, permitimos que o aluno desenvolva uma concep¢io mais ampla sobre o desenvol-
vimento cientifico, apropriando-se ele mesmo de diferentes formas de producio de
conhecimento. Ao trazer episddios histéricos que enfatizam o papel das diferentes for-
mas de mediagao semidtica no fazer cientifico, pode-se explorar na sala de aula como
os diferentes tipos de recursos (sejam eles discursivos, matemdticos ou simbdlicos de
uma forma geral), podem ser mobilizados pelo aluno em sua tentativa de compreender
o mundo. Nesse tipo de abordagem, as perguntas, metiforas, analogias, e diferentes
formas de representagao passam a ser ferramentas de expressao e critica sobre a realidade
em que vivemos.

Por fim, podemos reconhecer o potencial da abordagem de histéria da ciéncia
em termos metodoldgicos. Primeiramente, o livro diddtico — infelizmente — ainda de-
sempenha um papel central no ensino de ciéncias. Ter apenas um tipo de material
educativo, por si 6, j4 é um problema epistemoldgico e pedagdgico. Como refor¢ado
pela TASC, a linguagem desempenha um papel fundamental na representacao do
mundo. Portanto, faz parte do processo educativo viabilizar que os alunos entrem em
contato com diferentes tipos textuais e géneros discursivos. Nesse sentido, é importante
que o aluno seja exposto a textos diddticos, textos histéricos, artigos cientificos, cartas,
fontes primdrias, fontes secunddrias, textos verbais, nao verbais, etc. Além do problema
intrinseco de adotar apenas um tipo de texto em sala de aula, notoriamente, os nossos
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textos diddticos estao longes de oferecer um ensino potencialmente significativo e cri-
tico, como podemos encontrar em diferentes pesquisas (CHAIB; ASSIS, 2007;
MARTINS, 2006). A abordagem histérica dessa forma nos convida para, além do uso
do livro diditico, trazer novas narrativas diddticas, textos de historiadores ou mesmas
fontes primdrias (artigos, didrios, livros, cartas, etc.).

Além da diversificagdo dos materiais diddticos, a abordagem histérica nos per-
mite modificar as estratégias diddticas adotadas em aula (principio 10), permitindo,
por exemplo, que se promova trabalhos colaborativos, aprendizado por investigacao,
simulagao de experimentos histéricos, debates, entre outros. Ao trazer tais metodolo-
gias, permite-se também que o préprio conceito de avaliagio se afaste da concepgao
reprodutivista das provas tradicionais, isto ¢, da concepg¢ao da avaliagdo como um mo-
mento em que o aluno deve reproduzir a narrativa do professor. A abordagem histérica
nos convida a pensar em atividades que os alunos precisam tragar suas préoprias reflexoes
e se expressar sobre os textos lidos e debatidos. Assim, ela demanda a produgao e criagao
ativa de textos, discursos e representa¢oes do mundo (principio 11). Com isso, o aluno
sai de um posicionamento passivo diante do mundo e do conhecimento e exercita sua
autonomia epistémica.

Enfim, conforme mostramos na secao anterior, existe um abismo entre o ensino
mecanico, que insiste, muitas vezes, em ser a tonica da sala de aula e o ensino signifi-
cativo critico. Muito além de uma diferenga metodolégica ou pratica, a TASC
apresenta uma diferente visao de mundo, subsidiada por uma concepgio epistemol-
gica especifica, que enseja uma nova postura diddtica. Ao longo dessa se¢ao, mostramos
que a abordagem da histdria da ciéncia na aula de ciéncias tem potencial para fomentar
cada um dos 11 principios preconizados por Moreira (2010), contribuindo para a pro-
mogio de uma aprendizagem significativa critica. Deve-se ter consciéncia, entretanto,
que a mera adogio de uma abordagem histérica nao garante a aprendizagem significa-
tiva critica. Isto é, é possivel trazer uma abordagem histérica que ainda se alinhe ou
mesmo reforce a aprendizagem meramente mecanica. Ainda que, dentro da teoria au-
subeliana, nio haja nenhum problema em si em desenvolver uma aprendizagem
mecinica, o problema residiria em apenas limitar-se a esse tipo de aprendizagem.

Para que a abordagem histérica no ensino de ciéncias seja, de fato, promotor de
uma aprendizagem significativa critica, as abordagens pedagdgicas devem ser cuidado-
samente organizadas pelo docente de forma a se alinharem com propostas consistentes
pedagogicamente e que tragam metodologias alinhadas com tal perspectiva, como ¢é
feito na proposta da TASC. Caso contrdrio, teremos apenas um ensino histérico me-
cAnico. Na proxima se¢do, tracamos algumas reflexdes sobre que cuidados
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metodoldgicos devem ser tomados para garantir a adequagao da abordagem diddtica

com os principios da TASC.

4. Possibilidades Metodoldgicas

Primeiramente, deve-se fazer uma ponderacio sobre o tipo de material que pode
ser utilizado na sala de aula. De uma forma geral, temos trés opgoes: primeiramente,
pode-se trabalhar diretamente com as chamadas fontes histéricas primdrias (os artigos,
cartas, livros, didrios, originais); em segundo lugar, pode-se trabalhar com textos hist6-
ricos secunddrios (narrativas de pesquisadores sobre as obras primdrias); por fim, pode-
se adotar narrativas histdricas especialmente criadas para o contexto pedagdgico. En-
quanto a terceira categoria abarca textos jd pensados para a atividade pedagdgica, as
duas primeiras usualmente trazem textos escritos para especialistas e, portanto, deman-
dam cuidados maiores, que serao discutidos na préxima segao.

Em termos de possibilidade metodolégica, também podemos pensar em duas
categorias (valendo-se dos conceitos propostos na TASC): atividades centradas na nar-
rativa e atividades que abandonam o privilégio da narrativa. As atividades centradas na
narrativa sao aquelas que sustentam o predominio da aula expositiva. Por exemplo, um
professor, ao falar sobre determinado assunto, pode trazer elementos histéricos, ou
pode organizar sua fala a partir de elementos histéricos. Embora essa abordagem possa
ter potencialidades, como contribuir para formagao de organizadores prévios e para a
motivagao dos alunos, apresentando fatos interessantes, ainda assim, ela apresenta li-
mitagdes pedagdgicas como discutido pela TASC, uma vez que nio coloca o aluno no
centro da atividade diddtica, favorecendo uma postura passiva diante do conhecimento.

A segunda categoria engloba as abordagens que abandonam a centralidade da
narrativa, sendo essas preferiveis, no contexto da TASC, em relagao a primeira. Hd
diversas formas em que a abordagem histérica pode ser trazida em um viés de abandono
da centralidade da narrativa. Pode-se apresentar textos histéricos (das trés categorias
anteriormente apresentadas) juntamente com um roteiro de estudos, por exemplo. Tal
roteiro pode ser estruturado de forma que as primeiras questoes sejam mais objetivas
(para auxiliar os alunos a se familiarizar com o texto) e, ao longo do roteiro, as questoes
podem ficar mais complexas e criticas. Lima, Cavalcanti e Ostermann (2021), exem-
plificam um conjunto de questdes sobre textos primdrios pode contribuir ser usado no
contexto diddtico.

Outra alternativa interessante envolve o uso de simulagées de experimentos his-
téricos. Nesse caso, pode—se apresentar o contexto histérico do experimento e viabilizar

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 484-510, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

499


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

500

Por que devemos ensinar Histéria das Ciéncias em aulas de Ciéncias?

que os alunos explorem simulagoes, associando as potencialidades da abordagem his-
térica com ensino por investigacao. Trabalhos como os de Santos, Voelzke e Araujo
(2012), Costa e Lourdes (2020) e Giacomelli e Rosa (2021), sao exemplos do uso de
experimentos histéricos como recurso estratégico.

Outra possibilidade ¢ permitir que os alunos explorem textos primérios, ten-
tando investigar os trabalhos em uma perspectiva de investigagdo histérica. Essa
proposta foi, por exemplo, adotada no curso de Histéria da Mecinica Quintica da
Universidade de Copenhague, Dinamarca, oferecida pelos professores Ricardo Karam
e Christian Joas, em que, em uma das atividades, os alunos precisavam se debrugar
sobre c6pias do manuscrito original de Niels Bohr, que daria origem, posteriormente,
a0 artigo em que apresenta seu modelo atdmico. Imagens do manuscrito nessa aula sao
apresentadas na Figura 1.

Figura 1. Manuscrito original do Niels Bohr, entregue para investigacao no curso
de Histéria da Mecinica Quéntica da Universidade de Copenhague, oferecido em
2020. Na esquerda, vé-se a cépia do manuscrito. Na direita, projecio do

manuscrito para discussao na turma.
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Outras possibilidades ainda podem englobar o uso de narrativas na sala de aula,
uso de obras de arte, representacoes teatrais, jogos, entre outras estratégias. Existem
muitas formas diferentes de se trazer a abordagem histdrica para sala de aula. Nio te-
mos, aqui, a pretensio de exaurir o tema. Gostarfamos, entretanto, de ressaltar que
essas abordagens podem e devem ser exploradas a luz dos principios da TASC, de forma
que, de fato, fomente a aprendizagem significativa critica.
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4.1. Alguns cuidados pedagégicos

Conforme temos ressaltado, a abordagem da histéria da ciéncia tem o potencial
de contribuir para uma aprendizagem significativa critica. Entretanto, nio ¢ qualquer
abordagem e qualquer concepgio histérica que promove tal caminho pedagégico.
Nesta secdo, elencamos cinco precaugdes ou cuidados que podem ser tomados para
garantir que a atividade desenvolvida seja potencialmente significativa e critica.

I) A abordagem deve ser consistente com os 11 principios

Um primeiro cuidado que o docente pode tomar ¢é verificar em que medida sua
proposi¢ao diddtica se aproxima ou se afasta dos 11 principios da TASC. Isso pode ser
feito se questionando: “essa abordagem parte do conhecimento dos alunos?”, “ela se
vale de diferentes materiais educativos?”, “ela rompe com o privilégio da narrativa?”, e
assim por diante. Esse processo de questionamento e reflexdo garante que a atividade
seja desenhada de forma a potencializar a aprendizagem significativa critica. Talvez,
nem todas as atividades consigam se aproximar dos 11 principios. Nesse caso, o pro-
fessor deve ter consciéncia de quais objetivos pretende alcancar com a atividade
proposta.

II) A abordagem deve tratar de conceitos adequados para o nivel de formagao e
para o contexto concreto

Esse cuidado, de certa forma, se refere jd ao primeiro principio proposto por
Moreira (2010). Entretanto, resolvemos ressaltd-lo em um tépico especifico para enfa-
tizar que a abordagem diddtica deve ser cuidadosamente preparada de acordo com o
contexto concreto em que o professor se encontra. Isso significa que é necessirio que o
professor conhega a turma, saiba seus interesses e conhecimentos para investir em uma
atividade que gere engajamento e que esteja de acordo com a formagao dos estudantes.
Por isso, embora seja importante termos exemplos de atividades e materiais instrucio-
nais criados por outros professores e pesquisadores, cada docente deve ser responsavel
pela criagao e adequacio dos materiais/atividades para suas aulas. Nesse contexto, pode-
se perceber a importincia de iniciativas que integrem a universidade a escola, seja por
programas de pés-graduacio profissional ou mesmo por projetos de extensio em que
os professores da educacio bésica sdo participantes como pesquisadores e protagonistas
no processo de construgao diddtica.
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III) As obras histdricas devem ser selecionadas cuidadosamente para atingir o
objetivo pedagégico determinado

Especificando um pouco mais o que foi discutido no item II, mencionamos a
importincia de ter consciéncia de que nem todo texto ou episédio histérico é propicio
para o contexto pedagdgico. Ha trabalhos cuja concepgao, linguagem ou notagio sio
diferentes do que trabalhamos hoje e que, eventualmente, nao trazem tanto insight
sobre o conhecimento cientifico tal qual o conhecemos hoje. Nesse sentido, a apresen-
tagdo histérica exige do professor um trabalho de pesquisa continuo, que permita
identificar obras (ou trechos) que tenham potencialidade diddtica, isto ¢, que ajudem
os alunos a entenderem a evolugao do conhecimento cientifico. Karam (2021) traz uma
discussdo sobre a selecio de fontes histéricas para uso em sala de aula e mostra que é
importante ter consciéncia de qual o objetivo que se pretende alcancar com o uso do
texto histérico.

IV) A abordagem deve ter uma visio historiografica e epistemoldgica consistente

Da mesma forma que nio é qualquer fonte histérica e qualquer abordagem me-
todolégica que contribuem para uma aprendizagem significativa critica, nao é qualquer
abordagem histérica que também contribui nesse sentido. Conforme Moreira (2010)
aponta, o ensino critico deve se opor a nogio de verdades absolutas, de uma certeza
bem definida e de mostrar um avanco linear do conhecimento e da sociedade. Ao con-
trario, ele deve evidenciar que a ciéncia evolui a partir de movimentos permeados de
avangos e retrocessos, idas e vindas. Sabe-se que a chamada “histéria positivista”
(FOUCAULT, 2018) ¢ justamente aquela que narra a acumulagio linear de conheci-
mento como uma sobreposicio de verdades descobertas. Essa perspectiva
historiogréfica, portanto, nao serve ao objetivo de uma aprendizagem significativa cri-
tica, aproximando-se inclusive do quer alguns denominam como pseudo-histérica
(ALLCHIN, 2004). E importante, nesse sentido, que a historiografia dialogue explici-
tamente com possiveis visdes de natureza da ciéncia.

No geral, podemos entender que hd trés grandes grupos de vertentes historiogra-
ficas, as quais podem ser exploradas no contexto pedagdgicas: as tendéncias que
privilegiam aspectos epistémicos; tendéncias que privilegiam os aspectos sociolégicos a
partir de uma perspectiva estruturalista; e as perspectivas pds-estruturalistas (LIMA,
2021). Todas elas tém potencialidades pedagdgicas, dependendo do objetivo didético.
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Em especial, pensando em um ensino critico, as duas vertentes tém potencial de pro-
mover reflexdes sobre a relacio entre ciéncia e sociedade (GUERRA, 2021; MOURA,
2021).

V) Os conceitos devem ser atualizados

Por fim, deve-se ter o cuidado de identificar como o conceito apresentado em
uma abordagem histérica evoluiu ao longo do tempo e de que forma ele estd estabili-
zado no conhecimento contemporineo. Por exemplo, o guantum de Einstein apresenta
propriedades corpusculares semi-cléssicas, o que é muito diferente da concepgao de
féton estabilizada na década de 80 com os estudos de Alan Aspect (GREENSTEIN;
ZAJONE, 20006). Se o professor nio faz essa atualizagao na sala de aula, corre-se o risco
de que a abordagem histérica prenda os alunos em visoes jd abandonadas na pratica
cientifica. Por isso, é importante que o docente tenha dominio do conceito e se man-
tenha atualizado.

5. Consideracoes finais

O mundo contemporineo tem se transformado de forma acelerada. Tais mu-
dangas tém apresentado desafios e dilemas que nos demandam um posicionamento
critico diante da realidade natural e social e, sobretudo, uma agao engajada e cientifi-
camente informada para tomadas de decisao. A pandemia de COVID-19, o fenémeno
das fake news em elei¢oes de diferentes paises, e o avango do aquecimento global antro-
pogénico sao apenas alguns exemplos em que esse posicionamento e agdo politica,
cientificamente informada, sdo necessirios. Ser um cidadio cosmopolitico, para pegar
emprestado o conceito de Stengers, nao é uma questao de mero aprego intelectual, mas
de necessidade — se quisermos construir um mundo habitével e justo.

Isso significa, sobretudo, que ndo podemos mais ter uma educacio somente me-
cinica e reprodutivista, que ensine verdades absolutas, baseadas em certezas
inquestiondveis, em que os alunos sio colocados na posi¢ao de receptores passivos do
conhecimento. E necessdrio, primeiramente, que esses alunos se percebam como sujei-
tos construtores do conhecimento e do mundo, que ousem fazer as perguntas e se
engajar nos caminhos que levam as melhores respostas, ainda que isso signifique passar
pelo erro, pela ddvida e pela incerteza. E necessirio que esses alunos se engajem ativa-
mente em seu processo de constru¢io do conhecimento, afetando-se pelo mundo e
afetando-o também. Somente assim, eles poderio produzir o que Ausubel denominou
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de “aprendizagem significativa”. Entretanto, como aponta Moreira (2010), somente
ela ndo ¢ suficiente para dar conta dos dilemas do mundo contemporineo. E preciso
que essa aprendizagem seja significativa e critica ao mesmo tempo. Isto ¢, é fundamen-
tal que — nesse processo pedagdgico — o aluno também desenvolva um senso de
distanciamento antropoldgico, de forma que, mesmo pertencendo a sua cultura, con-
siga se afastar dela, percebendo as injusticas, os erros e problemas que devem ser
superados. Com uma aprendizagem significativa critica, a educacio terd condigoes de
dialogar de forma concreta com os dilemas do mundo atual.

Neste trabalho, trouxemos uma reflexdo sobre como a abordagem histérica pode
contribuir para a promogio de uma aprendizagem significativa critica. Argumentamos
que tal abordagem pode contribuir tanto para um melhor entendimento dos conceitos
cientificos (viabilizando a aprendizagem significativa), bem como para uma melhor
compreensdo da natureza da ciéncia e sua relacio com a sociedade (fomentando o pen-
samento critico).

Dessa forma, podemos entender que, a luz da TASC, as principais objegoes a
abordagem histérica ndo se sustentam. Com relagdo & primeira obje¢do (a abordagem
histérica torna o tema mais complexo/dificil), entendemos que, quando bem prepa-
rada, a abordagem histérica leva em conta os subsungores dos alunos, ou ela mesma
funciona como organizador prévio, facilitando a aprendizagem. Com relagio a segunda
objegao (os conceitos cientificos evoluem ao longo do tempo; assim, a abordagem his-
térica ensina os conceitos errados para depois ensinar os corretos), entendemos que o
significado de um conceito nunca ¢ absoluto e universal, mas sempre plural e presente
nos diferentes textos. Todo conceito sé ganha sentido em uma rede discursiva e, assim,
¢ uma ilusdo pensar que podemos ensinar um conceito como algo absoluto e universal.
A partir de uma abordagem histérica, o aluno aprende a conectar um conceito a outros
conceitos fisicos, atribuindo diferentes significados a ele. Assim, o aluno que tem con-
tato com a abordagem histérica, aprende a significar o conceito de forma mais rica e
ampla.

Com relagio a terceira obje¢ao (trazendo a abordagem histérica na aula, sobrard
menos tempo para discutir a “ciéncia”), novamente, relembramos que sé hd aprendi-
zagem significativa quando os alunos conectam novos conhecimentos aos
conhecimentos prévios; assim, ao trazer a abordagem histdrica como organizador pré-
vio, nio se perde tempo; mas se ganha tempo em dire¢do a uma aprendizagem
significativa. Com relacdo & quarta objecdo (a histéria da ciéncia é até til se eu quiser
um ensino sobre natureza da ciéncia, ou um ensino politizado; mas, se o objetivo ¢é
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ensinar conceitos ou técnicas, entio a histdria é apenas anedética e desnecessdria), no-
vamente o uso da abordagem histérica viabiliza um aprendizado significativo, mesmo
quando os objetivos sao técnicos, na medida em que permite que os alunos ancorem
novos conhecimentos em conhecimentos prévios.

Com relagio a quinta objegao (ao trazer a abordagem histérica, perde-se tempo
com aspectos nao-cientificos), deve-se ter sempre a consciéncia que a abordagem his-
torica a ser adotada depende do objetivo pedagdgico do professor — aulas mais
direcionadas a objetivos técnicos podem se valer de abordagens histéricas internalistas,
enquanto perspectivas que buscam desenvolvem o pensamento critico, podem trazem
elementos de novas historiografias, como a histéria cultural da ciéncia. Por fim, com
relagdo a dltima obje¢ao (a abordagem histérica, ao trazer aspectos sociais, pode con-
duzir ao relativismo), ressaltamos que a abordagem critica, proposta por Moreira
(2010), aponta justamente na diregao oposta. E, ao entender a ciéncia em sua relacao
com a sociedade, que um cidadao consegue se posicionar criticamente diante do cend-
rio atual e reconhecer o valor da ciéncia na resolu¢io dos problemas contemporineos.
Assim, por meio de uma abordagem histdrica socioldgica, ¢ possivel fortalecer e valori-
zar o empreendimento cientifico de forma madura e critica.

Ao longo deste trabalho, apresentamos algumas reflexées sobre a abordagem his-
térica a luz da TASC. Esperamos, com isso, fomentar as discussoes sobre os objetivos
da educacio cientifica contemporanea, tendo em vista o cendrio sociopolitico em que
nos encontramos, e as reflexdes sobre como a abordagem histérica pode contribuir na
formagao de uma educagao significativa e critica, capaz de promover um mundo vidvel,
orientada pela busca da preservagio ambiental e da promogio da justiga social.

Notas

Cosmopolitico é um termo usado pela filésofa belga Isabelle Stengers (2018) e pelo filésofo francés
Bruno Latour (2004) para designar o processo de articulagio do “mundo comum?, isto é, da realidade
comum, compartilhada por diferentes coletivos. Esse processo é “politico” na medida em que se refere
a0 espaco socializado (e nio privado), mas envolve também o “cosmos”, visto que atores ndo-humanos
(como virus, a cama de ozdnio, os gases estufa) fazem parte desse processo.

[N}

Instrumentalizar, nesse trecho, estd sendo usado no sentido de que o pensamento humano nao é apar-
tado dos meios semibticos necessdrios para expressi-lo (WERTSCH, 1993). Assim, s6 conseguimos
falar do mundo na medida que temos os constructos necessdrios para essa expressao.

* Visao em que conhecimentos nao-cientificos seriam equipolentes a conhecimentos cientificos. Em ou-
tras palavras, nio seria possivel estabelecer critérios de demarcagio precisos entre o campo cientifico e

o nio cientifico. Ver, por exemplo, Chalmers (1993).
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* No inicio desse trabalho, trouxemos a concepgio de cosmopolitica, utilizados pelos filésofos Bruno
Latour e Isabelle Stengers, os quais também participam da denominada virada ontolégica da Antropo-
logia. Assim, reconhecendo a importincia do distanciamento antropolégico no pensamento de
Moreira, ressalta-se outras produgées do autor sobre contribui¢ées do pensamento de Latour e Stengers
para a educacio em ciéncias (MASSONI; MOREIRA, 2015; 2017).
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Resumo

As politicas publicas recentes relacionadas a0 Ensino Médio, definiram uma base nacional comum
curricular como referéncia para a elaboragio dos curriculos bem como uma nova estrutura para este
nivel de ensino que deve ser organizado em Formagao Geral Bisica e Itinerdrios Formativos. Apre-
senta-se um olhar critico a estas politicas e discute-se sobre a necessidade da promogio da
aprendizagem significativa de conceitos de Fisica, como alternativa necessdria 4 aprendizagem meca-
nica. O problema de pesquisa que motivou os autores foi: como obter um percurso formativo de
Fisica para o Ensino Médio com vistas 4 aprendizagem significativa de conceitos fisicos? O objetivo
deste artigo ¢ apresentar indicativos para o desenvolvimento de percursos formativos para o ensino
de Fisica no Ensino Médio, de forma a contribuir com a implementagio do curriculo oficial no
Ambito das escolas e da sala de aula. Trata-se de uma pesquisa documental com andlise qualitativa e
tedrica utilizando como ferramenta mapas conceituais e como base tedrica a teoria da aprendizagem
significativa. Como resultado, apresenta-se uma proposigio tedrica de uma perspectiva possivel para
o percurso formativo para a Fisica do Ensino Médio.
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Abstract

Recent public policies related to Secondary Education have defined a common national curriculum
base as a reference for the development of curricula, as well as a new structure for this level of edu-
cation, which should be organized in General Basic Education and Training Itineraries. It presents
a critical look at these policies and discusses the need to promote meaningful learning of physics
concepts, as a necessary alternative to mechanical learning. The research problem that motivated the
authors was: how to obtain a training course in Physics for High School with a view to meaningful
learning of physical concepts? The objective of this article is to present indications for the develop-
ment of formative paths for the teaching of Physics in High School, in order to contribute to the
implementation of the official curriculum in the context of schools and the classroom. This is a
documentary research with qualitative and theoretical analysis using conceptual maps as a tool and
the theory of meaningful learning as a theoretical basis. As a result, a theoretical proposition of a
possible perspective for the formative path for High School Physics is presented.

Keywords: meaningful learning; Physics education; high school; curriculum.

Resumen

Las recientes politicas pablicas relacionadas con la Educacién Secundaria definieron una base curri-
cular nacional comtin como referencia para el desarrollo de los planes de estudio, as{ como una nueva
estructura para este nivel educativo, que debe organizarse en Itinerarios de Educacién Bdsica General
y Formacién. Presenta una mirada critica a estas politicas y discute la necesidad de promover el
aprendizaje significativo de conceptos de fisica, como una alternativa necesaria al aprendizaje mecd-
nico. El problema de investigacién que motivé a los autores fue: ;cémo obtener un curso de
formacién en Fisica para el Bachillerato con miras al aprendizaje significativo de los conceptos fisicos?
El objetivo de este articulo es presentar indicaciones para el desarrollo de caminos formativos para la
ensefanza de la Fisica en el Bachillerato, con el fin de contribuir a la implementacién del curriculo
oficial en el contexto de las escuelas y el aula. Se trata de una investigacién documental con anilisis
cualitativo y tedrico utilizando mapas conceptuales como herramienta y la teorfa del aprendizaje
significativo como base tedrica. Como resultado, se presenta una propuesta tedrica de una posible
perspectiva para el camino formativo de la Fisica de Educacién Secundaria.

Palabras clave: aprendizaje significativo; educacion fisica; escuela secundaria; plan de estudios.

Introducao

A Educagio Bdsica estd passando por mudangas determinadas por politicas pu-
blicas recentes. Algumas delas sao consequéncia do Plano Nacional de Educagao — PNE
(BRASIL, 2014) como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino
Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM).

A BNCQC foi instituida em 2017, por meio da Resolugao n. 2 de 2017 (BRASIL,
2017a), devendo ser respeitada obrigatoriamente nas etapas e modalidades da Educagao
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Bésica. No documento sio definidas 10 competéncias gerais para a Educagao Bésica e
as competéncias especificas para cada drea do conhecimento do EF: Linguagens, Ma-
temdtica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. As 4reas do
conhecimento e respectivas competéncias para o EM foram estabelecidas na Resolugao
n. 4 de 2018 (BRASIL, 2018c). Observa-se que hd uma mudanga na denominagio das
dreas do conhecimento do EM: Linguagens e suas tecnologias, Matemadtica e suas tec-
nologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
aplicadas.

Para a drea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, foco deste trabalho, sao
definidas trés competéncias a serem desenvolvidas no EM:

a) Analisar fen6menos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas interagoes e relagoes entre
matéria e energia, para propor agoes individuais e coletivas que aperfeicoem processos produtivos,
minimizem impactos socioambientais e melhorem as condi¢ées de vida em 4mbito local, regional
e global. b) Analisar e utilizar interpretagdes sobre a dinimica da Vida, da Terra e do Cosmos
para elaborar argumentos, realizar previsées sobre o funcionamento e a evolugio dos seres vivos
e do Universo, e fundamentar e defender decisoes éticas e responsdveis. ¢) Investigar situacées-
problema e avaliar aplicagées do conhecimento cientifico e tecnolégico e suas implicagoes no
mundo, utilizando procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natureza, para propor
solugées que considerem demandas locais, regionais, nacionais e/ou globais, e comunicar suas
descobertas e conclusoes a publicos variados, em diversos contextos e por meio de diferentes
midias e tecnologias digitais de informagio e comunicagio (TDIC) (BRASIL, 2018, p. 8).

Observa-se que nas duas primeiras hd presenga de temas préprios dos trés com-
ponentes curriculares da drea: Biologia, Fisica e Quimica. J4 a terceira é mais genérica
e foca na investigagao cientifica, permitindo a defini¢io de temdticas pertinentes ao
contexto de cada sistema de ensino ou escola.

Além da BNCC, uma nova arquitetura para o Ensino Médio foi determinada
pela Lei do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017b) e pela Resolugao n. 3 de 2018
(BRASIL, 2018b) que alterou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EM. Pelos
documentos, o EM deve ser organizado em Formacio Geral Bésica (FGB) e Itinerdrios
Formativos (IF) (BRASIL, 2017b; BRASIL, 2018b), sendo permitido aos sistemas de
ensino a elaboracio de diferentes desenhos curriculares.

Observa-se nos documentos que a FGB traz uma preocupante redugao na carga
hordria comum que fica limitada a0 maximo de 1800 h. Ao mesmo tempo garante aos
estudantes brasileiros uma formagao comum que abrange todas as dreas do conheci-
mento e ndo desconsidera os componentes curriculares (disciplinas). Conforme artigo
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11 das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, todas as disciplinas tradi-
cionais estao garantidas, mas nio em todos os anos do EM: “A critério dos sistemas de
ensino, a formagio geral bédsica pode ser contemplada em todos ou em parte dos anos
do curso do ensino médio, com exce¢ao dos estudos de lingua portuguesa e da mate-
madtica que devem ser incluidos em todos os anos escolares” (BRASIL, 2018b, p. 6).

A organizagdo por drea do conhecimento proposta nas atuais diretrizes do EM
visa fortalecer as relagdes entre os componentes das 4reas e instiga o planejamento in-
terdisciplinar. Sao sugeridas estratégias de ensino-aprendizagem “que rompam com o
trabalho isolado apenas em disciplinas” (BRASIL, 2018b, p. 6).

Neste sentido, ¢ preciso ficar atento & implementagao do EM nos estados e esco-
las de modo a garantir na FGB a presen¢a dos conhecimentos de Biologia, Fisica e
Quimica considerados essenciais 4 cultura contemporinea.

Jd os IF tém o propésito de dar flexibilidade ao curriculo permitindo aos sistemas
de ensino organizagées préprias. E definido para os IF o aprofundamento em uma das
dreas do conhecimento ou formagao técnica e profissional em sintonia com os interesses
dos estudantes e permitindo o protagonismo juvenil. As possibilidades de escolha por
parte dos estudantes nos IF e o “protagonismo juvenil” ficam limitados ao que a escola
oferece.

Para dar consequéncia as resolugoes, foi publicado pelo Conselho Nacional de
Educacio a BNCC (BRASIL, 2018a), documento normativo contendo as dreas, com-
peténcias e habilidades para todas as etapas da Educagao Bésica: Educacio Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. No caso do Ensino Médio, a dltima versao da
BNCC traz as competéncias e habilidades por drea do conhecimento e nao por com-
ponente curricular, no entanto nio desconsidera e nem extingue os componentes
curriculares. A BNCC ¢ apresentada como referéncia obrigatéria para a FGB e também
orienta com relagio ao aprofundamento das dreas do conhecimento ou formagio téc-
nica para os IF.

Para itinerdrios formativos na drea de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias é
sugerido o aprofundamento:

[...] de conhecimentos estruturantes para aplicagao de diferentes conceitos em contextos sociais
e de trabalho, organizando arranjos curriculares que permitam estudos em astronomia, metrolo-
gia, fisica geral, cldssica, molecular, quantica e mecinica, instrumentacio, dtica, acustica, quimica
dos produtos naturais, andlise de fendmenos fisicos e quimicos, meteorologia e climatologia, mi-
crobiologia, imunologia e parasitologia, ecologia, nutri¢io, zoologia, dentre outros, considerando
o contexto local e as possibilidades de oferta pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2018a, p. 477).
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Ao observar a BNCC percebem-se rupturas/diferencas entre o Ensino Funda-
mental e 0 Ensino Médio. No caso do Ensino Fundamental sao apresentados na BNCC
os componentes da drea, competéncias, unidades temdticas, habilidades, objetos do co-
nhecimento por ano do EF. Na BNCC do EM sao expostas competéncias e habilidades
por drea do conhecimento sem seriagio, componentes curriculares e objetos do conhe-
cimento. Nio deveria ser o contrdrio? Aprofundar o conhecimento das dreas e delimitar
objetos de conhecimento por componente curricular deveria ser reservado ao Ensino
Médio. Como estd, a BNCC pode induzir a reducionismos no Ensino Médio e a su-
perficialidade dos conhecimentos. Por outro lado, a liberdade com relacio ao curriculo
planejado e em acdo (SACRISTAN, 1998) no EM ¢ muito maior. E um cendrio que
possibilita aos professores de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) ampliar
o campo de atuacio no EF que distribui objetos de conhecimento dos trés campos em
todos os anos deste nivel.

Jd no EM organizado por 4reas do conhecimento abre-se aos professores a possi-
bilidade de repensar o Ensino de Ciéncias da Natureza de forma a buscar integragao
entre os componentes curriculares, mas de modo a garantir os aprofundamentos espe-
cificos de cada um deles.

As resolugoes citadas e a BNCC determinam um curriculo prescrito, que é o cur-
riculo oficial para a Educagio Bdsica definido por leis, decretos e resolugoes. Clebsch
(2018) ressignificados os patamares do curriculo definidos por Sacristin (1998) para
compreender como o curriculo oficial se materializa na sala de aula, e como suas dife-
rentes representagoes se relacionam. Definimos como curriculo institucional aquele
elaborado pelas escolas no Projeto Politico Pedagégico. A implementagio do curriculo
oficial e institucional comega com o curriculo planejado nos programas ou planos de
ensino de cada disciplina, e se concretiza através do curriculo em agdo, no ambito da
sala de aula.

Os diferentes documentos ora mencionados apresentam mudangas significativas
no curriculo oficial, que precisam ser compreendidas e tomadas como referéncia (no
sentido de pardmetro, sugestdo, orientagdo) e ndo como norma que deve ser seguida
literalmente. Consideramos a necessidade de considerar nos curriculos institucional,
planejado e em agdo os diferentes contextos que nao sao figurados e nem tem como ser
abarcados em um curriculo Unico para um pais de dimensdes continentais como o
Brasil.

Tais politicas sao objeto de estudo e criticas. A nota técnica de Barroso (2021),
por exemplo, faz uma andlise de possiveis impactos no Ensino Médio: “[...] hd diversas
formas de implementagio dessa proposta, com resultados completamente diferentes.
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Em especial, essas diferencas podem induzir um mecanismo de ampliagao de desi-
gualdades educacionais” (BARROSO, 2021, p. 14, grifo nosso).

Em especial, a organizagao dos curriculos dos estados pode incluir nos itinerarios
formativos objetos de conhecimento e temas diversos que nao trazem o aprofunda-
mento dos componentes curriculares das dreas do conhecimento necessérios a este nivel
de ensino e que sao primordiais para os avangos cientificos e tecnoldgicos. No caso das
escolas privadas, nossa hipétese é que o aprofundamento das dreas nos itinerdrios for-
mativos poderd acontecer pelo incremento do niimero de aulas nas disciplinas. No
entanto, ainda nao temos dados suficientes para analisar como se dard a implementagao
do novo ensino médio nas escolas sejam elas ptblicas ou privadas.

Como desdobramentos das politicas nacionais, os estados tiveram que definir
novos curriculos que em geral foram elaborados com a presenga de professores da edu-
cacio bdsica, consultores, coordenadores e redatores. Inicialmente do Ensino
Fundamental e, em 2021, os curriculos para o Ensino Médio. E no contexto da elabo-
racdo do curriculo estadual que este trabalho se insere.

Quando foi proposta a uma das autoras a participagao na elaboragio do curriculo
estadual do EM, como consultora na drea de Fisica, buscou-se identificar quais os con-
ceitos essenciais da Fisica e possiveis interagdes entre eles, de modo a garantir a sua
presencga no curriculo do estado. A partir do conhecimento da drea e anos de atuagio
na docéncia na educacio bdsica e na Licenciatura em Fisica, houve uma discussio com
a segunda autora para pensar sobre o que seria essencial. Como resultado as autoras
elaboraram de forma conjunta um mapa conceitual e um texto que serviu como suporte
para a consultora na participacio na elabora¢io do curriculo estadual.

Nosso objetivo neste artigo é apresentar indicativos para o desenvolvimento de
percursos formativos para o ensino de Fisica do EM, de forma a contribuir com a ela-
boragao do curriculo institucional e planejado. Apresenta-se ainda uma perspectiva
possivel para o percurso formativo de Fisica do EM, como um exemplo, que destaca
na visao atual dos autores, conceitos essenciais da Fisica do Ensino Médio.

O problema que serviu de mote para sua elaboragao foi: Como obter um per-
curso formativo de Fisica para o Ensino Médio com vistas a aprendizagem significativa
de conceitos fisicos?

Segundo Moreira (2021) os estudantes nao aprendem conceitos fisicos significa-
tivamente, o que ¢ algo que precisa ser revisto. Eles memorizam de forma mecinica
“férmulas, definigoes, respostas certas, para serem reproduzidas nas provas e esquecidas

logo depois” (MOREIRA, 2021, p. 1).
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Para iniciar, retomamos na préxima se¢do, algumas das ideias acerca da Teoria
da Aprendizagem Significativa, que é o tema do EIAS — Encontro Internacional de
Aprendizagem Significativa que acontece em média a cada trés anos, desde 1982 com
participagdo de pesquisadores da drea de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Qui-
mica) e Matemdtica.

A Teoria da Aprendizagem Significativa

Para Ausubel (2003) a estrutura cognitiva é considerada um sistema dindmico de
subsuncores inter-relacionados e hierarquicamente organizados, sendo o fator que mais
influencia na aprendizagem significativa. Os subsuncores sao proposigoes, concepgoes,
ideias, conceitos, representacoes ou conhecimentos j estabelecidos na estrutura cogni-
tiva do aprendiz e que servem de 4ncora para novos conhecimentos.

A aprendizagem significativa resulta da interagio nio arbitrdria e substantiva en-
tre conhecimentos prévios que ja fazem parte da estrutura cognitiva do aprendiz e
novos conhecimentos. Quando o novo conhecimento é assimilado, em funcio da in-
teragio do conhecimento prévio com o novo conhecimento, o subsungor se modifica
e fica mais rico/cresce e o conhecimento novo adquire significado. Desse modo, ocorre
desenvolvimento, pois hd uma modificagio na estrutura cognitiva do sujeito, ou seja,
na sua memoria permanente. E diferente, portanto, da aprendizagem mecinica, na qual
os conceitos aprendidos sio utilizados de forma mecinica, em situagdes conhecidas.

O que vai evidenciar se a aprendizagem foi significativa é a constatagao de que o
estudante consegue resolver questoes e problemas de uma maneira nova, e que neces-
sitem de uma transformagao do conhecimento adquirido.

Novak e Canas (2008) esclarecem que tanto na aprendizagem mecinica quanto
na aprendizagem significativa, as informagoes ficam retidas na memoria de longo prazo.
O que diferencia os processos ¢ que na aprendizagem mecéinica como nao h4 interagao
da nova informagio com o conhecimento prévio, o conhecimento aprendido em geral
¢ esquecido rapidamente e a estrutura cognitiva do aprendiz nao se aprimora. Como
consequéncia, o conhecimento aprendido de forma mecanica dificilmente serd mobili-
zado em situagoes novas (NOVAK, 2002, apud NOVAK; CANAS, 2008).

Ao apresentar os subsungores, Ausubel estabelece que uma das condi¢oes para
que acontega a aprendizagem significativa é que o aprendiz deve possuir subsungores
para que os novos conceitos possam ser ancorados (AUSUBEL, 1963). Tanto que ele
diz que o professor deve identificar o que o estudante j4 sabe a partir disso organizar o
ensino. Deste modo fica evidente o quanto é importante que o professor identifique os
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subsuncores necessdrios a aprendizagem dos novos conceitos e organize uma sequéncia
de objetos do conhecimento adequada de forma que potencialize a aprendizagem sig-
nificativa.

O professor pode utilizar organizadores prévios (AUSUBEL et al. 1980;
MOREIRA, 2011) para evidenciar e retomar com os estudantes os pré-requisitos, ex-
plicando a relevincia deles para a aprendizagem dos novos conhecimentos. Por
exemplo, antes de trabalhar problemas envolvendo plano inclinado, é importante que
o professor retome o conceito de forga, leis de Newton, atrito, decomposigao de forgas,
relagdes trigonométricas no tridngulo retingulo entre outros subsuncgores.

Se queremos promover a educagio cientifica dos estudantes e a aprendizagem de
conceitos fisicos com significado, é importante nao trabalhar os objetos de conheci-
mento de forma isolada e considerar que os estudantes ji dispoe de todos os
subsungores. Fazer questionamentos para identificar o que os estudantes jd sabem e
pequenas revisodes de conceitos podem ser relevantes & promogao da aprendizagem sig-
nificativa e a educagao cientifica dos estudantes.

Outra condigio para a aprendizagem significativa é que o material de aprendiza-
gem deve ser potencialmente significativo, ou seja, com significado légico, claro e
relaciondvel com o que o estudante jd sabe. Neste caso, é fundamental que o professor
conhega a estrutura da matéria que ensina e organize uma sequéncia adequada a apren-
dizagem significativa. Neste aspecto, como a aprendizagem é um processo continuo de
modificagdo da estrutura cognitiva, o professor com o passar do tempo também percebe
novas relagoes entre os conceitos.

Uma outra condi¢io para a ocorréncia da aprendizagem significativa é que o
aprendiz precisa querer aprender, ou seja, querer relacionar o novo conhecimento com
o que ele ja sabe (AUSUBEL, 1963; NOVAK; GOWIN, 1984). Assim, a responsabi-
lidade de optar por aprender é do estudante. Concordamos com Novak e Gowin
(1984) quando afirmam que a educagio que intervém na vida dos estudantes faz com
que vejam o mundo de maneira diferente, ano apds ano, sendo que “A verdadeira edu-
cagdo muda o significado da experiéncia humana” (NOVAK; GOWIN, 1984, p. 27).
Isso pode nao acontecer com estudantes sentados ao seu lado que optaram por nao
aprender.

Com a aprendizagem signiﬁcativa, progressivamente a estrutura cognitiva vai se
diferenciando e fazendo a reconciliacao integradora (MOREIRA, 2011). Deste modo,
o subsungor ganha novos significados, hd integracao de significados e as diferengas apa-
rentes sao eliminadas. Moreira (2011) explica que a estrutura cognitiva se caracteriza
por uma estrutura dinimica de subsuncores que se relacionam e sao hierarquicamente
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organizados por dois processos: diferenciacio progressiva e reconciliacio integradora. A
diferenciagdo progressiva acontece pela utilizacao gradativa/sucessiva de um subsuncor e
do estabelecimento de novas relagoes que permitem que ele sirva de arrimo para novas
aprendizagens significativas. De forma simultinea e menos frequentemente, acontece
a reconciliagdo integradora que consiste em eliminar diferencas entre conceitos e integrar
significados de forma ordenada. Estes processos sao internos e proprios para cada estu-
dante. Se o professor conhece a estrutura da matéria que ensina (conceitos gerais,
intermedidrios e especificos) pode contribuir na aprendizagem significativa dos concei-
tos por parte dos estudantes. Na figura 1, apresentamos conceitos intermedidrios e
especificos para as Leis da conservagio normalmente tratadas no primeiro ano do En-
sino Médio, para ilustrar a diferenciagdo progressiva e a reconciliagio integradora.

Fig. 1: Conceitos gerais, intermedidrios e especificos relacionados a Leis da
conservagao.

Conceitos, ideias
proposigoes gerais
Leis da conservagao

o l e Y
l

Conceitos intermediarios Conceitos intermediarios Conceitos intermediarios
Consgrvagaoﬂ d_a Conservacao do Conservacdo do
energia mecanica momento linear momento angular

|
; l l

Conceitos especificos

energia mecénica Conceitos especificos Conceitos especificos
energia potencial velocidade linear velocidade angular
energia cinética massa momento de inércia

Fonte: autores (2021).

No segundo e terceiro ano, a lei da conservacio da energia se aplica a termodi-
namica e a eletricidade, e novas leis da conserva¢io sio estudadas no EM como por
exemplo, a conservagao da carga elétrica. Se a aprendizagem é mecinica, o estudante
pode aprender as leis da conservagio de modo independente sem compreender que na
Fisica hd “coisas” que se conservam.

A diferenciagio progressiva e a reconciliagdo integradora acontecem também na
mente de quem ensina. O processo de a¢io-reflexdo vivenciado em um ato pedagégico
(SHULMAN, 1987; CLEBSCH; ALVES FILHO, 2019) faz com que o professor te-

nha uma nova compreensao da matéria. Deste modo, novas relagoes entre os conceitos
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podem ser percebidas e sustentar decisdes sobre o que ensinar e como ensinar diante
da carga hordria disponivel ao ensino de Fisica.

Para entender as relagdes entre professor e aluno nos processos de ensino-apren-
dizagem, utilizamos Novak (2011) que apresenta a aprendizagem significativa como
um esbogo de teoria de educacio e define cinco elementos envolvidos na negociagio de
significados: professor, estudante, conhecimento, contexto e avaliagio.

Segundo Novak (2011), para que aconteca a aprendizagem significativa, profes-
sor e estudante devem compartilhar significados acerca da matéria. Sendo que a
aprendizagem significativa supde a integracao construtiva de pensamentos, sentimentos
e acoes que leva ao engrandecimento do ser que aprende (NOVAK, 2011, 2019). Para
Novak (2011), responsabilidade e compromisso sao inerentes ao professor e ao estu-
dante. O estudante no sentido de querer aprender de forma significativa. O professor
no sentido de conhecer a matéria que ensina, e utilizar materiais potencialmente signi-
ficativos visando a aprendizagem significativa dos conceitos.

O papel do professor como mediador do processo de aprendizagem implica em
ter se apropriado do conhecimento de sua drea e disciplina. Através de estratégias de
ensino, o professor apresenta ao aluno os significados aceitos socialmente no contexto
da matéria de ensino, o aluno de alguma forma mostra ao professor o significado que
captou para que este avalie se o significado que o aluno captou é o aceito socialmente.
O professor pode buscar inferir os processos internos que estao em desenvolvimento
no aluno e que sio necessdrios para a aprendizagem subsequente, e estimuld-los. As
atividades propostas pelo professor devem, para serem bem-sucedidas, levar o aluno a
raciocinar, usando o que ele ja sabe e a0 mesmo tempo exigindo um nivel de abstragao
maior. A repeti¢io nada acrescenta ao conhecimento j apropriado ou elaborado pelo
estudante. Assim, o papel do professor ¢ identificar a estrutura da matéria de ensino,
localizando conceitos unificadores e abrangentes e, depois, os especificos, para conse-
guir reconhecer quais sio os pré-requisitos que o estudante precisa ter em sua estrutura
cognitiva para que ocorra uma aprendizagem significativa (AUSUBEL et al. 1980).

Com relagio ao conhecimento, Novak (2011) destaca que a aprendizagem esco-
lar trabalha em geral com memorizagio de um grande nimero de informagées e com
pouco destaque as ideias centrais das matérias (componentes curriculares), que sio po-
derosas para ajudar os estudantes a aprender significativamente. A compreensio das
grandes ideias facilita a aprendizagem significativa de conceitos subordinados e dd sen-
tido a eles, por isso deveriam ser apresentados nos curriculos (NOVAK, 2011). Novak
(2011) menciona que a identificacdo das ideias centrais das matérias (componentes
curriculares), como as que trazemos como exemplo neste artigo para a Fisica, deveriam
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ser apresentadas nos curriculos, pois trazem grande contribui¢ao aos professores e estu-
dantes.

Neste sentido, este artigo busca mostrar as ideias centrais da Fisica e que expres-
sam a compreensio do corpo de conhecimentos da drea pelos autores, utilizando mapas
conceituais.

Aspectos metodolégicos

Os mapas conceituais foram desenvolvidos por Novak na década de 1970, para
fazer a andlise de transcricoes de gravacoes em dudio de entrevistas clinicas, em um
programa de pesquisa que buscava entender as mudancas na maneira como as criangas
compreendiam a ciéncia (NOVAK; CANAS, 2008; MOREIRA, 2011). Tratam-se de
ferramentas graficas e concisas que representam e organizam as estruturas conceituais
de um corpo de conhecimentos (NOVAK; CANAS, 2008; MOREIRA, 2011). Sio
descritivos e apresentam proposi¢oes que garantem clareza seméntica, por isso diferem-
se de mapas mentais.

Um mapa conceitual é um instrumento dinidmico, refletindo a compreensio de
quem o faz no momento em que o faz, podendo ser utilizado como ferramenta de
ensino, aprendizagem ou avalia¢do. A construgio do mapa conceitual pelo professor
auxilia na identificagio dos conceitos fundamentais e especificos da drea que ensina
para tomar decisées com relagio a sele¢io de contetidos, planejamento e para a promo-
¢ao da aprendizagem significativa. Jd como ferramenta de aprendizagem, a construgao
de mapas conceituais auxilia o estudante a identificar os conceitos de uma drea e esta-
belecer relagoes entre eles. Para o professor, a andlise de mapas conceituais construidos
por um estudante pode trazer indicativos de aprendizagem significativa de conceitos
(MOREIRA, 2011), servindo como instrumento de avaliagio.

Os mapas conceituais podem ser utilizados em uma aula, unidade de estudo, para
um curso ou para um programa de educagio completo, dependendo do grau de gene-
ralidade e inclusividade dos conceitos do mapa.

Neste artigo, utilizamos mapas conceituais como ferramenta para a proposicio
de uma alternativa de percurso formativo para a Fisica do Ensino Médio, como um
exemplo para o curriculo planejado e curriculo em acdo.

Para a constru¢io dos mapas conceituais, nos baseamos nas sugestoes propostas
por Novak e Cafas (2008). Escrevemos uma pergunta focal (escopo do mapa) e elabo-
ramos uma lista de conceitos que consideramos centrais na Fisica. Depois fomos
agrupando os conceitos por similaridade (hierarquias, niveis). Logo apds os conceitos
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foram conectados com linhas e as linhas foram rotuladas com verbos flexionados para
construir proposi¢oes com clareza seméntica.

A elaboragao dos mapas conceituais foi realizada em reunides remotas que reuniu
os autores utilizando o Google Meet. Os primeiros mapas foram finalizados no segundo
semestre de 2020 e revisados no segundo semestre de 2021 para este artigo. Na cons-
trugao dos mapas conceituais utilizamos o software CmapTools (NOVAK; CANAS,
2008; NOVAK, 2011).

Para a discussao dos mapas conceituais definimos @ posteriori categorias de anélise
(BARDIN, 2011), utilizando como referéncia Aguiar e Correia (2013), Moreira
(2021) o curriculo oficial (BRASIL, 2018a; BRASIL, 2018b; BRASIL, 2018c¢) ora ci-
tado.

Definimos a categoria mapeamento conceitual para analisar a estrutura dos mapas
conceituais e ressignificados alguns dos pardmetros de referéncias de Aguiar e Correia
(2013) para anilise de mapas conceituais como subcategorias de andlise: clareza semdn-
tica das proposigoes construidas e a organizagio hierdrquica dos conceitos na estruturagao
da rede proposicional. Além disso, seguimos a orienta¢io dos referidos autores e fize-
mos revisdes continuas para modificar o conhecimento representado de acordo com as
mudangas no entendimento dos conceitos pelos mapeadores.

A organizagio hierdrquica dos conceitos visa explicitar como os conceitos siao
organizados em grupos (niveis) para indicar aqueles que sao mais inclusivos e os que
sio menos inclusivos, bem como as ligagoes que se estabelecem entre eles. A clareza
seméntica é observada nas proposi¢oes formadas quando se liga o conceito inicial com
o conceito final utilizando um verbo flexionado como termo de ligagao.

J4 a categoria conceitos especificos de Fisica tem base em (MOREIRA, 2021) que
indica que ensinar e aprender Fisica envolve entre conceitos e conceitualizagao. Para
Moreira (2021) as disciplinas tém conceitos especificos sem os quais nao existiriam. E
que na Fisica ¢ mais importante focar nos conceitos do que nas férmulas, jd que as
férmulas contém conceitos: “Se o ensino da Fisica der mais aten¢io aos conceitos fisicos
do que ao formalismo matemadtico estard contribuindo para uma maior compreensao
da Fisica e para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes.” p. 2. Assim, esta catego-
ria discute os mapas com base em conceitos estruturantes da Fisica, identificados pelos
autores. Suas subcategorias: formagio geral bdsica e itinerdrios formativos sao definidas a
partir da andlise documental do curriculo oficial, cuja estrutura estd expressa na figura
2.

Observamos que o curriculo oficial do Ensino Médio da drea Ciéncias da Natu-
reza e suas tecnologias propoe além da construgio de conhecimentos conceituais da
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FGB e IF, a utilizagao adequada da linguagem cientifica para atuacio e leitura de dife-
rentes situagdes, bem como a vivéncia de processos e priticas de investigacao cientifica.

Com relagao aos conhecimentos conceituais, é importante lembrar que o curri-
culo oficial nio separa competéncias e habilidades por componente curricular, como
representamos na figura 2. Assim os temas (dinimica da Vida, Terra e Cosmos) da
FGB e dreas (por exemplo: 6tica, zoologia e quimica dos produtos naturais) dos IF se
relacionam.

No entanto, cada um dos componentes curriculares da drea de Ciéncias da Na-
tureza tem um corpo de conhecimentos préprios. A Fisica pode ser definida como a
Ciéncia fundamental que estuda elementos que constituem a matéria, energia, movi-
mentos e interagoes fundamentais da natureza. A Quimica em geral trabalha com as
combinagdes entre os dtomos e a diversidade de organizacoes. A Biologia normalmente
trata sobre a organizacio das moléculas de forma complexa para formar a vida. Ou seja,
o ensino de conceitos préprios da Biologia, Fisica e Quimica tem que ser realizado por
professores com formagao especifica.

Fig. 2: organizacdo do curriculo oficial de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias.

CIENCIAS DA NATUREZA
E SUAS TECNOLGIAS
|
/ utilizam
contextualiza e 3 investigar/formular problemas

os conhecimentos
por meio da/de

Linguagens

préprias da ciéncia

Pracessos e praticas de e
Investigacdo Clentifica por exemplo : propor/testar hipétes
X

/ Histéria e Filosofia modglam ™[ planejar pesquisas
da ciéncia
Conhecimentos conceituais

coletar e analisar dados

dé significado aos

> sido desenvolvidos na/nos
RelagSes entre Ciéncia,
Tecnologia e Soceidade

imunologia

> - quimica dos produtos
microbiologia | permite o A naturais
deve garantir aprofundamento de:

o estudo da /
/ T
ecologia
fenémenos fisicos
e quimicos

parasitologia

[Dmémica da Vida, Terra e CosmosJ

metereologia
tem base para
compreensdo da/das
fisica c\éssw‘caj [metro\ogiaj ( Ani =
[ i i fisica molecular

Evolugdo do universo climatologia

Interagies Evolucac dos : -
matéria e energia seres vivos fisica quantica

Fonte: autores (2021).

Consideramos que os conhecimentos conceituais, linguagens préprias da ciéncia
e processos e pritica de investigagdo cientifica, dispostos em azul no inicio do mapa
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(figura 2) juntos podem ser associados ao desenvolvimento de competéncias cientificas

propostos por Moreira (2021). O autor menciona que as competéncias cientificas como

“modelagem cientifica, argumentacio baseada em evidéncias, comunica¢io de resulta-

dos, perguntar, questionar e criticar cientificamente” (p. 3) ndo sao desenvolvidas no

ensino de Fisica, uma vez que o foco é a aprendizagem mecanica e nao signiﬁcativa.
No quadro 1 estdo as categorias e subcategorias ora mencionadas.

Quadro 1: categorias e subcategorias de andlise.

Categoria de analise Sub-categorias de anélise

organizagdo hierarquica dos conceitos

Mapeamento conceitual
clareza semantica das proposi¢cées

Formagéo Geral Basica

Conceitos especificos de Fisica

Itinerarios Formativos

Fonte: autores (2021).

Nossos resultados sao descritivos e teéricos com abordagem predominantemente

qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2013).

Resultados e discussao

A figura 3 traz um mapa conceitual que expressa conceitos fundamentais da Fi-
sica e possiveis relagdes entre eles como exemplo de um possivel mapeamento. Tais
conceitos se aplicam aos diversos ramos da Fisica que fazem parte do Ensino Médio
(Mecénica, Ondulatéria, Optica, Termodinimica, Eletromagnetismo, Fisica Mo-
derna), sendo utilizados vdrias vezes, o que faz com que os subsungores fiquem cada
vez mais s6lidos, caso a aprendizagem seja com significado.

Com relagio a categoria organizagio hierdrquica os conceitos, observa-se na figura
3 que as propriedades da matéria é que estabelecem o campo e as interagoes fundamen-
tais, que sdo conceitos centrais. A carga elétrica origina no espaco em torno dela um
campo, que nao modifica o espago mas que localiza nele propriedades elétricas de tal
forma que uma outra carga disposta neste campo sofrerd a a¢io de uma forga elétrica.
Para que se estabeleca um campo gravitacional é necessirio que exista massa, ou seja,
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uma das caracteristicas intrinsecas da matéria é a geragao de campos. As interagdes fun-
damentais acontecem a partir dos campos. Hd uma similaridade entre a forga elétrica
gerada por uma carga e a forga gravitacional gerada por um corpo que tem massa. Em
ambos, o campo declina com a distincia. Assim, se o estudante compreender o campo
gravitacional, vai ficar mais fécil aprender de forma significativa o campo elétrico, o
campo magnético, 0s campos nucleares, a atragio entre prétons e elétrons. Para a
aprendizagem significativa é importante a construgio destes conceitos, no s6 a mate-
matizagao e resolucao de exercicios de forma mecénica.

Fig. 3: Mapa conceitual com os conceitos estruturantes da Fisica.
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Fonte: os autores.

A energia se relaciona a capacidade de realizar trabalho. Envolve transformacoes
de energia de uma modalidade em outra. Por exemplo, em uma bateria, energia qui-
mica é transformada em eletricidade. Quando a bateria ¢ ligada a um motor a energia
elétrica se transforma em energia mecinica. Além disso, a realizagao de trabalho envolve
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transferéncia de energia. No caso da bateria do carro, a transformagao em energia elé-
trica faz com que haja a disponibilidade desta energia para ligar a limpada do carro,
acionar o motor e fazer funcionar o rddio.

Para dar exemplo da utilizagio dos conceitos fundantes por vérias vezes no En-
sino Médio, podemos mencionar a Mecanica, a drea que normalmente é tratada no
inicio do Ensino Médio. Conceitos como: interagio, campo, movimento, energia, con-
servagdo, grandezas, transformagoes sdo construidos no estudo dos movimentos dos
objetos macroscépicos e corpos celestes. Depois aplicam-se no estudo de outros objetos
do conhecimento como campo eletromagnético, potencial elétrico, primeira lei da ter-
modinidmica. Moreira (2011) exemplifica que se o estudante aprendeu de modo
significativo o conceito de Conservacao da Energia aplicado & Mecinica, consegue re-
solver problemas que envolvam transformagées de energia cinética em potencial e vice-
versa. Ao utilizar a Conservagio da Energia nos fenémenos térmicos, depois elétricos,
o principio da Conservacio da Energia fica mais rico. Ao aprender a conservacio da
quantidade de movimento (linear e angular), pode ser evidenciado que algumas coisas
se conservam e o principio da conservagao se tornou um conceito mais abrangente.
Assim, os conceitos vao ficando cada vez mais sélidos na estrutura cognitiva do estu-
dante por meio dos processos mentais de diferenciagio progressiva e reconciliagdo
integrativa ora mencionados.

Observa-se a clareza semdintica das proposicoes ao fazer a leitura do mapa (figura
3). No lado esquerdo do mapa pode-se ler: A Fisica modela principios de conservagio.
Ovutras leituras do mapa: Principios de conservagdo incluem conservagdo da energia. Prin-
cipios de conservagdo incluem conservacio do momento linear. Principios de conservagdo
incluem conservagio do momento angular. E assim sucessivamente. J4 no lado direito
pode-se ler: Fisica modela a estrutura da matéria. Matéria tem propriedades como carga.
Matéria tem propriedades como massa. E assim por diante. Assim fica evidente que a
clareza seméntica se estabelece com a utilizagio de um verbo de ligacao flexionado entre
0s conceitos.

Dentro dos conceitos apresentados no mapa, consideramos que devem fazer
parte da FGB (categoria formagdo geral bdsica) os principios da conservagao: conserva-
¢ao da energia, conservagdo do momento linear e conserva¢do do momento angular,
conservagio da carga elétrica, o que inclui todos os conceitos que estao logo abaixo no
mapa que s2o menos inclusivos. Normalmente, a conservagao da energia e dos momen-
tos ¢ apresentada no primeiro ano do Ensino Médio. Sugerimos também para a FGB
a aprendizagem das propriedades da matéria (carga e massa) do conceito de campo,
bem como o conceito de duas das interagdes fundamentais: integragio gravitacional e
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interagao eletromagnética. Os conceitos de substincias, moléculas e &tomos como cons-
tituintes da matéria incluindo o modelo atdémico atual também devem na visao dos
autores fazer parte da FGB.

Nos IF os conceitos da FGB podem ser retomados e ampliados contribuindo na
sua consolidagao. Como exemplo: as quantidades conservadas vistas na mecanica, agora
podem ser aplicadas para estudar o cosmos e sistemas astronémicos como estrelas e suas
remanescentes. E estudar conceitualmente a teoria da relatividade geral para comparar
com o modelo cldssico.

Os conceitos de trabalho termodinidmico e elétrico podem ser retomados no IF
e aplicados na andlise da eficiéncia e das consequéncias do uso das mdquinas térmicas
e elétricas. Outro exemplo relaciona-se as interagoes fundamentais. A interagdo gravi-
tacional e eletromagnética podem ser retomadas, incluindo a interagio nuclear forte e
interagao nuclear fraca para consolidar a aprendizagem das interagdes fundamentais da
natureza, ampliando para o estudo das radiagoes. O conceito de particulas por ser rein-
terpretado e ampliado, identificando as particulas que constituem a matéria e aquelas
que s3o mediadoras das interagoes, chegando ao modelo padrao provisoriamente aceito
atualmente.

E importante destacar que se analisarmos as habilidades referentes 4s competén-
cias para a drea na BNCC identificamos todos os grandes campos da Fisica do EM,
inclusive citados no curriculo oficial (figura 2) como sendo dos itinerdrios formativos
(fisica geral, cldssica, moderna). Assim as habilidades da BNCC podem ser tomadas
como pardmetro para a defini¢ao dos objetos do conhecimento tanto da FGB quanto
dos IF.

Para identificar referéncias a conceitos e saberes especificos da drea de Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias nas descricoes das competéncias e nas habilidades da
BNCC, consulte Barroso (2021).

Como comentamos no inicio deste artigo, cada unidade federativa brasileira ela-
borou um curriculo para o EM e que se insere também no patamar do curriculo oficial.
Como exemplo de um estudo de caso, vamos analisar nas categorias, formagio geral
bdsica e itinerdrios formativos o curriculo de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias de
Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2020b).

Dentro da categoria formagdo geral bdsica observamos que estdo definidos como
conceitos estruturantes da drea: natureza da ciéncia, biodiversidade e universo, matéria
e energia. O uso do conceito “natureza da ciéncia” como estruturante expressa o cami-
nho encontrado para a contextualizagio do conhecimento (figura 2). As habilidades
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para a drea sdo organizadas em oito grupos. Cada um deles com uma temadtica especi-
fica, o que pode contribuir para a contextualizacio, embora fechada, dos
conhecimentos via relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Um quadro orga-
nizador traz os conceitos estruturantes relacionados aos objetos do conhecimento e
habilidades especificas da drea.

A partir da anélise exploratéria do quadro organizador (SANTA CATARINA,
2020b, p. 188-190), elaboramos como exemplo, um mapa conceitual (figura 4) para o
grupo 6: ‘Formas de energia, suas transformagoes e sustentabilidade’, com a ressalva
que o mapa traz além de conceitos, dreas do conhecimento da Fisica (diferenciados na
cor verde).

Fig. 4: Conceitos de Fisica e 4reas abrangidas no grupo 6.

[Grupo 6: FORMAS DE ENERGIA, SUAS TRANSFORMAGOES E SUSTENTABILIDADE]

parte do conhecimento de

|

[Matéria e energia]

€ estudado em

Magnetismo Eletrodinamica Fisica Térmica

fundamenta aborda

termologia termodinamica

Radioatividade

[Eletromagnetismoj

calorimetria

explica

[ondas eletromagnéticasjfdiferenCiadaS r\0‘—[espectro eletromagnéticoj

Fonte: os autores (2021).

No documento (SANTA CATARINA, 2020b) os objetos do conhecimento es-

tdo listados misturados: Fisica, Quimica e Biologia. Identificamos na figura 4, sem

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 511-534, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Um possivel percurso formativo visando a promocao da Aprendizagem Significativa de Fisica no Ensino Médio

mencionar para o mesmo grupo as dreas de Quimica e Biologia, as dreas da Fisica pre-
sentes no grupo 6 que precisam da atuagio do professor com formacao em Fisica. Em
cinza estio conceitos estruturantes da Fisica que definimos na figura 3. Assim cada
professor precisa tomar decisdes quanto aos conceitos a serem desenvolvidos de forma
integrada na implementagao do curriculo. Outros professores de Santa Catarina pode-
rao fazer seus mapas conceituais para orientar o planejamento de aulas da FBG.

Nos IF, observamos que o curriculo de Santa Catarina apresenta disciplinas ele-
tivas, segunda lingua estrangeira, projeto de vida e trilhas de aprofundamento (SANTA
CATARINA, 2020a). As disciplinas eletivas e trilhas de aprofundamento sao por dreas
do conhecimento ou integradas. Todas as trilhas foram elaboradas em torno de temas
que indicam possibilidades de contextualizacao do conhecimento via relagoes Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (figura 2). Os professores ao fazer o planejamento, precisam
lembrar que os IF tém o propdsito de aprofundar os conhecimentos da FGB e nio
podem se constituir no curriculo em agdo, em itinerdrios informativos. Como sio de
escolha dos estudantes, a expectativa é que os mesmos tenham predisposi¢do para
aprender, uma das condi¢des para a aprendizagem significativa.

Dentro da categoria itinerdrios formatz'vos, apresentamos como exemplo um mapa
conceitual para a trilha de aprofundamento da 4rea “Didlogos com nossas cidades —
meio ambiente e sustentabilidade” (SANTA CATARINA, 2020c), elaborado por meio
da andlise exploratéria dos quadros das unidades curriculares, destacando no mesmo
conceitos de Fisica e dreas identificados pelos autores. Estas tiltimas em verde.

Fig. 5: conceitos de Fisica e dreas abrangidas na trilha de aprofundamento.

[D]ALOGOS COM NOSSAS CIDADES - MEIO AMBIENTE E SUSTENTABILIDADE

aprofunda
o conhecimento
se ampdra na \ .
inclui o
estudo de

fluidodindmica energia elétirca

quantidade de movimento

[ conservacdo da energia] [ conservacéo da J

aplicada nas

aplicada na/no
P / subsungor para o

saneamento basico

aplicada na/no

produgdo de
energia elétrica

leis da termodindmica mobilidade urbana

consumo de
energia elétrica

distribuicdo de
energia elétrica

Fonte: os autores (2021).
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A figura 5 mostra, em uma exploragio inicial o que identificamos na trilha de
aprofundamento Didlogos com nossas cidades — meio ambiente e sustentabilidade que
deverd ser desenvolvido pelo professor de Fisica de forma integrada com outros profes-
sores. Na cor cinza estdo conceitos de fisica, sendo a conservagio da energia e a
conservagao da quantidade de movimento conceitos que consideramos como estrutu-
rantes da drea (figura 3). A fluidodinimica, uma drea normalmente nao tratada no EM
é inserida nesta trilha.

Nas trilhas a énfase estd na aplicagdo dos conceitos em temas amplos ligados ao
cotidiano. Assim d4 significado aos conhecimentos cientificos necessdrios na constru-
¢ao da cidadania e tem potencial de contribuigio para a promogio da aprendizagem
significativa de Fisica.

Consideracoes finais

Trazemos subsidios da teoria da aprendizagem significativa que podem contri-
buir nos processos de implementacio das politicas pablicas aqui mencionadas. Novak
e Gowin (1984) consideram que o professor, o aluno e curriculo e o meio devem ser
considerados na educacgio:

E obrigagio do professor planificar a agenda de actividades e decidir qual o conhecimento que
deve ser considerado e em que sequéncia. [...] O aluno deve optar por aprender; a aprendizagem
¢ uma responsabilidade que nao pode ser compartilhada. O curriculo compreende o conheci-
mento, as capacidades, e os valores da experiéncia educativa que satisfagam critérios de exceléncia
de tal modo que o convertam em algo digno de ser estudado. O professor especialista serd com-
petente tanto no material como no critério de exceléncia utilizado na 4rea em estudo. O meio é
o contexto no qual a experiéncia de aprendizagem tem lugar, e influencia a forma como o pro-
fessor e 0 aluno compartilham o significado do curriculo (NOVAK; GOWIN, 1984, p. 22).

Concordamos com Novak e Gowin (1984) que o professor (no nosso caso de
Fisica) € o especialista, que detém conhecimentos especificos e o responsdvel em orga-
nizar o ensino. Assim, a partir dos conhecimentos sobre a estrutura da matéria a
ensinar, pode fazer uma leitura critica do curriculo oficial e até do curriculo planejado
disposto nos livros diddticos e a partir dai tomar as decisoes pedagdgicas.

Ao pensar no curriculo oficial (estadual), a constru¢iao de mapas conceituais nos
auxiliou na identifica¢do dos conceitos da Fisica do Ensino Médio, e sdo uma repre-
sentagdo possivel que apresentamos neste artigo. Cada professor com base em seus
conhecimentos e experiéncia pode elaborar seus mapas e a partir deles pensar no per-
curso formativo de Fisica para o Ensino Médio.
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Em situagoes futuras estes autores apresentariam outros mapas com os conceitos
relacionados de forma diferente, ja que a estrutura cognitiva é dinimica. J4 sugerimos
a utiliza¢do de mapas conceituais por professores em outros textos:

A construgio do mapa conceitual pelo professor auxilia na identificagio dos conceitos funda-
mentais e especificos da 4rea que ensina para tomar decisdes com relacio a selecio de contetidos,
planejamento e para a promocio da aprendizagem significativa. Neste sentido defende-se a utili-
zagdo deste instrumento na formacio (inicial ou continuada de professores) para que os
professores percebam que hd conceitos que sao fundantes de uma matéria e outros, que sio menos
abrangentes. Identificar conceitos e estabelecer relagoes entre eles deve ser um exercicio constante
na pritica docente, tendo em vista 0 amadurecimento profissional e a construgdo de saberes que

a prética propicia (CLEBSCH et al. 2019, p. 1069).

No atual contexto das politicas ptblicas é importante que os professores de Fisica
retomem os conhecimentos préprios da Fisica do EM e busquem fortalecer o didlogo
com a Biologia e Quimica. Ao mesmo tempo, hd a necessidade de professores e pes-
quisadores da drea de Ensino de Fisica, bem como as sociedades cientificas, buscarem
espago de participacio nas decisoes curriculares sobre a Educa¢io Bdsica e formagao de
professores.

Embora nossa contribui¢io incida no ‘curriculo oficial’, esperamos que nosso
artigo contribua também na organiza¢io dos curriculos ‘institucionais’ no 4mbito das
escolas, no ‘curriculo planejado’ pelos professores e no ‘curriculo em agao’ (que tem
como sujeitos professores e estudantes). Diante do ‘curriculo oficial’ aberto que d4 li-
berdade mas exige a integracio com a Biologia e Quimica é importante que os
professores tomem decisdes no 4mbito do ensino de forma critica.

No caso do Ensino Fundamental o curriculo ¢ mais rigido, como comentamos.
No caso de um pais continental como o Brasil pode deixar pouco espago para as regi-
onalidades. Como foi dito, anteriormente, o curriculo do Ensino Médio é mais aberto
e a interpretagao literal por parte dos estados pode acarretar em reducionismos.

Esperamos que este trabalho corrobore com a ideia de Moreira (2021) de que no
Ensino de Fisica deve-se considerar a aprendizagem significativa como um paradigma.
Os mapas conceituais podem constituir-se em ferramenta alternativa aos professores
para a defini¢ao do percurso formativo de Fisica a partir da experiéncia, conhecimento
e do ‘curriculo oficial’. Ressaltamos que o leitor deve considerar os mapas apresentados,
bem como a sua discussio, como uma das possibilidades de percurso formativo ou
encadeamento dos objetos do conhecimento.
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Tendéncias para Organizadores Prévios com vistas a
Aprendizagem Significativa em demonstragoes matemadticas

Trends for Prior Organizers for Meaningful Learning in Mathematical
Demonstrations

Tendencias de Organizadores Previos para el Aprendizaje Significativo en
Demonstraciones Matematicas

Maria Cecilia Pereira Santarosa’

Vaneza de Carli Tibulo”
Resumo

Na perspectiva da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, para que haja Aprendizagem
Significativa, o novo conhecimento deve se relacionar com conceitos prévios especificos da estrutura
cognitiva do aprendiz, de forma nio arbitrdria e nfo literal. No que se refere s demonstragoes ma-
temdticas, é necessdrio a ocorréncia dos trés tipos de aprendizagem significativa: representacional,
conceitual e proposicional. Uma forma de favorecer aprendizagens significativas, quando o aluno
nio possui conhecimentos prévios necessérios, ¢ a utilizagao de Organizadores Prévios, que funcio-
nam como “pontes cognitivas” entre o que ele j4 sabe e 0 que precisa saber para a nova aprendizagem.
A presente pesquisa tem por objetivo apresentar e investigar estratégias de ensino para demonstragdes
matemdticas, que possam favorecer a aprendizagem significativa de académicos do Curso de Licen-
ciatura em Matemdtica. Desta forma, foi elaborada e implementada uma proposta de Organizadores
Prévios no ensino de demonstragdes matemdticas, ancoradas nas tendéncias em Educacio Matemd-
tica: a Histéria da Matemdtica, a Manipulagao de Material Concreto e a Resolu¢do de Problemas. A
implementagio do Organizador Prévio proposto, por meio de uma pesquisa-agdo, tem apresentado
resultados satisfatérios no que se refere a evidéncias de aprendizagem significativa em demonstragées
matemdticas, favorecendo a formagio profissional dos académicos.
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Abstract

From the perspective of Ausubel's Theory of Meaningful Learning, for Meaningful Learning to take
place, new knowledge must be related to previous concepts specific to the learner's cognitive
structure, in a non-arbitrary and non-literal way. With regard to mathematical demonstrations, the
occurrence of three types of meaningful learning is necessary: representational, conceptual and
propositional. One way to promote meaningful learning, when the student does not have the
necessary prior knowledge, is the use of Previous Organizers, which work as “cognitive bridges”
between what he already knows and what he needs to know for new learning. This research aims to
present and investigate teaching strategies for mathematical demonstrations, which can favor the
significant learning of academics in the Licentiate Degree in Mathematics. In this way, a proposal of
Previous Organizers in the teaching of mathematical demonstrations was elaborated and
implemented, anchored in the trends in Mathematics Education: the History of Mathematics, the
Handling of Concrete Material and the Solving of Problems. The implementation of the proposed
Previous Organizer, through and action reserarch, has shown satisfactory results with regard to
evidence of significant learning in mathematical demonstrations, favoring the professional
qualification of academics.

Keywords: Meaningful Learning; Previous Organizers; Trends in Math Education; Action research.

Resumen

Desde la perspectiva de la Teorfa del Aprendizaje Significativo de Ausubel, para que tenga lugar el
Aprendizaje Significativo, los nuevos conocimientos deben relacionarse con conceptos previos espe-
cificos de la estructura cognitiva del alumno, de una manera no arbitraria y no literal. Con respecto
a las demostraciones matemadticas, es necesaria la ocurrencia de tres tipos de aprendizaje significativo:
representacional, conceptual y proposicional. Una forma de promover el aprendizaje significativo,
cuando el alumno no tiene los conocimientos previos necesarios, es el uso de Organizadores Previos,
que funcionan como “puentes cognitivos” entre lo que ya sabe y lo que necesita saber para nuevos
aprendizajes. Esta investigacién tiene como objetivo presentar e investigar estrategias de ensefianza
para demostraciones matemdticas, que puedan favorecer el aprendizaje significativo de los académi-
cos en la Licenciatura en Matemdticas. De esta manera, se elaboré e implementé una propuesta de
Organizadores Previos en la ensefianza de demostraciones matemdticas, anclada en las tendencias de
la Educacién Matemdtica: la Historia de las Matemdticas, el Manejo de Material Concreto y la Re-
solucién de Problemas. La implementacién del Organizador Anterior propuesto, a través de una
investigacion de accién, ha mostrado resultados satisfactorios en cuanto a evidencia de aprendizajes
significativos en demostraciones matemadticas, favoreciendo la formacién profesional de los académi-
cos.

Palabras clave: Aprendizaje significativo; Organizadores Anterior; Tendencias en la Educacién Ma-
temdtica; Investigacién para la Accién.
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Introducao

Observagoes empiricas e trabalhos de pesquisa mostram que muitos alunos in-
gressantes no Ensino Superior, em dreas das Ciéncias Naturais e Exatas, apresentam
uma grande deficiéncia em termos de conhecimentos prévios da Matemadtica Bésica
(SANTAROSA, 2011, 2013). Geralmente, quando os alunos utilizam resultados im-
portantes tais como a Lei dos Senos, a Lei dos Cossenos, o Teorema de Pitdgoras, o
Principio de Cavalieri, férmulas para cilculo de dreas de figuras planas e volumes de
figuras espaciais, o fazem de forma mecénica, sem atribui¢io de significados psicoldgi-
cos a logicidade das equagoes em questao. Embora a aprendizagem mecanica nio ocorra
num “vdcuo cognitivo” e em alguns eventos educativos seja necessdria, ¢ facilmente
esquecida, e nao fica disponivel na memoria de longo prazo para futuras transferéncias
de conhecimentos.

Garbi (2009) faz uma importante critica acerca do ensino de Matemadtica em
escolas da cidade de Sao Paulo, no Brasil. Argumenta que hd um excesso em tentativas
frustradas de contextualizacio e de interdisciplinaridade, em detrimento do contetido
matemdtico e do ensino propedéutico, que em outras épocas, enfatizavam com vee-
méncia, demonstracbes de teoremas matemdticos. Desta forma, ficam de fora
demonstra¢oes importantes, que nos trazem resultados imprescindiveis para a resolugao
de situagdes-problema das mais diversas dreas, como por exemplo a Lei dos Senos e a
Lei dos Cossenos. Corroboramos a ideia do autor quanto a importincia do ensino pro-
pedéutico e da demonstragio, em muitos tépicos da Matemadtica. A apreensao cognitiva
de conceitos matemdticos relacionados sio de extrema importincia neste processo.

Ocorre que a matemdtica é uma ciéncia formal e abstrata, que s6 pode ser inter-
pretada por meio das diferentes formas como seus objetos matemdticos podem ser
representados. Duval (2011) sugere que a maneira matemdtica de raciocinar e visualizar
estd intimamente ligada as transformagoes das representagoes semidticas, seja nos seus
tratamentos ou nas suas conversoes. Portanto, o ensino deve ser pautado na apresenta-
¢ao de situacoes que possam dar sentido a estes conceitos, a partir da investiga¢io dos
conhecimentos prévios presentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Crease (2011) em sua obra “As Grandes Equagdes” distingue entre “regra” e
“prova”, numa equagio matemdtica. Enquanto a regra é simplesmente um fato e tem
valor prético: permite fazer cdlculos para resolver uma situagio real, a prova ¢ a de-
monstragdo de como sabemos que essa regra ¢ verdadeira. Corroboramos a
interpretagdo do autor, acrescentando que por trds da demonstragio de uma regra,
ainda existe a andlise de seus critérios de validade e de sua interpretagio frente as reais
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situagoes apresentadas, habilidades essenciais para um matemadtico. Além do que, existe
um contexto histérico e social, para o qual foi necessirio que “regras” fossem criadas.
Observa-se a importincia deste entendimento para a interpretagio de Teoremas ou
Leis Matemdticas que governam o mundo.

Com base nestes argumentos, elaboramos uma proposta de Organizadores Pré-
vios no ensino de demonstragées matemdticas, ancoradas nas tendéncias em Educagio
Matemitica: a Hist6ria da Matemdtica, a Manipulagido de Material Concreto a partir
do raciocinio intuitivo, e a Resolugao de Problemas. Tal proposta faz parte das ativida-
des desenvolvidas em um Projeto de Pesquisa, Ensino e Extensao, vinculado ao
Programa de Licenciaturas (PROLICEN) da Universidade Federal de Santa Maria
(UESM), cujo objetivo principal é implementar e investigar estratégias de ensino para
demonstra¢oes matemdticas, que possam favorecer a aprendizagem significativa de aca-
démicos do Curso de Licenciatura em Matemitica.

Este estudo culminou na aplica¢do de uma sequéncia diddtica, através de Mini-
curso, subsidiada pelo uso de organizadores prévios. O projeto tem sido divulgado e
desenvolvido no contexto da UFSM, na fase de formagio inicial de professores de Ma-
temdtica, e tivemos a oportunidade de comunicé-lo e discuti-lo na forma de um
minicurso, no Encontro Nacional da Aprendizagem Significativa, ocorrido em 2016,
na cidade de Sao Paulo. Alguns aspectos do Minicurso tiveram que ser revistos, como
a sequéncia adotada pelas atividades consideradas como organizadores prévios. Atual-
mente, a convite de algumas Instituicoes de Ensino Bdsico, o Minicurso serd
implementado para alunos da Escola Bésica da cidade de Santa Maria - RS - frente a
necessidade de extensio do projeto. Apontamos alguns resultados e o valor do estudo
para investigagoes futuras.

Organizadores Prévios e Aprendizagem Significativa

O entendimento e interpreta¢do de um Teorema ou de uma Lei Matemdtica no
processo do ensino e aprendizagem da Matemadtica pode ser classificado como um efe-
tivo resultado de aprendizagem significativa, na perspectiva da Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS). Os diferentes significados atribuidos ao termo “demonstra¢ao” é
muito bem descrito por Tall:

Estudantes de Matemdtica vivem num mundo onde o termo “demonstracao” tem diferentes sig-
nificados, e a interpretacio do significado pode ser diferente daquela do professor, assim como a
interpretagio de um professor pode diferir da interpretagio de outro professor. “Demonstrar”
significa reproduzir uma sequéncia de dedugées para estabelecer algum importante resultado

(TALL, 1989).
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Nas palavras de David Tall, percebe-se o quanto a habilidade em “demonstrar”
estd relacionada a capacidade cognitiva de resgatar experiéncias, ideias e conhecimentos
adquiridos ao longo da vida, para a obtengio e validagiao de um resultado. Trata-se de
um processo de constru¢io do conhecimento, desde a formacio de conceitos na estru-
tura cognitiva até a capacidade de transferéncia destes conceitos para situagoes diversas
de aprendizagem. O processo da assimilagao e reten¢io do conhecimento é muito bem
fundamentado pela Teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul Ausubel
(2003), referencial adotado neste estudo.

As origens teéricas da Aprendizagem Significativa vém do médico-psiquiatra Da-
vid Paul Ausubel (1918-2008). De acordo com Ausubel (2003) a Aprendizagem
Significativa estd relacionada a capacidade que o aprendiz tem, em relacionar novos
conhecimentos com conhecimentos anteriores, contidos na sua estrutura cognitiva.
Isso nao pode ocorrer de forma literal ou arbitrdria. A caracteristica chave da aprendi-
zagem significativa ¢ a interagdo cognitiva entre os conhecimentos novos e prévios. E
necessdrio que essa interacao seja substantiva, onde o novo conhecimento vai interagir
com conhecimentos especificos da mente do aluno. Isto é, ndo é com qualquer conhe-
cimento prévio que o novo conhecimento vai interagir. Ainda segundo o autor, dentre
os fatores mais importantes que influenciam na aprendizagem é o que o aprendiz jd
sabe e a sua predisposi¢do para aprender, uma intencionalidade, um querer aprender.
Neste contexto, é necessirio que o professor averigue quais sao os conhecimentos pré-
vios e ensine de acordo.

Moreira (20006) cita duas condigoes necessdrias para ocorréncia da Aprendizagem
Significativa: (1) Uso de material instrucional potencialmente significativo, onde este
deve ter significado légico e a disponibilidade de conceitos subsuncores (conhecimen-
tos especificos) na estrutura cognitiva do aprendiz; (2) Disposicao (intencionalidade)
para o aprendizado por parte do aprendiz, ou seja, disposi¢do para relacionar de ma-
neira substantiva e nao arbitrdria o novo material, potencialmente significativo a sua
estrutura cognitiva.

Por exemplo, para a Aprendizagem Significativa do Teorema de Pitdgoras, faz-se
necessdrio que o aluno apresente, na sua estrutura cognitiva, alguns conceitos prévios,
tais como: retas; semi-retas; segmentos de retas; trisngulo retingulo; drea de trisngulos;
vértices; hipotenusa; catetos, dentre outros. Na perspectiva da TAS, a Aprendizagem
Significativa do Teorema de Pitdgoras é um tipo de Aprendizagem Significativa Pro-
posicional, que subentende a ocorréncia dos dois outros tipos de Aprendizagem
Significativa: a Representacional e a Conceitual. De acordo com Moreira:
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A aprendizagem significativa pode ser representacional, de conceitos (conceitual) ou proposicio-
nal. A primeira envolve a aquisi¢io de significados para simbolos unitdrios (tipicamente, palavras)
e é bdsica para as outras duas. Estas podem ser do tipo subordinada, quando o novo conceito ou
proposicio ¢ assimilado por conceitos ou proposicdes superordenadas especificas, existentes na
estructura cognitiva; superordenada, quando o novo conceito ou proposi¢io emerge do relacio-
namento de significados de ideias preexistentes na estructura cognitiva e passa a assimild-las;
combinatéria, quando a nova informagio nio se relaciona especificamente a ideias subordinadas,
ou superordenadas, e sim, de maneira geral, com um conteddo amplo relevante, existente na

estructura cognitiva (MOREIRA, 2006, p. 39).

No que se refere ao Teorema de Pitdgoras (exemplo citado), a aprendizagem sig-
nificativa da representagio matemdtica do teorema é o primeiro passo; tal representagao
envolve os conceitos de catetos, quadrados dos catetos, hipotenusa, quadrado da hipo-
tenusa, os quais ji foram assimilados de forma significativa em aprendizagens
anteriores, isto é, ji passaram pelo fase da representagao, conceitualizagao, e ja estiveram
presentes em outras relacoes proposicionais. O Teorema de Pitdgoras passard a supe-
rordenar estes conceitos ou proposi¢oes, reintegrando-os, ou passard a subordind-los
diferenciando-os progressivamente, dependendo da estrutura cognitiva do aprendiz no
momento da aprendizagem. De forma geral, a evidéncia de Aprendizagem Significativa
estd relacionada a capacidade cognitiva de relacionar os conceitos prévios com os novos
conceitos. O mapa conceitual da figura 1 ilustra uma posi¢io de superordenagio do
conceito Teorema de Pitdgoras.

Figura 1: Exemplo de mapa conceitual relacionando alguns conceitos do Teorema
de Pitdgoras.

TEOREMA DE PITAGORAS

¢é aplicado
no

TRIANGULC
RETANGULO
éum

define as relacdes paligono

trigonométricas apresenta delimitado por
internamente

SENO
COSSENO

DOIS ANGULDS depende CATETO
AGUDOS de um dos OPOSTO
R ; CATETO
UM ANGULO & oposta ADIACENTE
RETO a

TANGENTE
HIPOTENUSA

Fonte: As autoras.
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Outro exemplo importante a ser citado dentro das “grandes equacoes que governam
o mundo” é a Segunda Lei de Newton da Mecinica para o movimento dos corpos, repre-

sentada por: F = md, que relaciona os conceitos de forca, massa e aceleragio. Para que
haja uma aprendizagem significativa da Lei, ¢ necessirio que o aprendiz possua em sua
estrutura cognitiva estes conceitos, a fim de que possa atribuir significado a nova equagao.
O professor deve estar atento neste processo, pois uma Aprendizagem Significativa nio ¢
sindnimo de aprendizagem correta. Segundo Moreira (2006), isso pode ocorrer quando os
conhecimentos prévios do aluno nio sio cientificamente aceitos na matéria de ensino. Um
caso classico disso é quando detectamos, empiricamente, nos cursos introdutérios de Cal-

culo, entre os alunos, a seguinte afirmagao: Vx2 = x,Vx € R, sem entender que este
resultado vale apenas para x positivo. Entdo, podemos afirmar que o conceito de médulo
nio foi aprendido de forma significativa pelo aluno. Neste caso, os conhecimentos prévios
devem ser investigados pelo professor para que sejam re/construidos de forma significativa.

Por outro lado, caso a interagio entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio
seja literal e arbitrdria, ou caso o aluno nao disponha destes conhecimentos prévios em sua
estrutura cognitiva, entdo a aprendizagem poderd ser mecanica, memoristica. A aprendiza-
gem mecanica ¢ aquela em que novas informagées sio aprendidas praticamente sem
interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva, sem ligarem-se a con-
ceitos subsuncores especificos, a nova informagao é armazenada de maneira arbitrdria e
literal, ndo interagindo com aquela j4 existente na estrutura cognitiva e pouco ou nada
contribuindo para sua elaboragio e diferenciagio. Na figura 2 Novak (1977) ilustra uma
representacdo da Aprendizagem Significativa e da Aprendizagem Mecinica.

Figura 2: Aprendizagem Significativa versus Aprendizagem Mecanica.
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Fonte: Novak (1977).
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Como diz Moreira (2006), referente a Aprendizagem Mecanica é o caso daquela
aprendizagem de “véspera de prova”, que nao pode ser retida por muito tempo na
mente do aprendiz. E uma aprendizagem memoristica, sem significado, sem compre-
ensdo, sem capacidade de explicar, que ocorre a curto prazo com a finalidade de
reproduzir para determinado fim. Pode-se afirmar que ¢ o tipo de aprendizagem que
predomina nas escolas. Aprendizagens mecanicas ao longo da vida estudantil podem
provocar a escassez de conceitos subsuncores (conhecimentos prévios especificos) na
estructura cognitiva do aprendiz. O papel do professor serd o de prover situagoes de
ensino que favorecam o resgate ou a formagao destes conceitos na estructura cognitiva.

Nestes casos, Ausubel (2003) propée o uso de mecanismos pedagdgicos definidos
como Organizadores Avangados, também denominados de Organizadores Prévios
(OP) por Moreira (2006). OP sao materiais introdutdrios apresentados aos alunos, que
servem de “ponte cognitiva” entre o que o aluno ji sabe e o que deveria saber para a
aprendizagem do novo conceito. Moreira (2006) corrobora afirmando que sio materi-
ais introdutérios, apresentados antes do proprio material a ser aprendido, porém, em
um nivel mais alto de abstracao, generalidade e inclusividade do que esse material.

De acordo com Novak:

Para serem eficazes os organizadores avangados devem obedecer a dois requisitos: (1) o conheci-
mento conceitual e proposicional relevante especifico do aluno deve ser especificado; (2) deve
planejar-se uma organiza¢io apropriada e uma sequéncia dos novos conhecimentos a serem
aprendidos, de forma que se otimize a capacidade do formando de relacionar os novos conheci-
mentos com os conceitos e proposi¢ées que ja possui (NOVAK, 2000, p. 71).

Observa-se que nao ¢ uma tarefa fdcil para o professor, especialmente pela carac-
’ . ’ . . . . . . ’ . . « (7 o
teristica Unica da estructura cognitiva idiosincrdtica de cada aprendiz, dificil de ser
investigada. Na presente pesquisa os OP sio desenvolvidos a partir de tendéncias me-
todolégicas da drea da Educa¢io Matemdtica, como elementos que podem auxiliar a
predisposicao e a intencionalidade para a aprendizagem significativa.
OP podem ser classificados como expositivos ou comparativos conforme Quadro

1.
Quadro 1: Tipos de Organizadores Prévios.
Expositivo Comparativo

- O material a ser aprendido ndo € familiar | - O material a ser aprendido j& é familiar para o
para o aluno; aluno;

- Formulado em termos do que o aprendiz ja | - Deve ser usado tanto para integrar como para
sabe em outras areas do conhecimento; discriminar as novas informacdes e conceitos,
- Substitui 0 conteldo ja existente na estru- | ideias ou proposi¢fes, basicamente similares ou
tura cognitiva do aluno, por aquele contetdo
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especificamente relevante para a aprendiza- | essencialmente distintos, ja existentes na estru-
gem do novo material. tura cognitiva.

Fonte: Adaptado de Moreira (2000).

Corroborando a visao de Novak (2000), Moreira (2008) traz que os OP devem:
(1) Identificar o contetido relevante na estrutura cognitiva e explicar a relevincia desse
conteudo para a aprendizagem do novo material; (2) Dar uma visao geral do material
em um nivel mais alto de abstracdo, salientando as relagées importantes; (3) Prover
elementos organizacionais inclusivos que levem em consideracio, mais eficientemente,
e ponham em melhor destaque o contetdo especifico do novo material, ou seja, prover
um contexto ideacional que possa ser usado para assimilar significativamente novos
conhecimentos.

Estes materiais podem ser constituidos de: um texto introdutério, um video; um
questiondrio; uma aula experimental, uma dramatizagio, uma frase, uma discussio,
etc.

Neste sentido, a utilizacio de Organizadores Prévios mostra-se muito relevante
como estratégia para manipular a estrutura cognitiva a fim de facilitar a Aprendizagem
Significativa.

No presente trabalho, optamos por construir o Organizador Prévio baseado
numa sequéncia diddtica, que passa pelas seguintes etapas: (1) Histéria da Matemadtica
(contexto histérico); (2) Videos introdutérios (apresentagao geral); (3) Materiais ma-
nipulativos (nogao intuitiva); (4) Resolugao de problemas (sentido para demonstragao);
(5) Demonstragio (significado 16gico). Nesta sequéncia, observa-se que a “demonstra-
¢ao do Teorema”, propriamente dita, é a Gltima etapa apresentada aos estudantes.
Entende-se que esta sequéncia pode auxiliar o aluno na construgio de significados ne-
cessdrios para a Aprendizagem Significativa dos teoremas matemadticos, conforme
argumenta-se na sequéncia.

Buscando a construgio de significados necessdrios para a Aprendizagem Signifi-
cativa dos estudantes, o uso das tendéncias na Educacio Matemdtica mostra-se
relevante. As tendéncias se referem a formas/caminhos que vem se destacando atual-
mente como recursos diddtico/pedagégicos promissores, embasadas em diferentes
teorias e posi¢oes epistemoldgicas. Dentre estas tendéncias citamos: Educagio Mate-
matica Critica, Histéria da Matemdtica, Etnomatemitica, Investigagdio Matemaitica,
Modelagem Matemdtica, Andlise de Erros, Resolugio de Problemas, Manipulagio de
Material Concreto, Tecnologias Digitais de Comunicagdo e Informacao, Leitura e Es-
crita na Matemdtica, O ensino por meio de Projetos, entre outros.

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 511-534, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

543


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

544

Maria Cecilia Pereira Santarosa, Vaneza de Carli Tibulo

Diante das tendéncias apresentadas, neste trabalho, optamos por utilizar na ela-
boragao do Organizador Prévio, a Histéria da Matemadtica, Manipulagao de Material
Concreto (a partir de uma nogao intuitiva) e a Resolugao de problemas.

A Histéria da Matemdtica por ser um elemento motivador. Bicudo e Borba
(2012) defendem a introdugio da Histéria da Matemdtica no processo educacional
como fator de melhoria no ensino de Matemdtica e apresentam argumentos positivos
para essa inser¢ao, dentre eles: O desenvolvimento histérico da Matemdtica mostra que
as ideias, davidas e criticas que foram surgindo nio devem ser ignoradas diante de sua
prépria organizacdo linear; A Histéria da Matemadtica pode motivar, estimular e atrair
o aluno; A Histdria da Matemdtica fornece subsidios para articular diferentes dominios
da Matemadtica; O envolvimento dos estudantes com projetos histéricos pode desen-
volver também o crescimento pessoal e outras habilidades; entre tantos outros
argumentos.

Apesar de ser muito util na fase da construgio de conceitos pela crianga, a mani-
pulagio de Material Concreto em sala de aula também pode despertar a motivagio e a
curiosidade nos estudantes de outras idades, com a intencionalidade de uma melhor
compreensdo dos conceitos matemdticos, tendo como ponto de partida a no¢ao intui-
tiva do contetido do ensino. De acordo com Santos, Oliveira & Oliveira (2013), o
material concreto desenvolve o raciocinio do aluno estimulando o pensamento légico
matemadtico, na construgao de esquemas conceituais, dando contornos e significados.
E por meio dessas interacdes com o meio fisico e social, que o aprendiz constrdi seu
conhecimento.

J4 a Resolugio de Problemas, por desenvolver habilidades importantes, além dos
conceitos Matemadticos, como trabalho colaborativo, criatividade, persisténcia, resilién-
cia, espirito investigativo, também se destaca neste processo. O trabalho colaborativo,
em especial, é altamente promovedor da aprendizagem significativa.

Procedimentos Metodolégicos

O trabalho tem abordagem qualitativa e teve sua primeira versao desenvolvida
na UFSM, ao longo do ano de 2016, e direcionado para alunos do Curso de Licencia-
tura em Matemadtica interessados em participar de um minicurso sobre demonstragao
de Leis e Teoremas Matemadticos. A fim de contribuir para a formagao dos académicos
do Curso, foram selecionadas trés alunas de graduagao: uma bolsista e duas participan-
tes, a partir de processo de registro do Projeto no Gabinete de Projetos do Centro de
Ciéncias Naturais e Exatas (CCNE), da UFSM. Também participou uma professora
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da Escola Basica com a qual as académicas interagiram na etapa de andlise e discussao
do livro diddtico adotado na Escola.

A opgao por uma pesquisa-acio foi devido ao interesse dos participantes na for-
magio e melhoria de suas praticas pedagdgicas. De acordo com Moreira:

O objetivo fundamental da pesquisa-agao consiste em melhorar a pritica em vez de gerar conhe-
cimento. A producio e utilizagio do conhecimento se subordinam a este objetivo e estdo
condicionadas por ele. A melhora na pratica consiste em implantar aqueles valores que consti-
tuem seus fins, por exemplo, a educagio no ensino. Porém, o conceito de educagio como fim do
ensino transcende a conhecida distingio entre processo e produto. A melhora da prética supoe
levar em conta a0 mesmo tempo os resultados e os processos (MOREIRA, 2011, p. 90).

As atividades desenvolvidas no projeto organizaram-se nas seguintes etapas:

12 ETAPA (fevereiro/2016): Revisao da Literatura - investigacio de estudos relacionados ao tema
proposto, em dissertagoes de mestrado, teses de doutorado e artigos de pesquisa.

22 ETAPA (marco e abril/2016): Investigagio em livros diddticos recomendados pelo Plano Na-
cional de Livros Diddticos (PNLD) de Leis e Teoremas Matemdticos, bem como da forma como
sdo abordados. Nesta etapa foram selecionados 3 livros diddticos, de acordo com os seguintes
requisitos: énfase no conteddo matemdtico, na contextualizacio matemdtica e no enfoque histé-
rico matemdtico ou histérico cientifico, respectivamente. Conjuntamente, foram contatados
professores de Matemdtica de uma Escola Publica, na cidade de Santa Maria, a fim de verificar a
forma com que as demonstragdes matemdticas sao abordadas naquele contexto.

32 ETAPA (maio e junho/2016): Investigacio de problemas que necessitam da aplicagdo das Leis
e Teoremas investigados na etapa anterior para serem solucionadas.

42 ETAPA (julho e agosto/2016): Andlise dos principais conceitos-chave da Teoria da Aprendi-
zagem Significativa e sua ligacio com o tema investigado.

52 ETAPA (setembro e outubro/2016): Elaboracio de um Organizador Prévio, fundamentado
nas Leis e Teoremas propostos, seguindo a sequéncia: (1) Histéria da Matemdtica (contexto his-
térico); (2) Videos introdutdrios (apresentagio geral); (3) Materiais manipulativos (nogio
intuitiva); (4) Resolucio de problemas (sentido para demonstragdo); (5) Demonstragio (signifi-
cado ldgico). Os temas escolhidos foram: Teorema de Pitdgoras; Lei dos Senos e Lei dos
Cossenos; Teorema de Tales; Principio de Cavalieri; Volume da PirAmide e Potenciagio.

62 ETAPA (novembro/2016): Investigaciao do processo de aprendizagem a partir dos Organiza-
dores Prévios apresentados. Esta investigagio foi firmada basicamente na interpretagio de tais leis
e teoremas a partir de problemas da 4rea de formagao do aluno.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados foram: didrios de campo -
com anotacoes de todas as observacoes relacionadas ao desenvolvimento do trabalho;
entrevistas semiestruturadas - os alunos participantes do minicurso foram interrogados
acerca de questoes relacionadas ao tema desenvolvido na pesquisa; pré-teste - a fim de
investigar quais conhecimentos prévios os alunos apresentavam em suas estruturas cog-
nitivas, numa fase anterior ao desenvolvimento da proposta.
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A anilise dos dados foi descritiva e interpretativa, importando mais o processo
do trabalho desenvolvido, as concep¢oes do puiblico alvo investigado e suas experiéncias
prévias, do que necessariamente o resultado final da pesquisa.

Semanalmente eram realizados semindrios onde discutia-se, de forma gradativa,
a construgio e o processo dos eventos observados e analisados ao longo da pesquisa.
Possiveis alteragoes necessdrias para a viabilidade e continuidade da pesquisa eram re-
gistradas e reelaboradas, apés uma andlise minuciosa das causas que levaram a tais
mudangas.

Na sequéncia apresentamos um dos Organizadores Prévios elaborado e aplicado
sobre o tema Volume da pirdmide, que faz parte do referido Projeto de Pesquisa, En-
sino e Extensao.

Organizador prévio: Volume da pirimide

Populagdo alvo: académicos do Curso de Matemdtica Licenciatura.

Assunto: Volume da pirAmide.

Conbecimentos prévios: Ponto, Reta, Plano, Posi¢oes de Retas, Posigoes de Plano,
Simetria, Reflexdo, Distincia de ponto a reta, Distincia entre retas, Angulos entre retas,
Angulo entre Planos, Angulo entre reta e plano, Figuras planas, Semelhanca de tridn-
gulos, Congruéncia de tridngulos, Volume do prisma e Principio de Cavalieri.

Objetivo do organizador prévio: Propiciar uma interagio entre conceitos novos
com 0s jd existentes na estrutura cognitiva dos alunos, buscando, dessa forma, uma
aprendizagem significativa relacionada ao Volume da pirimide com a inser¢ao das ten-
déncias: Histéria da Matemadtica, Manipulagiao de Material Concreto e Resolu¢io de
problemas.

Descrigdo do organizador prévio: Para melhor organizagao e descrigao da sequéncia
diddtica optou-se pela seguinte organizagao:

(1) Histdria da Matemdtica (contexto histérico)

Objetivo: Contextualizar o contetido sobre volume de pirdmides a partir da His-
téria do surgimento e desenvolvimento das pirAmides, a fim de auxiliar o aprendiz no
processo de construgao de subsungores.

Instrumento utilizado: Descricio histérica.

Principio: Conhecer, historicamente, pontos altos da matemadtica de ontem, po-
derd, na melhor das hipéteses, e de fato fazer isso, orientar no aprendizado e no
desenvolvimento da Matemdtica de hoje (D’AMBROSIO, 2014).

A Figura 3 apresenta a descrigio histérica que os estudantes tiveram contato.
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Figura 3: Descri¢ao histérica referente a pirimides.
Piramides

As piramides do Egito foram construidas ha milhares de anos para abrigar tumbas de faraos.
No Egito, séo conhecidas cerca de cem piramides, sendo as mais famosas as de Gizé, um com-
plexo formado por trés piramides: Quéops, Quéfren e Miquerinos.

A piramide de Quéops, datada de 2500 a. C., foi construida pelo faraé Quéops (Khufu em
egipcio) e é a maior delas. Quéops é também a mais antiga das sete maravilhas do mundo
antigo e a Unica que ainda resiste ao tempo. Até a construgdo da Torre Eiffel, em Paris, em
1889, a piramide de Quéops era a constru¢do mais alta do mundo. Suas dimensdes sdo monu-
mentais: 137 metros de altura e 227 metros em cada lado da base.

Além da camara do Rei, outras duas séo conhecidas: a da Rainha (que néo abriga a mimia da
mulher de Quéops, apesar do nome) e a Secreta. Para descobrir se existem outras salas, os
cientistas teriam que usar explosivos, que podem danificar a estrutura da obra.

Quanto ao revestimento da piramide, Quéops mandou revestir toda a parte externa de sua fu-
tura tumba com pedra calcaria polida. A piramide, literalmente, brilhava com a luz do sol e
podia ser vista a quildometros de distancia. O revestimento foi saqueado ha mais de 600 anos.
Hoje existem apenas residuos dele no topo da maravilha.

Entre as medidas tomadas para que o sarcofago do faraé néo fosse saqueado, os idealizadores
da piramide colocaram pedregulhos para bloquear as estradas, portas pesadas de granito, cor-
redores e camaras vazias para despistar invasores.

Quanto a construcéo da piramide, existem algumas teorias que explicam como teria sido o pro-
cesso de construcdo. A mais aceita é de que os blocos eram arrastados sobre troncos de
madeira por uma rampa. Outra possibilidade seria uma rampa nas paredes externas do mo-
numento.

Fonte: http://www.sohistoria.com.br/ef2/egito/piramides.php.

(2) Videos introdutdrios (apresentagao geral)

Objetivo: Apresentar de forma abrangente e inclusiva, o contetdo relacionado
ao estudo do volume da pirdmide, instigando o aprendiz a abstrair pontos chaves im-
portantes do conteddo.

Instrumento: Video selecionado a partir de uma andlise critica.

Principio: O uso de videos em sala de aula, é um fator motivador para aprendi-
zagem significativa. Link do video: https://youtu.be/C_8QntZKEXg.
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(3) Material manipulativo (no¢io intuitiva)

Objetivo: Resgatar os conceitos apresentados no video, através do raciocinio in-
tuitivo, a fim de desenvolver habilidades manipulativas.

Instrumento: Folhas, colas, tesouras, planificagoes, ldpis, réguas, borrachas, etc.

Principio: O raciocinio intuitivo é o primeiro passo para a construgao dos con-
ceitos subsuncores na mente do aprendiz.

Descricao da atividade: Entregar, a cada aluno, um prisma e uma pirimide, am-
bos planificados e de mesma base e altura; Solicitar que montem essas figuras, de
maneira que nao coloquem uma das bases, ou seja, deixem uma tampa para que possa
ser aberta; Ap6s, solicitar que preencham o interior da pirimide com bolinhas de isopor
bem miudinhas; Posteriormente, transferir essa quantidade de bolinhas da pirimide
para o prisma; Questiond-los a observarem o que aconteceu com a pirdmide e o prisma.

Com esta atividade, o aluno pode deduzir a relagao abaixo:

. _1do volume do prisma
plramlde—g

pirémide:é : Ab -h

Na sequéncia, levar dois sélidos geométricos com mesma base e altura, colocar
dgua e fazer a transferéncia da dgua entre os sélidos, também para os alunos entenderem
essa relacao.

(4) Resolugao de problemas (sentido para demonstra¢io)

Objetivo: Proporcionar ao aluno meios para que possa construir o conhecimento
relacionado ao volume de pirdmides, de tal maneira a conseguir.

Instrumento: Problemas selecionados de fontes diversas.

Principio: A resolugao de problemas possibilita aos estudantes dedicarem-se de
maneira independente e autdbnoma na busca de ideias e estratégias novas para alcangar
uma solugao adequada ao problema originalmente planejado (GROENWALD, SILVA
E MORA, 2004).

Descri¢ao da atividade: Dividir a turma em cinco grupos; Pensar e resolver os
problemas propostos expostos no Quadro 2; Apresentar no quadro para os demais co-
legas.

Quadro 2: Problemas propostos no Organizador Prévio - Volume da pirimide.
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Problema 1

(UNESP) A figura a seguir mostra uma piramide re-
gular de base quadrada cuja altura tem a mesma
medida que as arestas da base. Pelo ponto médio
M da altura OQ, traca-se o segmento MN perpendi-
cular a aresta OA. Se 'a’ expressa a medida de MN,
determine o volume da piramide em funcgédo de 'a'.

Problema 2

(PUCSP) Um imperador de uma antiga civilizagdo mandou construir uma pira-
mide que seria usada como seu timulo. As caracteristicas dessa piramide sao:

1°) sua base é um quadrado com 100 m de lado, e
2°) sua altura é de 100 m.

Para construir cada parte da piramide equivalente a 1000 m3, os escravos, utiliza-
dos como méao-de-obra, gastavam, em média, 54 dias. Mantida essa média, o
tempo necessario para a construgdo da piramide, medido em anos de 360 dias,
foi de

a) 40 anos.
b) 50 anos.

c) 60 anos.
d) 90 anos.
e) 150 anos.

Problema 3

(UFSM) Um técnico agricola utiliza um pluvidmetro
na forma de piramide quadrangular, para verificar o
indice pluviométrico de uma certa regido. A agua,
depois de recolhida, é colocada num cubo de 10cm
de aresta. Se, na piramide, a agua atinge uma al-
tura de 8cm e forma uma pequena piramide de
10cm de ap6tema lateral, entdo a altura atingida
pela &gua no cubo é de

a) 2,24cm
b) 2,84cm
c) 3,84cm
d) 4,24cm
e) 6,72cm

Problema 4

Quando duas piramides regulares de bases quadradas e cujas faces laterais sao
triangulos equilateros sao colocadas base a base, o sdlido resultante € chamado
octaedro regular. Calcule o volume do octaedro de aresta 5cm.

Problema 5

(UFPE) Na figura abaixo o cubo de aresta medindo
6 esta dividido em piramides congruentes de bases T
guadradas e com vértices no centro do cubo. Qual
o volume de cada piramide?
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A figura abaixo representa a planificacdo de um sé-
Problema 6 | lido. O volume desse solido, de acordo com as
medidas indicadas, é?

(FGV-SP) Um octaedro regular esta inscrito num cubo de aresta com 4cm de
Problema 7 | comprimento, isto &, seus vértices coincidem com o centro de cada face do cubo.
O volume do octaedro é?

Um artesdo pretende construir uma pirdmide quadrangular regular de madeira
macica. Para isso, ele dispde de um cubo de madeira maciga cuja aresta mede
Problema 8 | a. Se a piramide possuir aresta da base e altura medindo, respectivamente, a e
a/2, qual sera a razao entre o volume da piramide e da parte da madeira nédo utili-
zada?

O volume de uma piramide hexagonal regular, cuja
aresta da base mede 4cm e cuja base esta contida
no plano B, é 72v/3 cm3. Sabendo que a raz&o entre

Problema 9 A
as alturas das piramides com base no plano a e
com base no plano 8 € 1/3, determine o volume da
pirdamide com base no plano a.
(UEPA-PA) Uma industria que produz perfumes a base de esséncias genuinas
da Amazénia resolveu inovar nas embalagens de seus produtos para chamar a
Problema % : . > X
10 atencdo do consumidor. O Cheiro do Pard, por exemplo, foi engarrafado em fras-

cos no formato de uma piramide quadrangular regular de altura 15cm e perimetro
da base 20cm. O volume de um desses frascos €?

Fonte: http://projetomedicina.com.br/site/attachments/article/414/matematica_geometria_espa-

cial_piramide_exercicios.pdf.

(5) Demonstracao (significado 16gico)

Objetivo: Desenvolver, juntamente com os alunos, os passos da demonstragio
do teorema, instigando-os a perceberem todos os aspectos necessdrios.

Instrumento: Utilizagao da lousa, ou apresentagio em slides.

Principio: O ensino por recepgao pode ser potencialmente significativo, desde
que haja uma interagdo entre os conhecimentos prévios e os novos conhecimentos, de
forma substantiva e nao arbitraria (AUSUBEL, 2003).

Descri¢ao da atividade: Para a demonstragiao do Volume da pirAmide, propdem-
se decompor um prisma triangular em trés pirimides, como a Figura 4.
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Figura 4: Decomposi¢io de um prisma triangular em trés pirimides.

Fonte: Dante, 2010.

Apés a decomposigao, algumas observacoes podem ser feitas:

(1) As pirAmides / e /] tém bases congruentes e alturas iguais. De fato, os triin-
gulos ABC e DEF sao congruentes e a distincia de D ao plano (ABC) é igual a distancia
de Cao plano (DEF) — altura do prisma original. Logo, / e /I tém mesmo volume.

(2) As pirdmides /7 e //] também tém bases congruentes e alturas iguais. De fato,
o tridngulo CEF ¢ congruente ao tridingulo BCE, pois cada um deles é a metade do
paralelogramo BCFE, e a altura de cada uma dessas pirimides ¢ a distincia de D ao
plano (BCFE). Logo, II e II] t¢ém o mesmo volume. Assim, V; = Vj; e Vi = Vyj; e, por-
tanto, os trés volumes sio iguais.

Lembrando que:

Verisma = Vi + Vi + Vg

Como V; = Vy; = Vi, entdo Vpgisya = 3V
Sabe-se que Vpgyspa = drea da base x altura, entao

drea da base x altura = 3V
areadabasexaltura
V= .

(3) A propriedade citada em (2) pode ser verificada experimentalmente. Con-
forme observamos na figura 5, se quiséssemos encher de d4gua uma vasilha em forma de
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prisma usando um recipiente em forma de pirimide, com mesma base e mesma altura,
seria necessdrio usi-lo trés vezes para encher a vasilha.

Figura 5: Verificacao experimental da propriedade (2).

Fonte: Dante, 2010.

Para determinar o volume de uma pirdimide qualquer, usa-se a conclusao anterior
e o Principio de Cavalieri. Assim, conforme ilustra a figura 6, dada uma pirdmide qual-
quer, considera-se uma pirdmide triangular que tenha a mesma 4rea da base ¢ a mesma
altura que uma pirdmide qualquer.

Figura 6: Duas pirimides com dreas das bases iguais e mesma altura.

Fonte: Dante, 2010.

O Principio de Cavalieri garante que duras pirimides com dreas das bases iguais
e com a mesma altura, tém volumes iguais. Entao: volume da pirdmide triangular =
volume de uma pirdmide qualquer (de mesma 4rea da base e mesma altura).

Figura 7: Uma pirimide qualquer.

Fonte: Dante, 2010.

ESP ACO PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 535-555, maiofago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seerfindex.php/rep


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

Tendéncias para Organizadores Prévios com vistas a Aprendizagem Significativa em demonstragées matematicas

Dessa forma, volume de uma pirAmide qualquer, representada na figura 7 é dado
por:
Apxh
===

v

Resultados Obtidos e Consideracoes Finais

O Projeto de Pesquisa, Ensino e Extensio ao qual este trabalho estd relacionado
foi executado com um aproveitamento excelente por parte da bolsista e das duas aca-
démicas participantes. Foi ministrado por elas e pela primeira autora do trabalho, um
Minicurso intitulado: “Organizadores Prévios para o Ensino de Demonstragoes Mate-
midticas” numa carga hordria de 20 horas, onde contexto histérico, videos, manipulagao
de material concreto e resolugao de problemas foram todos elaborados pelas académi-
cas, sob orientagio e supervisao da primeira autora e orientadora do trabalho.

Neste minicurso foram abordados os temas: Teorema de Pitdgoras; Lei dos Senos
e Lei dos Cossenos; Teorema de Tales; Principio de Cavalieri; Volume da PirAmide e
Potencia¢ao. Houve a participacio de 8 académicos do Curso de Matemdtica Licenci-
atura Noturno, como cursistas, no minicurso. Ao mesmo tempo em que participavam
das atividades, os cursistas, ao final de cada encontro, faziam apresentagées dos proble-
mas resolvidos em duplas. Caracterizou-se, assim, uma constante troca de significados
e socializacio de conhecimentos.

Ao longo dos encontros semanais para discussao das aulas apresentadas, perce-
beu-se a necessidade de aprofundamento do referencial tedrico, ji que os materiais
introduzidos aos estudantes poderiam ser classificados como “Organizadores Prévios”,
na perspectiva de Ausubel (2003). Este é um conceito-chave da Teoria da Aprendiza-
gem Significativa, um recurso aplicado no ensino, a fim de estabelecer uma ponte
proviséria entre os conhecimentos prévios que os alunos nio possuem e o conheci-
mento que deveriam saber para a nova aprendizagem.

O sucesso da iniciativa foi tao grande, que houve o convite para um dos encon-
tros do Minicurso ser repetido na Semana Académica Integrada do CCNE, onde
académicas participantes e professora orientadora ministraram a semindrio relacionado
20 Volume da Pirdmide.

Novamente houve o convite para apresentar o minicurso no Encontro Nacional
da Aprendizagem Significativa (ENAS), na cidade de Sao Paulo, desta vez, apresentado
pela primeira autora e orientadora do projeto. L4, o puablico participante era especiali-
zado na Teoria da Aprendizagem Significativa, o que resultou altamente produtivo para
a futura continuidade do projeto. Atribui-se o valor do trabalho a sua eficiéncia no que
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tange o processo de formagao de professores, vinculado a linha cognitivista da Apren-
dizagem Significativa, como importante concep¢do para os futuros professores.
Atualmente o projeto estd em nivel de discussoes e aprofundamento sobre os aspectos
teéricos, metodoldgicos e epistemoldgicos, bem como a natureza da assimilagio e re-
tengao cognitiva dos objetos matemdticos e suas particularidades.
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Contributions from the inverted classroom to the promotion of
subsuncores on mechanical energy concepts

Contribuciones de la clase inversa para la promocién de subsuncores de

energia mecdnica

Maria Aparecida Monteiro Deponti’
Ana Marli Bulegon™

Resumo

Neste artigo, discutem-se os resultados de um estudo que objetivou analisar as contribuigoes da Sala
de Aula Invertida (SAI) para abordar conceitos de Energia Mecanica (EM), por um viés da Teoria
da Aprendizagem Significativa (TAS), realizado em 2018 ¢ 2019, com estudantes do primeiro ano
do Ensino Médio do curso técnico em Sistemas de Energia Renovdvel, numa escola publica federal
do Rio Grande do Sul. Duas Unidades de Ensino foram organizadas a fim de verificar indicios de
aprendizagem significativa acerca de EM: uma seguindo os pressupostos da SAI (grupo experimental
- GE), planejada na perspectiva dos Trés Momentos Pedagégicos (TMP) e outra organizada com a
metodologia expositiva (grupo controle — GC). Numa abordagem quali-quanti, utilizou-se como
instrumentos de coleta de dados: pré-teste, pds-teste, didrio de campo, material de aula dos estudan-
tes, registros de dudio, imagem e das interagbes com o ambiente virtual de aprendizagem (AVA).
Utilizou-se as cinco etapas de Moraes (1999) para a andlise de contetido € o teste estatistico t-Student
para a andlise quantitativa. Os resultados indicaram significativa evolug¢io conceitual dos estudantes
do GE em relagio aos do GC e a SAI organizada de acordo com os TMP, contribuiu para a promo-
¢ao de subsuncores sobre conceitos de EM.
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Abstract

This article discusses the results of a study that aimed to analyze the contributions of the Inverted
Classroom (IC) to address concepts of Mechanical Energy (MS), by a bias of the Theory of
Significant Learning (TAS), held in 2018 and 2019, with first-year high school students of the
technical course in Renewable Energy Systems, in a federal public school in Rio Grande do Sul. Two
Teaching Units were organized in order to verify evidence of significant learning about MS: one
following the assumptions of the IC (experimental group - EG), planned in the perspective of the
Three Pedagogical Moments (TPM) and another organized with the expository methodology
(control group - CG). In a quali-quanti approach, it was used as instruments of data collection: pre-
test, post-test, field diary, students' classroom material, audio, image and interactions with the virtual
learning environment (VLE). The five stages of Moraes (1999) were used for content analysis and
the t-Student statistical test for quantitative analysis. The results indicated significant conceptual
evolution of the EG students in relation to those of the CG and the IC, organized according to the
TPM, contributed to the promotion of subsungores on MS concepts.

Keywords: Hybrid Teaching. Active Methodologies. Mechanical Energy. Teaching Unit.

Resumen

En este articulo, discutimos los resultados de un estudio que tuvo como objetivo analizar las contri-
buciones del Aula Invertida (FSS) para abordar conceptos de Energfa Mecdnica (ME), a través de la
Teoria del Aprendizaje Significativo (TAS), realizado en 2018 y 2019 , con alumnos del primer afio
de la ensefianza media del curso técnico en Sistemas de Energfas Renovables, en una escuela ptblica
federal en Rio Grande do Sul. Se organizaron dos Unidades Did4cticas con el fin de verificar eviden-
cias de aprendizaje significativo sobre EM: una siguiendo los supuestos del SAI (grupo experimental
- GE), planificada desde la perspectiva de los Tres Momentos Pedagdgicos (TMP) y otra organizada
con la metodologia expositiva ( control de grupo - GC). En un enfoque cuali-cuantitativo, se utili-
zaron los siguientes instrumentos de recoleccién de datos: pretest, postest, diario de campo, material
de clase de los estudiantes, registros de audio e imagen e interacciones con el ambiente de aprendizaje
virtual (AVA). Se utilizaron los cinco pasos de Moraes (1999) para el andlisis de contenido y la
prueba estadistica t-Student para el andlisis cuantitativo. Los resultados indicaron una evolucién
conceptual significativa de los alumnos de GE en relacién a los alumnos de GC, y el SAI, organizado
segtin el TMP, contribuyé para la promocién de subsumers sobre conceptos de EM.

Palabras clave: Ensenanza Hibrido; Metodologias Activas; Energfa Mecdnica; Unidad de Ensefianza.

Introducao

Atualmente, o processo de ensino e aprendizagem ainda colabora para uma
aprendizagem mecinica, em que os contetidos sao transmitidos de maneira tradicional
e com evidente preocupagio na memorizagio de conceitos (AGRA et al., 2019) e o
aluno assume a postura passiva frente ao novo conhecimento (FREITAS, 2015).
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Em relagio ao ensino de Fisica, Oliveira (2015), Freitas (2015) e Santos (2017)
apontam para a necessidade de romper com a visao cldssica dos programas curriculares
extensos, com excesso de contetidos e as metodologias de ensino tradicionais que prio-
rizam a passividade do estudante, a memorizagao de leis e equagdes matemadticas e sao
pautadas “[...] quase que exclusivamente no uso dos livros diddticos em aulas estrita-
mente expositivas, contrapondo a premente demanda de integragio de laboratérios de
ciéncias e metodologias inovadoras de ensino e aprendizagem [...]” (OLIVEIRA, 2015,
p- 20).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prevé como competéncia para a
drea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, no Ensino Médio (BRASIL, 2018, p.
538-539):

Investigar situagdes-problema e avaliar aplicacées do conhecimento cientifico e tecnoldgico e suas
implicagbes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natu-
reza, para propor solugdes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar
suas descobertas e conclusées a publicos variados, em diversos contextos e por meio de diferentes
midias e tecnologias digitais de informagio e comunicagio (TDIC).

Assim, entende-se a importincia de promover um ensino de Fisica que articule
a abordagem de conceitos e leis com a vivéncia do estudante, de forma que este seja
capaz de compreender, interpretar e aplicar conhecimentos cientificos em situagoes re-
ais do seu cotidiano. A metodologia escolhida para abordar os conteidos pode
contribuir para que os estudantes compreendam os fenémenos fisicos do mundo a sua
volta, seja em sistemas naturais ou em equipamentos tecnoldgicos e possam interferir
nele de forma organizada contribuindo para a manutencio do ecossistema natural
(BRASIL, 2018).

Estudos acerca das metodologias educacionais evidenciam as metodologias ativas
como promotoras da autonomia (BACICH, 2016; MORAN, 2018; SANTOS, 2017;
VALENTE, 2018), pois demonstram que ¢ possivel planejar e desenvolver um ensino
centrado no estudante, de forma que este tenha condicoes de agir com autonomia e
relacionar os novos conhecimentos com situagoes do cotidiano. Nesse sentido, e “Le-
vando-se em conta o momento de transformagbes em que vivemos, promover a
autonomia para aprender deve ser preocupagao central [...]” (BRASIL, 1998, p. 23-
24), faz-se necessdrio avaliar outras possibilidades de disseminar o conhecimento fa-
zendo uso de recursos digitais.

Nessa perspectiva, discute-se a proposta de repensar a ideia de aula tradicional,
pautada nas explicagdes do professor para posterior cobranca na forma de temas ou
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avaliagdes. Para isso, este trabalho apresenta-se os resultados de um estudo realizado
acerca da implementagao da Sala de Aula Invertida (SAI), organizada na perspectiva da
metodologia dos Trés Momentos Pedagégicos (TMP), no Ensino Médio, como uma
estratégia pedagogica eficaz para diagnosticar a presenca ou auséncia de subsuncores
e/ou usar ou criar organizadores prévios para desenvolvé-los.

A Sala de Aula Invertida

Autores como Bacich (2016), Valente (2018), Moran (2015), Andrade et al.
(2019) e Freitas (2015) entendem a SAI como um modelo de ensino hibrido, pois é
uma metodologia de ensino no formato on-line que utiliza recursos digitais para ori-
entar o processo de ensino e promover a aprendizagem, possibilitando momentos de
discussdo e produgio, individuais e coletivos e aulas on-line e off-line, em espagos va-
riados (BACICH, 2016).

Segundo Christensen, Horn e Staker (2013, p. 7)

O ensino hibrido é um programa de educagio formal no qual um aluno aprende, pelo menos em
parte, por meio do ensino online, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo,
lugar, modo e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte em uma localidade fisica supervisio-
nada, fora de sua residéncia.

A mistura entre sala de aula e ambientes virtuais tende a contribuir para abrir a
escola para o mundo e para trazer o mundo para dentro da escola. No Ensino Médio,
a SAI surge como uma possibilidade pedagégica de alternar os momentos de ensino
entre on-line e presencial e ampliar os ambientes de aprendizagem e, sendo uma mo-
dalidade de ensino hibrido, “[...] permite que esses estudantes aprendam online ao
mesmo tempo em que se beneficiam da supervisao fisica e, em muitos casos, instrugao
presencial” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 7).

Valente (2014, p. 85) entende que a SAI é

[...] uma modalidade de e-learning na qual o conteddo e as instrugdes sao estudados on-line antes
de o aluno frequentar a sala de aula que agora passa a ser o local para trabalhar os contetdos jd
estudados, realizando atividades préticas como resolucio de problemas e projetos, discussio em
grupo, laboratdrios etc. A inversio ocorre uma vez que no ensino tradicional a sala de aula serve
para o professor transmitir informagio para o aluno que, apds a aula, deve estudar o material que
foi transmitido e realizar alguma atividade de avaliagio para mostrar que esse material foi assimi-

lado.
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A SAI ¢ uma metodologia ativa que coloca o foco do processo de ensino e apren-
dizagem no estudante (VALENTE, 2018) dando énfase ao seu protagonismo,
participa¢do e interagdo, de forma flexivel, interligada e hibrida (MORAN, 2018). A
SAI inverte forma tradicional de ensinar, pois a teoria passa a ser estudada em casa e o
tempo da sala de aula ¢ otimizado para discutir, realizar exercicios, aplicar o conheci-
mento e reforcar o entendimento do contetdo (BACICH, 2016; BERGMANN;
SAMS, 2016; FREITAS, 2015) sob a supervisao do professor (MORAN, 2015).

Nessa perspectiva, a SAI sugere a possibilidade de otimizar o tempo de aula pre-
sencial, pois “O tempo que seria gasto com a transmissao de informagoes passa a ser de
engajamento entre professor e aluno, o que se torna uma vantagem para ambos, o que
ocorreu na intervengao pedagdgica realizada” (ANDRADE et al., 2019, p. 6), o pro-
fessor assume o papel de mediador da aprendizagem e consegue elaborar materiais
personalizados, trabalhar as dificuldades dos estudantes, revisar o contetido e promover
discussoes e realizacio de questoes de forma individual ou em grupos (SANTOS,
2017).

Na SAI os alunos estudam de forma independente, em qualquer tempo ou es-
pago ¢ o tempo na sala de aula presencial é utilizado para discussoes e realizagio de
exercicios com os professores orientando e auxiliando quando necessirio. Nesse sen-
tido, entende-se a possibilidade de implementar um ensino personalizado, quando o
professor auxilia os estudantes de forma mais individualizada, ajustando as atividades e
explicacoes de acordo com o ritmo de cada um a fim de promover a compreensio do
contetdo.

A Teoria da Aprendizagem Significativa

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), na concepgao de Ausubel, é cog-
nitivista e apresenta uma abordagem tedrica acerca do processo de aprendizagem. Nesse
sentido, existe uma preocupagio com o processo de compreensio, transformagio, ar-
mazenamento e significagdo das informagées na estrutura cognitiva do individuo
(MASINI; MOREIRA, 2017).

No contexto escolar, a preocupagio estd relacionada com as situacoes de ensino
e aprendizagem. “Se tivesse que reduzir toda a psicologia educativa a um tnico princi-
pio, enunciaria este: de todos os fatores que influenciam na aprendizagem, o mais
importante consiste naquilo que o aluno j4 sabe. Averigue isso, e ensine-o de acordo”

(AUSUBEL, 1978, p. 7, tradugao nossa).
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Aprendizagem significativa é o conceito mais importante da TAS e, segundo Au-
subel (1978), é o processo pelo qual uma nova informacao se relaciona com um aspecto
relevante da estrutura cognitiva do individuo. Este conceito, contrapde as ideias beha-
vioristas em que o professor transmitia o conhecimento e os alunos o traduziam e
acumulavam com o objetivo de reproduciao (AGRA et al., 2019).

Para Moreira (2010, p. 2):

Aprendizagem Significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de ma-
neira substantiva e ndo-arbitrdria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer nao-
literal, ndo ao pé-da-letra, e nao-arbitrdria significa que a interagio nio é com qualquer ideia
prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante jd existente na estrutura
cognitiva do sujeito que aprende.

A aprendizagem significativa “[...] ocorre quando hd uma interagdo cognitiva, ou
seja, uma interagdo entre um ou mais aspectos da estrutura cognitiva e o(s) novo(s)
conhecimento(s)” (MASINI; MOREIRA, 2017, p. 24) e ancora-se em conceitos que
sao especificos e relevantes na estrutura cognitiva do individuo, os subsuncores
(MOREIRA, 2010), cuja funcio ¢ possibilitar novos significados aos conhecimentos
que estao sendo apresentados ou descobertos (AGRA et al., 2019). Portanto, faz-se
necessdrio utilizar conhecimentos existentes na estrutura cognitiva do estudante a fim
de sustentar as novas informacoes de forma duradoura traduzindo-se, assim, em apren-
dizagem significativa.

Ademais, a ocorréncia da aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003;
MOREIRA, 2010; MOREIRA; MASINI, 2001) estd condicionada a:

e materiais instrucionais potencialmente significativos, ou seja, nao arbitrdrios e que facam sen-
tido para o aprendiz de forma que a interacdo de significados ocorra por meio de um
conhecimento prévio especifico e relevante existente na estrutura cognitiva do estudante.

e predisposi¢do para aprender, significa ter uma disposi¢io de relacionar-se com o novo mate-
rial, independente da razio, de forma nao arbitrdria e ndo literal. O aprendiz precisa
manifestar a intengao de relacionar os novos conhecimentos com os conhecimentos prévios a
fim de tornéd-los mais completos e elaborados, sendo possivel estabelecer relagoes e atribuir
significados (AGRA et al., 2019).

Em termos de materiais instrucionais, é possivel destacar o uso de organizadores
prévios como uma estratégia proposta por Ausubel para manipular a estrutura cognitiva
com a funcio de “[...] preencher a lacuna existente entre o que o aluno ji conhece e o
que precisa saber, antes de aprender a tarefa de forma imediata e com bons resultados”

(AUSUBEL, 1978, p. 179, tradugao nossa).
Segundo Agra et al. (2019, p. 263), o organizador prévio é

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 556-574, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

561


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

562

Contribuicdes da sala de aula invertida para a promogao de subsuncores de energia mecanica

[...] uma modalidade instrucional com caracteristicas de nivel mais alto de abstragio, generali-
dade e inclusividade em relagio ao material de aprendizagem, cuja finalidade ¢ auxiliar o sujeito
a perceber a relagio entre os novos conhecimentos e os subsuncores existentes em sua estrutura
cognitiva, os quais servem para facilitar a aprendizagem, uma vez que assumem a fungio de ‘pon-
tes cognitivas’.

Assim, os organizadores podem ser entendidos como recurso instrucional que
sirvam de 4ncora para a nova aprendizagem quando o estudante nio dispde de subsun-
cores adequados e “[...] devem mobilizar todos os conceitos vélidos da estrutura

»

cognitiva potencialmente relevantes para desempenharem o papel de subsuncor [...]
(MOREIRA; MASINI, 2001, p. 31) a fim de atribuir significado ao novo conheci-
mento.

No processo de aquisi¢do de significados na estrutura cognitiva do estudante, é
importante considerar a diferenciagio progressiva e a reconciliagio integrativa. Para
tanto, as novas informacoes devem ser organizadas de forma que os conceitos mais
gerais e inclusivos sejam apresentados antes dos mais especificos e, quando ocorre a
aprendizagem significativa, os novos conhecimentos serdo progressivamente diferenci-
ados de forma que o estudante tenha condicoes de relacionar proposi¢oes e conceitos,
semelhancas e diferengas e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes (AUSUBEL,

1978).
Aspectos metodolégicos

Essa pesquisa, de cunho qualitativo e quantitativo, analisou as contribuicoes da
SAI para abordar conceitos de EM, por um viés da TAS. Foi organizada de acordo com
a metodologia dos Trés Momentos Pedagdgicos (I'MP) e desenvolvida com estudantes
do 1° ano do Curso Técnico em Sistemas de Energia Renoviével, integrado ao Ensino
Médio, em uma escola da rede publica federal do Rio Grande do Sul, em duas etapas.
A primeira etapa ocorreu em 2018 com um grupo de 31 estudantes denominado grupo
experimental (GE), na qual foi elaborada uma Unidade de Ensino (UE) que abordou
conceitos de Energia MecAnica (EM) a fim de implementar a metodologia SAI, orga-
nizada na perspectiva dos TMP, e verificar suas contribui¢oes para a aprendizagem dos
estudantes. A segunda etapa ocorreu em 2019 com um grupo de 31 estudantes, grupo
controle (GC), na qual foi elaborada uma UE acerca dos mesmos conceitos de EM,
porém a fim de implementar a metodologia tradicional/expositiva de ensino, aquela na
qual o professor ocupa o centro do processo de ensino e aprendizagem e é o agente
principal de transmissao do conhecimento.
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A coleta de dados ocorreu por meio de um pré-teste, aplicado no inicio de cada
UE, e um pés-teste, aplicado ao final das mesmas; dos registros das interacoes dos par-
ticipantes em aulas presenciais e no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Para o
pré-teste, buscou-se contextualizar a realidade vivenciada pelos estudantes do curso téc-
nico em Sistemas de Energia Renovével e elaborou-se quinze questdes, objetivas e
abertas, que abrangeram contetidos de EM a partir dos referenciais Amaldi (1995),
Ramalho; Ferraro; Soares (2015), Vilio et al. (2014) para o Ensino Médio.

Os Trés Momentos Pedagégicos

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) apresentam a metodologia dos trés
momentos pedagdgicos (TMP) como uma forma de contemplar a dindmica da orga-
nizagdo das atividades de ensino em que cada momento ¢ planejado e desenvolvido
com o intuito de promover a aprendizagem. O primeiro momento pedagégico refere-
se & problematizac¢ao inicial (PI), momento no qual o professor apresenta situagoes reais
do cotidiano dos estudantes, de forma desafiadora e que possibilite a apreensao e a
compreensao dos conhecimentos prévios do aprendiz acerca da situagio apresentada.

O segundo momento pedagdgico é a organizagio do conhecimento (OC), mo-
mento em os novos conhecimentos devem ser selecionados e organizados de tal forma
que possibilite a compreensio e a sistematizagio da PI. Na perspectiva da SAL, a OC
representa o momento de integrar as tecnologias digitais nas atividades curriculares,
considerando dois aspectos importantes destacados por Valente (2018, p. 31): “[...] a
produgio de material para o aluno trabalhar on-line e o planejamento das atividades a
serem trabalhadas na sala de aula presencial.” Seguindo pressupostos da TAS, é o mo-
mento que possibilita a introdu¢io de materiais instrucionais que funcionem como
organizadores prévios que, para serem uteis, “precisam ser formulados em termos fa-
miliares ao aluno, para que possam ser aprendidos” (MOREIRA; MASINI, 2001, p.
22).

A aplicagao do conhecimento (AC) é o terceiro momento pedagdgico e consiste
na etapa em que o aprendiz, de posse do conhecimento cientifico, é capaz de utilizd-lo
para compreender tanto a situagao inicial do estudo como relacionar o novo conheci-
mento com situagdes reais e pertinentes que possam ser explicadas e compreendidas
pelo mesmo.

Nesse contexto, apresenta-se os resultados do desenvolvimento e implementagao
da SAI elaborada na perspectiva dos TMP, como opgao metodoldgica para o ensino de
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Fisica, a fim de promover e verificar indicios de aprendizagem significativa acerca de

conhecimentos de Energia Mecanica.

A organizagio das Unidades de Ensino

Primeiramente, para o desenvolvimento da SAI, buscou-se organizar uma UE de

forma a seguir pressupostos da BNCC “[...] selecionar, produzir, aplicar e avaliar re-

cursos diddticos e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender [...]”

(BRASIL, 2018, p. 17) e planejar os momentos a distdncia e em sala de aula de acordo

com a metodologia dos TMP, conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 1 — UE para o desenvolvimento da SAI

Organizacéo da SAl na perspectiva dos TMP

Problematizacéo

Organizagdo do conhecimento

Aplicacéo do

inicial conhecimento
Em sala de aula Contelidos Momentos a Momentos | Em sala de aula
distancia em salade
aula
- Aplicagédo do pré-teste | - Energia - Foram utiliza- - Discussb6es | - Socializagao
- Apresentacao da situ- | - Energia ciné- dos os seguintes | acerca dos dos videos dos
acao-problema que tica recursos digitais: | materiais de | experimentos e
abordou sobre a escas- | - Energia poten- | videos, arquivos | estudo pré- das histérias em
sez de energia elétrica cial de texto, slides, vio a fim de quadrinhos ela-
na escola. Os estudan- | gravitacional infogréfico, si- instigar a borados pelos

tes deveriam pensar na
implementacéo de uma
forma alternativa de ge-
racdo de energia
elétrica utilizando o
principio da conserva-
¢éo da energia e
apresentar na forma de
histéria em quadrinhos
produzida no Pixton
gue é um servigo on-
line que permite criar ti-
rinhas e historias em
quadrinhos.

- Energia poten-
cial elastica

- Teorema da
energia cinética
- Sistemas con-
servativos e
sistemas nao
conservativos

mulagao
computacional.

participacdo
dos estudan-
tes e obter a
percepcao
de conceitos
subsuncgores
nas respos-
tas dadas.

- Resolugéo
de questbes
sobre os
contetdos
trabalhados
de forma co-
laborativa.

estudantes.
- Aplicagdo do
pos-teste.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

PEDAGOGICO

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 556-574, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep



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

Maria Aparecida Monteiro Deponti, Ana Marli Bulegon

Essa organizacio foi implementada no segundo semestre de 2018, com estudan-
tes que vivenciaram o estudo a distdncia, com o uso de variados recursos digitais. A
elaboragio da UE que foi desenvolvida com o GE, em 13 horas-aula, considerou a
construgao de materiais instrucionais formulados para o aproveitamento das caracteris-
ticas de um subsungor, isto é, procurando apresentar uma boa organizagio sequencial
do material, identificando o conteido mais relevante para a aprendizagem, dando uma
visao mais geral desse contetido e provendo elementos organizacionais inclusivos de
forma a facilitar a aprendizagem.

Os momentos a distdncia contemplaram a introdugao de materiais orientadores
dos contetdos abordados e representaram aqueles em que os estudantes desenvolveram
as atividades sem a presenga da professora, de forma autdnoma. Os momentos em sala
de aula ocorreram na escola, com a interagio presencial entre os estudantes e a profes-
sora e contemplaram momentos de didlogo, questionamentos, realizagio das questoes
de aplicagao do conhecimento.

O quadro 2 sintetiza a UE que foi elaborada para o GC e foi implementada no
segundo semestre de 2019, com estudantes que vivenciaram a metodologia tradicional
para abordar os conceitos de EM.

Quadro 2 — UE desenvolvida com o GC.

UE desenvolvidacom o GC

Conteudos Estratégias Recursos
- Energia - Aplicagéo do pré-teste - Quadro e giz
- Energia cinética - Aulas predominantemente | - Material impresso
- Energia potencial gravitacional | expositivo-dialogadas - Livro didatico
- Energia potencial elastica - Aplicagdo do pdés-teste

- Teorema da energia cinética
- Sistemas conservativos e siste-
mas nao conservativos

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A fim de verificar as possiveis contribuicdes da SAI planejada na perspectiva dos
TMP, foi desenvolvida uma UE em 12 horas-aula presenciais que seguiu a metodologia
tradicional/expositiva de ensino como estratégia de comparagao a UE organizada com
a SAI. Nas aulas desta UE, com o grupo controle, os estudantes tiveram pouca partici-
pagdo no processo de ensino, pois elas foram expositivo-dialogadas e os contetidos
foram apresentados de forma sequencial; partindo de conceitos menos inclusivos e sem
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a preocupagio de seguir o principio da diferenciagio progressiva e da reconciliagao in-

tegrativa dos conceitos. Em sintese as etapas da pesquisa estao representadas na Figura

1.

Figura 1 - Sintese das etapas das Unidades de Ensino.

Etapas UE-GE

Etapas UE-GC

Questionario pré-
teste

RECURSOS TIC

ETAPAS DA UNIDADE DE ENSIND-GE
TMP -

Questionario pés-
teste

—

Analise qualitativa
e quanfitativa

Pl - Pesquisa de campo

OC - Videos,
experimento,
simulacoes, infografico, —
prezi, Kahoot.

AC - Experimento
(Video), Historia em
Quadrinhos (Prxton)

—

Analise
qualitati

Analise qualitativa
& quanfitativa

ETAPAS DA UNIDADE DE ENSINO-GC

Questionario pré-
teste

RECURSQOS

Questionario pos-
teste

—

Andlise qualitativa
e quantitativa

Aulas expositivas

Quadro € giz

—

Analise
qualitatn

Analise qualitativa
e quantitativa

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Discussao dos resultados

No inicio de cada UE, foi aplicado o mesmo pré-teste, tanto para o GE como

para o GC, cujo objetivo foi identificar os conhecimentos prévios relevantes, presentes

na estrutura cognitiva dos estudantes acerca de EM, ou seja, verificar a existéncia de

subsungores cientiﬁcamente aceitos para a ancoragem dOS novos conhecimentos ¢, as-

sim, ensinar de acordo, como propde a TAS. Subsuncores como: reconhecer formas de

energia, associar as transformagoes de energia ocorridas em diferentes situagoes, associar

o movimento uniformemente variado (MUV), em um plano horizontal, 4 alteragao de

velocidade e, esta, a energia cinética, reconhecer a presenga de forcas dissipativas e o

Principio da Conservagao da Energia Mecanica. No final do desenvolvimento de cada
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UE, buscou-se verificar indicios de modifica¢ido dos conhecimentos prévios ou ampli-
agao do subsuncor de forma a evidenciar a aprendizagem significativa sobre os
conceitos de EM através da aplicagao de um pés-teste.

As respostas foram analisadas por meio de trés categorias, a saber:

C1S1 se o estudante apresentava conhecimentos prévios cientificamente corretos
do ponto de vista cientifico e subsungores relevantes;

C2S1 se o estudante apresentava conhecimentos prévios parcialmente corretos
do ponto de vista cientifico e subsungores relevantes;

C38S2 se o estudante apresentava conhecimentos prévios alternativos, isto é, nao
convergentes com os cientificamente aceitos e auséncia de subsuncores relevantes.

Os resultados do pré-teste contribuiram para o planejamento da SAI que seria
implementada com o GE, pois, quando verificada a auséncia de subsuncores necessa-
rios para a ancoragem do novo conhecimento, foram produzidos materiais
instrucionais que pudessem promover a diferenciacio progressiva e a reconciliagao in-
tegradora na organizagio e na aplicacao do conhecimento (AUSUBEL, 1978).

Para o pés-teste, buscou-se possiveis evidéncias de aprendizagem apés a imple-
mentagio da SAI planejada na perspectiva dos TMP e elaborou-se quatorze questoes
sobre EM, objetivas e abertas, semelhantes aquelas do pré-teste, para que os estudantes
pudessem expressar a sua compreensio do contetido e transformassem o conhecimento
adquirido em situagdes novas (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2002). Foi o momento de verificar a construgao de aspectos mais formativos que so-
mativos para tentar encontrar significado nas respostas analisadas. As respostas foram
analisadas por meio de trés categorias, a saber:

C1 - o estudante apresentava conceitos cientificamente corretos, logo indicios
de aprendizagem significativa.

C2 - o estudante apresentava conceitos parcialmente corretos, logo poucos indi-
cios de aprendizagem significativa.

C3 — o estudante apresentava conceitos alternativos e nio convergentes com os
cientificamente aceitos.

O instrumento buscou verificar se houve mudangas nas respostas prévias dos es-
tudantes e, dessa forma, identificar possiveis indicios de aprendizagem significativa.

O GC foi utilizado como parAmetro para poder comparar o desempenho do GE.
Assim, foram ministrados os mesmos contetidos, aplicados os mesmos instrumentos
pré-teste e pos-teste na qual os estudantes responderam individualmente e sem consulta
e com metodologias de ensino diferentes a fim de comparar os resultados obtidos nos
dois grupos. A andlise qualitativa da proposta considerou o procedimento proposto por
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Moraes (1999), em cinco etapas: preparacio das informagdes, unitariza¢io ou transfor-
magio do conteddo em unidades; categorizagao ou classificagdo das unidades em
categorias; descri¢do e interpretagao. Os resultados foram atrelados 2 identificacio de
subsuncores acerca dos conhecimentos trabalhados sobre EM e a eficdcia da programa-
¢ao dos materiais instrucionais da UE, com vistas a construgao de organizadores prévios
para a fungio de ancoradouro dos novos conhecimentos, necessirios a aprendizagem
significativa. Para a andlise quantitativa, foi utilizado o teste #Student, considerando os
resultados obtidos no pré-teste e pds-teste que foram aplicados com os dois grupos, GE
e GC, a fim de verificar se as médias obtidas com as formas de ensino (metodologia
SAI e metodologia tradicional) eram diferentes entre os dois grupos.

A tabela 1 mostra a evolugao verificada nas respostas dos estudantes do GE em
relagdo ao pré-teste e pds-teste, conforme as categorias de andlise previamente defini-

das.

Tabela 1 — Comparagio entre pré-teste e pés-teste do GE.

GE C131 C1 C2S1 C2 C3S2 C3
Média | 2,258 7,677 4,258 2,71 8,484 4613
Variagao | 2,531 4,692 2,465 1,946 4,525 3,645
Minimo 0 4 1 0 4 1
Maximo 6 12 7 5 12 9
p-value p=223.10"° p=1724.10" 2,987.107°

Fonte: Dados da pesquisa.

Utilizando o teste #-Student, obteve-se p < 0,05 em todas as categorias analisadas
e esse dado mostra que existe diferenca significativa entre os resultados do pré-teste e
do pés-teste dos estudantes do GE. Na categoria de conhecimentos corretos do ponto
de vista cientifico foi encontrado um p = 2,23 . 10 e esse dado indica que o desempe-
nho obtido pelos estudantes no pds-teste (C1) foi melhor, com média 7,677, em
relagio ao desempenho obtido no pré-teste (C1S1), onde a média foi 2,258. Esses re-
sultados apontam que o GE apresentou alteragoes dos conhecimentos prévios que
foram progressivamente diferenciados ficando mais elaborados e completos durante o
desenvolvimento da UE e foi possivel verificar indicios de aprendizagem significativa
no que se refere ao fato de que a energia ¢ continuamente transformada, distin¢do entre
fonte de geragao de energia e tipos de energia, caracterizagao de energia cinética e ener-
gia potencial gravitacional, identificagio do tipo de energia predominantemente
associada a situagdes especificas e reconhecimento do Principio da Conservagio da
Energia em sistemas conservativos e nao-conservativos.
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Para os conhecimentos parcialmente corretos, o desempenho obtido pelos estu-
dantes foi melhor no pés-teste (C2), pois a média foi menor, com valor de 2,710 em
relagao A média de 4,258 verificada no pré-teste (C2S1), com p = 1,24 .10«. Em termos
de aprendizagem significativa, é possivel que os conhecimentos que eram parciais e
incompletos foram modificados e evoluidos, tornando-se mais completos e corretos.

Em relagao aos conhecimentos alternativos e nao convergentes com aqueles ci-
entificamente aceitos, pode-se dizer que existe diferenca significativa, pois encontrou-
se um p = 2,987.10 entre os resultados obtidos no pré-teste e no pés-teste. No pds-
teste (C3) o desempenho foi melhor, pois teve média de 4,613 inferior & média do pré-
teste (C3S2), 8,484, indicando que o grupo apresentou reducio de 54% nos conheci-
mentos alternativos sobre EM.

A tabela 2 apresenta os resultados obtidos na comparagao entre os instrumentos
pré-teste e pés-teste aplicados com os estudantes do GC.

Tabela 2 — Comparagio entre pré-teste e pés-teste do GC

GC C1S1 C1 C2S1 C2 €382 C3
Média 1,548 3,967 3,548 4 9,903 7,032
Variacgo | 1,322 3,432 1,523 2,733 2,557 3,965
Minimo 0 1 1 1 7 4
Méaximo 5 9 6 7 13 11
p-value p=142.10° p=0,228 p=2315.10"7

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados da tabela indicam que os estudantes do GC apresentaram diferenga
significativa de aprendizagem em relagio aos conhecimentos corretos, com média de
1,548 no pré-teste (C1S1) e 3,967 no pés-teste (C1), embora tenham experimentado
a metodologia tradicional de ensino foi possivel identificar uma evolugio conceitual
em relacdo a conceitos de EM, resultado que corrobora o pensamento de Masini e
Moreira (2017, p. 44) quando afirmam que “Mesmo com estratégias e instrumentos
cldssicos, tradicionais, pode-se promover uma aprendizagem significativa [...]”. Ade-
mais, nao houve diferenca significativa nos conhecimentos parcialmente corretos, pois
no pré-teste (C2S1) a média foi 3,548, enquanto que no pos-teste (C2), 4,000. Isso
pode indicar que alguns conhecimentos nao modificaram e continuam incompletos.
Em relagio aos conhecimentos alternativos e nio convergentes com aqueles cientifica-
mente aceitos, os resultados indicaram que existe diferenca significativa. No pré-teste
(C3S2) a média foi 9,903 e no pés-teste (C3) 7,032, o que indica uma redugio de
conhecimentos que nao convergem com aqueles cientificamente aceitos sobre EM.
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Considerando as categorias de andlise construidas a priori, para o pré-teste, os
resultados indicaram a existéncia de conhecimentos prévios alternativos e nao conver-
gentes com os cientificamente aceitos para a maioria das respostas de ambos os grupos
de estudantes, sobre os conceitos relacionados ao Principio de Conservacao da Energia
Mecanica. As fragilidades conceituais apontaram a necessidade da introducio de con-
ceitos subsungores por meio de organizadores prévios para servir de ancoradouro 2
aprendizagem dos novos conceitos, visando promover a diferenciacio progressiva e a
modificagio do subsuncor. Na perspectiva da TAS, os organizadores prévios sao recur-
sos instrucionais que devem ser usados quando o aluno nao tem subsuncores relevantes
para dar significado ao novo conhecimento (AUSUBEL, 2003).

Ao utilizar o teste #-Student, foi possivel verificar diferenca significativa de apren-
dizagem entre os dois grupos, conforme dados da tabela 3.

Tabela 3 — Resultados do questiondrios pds-teste.

Numero
Pés-teste de Média |Variacao| Minimo | Maximo | p-valor
amostras|
GE 31 7,677 4,692 4 12 e
95,10
GC 31 3,967 3,432 1 9

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados apresentados na tabela 3 mostram que existe diferenga significativa en-
tre os conhecimentos dos estudantes do GE e do GC para os resultados obtidos com o
pOs-teste, pois ao utilizar o teste estatistico #-Student encontrou-se um p < 0,05. Os
estudantes do GE obtiveram a média 7,677 de acertos no pés-teste, enquanto que os
estudantes do GC obtiveram a média 3,967 para o mesmo instrumento. Além disso,
em relagdo aos conhecimentos cientificamente corretos, o desempenho do GE no pds-
teste foi melhor do que o verificado no GC.

Dessa forma, os resultados indicam que os estudantes do GE apresentaram uma
média de acertos para as questoes do pds-teste significativamente melhor do que aquela
verificada no GC para o mesmo questiondrio, e esse fato pode sugerir a possivel eficicia
da implementa¢io da metodologia SAI organizada na perspectiva dos TMP.
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Consideracoes finais

Na concepgao da TAS, a ocorréncia da aprendizagem significativa estd condici-
onada 2 interagio entre o prévio e o novo conhecimento, que Moreira (2010) chama
de conceito subsuncor, um conhecimento especificamente relevante que seja capaz de
proporcionar a interagdo cognitiva necessiria para a aprendizagem. Nesse sentido, a
fim de verificar as contribuicoes da SAI na perspectiva dos TMP, para a aprendizagem
significativa de conceitos de EM, foram elaboradas duas Unidades de Ensino para se-
rem desenvolvidas com grupos de estudantes: o GE que vivenciou a implementagao da
SAI e o GC que foi tomado como pardmetro para o estudo e vivenciou a prdtica tradi-
cional de ensino.

Os resultados do estudo indicaram que a SAI, organizada em TMP, configurou-
se uma op¢ao metodoldgica potencial para a identificagio e/ou construcio de subsun-
cores necessdrias 4 aprendizagem significativa de EM. As fragilidades conceituais que
foram identificadas no pré-teste foram consideradas para o planejamento da UE que
seria desenvolvida com o GE com vistas a diferenciacio progressiva e modificagio do
subsuncor.

Além do mais, foi possivel verificar alteragées dos conhecimentos prévios que
foram progressivamente diferenciados durante o desenvolvimento da UE do GE e pos-
siveis indicios de aprendizagem significativa acerca de conhecimentos de EM, como:
transformagio de energia, fonte de geragao de energia e tipos de energia, Energia Me-
cinica, Energia Cinética e Energia Potencial Gravitacional e Principio da Conservagao
da Energia em sistemas conservativos e nao-conservativos.

Os resultados estatisticos deste estudo, obtidos com o teste t-Student, destacaram
a diferenca significativa de aprendizagem entre os alunos do GE e GC, verificada nos
questiondrios que foram aplicados aos referidos grupos. Os dados mostraram que a
média de acertos dos estudantes do GE ao pés-teste foi 7,677 enquanto que a média
de acertos do GC foi de 3,967, indicando um melhor desempenho do GE na categoria
de conceitos cientificamente corretos em relagio ao GC e esse resultado pode indicar a
possivel influéncia da SAI que foi planejada em TMP. Estes indices corroboram com
o pensamento de Freitas (2015) que afirma que a SAI é uma metodologia potencial
para a constru¢do do conhecimento, pois oferece potencialidades diddticas, possibilita
o uso de recursos digitais e tende a promover a participagao ativa e a colaboragio dos
estudantes, aspectos nao verificados na metodologia de ensino tradicional.

Destaca-se a identificagdo de aspectos relevantes verificados na implementagao
da SAI, como: a autonomia dos estudantes para realizar o estudo prévio, o engajamento
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para realizar as atividades propostas, a colabora¢io para o trabalho em grupos, o prota-
gonismo e a interagdo entre estudantes e com a professora durante as aulas presenciais,
aspecto que é um dos grandes beneficios que a implementa¢io da metodologia SAI
proporciona (BERGMANN; SAMS, 2016).

Os recursos utilizados na SAI planejada na perspectiva dos TMP, inser¢ao de
variadas TIC (textos, simulagées, videos, infogrifico) em todos os momentos pedagé-
gicos da UE contribuiram para a promocio do conhecimento dos estudantes do GE,
considerando que, segundo Masini e Moreira (2017), a motivacio do aluno pode ser
alcancada com estratégias pedagdgicas que tém o potencial de aumentar a predisposi¢ao
para aprender, condigdo necessdria para a ocorréncia da aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 1978).

Ademais, os resultados da pesquisa destacaram o papel de mediador que o pro-
fessor exerce no processo de ensino e aprendizagem (MORAN, 2018), incentivando o
aluno a desenvolver a autonomia e a buscar a solu¢io para suas dificuldades (BACICH,
2016).

No contexto desse estudo, destaca-se a importincia dos TMP: na PI foi possivel
identificar os conhecimentos prévios e subsuncores; na OC foi possivel contemplar o
desenvolvimento das aprendizagens e promover a diferenciagio progressiva e os signi-
ficados dos conceitos de EM; e, finalmente, na AC, buscou-se identificar as
aprendizagens e promover a reconcilia¢io integrativa dos conceitos estudados. Ainda,
a integragao das metodologias SAI e TMP possibilitou a flexibilizagao do tempo e do
espago de acordo o ritmo do aluno (KENSKI, 2013), bem como o aproveitamento do
tempo de aula presencial para discutir e solucionar ddvidas e a aplicagio o conheci-
mento na resolu¢io de situagdes-problema (DELIZOICOV; ANGOTTIL
PERNAMBUCO, 2002).
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Resumo

Este artigo tem por objetivo propor uma reflexdo sobre as mudangas e demandas do trabalho do-
cente, em busca do aperfeicoamento e qualidade das aprendizagens, tendo como contexto a formagio
continuada de professores. Nesse sentido, articula-se no estudo, a Teoria da Aprendizagem Signifi-
cativa como um caminho 2 formacio docente, a partir da proposicio de um curso de formagio
continuada ofertado a um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. A formagcio,
organizada na forma de uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS), teve como
intuito subsidiar teoricamente os docentes para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico de
contetdo-PCK (SHULMAN, 2015) e também oferecer ferramentas para a articulagio de procedi-
mentos praticos e diddticos, em busca de aprendizagens mais qualificadas. Conclui-se que
movimento tedrico-pritica proposto no curso, possibilitou aos participantes reflexées sobre sua pré-
xis, bem como a tomada de consciéncia e o fortalecimento das prdticas de ensino, consolidando
saberes e aprimorando os conhecimentos que auxiliam professores na docéncia.
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Abstract

This article aims to propose a reflection on the changes and demands of teaching work, in search of
improvement and quality of learning, within the context of the continuing education of teachers. In
this sense, the Theory of Meaningful Learning is articulated in the study as a path to teacher
education, based on the proposition of a continuing education course offered to a group of teachers
from the early years of elementary school. The training, organized in the form of a Potentially
Significant Teaching Unit (UEPS), was intended to theoretically subsidize teachers for the
development of pedagogical content-PCK knowledge (SHULMAN, 2015) and also to offer tools
for the articulation of practical and didactic, in search of more qualified learning. It is concluded
that the theoretical-practical movement proposed in the course allowed participants to reflect on
their praxis, as well as to raise awareness and strengthen teaching practices, consolidating knowledge
and improving knowledge that help teachers in teaching.

Keywords: Teacher training; Meaningful Learning; Teaching; Learning.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo proponer una reflexion sobre los cambios y demandas del trabajo
docente, en busca de mejora y calidad de los aprendizajes, en el contexto de la formacién continua
del profesorado. En este sentido, la Teorfa del Aprendizaje Significativo se articula en el estudio como
un camino hacia la formacién docente, a partir de la propuesta de un curso de educacién continua
ofrecido a un grupo de docentes desde los primeros afos de la escuela primaria. La formacién, orga-
nizada en forma de Unidad Docente Potencialmente Significativa (UEPS), tenfa como objetivo
subsidiar tedricamente a los docentes para el desarrollo de contenidos pedagégicos-conocimientos
PCK (SHULMAN, 2015) y también ofrecer herramientas para la articulacién de précticas y didéc-
ticas, en busca de un aprendizaje mds calificado. Se concluye que el movimiento tedrico-prictico
propuesto en el curso permitié a los participantes reflexionar sobre su praxis, asi como sensibilizar y
fortalecer las practicas docentes, consolidando conocimientos y mejorando conocimientos que ayu-
dan a los docentes en la docencia.

Palabras clave: Formacién de profesores; Aprendizaje significativo; Ensendnza; Aprendizaje.

Introducao

Ao refletirmos sobre as mudangas e demandas que os contextos educacionais tra-
zem ao trabalho docente, recorremos a estudos que apontam a constante necessidade
de formagio aos educadores. Em Névoa (1992) compreende-se a formagio continuada
como a capacidade de discussao, reflexao e compartilhamento de ideias em busca de
melhores métodos que promovam a reconstrugio das experiéncias de aprendizagem.

Diante dessa perspectiva, compreende-se que para que os processos formativos
possam subsidiar mudangas e transformagées na agao docente é necessirio fundamentd-
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los sob aspectos tedricos que fortalecam os conhecimentos para a docéncia, garantindo
autonomia e respeito a trajetéria dos educadores.

Nesse sentido, a proposta deste estudo pauta-se nos principios relacionados a
Teoria da Aprendizagem Significativa como um caminho para essa formagao, a partir
de uma proposi¢io de um curso de formagio continuada, com aporte nesse referencial
teérico. Como contexto investigativo, elegeu-se o contexto de trabalho dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente aqueles que atuam no ensino
de matemdtica, tendo em vistas as fragilidades apontadas pela literatura sobre os pro-
cessos formativos desses profissionais (SOUZA, 2021a)

A partir dos estudos realizados por Souza (2021a) compreende-se que a Teoria
da Aprendizagem Significativa, de Ausubel, pode oferecer suporte a professores no de-
senvolvimento de suas préticas de ensino, uma vez que ¢ uma sélida teoria, que descreve
os processos mentais de organizacio do conhecimento, constituindo-se como ferra-
mentas para o professor articular procedimentos praticos e diddticos, em busca de
aprendizagens mais qualificadas.

Nesse embasamento, destaca-se que aprendizagem significativa é o processo pelo
qual novos conhecimentos se organizam na estrutura cognitiva dos estudantes, por
meio de uma ancoragem seletiva entre o conhecimento j4 existente e novos conceitos
(AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2010). Isso ocorre por meio de relagoes idiossincréti-
cas estabelecidas, que qualificam e atribuem significados tnicos para cada individuo
durante o processo de aprendizagem.

Entende-se que a organizagio cognitiva do educando ¢é relevante para a aprendizagem de concei-
tos cientificos, pois estes sao constituidos por uma organizagio de conceitos e proposigoes que
formam um conjunto de novas relacoes, que interagem com uma estrutura de conhecimento

especifica (SILVA; SCHIRLO, 2014, p. 38).

O desenvolvimento resultante dessa interagio, quando apoiado nas condigoes
estruturantes da Teoria Ausubeliana, associa-se as aprendizagens mais duradouras e car-
regadas de sentido, distanciando-se da memorizagao e da aprendizagem mecinica. Para
tanto, encontram-se, nesse aporte tedrico, os pressupostos para a organizacio de uma
agao educativa capaz de consolidar e modificar relagdes conceituais na estrutura cogni-
tiva dos estudantes. De acordo com Ausubel (1963, p. 217), é na modificacio e
influéncia exercida pela organizacio da estrutura cognitiva que se chega ao “cerne do
processo educativo”.

Assim, encontramos nos estudos de Ausubel (1963, 2003), reiterado por Novak
e Canas (2010), Moreira (2010a, 2011b), Moreira e Masini (2001), elementos que
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permitem vislumbrar o desenvolvimento de um processo de formagio docente para
conhecimento e reconhecimento das bases tedricas e das estratégias de organizagao do
ensino, baseadas nos principios dessa teoria.

Considera-se que os processos pautados na Teoria Ausubeliana guardam uma
relagdo muito préxima com o protagonismo dos alunos e a relagio de mediagao do
professor, preconizados para a educacio. Nessa perspectiva, a aprendizagem se torna
uma experiéncia Unica e de maior significado para os estudantes, podendo promover
mudangas no cendrio educacional repleto de desafios e fragilidades na aprendizagem.

Por esta razao, elege-se como foco deste estudo a anélise de um processo de for-
magido continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, visando
revelar as contribuicoes que a formagao, com enfoque na Teoria da Aprendizagem Sig-
nificativa (TAS), pode trazer ao conhecimento dos docentes. Esse estudo compoe parte
da pesquisa de doutorado de uma das autoras e apresenta-se como um recorte da in-
vestigacdo realizada junto ao grupo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de cidades paranaenses (SOUZA, 2021a).

A aprendizagem significativa de Ausubel

A Teoria da Aprendizagem Significativa originou-se na década de 1960, por
meio dos estudos de David Ausubel (1918-2008), psicélogo e médico norte-americano.
Ausubel (1963; 2003) descreveu os mecanismos internos de assimilac¢io e retencio do
conhecimento na mente humana, configurando uma teoria de corrente cognitivista no
campo da psicologia e das teorias de aprendizagem.

Os estudos ausubelianos surgem dentro do contexto em que prevaleciam ideias
behavioristas de influéncia comportamentalistas (décadas de 1920 - 1970). Tal abor-
dagem foi marcada pelo controle do comportamento humano, sob a dtica do
treinamento, na dualidade estimulo — resposta. E em relagio a esse aspecto que a teoria
de Ausubel, contrapoe-se ao behaviorismo, avangando em termos de compreensio dos
processos mentais desenvolvidos pelo individuo, em sua aprendizagem.

Com a intengao de compreender os processos mentais inerentes aos seres huma-
nos, Ausubel (1963; 2003) consolidou seus estudos descrevendo uma teoria de
assimilagio e retengao do conhecimento, na qual preconiza que toda a informagio ad-
quirida é um produto de um processo ativo, integrador e interativo entre conceitos,
materiais e ideias jd presentes na estrutura cognitiva de cada individuo (AUSUBEL,
2003). Esse processo, marcado por recorrentes interagoes entre as ideias, qualiﬁca 0s
processos psicolégicos mentais e as formas de aprendizagem desenvolvidas.
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A aquisigao de conceitos, por aprendizagem significativa, difere-se da aprendiza-
gem mecinica em termos de complexidade das relacoes de conhecimento, durabilidade
das informagodes e capacidade de articulagio dos conceitos, diante das situagdes de
aprendizagem. Ausubel (1963, 2003) estabeleceu a relagio entre esses tipos de apren-
dizagem como um continuum, que nio se contrapoe dicotomicamente, mas representa
niveis de complexidade diferenciados nas relagdes de aprendizagem dos sujeitos. Para
0 autor, “a aquisicdo e a retencdo de conhecimentos sdo atividades profundas e de toda
uma vida, essenciais para o desempenho competente, gestao eficiente e o melhora-
mento das tarefas cotidianas” (AUSUBEL, 2003, p. XI).

Logo, o ponto fundamental dessa teoria se situa na aquisi¢ao de conhecimento
de forma duradoura, verdadeira, 16gica e interativa com a estrutura cognitiva de conhe-
cimento presente em cada individuo. Esse processo se baseia na intera¢io dos novos
aprendizados com ideias relevantes da estrutura de conhecimento do aprendiz, consti-
tuindo um processo mental, consciente e Ginico para cada individuo (AUSUBEL, 2003,
p.- 1).

Desse modo, o processo da aprendizagem significativa se constitui na intera¢io
e construcao de novos significados para as informagées, por meio de diferenciacio e
modifica¢io da complexidade das conexdes. A esséncia desse processo é que novas in-
formagoes sejam relacionadas de modo nao literal e nao arbitrdrio ao que o aprendiz jd
sabe (AUSUBEL, 1963, 2003), ou seja, o novo conhecimento deve mobilizar ideias
especificas e relevantes existentes na estrutura cognitiva dos individuos e deve interagir
com esses conhecimentos, atribuindo-lhes novos significados. Nas palavras de Moreira
(2011b), isso significa que a:

Aprendizagem significativa ¢ aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de ma-
neira substantiva e nio-arbitrdria com aquilo que o aprendiz jd sabe. Substantiva quer dizer nao-
literal, nio ao pé-da-letra, e nao-arbitrdria significa que a interacio nio ¢ com qualquer ideia
prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ji existente na estrutura

cognitiva do sujeito que aprende (MOREIRA, 2011b, p. 13).

Assim, surgem alguns conceitos fundamentais para a compreensao desse pro-
cesso, tais como a estrutura cognitiva, compreendida como o conteddo total das ideias
de um individuo, organizado hierarquicamente a partir das abstragoes de experiéncias
e interagoes deste (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, MASINI, 2001).

Para Ausubel (2003), a aprendizagem significativa é aquela que ocorre quando
uma nova informagio é ancorada a um conceito relevante e preexistente na estrutura
cognitiva do individuo. Esse processo se dd com a interagdo entre as informagoes na
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estrutura de conhecimento j4 existente. O armazenamento de informagées acontece de
forma hierdrquica, sendo que conceitos mais especificos se relacionam com conceitos
mais gerais e inclusivos. Essa organizag¢io conceitual hierdrquica é o que Ausubel (2003)
define como estrutura cognitiva.

De acordo com Ausubel (1963, 2003), “o fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem ¢é aquilo que o aluno jd sabe. Descubra isso e ensine-o de
acordo”. Partindo dessa premissa, identificamos a importincia atribuida ao conheci-
mento que o aprendiz jd apresenta em sua estrutura cognitiva, sendo este o ponto de
partida para o inicio do processo de aprendizagem significativa, elemento que Ausubel
denominou como subsungor.'

Para a aquisi¢ao de conhecimento, de forma significativa, a teoria preconiza uma
articulagio entre o conhecimento prévio dos individuos — os subsuncores — ¢ os novos
conceitos, que, por meio do processo de interacao, sao reorganizados e alterados, cons-
tituindo-se na aprendizagem. A ideia é que essa intera¢ao, compreendida na TAS como
ancoragem, atribua uma rede de significados as informacoes, desenvolvendo, assim, a
aprendizagem significativa. Ausubel explica esse processo como:

[...] ideias novas interagem com as ideias relevantes ancoradas e o produto principal desta intera-
Ao torna-se, para o aprendiz, o significado das ideias de instru¢io acabadas de introduzir. Estes
novos significados emergentes sao, depois, armazenados (ligados) e organizados no intervalo de
retengio (memoria) com as ideias ancoradas (AUSUBEL, 2003, p. 8).

Nesse sentido, Moreira e Masini (2001) corroboram com a compreensio desse
processo ao afirmarem que a ancoragem, quando oportunizada dentro de uma estru-
tura légica, de interagdo com conceitos relevantes e inclusivos, claros e disponiveis na
estrutura cognitiva dos individuos, contribui para a aprendizagem por meio de proces-
sos de diferenciagao, elaboragao e estabilidade dos conhecimentos aprendidos.

Nesse sentido, hd necessidade de se identificar, dentro do processo de ensino, as
condigoes de existéncia desse subsungor para o desenvolvimento de préticas que con-
duzam 2 aprendizagem significativa. Na auséncia desses subsuncores, pode-se langar
mio de estratégias que desencadeiam o processo de ancoragem dentro dessa aborda-
gem, tais como o uso de organizadores prévios, os quais sao compreendidos como
materiais facilitadores de criagio de pontes de ancoragem para a apresentagio do novo
conhecimento (MOREIRA, 2011b).

Nessa perspectiva, a dimensao tedrica do processo de reten¢ao do conhecimento,
explicitada por Ausubel, apresenta elementos estruturantes desse processo, conside-
rando que o desenvolvimento cognitivo estd diretamente relacionado a forma como os
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conhecimentos se articulam e se organizam para cada individuo, em um processo men-
tal, 1égico e individual.

Desse modo, emergem como principios fundamentais para o desenvolvimento
da diferenciacio progressiva, que representa a organizacio hierdrquica do conhecimento;
e da reconciliagio integrativa, que explora as relagoes entre ideias, por similaridades e

diferencas (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2011b).

[...] a diferenciacio progressiva, a aprendizagem significativa é um processo continuo, no qual os
alunos adquirem conhecimentos mais significativos a medida que sao estabelecidas novas relagdes
entre os conceitos apresentados (SILVA; SCHIRLO, 2014, p. 39).

Na aprendizagem significativa a relagao entre conceitos se faz por meio da dife-
renciagdo entre eles, seja por meio das similaridades e diferengas, em um processo
ciclico de recombinagdes e ressignificacoes. Esse processo estd associado aos avancos e
recomposicoes da estrutura cognitiva, em que o aprendiz integra os significados emer-
gentes da aprendizagem com o conhecimento disponivel em sua estrutura, que pode
ser caracterizado como o principio de reconcilia¢io integrativa (SOUZA, 2021b). Isso
confere a aprendizagem um cardter reconciliador, “processo pelo qual o estudante re-
conhece novas relagbes entre conceitos, até entio vistos de forma isolada” (SILVA;
SCHIRLO, 2014, p. 41).

Haja vista a defini¢io dos elementos fundamentais para o desenvolvimento da
aprendizagem (conhecimento prévio, nova informacao e ancoragem), a definicio desse
tipo de aprendizagem como “significativa” estd relacionada a forma como o aprendiz
articula, assimila e promove a intera¢io entre esses conhecimentos, por meio da modi-
ficagao e da ampliagio de sua rede conceitual. No entanto, é importante destacar que,
para a ocorréncia desse processo, sio necessdrias posturas e praticas que oportunizem
essa ancoragem com qualidade e significado.

Sobre esse aspecto, a teoria ausubeliana destaca fatores condicionantes do sucesso
da aprendizagem, que facilitam os processos de ancoragem e as inter-relacoes necessa-
rias para o enriquecimento da estrutura cognitiva do aprendiz, sendo eles:

a) O material a ser aprendido seja potencialmente significativo para o aprendiz, ou seja, relacio-
ndvel a sua estrutura de conhecimento de forma nio-arbitriria e nao literal (substantiva); b) O
aprendiz manifeste uma disposigao de relacionar o novo material de maneira substantiva e nao-

arbitrdria a sua estrutura cognitiva (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 23).

Logo, para que ocorra um processo de aprendizagem significativa, pode-se elen-
car a necessidade de subsuncores aliados ao desenvolvimento de um processo de
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ancoragem que deverd ser oportunizado por um material potencialmente significativo
e pela predisposi¢ao do aluno para aprender.

A predisposicao para aprender e aprendizagem significativa guardam entre si uma relagio prati-
camente circular: a aprendizagem significativa requer predisposi¢cio para aprender e, a0 mesmo
tempo, gera este tipo de experiéncia afetiva (MOREIRA, 2011b, p. 13).

Moreira (2011b, p.13), por sua vez, afirma que a “predisposicio para aprender e
aprendizagem significativa guardam entre si uma relagio praticamente circular: a
aprendizagem significativa requer predisposicio para aprender e, a0 mesmo tempo,
gera este tipo de experiéncia afetiva”, ou seja, além da organizacao da estrutura cogni-
tiva, hd, ainda, o elemento afetivo como determinante da ocorréncia da aprendizagem
significativa.

Desse modo, compreende-se que a dinimica da aprendizagem significativa
pauta-se, também, em uma relac¢io e intera¢io entre professores e alunos. Embora a
teoria descreva os processos mentais que sao vivenciados durante a assimila¢io das in-
formagoes, o vinculo estabelecido entre o processo de ensino e o processo de
aprendizagem ¢ determinante para como se dard a construgdo das redes de significado
das informacoes.

Nessa significagio, em Novak e Canas (2010) hd destaque para o processo de
ensino intencional, capaz de despertar o sentido e o interesse nessa forma de organiza-
¢ao da aprendizagem, pois, segundo os autores:

A Anica condi¢io sobre a qual o professor ou mentor nio possui controle direto é a da motivagio
dos estudantes em aprender tentando incorporar novos significados ao seu conhecimento prévio,
em vez de simplesmente memorizando definicées de conceitos ou afirmagées proposicionais, ou
ainda, procedimentos computacionais. O controle indireto sobre essa escolha encontra-se, essen-
cialmente, nas estratégias de ensino e nas estratégias de avaliagio usadas (NOVAK; CANAS,
2010, p. 11).

Diante dessa perspectiva, pode-se dizer que o processo da aprendizagem signifi-
cativa estabelece um protagonismo do estudante e uma postura mediadora do educador
na condugio do percurso de ensino. Tais caracteristicas preconizam a ruptura dos mo-
delos de ensino tradicionais baseados na memorizagao e na mecanizagio dos processos,
pois ampliam as relagdes estabelecidas entre o conhecimento.

Assim, para o desenvolvimento de uma abordagem de ensino subjacente as pro-
posicoes da TAS, hd necessidade de organizagao desse processo para que o ensino possa
ter um significado 1égico e assimildvel ao estudante, bem como da condi¢io primordial
de existéncia dos subsuncores disponiveis na estrutura cognitiva do aprendiz.
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Portanto, a organizagio diddtica dos processos de ensino, que preconizam apren-
dizagens significativas, precisa compreender essa dimensao das relacoes conceituais
como pressupostos para a organizacio dos percursos de aprendizagem. E sob essa 6tica
que esta proposta de pesquisa se organiza, com o intuito de problematizar e articular a
formagio de professores para o desenvolvimento de priticas de ensino que possam de-
senvolver potencialmente a aprendizagem significativa.

Processos de formagao dos docentes da Educagio Bésica

Ao refletirmos sobre os processos de formac¢io docente para atuagao na Educagio
Basica verificam-se muitas demandas ligadas a constitui¢ao da profissionalidade dos
profissionais da educagio, que permeiam sua formagio inicial e continuadas.

Historicamente, considera-se que a década de 1990 marca uma importante mu-
danca no processo de formagio de professores, ao estabelecer, na forma de legislagao, a
exigéncia de formagao em nivel superior para a docéncia da educagio infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. No texto expresso pela LDB, indica-se, no Art. 62, as
condi¢oes de formacio desejadas para o profissional atuante nesses niveis de ensino:

Art. 62: A formagio de docentes para atuar na educagio bdsica far-se-d4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formacio minima para o exercicio do magistério na
educacio infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,

na modalidade normal (BRASIL, 1996, online).

Tendo em vista o enfoque deste estudo em processos de formagio continuada
dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim revela-se que para este
segmento de ensino, destaca-se a formagao de docentes em cursos de Licenciatura em
Pedagogia, cujo viés da formagao se d4 em uma perspectiva de multidimensionalidade
e polivalia.

Dentre os documentos legais que perpassam a formacio do professor pedagogo,
encontram-se elementos demarcadores desta na Constituicio Federal de 1988, no
Plano Nacional de Educagio, PNE, e, mais especificamente, nas regulamentagoes ex-
pressas na Resolugao do Conselho Nacional de Educagio, CNE/CP, n° 2/2019
(BRASIL, 2019).

Esse tltimo documento foi resultado de uma articulagio iniciada na década de
1990, por meio da promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB n°
9394/96), que implicou na elaboragao de diretrizes curriculares para niveis e etapas de
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escolarizagio (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020). Uma proposi¢ao de Dire-
trizes Curriculares para o curso de Pedagogia elencou as funcoes dessa formagao e as
dreas de atuacdo do pedagogo, as quais descreviam que o profissional da pedagogia
poderia atuar na organizagio e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais, na
produgio e na difusio do conhecimento.

A partir dessa década, instituiram-se diversas perspectivas para as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Formagio de Professores, destacando-se exigéncias e
competéncias a serem desenvolvidas na constitui¢ao da identidade e da formagao desses
profissionais, dadas pelos documentos do Conselho Nacional de Educacio, de 2002,
2006 e 2015, e, mais recentemente, pela Resolugaio CNE/CP n°® 2/2019 (BRASIL,
2019).

Em sintese, na referida resolucao, identificam-se as diretrizes e os encaminha-
mentos gerais que sdo referéncia para as Instituicoes de Ensino Superior (IES) na
articulagao e concepgao de seus planos pedagégicos e curriculares. No mais recente
documento, é expresso que:

Art. 2. A formacio docente pressupoe o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias
gerais previstas na BNCC-Educagio Bdsica, bem como das aprendizagens essenciais a serem ga-
rantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua
formagao, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando & Educacio

Integral (BRASIL, 2019, online).

Além desses principios, sao estabelecidas competéncias gerais e especificas para a
formagao dos docentes, permeadas pela correlagio com as BNCC, jd em vigor. Em
andlise dos referidos documentos, alguns autores e entidades representativas
(FREITAS; MOLINA, 2020; GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020, ANFOPE,
2020) destacam as questdes voltadas a ideologia capitalista, de visao tecnicista e prag-
madtica da educagao, traduzidas na Resolu¢io CNE/CP n° 2/2019.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores rompem drastica-
mente com conquistas histéricas para a formacao e valorizagio profissional docente expressas na
Resolugio CNE/CP n. 2/2015. A Resolugaio CNE/CP n. 2/2019 ¢ um documento que possui
inconsisténcias, entra em conflito com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Peda-
gogia, busca uma formagio pragmdtica e padronizada, pautada na pedagogia das competéncias e
comprometida com os interesses mercantilistas de fundagées privadas. (GONCALVES; MOTA;
ANADON, 2020, p. 366-367).

A Resolugao CNE/CP n° 2/2019, criticada por seu aspecto tecnicista de aborda-
gem da formagio, estabelece uma organizacio de carga hordria e concepgdes de
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formagio que “empobrecem a qualidade da formagio de professores”, proporcionando
uma perda de identidade dos cursos de licenciatura e retrocessos (ANFOPE, 2020).
Isso se torna preocupante ao estabelecer parAimetros de formagio que perpetuam e se
consolidam na organizagao dos cursos de formagio, em, no minimo, uma década, re-
fletindo-se na prdtica profissional dos educadores por muitos anos, uma vez que o
documento orientador é marcado pela dissociagao dos marcos tedricos e epistemoldgi-
cos e pelas articulagdes construidas e edificadas pelo movimento de educadores até o
marco anterior, o da Resolu¢ao CNE/CP ne 2/2015.

No que tange a formagao continuada, além das nuances expressas nas legislagoes
pertinentes a drea educacional, sio expressas nas metas 15 e 16 do Plano Nacional de
Educagao (BRASIL, 2014) as estratégias pretendidas para o periodo de vigéncia do
plano (2014-2024):

META 15. Garantir, em regime de colaboragio entre a Unifo, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desse PNE, politica nacional de formacio
dos profissionais da educagio de que tratam os incisos I, II e III do capitulo art. 61 da Lei n
9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da edu-
cagio bdsica possuam formagio especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
drea de conhecimento em que atuam.

META 16. Formar, em nivel de pés-graduacio, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacio bésica, até o tltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais
da educacio bdsica formacio continuada em sua 4rea de atuagio, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacbes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, online)

Essa é uma importante articulagio presente no documento referencial supraci-
tado, uma vez que o Plano Nacional de Educagio possui caracteristicas de viabilidade
das politicas publicas e legislativas. Nele, destaca-se que a necessidade de ampliagao da
formagao de professores em nivel superior deve trazer mudangas a prética educativa e
a organizacao dos sistemas de ensino.

Nesse sentido, problematizar a formacio profissional é urgente diante desse con-
texto, sobretudo, frente as pesquisas que constatam que, em relagio a formagao de
professores, “[...] os problemas, impasses, dilemas e pontos de tensdo sio praticamente
os mesmos h4 mais de 70 anos” (MINDAL; GUERIOS, 2013, p- 30).

Entende-se, portanto, que faz-se necessdrio problematizar os aspectos relativos a
formagao docente, em busca do desenvolvimento da identidade e da formacao dos pro-
fissionais. Em Libaneo (2018), compreendemos que a constituigio e desenvolvimento
dessa identidade se faz de modo processual, ao longo de toda a trajetéria que perpassa
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a formacio inicial e continuada, e também ¢é permeada pelas vivéncias, aprendizagem
e reflexdes tedrico-praticas constituintes da profissionalidade dos educadores.

Segundo Libaneo, podemos definir a formacio continuada como “(...) o prolon-
gamento da formacio inicial visando ao aperfeicoamento tedrico e pratico no préprio
contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além
do exercicio profissional”(2018, p. 187).

Para Diniz-Pereira (2010), a formagao continuada do docente nao pode ser pela
perspectiva de treinamento, pois este formato nao leva em considera¢ao as demandas
reais das institui¢oes e nem o cardter imprevisivel do processo educativo. Por isso, deve
promover discussdo uma articulagio entre saberes tedricos e praticos que valorizam a
experiéncia docente, mobilizam investigagoes e a reflexao de modo a refletir em préticas
de ensino mais abrangentes e emancipatdrias na formagio dos estudantes.

Partilhando das ideias de Shulman (1987, 2015), compreendemos que a forma-
¢ao docente abarca sete categorias que perpassam dimensoes formativas, destacadas
pelo autor, tais como:

* conhecimento do contetdo;

* conhecimento pedagégico geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais abran-
gentes de gerenciamento e organizacio de sala de aula, que parecem transcender a matéria;

* conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que servem como “fer-
ramentas do oficio” para os professores;

* conhecimento pedagdgico do contetido, esse amdlgama especial de contetido e pedagogia que
¢ o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensio profissional;

* conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

* conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula,
passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comu-
nidades e suas culturas; e

* conhecimento dos fins, propésitos e valores da educagio e de sua

base histérica e filoséfica (SHULMAN, 2015, p. 206).

Para o referido autor, faz-se necessdria a desmontagem analitica dos componentes
que estdo envolvidos no conhecimento docente, para que possam ser articulados em
suas dimensoes, equilibrando seus significados na atuagao profissional, sendo de espe-
cial interesse, entre as categorias, o conhecimento pedagdgico do contetido, ligados as
estratégias instrucionais da agao docente.

Essa dimensio de conhecimento se refere ao reconhecimento e dominio do ob-
jeto de conhecimento para o qual serdo oportunizados os processos de ensino. Ela
oportuniza compreensoes sobre as relagoes existentes entre 0s pressupostos e as concep-
¢oes dos campos de conhecimento, como subsidio para a prética. Sao relativas ao
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conjunto de modos de pensar, representagoes, formulagoes e abordagens das temdticas
em estudo.

E nessa perspectiva que a presente proposta de investigacio atua, com a inten¢io
de desenvolver processos formativos para os professores que ensinam da educagio bi-
sica, 4 luz da TAS. A centralidade desta pesquisa estd, portanto, no desenvolvimento
daquilo que Shulman (2015) nominou como Conhecimento Pedagégico de Contetido
ou PCK?, tendo em vista que este:

Identifica os distintos corpos de conhecimento necessdrios para ensinar. Ele representa a combi-
nac¢do de contetido e pedagogia no entendimento de como tépicos especificos, problemas ou
questoes sio organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptidoes dos
alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula (SHULMAN, 2015, p. 207).

Nesse sentido, compreende-se que os processos de formagao dos docentes neces-
sitam contemplar esses aspectos, para que possam refletir praticas de ensino mais
qualificadas, resultando em aprendizagens que se tornem significativas para os estudan-
tes. Para esta pesquisa é clara a relagio entre os conhecimentos jé consolidados na
atuagio e formagio docente, bem como se ressalta a importincia de aprimora-los no
decorrer da atuagio profissional dos professores.

Pontua-se que, ao analisar o contexto de formacio inicial e continuada de pro-
fessores, defende-se que o processo de qualificagao profissional seja desenvolvido a
partir da compreensio dos contextos e das reais necessidades observadas e vivenciadas
pelos professores em seus territérios educativos. Assim, compreende-se que a perspec-
tiva de formagao continuada evidenciada pode ser um caminho para a superagio do
que, em parte, ¢ fruto de uma histdrica constituigao de auséncias politicas e retrocessos
educacionais.

Pensando no desenvolvimento do profissional da educagao, busca-se nesta pro-
posicao de formagiao o desenvolvimento de conhecimentos pedagdgicos, que visem o
enriquecimento das prdticas, a autonomia e a valorizagdo do profissional docente,
tendo como aporte os estudos relacionados a Aprendizagem Significativa como meio
para o fortalecimento dos dominios especificos necessarios para a pedagogia do profes-
sor dos anos iniciais.

Metodologia do Estudo

Este estudo foi desenvolvido no 4mbito da investiga¢do de doutorado da primeira

autora deste artigo, a partir da perspectiva da pesquisa-acio (THIOLLENT, 1986),
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visando um caminho de interagdo entre pesquisadora e participantes, em torno de uma
agao planejada, voltada para o desenvolvimento de sua formagao continuada, com in-
ten¢oes de mudanga e aprimoramento da agio educativa. Do ponto de vista da
natureza, este estudo se classifica como pesquisa aplicada, cuja abordagem de anilise é
definida como qualitativa e interpretativa, em que foram adotados os procedimentos e
critérios estabelecidos pela Andlise de Contetido, a luz dos estudos de Bardin (2016).

A pesquisa foi realizada junto a um grupo de 15 professores atuantes no ensino
de matemadtica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de cidades paranaenses. A
formagao continuada organizou-se por meio de um curso de extensio universitdria,
com carga hordria de 50h de formagao, desenvolvido no ano de 2021 em parceria com
a Universidade Tecnoldgica Federal do Parand. O curso foi oferecido na modalidade
de ensino a distancia, por meio dos recursos do ‘Google Classroom’.

Na atividade, os dados foram coletados a partir das vivéncias da proposta do
curso de formacio, estruturada a partir de uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa, constituindo um corpus de andlise formado por questiondrios, registros
de encontros, transcri¢des de falas dos participantes e produ¢io de materiais referentes
aos estudos. Aqui apresentamos parte desse estudo, caracterizado pelo desenvolvimento
de uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) formativa e as con-
tribuicoes que o conhecimento sobre processos estruturantes da aprendizagem
significativa podem trazer ao a pratica pedagdgica do professor dos anos iniciais.

Resultados e discussoes

As demandas de formagao de professores estao baseadas em vdrios aspectos, que
incluem a formagio continuada para o dominio dos conhecimentos pedagdgicos, as
condigoes e interesses de participagdo, e a significatividade dos processos para a sua
atuacao.

Infelizmente, a “formagio continuada” ou “continua” que conhecemos no Brasil configura-se,
na maioria das vezes, em agoes isoladas, pontuais e de cardter eventual. Portanto, trata-se de uma
formagao muito mais “descontinua” do que propriamente “continua”. Ainda predomina a visao
da oferta de cursos de curta duragao — atualizagio, aperfeicoamento ou, até mesmo, “reciclagem”
(sic) — ou de pds-graduacio lato sensu em que os temas e os contetdos ali tratados nao necessa-
riamente refletem as necessidades formativas dos docentes. Os professores passam a colecionar
certificados [...] que, geralmente, ndo trazem muitos ganhos para a melhoria de sua prdtica de
ensino na sala de aula (DINIZ-PEREIRA, 2010, n. p.).
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Nesse sentido, langamos mao, nesta pesquisa, da compreensio do processo dis-
posto em Névoa (1992) como um continuum,’ o qual deve ocorrer ao longo de toda
carreira docente, por meio de formagao continuada, reflexdes, pesquisas e atuacio do-
cente. Assim, a proposta de formagao traz essas concep¢oes como elementos a serem
considerados em sua construgao e desenvolvimento, de modo a colaborar no aperfei-
goamento profissional pautado em processos reflexivos, que consideram contextos e
subjetividades na atuagio docente.

Nesse sentido, a inten¢io desta pesquisa foi desenvolver um processo formativo,
como curso de extensao com carga hordria de 50 horas, a partir da organizagao de uma

UEPS, conforme pode ser observado no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1: UEPS estruturante do curso de formagio.

Etapa 1 Defini¢cdo do tema
Tema: Formagao de professores para o ensino de matematica mediado por UEPS.
Orientar a formacao continuada para professores, pautada na Teoria da Aprendi-
Objetivo: zagem Significativa e mediada por UEPS, de modo a potencializar as
aprendizagens no ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
zll:/glllco' Professores da Educacgédo Basica
Carga hora-
ria total: 50 horas
Etapa 2 Levantamento dos conhecimentos prévios
Objetivo: e Identificar os conhecimentos prévios dos participantes sobre o ensino de ma-
) tematica, os desafios e fragilidades enfrentados na pratica docente.
Aspectos a e Encontro para apresentagdo das experiéncias e trajetorias dos participantes.
serem abor- | ®  Aplicacdo de questionarios para compreender a percepgdo dos participantes
dados: sobre sua formagao e sobre o ensino e a aprendizagem matematica dos es-
tudantes da Educacéo Bésica.
\-I/—ii;gpo Pre 1 4 horas
Etapa 3 Situacao introdutéria
e Relacionar as situagdes vivenciadas na préatica docente aos estudos da area
Objetivo: da Educacdo Matematica.
' e Identificar elementos a serem superados no ensino de matematica dos anos
iniciais.
e Encontros formativos para estudos sobre o ensino de matematica nos anos
iniciais: praticas que sédo realizadas, pesquisas sobre a aprendizagem, anali-
A ¢ ses sobre dados estatisticos e de avaliagdes externas, levantamento das
ssgerﬁ Zsbo? dificuldades observadas no processo, e comparativos com a literatura da area.
dados: e Estudos direcionados aos aspectos relativos ao embasamento tedrico da te-
' matica.
e Reflexdes e discussdes sobre o tema, considerando a experiéncia e a pratica
docente dos participantes.
Ii‘;{gf’o P'€ 1 8 horas
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Etapa 4 Apresentacdo do novo conhecimento

e Compreender como se desenvolve o processo de retencéo do conhecimento
de forma significativa.

Objetivo: o Id_gntif_icar os processos fundamentais para a ocorréncia da aprendizagem sig-
nificativa.

e Reconhecer recursos e materiais potencialmente significativos para a apren-
dizagem dos estudantes.

e A Teoria da Aprendizagem Significativa: o que €, quais os principios nortea-
dores, como pode ser desenvolvida dentro do espago escolar, como ocorre a
aprendizagem.

Aspectos a | ¢ Elementos facilitadores da aprendizagem significativa: mapas conceituais e

serem abor- UEPS.

dados: e Estudos direcionados aos aspectos relativos ao embasamento tedrico da te-
matica.

e Reflex8es e discussfes sobre o tema, considerando a experiéncia e a pratica
docente dos participantes.

T.em'?o Pre- 1 g8 horas
visto:
Etapa 5 Avancar na complexidade de abordagem do tema
e Compreender as relagBes possiveis entre a Teoria da Aprendizagem Signifi-
Objetivo: cativa e as UEPS.

e Identificar potencialidades do uso de UEPS no ensino de matemética.

e Relacdes entre a Teoria da Aprendizagem Significativa, UEPS e o ensino de
matematica: estudos sobre praticas ja desenvolvidas e caminhos possiveis
para a educacgao bésica.

Aspectos a | ¢ Levantamento, estudos e analise de experiéncias de ensino baseadas em

serem abor- UEPS.

dados: e Estudos direcionados aos aspectos relativos ao embasamento tedrico da te-
matica.

o Reflexdes e discussdes sobre o tema, considerando a experiéncia e a pratica
docente dos participantes.

T.emPo P'® 1 g horas
visto:
Etapa 6 Abordagem do tépico de estudo em maior grau de complexidade

e Identificar aspectos relevantes da matéria de ensino para estruturar um pro-
cesso de ensino orientado por UEPS.

Obietivo: e Planejar processos de ensino de matematica baseados na estrutura das
Jevo: UEPS.

e Considerar os processos da Teoria da Aprendizagem Significativa nas prati-
cas de ensino propostas nas etapas da UEPS, a serem produzidas.

e COrientagdo e organizacdo de producdes individuais ou coletivas, em que 0s

Aspectos a participantes construirdo uma UEPS, a partir de suas experiéncias e contextos

serem abor- de atuacdo, mediados pela orientacéo do coordenador da formacao.

dados: e  Encontros individuais e coletivos para orientacdes especificas quanto as eta-
pas de producdo dos materiais e atividades das UEPS.

Igg?o Pr€-1 15 horas

Etapa 7 Avaliacdo da aprendizagem do participante
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Avaliar o processo de formacéo vivenciado e as contribui¢cdes para a atuacédo do-
cente dos professores de matemética dos anos iniciais.

Aspectos a | e  Encontros para a socializacdo das UEPS construidas pelos participantes, me-

Objetivo:

serem abor- diada por discussoes, reflexdes e aprimoramentos, a partir das construcdes
dados: do grupo.

T.emPO P'® 1 5 horas

visto:

Etapa 8 Avaliacdo da UEPS

Objetivo: Avaliar a proposi¢do da UEPS para a formacgéo de professores.

e Avaliacdo da proposta formativa quanto a sua: pertinéncia enquanto curso de
capacitagao; relevancia para formacgédo docente; viabilidade de aprimoramento

Atividade: da pratica docente; significatividade quanto ao conteudo; participacéo (autoa-
valiagdo).
e  Aplicacdo de questionario final.
T.em'?o Pre 1 5 horas
visto:

Fonte: Souza (2021a).

Nesse sentido, a proposta de investigagio deste estudo buscou levantar indicios
de como as UEPS podem se constituir em um caminho para o enfrentamento das la-
cunas da formagio docente, uma vez que sua estruturagio légica, alicercada sob a teoria
de Ausubel, oportuniza o fortalecimento das priticas docentes e aprimora os conheci-
mentos que auxiliam professores na docéncia. De acordo com Rosa, Cavalcanti e
Perez,[...] as UEPS primam pela diversificagdo de estratégias de aprendizagem, apos-
tando na possibilidade de contribuir para o desenvolvimento das estruturas mentais do
aluno, ao exigir-lhe diferentes movimentos cognitivos” (2016, p. 214).

Elegeu-se o ensino de matemdtica com contexto de formacio e investigacdo junto
aos docentes dos anos iniciais, visto que pesquisas realizadas por Souza (2021a), apon-
tam demandas formativas para drea de atuagio entre os docentes. A proposta de
apresentar ao grupo as UEPS como uma possibilidade para a organizagio, o planeja-
mento e o desenvolvimento de processos de ensino voltado a aprendizagem
significativa, foi orientada por reflexées, momentos de aprofundamento teérico e com-
partilhamento de experiéncias entre os cursistas. Entende-se que as UEPS ao se
fundamentarem na Teoria da Aprendizagem Significativa, oferecem suporte metodo-
légico para as prdticas, significando as aprendizagens ao contribuirem para associagdes
entre os objetos de estudo e a vivéncia cotidiana dos estudantes (DARROZ, 2018).

Destacam-se como contribui¢oes da pesquisa, as reflexoes sobre a prética opor-
tunizada durante as vivéncias do curso de formacio docente. No desenvolvimento dos
encontros, os participantes foram convidados a relatar suas prdticas, articulando-as com
os conhecimentos que foram produzidos a partir dos estudos do curso. Desse processo
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emergiram novos significados a prética docente, traduzidos no planejamento das UEPS
e, também, na fala dos cursistas, os quais indicaram, por exemplo:

As praticas vivenciadas no curso foram étimas principalmente por me ajudarem a entender
melhor o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Ndo me recordava sobre esses
processos psicolégicos e sobre como devemos respeita-los para conseguir resultados posi-
tivos em nosso trabalho. As vezes fazemos nossos planejamentos de forma t&o automatica
que ndo paramos para refletir se as a¢des propostas sdo capazes de atingir e mobilizar a
construcéo de conhecimento do aluno. Com o estudo da teoria da aprendizagem significativa
e a proposta de organizarmos nosso plano de acdo na forma de UEPS vejo muitas possibili-
dades de melhorar a qualidade da disciplina de matematica que ministro (TF encontro
final_9).

O maior destaque dessa formacéao foi o aprendizado sobre o planejamento. Ficou evidente a
partir do que estudamos que ao planejar devemos levantar questdes interessantes na aula,
e que os alunos possam refletir e repensar explorando sempre novas ideias, mostrando dife-
rentes pontos para obter e enriquecer o conhecimento proposto durante as aulas. Quando
parei para refletir sobre como me organizava enquanto professora de matematica vi que isso
era algo que eu ndo fazia, vejo hoje que preciso mudar, deixar de aplicar um monte de exer-
cicios, valorizar somente a técnica e o célculo e pensar mais na aprendizagem e no percurso
do meu aluno (TF_encontro 9_4).

Para Mizukami (2004), a reflexdo sobre a prdtica é um elemento que produz
sentido e direcionamento na formagao docente, sendo considerado elemento de orien-
tagdo conceitual e fonte de aprendizagem profissional. Desse modo, considera-se que o
processo de formagio mediado por UEPS proporcionou a inser¢ao de conhecimentos
contextualizados, fundamentados teoricamente na abordagem de Ausubel, que articu-
lam e significam as prdticas dos participantes, permitindo o movimento reflexivo sobre
a agao pedagdgica.

Essas mudangas apontam para a produgio de significados e busca por intencio-
nalidades na prdtica dos cursistas, que se refletirio na aprendizagem de seus alunos.
Resgatando as palavras de Moreira (2011a), que afirma que sem aprendizagem nao hd
ensino, considera-se que ao professor é necessdria uma compreensio sobre seu papel
como mediador e condutor dos caminhos de aprendizagem.

Por isso, os pontos de estudo e reflexdo sobre o ensino de matemadtica e a Teoria
da Aprendizagem Significativa foram articulados, de modo a oferecer subsidios aos pro-
fessores para compreensio da aprendizagem dos estudantes, e, consequentemente, para
os processos de ensino. Destaca-se, aqui, que, em relagdo a formagio proposta na pes-
quisa, as UEPS se apresentaram como uma importante ferramenta para a busca da
aprendizagem signiﬁcativa, a0 orientarem um encaminhamento sequencial e com em-
basamento cientifico para as praticas docentes.
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Logo, ¢ preciso que sejam reforcadas as reflexdes que valorizam as iniciativas de ruptura paradig-
midtica nos processos de ensinar e aprender; acima de tudo, devem ter compromisso com a
formagao de cidadios reflexivos, criticos e com condigoes de continuar a aprender e a produzir
conhecimentos socialmente relevantes. Acredita-se que o compromisso social da educagao ¢é
imensurdvel, sendo necessdrio que o professor se assuma como pesquisador de sua pratica peda-
gbgica, questionando o seu saber e buscando respostas por meio de pesquisas realizadas no
cotidiano de suas atividades docentes, num continum (SILVA, SCHIRLO, 2014, p. 41, grifo

Nnosso).

A avalia¢io da aprendizagem também foi um dos temas emergentes do estudo,
que trouxe evidentes contribui¢oes a aprendizagem dos professores participantes. Du-
rante o desenvolvimento do curso, foram abordados os principios da avaliagio
formativa, de modo a romper com compreensoes de avaliagio como resultado final da
aprendizagem, baseado somente em resultados. Tendo em vista que “o processo avali-
ativo deve ter cardter emancipatério, autbnomo, permitindo ao estudante perceber o
ponto em que se encontra no processo de aprender” (DARROZ; ROSA; GHIGGI,
2015, p. 83), o que demanda mudangas na atuagao e posicionamento do professor, que
precisard “promover situagdes em que o estudante possa aplicar os conceitos estudados
em novos contextos” (DARROZ; ROSA; GHIGGI, 2015, p. 83).

Esse processo foi facilitado ao se assumir as UEPS como uma metodologia de
ensino com possibilidade de processos avaliativos, ao longo de toda a sua implementa-
¢a0. Assim, ao elaborarem cada uma das etapas das unidades de ensino, os cursistas
dedicaram-se a refletir sobre como observar os desdobramentos da pritica de ensino na
aprendizagem dos estudantes, conduzindo, desta forma, um processo voltado ao pro-
tagonismo do aluno, valorizagao das etapas e possibilidade de interacoes e feedbacks ao
longo das aulas.

O conhecimento para a docéncia faz parte da categorizagio proposta por Shul-
man (1987, 2015), que redne elementos-base para a a¢ao educativa, entre eles, o
conhecimento pedagdgico de contetido (PCK), referente aos conhecimentos praticos,
que promovem a interse¢ao entre os conteidos e a pratica pedagdgica. Assim, tendo os
professores desenvolvido suas préprias UEPS, reconhecendo cada uma de suas etapas
como um encaminhamento necessirio a aprendizagem, o conhecimento contribui para
o desenvolvimento do que Shulman como PCK, favorecendo e fortalecendo a pritica
pedagdgica dos cursistas.

Ao estruturar uma UEPS como um encaminhamento pritico dos pressupostos
da TAS, constatou-se que os professores mobilizaram suas competéncias cognitivas e
metacognitivas ao traduzir o conhecimento sobre a teoria ausubeliana em a¢oes didati-
cas voltadas aos seus contextos de atuacio. Considera-se que esse movimento reflexivo
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traz significatividade as praticas de ensino, uma vez que promove reflexao sobres as
agoes que estao voltadas ao aprendizado do estudante, valorizando seus saberes, quali-
ficando suas experiéncias e estreitando as relagées entre professores e alunos (SOUZA,
2021a, NERLING; DARROZ, 2021).

A Figura 1 propée uma representa¢io do conhecimento resultante da investiga-
¢ao proposta neste estudo e articula perspectivas observaveis em relagao aos avangos e
contribui¢oes para o desenvolvimento dos participantes.

Figura 1: Sintese do conhecimento construido na pesquisa.

Avaliagédo
Ampliagao da reflexao sobre formativa da

o fazer pedagogico Valorizagao da

aprendizagem aprendizagem como
construgaoc/processo

Contribuigdes Metodologia

Valorizacao e respeito a trajetoria e

experiéncias vivenciadas da formagao facilitadora processo de ensino
Conhecimentos Processos de
Fortalecimento de de contetdo ensino Estudos tedricos que
conhecimentos necessarios (PCK) qualificados fundamentalm as praticas

adocéncia

Fonte: SOUZA (2021a, p. 154).

Nesse sentido, a formagao oportunizada trouxe contribuicoes as préticas docen-
tes, sobretudo pela busca, por parte dos professores participantes, no desenvolvimento
de métodos que possibilitem “uma melhor organizagio da forma de ensino, auxiliando
o aprendiz a explorar seu conhecimento e localizar 0 meio mais adequado de assimila-
¢a0” (DARROZ, 2018, p. 579).

Embora detalhadas até aqui, as perspectivas sinalizadas como conhecimento re-
sultante da pesquisa articulam-se, tornando-se complementares, do ponto de vista das
contribuigées para a agao docente. Por esta razao, considera-se que esta pesquisa aten-
deu aos objetivos propostos, trazendo conhecimento e formagio aos educadores,
ampliando suas percepgoes sobre a prética docente e a aprendizagem de seus alunos.

ESP ACO PED AGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 575-598, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seerfindex.phplrep

Maior compreensao sobre o


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

Formacao continuada de professores na perspectiva da teoria da aprendizagem significativa

Acredita-se que o conhecimento construido nesta pesquisa resultard em propostas de
ensino mais qualificadas e aprendizagens mais significativas para os grupos de estudan-
tes mediados pelos participantes do estudo.

Conclui-se, portanto, que processos pautados na Teoria da Aprendizagem Signi-
ficativa e nas UEPS se constituem como uma possibilidade para a Formagio de
Professores, pois oportunizam a tomada de consciéncia sobre o processo educativo, a
reflexdo sobre a agao pedagdgica e o fortalecimento das préticas de ensino, consoli-
dando saberes e aprimorando os conhecimentos que auxiliam professores na docéncia.

Consideragoes finais

Nesse sentido, estruturou-se um percurso formativo para professores, demons-
trando as relagoes e possibilidades de ampliar o conhecimento dos professores para sua
prética pedagdgica com base na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel. A
proposta entrelagou tais conhecimentos a estrutura metodolédgica das Unidades de En-
sino Potencialmente Significativa como meio para desenvolvimento da formacio e,
também, como objeto de estudo, de modo a subsidiar as praticas dos docentes na con-
ducio de processos orientados a aprendizagem significativa.

Pdde-se observar que o curso forneceu aos participantes subsidios tedrico-prati-
cos que possibilitaram reconhecer as UEPS como uma abordagem pedagégica baseada
na consolida¢io de um processo sequencial e estruturado, que viabiliza movimentos e
processos cognitivos em busca da aprendizagem significativa. A abordagem proposta
demonstrou, por meio das colocagoes dos participantes, mudancas em suas percepgoes
de ensino, aprendizagem e prética pedagégica, promovendo reflexdes sobre o fazer do-
cente, ampliando seus conhecimentos para a docéncia.

Assim, destaca-se que a proposi¢ao de UEPS como encaminhamento para o de-
senvolvimento de préticas voltadas a significatividade das aprendizagens nos anos
iniciais do Ensino Fundamental demonstrou contribui¢oes ao conhecimento pedagé-
gico dos participantes. Em especial, configuraram-se como um recurso capaz auxiliar e
orientar o docente na organizagio diddtico-pedagdgica do processo de ensino, na cons-
trugao do seu planejamento e estruturagdo de aulas, e nos encaminhamentos e processos
de mediagao da aprendizagem dos estudantes. Sobre esse aspecto, os estudos de Shul-
man (1987, 2015) colaboraram para compreender as demandas dos conhecimentos
necessdrios a docéncia, destacando, nesta tese, o conhecimento pedagdgico de conte-
udo.
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Além de oportunizar conhecimento sobre como estruturar a agao docente fun-
damentada nos principios da aprendizagem significativa, cabe ressaltar que o processo
de formagao promoveu uma articulagio teérico-pritica, instrumentalizadora da préxis
docente, ampliando as percep¢des, ndo somente para a aplicagio do recurso UEPS, mas
para a compreensdo ampla do processo de assimilagio da aprendizagem e da significa-
tividade que as aprendizagens podem (e devem) ter na vida do estudante.

Cumpre-nos destacar que movimentos investigativos como este, de formagio
continuada de professores, necessitam, também, de acompanhamento de politicas e
préticas de formagao para o contexto educacional, para que sejam viabilizadas oportu-
nidades aos docentes e possibilidades de continuidade de pesquisas que objetivam
superar as lacunas e dificuldades enfrentadas pela educagao brasileira.

Notas

! Tradugao do termo original, em inglés, subsumer.

2 Do termo original, em inglés, The Pedagogical Content Knowledge, utilizado em lingua portuguesa
como Conhecimento Pedagégico de Contetido.

> Em Névoa (1991, 1992), o conceito de continuum compreende a relagio entre a formagio inicial e a
formagao continua, numa perspectiva de desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira.
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Avaliagao da aprendizagem por parimetros ausubelianos apés
vivéncia em uma unidade de ensino potencialmente
significativa

Learning evaluation through ausubelian parameters after living in a
potentially meaningful teaching unit

Evaluacién del aprendizaje segtin los pardmetros ausubelianos tras la
convivencia en una unidad diddctica potencialmente significativa

Kitia Aparecida da Silva Aquino
Saulo de Tidrcio Gomes do Nascimento™
José Anténio Bezerra de Oliveira™

Resumo

Percursos diddticos que se amparem em perspectivas construtivistas de aprendizagem sio caminhos
aspirados desde o final do século XX pelos estudiosos em educagio. Outrossim, o processo avaliativo
¢ um movimento complexo que demanda do professor certo esfor¢o na busca por evidéncias da
consolidagdo da aprendizagem. Posto isto, na perspectiva de uma aprendizagem significativa, este
estudo apresenta uma proposta de Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) para a
educacio bdsica, além de uma sugestdo para avaliar, por meio de parAmetros ausubelianos praticos,
uma possivel aprendizagem significativa que possa se desenvolver a partir da aplica¢io da Unidade.
Para a avaliagio do aprendizado com significado de forma mais assertiva, sugere-se a andlise de cri-
térios e itens que abarquem os dominios cognitivo, atitudinal, ciente, consciente e contextual da
aprendizagem, utilizando multiplos instrumentos avaliativos. Desta forma, as propostas aqui discu-
tidas constituem-se como um recurso para subsidiar a andlise e entendimento acerca dos episédios
de aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa; Avaliagio; Ensino de Ciéncias.
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Abstract

Didactic paths based on constructivist perspectives of learning are paths aspired since the late
twentieth century by scholars in education. However, the evaluation process is a complex movement
that demands a certain effort from the teacher in the search for evidence of learning consolidation.
Therefore, from the perspective of meaningful learning, this study presents a proposal for a
Potentially Meaningful Teaching Unit for basic education, as well as a suggestion to evaluate,
through practical ausubelian parameters, a possible meaningful learning that may develop from the
application of the Unit. For the assessment of meaningful learning in a more assertive way, it is
suggested the analysis of criteria and items that cover the cognitive, attitudinal, aware, conscious and
contextual domains of learning, using multiple evaluative instruments. Thus, the proposals discussed
here constitute a resource to support the analysis and understanding of episodes of meaningful
learning.

Keywords: Meaningful Learning; Evaluation; Science Teaching.

Resumen

Las vias diddcticas basadas en las perspectivas constructivistas del aprendizaje son vias a las que aspi-
ran desde finales del siglo XX los estudiosos de la educacién. Sin embargo, el proceso de evaluacién
es un movimiento complejo que exige del profesor un cierto esfuerzo en la bisqueda de evidencias
de consolidacién del aprendizaje. Por lo tanto, en la perspectiva del aprendizaje significativo, este
estudio presenta una propuesta de Unidad Didéctica Potencialmente Significativa (UDSP) para la
educacién bdsica, asi como una sugerencia para evaluar, a través de pardmetros pricticos ausubelia-
nos, un posible aprendizaje significativo que pueda desarrollarse a partir de la aplicacién de la
Unidad. Para la evaluacién del aprendizaje significativo de una manera mds asertiva, se sugiere el
andlisis de criterios e items que cubran los dominios cognitivo, actitudinal, consciente y contextual
del aprendizaje, utilizando mdltiples instrumentos evaluativos. Asi, las propuestas que aqui se co-
mentan constituyen un recurso para apoyar el andlisis y la comprensién sobre los episodios de
aprendizaje significativo.

Palabras clave: Aprendizaje Significativo; Evalucién; Ensefianza de las Ciencias.

Introducao

Percebe-se que, no ensino bésico brasileiro, a memorizagio como tnico caminho
diddtico ainda é imperativa quando se observa os episédios de ensinar e aprender, fa-
zendo com que o percurso educativo se torne frigil e desmotivador para os estudantes
(MOREIRA, 2021). Os conhecimentos assimilados de forma mecinica podem ser apli-
cados habitualmente a casos jé conhecidos, mas nio direcionam o estudante a
compreenderem a esséncia do que foi ensinado, pois esses nao aprenderam significati-

vamente (MOREIRA, 2005).
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Os processos de ensino e aprendizagem, a fim de que colaborem significativa-
mente para a formacio do sujeito estudantil, necessitam de constantes esforcos para a
elaboragio de estratégias diddticas, especificamente sob uma perspectiva ativa e dial6-
gica, em que os conhecimentos trazidos pelos componentes curriculares se relacionem
com o contexto sociocultural do aprendiz (MOREIRA, 2011). Documentos oficiais
educacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ressalta a importin-
cia de trabalhar temdticas que se contextualizem com a vivéncia dos estudantes
(BRASIL, 2018).

Quando a construgio de saberes pelo individuo acontece como resultado da mo-
dificagao de seus conhecimentos pré-existentes com as novas informacoes que lhes sao
apresentadas por algo ou alguém, de forma nao-literal e com predisposigao para apren-
der, diz-se que a aprendizagem foi construida significativamente. Essa premissa
constitui a Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1963). Ademais, Ausu-
bel comenta que o fator isolado que mais influencia a aprendizagem ¢é aquilo que o
aprendiz j4 conhece. “Descubra o que ele sabe e baseie nisso seus ensinamentos”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 137).

Moreira (2005) reflete que a aprendizagem, além de ser significativa, necessita
ser critica, pois tem potencial de desenvolver o senso critico do aprendiz, propiciando
uma distinta visio de mundo. Assim, o0 mesmo autor concebe a Teoria da Aprendiza-
gem Significativa Critica, ampliando a teoria ausubeliana e orientando pesquisadores e
professores a desenvolver agdes diddticas baseadas em principios facilitadores para uma
aprendizagem critica.

Como caminho para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa (AS)
e critica, Moreira (2011), prop6s o uso do que ele denominou Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), que se constitui como uma sequéncia de agdes
diddticas articuladas de forma ldgica para promover processos cognitivos inerentes a
aprendizagem significativa, numa perspectiva critica. Desta forma, a partir dos elemen-
tos diddticos contidos nesta estratégia, o professor poderd fortalecer o processo de
aprendizagem do estudante, o qual serd capaz de aprender significativamente e critica-
mente (NASCIMENTO, 2021).

A avaliagio da aprendizagem na perspectiva da TAS ¢ algo que demanda um
trabalho minucioso, tendo em vista que a avaliagio é de cunho formativo. A avaliagao
nio pode ser vista como um exame, que objetiva selecionar e classificar, mas sim ter
um sentido mais amplo de incluir e diagnosticar. Este processo avaliativo requer um
ritual de procedimentos e varidveis, como o tempo, construgio, aplicacio, devolugio
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dos resultados, reorientagao das aprendizagens ainda nao concluidas, e do sentido psi-
colégico (SILVA; SILVA, 2021).

Neste segmento, com o intuito de facilitar a avalia¢io da aprendizagem na pers-
pectiva da aprendizagem significativa (AS), Flores-Espejo (2018) propoe a andlise de
elementos ausubelianos (varidveis, critérios e itens) que tendem a deixar mais evidente
uma AS em curso, abrangendo os dominios cognitivo, atitudinal, ciente, consciente e
contextual do estudante. Diante do exposto, este estudo visou elaborar e analisar uma
proposta de UEPS, bem como propor a avalia¢io da aprendizagem através de parime-
tros ausubelianos descritos acima.

Pressupostos tedricos

Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)

As formas pelas quais os processos de aprendizagem podem acontecer se caracte-
rizam pela forma com a qual o professor constréi sua prética pedagdgica na sala de aula.
Quando nos referimos a abordagem tradicional de ensino, por exemplo, relacionamos
0 nosso pensamento nas transmissoes de conhecimento, que acontecem de forma li-
near, em que o estudante se encontra de forma passiva nos processos de ensino e
aprendizagem e que o leva muitas vezes para a simples memorizagao.

De acordo com Moreira (2021), hd um equivoco ao confundir testagem para
treinar com avalia¢do da aprendizagem, pois tais testes tém o intuito de mensurar as
respostas corretas. Contudo, “dar a resposta certa” nao quer dizer que ela foi compre-
endida, bem como a resolu¢io de um problema utilizando a “férmula certa” também
nio significa que houve aprendizagem daquele dado contetido conceitual. Pode-se de-
duzir, entdo, que muitas vezes os bons resultados de um percurso educativo podem
significar o desenvolvimento de uma aprendizagem mecanica. Essa se caracteriza como

um armazenamento cognitivo, na memoria de curto prazo, literal, arbitrdrio, sem significado,
que nio requer compreensio e resulta em aplicagdo mecinica a situagoes conhecidas. Por isso, os
alunos estudam sempre na véspera das provas e por isso, também, que os alunos reclamam que a
matéria ndo foi dada quando situagoes novas, nio conhecidas, “caem nas provas” (MOREIRA,
2021, p. 26).

Por outro lado, Ausubel (1963) conceitua como aprendizagem significativa um
processo que leva o individuo a ter compreensao sobre aquilo que assimilou, gerando
significados e promovendo movimentos cognitivos que fazem com que o conheci-
mento apreendido faga sentido para ele. Para alcangar este objetivo, os conhecimentos
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especificos jd existentes na estrutura cognitiva do individuo — subsuncores — precisam
interagir, de forma nao-literal e nao-arbitrdria, os com novos conhecimentos trazidos
pelo episédio de aprendizagem. Desta maneira, o aprendiz pode adquirir a capacidade
de explicar, aplicar e descrever o conhecimento construido em novos contextos
(AUSUBEL, 2003).

Nao se pode dizer, entdo, que a aprendizagem significativa estd em oposi¢o a
uma aprendizagem mecinica. A aprendizagem mecanica pode servir de alicerce para a
construgao de uma aprendizagem significativa quando, por exemplo, um novo conhe-
cimento nio encontra um subsuncgor para ancorar e, em outro momento de
aprendizagem, este mesmo conhecimento passa a ser um subsuncor para novos concei-
tos que o aprendiz assimila. Assim, considerar o conhecimento prévio do aprendiz é a
porta de entrada para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Além
disso, Ausubel (2000) descreve outros fatores importantes que propiciam o desenvol-
vimento da AS:

a) Precisa-se de uma predisposi¢ao para aprender o novo conhecimento, e as in-
formacoes apresentadas pelo professor ou material instrucional precisam interagir com
algum subsungor especifico, a fim de que os conhecimentos prévios ganhem novos
significados.

b) O material instrucional deve apresentar um significado 16gico, quando de-
pende somente da natureza da sua natureza, e de um significado psicoldgico, que
depende da experiéncia que cada individuo abordado terd.

Assim, desenvolver um caminho l6gico de significados de forma nao-literal e
nao-substancial ndo compete apenas ao professor, nem tao pouco do material de apren-
dizagem, mas de uma triade entre Estudante-Professor-Material de Aprendizagem
(MOREIRA, CABALLERO, RODRIGUEZ, 1997). Ausubel (1963) discute, ainda,
que podem acontecer dois processos inerentes a aprendizagem significativa: a diferen-
ciagao progressiva e a reconciliagao integrativa.

No processo da diferencia¢io progressiva os novos conhecimentos vao se ligando
aos conhecimentos prévios de forma que, progressivamente os torna mais diferenciados
em teor de detalhes e especificidades. Nesse processo, os conhecimentos prévios se tor-
nam mais ricos, ligados a mais exemplos, o que amplia o seu significado para o
aprendiz. Por outro lado, no processo de reconciliagio integrativa o aprendiz consegue
estabelecer diferencas e similaridades entre os conhecimentos, que se constitui como
uma agao mais sofisticado de aprendizagem significativa. Cabe salientar que esses dois
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processos coexistem, pois na medida em que se aprende significativamente os conheci-
mentos vao se diferenciando e integrando, resultando em uma estrutura cognitiva cujos
os conhecimentos se tornam mais estabilizados e organizados (AUSUBEL, 2003).

Ademais, na estrutura cognitiva do aprendiz que aprende de forma significativa,
é possivel acontecer relagdes entre ideias, que podem ser proposi¢oes ou conceitos que
ja estao internalizados nessa estrutura. Assim, a presenga de conceitos ou proposigoes
estdaveis, com alto grau de diferenciagéo, passam a interagir com outros conceitos, pos-
sibilitando a criagio novos significados, reorganizando as ideias, que passa a estabelecer
uma reconciliagdo integrativa (MOREIRA, 2021).

Avaliagao da aprendizagem significativa por parimetros ausube-
lianos

Avaliar a aprendizagem é um processo alvo de varias discussoes. Segundo Moreira
(2013, 2021), estamos vivenciando um contexto educacional comportamentalista, em
que as avaliagdes de aprendizagens sio pautadas no aprendiz ser treinado para dar res-
postas certas, prontas. No que tange, portanto, a avaliagio no contexto de uma
aprendizagem significativa, é necessdrio levar em conta vdrios instrumentos que possam
evidenciar as relagoes construidas significativamente.

Para Ausubel (2000), uma forma de evidenciar AS mais nitidamente ¢ criando
questoes que expressem uma problemdtica de maneira nova, com o intuito de fazer
com que o aprendiz aplique o méximo de conhecimentos obtidos. Vale ressaltar que o
autor deixa claro que a avaliagio de uma AS ndo tem cunho somativo, e prioriza a
avaliagdo formativa e recursiva. Em outras palavras, dd-se ao aprendiz a oportunidade
de refazer as atividades de avaliagao na tentativa de buscar no erro, materiais mais ade-
quados ao seu perfil e que de fato o auxilie na sua trajetéria de aprendizagem.

O processo de avaliagido da AS nao ¢ algo simples e demanda cautela, pois de-
pende de alguns critérios e varidveis. De acordo com Flores-Espejo (2018), para avaliar
a AS se faz necessdria a aplicagao de diversos instrumentos de avalia¢io, com o intuito
de conhecer as diferentes formas de representacio de signos que sao externalizados pelos
estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

Nesta direcdo, a AS estd associada a diferentes dominios pelos quais o estudante
¢ capaz de criar habilidades e competéncias que o possibilita agir de forma critica e
autdnoma frente a situagoes especificas. Entao, a promogao da AS integra ou articula
cinco dominios distintos: o pensante, o atuante, o ciente, 0 consciente € o contextual,
conforme especificados no Quadro 1.
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Quadro 1: Dominios utilizados para avaliar a aprendizagem significativa.

Dominio Descrigéo

Aspectos cognitivos da aprendizagem, envolvidos com os contetidos teoricos,
conceituais, declarativos. E neste dominio que sdo possiveis localizar algumas
variaveis com seus respectivos critérios de aprendizagem:

Estrutura cognitiva: corresponde a configuracéo hierarquica dos conhecimentos,
de modo que os conhecimentos mais gerais se resumam ao menos gerais, en-
qguanto os mais especificos se modificam através de um processo de
aprendizagem representacional, conceitual e proposicional (AUSUBEL, 2003).
Retencao de significados: retengdo prolongada de significados apds o periodo de
obliteracéo, isto &, ap6s certo tempo passado da intervencéo didatica que gerou o
conhecimento.

Atitude de Aprendizagem: predisposicdo cognitiva de aprender de maneira meca-
nica ou de maneira significativa.

Cognitivo

Se refere aos aspectos praticos, procedimentais e metodolédgicos, que implicam

Atitudinal = . ; ~ -
na acéo do aprendiz em situacfes especificas.

Se refere ao estado de sentir do estudante que implica nas variaveis afetivas

Ciente . . . ; . N h
emocionais e sentimentais relacionadas a aprendizagem.

Se refere aos aspectos intencionais da aprendizagem, levando em conta o pen-
Consciente | samento critico e reflexivo, 0s processos metacognitivos e valores éticos do
aprendiz.

Se refere aos aspectos extrinsecos situacionais que ocorrem em eventos e inte-
racdes que favorecem a AS, ou seja, se trata de um contexto potencialmente
significativo. Este dominio implica em desenvolver contextos didaticos adequados
€ novos, virtuais ou reais, tedricos ou praticos.

Fonte: Adaptado de Flores-Espejo (2018, p. 19-20).

Contextual

Utilizando os dominios descritos no Quadro 1, sao definidos para cada um vari-
dveis que os definem. Cada varidvel tem seus critérios de aprendizagem (ou parimetros
ausubelianos) que dispoem de uma caracterizagio a partir do conteddo temdtico defi-
nido para estudo. Tais caracterizagdes sao denominadas Indicadores de Aprendizagem.
Os indicadores sio escolhidos pelo professor, que deve propor acoes avaliativas que
investiguem evidéncias do estabelecimento de uma aprendizagem significativa. Neste
contexto, as evidéncias sio denominadas /tens e as agbes sao os Instrumentos Avaliativos.

Assim, a partir desses parimetros o professor pode desenvolver suas estratégias
avaliativas em busca de evidéncias de que suas agoes pedagdgicas estao direcionadas
para a promogao de uma AS. Contudo, nio existe a obrigatoriedade do uso de todos
os critérios de avaliagao, mas pelo menos uma varidvel para cada dominio apresentado
no Quadro 1, que permita valorizar e articular o empoderamento critico do estudante

em sua realidade (FLORES-ESPEJO, 2018).

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 599-617, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

605


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

Katia Aparecida da Silva Aquino, Saulo de Tarcio Gomes do Nascimento, José Anténio Bezerra de Oliveira

Aprendizagem Significativa Critica (ASC) e Unidade de Ensino Potenci-
almente Significativa (UEPS)

A partir dos estudos de Ausubel (1963) e de Postman e Weingartner (1969),
Moreira (2005) concebe a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC). Por
meio da aprendizagem significativa critica (ASC) o aprendiz é capaz de se sentir inse-
rido em sua cultura, mas ao mesmo tempo fora dela, possibilitando a criagiao de
pensamentos criticos e, consequentemente, ter mais autonomia a partir dos saberes que
aprendeu significativamente. Para que isso acontega sio propostos onze principios fa-
cilitadores, que sao bem discutidos e definidos no trabalho de Moreira (2005). Diante
dos principios norteadores da ASC, Oliveira (2018), apoiado nos estudos de Moreira
(2005), conclui que:

A promogio de aprendizagens significativas criticas demonstra um empenho voltado para a su-

peragdo de préticas colocadas como verdades absolutas, processos e sujeitos isolados, os estados e

"coisas" fixos e as tradicionais dicotomias (bom/ruim; desenvolvimento/subdesenvolvimento;
centro/periferia; pobreza/riqueza etc.) (OLIVEIRA, 2018, p. 17).

Promover uma AS, bem como uma ASC, de acordo Moreira (2021) significa
que os conceitos e as novas informagdes precisam interagir entre si, servindo de sub-
sungor para criar novos significados que também se modificam. Esse processo torna o
subsungor mais otimizado, mais singular, servindo de 4ncora a fim de alcangar novos
conhecimentos, promovendo uma diferenciagio progressiva paralelamente a uma re-
conciliagao integrativa. Assim, a estrutura cognitiva tende a se tronar uma estrutura
hierdrquica de conceitos que tendem a abstrair a partir da vivéncia do aprendiz.

Como objetivo de promover uma ASC, Moreira (2011) idealizou o padrio de
uma sequéncia de ensino denominada Unidade de Ensino Potencialmente Significativa
(UEPS). Segundo o mesmo autor, a UEPS ¢é construida e fundamentada a partir de
pensamentos légicos e metodolégicos na forma de sequéncia diddtica, a fim de um
aprendizado com significado a partir da prética de ensino, norteada pelos pressupostos
da AS. Uma UEPS é constituida por 7 etapas, que estdao descritas no Quadro 2.

Quadro 2: Aspectos sequenciais de uma UEPS.

ELEMENTOS OBJETIVO
Definir o tépico que sera abordado, resgatando o conhecimento pré-
Escolha do tema vio e as relagbes que podem ser estabelecidas com o novo
conhecimento.
Levantamento dos Co- Proporcionar situa¢cdes em que o estudante possa externalizar o co-
nhecimentos Prévios nhecimento prévio.
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Situacdo Problema In-
trodutorio

Introducgédo ao topico de estudo, com situacdes que relacionem o co-
nhecimento prévio com o novo conhecimento.

Desenvolvimento do
processo de diferencia-
cao progressiva

Apresentar o0 novo contetido conceitual, partindo dos aspectos mais
gerais para 0s mais especificos.

Retomada dos aspectos mais gerais do contetdo conceitual, avan-
cando na complexidade. Promover situacdes de interacdo entre os
estudantes, envolvendo negociagéo de significados.

Abordagem do topico de estudo em maior grau de complexidade,
com diversificagdo de atividade, diversos contextos para que 0s es-
tudantes possam relacionar as diferencas e similaridades entre os
conceitos trabalhados.

Avaliagdo processual e formativa da aprendizagem, retomando ca-
racteristicas mais relevantes do contetdo e/ou conceito estudado.
Avaliagdo, segundo evidéncias da aprendizagem significativa (deve
ser um processo continuo no desenvolvimento da proposta).

Fonte: Adaptado de Moreira (2011).

Discusséo a nivel mais
complexo

Desenvolvimento do
processo de reconcilia-
¢ao progressiva

Avaliacdo

Vale salientar que as etapas da UEPS nio caracterizam um engessamento ou uma
receita que deve ser seguida a risca, mas devem ser vistas como uma proposta que visa
tornar a construgao do conhecimento mais dinimico e aberto a adequagdes conforme
a realidade de cada espago de ensino. Para Raber, Grisa e Booth (2017), a utilizagao de
UEPSs em sala de aula se torna vidvel por incentivar o uso de materiais e estratégias
diversas, promovendo o didlogo, pensamento critico e tomada de decisoes por meio de
atividades coletivas e individuais, em prol da promog¢io de uma ASC.

Percurso metodolégico

Esse estudo se caracteriza por apresentar uma proposta de UEPS, em que sugere-
se as atividades em suas etapas, bem como a avaliagio da aprendizagem oriunda da
vivéncia das acoes propostas por meio do uso de pardmetros ausubelianos. Nesta dire-
¢do, esta pesquisa foi idealizada para ser desenvolvida com estudantes do Ensino Médio,
nos componentes curriculares de Quimica e Biologia. Nesse ensejo, serd aqui proposta
uma UEPS estruturada para o ensino da temdtica “pH da dgua e o seu efeito na biodi-
versidade”, abrangendo os objetos de conhecimento pH e Biodiversidade.

A estrutura da UEPS foi desenvolvida com o objetivo nao sé de possibilitar a
promogio de uma ASC, mas de contribuir para a formagao de uma sociedade mais
ecoldgica, possibilitando que os estudantes abordados criem pensamentos criticos e que
se tornem ativos diante da sociedade. Cabe salientar que os elementos da UEPS pro-
posta neste trabalho foram elaborados tendo por base a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), dentro da 4rea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias do

Ensino Médio (BRASIL, 2018).
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Para a proposta de avaliagao da aprendizagem decorrente da aplicagao da UEPS
serao utilizados parAmetros ausubelianos de aprendizagem discutido por Flores-Espejo
(2018). Assim, visasse pontuar possiveis atividades que possam contribuir para o levan-
tamento de evidéncias da promogio de uma ASC por meio das atividades propostas na
UEPS “pH da 4gua ¢ o seu efeito na biodiversidade”

Apresentagao das Propostas

A contextualizagio ¢ um caminho privilegiado para flexibilizar o conhecimento,
a fim de que os processos inerentes da AS (diferenciagao progressiva e reconciliagao
integrativa) possam acontecer. Segundo a BNCC:

Contextualizar os contetidos dos componentes curriculares, identificando estratégias para apre-
sentd-los, representd-los, exemplificd-los, conectd-los e tornd-los significativos, com base na
realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estio situadas (BRASIL, 2018, p. 16).

No Quadro 3 sio apresentadas as etapas propostas para a UEPS “pH da dgua e
seu efeito na biodiversidade”. As atividades visam integrar os objetos de conhecimentos,
que sao trabalhados por docentes dos componentes curriculares de Quimica e Biologia,
de forma integrada e contextualizada.

As atividades idealizadas nas etapas da UEPS foram caracterizadas para nortear
outras atividades que possam ser planejadas de acordo com a realidade de cada espago
de ensino. Para uma andlise mais detalhada das atividades propostas na UEPS serao
analisadas as etapas de Diferenciagio Progressiva e Reconcilia¢io Integrativa, ou seja,
etapas D e F, respectivamente.

Quadro 3: Caracterizagio da Unidade de Ensino Potencialmente Significativa para
estudo do pH da dgua e seu efeito na biodiversidade.

Etapa Caracterizacéo

Podem ser trabalhados os objetos de conhecimento Acidos/Bases e Bio-
A) Escolha do diversidade, que sao trabalhados nas componentes curriculares de

Tema Quimica e Biologia, respectivamente. Visa-se trabalhar o efeito do pH da
agua na biodiversidade.

O professor pode solicitar a construgdo de um texto dissertativo sobre a
B) Levantamento do | tematica, promover a criacdo de uma nuvem de palavras e observar as
Conhecimento Pré- | palavras mais frequentes. Também é possivel propor a construgao de um

vio mapa conceitual como resposta a uma pergunta-focal estabelecida. Acon-
selha-se o0 uso de plataformas como o Mentimeter e softwares como o
Cmaps Tools.
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C) Abordagem de
Situagdo-problema
Introdutéria

Aqui o professor deve providenciar duas fotografias que podem ser dispo-
nibilizadas impressas ou visualizadas em um projetor multimidia. A
atividade sugerida é a visualiza¢édo de duas situagfes na natureza: um rio
limpo e um rio poluido. Diante da andlise das fotografias, o professor pode
promover uma discussdo a partir de perguntas geradoras. Apds as discus-
sOes, o professor pode solicitar que os estudantes pesquisem as possiveis
causas da polui¢do de rios, refletindo sobre as agbes humanas nesse pro-
cesso.

D) Momento de Di-
ferenciacado
Progressiva

Aqui sugere-se duas ac¢des: 1) uma acado pode ser voltada para discutir a
origem da agua no mundo e 2) a segunda acdo pode ser voltada para
discutir o pH da agua e a sua influéncia na biodiversidade. Sugere-se aqui
gue sejam ministradas aulas expositivas com a intervencgéo e discussdes
com os professores de Biologia e Quimica da turma. Deve-se procurar
observar a apresentacéo de informagfes de forma mais geral para mais
especifica ao longo da abordagem didatica.

E) Abordagem de
Situagdo-problema
Complexa

Sugere-se a aplicacdo de dois experimentos: experimento 1 [] Teste de
indicador de pH com repolho roxo em diferentes substancias encontradas
no cotidiano; Experimento 2 [1 Simulag&o da eutrofizagdo na presenca de

indicador de pH.

Nesta etapa podem ser exibidas trés reportagens com diferentes contex-
tos:  sugerimos  https://cutt.ly/OgztpGH,  https://cutt.ly/jgztvKJ e
https://cutt.ly/hgztTq7, para que os estudantes consigam enxergar os ob-
jetos de conhecimento vivenciados e criarem sua prépria reportagem com
base em suas vivéncias.

Sugere-se a produg&o de novos textos ou mapas conceituais, dependendo
do instrumento utilizado para o levantamento do conhecimento prévio.
Neste caso, uma comparagao pode ser estabelecida para verificacdo de
€COMOS 0S NoVoS Novos conhecimentos s estabilizaram apds as interven-
¢Bes sugeridas nas etapas da UEPS. Ainda, recomenda-se fazer uma
analise da aprendizagem significativa utilizando os parametros ausubelia-
nos descritos por Flores-Espejo (2018).

Fonte: Nascimento (2021).

F) Momento de Re-
conciliagdo
Integrativa

G) Avaliacdo da
Aprendizagem da
UEPS

A etapa da diferenciagdo progressiva (etapa D) é caracterizada como uma fase que
busca em que o conhecimento seja trabalhado nos seus aspectos do mais gerais para os
mais especificos. E nesta etapa que o conhecimento prévio se torna mais rico, e como
forma de organizar os conceitos na etapa sao propostas duas acoes: agao 1 e agao 2.

A diferenciagao progressiva dos conceitos facilita a assimilagio de novas informagées durante a
aprendizagem. Por esse motivo, é aconselhdvel comegar a instru¢do com conceitos mais gerais
sobre o assunto a ser abordado. Os detalhamentos devem ser feitos a partir deles, a fim de que os
estudantes consigam compreender todas as partes do contetido sem perder a chance de relaciond-

las com o todo (CICUTO; MENDES; CORREIA, 2013, p. 5).

A agio 1 é direcionada para apresentar o conceito de dgua e como ela é distribuida
no mundo, buscando trazer a importincia dos recursos hidricos no cotidiano do apren-
diz associando com os conhecimentos quimicos e biolégicos. Para este fim, sugere-se
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inicialmente trabalhar a letra da cangao “Planeta d4gua” interpretada pelo cantor Gui-
lherme Arantes, por exemplo, com o intuito de se buscar uma relagio entre a visao
poética do compositor sobre a origem da dgua e como ela é disposta no mundo, que
pode ser representada na forma de fluxograma. A escolha do fluxograma nesta atividade
tem por finalidade buscar evidéncias de formagio de novos conceitos e como estes estao
sendo organizadas na estrutura cognitiva do aprendiz.

J4 a acdo 2 ¢é destinada para apresentar o conceito de biodiversidade aqudtica,
buscando relacionar os conceitos quimicos sobre pH e a sua agio no meio ambiente
marinho. Esta etapa pode ter a intervenc¢do dos professores dos componentes curricu-
lares de Quimica e Biologia para, por meio de aulas expositivas e dialogadas, apresentar
e discutir os objetos de conhecimento inerentes a temdtica aborda na UEPS.

Também ¢é sugerida a utilizagao de perguntas problematizadoras nas acoes 1 e 2,
as quais podem criar um ambiente propicio a reflexdes e ao pensamento critico, que
possibilita, aproximagodes entre o contetido conceitual e a vivéncia do aprendiz, os mo-
tivando a construirem o conhecimento de forma ativa. Nesta ocasiio, o professor tem
um papel crucial na escolha da pergunta problematizadora, que permita que o conhe-
cimento seja reestruturado por meio da negociagao de significados para que sejam entao
assimilados e acomodados na perspectiva da promogao de uma ASC.

Antes da etapa de reconciliagio integrativa, temos uma etapa importante que
serve de aprofundamento, a etapa de visa a aplicagao de uma situacao-problema com-
plexa (etapa E). Nesta etapa a sugestio é o uso da experimenta¢io que pode ser
desenvolvida através da mediagao do pH da dgua proveniente de vdrios locais (casa,
escola, rios, praia, etc) através de materiais simples como uma fita indicadora de pH,
suco de repolho roxo, etc. A experimentagio ¢ um momento rico de observagio e dis-
cussdes que privilegia o pensamento critico e reflexivo, propiciando a motivagio,
deixando a aula mais prazerosa e mais dinimica.

E importante destacar que boas atividades experimentais se fundamentam na solugio de proble-
mas, envolvendo questées da realidade dos alunos, que possam ser submetidos a conflitos
cognitivos. Desta forma, o ensino de Ciéncias, integrando teoria e prdtica, poderd proporcionar
uma visao das Ciéncias como uma atividade complexa, construida socialmente, em que néo existe
um método universal para resolucio de todos os problemas, mas uma atividade dinimica, inte-
rativa, uma constante interacio de pensamento e agio (ROSITO, 2003, p. 208).

Na etapa de Reconciliagio Integrativa (Etapa F) é esperado que os estudantes
tenham formados novos significados conceituais a partir da interagio entre os subsun-
gores e os novos conhecimentos. Neste cendrio, o estudante seria capaz de analisar um
contexto através de semelhancas e diferencas conceituais, com a elaboragio de novos
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significados para um mesmo conhecimento. Este processo exige mais do estudante que
tende a apresentar maior flexibilidade de aplicagao de conceitos, inclusive em dreas dis-
tintas do conhecimento. Nesta diregao, as atividades sugeridas, proporciona aos
estudantes uma alternativa para reorganizar os conceitos e reconcilid-los por meio da
expressao jornalistica, por exemplo. A proposta da atividade é mostrar trés reportagens
de diferentes contextos e fazer com que os estudantes consigam enxergar os contetidos
conceituais vivenciados e, entao, criar a sua propria reportagem com base na sua vivén-
cia.

Para a realizagao da atividade na etapa de reconciliacao foram sugeridas trés re-
portagens. A primeira reportagem traz um recorte do acidente trigico que deixou
dezenas de mortes por conta da contaminagao da dgua por cianobactérias. Na segunda
reportagem, ¢ discutido o uso de cascas de tomate para o tratamento de dgua eutrofi-
zadas. Nesta condigo, esta matéria jornalistica tende a proporcionar um resgate para
os métodos de tratamento de dgua estudados na agio 1 da etapa de diferenciagio pro-
gressiva (etapa D). A terceira e tltima reportagem trata de como a biodiversidade ¢é
afetada pelas dguas eutrofizadas. Com esta reportagem os estudantes podem resgatar os
conceitos construidos na agao 2 do processo de diferenciacio progressiva (etapa D) e
nos experimentos utilizados para discutir a temdtica no nivel mais complexo (etapa E).

Incentivar os estudantes a produzirem textos jornalisticos pode ser uma forma
dos mesmos externalizarem de forma critica os conhecimentos reestruturados (constru-
idos e desconstruidos) ao longo das etapas da UEPS. Neste cendrio, utilizar de

diferentes géneros jornalisticos na escola como objetos de ensino/aprendizagem encontram seu
respaldo na necessidade de compreensio e dominio dos modos de produgio e significagio dos
discursos da esfera jornalistica, criando condi¢oes para que os alunos construam os conhecimen-
tos linguistico discursivos requeridos para a compreensio e produgio desses géneros, caminho
para o exercicio da cidadania, que passa pelo posicionamento critico diante dos discursos

(RODRIGUES, 2000, p. 141)

Apés toda a discussao em torno das possiveis atividades que podem constituir
uma UEPS vamos seguir para um ponto muito importante: buscar indicios de que uma
aprendizagem significativa esteja acontecendo, resultante da abordagem diddtica da
UEPS. No Quadro 4 é apresentada uma proposta de uso dos pardmetros ausubelianos
para avaliacio da aprendizagem, apds a vivéncia do estudante das etapas da UEPS pro-
posta neste trabalho.

Quadro 4: proposta de uso de parimetros ausubelianos para avaliacao da
aprendizagem significativa a partir da aplicagao da Unidade de Ensino
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Potencialmente Significativa para o estudo do pH da dgua e seu efeito na
biodiversidade.

Critério de

Indicadores de

Dominio Variavel Aprendiza- ; Item/Instrumento de avaliagéo
Aprendizagem
gem
Conhecimentos
ré-existentes . .-
P . Saber conceituar acido, base,
sobre  acidos, s L
. -~ ~_ | pH, poluicdo, contaminagao,
Conhecimento | bases, poluicdo ) .
P T fauna, flora, impacto ambiental,
Prévio de rios, impactos ~ A
. acao antropica; texto, mapa con-
da poluigéo flu- :
: ceitual.
vial na fauna e
na flora.
Reconhecer o0s | Reconhecimento e Conceituali-
conceitos a fim | zacdo dos conceitos éagua,
Estrutura de conceituar, | poluicdo; interpretacdo e organi-
Cognitivo Coanitiva Diferenciac@o | interpretar e or- | zagdo conceitual sobre rios,
9 Progressiva ganizar os | biodiversidade, contaminagéo,
conceitos de | sustentabilidade e conscientiza-
Quimica e Biolo- | ¢cdo, pH e eutrofizagdo). Mapa
gia. conceitual
Relacdo entre
diferentes con- | Relacionar conceitos relevantes
- ceitos de | sobre pH, agua e biodiversidade
Reconciliacéo S . . > L
Intearativa Quimica e Biolo- | para discutir em uma tematica
9 gia para | ambiental; mapa conceitual, ex-
responder um | posicao em video.
guestionamento.
Resolucéo de si-
tuacdes
problemas medi- | Desenvolver respostas coeren-
= . ante atividades | tes para resolver situacdes
Resolugdo | Transferéncia de esquisa | propostas, a nivel experimental
Atitudinal | de Proble- de Conheci- pesq propostas, P
e/ou experimen- | ou ficticio, envolvendo o tema do
mas mento ~ . L .
tacdo com uso | pH da &gua e biodiversidade.
de conhecimen- | Questdes discursivas.
tos quimicos e
biolégicos.
Disposic&o emo-
cional para .
. Em que estado emocional o es-
. ~ Estado estudar o objeto .
Ciente Emocoes B : tudante se encontra? Esta
emocional de aprendiza- . ~
L motivado? Observacao.
gem. Motivagao
para tal.
Formulagdo de
erguntas e con- . .
perg Participar de forma ativa na
frontamentos de ~ -
. o S ) construcéo de questionamentos.
Consci- Conscién- Pensamento | ideias (negocia- . X ;
S o ~ Refletir e avaliar a perspectiva do
ente cia ativa critico céo de

significados)
acerca da tema-
tica ambiental.

outro em um confronto de ideias.
Debate.

PEDAGOGICO

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 599-617, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep



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

Avaliacdo da aprendizagem por parametros ausubelianos apds vivéncia em uma unidade de ensino...

Interacéo na
Contexto abordagem di- | Em que nivel de interacao os alu-
Contex- Potencial Interacdo do | datica com o0 | nos interagem para compartilhar
tual de aprendi- estudante professor e/ou | significados? Observacao.
zagem com os demais
colegas.

Fonte: Adaptado de Nascimento (2021) e Flores-Espejo (2018).

Mesmo sendo o elemento mais importante para o estabelecimento de uma apren-
dizagem significativa, o conhecimento prévio pode incluir concep¢oes com erros, ou
alternativas. Comumente os estudantes tendem a nio substituirem seus subsuncores
pelos conceitos que o professor apresenta como concepgdes aceitas cientificamente
(MOREIRA, 2021). E necessdrio um esforco de quem planeja e leciona para, a partir
das expectativas de aprendizagem aportadas pelos subsungores observados previamente
no estudante, promover momentos diddticos pautados na idiossincrasia e predisposi¢ao
a aprender dele. Assim, se as modificagoes conceituais poderao acontecer em estrutura
cognitiva, pelo estudante entendé-las como significativas. A mudanga conceitual nao é
substitutiva, é evolutiva e progressiva (MOREIRA, CABALLERO, RODRIGUEZ,
1997).

A partir da reflexao anterior, o critério conhecimento prévio se consolida como
parimetro ausubeliano que sempre deve estar presente na avaliagio da aprendizagem
de percursos educativos potencialmente promotores de AS. Para a proposta de UEPS
apresentada, orienta-se que os professores dos componentes curriculares de Biologia e
Quimica observem se os estudantes jd tém concepgoes acerca das fung¢oes inorgnicas,
polui¢do, contaminacio de corpos fluviais e sobre fauna e flora. Sugere-se o uso de
mapas conceituais para fazer emergir os conhecimentos prévios dos estudantes, por esse
instrumento revelar relacoes significativas entre conceitos e proposicoes (MOREIRA,
2013). Ainda, indica-se também o instrumento texto dissertativo, por esse se amparar
na premissa de que linguagem e pensamento estao inerentemente relacionados, pois
um texto escrito pelo estudante representa articulagio de linguagem que é constitutiva
de sua cognicdo, conforme preconiza Vygotsky (MOREIRA, CABALLERO,
RODRIGUEZ, 1997).

Os processos de diferenciagio progressiva e reconcilia¢ao integrativa sdo movi-
mentos cognitivos caracteristicos da AS. Deste modo, observé-los acontecendo trard ao
professor evidéncias para uma interpretagio mais precisa sobre desenvolvimento de um
aprendizado com significado. Para tal, recomenda-se o uso de mapas conceituais, por
estes exigirem uma construgao hierdrquica de conceitos e proposigoes e exibirem de
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forma gréfica a especifica¢io ou subordinagio, superordenagio e combinagao de signi-
ficados (MOREIRA, 2013). Assim, a partir dos mapas conceituais o professor
observard se os conceitos e ideias bioldgicos e quimicos apresentados ao longo da UEPS
aparecem e se relacionam com outros conhecimentos do estudante.

No dominio atitudinal, o critério transferéncia do conhecimento representa a ca-
pacidade que o estudante terd de dar aplicabilidade aos conhecimentos que construiu
ao longo da UEPS, por meio da resolugao de problemas. Isso inclusive por promover
flexibilidade cognitiva no estudante (OLIVEIRA, 2018; OLIVEIRA; AQUINO,
2021). Moreira (2011) comenta, apoiado na Teoria dos Campos Conceituais de Verg-
naud, que sio as situagdes, as quais o estudante se depara e que precisa interagir, que
dao sentido aos conceitos que ele assimilou ou que estard desenvolvendo. A conceitua-
¢ao teorizada por Vergnaud tem como subjacente a TAS (MOREIRA, CABALLERO,
RODRIGUEZ, 1997) e pode ser evidenciada por meio de questoes discursivas. Além
disso, resolver problemas implica uma aprendizagem ativa e para o exercicio da cida-
dania, conforme indica a BNCC (BRASIL, 2018). A Base, especificamente para o
ensino das Ciéncias da Natureza, sugere que a problematizagao seja uma a¢ao diddtica
presente nas abordagens diddticas do Ensino Médio.

No dominio ciente, o critério estado emocional é um elemento que se julga im-
portante para ser observado nos episédios de ensino e aprendizagem. Isto porque virios
fatores afetivos e sentimentais podem influenciar diretamente no resultado de aprendi-
zagem de um estudante (NASCIMENTO, 2021). Como predisposi¢io a aprender estd
intimamente relacionada ao estado emocional de quem aprende, observar esse estado
parece subsidiar o professor para a possibilidade de uma a¢do recursiva ou personalizada
para o estudante em questao.

O pensamento critico, o processo de elaboragio de argumentos e tomada de de-
cisao perante crencas, valores e conhecimentos dos estudantes constituem-se de
movimentos conscientes que devem ser levados em consideragio para avaliar uma
aprendizagem significativa de forma mais assertiva (FLORES-ESPEJO, 2018). A in-
teragao social (professor-estudante e estudante-estudante) e o questionamento
compéem um principio facilitador de uma aprendizagem significativa e critica
(MOREIRA, 2005). Assim, é importante se considerar uma anélise do ponto de vista
da AS como promotora de criticidade no estudante, por ele poder utilizar seus conhe-
cimentos assimilados para agir no seu entorno de forma critica e como agente de
transformacao.
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Ainda na mesma diregao, no critério pensamento critico recomenda-se o uso de
debates para que o professor perceba a capacidade dos estudantes de construirem argu-
mentos, revisarem seus pontos de vista e se depararem com novas perspectivas naquela
situagdo diddtica. Para que esses monitoramentos de pensamento acontegam, hd um
sofisticado processo de relagio entre componentes cognitivos, atitudinais e sentimen-
tais em que a aprendizagem significativa pode se amparar, pois ela ocorre de forma
impar em cada individuo, pois cada aprendiz tem uma histéria, concepgoes, conheci-
mentos e cultura particulares (AUSUBEL, 1963; 2003).

O critério interagio do estudante é um importante componente do dominio con-
textual, em nivel avaliativo. Como esse dominio exprime um contexto potencialmente
significativo que reflete os fatores externos que influenciam o desenvolvimento da AS,
a avaliagdo deste critério acaba por revelar como os contextos diddticos promovidos
pelo professor estao interferindo no desenvolvimento da aprendizagem significativa
(FLORES-ESPEJO, 2018). Desta forma quando o professor se propoe a avaliar a in-
teragao do estudante, consequentemente estard analisando e ponderando sua prética,
podendo se debrucar sobre como vai seu planejamento e configuragao do espago edu-
cativo até sua abordagem dialdgica, motivadora, engajadora e fomento 2
progressividade da aprendizagem, quando consolidada.

Consideracoes finais

Ensinar e aprender sio processos que dependem de um conjunto articulado de
agbes que vao muito além de inovar no uso de ferramentas diddticas. Assim, reflete-se
que é necessdrio que os materiais para aprendizagem sejam idealizados com um objetivo
especifico de compor significados psicolégicos para o estudante, e assim o induzir a um
caminho légico potencial para o desenvolvimento da aprendizagem significativa. Nesse
processo, ¢ imperativo desenvolver no estudante a intengao para que ele perceba a in-
formagio, interprete-as, represente-as e crie em seu constructo cognitivo representagoes
que revelem as representagoes que retratem da melhor maneira os conhecimentos assi-
milados.

Ademais, a utilizagio de instrumentos avaliativos é posta muitas vezes como a
ultima etapa do percurso diddtico, e assim usada como componente examinador ou até
punitivo. Na perspectiva da AS, este estudo propds a utiliza¢do de um novo recurso de
andlise que subsidie o professor na observa¢io das evidéncias de AS a partir da aplicagao
da UEPS sugerida.

Como existem poucos trabalhos que versam sobre a avaliagio da aprendizagem
significativa do ponto de vista ausubeliano, os parAmetros propostos por Flores-Espejo
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(2018) trazem elementos que vém a tornar o processo avaliativo da aprendizagem do
significativo mais auténtico. Por fim, ressalta-se que é preciso realizar uma avaliagio
sempre coerente com os propdsitos diddticos, nas quais a integridade de agir, pensar,
sentir, interagir e ser consciente do estudante ¢ desafiada em um contexto educativo.
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Resumo

O artigo em tela tem como objeto de problematizagio o curriculo da disciplina de Ciéncias da Se-
cretaria de Educagio do Estado de Sao Paulo, elaborado por um grupo de especialistas definidos pela
SEESP, sem a participagdo dos professores. Apresentamos dados de pesquisa que apresentam a com-
preensio que os professores de Ciéncias possuem do curriculo oficial e como esse entendimento tem
impactado em seu trabalho. Realizamos um conjunto de entrevistas semiestruturadas com professo-
res de Ciéncias, que tratou da experiéncia, percepgio e compreensio que eles possuem do curriculo
e de como impactou a prética escolar. As entrevistas foram analisadas por meio da articula¢io entre
técnicas de pesquisa qualitativa e metodologia da andlise de contetido. Os resultados dessa investiga-
¢o indicam que o Curriculo Oficial para a Rede Estadual de Ensino do Estado de Sio Paulo
desconsidera as peculiaridades dos contextos escolares, nao disponibiliza recursos diddticos e infraes-
trutura adequada para que os professores realizem seu trabalho. Além disso, sua concepgio reduz os
professores a meros reprodutores de um curriculo construido sem a participacio dos envolvidos di-
retamente no processo educativo da rede.
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Abstract

The article in question has the object of questioning the curriculum of the science discipline of the
Sao Paulo State Department of Education (SPSDE in Portuguese SEESP), prepared by a group of
specialists defined by SEESP, without the participation of teachers. We present research data that
show the understanding that science teachers have of the official curriculum and how this
understanding has impacted their work. We conducted a set of semi-structured interviews with
Science teachers, which dealt with the experience, perception and understanding they have of the
curriculum and how it impacted school practice. The interviews were analyzed through the
articulation between qualitative research techniques and content analysis methodology. The results
of this investigation indicate that the Official Curriculum for the State Education Network of the
State of Sio Paulo disregards the peculiarities of school contexts, does not provide didactic resources
and adequate infrastructure for teachers to carry out their work. In addition, its conception reduces
teachers to merely reproducing a curriculum built without the participation of those directly
involved in the network's educational process.

Keywords: Curriculum; Science Discipline; Teachers; School Practice; Sao Paulo.

Resumen

El presente articulo tiene como objeto de problematizacién el curriculum de la asignatura de Ciencias
de la Secretarfa de Educacién del Estado de Sao Paulo, disefiado por un grupo de expertos seleccio-
nados por la SEESP, sin la participacién de ningtin profesor. Presentamos datos de la investigacién
que demuestran la comprension que los profesores de Ciencias poseen del curriculum oficial y cémo
este conocimiento impacta en su trabajo. Realizamos un conjunto de encuestas semiestructuradas
con los profesores que traté de la experiencia, percepcién y comprensién que ellos tienen del curri-
culum y de c6mo éste impacta/impacté la prictica escolar. Analizamos las encuestas utilizando las
técnicas de investigacién cualitativa y la metodologia de anilisis de contenido. Los resultados de esta
investigacion indican que el Curriculum Oficial para la Red Estatal de Ensefianza del Estado de Sao
Paulo desconsidera las particularidades de los contextos escolares, no proporciona recursos did4cticos
e infraestructura adecuada para que los profesores realicen su trabajo. Ademds, su concepcidn, reduce
a los profesores a simples reproductores de un curriculum construido sin la participacién de los que
realmente estdn involucrados en el proceso educativo.

Palabras clave: Curriculum; Asignatura de Ciencias; Profesores; Préctica escolar; Sao Paulo.

Introducao

Curriculo pode ser compreendido como um conjunto de todas as experiéncias
de aprendizagens propiciadas aos estudantes com o propésito de formar uma determi-

nada identidade social e individual (SILVA, 1995).

Com esse entendimento, afirma Lopes:
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Nao existe nenhum curriculo neutro e imparcial, nem tampouco um conhecimento escolar ab-
soluto e imutdvel. Grupos e classes dominantes atuam no sentido de valorizar suas tradicoes
culturais como conhecimento, excluindo tradi¢des culturais de grupos e classes subordinadas

(LOPES, 1999, p. 22).

Isto equivale dizer que os conhecimentos que permeiam o curriculo sao mediados
por significados e relagoes de poder, nas quais se condensam intengoes, politicas e ide-
oldgicas sobre a sociedade. O poder é propriamente decidir o que é e o que nao ¢
conhecimento. Pois quando um conhecimento ¢ selecionado e privilegiado em prol de
outros, garante-se a hegemonia de determinada identidade em detrimento de outras
(SILVA, 1995).

Ao longo de seu desenvolvimento histérico, o curriculo de Ciéncias sempre es-
teve vinculado ao desenvolvimento cientifico, a0 momento politico, econémico e
cultural da sociedade. Até a década de 1950, predominava o pensamento de que essa
drea do conhecimento era sempre neutra em suas descobertas e que os saberes dela
decorrentes seriam verdades unicas e definitivas. Essa tendéncia caracterizava-se por
contemplar uma aprendizagem mecanica que exigia do estudante uma atitude passiva
e receptiva. Um modelo de ensino, destinado a uma minoria elitizada, que tencionava
qualificar os estudantes mais aptos a prosseguir os estudos até a formacio no Ensino
Superior.

Um episédio que transformou profundamente o ensino de Ciéncias nos curricu-
los escolares ocorreu no final da década de 1950, durante a guerra fria. Com o fim da
segunda guerra mundial os Estados Unidos e a Unido Soviética travaram uma disputa
tecnoldgica pela exploragio do espago. Empenhada em vencer essa disputa a URSS
langa em 1957 o primeiro satélite artificial & 6rbita terrestre, o Sputnik. O sucesso dessa
missao assinalou a vitéria momentinea da antiga Unido Soviética e significou que a
supremacia tecnolégica dos Estados Unidos tinha sido ultrapassada. Nessa época, uma
série de criticas desabou-se sobre as escolas americanas e o curriculo secundério, focado
no preparo do estudantes para a vida, foi apontado como a causa da decadéncia do
ensino americano (LORENZ, 2008).

Na busca por culpados, conforme Chassot (2004) os Estados Unidos responsa-
bilizou o ensino de Ciéncias pelo “atraso tecnoldégico” do pais. Esse fato histérico
desencadeou uma sequéncia de reformas curriculares no sistema educacional norte-
americano, entre as quais os conceitos cientificos, passaram a ser ensinados sob a ética
de impulsionar o progresso da ciéncia e da tecnologia e nao mais para formar cidadaos.
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Tais reformas canalizaram-se no desenvolvimento de projetos para os quais o
governo dos Estados Unidos ampliou investimentos sem paralelo na histéria da educa-
¢ao. Essa reforma visava definir contetidos e métodos de ensino capazes de formar uma
elite de jovens talentos para seguir as carreiras cientificas. Um periodo marcante e cru-
cial na histéria do ensino de Ciéncias, que segundo Krasilchik (2000), em funcao de
fatores politicos, econdmicos e sociais, resultaram em outras modifica¢oes, que sucede-
ram nas transformagoes das politicas educacionais dessas tltimas décadas. E até hoje,
completa a autora, influi nas tendéncias curriculares das vérias disciplinas, tanto no
Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

Ancorado aos principios norteadores dos grandes projetos curriculares estaduni-
denses, ao final da década de 1950 o Brasil d4 inicio a uma sequéncia de projetos
curriculares que compreendiam: Feiras de Ciéncias, Clubes de Ciéncias e treinamento
de professores. Além de equipar os laboratérios das escolas, foram produzidos 4its com
materiais para experimentos que eram vendidos semanalmente em bancas de jornal.
Esses kits, denominados de Os Cientistas, vinham acompanhados de folhetos com ins-
trugoes e tinham a finalidade de despertar nas criangas e adolescentes o interesse em
descobrir como a ciéncia funcionava (CHASSOT, 2004).

A medida que as transformacées politicas perpassavam o pais, o papel da escola
também mudava. A promulgagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional
(Lei n® 4024/61) em 1961 incorporava a atmosfera de renovacio curricular e o Con-
selho Federal de Educagao regulamentava a nova disciplina de ciéncias, a ser oferecida
nos dois anos finais do ensino ginasial, na forma de “Iniciagaio a Ciéncia”
(ABRANTES; AZEVEDO, 2010). Essa regulamentacio estendeu o ensino da disci-
plina a todas as séries ginasiais, ampliando seu escopo e modificando seus objetivos de
ensino.

A partir da segunda metade da década de 1980, desvelavam-se os problemas so-
ciais e ambientais decorrentes das novas formas de produgio, passando a ser realidade
reconhecida em territério mundial. Em resposta a essa demanda emerge a tendéncia
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade (CTS)." Essa tendéncia, também conhecida como mo-
vimento CT, levou a proposi¢io de novos curriculos para o ensino de Ciéncias que,
por sua vez, passaram a incorporar contetidos socialmente relevantes, constituindo seu
foco na formacio da cidadania.

Silva e Cicillini (2010) apontam outras correntes importantes que paralelamente
a tendéncia CTS, influenciaram nas reformulagoes curriculares e passaram a orientar o
curriculo de ciéncias:
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a) a abordagem interdisciplinar (aproximagao dos conhecimentos oriundos da
ciéncia com os de outros campos do saber para uma compreensao mais ampla dos temas
a serem estudados);

b) a perspectiva epistemoldgica (como prdtica especifica que, historicamente lo-
calizada, revela modos de compreensio e apreensio da relagio homem-natureza e
sociedade).

c) Inter-relagbes com as questoes culturais (defende a ideia que o conhecimento
escolar e o conhecimento do campo cientifico s3o permeados, constituidos e constitui-
dores de uma dimensao cultural).

d) a abordagem construtivista (propde a valorizagio de conhecimentos prévios
dos estudantes, a proposi¢ao de trabalhos colaborativos e de aprendizagem significativa
e a perspectiva de abordagem da histdria da ciéncia).

Esta tltima abordagem tem sido amplamente incorporada nas propostas curri-
culares a partir da década de 1990 em virtude das suas eventuais potencialidades para
o desenvolvimento das capacidades intelectuais, através da interacio e do envolvimento
ativo. Potencialidades estas, requeridas ao exercicio da cidadania.

O exame da literatura nos mostra que vérias tém sido as razdes alegadas pelos
reformadores para modificagdes nos curriculos de ciéncias. Inadequagio, inovagio tec-
nolégica, falta de relagio com o cotidiano dos estudantes, pouca adequagio as
demandas da vida e do trabalho, ideologizagao excessiva, etc.

Nessa perspectiva, esse artigo objetiva analisar a compreensao que os professores
da disciplina de Ciéncias possuem do Curriculo de Ciéncias da Natureza da rede Esta-
dual Paulista e, mais especificamente, como essa compreensio tem impactado suas
préticas pedagdgicas.

Este texto originou-se a partir dos resultados obtidos em nossa dissertagao de
mestrado, que teve inicio em 2015. Para que pudéssemos compreender as implicagoes
do curriculo oficial no trabalho do professor, realizamos um conjunto de entrevistas
com oito professores de Ciéncias que atuam na rede estadual paulista de ensino hd no
minimo dez anos. Procedemos dessa forma por entender, que o tempo de trabalho do
professor. Na rede e a vivéncia de diferentes propostas curriculares, poderiam nos tra-
zer elementos que permitissem examinar, de modo amplo, as implicagdes no trabalho
do professor no atual curriculo oficial.

As entrevistas foram analisadas por meio da articulagao entre técnicas de pesquisa
qualitativa e metodologia da andlise de contetdo, tendo-se como indicativo a frequén-
cia ou a incidéncia com que as falas dos professores se repetiam ao longo dos didlogos.
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Os professores entrevistados, quatro professores do sexo feminino e quatro do
sexo masculino, foram nomeados pela letra P, seguidos por nimeros de 1 a 8 (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7 e P8), sendo os respectivos niimeros atribuidos conforme a sequén-
cia em que as entrevistas foram efetivadas. Todos s3o professores efetivos e acumulam
cargos ou funcoes na referida rede ou fora dela. Em termos de formagio profissional,
sa0 licenciados em Ciéncias Biolégicas e com exce¢ao da P4, possuem pelo menos uma
formacdo complementar em nivel de especializagao.

Dois dos oito professores entrevistados trabalham na mesma unidade escolar, os
outros seis professores atuam em seis escolas distintas, localizadas em quatro bairros do
municipio de Guarulhos, todas pertencentes a Diretoria de Ensino Guarulhos Sul. Os
bairros onde seis dos professores entrevistados trabalham (P1, P3, P4, P5, P6 e P8)
estdo localizados na regido periférica da cidade e carecem de infraestrutura urbana e de
opgoes de lazer para criancas e jovens em idade escolar. J4 outros dois professores en-
trevistados (P2 e P7), trabalham em escolas localizadas em bairros préximos ao centro
da cidade, que embora circundada por moradias precdrias e em situagao de vulnerabi-
lidade social, possuem intensa atividade comercial e opgoes de lazer nas proximidades.
Os resultados das entrevistas foram reunidos em trés grandes grupos: a compreensao
dos professores sobre o curriculo da SEE/SP; como o professor incorpora o curriculo
em seu trabalho e; as mudancas identificadas pelo professor no curriculo atual. Discu-
tiremos os resultados obtidos nas se¢oes a seguir.

Como o professor incorpora o curriculo em seu trabalho

Sobre o posicionamento dos professores em relacio ao atual curriculo de Ciéncias
da SEE/SP, a desaprovagio remete para organizagio dos contetidos. No curriculo ofi-
cial vigente, os contetdos sao organizados em torno de quatro eixos temdticos: Vida e
ambiente, Ciéncia e tecnologia, Ser humano e satide e Terra e Universo. Cada eixo temd-
tico possui um conjunto de contetidos que sio retomados em diferentes momentos ao
longo do ano letivo sendo que, entre um contetdo e outro sio abordados assuntos
completamente distintos.

Para os P1, P2, P4, P5 e PG, os contetdos propostos, além de nio estabelecerem
uma conexio entre si, nio levam em conta a maturidade dos estudantes. E de acordo
com a experiéncia de sala de aula que possuem, o vai e volta em assuntos muito distintos,
dificulta a compreensao dos estudantes, pois o entendimento de determinados concei-
tos, depende da aquisi¢cao prévia de outros conhecimentos.
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Além disso, grande parte dos contetdos indicados no curriculo oficial nio coin-
cide em termos de série/anos com os conteudos dos livros diddticos fornecidos as
escolas. Essa incompatibilidade se deve ao fato da Base Nacional Curricular (que for-
nece os livros as escolas) ser divergente da Base Curricular Estadual (que reorganizou
os conteudos da disciplina de forma distinta).

Nesse mesmo sentido, sao também relatadas as dificuldades para desenvolver o
trabalho pedagégico:

a) ter que procurar livros de outras séries e ficar trocando para que o estudante
tenha acesso ao material diddtico sobre o contetdo que estd sendo trabalhado.

b) separar esse material e passar a trabalhar com livro volante para que o estudante
possa ter maior suporte pedagdgico.

c) colocar os estudantes para trabalhar em grupo quando a quantidade de livros
nao ¢ suficiente, sendo que determinadas atividades necessitam de concentragio indi-
vidual.

O livro diddtico constitui-se de um importante instrumento de apoio para o pro-
fessor no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, qualquer material que
especifique contetido, deve ser objeto de anilise e de adequagao para o trabalho docente
(MARCHESI; MARTIN, 2003).

Sacristdn (2000) ao discutir as possiveis implicacoes do conhecimento fragmen-
tado nas propostas de curriculo, destaca que “ao professor se propde, hoje, contetidos
para se desenvolver nos curriculos muito diferentes do que ele estudou, sem que com-
preenda o significado social educativo e epistemoldgico das novas propostas frente as
anteriores” (SACRISTAN, 2000, p. 95). Assim, afirma o mesmo autor, o professor
torna-se profissionalmente inerte, pois passa a ter a fungao bdsica de reprodutor do
saber.

Conforme destacamos anteriormente, os conteidos sao organizados em torno de
quatro eixos tematicos, nos quais os conceitos sao ensinados em um primeiro momento
e revistos em diferentes séries/anos, com maior nivel de profundidade e modo de re-
presentacdo. Esse método de ensino ¢ chamado de curriculo em espiral. Contudo, o
aprendizado em espiral é defendido desde a Proposta Curricular da década de 1990,
originalmente desenvolvida na década de 1980, o que nos leva a inferir que, além da
maior parte dos entrevistados no ter se apropriado das proposicoes curriculares que
antecederam o curriculo atual, nao havia por parte da SEE/SP a cobranga para que tal
proposigio fosse cumprida.

Questionados sobre o uso do material de apoio em suas aulas, todos os entrevis-
tados afirmaram fazer uso, no entanto, percebemos nos comentdrios dos P1, P2, P3,
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P4 e P7, a indicagao que o material disponibilizado pela SEE/SP nio é o mais adequado
a realidade escolar. As principais criticas remetem a inadequagao das atividades em re-
lagio aos recursos disponiveis na escola, & formulacio das atividades contidas no
material destinado aos estudantes, a abordagem superficial dos contetidos e as pergun-
tas repetitivas para os estudantes responderem.

A auséncia de uma orientagdo conceitual compativel com as atividades propostas
no caderno do aluno é mais um elemento que dificulta o trabalho dos professores. Além
disso, observa a P5, os cadernos do aluno nao sao atualizados e as respostas das atividades
estao disponiveis na internet, o que de certa forma inviabiliza o seu uso.

Na opinido dos professores a proposta curricular em si é boa, mas suas respectivas
escolas nao dispéem de estrutura fisica e material para que possa ser concretizada. Con-
forme o relato desses professores, os computadores nem sempre estao disponiveis para
seu uso. Além da quantidade de equipamentos ser insuficiente para atender o nimero
de estudantes de uma sala de aula, quando disponiveis, os computadores nao possuem
acesso a internet ou estao danificados aguardando hd meses por manutencio.

Ainda sobre a questao da disponibilidade de recursos, os entrevistados comenta-
ram sobre a estrutura das bibliotecas em suas respectivas escolas. Esse espago de leitura
e estudo quando presentes no ambiente escolar estio com suas estruturas defasadas e
muito aquém de contribuir para uma mudanca qualitativa no ensino e na aprendiza-
gem. Além de nido dispor de uma pessoa para atender os estudantes, esse espaco
funciona mais como um depésito de livros do que como um ambiente de incentivo ao
hdbito de ler.

Outra questao levantada por estes professores é a auséncia de laboratério e de
recursos materiais para realizacio de experimentos sugeridos pelo material de apoio.
Também nio hd verbas para realizagio de atividades fora do espaco escolar. Conforme
menciona o P2, sdo raras as vezes que a escola consegue proporcionar aos estudantes o
contato direto com outras formas de conhecimento. Sem essa aproximacio, o ensino
limita-se a0 campo tedrico. A construgao da identidade individual e coletiva fica restrita
ao passado dos pais dos estudantes que passaram pela escola, justamente o processo
contrdrio defendido pelo curriculo prescrito:

(...) é importante destacar que o dominio das linguagens representa um primordial elemento para
a conquista da autonomia, a chave para o acesso a informacdes, permitindo
a comunicagio de ideias, a expressao de sentimentos e o didlogo, necessdrios & negociagio dos

significados e 4 aprendizagem continuada (SAO PAULO, 2010, p. 17-18).
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Giroux (1997) observa que quando se trata de reforma educacional o professor é
na maioria das vezes colocado a margem das decisoes, embora dele se espera o cumpri-
mento de suas diretrizes. Nesse sentido, as deliberagées geralmente elaboradas por
especialistas afastados da sala de aula, além de reduzir o trabalho docente ao papel de
transmissor de conteddos e realizador de metas, propéem “metodologias que parecem
negar a prépria necessidade de pensamento critico” (GIROUX, 1997, p. 159).

H4 ainda na fala da P7 o relato de monitoramento do curriculo por parte da
escola em que atua, em funcido do SARESP. Instituida como lei (resolucio SE n. 27,
de 29/03/1996), o SARESP (Sistema de avaliacao do rendimento escolar do estado de
Sao Paulo), concede gratificagio financeira aos servidores das escolas que atingirem as
metas estipuladas pela SEE/SP. E como a avalia¢ao institucional é pautada nos conte-
tdos do material de apoio, hd por parte de algumas escolas a cobran¢a quanto ao uso
dos cadernos do aluno, como se a mera utilizagao destes fosse produzir bons resultados.

Arroyo (2011) ao posicionar-se sobre a centralidade politica do curriculo argu-
menta que

Nunca como agora tivemos politicas oficiais, nacionais e internacionais que avaliam com extremo
cuidado como o curriculo ¢ tratado na sala de aula, em cada turma, em cada escola, em cada
cidade, campo, municipio, estado ou regido. Caminhamos para a configuracio de um curriculo
nio s6 nacional, mas internacional, dnico, avaliado em pardmetros inicos (ARROYO, 2011, p.

13).

Para Arroyo (2011) o curriculo passou a ser o territério mais normatizado e ava-
liado de todos os tempos. Nesse sentido, sdo constantes as disputas sobre o controle da
funcio social da escola, sobre o trabalho dos professores, dos gestores, sobre os modos
de pensar e de aprender e, sobretudo, pelos conhecimentos e culturas, geralmente legi-
timados pelas orientagoes curriculares como ntcleos sagrados.

Em relagao aos objetivos da disciplina na orientagio curricular aqui discutida, “o
estudo de Ciéncias Naturais tem como um dos seus papéis principais a preparacio dos
jovens cidadios para enfrentar os desafios de uma sociedade em mudanga continua”
(SAO PAULO, 2010, p. 31). Isso significa dizer que as Ciéncias da Natureza consti-
tuem linguagem prépria a ser trabalhada na aprendizagem escolar para que o estudante
se posicione diante de questdes para as quais o dominio das ciéncias seja necessario.

Aproximando a fala dos professores sobre a questao das finalidades do ensino de
ciéncias, notamos que as dificuldades elencadas para o alcance dos objetivos estao quase
sempre vinculadas aos estudantes, ora pela defasagem que carregam, ora pelo papel da
familia.
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De modo geral, os professores nio tendem a associar o fracasso do estudante ao
modo como o sistema escolar lida com os conhecimentos selecionados e transmitidos
através do curriculo. Parecem nio perceber “porque as coisas sio como sio, como fica-
ram assim, e que condigoes as sustentam” (GIROUX, 1997, p. 168).

Sob esta perspectiva, Giroux (1997, p. 127) afirma que “as condigdes sob as quais
os professores trabalham sao mutuamente determinadas pelos interesses e discursos que
fornecem a legitimacio ideoldgica para a promogio de préticas escolares hegemonicas”.
Nesse sentido, os didlogos aqui apresentados reproduzem o discurso politico que o cur-
riculo detém certa sabedoria e reflete o conhecimento que todos devem ter para ter
éxito na vida pessoal e profissional.

Na leitura de Giroux (1997) os professores que organizam suas experiéncias em
sala de aula a partir desse discurso, em certa medida, sao vitimas das préprias condigoes
de trabalho que os impedem de se apropriarem de um posicionamento critico sobre a
sua pratica. Essa visao sobre o curriculo que valoriza os interesses de quem ele repre-
senta e tende a desconsiderar o capital cultural do estudante é compartilhada por dois
professores em diversas etapas da entrevista.

Ainda sobre a questao das dificuldades apresentadas pelos estudantes, uma pro-
fessora observa que na escola em que trabalha atualmente os objetivos da disciplina sao
alcancados, visto que os estudantes nao apresentam defasagens de aprendizagem, o que
nao ocorria em outra unidade escolar onde atuou por mais de 15 anos.

A questao da vulnerabilidade social mencionada pela professora pode estar rela-
cionada a diversos fatores como, aspectos sociais, afetivos e de ordem econdémica, visto
que o acesso a saude, a uma boa alimentagio e a condi¢oes de moradia digna sio con-
junturas que podem interferir diretamente no processo de aprendizagem e
desenvolvimento de criangas e adolescentes em idade escolar.

Nogueira e Nogueira (2011) com base nos conceitos de Bourdieu, explicam que
o saber escolar estd intimamente incorporado a cultura dominante. Nesse sentido, con-
forme os autores, os conteudos curriculares, geralmente selecionados em funcio dos
valores e interesses das classes dominantes e, portanto, reconhecidos como superiores,
nem sempre sio compreendidos fora das bases socialmente privilegiadas, as quais além
de dominar o conjunto de referéncias linguisticas, relacionam-se facilmente com a cul-
tura e o saber por elas legitimados. A perpetuagio das hierarquias sociais e a
consequente reproducao das desigualdades sociais sao proporcionadas pela prépria ins-
titui¢do de ensino, pois “ao tratar de modo igual quem ¢ diferente, a escola privilegia,
de maneira dissimulada, quem por sua bagagem familiar, ji ¢ privilegiado”

(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011, p. 36).
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Mudangas identificadas pelo professor no curriculo atual

No que se refere as mudancas na prdtica do professor em fun¢io do novo modelo
de curriculo, notamos que hd posi¢oes favordveis e contrdrias frente &s mudangas iden-
tificadas. O P2 relatou ter alterado sua prética no sentido de romper com o método
tradicional de ensino e nao ficar somente no campo teérico. Para este professor essa
mudanga foi positiva, pois o levou a incluir atividades mais dinAmicas no cotidiano de
suas aulas.

J4 para a P8, a mudanca positiva se deu em virtude da organizagio em espiral dos
contetidos. Para esta professora a disciplina precisa abordar diversos assuntos durante
o ano letivo. E, ao contrério dos demais entrevistados, compreende que o vai ¢ volta de
contetidos é necessdrio, pois os conhecimentos chegam aos estudantes niao somente atra-
vés do professor, mas através de outras fontes, como, rddio, TV, internet.

Por outro lado, observa o P3, o aporte material que acompanha a proposi¢ao
curricular nio impactou de maneira efetiva o ensino nas escolas, pois na visiao desse
professor, as instru¢ées contidas no material do professor nio possuem serventia se a
estrutura nao for disponibilizada.

Com relagao as mudangas desfavordveis, os P6 e P7 reiteram que a reorganizagio
dos contetidos nio favoreceu o ensino de ciéncias, pois a abordagem espiral de conte-
tdos dificulta o ensino e a aprendizagem dos conhecimentos prescritos no curriculo.

Para Gouveia (1992) o professor ¢ possuidor de um acervo importante de conhe-
cimentos e experiéncias, nesse sentido, qualquer planejamento pronto para ser aplicado
que imponha limita¢oes tendem a nio produzir bons resultados. Nessa mesma acepgao
Sacristdn (1998) afirma que

Uma vez feita a escolha de que se ensinar estudos sociais ou linguagem serd necessdrio ajustar a
matéria pedagogicamente ao aluno / a, doséd-la, ordenar suas dificuldades e justificd-la desde o

ponto de vista psicolégico (SACRISTAN, 1998, p. 154).

Conforme adverte o autor, a adequagio do material de apoio quanto aos niveis
de compreensdo dos estudantes ¢ fundamental no processo de ensino e aprendizagem.
Essa questao, inclusive, foi bastante mencionada pelos professores no processo de en-
trevistas. Os exercicios da apostila de Ciéncias fornecida aos estudantes nio fornecem
dados suficientes para que resolvam as atividades sozinhos, sendo necessirio uma série
de intervengdes e adequagbes para sua realizagio. Ou seja, os recursos materiais dispo-
nibilizados a estudantes e professores de uma determinada rede de ensino sio uma das
pecas-chave na implantacio de qualquer mudanga curricular.
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Ao longo dos depoimentos aqui apresentados, podemos verificar que hd um
grande distanciamento entre os objetivos da reforma curricular e a sua materializagao
na prética docente. Sem autonomia e excluidos de participar das discussoes que dizem
respeito ao seu trabalho, os professores tornam-se meros executores daquilo que lhes é
proposto.

Diante dessas consideragdes, constata-se que na proposta curricular em questao,
o principio da liberdade de cdtedra do professor é sutilmente cerceado. Em outras pa-
lavras, a proposta curricular nao preconiza que os professores se expressem por suas
préprias convicgdes, sem que haja a imposicao de critérios metodolégicos ou diddticos
em relagao 2 matéria ensinada.

Outra questao que pareceu incomodar os professores participantes dessa pesquisa
¢ o fato de as orientagoes do material de apoio menosprezar a capacidade dos estudantes
e dos professores de pensar por si préprio. Pois se trata de materiais simples e com uma
perspectiva nio critica para explorar os fatos histéricos do conhecimento cientifico.

Em sintese, um curriculo orientado por uma visio tecnicista, prescrito e padro-
nizado para atender aos interesses do capital, nio contribui para a melhoria da
qualidade da educagio. Entretanto, encontro-me na esperanca de que os resultados
desta pesquisa venham de alguma forma contribuir para que os professores se sintam
capacitados para uma intervengio ativa e critica em discussdes e processos decisérios
sobre as questdes educacionais.

Consideracoes finais

A fala dos professores evidencia que a reforma educacional implementada pela
SEE/SP a partir de 2008 produziu uma série de mudangas no trabalho pedagdgico da
escola e na percep¢io que possuem sobre curriculo, principalmente no que concerne
ao condicionamento as prdticas avaliativas dessa rede.

De modo geral, os entrevistados compreendem o curriculo como um guia de
contetdos, que teria a fun¢ao de indicar o que os professores devem fazer e, no caso do
curriculo do Estado de Sao Paulo, como fazer. Nao observamos por parte dos partici-
pantes da pesquisa a percep¢ao que o curriculo seja permeado por intengdes politicas e
ideoldgicas sobre a educagio e a sociedade.

A anilise das entrevistas também revelou que as a¢oes estruturadas pelo Governo
do Estado de Sao Paulo, para uniformizar os conhecimentos em toda Rede Estadual de
ensino nio se concretizou na prética dos professores entrevistados, pois além do curri-
culo prescrito se encontrar muito distante da realidade de seus estudantes, em
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decorréncia das peculiaridades existentes nas escolas onde atuam, nao hd estrutura ade-
quada nem recursos diddticos necessdrios para que a proposta pudesse ser concretizada.
Por esse mesmo motivo, os cadernos do aluno e do professor sao pouco utilizados por
estes professores.

A reorganizacio dos contetidos de ciéncias, no formato curriculo em espiral, foi
outro ponto muito criticado pelos professores. O que antes era ensinado separadamente
em série/anos especificos do Ensino Fundamental, hoje estd organizado em eixos temd-
ticos, que sdo tratados bimestralmente abarcando conceitos distintos. Para a maioria
dos professores entrevistados, essa forma de organizagdo nao possui uma sequéncia 16-
gica e além de fragmentar a unidade temdtica, dificulta o entendimento dos estudantes.

A reorganizagdo dos contetidos de ciéncias, no formato curriculo em espiral, estd
muito clara na visio de quem os organizou, mas o mesmo nao acontece com aqueles
que implementam o curriculo na sala de aula. Essa particularidade do curriculo de Ci-
éncias indica que as a¢oes de formagio continuada efetivadas pela Rede Estadual de
ensino, nao contemplou 0s professores participantes da pesquisa.

Diante de tais dificuldades, alguns dos entrevistados alegaram ser esse 0 motivo
de nio seguirem o curriculo prescrito. J4 outros, mesmo nio concordando que este seja
o mais adequado para seus estudantes, declararam seguir em virtude da cobranca da
escola, pois sdo os justamente os conceitos elencados no curriculo que serdo o foco da
avaliacdo institucional (SARESP).

Pudemos constatar, ainda, que, mesmo discordando da adequagao da proposta
curricular aos seus contextos de prdtica, os professores nao abandonaram totalmente o
curriculo prescrito. Esse fato pode ter relagio nao somente a eficiéncia do mecanismo
de controle do Estado através da avaliacdo institucional, como também, pelo fato do
curriculo prescrito incutir a ideia que os conhecimentos por ele legitimados sio pri-
mordiais para a vida social.

Notas

! Posteriormente, quando se incluiu na cadeia das inter-relagdes CTS as implicagdes ambientais decor-
rentes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, passou-se a utilizar também as siglas CTSA
(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente), que inclui o ambiente como mais um foco de investi-
gacio no ensino de ciéncias.
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Metodologias activas: el aprendizaje basado en proyectos como propuesta
interdisciplinar en Secunddria
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Resumo

A sociedade atual demanda mudangas e inovacio no processo educativo, motivando reflexoes sobre
a diversificagio metodoldgica no ensino e na aprendizagem. O estudo apresenta uma proposta de
transformacio do fazer docente no Ensino Médio, utilizando a Aprendizagem Baseada em Projetos
como metodologia ativa interdisciplinar associada a um Ambiente Virtual de Aprendizagem. A pes-
quisa buscou analisar o que dizem os docentes sobre a estratégia metodoldgica realizada em duas
turmas de terceiro ano do Ensino Médio de uma escola localizada no interior do municipio de Can-
gucu/RS. O procedimento metodoldgico foi efetivado com abordagem qualitativa utilizando os
principios da pesquisa-agao. Os dados foram coletados através de questiondrio e analisados pela téc-
nica do Discurso do Sujeito Coletivo. A andlise dos dados constatou que a efetivagio de préticas
relacionadas a ensinar e aprender através de metodologias ativas, de maneira interdisciplinar em redes
de conversacio, oportunizou um transformar no fazer pedagégico dos docentes, possibilitando a
interacdo entre os conhecimentos abordados e o cotidiano, a integracio entre as diversas 4reas do
conhecimento e a constru¢io de um trabalho colaborativo.

Palavras-chave: Metodologias Ativas; Aprendizagem Baseada em Projetos; Ambiente Virtual de
Aprendizagem.
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Abstract

Current society demands changes and innovation in the educational process provoking reflections
about the teaching and learning methodological diversification. The study presents a changing pro-
posal to the teaching work in the Ensino Médio using the Project Based Learning as an
interdisciplinary active learning methodology supported by a Virtual Learning Environment. The
research tried to analyze what teachers say about the methodological strategy carried out in two third
grade groups of students of an Ensino Médio state school located in a rural area of the city of
Cangugu, Rio Grande do Sul, Brazil. The methodological procedure was done in a qualitative ap-
proach making use of the action research principles. Data were collected in a questionnaire and
analyzed upon the Discourse of the Collective Subject technique. Data analysis showed that the
development of teaching and learning exercises through active learning methodologies, in an inter-
disciplinary way and making use of network conversation, promoted a transformation in the
teachers’ pedagogical work, enabling interaction between contents and daily facts, integration be-
tween different areas of knowledge and the construction of a collaborative work.

Keywords: Active Methodologies; Project Based Learning; Virtual Learning Environment.

Resumen

La sociedad actual exige cambios y innovacién en el proceso educativo, motivando reflexiones sobre
la diversificacién metodoldgica en la ensefianza y el aprendizaje. El estudio presenta una propuesta
para la transformacién de la ensefianza en Secunddria, utilizando la Aprendizagem Baseada em Pro-
jetos como metodologia interdisciplinar activa asociada a un Ambiente Virtual de Aprendizagem. La
investigacion buscé analizar lo que dicen los docentes sobre la estrategia metodolégica realizada en
dos clases de tercero ano de Secundaria en una escuela ubicada en el interior del municipio de Can-
gucu/RS. El procedimiento metodoldgico se llevé a cabo con un enfoque cualitativo utilizando los
principios de la pesquisa-acdo. Los datos fueron recolectados a través de un cuestionario y analizados
utilizando la técnica del Discurso do Sujeito Coletivo. El andlisis de datos encontré que la imple-
mentacién de précticas relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje a través de metodologias
activas, de manera interdisciplinaria en redes de conversacion, brind6 una oportunidad para trans-
formar la practica pedagégica de los docentes, posibilitando la interaccién entre los saberes abordados
y la vida cotidiana, la integracién entre las diferentes dreas del conocimiento y la construccién de un
trabajo colaborativo.

Palabras clave: Metodologia Activa. Aprendizagem Baseada em Projetos. Ambiente Virtual de Apren-
dizagem.

Introducao

O artigo apresenta um estudo sobre o processo de ensino e aprendizagem no
Ensino Médio (EM) com a proposta de transformagio docente através da efetivacio de
um trabalho colaborativo e interdisciplinar em uma escola da zona rural do municipio

de Cangugu/RS.
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Ao analisamos a metodologia utilizada na disciplina de Quimica nesse educan-
ddrio verificamos que, paralelos aos conteddos curriculares, projetos eram
desenvolvidos com o sentido de proporcionar uma formagao integrada com as vivéncias
cotidianas, porém, de forma singular, empirica e baseada no senso comum.

A percepgao desses aspectos desencadeou inquietagdes que buscamos superar a
partir de um trabalho colaborativo e interdisciplinar, utilizando como metodologia
ativa a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) apoiada por um Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) através da efetivagao do projeto Biomas Brasileiros.

Acreditamos no educar em espagos de convivéncia onde haja aceitagao mdtua
ampliando o conviver em reciprocidade, provocando alteragbes em prol do bem co-
mum. Nesse sentido, o presente estudo teve por objetivo investigar o que dizem os
docentes sobre uma estratégia diddtica promotora de ensino e aprendizagem através de
projetos colaborativos e interdisciplinares, como oportunizadores da aceita¢ao do outro
como legitimo outro, da formacio integral, do protagonismo e do exercicio da cidada-
nia.

Metodologias ativas: aprendizagem baseada em projetos e a uti-
lizagao de um ambiente virtual de aprendizagem

Existem formas diferentes de ensinar e de aprender, resultando na pluralidade de
possibilidades frente aos desafios da educagio atual com agées fundamentadas na soli-
dariedade, amorosidade, cooperagio e respeito as diferengas bem como com a utilizagao
de diversos recursos e ferramentas, incluindo as digitais. As metodologias ativas
(BACICH; MORAN, 2018) sdo estratégias de ensino que possibilitam ao discente ser
mais criativo, empreendedor e protagonista do aprendizado levando em conta seu pré-
prio ritmo, tempo e estilo e ao docente cabe o papel de parceiro na construgio de
aprendizagens, ou seja, orientador na busca pela apropriagao do conhecimento. “Me-
todologias ativas dio énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, dese-
nhando, criando, com orientacio do professor” (MORAN, 2018, p.4). Como
exemplo, podemos citar a ABP associada a utilizagao de AVA.

A metodologia ativa de ABP promove a construcio do conhecimento a partir da
andlise da realidade local, da aproximagao da formagio integral e do protagonismo dos
discentes. Possibilita um ensino e aprendizagem que almeja a formacdo de discentes
autores e nio meros espectadores na producio do conhecimento, ou seja, que refletem
e agem sobre a prdtica educativa. Nessa perspectiva, os discentes sao capazes de aplicar

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 633-658, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO

635


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

636

Fernando Augusto Treptow Brod, Valesca de Matos Duarte

suas aprendizagens, resolver problemas, planejar e avaliar seu préprio desempenho, as-
sim como expor suas ideias, demonstrando a constru¢io do conhecimento (DUARTE;
BROD, 2017).

Segundo Markham, Larmer e Ravitz (2008) com ABP as percepg¢oes dos discen-
tes se agugam e a participagao de forma critica e relacionada com a vida cotidiana cresce
significativamente durante as aulas.

A Aprendizagem Baseada em Projetos fornece um treinamento para a sobrevivéncia no século
XXI. Ela oferece aos alunos a oportunidade de aprender a trabalhar em grupos e realizar algumas
tarefas comuns. Exige que os alunos monitorem seu préprio desempenho e suas contribuicées ao
grupo. Ela forca os alunos a confrontar problemas inesperados e descobrir como resolvé-los, além
de fornecer aos alunos tempo para se aprofundar em um assunto e ensinar aos outros o que

aprenderam (MARKHAM; LARMER; RAVITZ, 2008, p. 7).

Para a efetivagio de um trabalho colaborativo e interdisciplinar através da ABP
estudamos utilizar o Facebook como ferramenta de auxilio na superacao das dificuldades
relacionadas ao tempo de encontro entre docentes e discentes, considerando que ele
poderia proporcionar o estreitamento das relagdes de colaboragao entre os envolvidos
na pesquisa para além do tempo de convivéncia na escola.

Entretanto, o consideramos um ambiente virtual informal onde facilmente po-
deriam ocorrer distragoes com assuntos diversos, ji que possui recursos variados sendo
que o assédio através de mensagens e informes, publicos ou privados, poderiam trazer
dificuldades de concentragdo e prejudicar a interagao docente/estratégica diddtica/dis-
cente. Assim sendo, consideramos um AVA o espago educativo que possibilita
interagdes curriculares para a execu¢do da proposta metodoldgica.

Para integrar multiplas midias, softwares e recursos, propiciar interacées dos educadores com os
educandos, bem como entre pessoas e objetos de conhecimento, no ambiente da internet, dife-
rentes solugoes de sistemas de processamento foram desenvolvidos, especialmente a partir de
1990, na forma de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) (KLERING; SCHROEDER,
2011, p. 44).

Nesse contexto, primamos pelo uso de um AVA como aliado tecnolégico em-
pregado para disponibilizar uma diversidade de materiais e ampliar o espaco de trabalho
no EM.

A perspectiva do EM atual promove a integragao das dreas do conhecimento com
agao coletiva visando a interdisciplinaridade e a utilizagio das Tecnologias Digitais de
Informagio e Comunicagio, sendo, nesse processo, o discente construtor dos seus sa-
beres enquanto o docente tem o papel de orientador de ensino. Portanto, surge um
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docente em transformacao no sentido de apropriar-se de diferentes formas de ensinar
e de aprender.

Transformacio do fazer docente

As demandas docentes estao em constante transformagao, com vistas a0 cumpri-
mento do papel social da escola, o que vem proporcionando um desacomodar nas
préticas pedagdgicas, requerendo docentes “mais competentes, adaptados e capazes
profissionalmente” (FELICIO; SILVA, 2017, p- 151). Atualmente vive-se um pro-
cesso de expansido do fazer docente, pois exige-se dos profissionais da educa¢io muito
mais que ministrar aulas e sim uma atuacao voltada para a vida na sociedade do conhe-
cimento. Em Veiga (2009) encontramos,

No sentido formal, & docéncia ¢ o trabalho dos professores; na realidade, estes desempenham um
conjunto de fungées que ultrapassam a tarefa de ministrar aulas. As funcoes formativas conven-
cionais, como ter um bom conhecimento da disciplina e como explicd-la, foram tornando-se
mais complexas com o tempo e com o surgimento de novas condicoes de trabalho (VEIGA,
2009, p. 24).

Nessa perspectiva a formagao permanente é fundamental, tanto quanto aos co-
nhecimentos teéricos das disciplinas curriculares quanto aos conhecimentos sociais
relacionados ao cotidiano, a resoluc¢io de problemas e ao trabalho colaborativo. Gri-
boski (2017) evidencia o profissional docente como agente social que concebe a
educagio como

[...] pratica social e emancipatéria, trabalha em prol da qualidade social para todos, busca a uni-
dade tedrico-prdtica, desenvolve a agdo coletiva, incentiva a autonomia profissional e busca a
valorizagio profissional a partir dos saberes da docéncia revelados na a¢io educativa inclusiva e

para todos (GRIBOSKI, 2017, p. 129).

O docente atualizado, critico e realista faz parte da perspectiva de ensino de for-
magao integral do discente na sociedade do século XXI. Sem o estudo, o entendimento
e a motivagao, nao hd a efetiva materializagao de um trabalho diferenciado na escola.
Um docente de olhar respeitoso, sensivel e afetuoso percebe que em uma turma hd
sujeitos oriundos de diversos meios sociais, cada qual com suas experiéncias de vida,
que influenciam no modo em como aprendem. Portanto, nao hd como ensinar através
de contetdos curriculares de forma estanque, alicercados apenas pela transmissao de
conteddos, como coloca Freire “[...] ensinar nio é transferir conhecimento, mas criar
as possiblidades para a sua produgao ou a sua construgao” (2011a, p. 24).
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Na sociedade do século XXI,

[...] o trabalho dos professores se desenvolve em uma realidade escolar em que ¢ cada vez mais
questionado pelas mudancas sociais, culturais, tecnoldgicas e econ6micas, as quais demandam
professores com capacidades e competéncias que extrapolem o ato de ‘transmitir’ contetddos

(FELICIO; SILVA, 2017, p. 152, grifos do autor).

Sendo assim, o processo educativo estd imbricado com metodologias que possi-
bilitem a representa¢io do real viver e conviver com a aceita¢io do outro como legitimo
outro (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004), oportunizando a visao do todo,
tendo em mente um mundo interativo em constante transformagio. Metodologias que
proporcionem reflexoes e acoes interligadas, onde haja didlogo com a comunidade es-
colar, ou seja, colocando em prética os principios bdsicos da ABP em um trabalho
colaborativo enfatizando a troca de saberes com um objetivo comum.

No contexto atual, um dos principais desafios da Educagio Bésica é a transfor-
magdo do fazer docente. Um fazer que valorize as vivéncias e conhecimentos da
comunidade escolar,' que propicie a formagao humana integral, significativa e realista,
que leve em conta o interesse discente oportunizando o entendimento do homem como
um ser de relagoes que estd com o mundo (FREIRE, 2011b) e que compreende os
aspectos cientificos, tecnolégicos, humanisticos e culturais da vida em sociedade.

Para que haja essa transformacio, antes de tudo, podemos criar redes de conver-
sacio (MATURANA, 2001) que proporcionem um novo olhar, um estudo e/ou
reestudo de estratégias diddticas baseadas no conviver, na qual o humano seja visto
como um ser plural, dotado de emogoes e onde exista a valorizagdo do eu pessoal e
profissional. Para Freire (2011a)

[...] O que importa, na formagiao docente, nio ¢ a repeticio mecanica do gesto, este ou aquele,
mas a compreensio do valor dos sentimentos, das emogées, do desejo, da inseguranca a ser supe-
rada pela seguranca, do medo que, ao ser ‘educado’, vai gerando a coragem (FREIRE, 2011a, p.

45, grifos do autor).

Transformagio docente ancorada em processo de formagao baseado na constante
andlise critica e reflexiva sobre a prépria pratica. Uma prética onde a forma¢ao humana
integral seja pautada na competéncia e no compromisso ético, que se revela em uma
atuagio profissional entrelagada com as transformagoes sociais e culturais necessdrias a
edificagao do exercicio da cidadania (BRASIL, 2013a). Em um exercicio docente que
oportunize a andlise ponderada da sociedade atual, através do acompanhamento das
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evolugoes cientificas e tecnoldgicas, do conhecimento da realidade das vivéncias e da
compreensdo das formas de interagao usadas pelos discentes.

Para o avango no processo de transformagio prima-se pelo envolvimento da ges-
ta0 escolar e do docente, buscando por evolugao nas condigoes do exercicio profissional
(remuneragio e plano de carreira), a0 mesmo tempo apropriando-se criticamente dos
contetidos das DCNEM, em especial no que diz respeito a formagao humana integral
e as préticas interdisciplinares, para que, assim, seja possivel promover coletivamente
um fazer docente que oportunize a ampliagdo dos conhecimentos desenvolvidos em
aula conduzindo o discente no processo de aprendizagem.

Através do estudo, do conversar, da reflexdo e da reelaboracio das concepgoes
sobre a pratica educativa o docente pode apoderar-se de metodologias amplas que pro-
movem a construgio de uma educa¢io com sentidos e significados entrelacados com
suas percepgoes, gerando a¢oes concretas, efetivadas em um fazer pedagdgico que valo-
riza a constru¢do do conhecimento pela pesquisa na forma de projetos colaborativos e
interdisciplinares.

O reconhecimento do professor como sujeito e protagonista desse novo desenho curricular re-
presenta uma possibilidade de éxito do projeto a ser construido. Um olhar sobre a realidade nos
mostra que a escassa participagio dos segmentos institucionais, principalmente dos docentes, é
uma das causas que contribui para que muitos projetos pedagégicos nao passem de documentos
os quais apenas atendem as exigéncias burocrdticas dos sistemas de ensino e terminam sendo
arquivados e esquecidos. Tais documentos geralmente elaborados por pequenos grupos nao ad-
quirem sentido para o processo pedagdgico institucional, pois nio conseguem afetar a vida da
escola. Por essa razao ¢ que valorizamos processos coletivos, os didlogos, as decisdes tomadas em
conjunto e democraticamente (BRASIL, 2013c, p. 38).

O estudo apresenta os principios da ABP como possiblidade de apoio num tra-
balho colaborativo interdisciplinar que nao requer apenas mudanca na pritica
pedagégica, mas um novo olhar que possibilite agdes integradoras entre as dreas do
conhecimento, sem esquecer o estudo de conceitos nas disciplinas, potencializando a
aprendizagem em sua totalidade e nio de forma fragmentada. “Para fins formativos,
isso significa identificar componentes e contetdos curriculares que permitam fazer re-
lagoes cada vez mais amplas e profundas entre os fend6menos que se quer ‘apreender’ e
a realidade na qual eles se inserem” (BRASIL, 2013c, p. 40, aspas do documento).

No processo educativo, docentes sdo profissionais inseridos na sociedade que tra-
zem consigo suas préprias histdrias de vida, concepgoes, identidades, orientagio sexual,
cultura, etnia, sao constituidos na pluralidade e diversidade assim como toda a huma-
nidade, ou seja, antes de tudo, sdo seres humanos que efluem no mundo. “O ser
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humano é, naturalmente, um ser de interven¢io no mundo, a razdo de que faz a His-
téria. Nela, por isso mesmo, o ser humano deve deixar suas marcas de sujeito e nao
pegadas de puro objeto” (FREIRE, 2000, p.119).

Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que o exercicio docente

[...] constréi-se, também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor confere a
atividade docente em seu cotidiano, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histdria de
vida, em suas representacoes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem

em sua vida o ser professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 77).

Sendo assim, o docente atuante estabelece relacoes com suas vivéncias em con-
texto de heterogeneidade, interagindo com a comunidade escolar de forma que suas
agoes transponham a sala de aula e estejam mediadas pelos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos, culturais e sociais, proporcionando a formagio integral.

Momentos de andlise das agoes possibilitam um conversar, planejar, escrever,
efetivar e avaliar as praticas pedagdgicas, para que refletindo a partir da prdtica, em
grupos de conversagio (MATURANA, 2001), seja efetivado um processo de ensino e
aprendizagem interativo e integrador.

Diferentes podem ser as estratégias diddticas adotadas pelos docentes para opor-
tunizar formas de enfrentar as novas e diversificadas tarefas que, na sociedade do
conhecimento, ultrapassam o espago da sala de aula, porém lembramos:

[...] no espaco de sala de aula cabe a0 docente o delicado exercicio da mediagio entre os alunos e
a cultura elaborada, em particular, da manutencio do ambiente dialégico e cooperativo, pois
somente assim se ampliam as capacidades humanas e se constroem a democracia e o espirito

colaborativo entre os discentes (BRASIL, 2013d, p. 47).

Brasil (2013e) realizando referéncia as DCNEM orienta que os docentes, em sua
atuagio, aumentem as percepcoes sobre as dreas do conhecimento e seus componentes
curriculares, assim como, vislumbrem outras possibilidades de organizagio do conhe-
cimento escolar, a partir de quatro dimensoes:

a) compreensio sobre os sujeitos do Ensino Médio considerando suas experiéncias e necessidades;
b) escolha de conhecimentos relevantes de modo a produzir contetidos contextualizados nas di-
versas situagoes onde a educagio no Ensino Médio é produzida; ¢) planejamento que propicie a
explicitacdo das préticas de docéncia e que amplie a diversificagao das interversoes no sentido da
integragio nas dreas e entre 4reas; d) avaliagio que permita ao estudante compreender suas apren-
dizagens e ao docente identifica-las para novos planejamentos (BRASIL, 2013e, p. 4).
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Nas dimensoes hd a valorizagao das vivéncias, da realidade, do planejamento e
da avalia¢do como forma de articula¢do dos diversos saberes e superacio da simples
transmissdo de contetidos. Em principio, o exercicio docente, pautado pelas DCNEM,
oportuniza a formacao integral do humano.

Em Brasil (2013b), hd argumentos que permitem a interpretacio que a formagao
integral proporciona o exercicio da autonomia, da reflexao e da critica voltadas para a
compreensio do ser em sua plenitude, levando em conta suas dimensoes afetiva, social,
intelectual, potencializando o desenvolvimento de seu préprio conhecimento, favore-
cendo a aprendizagem. Freire (2011a) aponta que

[...] ensinar nio se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou do contetdo, superficialmente feito, mas
se alonga A produgio das condigbes em que aprender criticamente é possivel. E essas condigoes
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores, investigadores, inquie-
tos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (FREIRE, 2011a, p. 28, grifos do autor).

A formagao integral do discente ressalta o compromisso da escola e de seus pro-
fissionais em estruturar metodologias de ensino que promovam a aprendizagem
colaborativa, autdnoma e criativa pensando no trabalho coletivo, na problematizagio e
nas a¢oes dinimicas e inovadoras como oportunidade de melhoria no ensino e na
aprendizagem com a possibilidade “[...] de dinamizar as experiéncias oferecidas aos
jovens alunos e de ressignificar os saberes e experiéncias com os quais se interage nas
escolas” (BRASIL, 2013c, p. 10).

Em Griboski (2017) encontramos que ser docente ¢ viver e conviver com o im-
previsivel, com o que ainda, por vezes, nem tem resposta, com o que nio estd previsto,
com a instabilidade cotidiana, ou seja, com a transformagio constante da vida.

Enfim, o docente ¢ um ser humano como qualquer outro com seus saberes e
sentidos agugados pelo fazer pedagégico. “O professor ¢ a pessoa; e uma parte impor-
tante da pessoa ¢ o professor” (NOVOA, 1992, p. 15). Neste trabalho é dado énfase
aos colaboradores docentes, ouvindo suas inquietagdes e respeitando suas opinides,
como simples seres humanos, imersos no processo de ensinar e aprender.

O trabalho colaborativo e interdisciplinar

Analisando o EM percebemos que embora ele esteja organizado por dreas do
conhecimento, na prdtica, as aulas ainda sao disciplinares e hd rara integracio entre
elas. Em processos que visam o alcance da aprendizagem e geragao do conhecimento ¢é
recomendado apropriagio dos aspectos cientificos, tecnolégicos e culturais produzidos
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a0 longo da histéria, porém nao pela simples transposi¢ao dos fatos em contetidos den-
tro das disciplinas e sim de forma integrada oportunizando a compreensao da realidade.

[...] as disciplinas escolares, quando consideradas apenas como acervos de contetdos de ensino,
isoladas e desprendidas da realidade concreta da qual esses conceitos se originaram ndo permitem
que o processo de ensino e aprendizagem redunde efetivamente na compreensio da realidade do

educando (BRASIL, 2013d, p. 13).

Este processo de ensino particularizado nas disciplinas dificulta o entendimento
integrado dos diversos saberes, pois se encontra descontextualizado das vivéncias, tanto
dos docentes como dos discentes e tornam o exercicio de autoconhecimento e compre-
ensio do mundo, por muitas vezes, utépicos.

Maturana (2001) nos incita a refletir sobre as relagbes com o mundo em uma
perspectiva de autoprodugao de saberes, fazeres e aprendizagens interligados com o vi-
ver/conhecer/viver em amorosidade, reciprocidade, aceitagio do outro e em
colaboragao, rompendo com metodologias de ensino e aprendizagem ancoradas em
certezas absolutas. A metodologia da ABP associada ao uso do AVA oportuniza um
ensino integrado e contextualizado? através da conexio das diferentes 4reas do conhe-
cimento, permitindo andlises dos acontecimentos que historicamente envolvem as
vivéncias em sociedade para além do espago/tempo sala de aula. No entanto, hd pouca
produgao cientifica que relacione as teorias das metodologias educacionais com a reali-
dade da sala de aula (ROSA; DARROZ; ROSA, 2014) requerendo uma adaptagao dos
diversos saberes e nao, apenas, sua aplicagao direta na realidade escolar. Cabe salientar
que cada sala de aula é um ambiente diversificado que precisa ser analisado antes da
proposi¢ao de uma metodologia educativa, pois “[...] todo aprendizado deve encontrar-
se intimamente associado a tomada de consciéncia da situagio real vivida [...]”
(FREIRE, 2011b, p. 11).

O exercicio interdisciplinar depende de uma mudanca de postura docente e, por
consequéncia, de pritica educativa. Reiterando, cabe ao docente ultrapassar a formagao
basica disciplinar, proporcionar a compreensao do individuo ativo na sociedade, en-
tender que a vida ¢ integrada.

A promogio do autoconhecimento, da conversagao, da aceita¢io do outro como
legitimo outro, do emocionar (MATURANA; VARELA, 2001), influem positiva-
mente no cotidiano contribuindo com o processo de ensino e de aprendizagem
integrador de vivéncias. Esse processo de formagio humana didrio transforma a si pré-
prio e tem a capacidade de modificar a realidade produzindo ciéncia, tecnologia,
cultura, enfim, conhecimento.
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No entender de Japiassu, a “interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de interagao real das disciplinas no interior
de um mesmo projeto de pesquisa” (1976, p. 74).

A interdisciplinaridade promove a integragao das diferentes dreas do conheci-
mento e a visao de que a realidade nao estd pronta e acabada. Consideramos a realidade
como energia fluida, e sua andlise, em um primeiro momento, gera o caos, porém atra-
vés do estudo de suas transformagoes induz a organizagio e auto-organizacio
produzindo a aprendizagem (PELLANDA, 2009). Esse processo sugere um transcen-
der em busca do préprio conhecimento docente para a efetivacao da formagao integral
do discente. Para Buss, “Em termos educacionais e pedagégicos, a interdisciplinaridade
implica na articulagao de a¢oes que buscam um interesse em comum, oferecendo uma
nova postura diante do conhecimento” (BUSS, 2016, p. 70).

H4 indmeras publica¢oes que dialogam sobre a temdtica interdisciplinar, porém
Rosa, Rosa e Giacomelli (2016), ao observarem a presenca da interdisciplinaridade nos
periédicos nacionais, salientam que a producio nacional estd distante de descrever tra-
balhos interdisciplinares eficientes e que sejam reais alternativas a pratica docente. Os
autores indicam como relevante um olhar especial do pesquisador para a sala de aula,
transformando a produgio académica em possibilidades pedagdgicas que, adaptadas a
cada realidade, auxiliem o docente na caminhada interdisciplinar, reafirmando o cons-
tatado por Rosa, Darroz, Rosa (2014).

Contudo a proposta de uma prética pedagdgica interdisciplinar gera inseguranga,
pois como dito anteriormente, apesar de termos o curriculo organizado por dreas do
conhecimento, na pritica o ensino ainda ¢ disciplinar, compartimentado e fechado.
Encontramos em Buss (2016) a perspectiva latino-americana, ligada a cultura educaci-
onal brasileira que vem ao encontro da nossa visao interdisciplinar de ensino. Essa
concepgao trata a interdisciplinaridade como uma maneira de forma¢io humana inte-
gral que salvaguarda os aspectos afetivos, ou seja, onde o processo de ensino e
aprendizagem ¢é formado por uma rede de conversagao para o autoconhecimento, para
a aceitagao reciproca do outro, para a autonomia amparada no viver e conviver em
respeito ao humano, ao ambiente, & vida em sociedade, a0 mundo (MATURANA;
VERDEN-ZOLLER, 2004).

Maturana e Varela (1997) concebem uma relagio constante entre o biolédgico, o
social e o cultural ao dizer que os seres vivos ¢ 0 mundo nao podem ser vistos em
separado, mas em constantes interacoes, que o homem nio foi formado para receber
informagdes passivamente, isto ¢, “[...] os individuos em suas interagoes constituem o
social, mas o social é o meio em que esses individuos se realizam como individuos, [...]
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nao hé contradigio entre o individual e o social, porque sio mutuamente gerativos”
(MATURANA; VARELA, 1997, p. 43).

Um trabalho interdisciplinar promove a integragio de planejamentos e metodo-
logias que assegure a abertura do didlogo, diversas visoes, problematizagdes e
articulagoes abrangentes de temdticas relevantes presentes no cotidiano escolar. Con-
tudo, reafirmamos, em grande parte das escolas, encontramos um curriculo isolado e
compartimentado, docentes presos a uma listagem de conteidos e por muitas vezes
acomodados a pritica metodoldgica da transmissiao do conhecimento. Esses fatores,
provavelmente, sao os geradores da nao efetivagio da interdisciplinaridade, pois na pré-
tica nao estamos acostumados a conceber o todo em uma visdo coletiva, integrada e
contextualizada, voltada a uma reflexao e acao que realize conexdes entre as partes e o
todo.

A visio limitada da maioria dos professores, relativa ao conhecimento como algo restrito ao seu
campo de dominio — ou, mesmo, a caréncia de saberes do que lhe é externo — tem acarretado
prejuizos ao processo de aprendizagem. Tal processo disciplinar, muitas vezes, traz consigo a ideia
de que cada fen6meno estudado acontece de forma isolada, despersonalizada, descontextualizada
e, ndo raras vezes, atemporal. Com isso, acaba-se esquecendo de que os problemas postos no
cotidiano sao de natureza interdisciplinar e, logo, nao podem remeter a uma tnica 4rea de co-

nhecimento (ROSA, 2015, p. 57).

Por consequéncia, o trabalho interdisciplinar ¢, em especial, orientado a docentes
abertos a conversagio, a reciprocidade, a aceitagiao do outro como legitimo outro, a
amorosidade, (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004), a variadas metodologias, &
andlise do todo, a diferentes saberes. Profissionais dispostos a troca de conhecimentos,
gerando a prépria aprendizagem e dos discentes com os quais convive, oportunizando
os principios da formacio integral e do protagonismo. Segundo Cristiano Buss,

A formagao do professor interdisciplinar procuraria dar ao docente a capacidade de atuar em uma
atitude pedagdgica interdisciplinar, em conjunto com seus pares, numa prdtica que esteja estabe-
lecida na colaboragio, na comunicagio e na troca de saberes e experiéncias entre os professores e
entre professores e alunos. Uma vez que a interdisciplinaridade indica acio, o professor formado
com tal concepgio assumiria a intencionalidade de ser investigativo, reflexivo e comunicativo em
sua atitude pedagdgica. Iria trabalhar ndo na transmissdo do conhecimento, mas na construgio
desse conhecimento e nas suas possiveis inter-relagoes, sendo o professor o mediador e, a0 mesmo
tempo, o sujeito da prépria aprendizagem (BUSS, 2016, p. 75).

Em Fazenda (2007) percebemos que a construgio da interdisciplinaridade estd
imbricada a um docente que apresente uma postura inovadora em relagio ao processo
de ensino e aprendizagem, deixando de lado a comodidade do trabalho disciplinar. No
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método interdisciplinar a apropriagio do conhecimento estd articulada nas emogoes e
vivéncias didrias associadas as ideias e teorias cientificas, tecnoldgicas, culturais e sociais
que estao em constantes CONversagao entre si.

Rosa, Rosa e Giacomelli (2016) nos lembram que uma andlise sobre como a
comunidade escolar entende a atividade interdisciplinar colabora na identifica¢io dos
elementos limitadores de sua utilizagdo. Em suma, uma possibilidade é construir e
acompanhar a efetivacdo de um projeto interdisciplinar, de preferéncia, com natureza
ladica e mensurar o envolvimento dos diferentes sujeitos durante sua execugao, neste
trabalho, em especial, avaliar as percepgoes docentes.

Reafirmamos a partir de Fazenda (1991), a exemplo de Japiassu (1976), a inevi-
tabilidade de que os docentes revisem suas préticas diddticas como oportunidade de
progresso em dire¢io ao autoconhecimento e o conhecimento/ aceitagio do outro atra-
vés de agdes transformadoras que possibilitem a interdisciplinaridade.

Em Maturana e Verden-Zéller (2004) percebemos a importincia das emogoes e
que elas estao diretamente relacionadas & maneira como nos relacionamos com o outro.
Somos seres em constante construgio e reconstru¢io. A cada momento e a cada nova
vivéncia hd possibilidades para um sonho, um pensar, um saber, uma aprendizagem.
Existimos em constante transformagio e somos interdisciplinares diariamente - ao sor-
rir, chorar, conversar, aprender, ensinar, emocionar, conviver enfim, ao viver.

Estratégia metodoldgica: o projeto biomas brasileiros

Para desenvolver a estratégia metodoldgica usamos os principios da ABP, em um
projeto colaborativo interdisciplinar tendo o AVA Minha Escola Virtual (MEV)?,
como espaco de trabalho e convivéncia no EM. O AVA MEV disponibiliza, gratuita-
mente, a plataforma Moodle para escolas piblicas.

Em reuniao pedagégica foi colocado aos gestores, docentes e funciondrios da es-
cola a intengdo de desenvolver um projeto colaborativo interdisciplinar usando os
principios da ABP através do AVA MEV no EM. Gestores e docentes presentes soma-
ram-se ao propdsito e se dispuseram a apoii-lo e a coloci-lo em pritica. Em uma rede
de conversagio, optamos por executar a proposta em um coletivo de trés a quatro dis-
centes por grupo, nas turmas 301 e 302, terceiros anos, com temdtica ambiental
considerada relevante pelos docentes na atualidade: os Biomas Brasileiros.

No segundo encontro pedagdgico o grupo de docentes colaboradores, através de
conversagoes e reflexdes, optou por uma proposta com énfase no estudo dos contetdos,
elaboragio e efetivagio de atividades que oportunizaram o desenvolvimento da escrita,
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da oralidade, do dominio das TDIC e da linguagem corporal relacionados ao modo de
vida cotidiano e a sua influéncia sobre os Biomas Brasileiros, usando os recursos do
AVA MEV como ferramenta de auxilio na concretizagao das atividades através da cri-
agio e customizagio de um curso especifico para a execu¢io do projeto.

Como afirma Freire, “Nio é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na agio-reflexdo” (FREIRE, 1987, p.78).

O projeto interdisciplinar Biomas Brasileiros foi executado, concomitantemente
as aulas disciplinares, utilizando o AVA MEV como espago de trabalho e convivio que
oportunizou ir além do tempo/espaco presencial da escola. Ao docente regente de cada
disciplina coube apresentar recortes e dialogar sobre os conteddos curriculares através
do estudo dos Biomas, com o intuito de que os discentes percebessem os contetidos
incorporados a temdtica do projeto, assim como os principios da formacio integral, do
protagonismo e do exercicio da cidadania foram o norte de sua execugdo. O esbogo das
atividades propostas foi idealizado nos intervalos entre as aulas e/ou em recreios, como
também através da rede social Whatsapp, sendo esses os ambientes nos quais ocorreram
as conversagoes durante o desenvolvimento do projeto.

A partir da rede de conversagao estabelecida entre os docentes foi customizado o
curso no AVA MEYV intitulado “Biomas Brasileiros/Carlos Mesko 301 e 302” que tor-
nou possivel a realizagio do projeto, ampliando o contato docente/discente e
possibilitando a postagem das propostas e das execugoes de atividades.

A customizacio do AVA foi executada contando com o auxilio do Laboratério
de Aprendizagem e Desenvolvimento de Software do Instituto Federal do Rio Grande
do Sul (IFRS).

As atividades presencias e virtuais envolveram os discentes e contribuiram para o
desenvolvimento de habilidades e hdbitos mentais propostos por Markham, Larmer e
Ravitz (2008) quando dialogam sobre o processo educativo através da ABP. Para os
autores, docentes podem verificar a evolugao dos discentes com a identificagio de ha-
bilidades como: criatividade, comunica¢do, pensamento critico, resolu¢io de
problemas, planejamento, colaboracao, capacita¢io na era digital, autogestao, produti-
vidade, gerenciamento de grupo e compreensao interdisciplinar.

E com a identificacdo de hdbitos mentais como: bom humor, persistir, criar,
imaginar, inovar, aprender continuamente, pensar de maneira independente, empe-
nhar-se por exatidao e precisio, pensar flexivelmente, administrar a impulsividade,
questionar e propor problemas, responder com surpresa e administragao, assumir riscos
com responsabilidade, reunir dados por meio dos sentidos, aplicar conhecimento pré-
vio a novas situagoes e escutar 0s outros Com compreensao e empatia.
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Conforme o andamento do projeto (maio a agosto), foram efetivadas avaliacoes
formativas e somativas, baseadas nos principios da ABP apresentados por Markham,
Larmer, e Ravitz (2008) que entendem a avalia¢io como um processo de identificagao
de habilidades e h4bitos mentais.

O plano de avaliagao, pensado em colaboragio pelos docentes, abordou a capa-
cidade discente de desenvolver uma série de produgées (pesquisa, resumo expandido,
semindrios, mostras culturais, artefatos multimidias, autoavaliacio), envolvendo habi-
lidades, hdbitos mentais, contetidos curriculares e associacoes com a realidade através
de redes de conversao presenciais e virtuais, sendo que, por meio da proposi¢ao e efeti-
vagao das atividades foram oportunizados transformagées no processo de ensinar e
aprender.

Para a anilise da estratégia metodoldgica efetivamos pesquisa aplicada com abor-
dagem qualitativa através dos principios da pesquisa-agio em conjunto com oito dos
doze colegas docentes do EM da escola.

Aos oito docentes aplicamos um questiondrio contendo questoes referentes ao
ensino e & aprendizagem através de projeto colaborativo e interdisciplinar. Expressamos
o pensamento coletivo através da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), como
forma de reconhecimento de cada colaborador envolvido, buscando a compreensio do
que eles dizem sobre uma estratégia diddtica efetivada em um ambiente colaborativo a
partir do ensino por projetos usando um ambiente virtual como como espago de tra-
balho e convivio.

O DSC, desenvolvido por Lefevre e Lefevre (2003), constitui-se numa estratégia
metodoldgica que fala em nome da coletividade, desde o momento da elaboragio das
perguntas, até a andlise dos dados.

O DSC como técnica de processamento de dados com vistas & obtengio do pensamento coletivo
d4 como resultado um painel de discursos de sujeitos, na 12 pessoa do singular, justamente para

sugerir uma pessoa coletiva falando como se fosse um sujeito individual de discurso. [...] Confere
naturalidade, espontaneidade, vivacidade ao pensamento coletivo (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005,
p. 32).

Para fazer os DSC existem figuras metodolégicas que auxiliam sua construgio e
andlise. As Expressoes-chave (ECH), pedagos, trechos ou transcrigoes do discurso que
revelam a esséncia do depoimento. As Ideias Centrais (IC), que buscam revelar o sen-
tido de cada um dos discursos analisados. A Ancoragem (AC), uma manifestagio
linguistica de uma dada teoria, ideologia ou crenc¢a usada para enquadrar uma situagao
especifica.
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Apés identificagio das figuras metodolédgicas o DSC é redigido na primeira pes-
soa do singular e composto pelas ECH que tem as mesmas IC e AC.

Na sequéncia, apresentamos a opiniio dos docentes colaboradores da pesquisa
através de trés DSC elaborados a partir das respostas dadas ao questiondrio, revelando
o que mencionam sobre a estratégia metodoldgica na efetivacdo do projeto Biomas
Brasileiros.

O que dizem os docentes sobre a proposta interdisciplinar

Para o entendimento do que dizem os docentes sobre um trabalho interdiscipli-
nar ressaltamos o movimento no sentido da integragao entre as dreas do conhecimento
apresentando prdticas interdisciplinares realizadas no projeto Biomas Brasileiros utili-
zando o AVA MEV. Sao elas:

- Na drea das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, a disciplina de Geografia
abordou aspectos relevantes sobre a formagao de cada Bioma Brasileiro, a disciplina de
Histdria oportunizou o estudo dos aspectos histéricos do processo de transformagao
(degradagao) dos Biomas e a disciplina de Sociologia identificou os aspectos culturais
das comunidades que formam os Biomas.

- A drea da Matemdtica e suas Tecnologias abordou a temdtica das dimensées do
territério, da populagao e do indice de degradagao dos Biomas Brasileiros.

- Na drea das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, as disciplinas de Biologia
e Quimica estiveram envolvidas, em especial, na Mostra de Pratos Tipicos. Os profes-
sores propuseram aos alunos a realizagio de uma pesquisa para apresentagio a
comunidade escolar em forma de Semindrio. A pesquisa realizada pelos alunos abordou
aspectos bioquimicos de diferentes grupos alimentares, bem como suas funcoes biol4-
gicas no organismo com a apresentagdo de estruturas quimicas orginicas.

- A contribuigdo da drea das Linguagens e suas Tecnologias esteve relacionada ao
desenvolvimento da escrita e da oralidade. A disciplina de Literatura possibilitou o es-
tudo das Lendas Regionais e de Educagao Fisica oportunizou o desenvolvimento da
expressao corporal através de Dangas Tipicas, ambas apresentadas na Mostra Cultural.

Nesse sentido, percebemos que o ensino por projetos presumiu integrago, seja
entre os aspectos curriculares estudados nas dreas do conhecimento ou entre os envol-
vidos no processo educativo. Bender (2014), sustenta que projetos de ABP devem estar
relacionados as vivéncias da atualidade e que podem ser propostos por apenas um su-
jeito ou podem ser interdisciplinares. Consideramos o trabalho descrito como
interdisciplinar, pois como escrito acima, foi realizado em rede de conversacio, com
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relagdes integradoras de disciplinas, em reciprocidade, propondo atividades que fomen-
taram a participagao ativa do discente de forma que possibilitou o uso da imaginacao e
da criatividade. Rosa; Rosa; Giacomelli (2016) salientam que docentes podem motivar
discentes ao favorecer sua participagio e argumentagio ativa no desenvolvimento de
atividades envolventes entre as dreas, sendo que a incorporagao de uma metodologia
integradora favorece a construgio do conhecimento. Para os autores, a agao docente

[...] poderd favorecer o desenvolvimento de diferentes capacidades que contribuem com a cons-
tru¢do do conhecimento, ampliando a rede de significados construtivos tanto para as criangas

como para os jovens (ROSA; ROSA; GIACOMELLI, 2016, p. 537).

Nogueira (2001), acredita que os projetos interdisciplinares apresentam maior
eficiéncia no processo de ensinar e aprender, porém salienta que hd inquietagoes refe-
rentes a sua prética efetiva. Em relacdo a interdisciplinaridade, o autor afirma:

Acreditamos que muitos sio os ‘nds’ na prética interdisciplinar, mas se repensarmos as posturas
individuais e a questdo do coletivo, com certeza jd estaremos dando passos largos para eliminar
as ‘gavetas de arquivos’ existentes na cabega de nosso aluno, que fragmenta disciplina por disci-
plina e compartimenta seus diferentes saberes nas suas multiplas ‘gavetas’ (INOGUEIRA, 2001,
p. 1306).

Os principios da ABP apresentam conceitos e processos diddticos que proporci-
onaram uma participagao dinimica e integradora entre os docentes. Permanecendo
com a concep¢io de Nogueira (2001), um projeto interdisciplinar prevé que um dos
docentes atue como coordenador e estimule tanto docentes quanto discentes a terem
momentos de convivéncia em redes de conversagao onde ocorra a troca, a integracao e
a complementagio dos diversos saberes. Nessa perspectiva, o primeiro discurso do su-
jeito coletivo (DSC1) aborda a ABP relacionada a Interdisciplinaridade.

DSC1 - Interdisciplinaridade

Em primeiro lugar, as informacdes desta proposta foram expostas de maneira clara e objetiva,
com o0 apoio e ajuda necessérios ao desenvolvimento. Todavia, eventualmente, no processo de
execuc¢do pode e tende a ocorrer alteragcdes no que diz respeito ao planejamento original. Por
certo, 0 “chavéo” — Nao somos seres divididos, ensino de gavetinhas, sempre foi debatido, ques-
tionado, os projetos interdisciplinares vieram “de” encontro a esta realidade. A possibilidade de
fazer conexdes entre os saberes, torna-los significativos para a vida em sociedade, o partilhar,
debater, discordar, séo pontos chaves para o crescimento e a constru¢do do conhecimento, seja
educador-educador, educando-educando ou educador-educando.
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As relagoes entre os saberes concebem o entendimento da totalidade na sociedade
e os conhecimentos das partes s6 fazem sentido se estiverem relacionados ao todo, bem
como as relacoes humanas através de um viver e conviver em redes de conversagio
induzem ao crescimento do ser em sua integralidade. Por conseguinte, o conhecimento
adquirido através das conexoes entre os diversos saberes tem capacidade de transformar
o ser e o fazer do individuo. Portanto, é possivel transformar a realidade de uma socie-
dade, ou seja, “[...] somos sujeitos de nossa histéria e de nosso conhecimento”
(BRASIL, 2013d, p. 31).

O ensino e a aprendizagem por projetos exigiram uma mudanga no papel do-
cente, que, em um primeiro momento, gerou resisténcias e dificuldades inerente aos
seres humanos.

[...] os professores precisario aprender diversas habilidades novas para facilitar o ensino na ABP
ou desenvolver de forma mais aprofundada suas habilidades nessa drea de ensino relativamente

nova (BENDER, 2014, p. 107).

Na APB os docentes sdo colaboradores na compreensio dos contetidos relacio-
nados ao todo das vivéncias cotidianas e nio transmissores de contetidos curriculares
(MARKHAM; LARMER; RAVITZ, 2008). Os principios da ABP relacionados ao en-
sinar e aprender em reciprocidade alicercados na formagao integral e no protagonismo
discente promovendo a interdisciplinaridade gerou um desacomodar no processo edu-
cativo constatado no segundo discurso do sujeito coletivo (DSC2) que relata a
resisténcia e a dificuldade no ensino por projetos.

DSC2 - Resisténcia/Dificuldade ao ensino por projetos

Trabalhar com os colegas, tentando atingir um objetivo comum, nem sempre é tarefa facil, logo
h& dificuldade de trabalhar por projetos, afinal séo métodos e modos de “ver” a escola muito
diferentes. O trabalho com projetos tem muita resisténcia por parte de alguns educadores que
ndo conseguem “visualizar” a interdisciplinaridade. Um pouco se deve a falhas na construcéo do
conhecimento nas licenciaturas. A area das exatas se torna menos maleavel por ter um conhe-
cimento rigido e estatico. O ser humano por si s6 tem dificuldade de desacomodar-se.

O discurso evidencia as dificuldades de colocar em pratica uma estratégia diddtica
nao tradicional. Nogueira (2001) aponta que, na prdtica, o trabalho docente por pro-
jetos apresenta um obstéculo que merece atengdo especial, a postura docente. A
estratégia diddtica prioriza uma postura docente aberta ao todo e ao que ocorre nele,
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aos préprios saberes e ndo-saberes e, aos docentes, falta “coragem” de participar ativa-
mente de redes de conversacio onde seus nio-saberes sio abordados, sentindo-se,
talvez, ameacados, o que, por vezes, inviabiliza a troca e a integracio.

[...] o grande problema: ‘estar aberto aos seus nio-saberes’. Sem a postura de humildade e reco-
nhecimento de seus nao-saberes, diante de seus pares, o professor nio se disp6e a realizar trocas

com os demais especialistas NOGUEIRA, 2001, p. 136).

Por vezes, docentes apresentam desassossegos relacionados a interdisciplinari-
dade por nio entenderem seu significado e sua amplitude. Na busca por uma definigao
que abrande a inquietude apresentada pelos docentes no DSC2 encontramos em Rosa
que

[...] a interdisciplinaridade remete ao reconhecimento de novas linguagens, na superacio das es-
pecificas, quase um “desaprender”, com vistas a uma nova aprendizagem que permita e forneca
uma compreensio de ser humano envolvido em sua totalidade (ROSA, 2015, p. 61, grifos do

autor).

Outra abordagem observada a partir do DSC2 ¢ a formagao docente em cursos
de licenciaturas. Nao somente em cursos de licenciaturas que, por vezes, formam ba-
charéis docentes,* como também os cursos Lato Sensu e Stricto Sensu realizam pesquisas
e produzem materiais de pesquisa académica que se fecham nas universidades e nao
chegam aos docentes da base. Como salientam Rosa, Rosa e Giacomelli (2016), no
campo da prética, o material e o estudo académico sobre ensino por projetos interdis-
ciplinares ainda se encontram restritos. Sendo assim “[...] julga-se cada vez mais
importante que pesquisadores olhem para a sala de aula e estudem possibilidades de
transpor a produ¢io académica em situagbes diddticas” (ROSA; ROSA;
GIACOMELLI, 2016, p. 536).

Nogueira (2001) analisa como professores que tem sua carga hordria completa,
dando aula nos trés turnos e em escolas diferentes, poderiam apresentar condi¢oes de
realizar leituras, refletir sobre a prépria prética e diversificar sua metodologia de traba-
lho. Segundo o autor,

O quadro drastico mencionado, serve apenas para demonstrar nossa hipétese de que o ‘educador
da ponta’ é carente dos recursos materiais e de tempo para a sua reciclagem e atualizagio, e se
nio receber informagdes mais direcionadas, conhecimentos jd digeridos e materiais de aplicagio,
pouco fard para tomar atitudes interdisciplinares. Nao acreditemos em sua falta de vontade, mas

na sua falta de recursos (NOGUEIRA, 2001, p. 138).
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No cotidiano atual, a atividade docente vem sofrendo crescente descrédito e des-
respeito por parte dos governantes e da sociedade do conhecimento, fatos que afetam
diretamente o ser e o fazer docente que, por vezes, encontra-se acomodado, sendo um
espectador no processo educativo. Esse contexto vivido acaba afetando diretamente as
préticas diddticas, pois no cotidiano hd medos, angustias, incertezas, excesso de traba-
lho, falta de tempo que dificultam uma convivéncia auténtica com o outro e geram
davidas sobre a prépria capacidade.

A pritica da ABP se mostrou uma proposta integradora, auténtica e colaborativa
que modificou, parcialmente, o fazer de docentes e discentes, caminhando para a su-
peragao das dificuldades apresentadas no processo educativo.

A partir das relagoes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos
atos de criagio, recriagao e decisdo, vai ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a reali-
dade. Vai humanizando-a. Vai acrescendo a ela algo de que ele mesmo ¢é o fazedor (FREIRE,
2011b, p. 60).

A metodologia proporcionou um ambiente de reflexdo e transformagio de vivén-
cias cotidianas pela implanta¢io de uma prdtica que envolveu o ensinar e aprender em
colabora¢io, tendo o docente como orientador e o discente ativo na construgao do seu
aprendizado.

A superacao dos medos e das inquietudes e, acima de tudo, o respeito as diversas
opinides foram fatores fundamentais para a construgao da rede de conversagio colabo-
rativa promotora da aceitagido do outro como legitimo outro (MATURANA;
VERDEN-ZOLLER 2004).

Um trabalho colaborativo ocorre em redes de conversagio, com didlogo respei-
toso e critico. Para Freire (2011b), o didlogo:

Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da f¢, da confianca. Por isso, s6 o didlogo comu-
nica. E quando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um
no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo uma relagio de simpatia entre
ambos. S6 af hd comunicacio (FREIRE, 2011b, p. 141).

Tendo por base as concepgdes de Maturana (2002) referenciamos o ensino e a
aprendizagem através de projetos como um processo continuo de transformagio na e
pela convivéncia em colaboragao, que ocorre em toda parte e no decorrer de toda a
vida, com efeitos que perpetuam e nio se modificam facilmente. O terceiro discurso
do sujeito coletivo (DSC3) apresenta o relato da realizagao de um trabalho colaborativo
como enriquecedor e transformador do ambiente educativo.
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DSC3. Trabalho colaborativo

Acredito no “regime” de colaboragéo entre os educadores com o propdsito de nos deixar
unidos, interagindo mais no ambiente escolar, tanto com os colegas como com os alunos. Por
certo, agrega, constréi e enriquece o trabalho docente através da troca de saberes. Possibilita a
participacédo de todos na elaboracdo e execugdo das propostas, como também facilita acdes
concretas e oportuniza novas abordagens. Dessa forma, o trabalho através de projetos, propicia
a interacdo com os colegas de forma agradavel possibilitando a troca de ideias, de experiéncias
e de conhecimento, ou seja, se discute estratégias para o andamento harmonioso do projeto.
Com este tipo de trabalho todos os envolvidos crescem intelectualmente e como seres humanos
gue somos, porque compartilhar nos faz crescer.

No trabalho a convivéncia harmoniosa permitiu um trabalho colaborativo que
propiciou trocas de ideias, de experiéncias, de inquietudes e desassossegos, promoveu
o estreitamento dos lagos através da comunicagio com os pares. Houve comunicagio
efetiva que contribuiu para um transformar do processo educativo no qual o ensinar
em colaboragao produziu aprendizagem em uma real rede de conversagao no viver e
conviver com o outro (MATURANA, 2002).

Em prética, houve o desenvolvimento de habilidades e hdbitos promotores de
uma aprendizagem coletiva. Segundo Markham, Larmer e Ravitz (2008), habilidades
de comunicagao, planejamento, criatividade, autogestao, colaboragio, compreensio in-
terdisciplinar, produtividade, pensamento critico, capacitagao nas TDIC e resolugio
de problemas, assim como hdbitos como o respeito, a flexibilidade, a persisténcia, a
compreensio, a eficiéncia, a aplica¢do de conhecimentos, a autonomia, a empatia, o
posicionamento e a criticidade fazem parte de um trabalho colaborativo e foram obser-
vados através de interacoes recorrentes em redes de conversagao.

Os DSC demonstram que a pritica da ABP associada ao uso do AVA MEV
oportunizou o trabalho colaborativo, presencial e virtual, e possibilitou o desenvolvi-
mento de prdticas relacionadas ao ensinar e aprender em reciprocidade de maneira
interdisciplinar, assim como se aproximou da formagao integral e de protagonismo do
discente.

No entanto, pela disponibilidade de tempo livre dos docentes ser restrita, o pro-
cesso de implementagdo da metodologia e da ferramenta diversificada, apresentou
resisténcias e dificuldades, pois exigiu certo tempo para leituras, reflexées e adaptagoes.
Isso nao impediu a ocorréncia de agoes transformadoras na prética educativa por parte
daqueles que se sentiram emocionados por uma possibilidade diferenciada do usual e
que propiciou um ambiente de amorosidade e aceita¢io do outro como legitimo outro

(MATURANA; VERDEN-ZOLLER 2004).
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Consideracoes finais

O processo educativo no EM do educandirio em estudo suscitou reflexdes sobre
ensinar e aprender a partir de uma proposta de projeto colaborativo interdisciplinar
usando a metodologia ativa de ABP e 0 AVA MEV como meios articuladores em busca
de transformagdes nas priticas docentes, possibilitando também ao discente uma par-
ticipagao ativa, autbnoma e de protagonismo na apropriagio de conhecimentos
relacionados ao trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na sociedade do século XXI.

Nesse sentido, paralelo ao andamento das aulas tradicionais, foi proposto uma
prética de ensino que oportunizou a convivéncia em um ambiente colaborativo, tendo
os docentes como orientadores e os discentes construtores de seu conhecimento voltado
a percepgao de situagoes cotidianas relacionadas aos contetidos escolares. A prética pro-
porcionou um processo educativo por meio do uso de redes de conversagao, da
aceita¢do do outro como legitimo outro, da amorosidade e do emocionar através da
proximidade na convivéncia (MATURANA, 2002).

A pesquisa problematizou o uso da ABP associada ao AVA na execu¢io de um
projeto colaborativo no EM com o propésito de superagao das inquietagoes provocadas
pelos projetos singulares e pelo curto periodo das aulas presenciais. No entanto, os
docentes colaboradores sao provenientes do ensino tradicional e presencial e trazem
consigo seus preceitos os reproduzindo em sua prdtica pedagdgica, demonstrando re-
sisténcias na internalizacdo de alternativas diversificadas nas formas de ensinar e
aprender. De certo, notamos que uma execugao efetiva no ensino por projetos usando
um ambiente virtual requer interesse, disponibilidade, plasticidade e mudanga cultural,
j& que novos conhecimentos sao relevantes para o planejamento e efetivagio da meto-
dologia. Sendo assim, ¢ considerdvel que as experiéncias vividas sejam assimiladas,
refletidas e introjetadas para que possam, aos poucos, serem utilizadas.

A inser¢ao da metodologia através da execugio do projeto Biomas Brasileiros
contribuiu para a diversificagao do processo educativo e oportunizou anilise de enten-
dimentos e desassossegos que emergiram junto aos DSCs.

Destacamos que, através do primeiro e do segundo discurso, percebemos o en-
tendimento de que os objetos de estudo nio sao divididos e, sim, se constituem em
uma integralidade de saberes diversos. Ficou evidente que em uma escola, hd variedade
de pensamentos e atitudes relacionados ao processo educativo, e que a metodologia da
ABP provocou inquietagdes, pois exigiu um trabalho colaborativo e um pensamento
interdisciplinar. Bender (2014) afirma que é normal, em docentes, que adotam a estra-
tégia da ABP a sensacio de estarem sobrecarregados e de apreensio com sua execugio
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prética, pois a metodologia envolve mudangas na dinimica pedagégica que, por vezes,
pode provocar certa perda de controle docente no desenrolar do processo educativo,
portanto gerando um pouco de desconforto com a ABP. Os desassossegos foram sendo
superados com o andamento pratico do projeto, em especial quando tornou-se percep-
tivel a produtividade, o interesse, a participa¢ao e a aprendizagem do discente.

O terceiro discurso demonstrou a relevincia do desenvolvimento de um trabalho
colaborativo, sendo criado um ambiente onde prevaleceu o didlogo em reciprocidade
abordando as experiéncias e saberes da coletividade que contribuiram para o cresci-
mento do ser humano em sua integralidade.

Em suma, docentes atentos, em constante reflexao/agio no cotidiano onde exer-
cem a prdtica educativa e, motivados por seus modos de ser, fazer, conviver e ver o
mundo foram os promotores da diversificacao do ensino e da aprendizagem através da
metodologia da ABP associada ao uso do AVA MEV. Assim sendo, na prtica tornou-
se fundamental aos docentes o entendimento de seus saberes experienciais cotidianos,
atrelados aos seus conhecimentos dos contetidos curriculares e aos seus fazeres pedagé-
gicos para a realizacio do trabalho colaborativo e interdisciplinar.

Notas

! Entendemos que a comunidade escolar é compreendida por gestores, docentes, funciondrios, discentes
e familiares.

2 O ensino contextualizado faz relagio entre a parte e totalidade. Nio serve apenas exemplificar onde ele
se aplica ou que situagio explica e sim evidenciar que qualquer conhecimento existe em resposta a
necessidades sociais (BRASIL, 2013d).

* Espaco criado pelos pesquisadores do Laboratério de Aprendizagem de Desenvolvimento de Software
do Instituto Federal do Rio Grande do Sul - Campus Bento Gongalves/RS - http://minhaescolavir-
tual.com.br/

* Bacharéis docentes: Termo usado para os docentes que, embora licenciados, tenham sua forma-gio
ancorada no bacharelado.
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Pricticas colaborativas con el uso de artefactos: Google Drive como
estrategia de apropiacién de conceptos

Edilaine Vagu/a*
Resumo

Este artigo relata a experiéncia desenvolvida em uma disciplina do curso de pedagogia que tem como
foco de sua ementa o planejamento de ensino. O objetivo foi compreender as percepgoes dos estu-
dantes sobre a proposta de mediagao centrada na participacio colaborativa para aprender conceitos.
Partindo da nogio de colaboragio como processo de ampliagio da aprendizagem, a proposta analisou
varidveis a partir dos objetivos, a fim de verificar como afetam o processo ensino-aprendizagem:
‘Experiéncias significativas em seu processo formativo’; ‘Aprendizagem conceitual e o Instrumento
Mediador’. A metodologia utilizada foi a Qualitativa, tipo exploratéria e descritiva, os dados foram
coletados por meio de um questiondrio e foram analisados através da andlise de contetido. Conforme
resultados, identificou-se que os alunos valorizaram a oportunidade de planejar, aprender conceitos
e construir conhecimentos de forma colaborativa, sentiram-se atuantes na disciplina, sendo que o
instrumento mediador fomentou o aprender a aprender, possibilitando rever o erro e promover a
aprendizagem. O uso do glossdrio elaborado com o Google Drive possibilitou o aprofundamento
dos conceitos trabalhados na disciplina. Conclui-se que as atividades ampliaram o pensamento, a
criticidade e o compartilhamento das ideias, surgindo novas formas de conceber a tecnologia.
Palavras-chave: Formacio conceitual; Mediagio; Pratica colaborativa; Tecnologias Digitais.
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Abstract

This article reports the experience developed in a discipline of the course of Pedagogy, which focuses
its program of studies in teaching planning. The objective was to understand the students' percep-
tions about the mediation proposal centered on collaborative participation in order to learn concepts.
Based on the notion of collaboration as a process of expansion of learning, the proposal analyzed
variables from the objectives, in order to verify how they affect the teaching-learning process: Mean-
ingful experiences in their training process; Conceptual learning and the instrument of mediation.
The methodology used was Qualitative, exploratory and descriptive type, data were collected
through a questionnaire and analyzed through content analysis. According to results, it was identi-
fied that the students valued the opportunity to plan, learn concepts and build knowledge in a
collaborative way, they felt active in the discipline, and the instrument of mediation fostered learning
to learn, making it possible to review the error and promote learning. The use of the glossary devel-
oped with Google Drive made it possible to deepen the concepts developed in the discipline. It was
concluded that the activities amplified the thought, the criticality and the sharing of the ideas, giving
rise to new ways of conceiving the technology.

Keywords: Collaborative practice; Conceptual training; Digital Technologies; Mediation.

Resumen

Este articulo informa sobre la experiencia desarrollada en una disciplina del curso de pedagogia que
se centra en la planificacién de la ensefianza. El objetivo era comprender las percepciones de los
estudiantes sobre la mediacién propuesta centrada en la participacién colaborativa para aprender
conceptos. Partiendo de la nocién de colaboracién como un proceso de expansién del aprendizaje,
la propuesta analizé variables a partir de los objetivos, a fin de verificar cdmo afectan el proceso de
ensefanza-aprendizaje: experiencias significativas en su proceso formativo; Aprendizaje conceptual y
el instrumento mediador. La metodologia utilizada fue cualitativa, exploratoria y descriptiva, los
datos se recopilaron mediante un cuestionario y se analizaron mediante andlisis de contenido. De
acuerdo con los resultados, se identific que los estudiantes valoraron la oportunidad de planificar,
aprender conceptos y desarrollar conocimientos de manera colaborativa, se sintieron activos en la
disciplina y el instrumento de mediacién fomenté el aprendizaje para aprender, lo que permitié
revisar el error y promover el aprendizaje. . El uso del glosario desarrollado con Google Drive per-
mitié profundizar en los conceptos trabajados en la disciplina. Se concluye que las actividades
ampliaron el pensamiento, la criticidad y el intercambio de ideas, surgiendo nuevas formas de con-
cebir la tecnologia.

Palabras clave: Formacién conceptual; Mediacién; Préctica colaborativa; Tecnologfas digitales.

Introducao

Este artigo apresenta resultados de pesquisa desenvolvida na disciplina Did4tica:
Organizagio do trabalho Pedagégico, do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual
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de Londrina, cujo objetivo geral foi compreender as percepcoes dos estudantes sobre a
proposta de mediagao centrada na participagao colaborativa para aprender conceitos.

A proposta configura-se a partir da necessidade de aprofundar conhecimentos
sobre os artefatos digitais como suporte ao aprendizado no ensino superior. O interesse
pela temdtica decorreu das reflexdes resultantes de estudos e discussoes empreendidas
no Grupo de Pesquisa: “Tecnologias Digitais, Diddtica e Aprendizagem’. A constitui-
¢ao do campo educacional, no que diz respeito a tecnologia, gera inquietagdes e mostra
a necessidade de organizar novas situagoes diddticas, que possam favorecer mecanismos
de colaboragao e suscitar novas formas de produgao do conhecimento.

Cumpre dizer que o planejamento quando elaborado em colaboragio pode ser
rico em experiéncias e vivéncias dos alunos em formagcao, possibilitando a reestrutura-
¢ao do fazer docente. E necessdrio renovar metodologias, estruturando uma sequéncia
diddtica adequada, mediante um planejamento flexivel, que garanta uma variedade de
instrumentos e técnicas avaliativas e o uso de recursos tecnoldgicos. Os professores em
formagio sdo atores competentes que constroem sua pratica a partir das suas experién-
cias e saberes teéricos.

Para Cacheiro-Gonzdlez (2011, p. 413, tradugdo nossa)

A familiaridade com a [tecnologia] facilita o planejamento e a organizacio de tarefas com alunos,
professores e pesquisadores. Algumas das caracteristicas dessas ferramentas sao: facilidade de uso,
a flexibilidade que oferece para seu acesso através da Internet, a possibilidade de colaborar e criar
de forma simultinea recursos para a docéncia e apoio as tarefas investigativas.

E uma forma de proporcionar educa¢io ao longo da vida, acesso a saberes pro-
duzidos em diferentes culturas e tornar professores e alunos autbnomos neste processo.
Deve ainda, o planejamento possibilitar ao professor a renovagao das concepgdes sobre
o ensino e a aprendizagem, em uma perspectiva critica e reflexiva. A tecnologia possui
potencial para a construgdo colaborativa do conhecimento, por intermédio de um pro-
cesso de cria¢do. Entretanto, alcangar sucesso de aprendizagem com a tecnologias
implica em um bom planejamento, construido em fun¢io da realidade da sala de aula
e do propdsito de colocar o pensamento do aluno em movimento.

Conhecer as caracteristicas dos nossos alunos favorece a construgao de um pla-
nejamento que possa valorizar e inserir as novas tecnologias em sala de aula, levando o
aluno a construir conhecimentos pela interagio com seus pares e a resolver situagoes
problematizadoras.
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A partir deste entendimento, este estudo buscou compreender as percepcoes dos
estudantes sobre a proposta de mediagao centrada na participagio colaborativa para
aprender conceitos.

Referencial Tedrico

A tarefa do professor é “ultrapassar a reprodugio para a produgio do conheci-
mento [buscando] opg¢des metodolégicas que caracterizem uma agio docente
compativel com as exigéncias e necessidades do mundo moderno” (BEHRENS, 2010,
p. 62). E necessério que o professor reflita sobre sua prética e por meio da mediacio
proporcione aos alunos situacdes colaborativas, conferindo significado aos contetidos
abordados pela disciplina, momentos em que os alunos se tornam coautores, em um
espago marcado por relagoes dialdgicas e intercAimbio de conhecimentos, superando a
prética sedimentada na reprodugio de conhecimentos.

E necessdrio respeitar as caracteristicas dos alunos e adotar estratégias de ensino
diferenciadas, as quais permitam aulas mais dinimicas, mobilizando os alunos a parti-
ciparem mais e a desenvolverem espirito colaborativo. O relacionamento entre
professor e aluno se transforma, muito frequentemente, com a insergio da tecnologia
na sala de aula, abrindo novos espagos, “a colaboragao entre os pares possibilita cons-
truir novos conhecimentos, com aspectos revisados, agregando novas informagoes, que
permanecem armazenadas e disponiveis [...]” (TORRES; SIQUEIRA; MATOS, 2013,
p- 199). Essa mudanga possibilita experiéncias significativas e novas possibilidades para
a construgao do conhecimento.

Acredita-se que, no papel de mediador, o professor pode encontrar formas dife-
rentes de trabalhar a tecnologia em sala de aula e proporcionar ao aluno participagio
ativa, o exercicio da sua criatividade, e acima de tudo, a colaboracio. E importante,
entdo, planejar agoes pedagdgicas colaborativas, levando professores e alunos a lidar
com desafios. Ao se referir A organizagio do trabalho pedagégico, Veiga (2008, p. 23)
esclarece que é imprescindivel “[...] possibilitar um trabalho mais significativo e cola-
borativo, consequentemente, mais comprometido com a qualidade das atividades
previstas”.

E nosso papel, como educadores, proporcionar acoes colaborativas que favore-
cam a construcdo do conhecimento e a aprendizagem de conceitos. Assim sendo, o
professor pode acompanhar avancos dos alunos, verificar lacunas que precisam ser
ainda exploradas, por meio de praticas dialégicas. A forma como produzimos conheci-
mento passa por processos de transformagio, a qualidade passa ser o alvo dos sistemas
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educativos, modificando formas de pensar e agir, a fim de adotar novas possibilidades
de trabalho, novas visdes e novos recursos tecnolégicos como instrumentos mediadores
e neste sentido as tecnologias digitais, podem ser grandes aliadas pelas multiplas possi-
bilidades que oferecem.

De acordo com Bruno et al. (2012, p.4)

Na colaboragio, cada participante assume a responsabilidade do trabalho como um todo, nao h4
fracionamento, os membros do grupo tém igualdade na responsabilidade pela confecgao do tra-
balho proposto. A parceria é um elemento fundamental nesse processo, pois é por meio dela que
a partilha pode efetivamente ocorrer.

Neste contexto, as tecnologias digitais dardo os subsidios necessdrios para que a
interacdo e a colaboragio acontecam pela mediagio pedagégica do professor, criando
redes de aprendizagem.

Para tanto, o planejamento torna-se um aspecto importante e necessario, pois é
um processo continuo de andlise da realidade em suas condigoes concretas, de busca de
alternativas para a solugao de problemas e de tomada de decisoes. O cardter de processo
indica que o plano é um roteiro para a prética, antecipa mentalmente a prética, prevé
os passos a serem seguidos, sendo sempre flexivel, implicando permanente agao e refle-
xdo dos docentes sobre a prética.

Cada disciplina compreende sua fundamentagio teérica, que implica seu objeto
de investigagio, sustentada pelo conhecimento cientifico, e pelos contetidos conceitu-
ais, procedimentais e atitudinais, permitindo a compreensiao da realidade. Torres
(2005) apresenta diversas competéncias cognitivas que podem ser desenvolvidas nos
graduandos: aprender a pensar, aprender a aprender, aprender a estudar, aprender a
ensinar, aprender a recuperar o conhecimento e aprender a aplicar o que foi aprendido.

No sociedade da informagio, aprender a pensar ¢ uma das metas dos curriculos,
possibilita aos alunos o desenvolvimento de habilidades de pensamento complexo, pois
o importante nio ¢ dominar uma grande quantidade de informagées, mas os mecanis-
mos para aplicagdo dos contetidos, pois “Tomar decisbes concretas, desenvolver o
espirito de indagagao e raciocinio” (TORRES, 2005, p. 86). Com os dispositivos e as
interfaces on-line, o professor pode criar condigoes para que os alunos se apropriem do
conhecimento, assim:

E necessirio construir um novo discurso did4tico que possa [...] possibilitar a reutilizagao total
ou parcial de abordagens pedagdgicas com abrangéncias diferentes em relacio & turma ou em
relagio a um dnico aluno, agiliza o aluno o fazer e desfazer agées, reconstruindo seu sistema de
significagdo, promovendo metacognicdo sobre esquemas adquiridos, sem uma sequéncia muito
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rigida, de forma que o usudrio possa interagir com alguma liberdade na condugio da aprendiza-
gem conforme seu conhecimento e caracteristicas cognitivas pessoais (MERCADO; SILVA;

GRACINDO, 2008, p. 113).

Para desenvolver a complexidade em sala de aula, é necessirio ir além das com-
peténcias bdsicas, desenvolvendo competéncias, em nivel superior de complexidade,
sendo uma delas a capacidade para resolver problemas. Neste sentido, “Nao se trata
mais de aprender a replicar as solugdes dadas pelos professores aos problemas, mas de
se preparar para novos desafios, problemas novos que exijam novos encaminhamentos
e imaginagao para solugoes criativas” (MASETTO, 2011, p. 599). Essa transformagao
implica em ensino com pesquisa. Torres (2005) sugere a importincia da metacognicao
para o aluno se autoconhecer, manter o controle sobre o seu préprio conhecimento e
poder se autoavaliar. Outra competéncia apontada por Torres (2005, p. 92) diz respeito
ao aprender a aprender, como um processo que envolve:

Refletir sobre a prépria aprendizagem, tomar consciéncias das estratégias e dos estilos cognitivos
individuais, reconstruir os itinerdrios seguidos, identificar as dificuldades encontradas, assim,
como os pontos de apoio que permitam avangar [consiste na] possibilidade de aprimorar a pré-
pria aprendizagem.

Aprender a estudar ¢ uma das habilidades que pode ser aprimorada pelo aluno,
melhorando sua capacidade de concentragao, autonomia e automotivagio. Assim, ¢é
desejdvel que o aluno realize anotacoes durante a aula, concentre-se em fatos, seja cri-
tico quanto as leituras realizadas, construindo argumentos por iniciativa propria
(TORRES, 2005).

Aprender a ensinar, para Torres (2005, p. 95), “¢ uma das melhores formas de
aprender”, pois envolve a organizagio e sistematizagao das préprias ideias. Aprender a
recuperar o conhecimento em momentos oportunos ¢ tdo fundamental quanto aplicar
o que foi aprendido, utilizando os saberes tedricos em situagoes priticas. Acredita-se
que ensinar envolve os saberes “pedagégicos sobre a gestao interativa em sala de aula,
os diddticos nas diferentes disciplinas e os saberes da cultura” (ALTET, 2001, p. 29).
Nesse momento, ocorre o confronto dialético da teoria com a prética que possibilita
analisar a prépria prética.

Na visao de Zabala (2002) o ensinar e aprender é um processo complexo, salienta
a importincia da articulagio entre a teoria e a prdtica e a necessidade de buscar opgoes
metodoldgicas globalizadoras, dentro de uma visao holistica e integradora, fortale-
cendo, desta forma, o conceito de educar para a vida, considerando o aluno como ser

global.
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Trabalhar com pratica colaborativa, aliada a tecnologia pode contribuir para o
desenvolvimento do pensamento complexo, segundo o qual os conteidos devem ser
ligados a experiéncia dos alunos, deslocando o foco do contetido para a maneira de
como se aprende.

Percurso Metodoldgico

Este artigo apresenta as contribuigoes e reflexées desenvolvidas na disciplina Di-
ddtica: organizacio do trabalho pedagégico, vinculada a um projeto envolvendo boas
prédticas com o uso da tecnologia, nesse sentido, a pesquisa buscou associar planeja-
mento com tecnologias educacionais, centrada no principio da colaboragao entre os
alunos. Para a investigacio optou-se pela realizagao de uma pesquisa qualitativa do tipo
exploratéria e descritiva. Gil (1999, p.94) salienta que a pesquisa qualitativa tem a fun-
¢ao de “[...] auxiliar os pesquisadores a compreenderem pessoas e seus contextos sociais,
culturais e institucionais”, jd a pesquisa descritiva tem como objetivo “[...] a descrigao
das caracteristicas de determinada populagio ou fen6meno ou, entdo, o estabeleci-
mento de relagdes entre as varidveis” (GIL, 1999, p.46).

O campo de coleta de dados foi a disciplina de Diddtica: organizacao do trabalho
pedagégico, em um curso de pedagogia, de uma universidade publica. Esta disciplina
tem como foco o planejamento de ensino e a busca por experiéncias diferenciadas de
formagio para seus estudantes no tocante a agao docente. Para tanto, a pritica aqui
analisada refere-se a uma intervengao voltada a prética colaborativa realizada no decor-
rer de um semestre letivo em que os estudantes foram convidados a participar
ativamente do processo de planejamento e execugao das aulas e a construir um glossario
com os conceitos chave utilizando o editor do Google Drive como estratégia para apro-
priacdo dos conceitos, com énfase no trabalho colaborativo.

A populagao do estudo foi composta por 22 graduandos do primeiro ano do
curso de pedagogia. Para melhor compreensio, retoma-se o objetivo do artigo, que tem
como finalidade compreender as percepgdes dos estudantes sobre a proposta de medi-
agao centrada na participagio colaborativa para aprender conceitos. Partindo da nogao
de colabora¢io como processo de ampliagao da aprendizagem e mediagao, realizou-se
a aplica¢ao de um questiondrio o7-/ine com 22 alunos, orientando-se pelo objetivo pro-
posto, considerou-se trés grupos de varidveis para base da reflexdo: ‘Experiéncias
significativas em seu processo formativo’; ‘Aprendizagem conceitual e o Instrumento
Mediador’ e 3 indicadores de desempenho: 1) Identificar se a experiéncia vivenciada
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pelos alunos foi positiva em seu processo formativo; 2) Perceber se a experiéncia pro-

porcionou aprendizagem dos conceitos; 3) Perceber se o uso do Google drive

possibilitou aprendizagem e participagio colaborativa.

O questiondrio era composto pelas varidveis que entende-se influenciar o pro-

cesso de ensino e aprendizagem. O estudo exploratério permitiu conhecer as varidveis,

seu significado e suas formas de apresentagio no contexto onde as mesmas estao inse-

ridas. A partir desses indicadores, a pesquisa foi estruturada para verificar se estas

varidveis estavam de fato associadas ao melhor desempenho dos graduandos. O quadro

abaixo apresenta as varidveis investigadas, com seus respectivos indicadores e as per-

guntas propostas pelo instrumento de coleta de dados para cada varidvel.

Quadro I: Indicadores e Varidveis

Objetivos especifi-
cos (indicador)

Variavel

Perguntas

sitiva em seu

Identificar se a expe-
riéncia vivenciada
pelos alunos foi po-

processo formativo

Experiéncias
significativas
em seu pro-
cesso
formativo

A experiéncia de participar no planejamento e execu¢do
das aulas foi: 1. Muito negativo; 2. Parcialmente negativo;
3. Negativo; 4. Parcialmente positivo; 5. Positivo; 6. Muito
positivo - Justifique sua op¢ao

De tudo que fizemos nesta disciplina, o que foi mais signi-
ficativo em seu processo formativo? Explique.

Vocé se sentiu participante e atuante nesta disciplina?
Explique.

Perceber se a expe-
riéncia proporcionou

Aprendizagem

Em sua opiniéo, a experiéncia de trabalhar de forma parti-
cipativa e colaborativa (como foi proposto nesta
disciplina) foi: 1. Completamente sem significado; 2. Par-
cialmente sem significado; 3. Sem significado; 4.

ticipagéo
colaborativa

aprendizagem dos | conceitual Significativa; 5. Parcialmente significativa 6. Completa-
conceitos mente significativa - Explique sua opgao
A sua aprendizagem dos conceitos e dos contetidos ocor-
reu de forma individual ou colaborativa? Explique:
A construcao do glosséario no Google drive (também reali-
zada de forma colaborativa, com colegas e com a
Perceber se 0 uso professora) possibilitou:
do Google drive pos- Aprender a aprender um pouco mais sobre 0s conceitos
sibilitou Instrumento Entender claramente os conceitos;
aprendizagem e par- | mediador Complementar as ideias discutidas em sala;

Ultrapassar o senso comum;
A avancar nos conhecimentos;
Explique sua op¢éo

Fonte: As Autoras.

Optou-se pela andlise de contetido, buscou-se a partir das categorias elencadas,

analisar os dados, realizando a sistematizagao. A andlise de contetdo, segundo Bardin

compreende:
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagées visando a obter, por procedimentos
sistemdticos e objetivos de descrigio do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nio) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigées de produgao/recep¢io
(varidveis inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

Devido ao fato da pesquisa ser na drea da educagao, inserida em uma determi-
nada instituicio de ensino superior, o percurso metodolégico foi planejado
detalhadamente, considerando a ética docente na organizacio da proposta de ensino e
o rigor cientifico.

Anilise dos Resultados

Nesta segao apresenta-se os resultados obtidos com o desenvolvimento da pes-
quisa, na qual foram investigadas as variaveis: Experiéncias signiﬁcativas em seu
processo formativo; Aprendizagem conceitual e o Instrumento Mediador, que serviram
como eixo deste estudo.

Como se vé, os caminhos do conhecimento podem apontar para novas formas
de ensinar, com perspectivas colaborativas entre seus pares, considerando-se que mo-
dificar implica analisar o “estar juntos” em experiéncias formadoras, atribuir novos
sentidos a prética, examinando e vencendo obstdculos, conferindo autonomia para or-
ganizar o cotidiano académico com o suporte da tecnologia.

Em relagao a varidvel, “Experiéncias significativas em seu processo formativo”;
quanto a experiéncia de participar no planejamento e na execugio das aulas, verificou-
se que 50% consideraram que foi muito significativa a participagao, 37% positiva e
13% parcialmente positiva. Ao explicarem suas opgoes, 64% valorizaram a oportuni-
dade de compreender o planejamento do ponto de vista tedrico e prdtico, 18%
consideraram importante o papel do professor e a flexibilidade em rela¢io ao trabalho
em sala, 14% valorizaram a metodologia colaborativa utilizada na condugio da disci-
plina, e 0,4% apontaram outras respostas.

Os resultados servem como balizadores de novas iniciativas, articuladoras do tra-
balho coletivo, que possibilite formar uma teia de conhecimento, pois os graduandos
demonstram em seus enunciados a aproximagao da teoria com a prética em seu pro-
cesso formativo. Partindo da docéncia no mundo tecnolégico como eixo de anilise, o
trabalho permitiu o acesso 2 informagio, a troca de experiéncias, a democratizagio do
conhecimento, o desenvolvimento de metodologias de trabalho, de novas estratégias
pedagdgicas, bem como a autonomia dos estudantes, aproximando os atores do pro-

CE€SSO.
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Outra questio do instrumento, solicitava que descrevessem o que foi mais sig-
nificativo de tudo que realizaram na disciplina, os dados mostraram que o processo de
aprender a planejar a aula, foi o mais apontado (73%), e em segundo lugar a metodo-
logia (27%), valorizaram a oportunidade de elaborar um glossdrio hipertextual. Este
estudo revelou que ao planejarmos nossas agoes cotidianas, estamos resgatando a inten-
cionalidade da ac¢do, possibilitando a reflexdo e a possivel mobilizacio de agdes.
Segundo Vasconcellos (2000, p. 79), “o planejamento é uma mediagao teérico meto-
dolégica para a agdo, que, em fun¢io de tal mediagido, passa a ser consciente e
intencional”. Assim, sendo um elemento tdo importante no processo educativo, faz-se
necessdrio ressaltar a necessidade de vivenciar experiéncias de formagao que permitam
ao futuro docente a desnaturalizagao das formas instituidas de ensinar.

Ao planejar, o professor sente-se mais seguro para exercer sua ago em um con-
texto marcado pela complexidade e que imp6e desafios constantes. “[...] o docente terd
de repensar “para que” e “por que” estd formando os estudantes” (BEHRENS, 2000,
p. 68, grifos do autor).

A organizagio do trabalho pedagdgico contribui com o professor em sua media-
¢ao pedagdgica e com a inten¢io de materializar na sala de aula uma proposta
pedagdgica voltada para as caracteristicas e necessidades dos alunos. Todo planeja-
mento quando realizado de forma participativa impulsiona o processo de tomada de
decisdes, organiza agdes, combatendo a fragmenta¢ao das préticas pedagégicas. Com-
preende o encontro de pessoas em diferentes momentos da sua trajetdria profissional e
de vida, com diferentes saberes e leituras da realidade.

Outro destaque vai para as mediagdes que ocorrem ao oportunizar trabalho co-
laborativo em sala de aula, pois abre espago para interagoes, negociagoes, confrontos
cognitivos e possibilidades para os préprios sujeitos atuarem como mediadores e guias
dos colegas na formagao conceitual.

A busca pela compreensio do significado da prética colaborativa também enca-
minhou a necessidade de questionar os estudantes em relagao a participagio e atuagio
na disciplina. Os dados indicam os seguintes resultados: 91% disseram que se sentiram
participantes, e apenas 9% nao consideram participantes devido a rotina e pouco tempo
para dedicagao. A maioria dos enunciados dos alunos que se consideravam participan-
tes, salientaram a colaboragio nas aulas (54%). A dialogicidade e a colaboragio, ou seja,
aprender juntos: professor e alunos torna o ensinar e o aprender momentos privilegia-
dos e a valorizagio dos saberes, conduzindo a autoformagcio, através de um processo de
aprender a aprender com autonomia. A valorizagao de suas vivéncias leva os alunos a
acreditarem em suas possibilidades, colocando-lhes desafios. Nesse sentido, é necessdrio
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compromisso com a participagdo, “evidenciando [...] o respeito ao aluno, [...] o didlogo
[...] a disponibilidade em ajudar o aluno a superar as dificuldades e aprender para as-
sumir uma atitude de mediagio pedagdgica; que é capaz de ser parceiro na construgao
de sua formagao profissional” (MASETTO, 2011, p. 616).

No que diz respeito a “aprendizagem conceitual” pode-se verificar a opinido dos
alunos em rela¢do a experiéncia de trabalhar de forma participativa e colaborativa, 73%
consideraram significativa e 27% completamente significativa. A andlise dos protocolos
de respostas produzidos pelos académicos, ao justificar esta questao, mostra a diversi-
dade de representacoes que contribuiram para a aprendizagem significativa, no sentido
de conectar novas informagées a estrutura cognitiva dos estudantes de maneira nao
arbitrdria e mecinica, possibilitando novos significados, construidos de maneira cola-
borativa.

Questionou-se também se a aprendizagem dos conceitos e dos contetidos ocorreu
de forma individual ou colaborativa, do total 91% afirmaram que todo o processo se
deu de forma colaborativa e 9% afirmaram que parcialmente. Quando solicitados que
justificassem ao seu posicionamento, obteve-se uma variedade de respostas, sendo que
a categoria interacdo e atividades colaborativas foi a mais apontada, com 41%, seguida
da categoria confronto teoria-pritica com 32%. Do total 100% afirmaram que a dis-
ciplina favoreceu a constru¢io de conhecimentos e nio a mera reprodugio. Segundo
Vygotsky, a aprendizagem ocorre por um processo de internalizagao de conceitos, que
consiste na “reconstru¢do interna de uma operagio externa’ (VYGOTSKY, 2007, p.
56). Entendemos a internalizagio como um processo coletivo de apropriagio, pois as
pessoas atribuem significados ao nosso fazer, para posteriormente, incorporarmos gra-
dativamente esse processo construido socialmente.

Em relagio as informagoes obtidas sobre o “instrumento mediador”, ao serem
questionados se a construgio do glossdrio ocorreu de forma colaborativa, 86% afirma-
ram que sim e 14% parcialmente. Buscou-se verificar se a construcio do glossirio no
Google drive, realizada de forma colaborativa, possibilitou: "Aprender a aprender um
pouco mais sobre os conceitos” recebeu 13,6% das respostas; “Entender claramente os
conceitos” foi a op¢io de 4,5% dos participantes; “Complementar as ideias discutidas
em sala” foi a preferida de 13,6% dos alunos; “Ultrapassar o senso comum” foi citado
igualmente por 13,6% do universo pesquisado, e finalmente “Avangar na construgio
do conhecimento” ocorreu em 54,5% das respostas, sendo a preponderante. Ninguém
optou por dizer que “Nio possibilitou nada”. E pertinente fazer alusio a Lévy (1996)
pois, quando analisa a colaboragio e a construgao do conhecimento escolar, salienta
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que as pessoas estabelecem conexdes, formam uma verdadeira teia que propicia a cons-
trugao do saber coletivo, estabelecem relagoes e potencializam a pratica pedagdgica.

A disciplina fez uso do Google Drive para o compartilhamento dos contetidos,
evidenciando o seu potencial para o ensino, assim, o instrumento buscou levantar se a
construcio do Glossdrio com o uso de Google Planilhas, possibilitou alguma aprendi-
zagem, além do estabelecido pela professora, 96% afirmaram que sim, enquanto 4%
disseram que ndo. Os alunos aprofundaram-se nos conceitos trabalhados, utilizando-
se de diversos hiperlinks, explorando videos, charges, musicas, entre outros. Valoriza-
ram o trabalho em grupo e relataram os ganhos em termos de aprendizagem e o uso do
glossdrio possibilitou a compreensio e aprofundamento dos conceitos trabalhados na
disciplina. O aplicativo

[...] permite a criagdo de textos multimodais, formatagio de planilhas por meio de férmulas in-
tegradas, tabelas dinAmicas e graficos, bem como seu compartilhamento. Essa atividade objetiva
trabalhar prioritariamente a habilidade de compreensio escrita e o desenvolvimento de vocabu-

lirio (RAMOS; RAMOS; ASEGA, 2017, p. 9)

Em relagio a prova realizada na disciplina, 100% dos participantes consideram
que a mesma os ajudou a aprender mais, pois houve a oportunidade de rever o erro e
contribuiu para a promogio da aprendizagem.

Nessa visio, o esforco conjunto de alunos na resolucio de tarefas propostas pelo professor, a troca
de conhecimentos e de experiéncias real¢a a aprendizagem e pode levar a um conhecimento mais
duradouro do que aquele obtido por meio da aula tradicional, que pode ser facilmente esquecido
depois da tradicional avaliagio escrita (TORRES; IRALA, 2014, p. 90).

Adotando-se prdticas inovadoras, acreditamos que, além de um conhecimento
duradouro, professores e alunos sentem-se mais motivados, a aula conservadora cede
lugar 2 inovagio, a renovagdo das nossas praticas e a busca por novos instrumentos e
técnicas para coletar dados sobre a aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, o aluno
¢ sujeito ativo, gestor da sua aprendizagem, o professor provocador e orientador, que
leva o aluno a refletir sobre os conceitos, a fim de que reestruturem seu pensamento
através de aproximagoes sucessivas, conduzindo o aluno a autonomia.

Sobre a realizagio das atividades e tarefas referentes ao planejamento e execugio
das aulas, 59% afirmaram ter participado, colaborado em tudo que estava sob a sua
responsabilidade, enquanto 18% participaram, colaboraram pouco, mas cumpriram o
que ficou sob sua responsabilidade, 14% o fizeram de maneira parcial, 4% participaram
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e colaboraram pouco e nao assumiram responsabilidades, para 4% muitas coisas fica-
ram vagas, mas o que ficou sob sua responsabilidade conseguiram fazer. Quando o
professor oferece a oportunidade de circular diversos saberes entre as pessoas, tornando
a sala de aula espago de construgio critica do conhecimento, a0 mesmo tempo em que
pode elevar a autoestima, uma vez que confere maior autonomia e responsabilidade aos
alunos. Isso porque a aprendizagem colaborativa centra-se no grupo, mas também tra-
balha o aluno individualmente.

Pelos resultados obtidos, pode-se observar através do uso do glossério, que o tra-
balho em colaboragao proporcionou a construgao de um corpo de conhecimentos, que
possibilitou ir além do trabalho desenvolvido em sala, propiciando a parceria no pro-
cesso de produgio do conhecimento, a vivéncia de experiéncias comuns e a criagao de
significados.

Diante dessa andlise temos, por um lado, que considerar o apoio a Aprendiza-
gem Colaborativa proporcionado pelos artefatos digitais, foi determinante para
alcancar os resultados produtivos, planejamento direcionado para as necessidades do
grupo, ou seja, dominio da tecnologia e oportunidades de trabalho colaborativo que
motivaram os participantes o uso de metodologias interativas.

Considerando relevantes as questoes discutidas, foi necessdrio verificar as contri-
bui¢bes da disciplina enquanto proposta de prdtica colaborativa, sabe-se que a
competéncia pedagdgica para o uso da tecnologia em sala de aula envolve mobilizar
situagoes diddticas que possibilitem a constru¢io do conhecimento.

Consideragoes Finais

E de suma importincia salientar que em seus dizeres, os participantes demons-
traram que compreenderam a importincia da colaboracio, as priticas desenvolvidas na
disciplina, enriquecidas pelo desejo do grupo de buscar novos conhecimentos, de com-
partilhar, de colaborar, aliado & mediagio da comunicagio, possibilitou a comprovacio
de que os estudantes sobre a proposta de mediagao centrada na participagio colabora-
tiva ampliaram seus conceitos.

Por fim, é interessante concluir o fato de incluir atividades colaborativas dos alu-
nos na condu¢io da disciplina de planejamento, possibilitou a ampliagio do
pensamento, o desenvolvimento da criticidade e o compartilhamento das ideias, fez
surgir novas formas de conceber a tecnologia, essa colaboragao por meio de um trabalho
coletivo estimulou a reflexdo e a vivéncia de novas experiéncias de aprendizagem.
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Analisando o resultado desta experiéncia com a disciplina Diddtica: Organizagio
do trabalho pedagégico, identifica-se que a proposta contribuiu para o enriquecimento
do processo de aprendizagem por meio da colaboragio. Sugere-se a necessidade de pro-
porcionar praticas pedagdgicas que oportunizem aprendizagem colaborativas por meio
de artefatos digitais no contexto do curso de Pedagogia. Além disso, pudemos consta-
tar que a configuracio do novo propiciou a redescoberta de formas de construir
conhecimento, tendo a tecnologia como ponto-chave para integrar novas possibilida-
des, certamente a formacgao dos professores é o caminho para a constru¢io de um novo
saber-fazer, para a mudanca paradigmitica.

Como um espago aberto a inovagao, deve-se proporcionar aos alunos em forma-
¢ao momentos de troca de informagodes, de saberes e oportunizar a promogao de
mudangas e transformagées. Todo projeto parte de uma inten¢do e segue etapas clara-
mente definidas, que levam a concepgio de seus propdsitos. Assim, estamos
vivenciando um espago democrdtico, que fomenta o respeito entre as pessoas € a auto-
critica.

A pritica diddtica que enfatizou a colaboragao mobilizou o pensamento em rela-
¢io ao desencadeamento de agoes. E necessirio que se criem, por um lado,
oportunidades para que atuem de forma autdnoma e, por outro, que possam langar um
novo olhar sobre a construgao dos conhecimentos e das relagdes que estabelecem, a fim
de integrd-lo ao processo de aprender a aprender.
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Resumo

O presente artigo apresenta resultados de pesquisa documental, em que se priorizaram reunir, anali-
sar e discutir contetidos relacionados ao ensino de leitura nas séries iniciais e finais no documento da
BNCC - Base Nacional Comum Curricular, homologado em dezembro de 2018. Defende-se, neste
trabalho, que o estudo sobre e da leitura seja uma atividade de construgio do sentido, que, de acordo
com Kleiman (2009), pressupoe um leitor que seja um sujeito ativo, deixando de ser apenas um mero
receptor de informagdes para passar a ser um recriador de significado, tendo como consequéncia o
conhecimento. A metodologia caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, assentada na perspectiva
interativa da leitura, no processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa por meio de desen-
volvimento de competéncias mencionadas na BNCC. A pesquisa investigou o conceito de leitura a
fim de perceber se o desenvolvimento da competéncia leitora, posto no documento, contribuird para
o ensino, com vistas a emancipar o leitor, perfazendo, assim, o pensamento critico, reflexivo tor-
nando-o um leitor proficiente. Assim, mapearam-se, no documento, a percep¢io de competéncia
leitora e as habilidades em leitura que se apresentavam. Nesse caso, toda vez que aparecem pistas
explicitas associadas & nogdo de competéncia leitora, bem como habilidades de leitura postas na
BNCC, realizaram-se as andlises. Como resultado, estabeleceu-se um conceito de competéncia que
promove o conhecimento na perspectiva de desenvolvimento humano frente ao aprendizado. Com
isso, durante a andlise do documento, percebeu-se que leitura se enquadra no campo da prética social,
trazendo modestamente discussoes acerca das especificidades da leitura, esta envolvendo a dimensao
cognitiva do desenvolvimento, que precisam ser sistematicamente ensinadas, sobressaindo no docu-
mento conceitos polissémicos de competéncia.

Palavras-chave: Leitura; Ensino; Competéncia; Habilidade; BNCC.

Recebido em: 13.04.2020 — Aprovado em: 10.10.2022
https://doi.org/10.5335/rep.v29i2.10852
ISSN on-line: 2238-0302

Mestra em Educagio na linha de Pesquisa Educagio, Linguagem e Meméria, PPG em Educagiao/UNESC. Orcid:
hteps://orcid.org/0000-0001-7621-2702. E-mail: carinaandrade.freitas@gmail.com.

" Doutora em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Professora do Mestrado em Educagio
(PPGE) e do Curso de Letras da UNESC. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-4060-340X. E-mail: acb@unesc.net.

V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 675-700, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep PEDAGOGCO 675
e. Este arfigo esta icenciado com a licenca Creative Commons Afribuicao-NdoComercial-SemDerivagdes 4.0 Internacional.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pt_BR
http://seer.upf.br/index.php/rep

676

Carina Andrade de Freitas, Angela Cristina di Palma Back

Abstract

This article presents results of documental research, which prioritizes to collect, to analyze and to
discuss related content related to reading teaching in the Middle School in the BNCC - Common
National Curriculum Base, approved in December 2018. The study of reading is defended as an
activity of construction of meaning, which, according to Kleiman (2009), presupposes a reader who
is an active subject who ceases to be only the receiver of knowledge and becomes a (re) creator of
meaning, resulting in knowledge. The characteristic of the methodology is as a qualitative research
on the Interactive Perspective of Reading in the teaching/learning process of the Portuguese language
through the development of competences mentioned in the documental. The research investigated
the concept of reading to understand if the development of reading competence, put in the docu-
ment will contribute to teaching, with the purpose of emancipating the reader; thus finding critical,
reflective thinking critical, reflective thinking developing a proficient reader. Thus, we mapped in
the document, the perception of reading competence and the reading skills that the document pre-
sented. In this case, whenever explicit clues appear associated with the notion of reading competence
as well as reading skills placed in the BNCC, the analyzes were performed. We established as a result
the concept of competence that promotes knowledge in the perspective of human development based
on learning. With that during the analysis of the document it was noticed that reading falls within
the field of social practice modestly bringing discussions about the specifics of reading, this involves
the cognitive dimension of development, that need to be systematically taught, standing out in the
document polysemic concepts of competence.

Keywords: Reading; Teaching; Competence; Ability; BNCC.

Resumen

El presente trabajo presenta resultados de una investigacién documental en la que se buscé recopilar,
analizar y discutir contenidos relacionados con la ensefianza de la lectura en los grados inicial y final
en el documento BNCC - Base Curricular Comiin Nacional, aprobado en diciembre de 2018. Se
argumenta, en este trabajo, que el estudio de y de la lectura es una actividad de construccién de
sentido, lo que, segin Kleiman (2009), presupone un lector que es un sujeto activo, ya no un mero
receptor de informacién. convertirse en un recreador de sentido, resultando en conocimiento. La
metodologia se caracteriza como una investigacion cualitativa sobre la Perspectiva Interactiva de la
Lectura en el proceso de ensefianza/aprendizaje de la lengua portuguesa a través del desarrollo de las
competencias mencionadas en el documento. La investigacién investigd el concepto de lectura con
el fin de comprender si el desarrollo de la competencia lectora, puesta en el documento, contribuird
a la ensefanza, con miras a emancipar al lector, formando asi un pensamiento critico y reflexivo,
convirtiéndolo en un lector competente. Asi, en el documento se maped la percepcién de la compe-
tencia lectora y las habilidades lectoras que se presentaron. En este caso, siempre que aparecen
indicios explicitos asociados a la nocién de competencia lectora asi como habilidades lectoras ubica-
das en la BNCC, se procedid a realizar los andlisis. Como resultado, se establecié un concepto de
competencia que promueve el conocimiento desde la perspectiva del desarrollo humano basado en
el aprendizaje. Asi, durante el andlisis del documento, se percibié que la lectura se inserta en el campo
de la prictica social, trayendo modestamente discusiones sobre las especificidades de la lectura, esta
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involucrando la dimensién cognitiva del desarrollo, que necesita ser ensefiada sistemdticamente, des-
tacando conceptos polisémicos. en el documento de competencia..
Palabras clave: Lectura; Ensenanza; Competencia; Habilidades; BNCC.

Introducao

Escrever sobre leitura requer cuidados sobre o que se pretende defender acerca
do ato de ler. Nesse caminho complexo, hd diversas teorias que explicam a leitura e é
nesse Contexto, por vezes CONLroverso, que se inseriu a pesquisa. Todavia, o que se pre-
tende com este trabalho de socializagio da pesquisa é fazer uma discussio, a fim de
refletir de que forma o documento da Base Nacional Comum Curricular (doravante
BNCC) compreende as diretrizes da educagao nacional e as atesta com o propésito de
contribuir para a formac¢io do leitor. Associada a complexidade da leitura, hd alguns
desafios no ensino da leitura: o de ler propriamente dito; porque é a partir do que se
deriva do ato de ler que podemos formar cidadaos autdnomos, capazes de refletir e
dialogar, de resolver situacoes cotidianas, superando-as, e, para além disso, é por meio
da leitura que se constitui um dos principais caminhos que levario a apropriagio de
conhecimentos novos.

Para esta pesquisa, defendeu-se o estudo sobre a leitura como uma atividade de
construgo do sentido, que, de acordo com Kleiman (2009), proporciona que o leitor
seja um sujeito ativo, colocando-se em uma posicao de recriador de significado, cujo
processo cognitivo de construgio de sentido para um texto faz com que o leitor utilize
diversas estratégias cognitivas, baseadas em conhecimentos prévios e em interagdes das
mais diversas, dai a concepgao interativa de leitura.

A escolha por investigar o ensino de leitura junto 8 BNCC deveu-se & necessidade
de se entender essas concep¢oes do documento, dada a sua natureza de recentidade
normativa, tendo por objetivo estabelecer o contetido minimo que deve ser lecionado
em cada etapa do ensino. A andlise teve o foco na Educagio Bdsica, mais especifica-
mente no Ensino Fundamental, anos iniciais e anos finais.

Junto ao documento, observam-se os fundamentos pedagdgicos pautados no de-
senvolvimento de competéncias. Nele, hi uma se¢do especifica enfocando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, em que serd mobilizado o conceito de
competéncia, sobretudo no que se refere a competéncia leitora, e se a competéncia ai
compreendida, se desenvolve ou se ensina.

Percebe-se, na anélise do documento, que as competéncias devem ser desenvol-
vidas ao longo de toda a Educacio Bdsica, mais especificamente em cada etapa da
escolaridade, levando em considera¢io os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
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de todos os estudantes. Diante das andlises feitas, o conceito de competéncia, em que
o documento se apoia, aponta para uma concepgao de capacidade, e equivale a expec-
tativa de aprendizagem e ao que os alunos devem aprender. Em linhas gerais, o conceito
de competéncia adotado pela BNCC parece ser aquele que indica o que os alunos de-
vem saber fazer ao término do ano letivo. Nesse sentido, consideram-se os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes em detrimento do saber (conhecimento),
com vistas a colocar em evidéncia o saber fazer (resolugio de problemas). A competén-
cia é, nesse caso, definida no documento como a “mobilizacio desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 13).

A medida que se aprofundam os estudos na BNCC, fica evidente a competéncia
leitora que se ensina e este ensino nao polariza com o desenvolvimento. Isso se certifica
a partir do esbogo junto as se¢des em que se trata de competéncia e habilidade na
BNCC. Depreende-se dai que as habilidades tém sua centralidade no ensino para o
desenvolvimento da competéncia. Ensinam-se habilidades para que a competéncia se
desenvolva.

Logo, competéncia desenvolve-se e ensina-se por meio das habilidades. A partir
dessa premissa, portanto, o ensino de leitura envolve um processo constante de produ-
¢ao e verificagdo de inferéncias, entre as quais estdo as diferentes estratégias que levam
a construgdo da compreensao; e, ao compreender, o leitor autbnomo é capaz de posi-
cionar-se no didlogo com o outro. Nesse sentido, ler nem sempre serd prazeroso e nao
¢ um processo fécil, uma vez que envolve vérias agoes cognitivas.

Por ser uma atividade complexa, a leitura precisa ser ensinada, assim como sio
ensinadas outras atividades de contetdo no cotidiano da escola, por meio das préticas
pedagdgicas. A leitura constitui-se como base para muitas aprendizagens escolares e,
subsequentemente tornando-se um elemento essencial para o sucesso no mundo aca-
démico, profissional e social (MORAIS, 1997; FONSECA, 1999). Se a formagao
leitora de nossos alunos for frégil, repercutird as dificuldades para o ensino subsequente.
Desta forma, o insucesso na leitura ocasiona, muitas vezes, o insucesso escolar; logo,
poderd acarretar consequéncias marcantes em nivel da autoestima, do desenvolvimento
social e das oportunidades para ascender a niveis superiores de ensino ou emprego
(CRUZ, 2004). Isso posto, o leitor precisa ser protagonista no processo de leitura, para
que, no processo, desenvolva agdes cognitivas apropriadas em um dado momento 2
agio de ler, que vai para além da decodificagio de palavras, a fim de construir signifi-
cado na leitura. Esse significado é a jungao do que se sabe com o que se aprende de

novo (SOLE, 1998; KATO, 2007; KLEIMAN, 2001a).
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Neste sentido, a a¢do do professor precisa fazer com que o aluno seja agente na
construgao do seu conhecimento. Depreende-se dai que as praticas pedagdgicas do pro-
fessor necessitam promové-las, nao tendo espaco para comportamentos repetitivos e
mecanizados, ou seja, agdes com reflexdes, como o pensar sobre, para que ocorra a
apropria¢io do conhecimento. Nesse contexto, trabalhar a leitura em sala de aula tor-
nou-se um grande desafio aos professores, haja vista que a leitura que circula, quando
efetivamente se 1¢, nem sempre é a que forma leitores criticos. Assim, as préticas peda-
gbgicas acerca da leitura podem ocasionar uma atitude reducionista frente a leitura,
limitando-se a codificacdo, ou ficando apenas na superficie textual.

Importa, portanto, ponderar como se dd o ensino da leitura na fase inicial (esti-
gio de alfabetizacio). E nesse periodo que a crianca comega a se interessar pelas palavras
e esse primeiro contato a levard a leitura. Segundo Dehaene (2012, p. 16), aprendiza-
gem da leitura nao se efetua suavemente, seja qual for a lingua, encontram dificuldades
no momento de aprender a ler. Dai que ensinar a ler se torna ainda mais relevante, pois
se constitui de um processo que requer cuidados por parte do professor, envolvendo
fatores, entre outros, de natureza cognitiva tais como: visdo, memoria, percep¢ao, aten-
¢ao, dentre outras.

Vale ressaltar o lugar tedrico de leitura neste trabalho: aquela que envolve o ¢6-
digo. Segundo Brito (2012), nem tudo pode ser considerado leitura, haja vista que
leitura é um processo complexo que envolve uma série de conexdes acerca do reconhe-
cimento da palavra e seu significado. Em face disso, defende-se que a leitura se ensina
por meio do desenvolvimento de habilidades, que irdo contribuir para o desenvolvi-
mento da competéncia leitora e, logo, para um leitor proficiente que seja autbnomo e
que se aproprie do conhecimento.

Diante do exposto neste intréito, o trabalho emerge de uma pesquisa qualitativa,
reunindo, analisando e discutindo informagées, e por que nao conhecimentos, publi-
cados no documento: BNCC, homologada em dezembro de 2018. No documento,
mapeou-se o conceito de leitura a fim de verificar de que forma seu ensino poderd ser
ministrado, por meio do desenvolvimento das habilidades, nas aulas de Lingua Portu-
guesa na Educagio Bdsica, no Ensino Fundamental anos iniciais e finais, em prol do
desenvolvimento humano. Para tanto, foram feitos recortes do documento, acerca de
competéncia leitora e as habilidades em leitura. Nesse caso, toda vez em que apareceram
pistas explicitas associadas 2 no¢ao de competéncia leitora, bem como de habilidades
em leitura postas na BNCC, realizaram-se as andlises.

Esta introdugio, portanto, pretendeu colocar as bases do trabalho em tela, a se-
guir tém-se as seguintes segoes: i) leitura: da concepgao ao ensino; ii) competéncia na
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BNCC: conceito, sentidos construidos e implicagdes para uma prética da leitura; iii) a
proposta metodoldgica, e iv) as consideragdes finais.

2 Leitura: da concepgio ao ensino

2.1 Da concep¢ao

A abordagem interativa procura desvendar os processos cognitivos subjacentes a
capacidade de ler, em que a leitura se constitui como um processo de representacio, o
qual envolve, entre outras caracteristicas, o sentido da visio; assim, conforme Leffa
(1996, p. 10), ler é olhar para uma coisa e ver outra.

Ainda, segundo o autor, “a leitura nao se dd pelo acesso direto a realidade, mas
por intermediagdo de outros elementos da realidade”. Nesse sentido, as acoes envolvi-
das no processo encontram-se em, pelo menos, dois modelos de leitura controversos:
“ler para ‘extrair’ significado do texto, bem como ler a fim de ‘atribuir’ significado ao
texto” (LEFFA, 1996, p. 11). Contrapondo os dois conceitos ‘extrair’ e ‘atribuir’, tém-
se compreensdes distintas para a leitura: junto a ‘extrair’, a énfase estd no texto, e a
‘atribuir’, a énfase estard no leitor.

Na perspectiva de extragio de informagao do texto, também conhecida como
leitura ascendente (‘bottom-up’), o processamento privilegia as palavras e as expressoes
do texto, que, conforme Souza e Garcia (2012), é baseado em uma concepgao estrutu-
ralista da linguagem. J4, na perspectiva de atribui¢do de significado, modelo
descendente de leitura ('top-down'), o processo ocorre por hipéteses, considerando o
conhecimento prévio do leitor, centrado na psicolinguistica (SOUZA; GARCIA,
2012).

Parece-nos que ambas as compreensoes, de extragio e de atribuicio de sentidos,
possuem elementos que podem contribuir a formacao leitora; posto isso, a presente
pesquisa apoia-se na perspectiva de leitura defendida por Leffa (1996, p.17) em que a
leitura é entendida como um processo de interagdo entre o leitor e o texto, envolvendo
simultaneamente, mas nao sé, extragio e atribuicio de sentidos, resultando na intera-
¢ao. Logo a interagao “nio permite que se fixe em apenas um dos seus polos, com
exclusdo do outro”. Desse modo, a leitura significativa acontece quando h4 a interagao
dos processos ascendentes e descendentes, os quais se d2o simultaneamente ou alterna-
damente. Assim, considera-se que os processamentos centrados no texto (ascendentes)
e os centrados no leitor (descendentes) devem interagir quando se lé: tendo em vista
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que ambos sdo necessdrios por um lado para a constru¢io dos conhecimentos envolvi-
dos e, por outro, a formagao do leitor autbnomo que passa a se apropriar dos processos
cognitivos avangando para compreendé-lo em nivel da consciéncia.

Para Leffa (1996), nesse processo complexo hd o envolvimento das caracteristicas
do texto, assim como hd de se considerar as caracteristicas do leitor. O encontro entre
leitor e texto, segundo o autor, deve levar em consideracio, no minimo, trés aspectos
essenciais: o texto, o leitor e as circunstincias em que se dd o encontro.

Tendo em tela a perspectiva cognitiva que aqui se delineou, a leitura nao pode
ser reduzida a um processo funcional, mecanizado no sentido de resolver questoes ime-
diatas (como encontrar nome do autor, data de uma obra, sujeito sintdtico entre tantos
outros exercicios). De acordo com Kleiman (2001b), nao pode haver uma tinica leitura:
correta, autorizada; de modo que o envolvimento cognitivo é gradualmente controlado,
ou seja, é aquele em que o leitor, durante o processo, vai mobilizando um conjunto de
saberes que o levard a um resultado proveitoso e, sobretudo, significativo.

Segundo Kleiman (2001a), o processo de leitura aciona agoes cognitivas como:
‘percepgio, atengdo e memoria’. Sdo essas agoes que propiciam solugdes para proble-
mas, uma vez que trazem a mente uma gama de informagdes, as quais temos de
selecionar as necessdrias e descartar as que nio servirdo, naquele momento, para a reso-
lugao de nosso problema. Nessa perspectiva, ao aplicar algum conhecimento a uma
situagdo nova, o engajamento de muitos fatores ¢ essencial se queremos construir sen-
tido a partir do que se Ié. Por isso, a leitura, além de processo, precisa ser entendida no
Ambito do resultado de sentido. Para Kleiman (2001a, p. 10),

Leitura ¢ um ato social, entre dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo
a objetivos e necessidades socialmente determinados. Essa dimensio interacional, que para nds
¢ a mais importante do ato de ler, ¢ explicitada toda vez que a base textual sobre a qual o leitor
se apoia precisa ser elaborada, pois essa base textual é entendida como a materializagao de signi-
ficados e intengio de um dos interagentes a distincia via texto escrito.

Ainda segundo Kleiman (2009), ao considerarmos a leitura como uma agdo de
interagdo, teremos uma distincia entre leitor e autor por meio do texto. “A agio do
leitor j4 foi caracterizada: o leitor constréi, e ndo apenas recebe, um significado global
para o texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula hi-
péteses, aceita ou rejeita conclusées” (KLEIMAN, 2009, p. 65).

Para Kleiman (2009), a leitura deve ser entendida como um processo em que se
conceba o texto como inacabado, de forma que o leitor leia preenchendo as lacunas
com o seu conhecimento prévio ou mesmo com o seu conhecimento compartilhado de
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mundo ou, ainda, por intermédio da mediagao de ‘outrem’, para que se possa, a partir
do conhecimento que emerge, interagir com a informagao presente no texto a fim de
chegar a uma compreensio.

Uma leitura significativa demanda compreensao, esta, por sua vez, estd atrelada
a0 conhecimento prévio do leitor. Hd vdrios niveis de conhecimento que sio acionados
durante a leitura; portanto, o entendimento que se tem em uma leitura se dd em um
processo interativo. Segundo Kleiman (2001a), o conhecimento linguistico é um deles,
que vai desde o vocabuldrio, regras da lingua até seu uso. Nesse processo interativo, a
mem@ria torna-se um componente fundamental, haja vista que a meméria e a apren-
dizagem caminham juntas, hd uma forte inter-relagao nesse processo que ¢ fundamental
para o processamento de informacoes.

Segundo Souza e Garcia (2012), junto 3 memdria estd o armazenamento, de
onde se é possivel a evocagao de informagao adquirida a partir de experiéncias; a aqui-
si¢io de memérias denomina-se aprendizado. Em face disso, memoria e aprendizagem
estdo na base da constru¢io do conhecimento: a primeira responsavel pela aquisi¢ao de
novos conhecimentos, e a segunda, pela retencdo dos conhecimentos aprendidos
(PIPER, 2015).

Se a memdria ¢ responsdvel pelo processo de aquisi¢io de novos conhecimentos,
logo as lembrancas e os esquecimentos fazem parte desse processo. Para Souza e Garcia
(2012, p. 27), “a meméria pode ser compreendida como processos de lembrancas e
esquecimentos, que envolvem recep¢io, percepgao, codificagio, armazenamento, con-
solida¢do, acesso e a recuperacio de informagoes”.

Assim, ao evocar a memdria, podemos recuperar os registros jd aprendidos e de-
vidamente armazenados. No acervo de nossas memdrias, estio nossas experiéncias,
individuais e coletivas, que fazem parte de nossa existéncia e que nos constitui como
“seres unicos e irreplicdveis” (SOUZA; GARCIA, 2012, p. 28).

A memoria individual é fundamental para a atividade de leitura, uma vez que
exige a exploragao e o exercicio constante. De acordo com Souza e Garcia (2012) a
leitura é uma atividade nervosa que exige muito, em tao pouco tempo, do cérebro, em
particular da meméria. O funcionamento da meméria é feito por meio de células ner-
vosas; segundo o autor, essas células, os neurdnios, sio evocadas pelas redes de
armazenamento ou por outras redes dependendo do que estimula a ativagio. E impor-
tante levar em considera¢io que as questdes emocionais e a consciéncia sao fatores que
as regulam. Por isso, ¢ comum quando estamos dispostos, envolvidos e/ou em alerta,
aprender ou recuperar algo com mais facilidade; jd se estivermos preocupados, cansados

e desmotivados a dificuldade em aprender aumenta (SOUZA; GARCIA, 2012).
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Dessa forma, refletir sobre a complexidade dos processos envolvidos na leitura
requer compreender os aspectos que estao correlacionados; é importante destacar que
o leitor estd engajado antecipando o material até a formula¢io de uma imagem. Diante
disso, pode-se dizer que a leitura é considerada um processo interativo, no sentido de
que os diversos conhecimentos do leitor interagem a todo o momento em busca da
compreensio (KLEIMAN, 2001a).

Por fim, compreender um texto lido requer relacionar fatores relevantes do
mundo que nos cerca, todavia mensurar se a compreensao obteve éxito é algo complexo
para o professor. “A énfase ndo estd no processo da compreensao, na construgio de
significados, mas no produto dessa compreensao” (LEFFA, 1996, p.13). A esse pro-
duto espera-se um conhecimento novo que leve o leitor a uma reflexao critica, bem
como 2 leitura proficiente para que se tenha sucesso nas diversas dreas do saber.

Na préxima se¢io, serd abordado o ensino de leitura, sobretudo como as praticas
em leitura podem contribuir para o desenvolvimento da competéncia leitora.

2.2 Do ensino

Ler permite conhecer e perceber as forcas e as relagdes existentes no mundo da
natureza e no mundo dos homens, pensando, é claro, em uma sociedade em que o
cbdigo linguistico se apresenta nas mais variadas situagdes da produgao humana, com
profundo enraizamento cultural. Segundo Silva (1985, p. 22) “o processo de leitura
apresenta-se como uma atividade que possibilita a participagio do homem na vida em
sociedade, em termos de compreensio do presente e passado e em termos de possibili-
dades de transformacio cultural”. Nessas sociedades, portanto, a prdtica da leitura se
faz presente na vida das pessoas desde 0 momento em que passam a compreender o
mundo a sua volta, o que, por vezes, mascara a complexidade ai envolvida, naturali-
zando o processo.

Assim, conforme Silva (2011), é papel do professor refletir, coletivamente, sobre
a bagagem cultural, cruzando novos horizontes e acionando o mecanismo de aprendi-
zagem, a fim de integrar interdisciplinaridade e planejamento com harmonia e
coeréncia. Para tanto, Silva (1985, p. 62) afirma que o ato de ler deve ser visto como
“um instrumento de conscientiza¢do e libertagao, necessdrio a emancipagao do homem
na busca incessante de sua plenitude”.

Essa busca incessante pela plenitude/emancipagio pode estar no ato de ler. Para
Britto (2012), se considerarmos o 4mbito do alfabetismo bdsico, ensinamos a ler para
que o individuo desenvolva o dominio do cddigo escrito, a fim de realizar as tarefas
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cotidianas. J4, na dimensao do envolvimento do individuo com a cultura, ensinar a ler
“promoverd a formagio de pessoas, por meio da experiéncia e da vivéncia intensa, me-
tédica e consistente com o conhecimento em suas diversas formas de expressao”
(BRITTO, 2012, p. 43). Ao lado de todo esse aspecto de emancipa¢io que toma o ato
de ler, ensinar a leitura contribui para a constru¢io de conhecimento relativos ao
mundo e a si mesmo. Conforme jd posto na se¢io anterior, para Kleiman (2009), a
leitura é um processo interativo no sentido de que os diversos conhecimentos do leitor
interagem com o que vem da pdgina para chegar 3 compreensio. E preciso, portanto,
que junto ao ensino se traga para o nivel da consciéncia todas essas dimensoes para
promové-lo de modo a ser superador. Assim, a leitura deve ser vista como um conjunto
de comportamentos que se regem por processos cognitivos armazenados na memdria
do individuo, os quais sdo acionados durante o contexto da atividade leitora.

O ensino de leitura, enquanto ligada ao c6digo, tem como base o reconheci-
mento de que os simbolos (letras/grafemas) representam unidades, que, por sua vez,
formam palavras no sistema de escrita. Logo, essa representagio de simbolos é um pro-
cesso complexo que envolve vérios aspectos cognitivos. E percorrendo diferentes etapas
ou fases da leitura que se chega a ser leitores hébeis, capazes de usufruir da leitura como
pratica.

De acordo com Kleiman (2009, p.151), “ensinar a ler é criar uma atitude de
expectativa prévia com relagio ao conteudo referencial do texto”. Em face disso, torna-
se imprescindivel que se ensine como lidar com essas expectativas na busca pela com-
preensio do texto. E nesse momento que as estratégias de leitura podem contribuir
para uma leitura significativa. Isso significa que o aprendiz precisa avaliar constante-
mente seu processo de leitura, a fim de atender suas expectativas, e entender que pode
se perder nesse caminho do entendimento. Em outras palavras, utiliza-se um conjunto
de estratégias para criar uma atitude que faz da leitura a busca pela coeréncia em prol
de um novo conhecimento.

Diante do exposto, o professor exerce um papel de grande importincia ao pro-
piciar nao somente a aprendizagem em leitura, mas também ao propor modelos e
procedimentos que coloquem o aluno em atividade de leitura e, por sua vez, proporci-
onem a compreensao em leitura. O processo de ensinar seria uma forma de possibilitar
a0 estudante desenvolver estruturas conceituais e procedimentais que implementem
seu desempenho. Logo, o papel do professor é ensinar o aluno a ler, a desvendar, a
desvendar o implicito, a fazer questionamentos sobre o texto, a interagir com o autor.
Desse modo, as estratégias de leitura fazem com que o aluno seja agente do seu processo

de leitura (KLEIMAN, 2009).
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3 Competéncia na BNCC: conceito, sentidos construidos e im-
plicagoes para uma prdtica da leitura

A premissa de que temos tratado de leitura como uma competéncia a ser ensi-
nada, faz-se necessdrio ponderar sobre o que estamos chamando de ‘competéncia’ e
como a temos interpretado junto a BNCC. Para tanto, voltamos no tempo e chegamos
a nogdo de competéncia, introduzida, na linguistica, por Chomsky, em suas obras por
volta de 1965, a qual ¢ entendida como uma capacidade de compreender inimeras
sentengas bem como identificar aquelas que sdo desviantes (agramatical) e conseguir
atribuir uma interpretagao sobre elas (CIZESCKI, 2013, p.47). Chomsky (1978) teo-
riza que todo individuo é competente para falar, justamente por partir de uma
concepgao inatista, afirmando, portanto, que o que diferencia esses individuos sao: o
desempenho e as questoes bioldgicas envolvidas.

A partir da concepgio de competéncia estabelecida por Chomsky, outras nogoes
foram estabelecidas e incorporadas ao conceito de competéncia. O que chama atengao
¢ o fato de que nos anos 70 a palavra competéncia aparece, demasiadamente, nos dis-
cursos da educagio profissional, conscientemente, fora o periodo também em que
Chomsky abordara a competéncia linguistica (ROPE, 1997).

A reflexdo que se pretende ter acerca da competéncia leitora é de que essa com-
peténcia seja a capacidade de refletir sobre o que se 1¢, mobilizando os saberes
necessérios a fim de levar a apropriacao do conhecimento. Para isso, hd de se fazer uso
de indmeras técnicas de leitura, porém, ¢ preciso ir além. O que se apresenta hoje acerca
da nogao de competéncia, principalmente para o senso comum, ¢ que a competéncia
se tornou um ‘saber fazer’ em busca de uma resolugio de problemas, tendo, portanto,
um deslocamento de sentido e aproximando-se assim, do que Chomsky chamaria de
performance (desempenho) de modo a sobrepor-se ao conhecimento e importando
mais que o aluno saiba utilizar a ‘competéncia’, mas o pensar sobre o que se faz fica em
segundo plano.

De acordo com Pires (2002), o conceito de competéncia tornou-se polissémico.
Para a autora, o conceito de competéncia levando em consideragao o senso comum, é
uma construgio social, coberta de significados cultural e socialmente construidos. Em-
bora, nio se tenha um consenso que determine o que é de fato a competéncia, esse
conceito vem ganhando espago em diferentes dreas: na psicologia, no 4mbito empresa-
rial e nas ciéncias da educagio. Segundo Pires (2002), e como ji dissemos, o conceito
de competéncia surgiu no campo da psicolinguistica, a partir do trabalho desenvolvido
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por Chomsky, na década de sessenta. Desde entao, essas diferentes dreas vém se apro-
priando. E, consequentemente, construindo novos sentidos.

Ropé e Tanguy (1997) apresentam estudos de casos realizados na Franca, nos
anos 70, identificando a polissemia do conceito de competéncia, que nio tem o mesmo
sentido da no¢io de competéncia chomskianas. Segundo as autoras, o conceito de com-
peténcia compreendia uma diversidade de significados, ora como sinénimo de
qualificacdo, ora como sin6nimo de capacidades. Ropé e Tanguy (1997, p.22) chamam
aatengio para a nogao de competéncia, pois “no limite do senso comum e do cientifico,
a nogao de competéncia apresenta o risco de enfeitar qualquer proposicao que lhe dé
uma aparéncia de cientificidade”. Em face disso, inevitavelmente, algumas questoes
emergem, como de que conceito de competéncia estd se tratando quando falamos de
leitura (competéncia leitora), sobretudo no documento da BNCC para o qual nossa
atengao estd voltada. H4 um grande receio de que o documento da BNCC nao cor-
responda 4 no¢io de competéncia cientifica, e sim, de que se trabalhe com uma nogao
de senso comum, e, nesse caso, hd riscos de nao contribuir para a formagao de um leitor
proficiente/autdnomo. Por isso, advoga-se uma no¢io de competéncia na Sptica da
promogao do desenvolvimento humano, e de que essa promogao contribua para uma
leitura que liberta.

No final do século XX e inicio do século XXI, o socidlogo suigo Philippe Perre-
noud publicou vérias obras em que defende um ensino por competéncias, tornando-se
um autor de referéncia, também, aqui no Brasil. Perrenoud (1999, p.30) aborda, na
linha das ciéncias cognitivas, que competéncia é “a faculdade de mobilizar um conjunto
de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagoes, etc.) para solucionar com
pertinéncia e eficdcia uma série de situagoes”. Vale ressaltar que, essa nogao de compe-
téncia é a que estd posta no documento da BNCC, porém, no que diz respeito a
competéncia leitora advoga-se para uma concepg¢io de competéncia que supere a reso-
lugio de problemas e que propicie a apropriagio do conhecimento, é o saber sobreposto
ao saber-fazer.

Para Perrenoud (1999), a competéncia é a possibilidade, de cada individuo, mo-
bilizar, de maneira interiorizada, um conjunto integrado de recursos com vistas a
resolver vdrias situagdes-problema. Nesse conjunto integrado de recursos, estao os co-
nhecimentos que foram construidos ao longo do tempo por meio da experiéncia e da
formagdo. Com essa nogao, reafirma-se, portanto, que se corre o risco de usar o conhe-
cimento reduzindo-o i resolu¢ido de problemas, sem que se tenha a capacidade de
pensar sobre o que se estd resolvendo, dando uma concretude de visibilidade a esse
problema.
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A questao da visibilidade da competéncia estabelecida por Perrenoud também é
outro aspecto que se distancia da concepgao de competéncia de Chomsky, haja vista
que o autor considera competéncia como conhecimento, entio nio hd visibilidade do
ponto de vista de sua concretude, o que pode ser visivel é a performance do individuo,
ou seja, é o desempenho, o saber-fazer, que se pode ser visto. Acerca disso, assumimos,
nesta pesquisa, o posicionamento de que as habilidades sao desenvolvidas para que a
competéncia seja de fato alcancada. Entao, a habilidade ¢ visivel e a competéncia, que
¢ o conhecimento, nao pode ser visivel e nem mensurada. O que determina que somos
competentes s4o as agoes feitas por meio das habilidades. Nesse caso, as habilidades sao
as praticas, o individuo ¢ hibil porque consegue executar uma habilidade que desen-
volve em prol de uma competéncia.

Diante do exposto sobre a concepgao de competéncia, advoga-se para o seguinte
conceito: competéncia é o conhecimento que possuimos, é a capacidade de acionar
tais conhecimentos para criar e/ou recriar novos conhecimentos. Assim, um leitor com-
petente é aquele que, por meio da capacidade de programar e reprogramar (plasticidade
cerebral) as informagcoes, estabelece relagdes entre o desenvolvimento e a aprendizagem
em prol da apropriagao de novos conhecimentos.

Junto a préxima secdo, portanto, trataremos da habilidade leitora, pois é por
meio do desenvolvimento das habilidades em leitura que se desenvolve a competéncia
leitora.

3.1 Habilidade leitora

A habilidade leitora advogada nesta pesquisa é aquela que possibilita a relagio
entre o desenvolvimento e a aprendizagem a fim de alcangar a apropriagao do conhe-
cimento. Para tal defesa, aborda-se o argumento de Vygotsky, Luria e Leontiev (2001)
sobre a aprendizagem: aprender desperta uma série de processos de desenvolvimento
interno que sé comega quando a crianga interage com as pessoas em seu ambiente e
com seus pares.

Assim, argumenta-se que o desenvolvimento da habilidade leitora precisa estar
atrelado a apropriacio do conhecimento. Segundo Vygotsky (2001) é no processo de
apropria¢ao que os sujeitos fazem uma rede de relacoes e significados, que constitui a
matriz do pensamento categérico e discursivo, introduzindo a coisa nomeada em um
sistema de complexos enlaces, constituindo um meio para analisar os objetos, abstrair
e generalizar suas caracteristicas. Desse modo, é no trato de suas habilidades praticas e
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fungoes psicoldgicas, que a crianga nio sé aprende por imitagio das agoes dos outros,
como também se apropria de sua linguagem.

Nessa perspectiva, a luz de Vygotsky (2005) aprendiz deve ser capaz de identifi-
car o conhecimento, habilidades e valores que foram interiorizados inicialmente, e
assim o aprendiz habilitado inicia um novo ciclo de aprendizagem a um nivel cognitivo
mais elevado (VYGOTSKY, 2005). Deriva-se que, em um primeiro momento, faz-se
a interioriza¢do para depois ocorrer a apropriagio do conhecimento, e isso se dd por
meio do desenvolvimento das habilidades que contribuirdo para a eficicia da compe-
téncia leitora. Vale ressaltar que a competéncia leitora sobre a qual se faz a defesa é o
conhecimento, que se desenvolve durante a aprendizagem por meio das habilidades.

A nogao de habilidade que se depreende junto 8 BNCC, no entanto, nao corres-
ponde, exatamente, ao que se defende neste estudo acerca de leitura, nao se pode
conceber habilidade como sindénimo de competéncia e de capacidade. Certamente,
competéncia e habilidade estdao associadas ao ponto em que o desenvolvimento das
habilidades ¢ determinante para a eficicia de uma competéncia; reitera-se, porém, que
esses conceitos nao sio sindnimos. Para acionar e mobilizar as competéncias, é neces-
sario o uso das habilidades.

Para Anderson (1995), adquirimos muitas habilidades ao longo da vida, e vamos
variando os degraus de proficiéncia. Aprendemos habilidades para subir nesses degraus
de proficiéncia. Segundo o autor, essas habilidades incluem falar nossa lingua nativa,
ler, ter conhecimentos bdsicos de matemdtica interagir com outras pessoas, dentre ou-
tras

No que se refere a uma habilidade leitora, compreende-se tratar de automatizagio
que propicia uma leitura autdbnoma, em outras palavras, o leitor proficiente é aquele
que automatizou vérias habilidades leitoras em prol da apropriagio do conhecimento.
Como por exemplo, uma das habilidades de um leitor proficiente é ser ativo na cons-
trucio de sentidos.

Assim, as habilidades sao desenvolvidas por meio das relagoes entre o conheci-
mento, o pensar sobre o conhecimento e o que fazer com esse conhecimento. Seguindo
na visao de Vygotsky, Luria e Leontiev (2001), o desenvolvimento e a aprendizagem
sao diferentes, porém, articulados entre si, numa relagao dialética. Nesse caso, a apren-
dizagem influencia o desenvolvimento, assim como o desenvolvimento influencia a
aprendizagem, para Vygotsky, Luria e Leontiev (2001, p. 115),

[...] a aprendizagem ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagio da

aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos
de desenvolvimento, e esta ativagio nio poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
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aprendizagem ¢ um momento intrinsecamente necessdrio e universal para que se desenvolvam na
crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas historicamente.

Em suma, no desenvolvimento das habilidades, faz-se necessirio a organizacio
sobre o que sabemos, ou seja, torna-se fundamental organizar o conhecimento a fim de
desenvolver habilidades. Vygotsky, Luria e Leontiev (2001) nio abordam o conceito
de habilidade, o que se faz aqui é uma analogia entre habilidade ¢ o desenvolvimento,
porque defende-se que habilidade se desenvolve, e, consequentemente, proporciona
que a competéncia também se desenvolva. Ao tratarmos de habilidade leitora estamos
nos referindo a uma agio de leitura que poderd contribuir para a competéncia leitora.
Ora, para um leitor ser competente é necessdrio que ele desenvolva virias habilidades
em torno do ato de ler, esse desenvolvimento de habilidades colaborard para que se
tenha um leitor proficiente, autbnomo. Isto ocorre nao apenas em um espaco reservado
e Unico, mas na vivéncia social. Por isso, a agao pedagdgica na prdtica de leitura precisa
garantir o desenvolvimento de habilidades, que em certa medida serd individual, mas
ancorada pelas contribuigées do social.

4 Leitura em andlise: das evidéncias de uma habilidade para
uma pratica — o estabelecimento da competéncia

Em principio, a andlise foi iniciada com o olhar atento a todas as entradas do
termo competéncia, postas na BNCC, a fim de investigar de que forma a leitura seria
abordada por meio das competéncias, bem como com qual concepgao de leitura se
declarava junto ao documento, mesmo que implicitamente. Nesse sentido, percebeu-
se que as competéncias estao organizadas no documento, de forma mais geral até a mais
especifica, em: i) Competéncia Gerais da Educacio Bisica, ii) Competéncia Especificas
de Areas e iii) Competéncias Especificas dos Componentes (disciplinas). Com a apro-
priacao das nogodes tedricas e a aproximagao do corpus coletado, a leitura afinco do
documento, e com os experimentos (tentativas pedagdgicas de por em prética o que se
tem no documento), percebeu-se que a leitura era abordada de forma implicita nas
competéncias, e, de forma explicita nas habilidades do eixo leitura.

O desenvolvimento das dez competéncias bdsicas (por meio das habilidades)
ocorre ao longo de toda a Educagio Bésica, isso significa dizer que elas perpassam todos
os anos, podendo ser mobilizadas sempre que necessario. Para o desenvolvimento delas
nao hé, de acordo com o documento, a responsabilidade de uma tnica disciplina, tao
pouco o documento descreve quais sdo, exatamente, as habilidades que desenvolverao
as dez competéncias.
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Educagio Bisica, [...], inter-relacionam-se e desdobram-se no tratamento diddtico proposto para
as trés etapas da Educagao Bdsica (Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio),
articulando-se na construcio de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na forma-

¢io de atitudes e valores, nos termos da LDB (BRASIL, 2018, p. 08 ¢ 09).

Com isso, compreende-se que os arranjos de todas as habilidades, em diferentes
disciplinas, serao responsdveis na formagao, ao longo da educagao bdsica, de um aluno
com as capacidades citadas nas competéncias gerais.

O documento escrito proporciona ao professor um trabalho interligado entre a
competéncia geral, especifica por dreas e especifica por disciplina. As seis competéncias
especificas da drea das linguagens para o ensino fundamental anos iniciais e finais dizem
respeito as disciplinas de Arte, Educacao Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa.
Na figura 01, hd o recorte da competéncia especifica de linguagens que, segundo a
orientagao do documento, “[...] em articulagdo com as competéncias gerais da Educa-
¢ao Bdsica, a drea de Linguagens deve garantir o desenvolvimento de competéncias

especificas” (BRASIL, 2018, p. 64).

Figura 1 - Competéncias especificas de linguagens para o ensino fundamental.

3. Utilizar diferentes linguagens —verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolucao de conflitos e a cooperagao.

Fonte: Brasil, 2018, p. 65.

Assim, ao desenvolver a competéncia especifica 3, consequentemente, desenvol-
ver-se-4 a competéncia geral 4, conforme a figura 2 apresenta.

Figura 2 - Competéncia geral para o ensino fundamental.

4. Utilizar diferentes linguagens —verbal (oral ou visual-motora, como Libras, ¢
escrita), corporal, visual, sonora e digital — bem como conhecimentos das
linguagens artisticas, matematica e cientifica para se expressar ¢ partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Fonte: Brasil, 2018, p. 65.

A competéncia em destaque, junto a figura 1, tem relagio com a competéncia
geral 04 que reitera o uso das diferentes linguagens para que o aluno possa se expressar
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e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo. H4d, na competéncia geral, a
mencio da drea da matemdtica, linguagens artisticas e tecnoldgica, que, consequente-
mente, também serdo utilizadas pelas dreas afins. E, nesse sentido, percebe-se o
imbricamento dessas competéncias com vistas aos seus desenvolvimentos, haja vista
que as disciplinas que envolvem a 4rea da linguagem trabalham a fim de desenvolver as
seis competéncias por meio das habilidades especificas, o que, se supde, conduzird ao
desenvolvimento das competéncias gerais.

No que diz respeito a leitura, percebe-se, subjetivamente, que as dez competén-
cias caminham em dire¢ao a formagao de um leitor que saiba utilizar a leitura em seu
cotidiano, a fim de resolver situagdes problemas, ou seja, a leitura vista em uma pers-
pectiva. A leitura como fun¢io ¢ importante na formagao do leitor, no entanto, nio
deve se limitar a ela, hd de se considerar a complexidade cognitiva, instalada no processo
de leitura, para que se desenvolva o leitor proficiente, autbnomo e que se aproprie do
conhecimento.

A primeira competéncia em Lingua Portuguesa estd diretamente ligada a com-
preensdo e nao a leitura; porém, nao se descarta o desenvolvimento dessa competéncia
por meio da leitura. De acordo com Giraldello e Finger-Kratochvil (2018, p. 3),

A leitura é o processo interativo de (re)construgio da significacio textual que tem amparo na

utilizagio do conhecimento prévio — os (extra)linguisticos, (meta)cognitivos e (inter)textuais. O

processo de leitura inicia-se com a decodificagio grafémico-fonoldgica, envolve diversas habili-
dades (meta)cognitivas e culmina com a compreensao leitora.

A competéncia 1, como mostra a ﬁgura a seguir, menciona a compreensao da
lingua, desconectando-a da leitura; porém poderia ser desenvolvida essa competéncia
por meio de habilidades de leitura que levem a compreensao. Isso quer dizer que, ao
ler textos sobre a “lingua como fendmeno cultural”, o aluno poderd desenvolver a com-
peténcia leitora, pois, serdo acionados diversos fatores cognitivos relacionados a leitura,
assim como as diversas habilidades, o que depreenderd da leitura a compreensao da
lingua.

Figura 03 — Primeira Competéncias Especifica da Lingua Portuguesa.

1. Compreender a lingua como fendmeno cultural historico social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcao de identidades de seus usuarios € da comunidade a quem pertencem.

Fonte: Brasil, 2018.
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Nessa primeira competéncia, para o desenvolvimento da compreensao da lingua
como fendmeno cultural, o professor poderia abordar esse fendmeno por meio de tex-
tos, que, nesse caso, desenvolver-se-ia como uma prdtica possivel 4 competéncia leitora.
Para tanto, tem-se, como sugestio, a primeira habilidade,

Figura 04 — Primeira Habilidade Ensino Fundamental 1° ano ao 5° ano de Lingua
Portuguesa do Eixo Leitura.

(EF15LP01). Identificar a fungdo social de textos que circulam em campos da
vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a
escola) e nas midias impressa de massa e digital, reconhecendo para que foram
publicados, onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

Fonte: Brasil, 2018.

A primeira habilidade do eixo leitura remete a uma leitura de identificagao, tendo
em vista os anos iniciais do ensino fundamental. Para tal, no processo de identificagao
hd de se considerar os aspectos que envolvem agoes como: percepgao, atengio e memo-
ria. As questdes relacionadas a meméria sao muito relevantes para o desenvolvimento
da habilidade citada na figura 4, haja vista que o aluno acionard suas lembrancas para
acesso e recuperagao de informacoes a fim de identificar a fungao social do texto. Le-
vando em consideracdo que a leitura, nessa etapa escolar, estd no processo inicial de
decodificacio e codificagao das letras e palavras, visando ao desenvolvimento da habi-
lidade supracitada, entende-se o engajamento de leitura (nas dimensées cognitiva,
funcional, com implicagoes pedagdgicas) para o desenvolvimento pleno da primeira
habilidade, desse nivel inicial (anos iniciais).

As habilidades dispostas no documento operam de forma articulada, a progres-
530, o desenvolvimento nio se dd em curto espaco de tempo. Segundo a BNCC
(BRASIL, 2018), as habilidades sao desenvolvidas de forma contextualizada, por meio
de leitura de diferentes géneros textuais.

Dado o desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos de fluéncia e progressio, é
dificil discretizar um grau ou mesmo uma habilidade, no existindo muitos pré-requisitos (a nio
ser em termos de conhecimentos prévios), pois os caminhos para a construgio dos sentidos sio

diversos (BRASIL, 2018, p. 76).
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Diante do exposto, as agbes pedagdgicas precisam estar relacionadas aos fatores
importantes, como ji mencionados: memdria, percepgao, atengao, decodificagao e co-
dificagao, ou seja, no trato da leitura. Se a agdo pedagdgica desconsiderar algum desses
fatores, podemos correr o risco de nio termos um leitor autdbnomo, pois ficaremos
apenas na identificagdo, que é importante para o inicio do processo da aprendizagem
em leitura, porém para o leitor autbnomo ¢é preciso ir para além da identificagao.

A titulo de exemplo, apresenta-se, conforme a figura 5, uma das indmeras possi-
bilidades pedagdgicas que podem ser trabalhadas com algumas habilidades selecionadas
a fim de formar um leitor proficiente.

Figura 5 — Habilidades Eixo Leitura Ensino.
(EFO3LP11) ler e compreender (EF04PLO09) ler e compreen- (EFO5LPOQ9 ler e compre-

com autonomia, textos injuntivos der com autonomia, boletos, ender com autonomia,
instrucionais (receitas, instru¢bes | faturas e carnés dentre outros | textos instrucionais de re-
de montagem etc.) com a estru- | géneros do campo da vida co- gras de jogo, dentre
tura prépria desses textos tidiana, de acordo com as outros géneros do campo
(verbos imperativos, indicacdo de | convencgdes do género (cam- da vida cotidiana, de
passos a serem seguidos) e pos, itens elencados, medidas acordo com as conven-
mesclando palavras, imagens e de consumo, codigo de bar- ¢Oes do género e

recursos grafico-visuais conside- | ras) e considerando a situagdo | considerando a situacéo
rando a situacdo comunicativa e | comunicativa e a finalidade do comunicativa e a finali-
0 tema/assunto do texto. texto. dade do texto si

Fonte: Brasil, 2018. BNCC, p. 119.

Discute-se, entao, uma dessas possibilidades, apresentadas como alternativas pe-
dagégicas: a habilidade EF04LP09, junto a coluna do meio, sugere que o professor
trabalhe com géneros textuais da vida cotidiano, nesse caso, a leitura de boletos, faturas,
carnés e outros. A leitura desses textos aponta para uma leitura funcional instalada nas
condigoes sociais imediatas, ou seja, o aluno precisard entender qual a fungao dessa
leitura desses textos, bem como precisa aprender a ler para resolver as situacoes-pro-
blema emanadas desse contexto, do dia a dia, que fazem parte da participagio do
homem em sociedade.

Levando em consideracio que a habilidade analisada recomenda compreender a
situagdo comunicativa e a finalidade do texto, pode-se dizer entdo que a leitura como
funcio estd presente nessa habilidade. A mesma habilidade requer a dimensao cogni-
tiva, tendo em vista a abordagem de ‘Ler e compreender, com autonomia’, faz-se
necessdrio acionar mecanismos de decodifica¢io, codificagio, memoria, conhecimentos
prévios entre outros a fim de ler esses géneros. Para que se desenvolva a habilidade
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EF04LP09, portanto, hd de se considerar as implicagoes pedagdgicas, em que necessa-
riamente pesam aspectos cognitivos da leitura, como por exemplo, as estratégias de
leitura, par e par, com os propésitos funcionais socialmente instalados.

Realizou-se também um levantamento de todas as habilidades do eixo leitura no
documento. Apés a organizagio da quantidade definiu-se a categorizagao. Assim, de
acordo com o referencial tedrico as categorias foram: Categoria 1: Foco na Perspectiva
Cognitiva, Categoria 2: Foco na Perspectiva Social e Categoria 3: Foco na Perspectiva
Pedagégica. O propésito da categorizagao ¢é verificar qual a concepgao de leitura pre-
domina no documento, a materialidade linguistica textual significativa serd tomada
como dado de andlise. Nesse processo de coleta de dados, notou-se a importancia de
uma categorizagio para melhor entender de que forma a leitura estava sendo abordada
e qual a concepgao de leitura estava posta.

Figura 6 — Planilha das habilidades — Eixo Leitura.

|APENDICE A — HABILIDADES DE LINGUA PORTUGUESA EIXO LEITURA/ESCUTA (COMPARTILHADA
E AUTONOMA)
ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS

HABILIDADES DE LINGUA PORTUGUESA EIXO LEITURA/ESCUTA (compartilhada e auténoma)
ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS

CAMPO OBJETO DO N HABILIDADE Categorial Categoria 2 Categoria 3 Anilise
DE CONHECIMENTO C1 Cc2 c3 Categori
ATUACAO Perspectiva Perspectiva Perspectiva as
Cognitiva Social Pedagégi
1 (EF15LP01). Identificar a fungdo social de X c2

textos que circulam em campos da vida
social dos quais participa cotidianamente
(a casa, a rua, a comunidade, a escola) e
nas midias impressa, de massa e digital,

Todos os reconhecendo para que foram produzidos,
campos de " onde circulam, quem os produziu & a quem
atunciio Reconstrugio das <o desti ]

condigdes de produgio
e recepgio de textos

Fonte: a autora.
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CAMPO OBJETO DO Ne HABILIDADE Categorial Categoria 2 Categoria 3 Anilise
DE CONHECIMENTO C1 c2 c3 Categori
ATUACAO Perspectiva Perspectiva Perspectiva as
Cognitiva Social Pedagogica
Campo da Leitura de imagens em | 5 (EF15LP14) Construir o sentido de X X C1,C3
vida cotidiana | narrativas visuais histérias em quadrinhos e tirinhas,
relacionando imagens e palavras e
interpretando recursos graficos (tipos de
baldes, de letras, onomatopeias).
Formag&o do leitor 6 (EF15LP15) Reconhecer que os textos X 2
literdrio literdrios fazem parte do mundo do
imagindrio e apresentam uma dimensdo
lodica, de encantamento, valorizando-os,
em sua diversidade cultural, como
patriménio artistico da humanidade.
Leitura colaborativa e 7 (EF15LP16) Ler e compreender, em X x Cl1,C3
Campo auténoma colaboragio com os colegas e com a ajuda
artistico- do professor e, mais tarde, de maneira
laterdrio autdnoma, textos narrativos de mator
Apreciagiio estética’ 8 (EF15LP17) Apreciar poemas visuais e X 2
Estilo concretos, observando efeitos de sentido
criados pelo formato do texto na pdgina
distribuigio e diagramagio das letras,
pelas ilustragdes e por outros efeitos
visuais |
Formaggio do leitor 9 (EF15LP18) Relacionar _texto com X c2

Fonte: a autora.

Figura 7 — Planilha das

habilidades — Campo da vida cotidiana Anos Iniciais.

CAMPO OBJETO DO
DE _ CONHECIMENTO
ATUAGAO

N

HABILIDADE

Categorial
C1
Perspectiva
Cognitiva

Categoria 2
L]
Perspectiva
Social

Categoria 3
c
Perspectiva

Pad.
F

Compreensio em
leitura

Campo da
vida cotidiana

(EF12LP04) Ler e compreender, em
colaboracio com os colegas e com a ajuda
do professor ou ja com certa autonomia,
listas, agendas, calendirios, avisos,
convites, receitas, instrugdes de montagem
(digitais ou impressos), dentre ouvtros
géneros do campoe da vida cotidiana,
considerando a situagio comunicativa e o
tema‘assunto do texto e relacionando sua
forma de organizacio a sua finalidade.

X

X

Cl,C3

14

(EFOILP16) Ler e compreender, em
colaboracio com os colegas e com a ajuda

do  professor, quadras, quadrinhas,
parlendas, trava-linouas, dentre outros

CL.C3

Fonte: a autora.

Figura 7 — Planilha das habilidades —Resultado Final Anos Iniciais.

| Categorias [a [c2 Cc3
Total: [ 37 34 34

Andlise: C1 - Perspectiva Cognitiva — 02 vezes sozinhas
C2 - Perspectiva Social — 13 vezes sozinhas
C3 - Perspectiva Pedagogica— 00
C1, C2 - Perspectiva Cognitiva/ Perspectiva Social - 00
C1, C3 - Perspectiva Cognitiva/ Perspectiva Pedagogica - 14 vezes
C1, C2, C3 - Perspectiva Cognitiva’ Perspectiva Social/ Perspectiva Pedagogica — 22 vezes
Das 50 habilidades 22 apontam para as categorias C1, C2. C3 - Leitura Cognitiva/Leitura Social Teitura Pedagogica, 14 direcionam para as
categorias C1, C3 - Leitura Cognitiva/Leitura Pedagogica e 13 voltam-se para a categoria C2 - Leitura Social

Fonte: a autora.
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Nessa organiza¢io em planilhas, os dados analisados com todas as habilidades de
leitura para o Ensino Fundamental apontam 50 habilidades de leitura para o Ensino
Fundamental Anos Iniciais e 58 habilidades de leitura para o Ensino Fundamental
Anos Finais. A anilise feita ¢ um exemplo pedagdgico das intimeras possibilidades que
se tem para se desenvolver as habilidades postas na BNCC.

Isso significa dizer que, uma habilidade categorizada com enfoque na leitura po-
derd ser trabalhada pelo professor, apenas no aspecto social (muitas vezes, apenas
funcional), acarretando prejuizos sobre o saber pensar, acionando mecanismos cogni-
tivos substantivos. Para tanto, o desenvolvimento das habilidades requer préticas
pedagdgicas, que, em muitos casos, nio foram abordadas na formagio do professor.
Além do que, para muitos, a leitura nos anos finais nio é ensinada e, sim, “cobrada” E
essa cobranca estd diretamente ligada as questdes sociais do imediato instalado no co-
tidiano escolar.

Enfim, a leitura passa da dimensdo da habilidade para a de competéncia quando
automatizada. E isso que a andlise tentou demonstrar, de modo que ler alcanga a pratica
quanto nio a reduzimos a um saber-fazer (PERRENOUD, 1999), mas a tomamos,
sobretudo, como um saber-saber.

Por fim, com a andlise do documento em relagio a leitura, percebe-se que a lei-
tura fica no campo da prdtica social, o que se sobressai é o conceito de competéncia e
habilidades. Assim, o que se destaca no documento, especialmente, em relagao a com-
peténcia leitora é o saber fazer que se resume a um produto final, e este produto se
sobrepde ao conhecimento, ou melhor, ao processo de leitura sob a guarda do processo
de conhecer.

5 Consideracoes finais

As andlises demonstraram que h4 vérias possibilidades pedagdgicas de se desen-
volver as habilidades de leitura e, consequentemente, a competéncia leitora. Espera-se
que os resultados apresentados suscitem a discussao no ambiente académico e escolar,
sobre a necessidade de ressignificar as préticas do ensino de leitura, nao reduzindo-as
ao saber fazer, a partir de leituras lacunadas da BNCC. Sobretudo, a reflexao de que a
leitura precisa ser uma atividade de construgio de sentido, em que o aluno (re)construa
significados para a apropriagio do conhecimento.

Almeja-se que a pesquisa desperte no leitor, principalmente, no professor a cons-
ciéncia de que leitura se ensina e se ensina sempre. E que, quando disseminado pelo

PEDAGOGCO V. 29, n. 2, Passo Fundo, p. 675-700, maio/ago. 2022 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


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

Ensino de leitura em prol do desenvolvimento humano: o lugar da BNCC

senso comum de que leitura ¢ dificil ou é sindnimo de prazer, que se tenha o entendi-
mento de que leitura é um processo cognitivo complexo que envolve vérios fatores.
Esse processo, nem sempre serd ficil ou prazeroso, por isso é fundamental que se ensine
leitura, mobilizando estratégias diversas que desenvolverao habilidades no leitor, a fim
de tornar o processo um pouco mais leve. E a partir dai caminhe para uma leitura
significativa e qui¢d prazerosa!

A escolha em estudar a BNCC, em principio, foi para investigar a concepg¢io de
leitura que o documento abordava. Todavia, no percurso, descobriu-se que o conceito
de leitura nao estava explicitado. O que se destacou no documento foram as compe-
téncias e as habilidades a serem desenvolvidas para um leitor proficiente. Nesse
contexto, aprofundou-se o estudo sobre competéncia leitora, apreende-se que a com-
peténcia se desenvolve por meio das habilidades. O entendimento que se tem acerca de
competéncia leitora é de que essa competéncia seja a capacidade de refletir sobre o que
se 1&, mobilizando os saberes necessdrios a fim de levar 4 apropriagio do conhecimento.

Depreende-se, entao, que caberd ao professor planejar suas aulas de modo que
faga o arranjo das habilidades (levando em consideracio a que contetdos as quais se
relacionam). Ao desenvolver as habilidades propostas em seu planejamento, diante de
diagndsticos, o professor contribuird também para o desenvolvimento das competén-
cias gerais. Nesse contexto, o desenvolvimento das competéncias gerais estd
direcionado a Educacio Bdsica, desde a Educacio Infantil ao Ensino Médio.

O Eixo Leitura no documento aborda uma concep¢io de leitura em que hd a
interagdo entre o leitor e o texto, por outro lado, considera a leitura em um outro sen-
tido mais amplo “dizendo respeito nio somente ao texto escrito, mas também a
imagens estdticas ou em movimento e ao som, que acompanha e ressignifica em muitos
géneros digitais” (BRASIL, 2018, p. 72). Eis af, uma problemdtica instalada, pois, nessa
dissertagao defende-se a leitura como aquela que trata da especificidade do cédigo lin-
guistico. Como citado por Britto (2012, p. 33) “se tudo for leitura, ler ndo serd nada”.
Compreende-se, entdo, a importancia da leitura numa perspectiva cognitiva, em que a
interagao se d4 num nivel de conhecimento. Entretanto, nio se descarta as demais com-
preensoes que envolvem as linguagens para a apropria¢do do conhecimento. Defende-
se, portanto, que compreender os géneros orais e digitais nao ¢é leitura, é compreensao.
Estd-se, jd se deparando com dois sentidos de leitura, associados a lugares teéricos dis-
tintos.

Em contrapartida, ao mesmo tempo que a BNCC enfatiza a leitura como sendo
algo mais amplo, considerando a leitura de imagens, hd também a preocupagao com a
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leitura que envolve a dimensio cognitiva no desenvolvimento das habilidades. “A de-
manda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar progressivamente desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio” (BRASIL, 2018, p. 75). Isso
significa dizer que os aspectos cognitivos da leitura estao sendo considerados, e que as
habilidades serdao desenvolvidas de forma progressiva e articulada no caminho da leitura
significativa.

Em suma, a pesquisa realizada investigou a manifestagao, junto a BNCC, do
conceito de ensino de leitura nas séries iniciais e finais com o propésito de promover o
desenvolvimento humano. Ao investigar em que medida a competéncia se sobrepoe a
leitura, constatou-se que, nas competéncias, nio estava explicito o ensino de leitura.
Esse ensino ficou em destaque nas habilidades.

Assim, o lugar da BNCC na contribui¢io do ensino de leitura em prol do desen-
volvimento humano, estd nas acoes pedagdgicas que precisam levar em conta os fatores
importantes no ensino da leitura, como ji mencionados: meméria, percepgao, atengio,
decodificagio e codificagao, ou seja, considerar a leitura cognitiva, social e pedagdgica.

Se a acdo pedagdgica desconsiderar algum desses fatores, corre-se o risco de nio
se ter um leitor autbnomo, uma vez que se tem apenas a identificacao, que é importante
para o inicio do processo de leitura, porém para o leitor autbnomo ¢é preciso ir além da
identificacao.

Ainda sobre o lugar da BNCC, percebe-se que a leitura, subjetivamente, nas dez
competéncias abordadas no documento, caminha em diregao a formacio de um leitor
que saiba utilizar a leitura em seu cotidiano, a fim de resolver situagoes problemas, ou
seja, a leitura como premissa social. A leitura como fungao é importante na formagao
do leitor, no entanto, nio deve se limitar a ela, hd de se considerar a complexidade
cognitiva, instalada no processo de leitura, para que se desenvolva um leitor proficiente,
autdnomo e que se aproprie do conhecimento. Conhecimento esse que pode libertar.

Procurou-se no estudo da BNCC entender de que conceito de leitura o docu-
mento estd tratando, bem como se, por meio do desenvolvimento da competéncia
leitora e das habilidades, apresentadas para a leitura, tém-se individuos capazes de lerem
de forma auténoma, sem se perderem na reprodugio das vozes de outros leitores, fi-
cando apenas na reprodu¢io mecinica do que se lé.

Um trabalho de pesquisa como este, busca contribuir para a reflexao acerca das
préticas docentes do ensino de leitura, de modo a pensar de que forma a BNCC poderd
contribuir na formagao de leitores competentes. Espera-se que esse estudo desperte in-
teresse para futuras pesquisas, para que se tenha mais contribui¢oes na formagao de
leitores proficientes. Para os dados aos quais nio se conseguiu dar visibilidade nesse
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trabalho, devido 4 constitui¢ao de escolhas que as categorias impuseram, acredita-se
que terao lugar em pesquisas e desdobramentos futuros.
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Symbaloo Learning Paths na pés-graduacio

Gamification in focus: an experience with the Symbaloo Learning Paths
platform in postgraduate

La gamificacién en el punto de mira: una experiencia con la plataforma
Symbaloo Learning Paths a nivel de postgrado

José Ricardo Lopes Ferreira
Fernando Silvio Cavalcante Pimentel”

Resumo

Este estudo apresenta uma experiéncia como uso da gamificacio a partir da plataforma ‘Symbaloo
Learning Paths’ com estudantes de mestrado e doutorado em Educagio de uma institui¢ao piblica
de ensino superior (IPES) na disciplina de Recursos Digitais Educacionais. Para desenvolver essa
experiéncia, utilizou-se como suporte o recurso da Realidade Aumentada, por meio de cédigos QR,
a partir da gamificagao do contetido ‘Introducio & Cibercultura’. Como metodologia de pesquisa
adotou-se uma abordagem qualitativa do tipo relato de experiéncia. Os dados foram coletados a
partir da observagio participante e com o uso de um didrio de campo e registros audiovisuais, em
seguida foram analisados a partir da técnica da Andlise de Contetido. Foi possivel concluir que a
plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’ ofereceu um suporte eficaz para o desenvolvimento da gami-
ficacio do conteddo proposto. No contexto da intervencdo, os elementos do design dos games
proporcionaram aumento da motivagio e do engajamento dos estudantes, o que resultou em um
ambiente favordvel para a construcio do conhecimento critico e colaborativo.
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Abstract

This study presents an experience as a use of gamification from the 'Symbaloo Learning Paths' plat-
form with Masters and Doctoral students in Education from a public higher education institution
(IPES) in the discipline of Educational Digital Resources. To develop this experience, the Aug-
mented Reality feature was used as a support, using QR codes, from the gamification of the content
‘Introduction to Cyberculture’. As a research methodology, a qualitative approach of the experience
report type was adopted. The data were collected from the participant observation and the use of a
field diary and audiovisual records, then analyzed using the Content Analysis technique. It was pos-
sible to conclude that the ‘Symbaloo Learning Paths’ platform offered effective support for the
development of gamification of the proposed content. In the context of the intervention, the ele-
ments of game design provided increased motivation and student engagement, which resulted in a
favorable environment for building critical and collaborative knowledge.

Keywords: Postgraduate studies; Gamification; Methodology.

Resumen

Este estudio presenta una experiencia como el uso de la gamificacién desde la plataforma ‘Symbaloo
Learning Paths’ con estudiantes de maestria y doctorado en Educacién de una institucién publica de
educacién superior (IPES) en la disciplina de Recursos Digitales Educativos. Para desarrollar esta
experiencia, se utilizé como soporte el recurso de la Realidad Aumentada, a través de cédigos QR, a
partir de la gamificacion del contenido "Introduccién a la Cibercultura”. Como metodologia de
investigacién se adopté un enfoque cualitativo del tipo informe de experiencia. Los datos fueron
recogidos a partir de la observacién participante y con el uso de un diario de campo y registros
audiovisuales, luego fueron analizados a partir de la técnica de Andlisis de Contenido. Se pudo con-
cluir que la plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’ ofrecié un soporte eficaz para el desarrollo de la
gamificacion del contenido propuesto. En el contexto de la intervencién, los elementos del disefio
de los juegos proporcionaron un aumento de la motivacién y el compromiso de los estudiantes, lo
que dio lugar a un entorno favorable para la construccién del conocimiento critico y colaborativo.
Palabras clave: Postgraduacién; Gamificacién; Metodologfa.

Introducao

No contexto educacional atual é possivel evidenciar uma preocupagao que en-
volve a ruptura de um processo de ensino baseado na transmissao/recep¢io dos
contetidos por parte dos professores e dos estudantes. Diante dessa problematica, surge
a necessidade de desenvolver estratégias que promovam o seu protagonismo, para que
além de aprender conceitos bésicos, o estudante possa desenvolver um conjunto de
habilidades e competéncias que possam ser utilizadas em diversas situagbes em seu co-

tidiano (MORAN, 2015).
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As metodologias ativas se apresentam como uma alternativa para superar tais de-
safios, uma vez que se tratam de um conjunto de estratégias metodoldgicas baseadas na
resolugio de tarefas e problemas do cotidiano do estudante ou relacionados a sua futura
profissao, objetivando desenvolver habilidades como autonomia, trabalho colaborativo
e tomada de decisio (MORAN, 2015; MATTAR, 2017).

Em meio as metodologias ativas, encontramos como uma estratégia emergente a
Gamificagao que se configura como a utilizagio dos elementos e das mecanicas dos
games desenvolvidos em um ambiente ou em um contexto que nio é um game, com o
intuito de motivar e engajar os envolvidos no processo em busca de potencializar os
resultados (KAPP, 2012). No Ambito da educa¢io busca-se motivar a imersao do es-
tudante em situagdes que possam favorecer o processo de ensino e aprendizagem a
partir da interagdo na busca da solugio dos desafios propostos (PIMENTEL et al.,
2018).

Na busca de compreender a gamificacio na educagio a partir de uma visio em-
pirica, este artigo possui como pergunta motriz: quais as implicacoes da incorporagio
da plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’ para o desenvolvimento de uma experiéncia
gamificada com estudantes do curso de pds-graduagao em educagio em uma Institui-
¢ao Publica de Ensino Superior?

Como hipdteses, esperamos que a experiéncia com gamificagio na pés-graduagio
resulte na aprendizagem significativa, dentro de um contexto hibrido e multimodal,
promovendo os estudantes como protagonistas, proporcionando a imersio dos sujeitos
e a colaboragio, alinhando conhecimentos prévios a novos conhecimentos
(MARTINS, 2018).

Este estudo objetivou apresentar uma experiéncia em torno da utilizagao da ga-
mificagio em um contexto educacional a partir da utilizagio do software ‘Symbaloo
Learning Paths’, em um curso de pés-graduagao em educagao de uma IPES. A experi-
éncia apresentada consistiu-se na gamificacio do conteddo “Introducio a
Cibercultura” tendo como suporte a utilizagao a referida plataforma.

A realizacao desta intervengao fez parte das atividades desenvolvidas na disciplina
Recursos Educacionais Digitais, pertencente a linha de pesquisa de Tecnologia de In-
formagao e Comunica¢io (TIC), com carga hordria de 60 horas. Participaram da
disciplina 15 estudantes, sendo: seis (06) estudantes regulares do curso de mestrado,
quatro (05) estudantes de doutorado e quatro (04) estudantes na modalidade de aluno
especial.

A disciplina teve como objetivos: (i) analisar as transformagdes que estao sendo
produzidas nos diferentes espacos sociais, mais especificamente nos educativos, e nos
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processos de ensino e aprendizagem com os Recursos Digitais Educacionais e seus efei-
tos; (ii) aprofundar o conceito de tecnologia, Tecnologias de Informacio e
Comunica¢io (TIC) e Tecnologias Digitais da Informa¢io e Comunica¢io (TDIC),
observando sua interface com a educagao; (iii) explorar o uso pedagégico de diferentes
recursos digitais educacionais; (iii) investigar as possibilidades e limites do uso das
TDIC, especificamente dos recursos digitais educacionais; (iv) elaborar possibilidades
pedagdgicas utilizando recursos digitais educacionais.

Para o desenvolvimento da disciplina optou-se pela utilizagdo da metodologia
ativa ‘Problem Based Learning’ (PBL) a partir de pequenos grupos, visando a promogao
dos estudantes como protagonistas do processo a partir de uma abordagem tedrica me-
todolégica. A PBL foi desenvolvida por meio de sessdes coordenadas presenciais, com
o desenvolvimento de planejamento e desenvolvimento do uso de Recursos Digitais
Educacionais (RDE).

Cada sessao possuiu como referéncia textos previamente selecionados e reparados
pelos integrantes dos grupos, com a formulac¢io de resenhas, planejamentos, experi-
mentos e questoes para discussio em sala de aula. No contexto da disciplina, foram
realizadas atividades de pesquisa na internet envolvendo a andlise de experiéncias e es-
tudos que tratem da temdtica dos recursos digitais educacionais (PIMENTEL, 2018).

Para que fosse atendido o objetivo desse estudo, foi adotada uma metodologia
qualitativa descritiva do tipo relato de experiéncia. Para a coleta de dados, foi utilizada
a observagao participante, e como instrumentos para coleta foi utilizado o registro fo-
tografico e foi adotado um didrio de campo, ao qual foram registradas as observagoes
do planejamento e a conclusio da estratégia comunicada. Os dados coletados foram
analisados a partir da técnica da Andlise de Contetido.

Dos games a gamificagio

O jogo ¢ um fenémeno cultural que possui presenca consolidada desde os pri-
moérdios da humanidade, afirma Huizinga (1990). O autor ainda ressalta que antes dos
homens, os animais jd estabeleciam brincadeiras que representavam um instante de
diversdo e que possufam regras para evitar que os que se ferissem pela utilizagao de for¢a
demasiada.

A partir de ento, o jogo alicergou vdrias atividades humanas, como os da criagao
da linguagem a partir de um jogo de palavras, o mito que promove a imersio homem
primitivo em um mundo exterior para poder explicar fendmenos, atribuindo-os as di-
vindades. Outro elemento que o fendmeno do jogo estd presente na sociedade sio os
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cultos. Desde as sociedades primitivas até os dias de hoje, alguns grupos sociais cele-
bram seus ritos religiosos, celebragoes e sacrificios dentro do circulo mégico do jogo
(HUIZINGA, 1990).

Autores como Huizinga (1990) e Caillois (1990), concordam que o jogo possui
algumas caracteristicas especificas responsdveis pela imersao do individuo no circulo
mégico. De acordo com os autores, o jogo deve ser uma atividade: (i) livre; (ii) nao
séria; (iii) sem lucros; (iv) com limites de espago e tempo; (v) com certa ordem; e (vi)
regras.

Em uma perspectiva contemporinea, Kapp (2012), considera o jogo como um
“sistema em que os jogadores se engajam em um desafio abstrato, definido por regras,
interatividade e feedback, que resulta em uma saida quantificdvel e frequentemente pro-
voca uma reagio emocional”. Nao obstante, para Fava (2018), o jogo é um fenémeno
social complexo, nao somente voltado para o entretenimento ou lazer, mas com vistas
a promogao da mudanga e engajamento social. Nesse sentido, o autor acredita ser pos-
sivel verificar a presenca da légica do jogo em diversos contextos, sendo percebida em
a0 menos trés aspectos:

a) nos jogos propriamente ditos, sdo notdrios os investimentos na pesquisa que
utilizam principalmente os games comerciais ou os serious games no contexto educacio-
nal. De acordo com Gee (2009), os bons games sio capazes de proporcionar
experiéncias de aprendizagem favordveis aos estudantes;

b) nos simuladores: é possivel encontrar simuladores em diversas situagoes da
educagao. Em linhas gerais, os simuladores sao adotados para abordagens com situagao
que podem colocar a vida do estudante em risco, ou que demandem um alto custo para
a instituicao; e

) no designer inspirado em jogos, ou seja, situagdes inspiradas na légica dos
games, em busca de proporcionar diversio e envolvimento para os participantes. De
acordo com Fava (2018), essas experiéncias nio se caracterizam como jogos propria-
mente ditos.

Inspirada no design dos Jogos, surgiu a gamificagdo, que se trata utilizagao das
diferentes mecinicas encontradas nos jogos em diferentes contextos como, por exem-
plo, servigos e produtos, com o intuito de engajar e motivar os envolvidos, melhorando
o desempenho (BUSSARELO, 2018). E vilido enfatizar que apesar da gamificagio
estar intimamente ligada com os games, ndo ¢ necessdria a criagao de um game para
que ela aconteca (BARROS, 2018).

Também indicando como ponto significativo sobre a gamificagao, Kapp (2012),
adverte que ela nio se resume a incorporagio de um sistema de recompensas como
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medalhas ou insignias para que a tarefa se torne menos entediante. Para o autor, os
games nao sao apenas um sistema de recompensa.

Considerando todos os elementos que compéem um game, Kapp (2012) define
a gamificacdo como o uso de mecanicas, estéticas e pensamentos dos games para engajar
pessoas, motivar a agio, promover a aprendizagem e resolver problemas, uma estrutura
game desenvolvida em um contexto nao game. Portanto, podemos observar que os
elementos dos games apresentam-se como principal fator para a imersao dos envolvidos
na esfera do jogo que a gamificagao ¢ capaz de proporcionar.

Para uma melhor compreensio dos elementos dos games, Werbach e Hunter
(2012), os sistematizam em uma pirimide a partir de uma subdivisdo em dinimicas,
mecinicas e componentes. Os elementos da gamifica¢io foram organizados em uma
ordem decrescente de abstracio (figura 1).

Figura 1 — Elementos da gamificacio

Compreendem os aspectos principais a
Dinamicas $ serem considerados e administrados em
uma aplicagéo de gamificagéo

S3o os processos basicos que
—- promovem a agao e a participagio dos
jogadores

Sao as instancias especificas das
q P

Componentes dindmicas e das mecanicas

Fonte: os autores, adaptado de Werbach e Hunter (2012).

Como ¢ possivel observar na figura 1, as dinAmicas representam o topo da piré-
mide dos elementos do jogo proposta por Werbach e Hunter (2012), deste modo, sao
consideradas como elementos mais abstratos da gamificacio. E a partir das dinimicas
que ocorrem as interagdes entre o jogador e as mecanicas do jogo. O mapa conceitual
na figura 2 sistematiza as dindmicas da gamificagao e suas caracteristicas baseadas em

Fardo (2013).
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Figura 2 — Dindmicas da gamificagao.
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Fonte: os autores, baseado em Fardo (2013).

O segundo elemento da pirdmide s3o as mecénicas do jogo (Figura 3). Elas sao

responsdveis por nortear as agoes do jogador, ou seja, qual caminho deve-se seguir para

que haja progressao no contexto do jogo. E por meio das mecénicas que o jogador ird
alcancar as dinimicas. De acordo com Barros (2018), uma atividade gamificada nao

necessita da presenca de todos elementos, no entanto, s2o essenciais para o engajamento

e envolvimento dos participantes.

A base da pirimide do jogo ¢ composta pelos componentes da gamificagao (Fi-
gura 3). Aqui encontramos o nivel mais concreto do jogo, conforme Barros (2018), é

a partir desses elementos que os participantes podem perceber a gamificagao a partir de
um design de game. Costa e Marchiori (2015), destacam que vérios desses componen-
tes podem fazer parte de uma mesma dinimica
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Figura 3 — Mecanicas da Gamificagao
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Fonte: os autores, adaptado de Fardo (2013).

Nes

mificagao

se sentido, Costa e Machiori (2015) atentam que combinar os elementos da ga-
(Figura 3) de forma efetiva apresenta-se como a tarefa central de um projeto de

gamificagao independente de sua finalidade. Isso significa dizer que a escolha dos elementos

ocorre a partir dos objetivos que norteiam a gamificacio considerando em que ambiente e

qual o contexto em que serd desenvolvida.

Figura 4 — Componentes da Gamificagio
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Fonte: os autores, baseado em Fardo (2013).
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Além disso, Barros (2018) ressalta que essa variedade de combinagées entre os
elementos dos games, permite que se criem ambientes customizados embasados nas
caracteristicas e habilidades pessoais dos envolvidos, o que resulta em uma proposta
que atendam as demandas individuais e coletivas. A personaliza¢io da gamificacio per-
mite construir uma experiéncia significativa capaz de motivar intrinsecamente os
envolvidos.

Diante do exposto, Fardo (2013) enfatiza que a gamifica¢io apresenta-se como
um fendmeno que possui uma gama diversificada para sua aplicagao ou desenvolvi-
mento. Para o autor, essa estratégia se apresenta eficaz & medida em que a linguagem e
metodologia de games apresentam uma presenca consolidada na sociedade, sobretudo
nas geragdes que cresceram interagindo com os games como meio de entretenimento.

Gamificaciao na educacio

A gamificagdo, de acordo com Fardo (2013), encontra na educagio formal um
ambiente favordvel para seu desenvolvimento, uma vez que os estudantes trazem em
seus conhecimentos prévios aprendizagens originadas a partir das interagdes com os
games. Nesse contexto, Pimentel (2018), destaca um aumento considerdvel em estudos
que envolvem o desenvolvimento da gamificagio em um contexto educacional.

Para Bussarelo (2018), elementos presentes nos games como: o desafio, a fantasia
e a curiosidade, s3o responsdveis por promover a quebra na rotina dos estudantes se
tornando um elemento motivacional para o processo de aprendizagem. No entanto,
Pimentel (2018) adverte que a gamificagio na educagio deve ir além do engajamento,
motivagio e da diversao considerando o processo de constru¢io do conhecimento a
partir criagio de um ambiente favordvel para a interagio entre os envolvidos. Dessa
forma, o autor propde um aprofundamento no conceito de gamificagao na educagio,
definindo-a como um

processo de utilizacio da mecinica, estilo e o pensamento de games, em contexto nio game,
como meio para engajar e motivar pessoas, objetivando a aprendizagem por meio da interagio
entre pessoas, com as tecnologias e com o meio (PIMENTEL, 2018, p. 78).

Nesse contexto, a construgio do conhecimento ocorre com base nas trocas esta-
belecidas no decorrer do processo da gamificagao. Essa relagio permite que o estudante
desenvolva aprendizagem a partir da intera¢do com seus pares, ou com o professor no
processo de mediacio.
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Bussarello (2018, p. 120) alerta que gamificagio na educagio deve ser vista com
cautela, pois “se por um lado pode motivar um aluno desmotivado para tal tarefa, por
outro lado pode prejudicar os niveis motivacionais para o aluno que esteja motivado
para a atividade”. Para que a gamifica¢io ocorra de forma efetiva é necessirio que exista
uma combina¢io de motivagio intrinseca e extrinseca no sujeito, pois resulta no au-
mento do nivel de motivagdo e engajamento para a realizagao das atividades.

Hsin, Huang e Soman (2013), apresentam a gamificagio desenvolvida para fins
educacionais, em um processo de cinco etapas (Figura 5):

Figura 5 — Etapas da gamifica¢io na educagio
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Fonte: Hsin, Huang e Soman (2013, tradugio nossa).

Para Hsin, Huang e Soman (2013), a primeira etapa para a elaboragao de uma
estratégia gamificada no contexto educacional é compreender o publico alvo e o con-
texto em que a agdo ird acontecer. Conhecer a faixa etdria dos estudantes, suas
habilidades de aprendizagens e seus conhecimentos prévios, contribuem para que seja
possivel definir os grupos, a sequéncia de atividades, o tempo de relagio e a estrutura
das tarefas.

Nessa fase, Hsin, Huang e Soman (2013) destacam que ¢ possivel identificar os
‘Pain Points’, que s3o os pontos sensiveis que impedem que o estudante possa avangar
no percurso das atividades. Os ‘Pain Points’ mais comuns na educagio sio foco, moti-
vagao, habilidades e fatores fisicos, mentais e emocionais. Para os autores, compreender
essas relagoes de causa e efeito contribui para a escolha de determinados elementos da
gamificagio.

A segunda etapa da gamificagio na educagio, se refere a definir os objetivos de
aprendizagem. Antes de mais nada, devemos considerar que “gamificag¢io nio deve ser
o objetivo, mas um meio adequado para o objetivo expresso” (DOMINGUES, 2018,
p- 16). Nesse sentido, o ponto critico do planejamento sao os objetivos de aprendiza-
gem.
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Para Hsin, Huang e Soman (2013), na estruturagio de um programa gamificado,
o professor considera os objetivos a serem alcangados, que podem ser: (i) objetivos ge-
rais: como completar programas, tarefas e testes; (ii) objetivos especificos como a
compreensdo de conceitos e a autonomia para realizagao de tarefas; (iii) objetivos com-
portamentais como concentragio em sala de aula, agilidade na realizagio das tarefas ou
minimizar a distragao em sala de aula.

A terceira etapa ¢ a estruturagao da experiéncia, para isso, Hsin, Huang e Soman
(2013), indicam a estruturagao do planejamento em etapas. Cada etapa deve possuir
um nivel de dificuldade diferente. Nas primeiras etapas da gamificagao concentre-se as
tarefas mais féceis, em seguida, com os avangos dos estudantes, as etapas tornam-se
mais complexas.

Hsin, Huang e Soman (2016) apontam que dividir o programa em etapas para
que o professor identifique de forma mais consolidada os objetivos de aprendizagens
dos estudantes, assim, é possivel que seja fornecido um feedback constante para eles.
Nesse sentido, é possivel que a gamificago seja preparada para atender os fins educa-
cionais.

A quarta etapa ¢ a identificagdo dos recursos a serem utilizados. Para Hsin, Hu-
ang e Soman (2016), os recursos sio responsdveis por oferecer um suporte para que o
professor possa acompanhar os passos dos estudantes no decorrer do processo, como é
possivel visualizar no quadro 1.

Quadro 1 — Recursos para a Gamificagio.

Recurso Definicéo

Mecanismo de | Se refere a uma ferramenta para acompanhar os progressos do estudante du-
Rastreamento | rante uma etapa ou no processo gamificado.

Moeda E a unidade de medida, que poderia ser, pontos, tempo, dinheiro. Ex: No caso
do cumprimento de tarefas em um determinado prazo, a moeda do mecanismo
de rastreamento é o tempo.

Nivel E a quantidade moeda que é gasta para que o estudante cumpra determinado
objetivo. Ex. Caso um estudante tenha concluido a tarefa no tempo determi-
nado, ele se torna apto a passar para 0 préximo nivel.

Regras Sao os limites do que o estudante pode ou ndo fazem no decorrer da tarefa
gamificada, garantindo um ambiente de aprendizagem justo para todos. Ex. A
regra para completar o primeiro nivel ndo é apenas termina-lo dentro do prazo,
mas também responder todas as guestdes corretamente.

Feedback E 0 mecanismo que o professor e o estudante utilizam para reconhecer o pro-
gresso que esta sendo feito no decorrer do processo. Ex. O feedback continuo
fornece ao estudante uma compreenséo dos erros e podem consertar lacunas
na compreensao.

Fonte: Hsin, Huang e Soman (2016, tradugio nossa).
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Considerando que a gamificagdo ¢ a incorporagio de elementos dos games em
um contexto nio game, o quinto passo para o planejamento consiste no desenvolvi-
mento dos elementos da gamificagao. Para Hsin, Huang e Soman (2016), os elementos
da gamificagao sao responsdveis por desencadear diferentes reagoes nos estudantes,
como motivagao, diversdo e engajamento ou em contrapartida, evasao e desmotivagao.
Nesse sentido Pimentel (2018) alerta que a escolha dos elementos chaves dependem
dos objetos ao qual a gamificac¢io é desenvolvida.

Em sintese as etapas apresentadas por Hsin, Huang e Soman (2016), a partir de
uma perspectiva de personalizagao do planejamento da estratégia gamificada permitem
que a mecanica do jogo seja desenvolvida com mais precisdo, isso de acordo com os
autores, permite que aumente a probabilidade de resultados positivos. Para além disso,
Pimentel (2018), aponta que a implementagido metodoldgica da gamifica¢io promove
0 engajamento necessdrio para que os estudos dos contetidos e vivéncias das préticas
experimentais ocorram de modo motivador, reflexivo, critico.

Percurso metodolédgico

Este artigo dedica-se a apresentar uma experiéncia em torno da utilizagio da ga-
mificagio em um contexto educacional a partir da utilizagio do software ‘Symbaloo
Learning Paths’', em um curso de pés-graduacio em educagio de uma IPES. Assim
sendo, foi adotado um enfoque de pesquisa qualitativo descritivo do tipo relato de ex-
periéncia.

O grupo participante desta experiéncia foi composto por quinze (15) estudantes,
de ambos os géneros, devidamente matriculados na disciplina ‘Recursos Educacionais
Digitais’ do Programa de Pés-Graduagio em Educagio de uma IPES da cidade de Ma-
ceié/AL. Dos participantes desse estudo, seis (06) eram estudantes regulares de
doutorado, cinco (05) estudantes regulares de mestrado, e quatro (04) cursavam a dis-
ciplina na modalidade de alunos especiais. Além disso, os estudantes possufam
formagao em diversas dreas como Pedagogia, Educagao Fisica, Matemdtica, Comuni-
cacio Social, Sistemas de Informacio e Letras.

Para a coleta de dados, foi utilizada a observagao investigativa, nesse cendrio, o
pesquisador faz a observagao a partir da participacio completa no contexto da pesquisa.
Desta forma, ele se comporta como um participante ativo das atividades normais, tao
préximo quanto um membro do grupo estudado (SAMPIERE et al., 2013).
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Como instrumentos para coleta dos dados foram utilizados: (i) registro fotogra-
fico: devidamente autorizados pelos participantes; e (ii) didrio de campo, ao qual foram
registradas as observagdes do planejamento e a conclusio da estratégia comunicada.

Os dados coletados foram sistematizados a partir da técnica da Anilise de Con-
teddo (BARDIN, 2010) e confrontados com a literatura especializada sobre
gamificagio na educagao. Apds coletados, os registros foram organizados na sequéncia
de acontecimentos dos fatos e confrontados com a literatura especializada sobre gami-
ficacdo.

Discussao dos resultados

Para uma melhor compreensao da experiéncia apresentada ela serd dividida em
trés etapas. Primeiramente a disciplina serd apresentada com énfase em seus objetivos
e a metodologia desenvolvida. Em seguida como se desenvolveu a etapa sobre gamifi-
cagio, que se trata de um recorte da disciplina que representa esse artigo. E por fim, de
que forma se desenvolveu a experiéncia da incorporacio gamificagao do contetido ‘In-
trodugio a Cibercultura’ tendo como suporte a plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’.

Sobre a disciplina

A disciplina teve a duragio de dezoito semanas, e foi desenvolvida a partir de
uma técnica de semindrios baseada na metodologia ativa ‘Problem Based Learning’
(PBL).! Cada sessdo possuia como referéncia textos previamente selecionados e prepa-
rados pelos integrantes dos grupos, com a formulagio de resenhas, planejamentos,
experimentos e questoes para discussao em sala de aula. No contexto da disciplina,
foram realizadas atividades de pesquisa na Internet envolvendo a andlise de experiéncias
e estudos que tratam da temdtica dos recursos digitais educacionais.

A disciplina foi dividida em duas etapas, a primeira contou com a mediagio do
professor e abordou os conceitos bdsicos que envolviam os RDE, como tecnologia,
recursos digitais de aprendizagem, pensamento educacional e educagio ‘maker’. Além
disso, o docente responsdvel pela disciplina abordou as técnicas de elaboragao dos se-
mindrios no formato de PBL, preparando os estudantes para a etapa seguinte.

Na segunda etapa os estudantes foram divididos de maneira sistemalizada em
pequenos grupos para que houvesse uma equivaléncia em relagio aos conhecimentos
prévios e habilidades. Cada grupo ficou responsdvel por desenvolver um semindrio com
base na PBL, envolvendo o estudo dos RDE presentes no cronograma da disciplina no
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Quadro 2. Nessa etapa, o professor exerceu a fun¢io de mediagao, dando suporte aos
grupos, auxiliando na elaboragio dos semindrios e na curadoria das leituras que com-

pusessem o referencial tedrico.

Quadro 2 — Cronograma da Disciplina RDE

Data Tema Grupos

1° Semana | Realidade Aumentada e Realidade Virtual |

2° Semana | Aprendizagem Baseada em Jogos Digitais Il
3° Semana | Interatividade e Convergéncia de Midias 1]
4° Semana | Robotica \Y
5° Semana | Ensino Hibrido e Sala de Aula Invertida \Y
6° Semana | Mobilidade e ubiquidade \
7° Semana | Laboratérios Virtuais aplicados a educagao i
8° Semana | Gamifica¢do VIl
9° Semana | Espagos hibridos, multimodais, persuasivos e ubiquos IX
10° Semana | Aplicativos para dispositivos méveis na educagéo X
11° Semana | Objetos de Aprendizagem (Repositérios, REA, OVA) XI
12° Semana | Docéncia com RDE Professor

Fonte: Plano da disciplina (PIMENTEL, 2018)

Os semindrios iniciavam-se na referida semana, com a apresentagio de um pro-
blema ficticio elaborado pela equipe responsdvel. Para analisar o problema, a turma era
dividida em grupos que elegiam um lider para organizar a discussao, e um secretdrio
responsével por registar os momentos importantes. A partir da reflexio do problema os
grupos deveriam destacar cinco perguntas geradas pela discussao, que em seguida eram
apresentadas para toda a turma.

Apés a apresentacio das questoes produzidas por todos os grupos, eram eleitas
entre quatro e cinco perguntas para nortear os estudos individuais no decorrer da se-
mana. Para orientar o estudo, a equipe responsavel pelo semindrio PBL deveria indicar
uma fundamentagio para que as perguntas fossem respondidas a luz da teoria. Para
tanto, o referencial deveria ser composto com a utiliza¢io de quatro a cinco obras, di-
vididas em bibliografia bésica de duas a trés referéncias, com ao menos um referencial
estrangeiro, e bibliografia complementar, composta por duas a trés obras.

Durante a semana eram desenvolvidas discussoes relacionadas ao tema do estudo
a partir das leituras, em um grupo de um aplicativo de mensagens instantineas, ao qual
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os estudantes interagiam para aprofundar nas leituras. No geral, esse momento era me-
diado pelo grupo responsivel por organizar o semindrio, muitas vezes com o auxilio do
docente responsdvel pela disciplina a partir de “perguntas provocativas” no intuito mo-
tivar a leitura por parte dos estudantes.

Na semana seguinte, no primeiro momento da aula era retomada a discussao do
tema iniciado no final da aula anterior, desta vez, com o embasamento teérico explo-
rado no decorrer da semana, produzindo uma discussaio com uma fundamentagao
consolidada para uma compreensio acerca do RDE da referida semana em busca de
responder as perguntas identificadas pelos estudantes na leitura e discussao do pro-
blema norteador.

A etapa final do semindrio consistia no desenvolvimento de uma aula de quarenta
minutos com a utilizagio do RDE abordado pelo grupo responsavel, refor¢cando o ca-
rdter tedrico-prético da disciplina. Para a elaboragao dessa aula cada uma das equipes
possuia uma temdtica a ser explorada com o uso do RDE.

Por fim, cada estudante registrava suas experiéncias em um portfélio digital em
formato de blog, criado exclusivamente para a disciplina. Os registros do blog produ-
ziam subsidios para que o docente responsavel pela disciplina pudesse desenvolver uma
avaliagio formativa, acompanhando os estudantes em tempo real e oferecendo um feed-
back continuo.

O PBL - Gamificagao

O semindrio PBL sobre gamificacio foi elaborado por um grupo composto por
trés estudantes do curso de mestrado em educagio e foi organizado e sistematizado em
quatro etapas como podemos visualizar no mapa conceitual (Figura 7). A primeira
etapa se refere a apresentagio e discussao de um problema ficticio, a segunda se carac-
terizou em um estudo dirigido no decorrer da semana, a terceira etapa foi uma
discussio tedrica e por fim o desenvolvimento de aula pritica com a duragio de qua-
renta minutos.
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Figura 7 — Sistematiza¢io do PBL - Gamificagao
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Fonte: os autores — Dados da pesquisa (2018).

O semindrio teve inicio na semana anterior, com a apresentagao e discussao de
um problema ficticio pelos estudantes, que resultou em quatro perguntas que nortea-
ram os estudos dirigidos sobre gamifica¢io no decorrer da semana. Na semana seguinte,
foi realizada uma discussio tedrica sobre os conceitos que norteiam a gamificagio e seu
desenvolvimento para fins educacionais, e por fim, foi desenvolvida uma aula pritica
de quarenta minutos com a utilizagdo de uma estratégia gamificada.

O problema

A primeira etapa consistiu-se na reflexao de um problema ficticio que envolvia
uma professora do Programa de Erradicacio do Trabalho Infantil (PETI) e a imple-
mentagio da gamificacdo em suas aulas. A partir de um mapeamento diagndstico, a
professora identificou que oito estudantes recém-ingressantes na institui¢ao de educa-
¢io nio formal adotavam os games em seus momentos de entretenimento. A
profissional buscou implementar a gamifica¢io a partir de um projeto baseado em sis-
temas de recompensas, fez a intervengio, e o resultado foi desastroso, pois os alunos
que nao conseguiram atingir a pontuacao desejada ficaram desmotivados evadindo da
instituicao.
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Ap6s a leitura do problema, os estudantes foram divididos em duas equipes de
sete estudantes, que por sua vez elegeram um lider e um secretdrio para que fosse inici-
ada a discussdo que durou cerca de quarenta minutos. A func¢io do lider era de mediar
as discussdes mantendo o grupo no foco principal e motivando a participagao de todos.
O secretdrio era responsdvel por anotar todas as principais ideias da discussao, para a
elaboragio das questoes norteadoras.

Ap6s as discussoes cada grupo apresentava as questoes elaboradas, entao os dos
grupos elegiam de quatro a cinco questdes para nortear as os estudos no decorrer da
semana. As  reflexées  dos  estudantes  geraram  quatro  questdes:

1. O que é Gamificagao e qual a sua relagio com a Digital Game Basead Learning??

2. Quais os mecanismos e elementos basicos dos jogos que devem ser usados no pro-
cesso de Gamifica¢iao?

3. Como a Gamificacio pode contribuir para potencializar a agio educativa e pro-
mover aprendizagem?

4. A Gamificagdo precisa estar associada as TDIC para ser implementada num con-
texto educativo?

A principio, evidenciamos que os estudantes apresentaram a necessidade de iden-
tificar os principais conceitos que envolvem a Gamificacio, sobretudo a sua relagio
com a DGBL, seus elementos e mecanismos, em relagio ao contexto escolar e ao uso
das TDIC. Em busca de responder as questoes levantadas pela turma, o grupo respon-
sdvel pelo PBL sugeriu algumas leituras especializadas na drea da gamificagio composta
por quatro bibliografias, sendo uma bdsica e trés complementares (Quadro 3).

Quadro 3 — Bibliografia indicada
Bibliografia Basica
SANTAELLA, L., NESTERIUK, S.; FAVA, F. (Orgs.). Gamificacdo em Debate. Sdo Paulo: Blu-
cher, 2018.

Bibliografia Complementar

HSIN, W., HUANG, Y., SOMAN, D. A Practitioner’s Guide to Gamification of Education. To-
ronto: Rotman School of Management, University of Toronto, 2013, 29 p.

KIRYAKOVA, G.; ANGELOVA, N.; YORDANOVA, L. Gamification in Education. Proceedings of
9th International Balkan Education and Science Conference, 2014

PIMENTEL, F. S. C.; RODRIGUES, E. C.; VIANA, M. A. P. Mapeamento Sisteméatico das Estra-
tégias de Gamificacdo Aplicadas a Educacao: Primeiros Apontamentos. Trabalho apresentado
no Ticeduca, Lishboa, 2018.

Fonte: os estudantes (2018).
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No decorrer da semana aconteceram pequenas discussoes acerca das leituras sobre os
estudos da gamificagao no grupo do aplicativo de mensagens instantineas por parte dos
estudantes. Destacamos as investidas do professor responsdvel pela disciplina na mediagao
online, a partir de questionamentos como ‘Porque gostamos de jogar?’; ‘O que nos motiva
a ficar horas jogando?’.

A aula seguinte, apés uma semana de leituras, teve inicio com uma discussao de
trinta minutos sobre o tema em questdo, a gamificagio. Um dos componentes do grupo
responsdvel orientou essa etapa com base nas questoes que nortearam os estudos.

Nesse debate foi possivel notar que a partir das leituras, os estudantes conseguiram
se apropriar dos conceitos bdsicos que envolvem a gamifica¢io, bem como sua estrutura,
suas dinimicas e mecanismos e os componentes. A compreensao desses conceitos serviu
como suporte para que os estudantes pudessem entender o processo de incorporagio da
gamificagdo em um contexto educacional.

Trilha de Aprendizagem — Gamification

O segundo momento consistiu no desenvolvimento de uma atividade gamificada
em formato de uma aula de quarenta minutos, em que o tema principal foi a ‘Introdugao
a Cibercultura’. Como suporte para a gamificagao, a equipe responsdvel pelo semindrio
adotou a plataforma grétis ‘Symbaloo Learning Paths’.

O ‘Symbaloo Learning Paths’ (Figura 6) é um recurso digital educacional para de-
senvolvimento de aulas online que sdo baseadas em trilhas de aprendizagem. Esse aplicativo
encontra-se disponivel para dispositivos méveis através das plataformas Android® e 10S*
para download gratuito em suas lojas digitais, e para a plataforma Windows a partir do
navegador de internet.”

Figura 8 — ‘Symbaloo Learning Paths (Gamification)’

A My Leaming Paths lace 2} Gamefication

__ ‘ e fouSs |

Fonte: Captura de tela — Symbaloo Learning Paths para plataforma Windows (2018).
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Nesse espago é possivel criar perguntas, adicionar documentos, videos, links e
jogos, que possam orientar os estudantes até o final da trilha. Cada etapa da trilha pode
ser atribuida uma pontuacio, que ao final é ranqueada. A plataforma permite que o
professor acompanhe as atividades em tempo real, possibilitando um feedback conti-
nuo para os estudantes. Além disso, é possivel o redirecionamento das trilhas para
atender a evolucio dos estudantes (SYMBALOO, 2018).

Para fundamentar a aula sobre ‘Introducio a cibercultura’, vinculada ao semind-
rio PBL sobre gamificagio, foi adotado o livro ‘Cibercultura’ (LEVY, 1999),
abordando os principais conceitos como cibercultura, ciberespago e inteligéncia cole-
tiva. Para isso, foram elaboradas dez questoes, cada questao representa um bloco de
conhecimento como observa-se na figura 9.

Para contemplar os principios de mobilidade e ubiquidade (SANTAELLA,
2010) foram espalhados dez cédigos QR nas dependéncias do prédio da instituicao.
Nesses marcadores encontrava-se vinculado as paginas de um blog, em que os estudan-
tes encontrariam as perguntas. Ou seja, ao ativar o marcador, os estudantes eram
direcionados para o link da pergunta respectiva do bloco (Figura 9).

Figura 9 — Blocos das ‘Learning Paths’

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

& Partida! < Partida!

Verdadeiro ou Falso

fevereiro 22, 2018
Tenho méo vermelha, me chamo paz, Questdo 1 spoints
sou local de encontros, conversas e Questao 1: “Lévy (1999) nos
despedidas. Quem sou eu? aconselha a permanecermos Verdadeiro

abertos, benevolentes, receptivos em
relacdo a esta novidade chamada de Falso
Cibercultura”

( ) Verdadeiro ( )Falso

Canal linformativo

Este comentario foi
remavido norm

Fonte: Captura de tela (2018).

Nos blocos da trilha de aprendizagem encontrava-se uma charada que indicava a
localizagao dos cédigos QR (Etapa 1 — Figura 3). Em seguida, ao encontrar a pergunta
a partir da ativagao do Cédigo QR (Etapa 2 — Figura 3), o trio deveria responder se as
assertivas apresentadas eram verdadeiras ou falsas na plataforma ‘Symbaloo Learning
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Paths’ (Etapa 3 - Figura 3). O grupo s6 poderia ir para o bloco seguinte caso respon-
desse o bloco em questio, ou seja, no era possivel pular os blocos. Cada resposta certa
agregava cinco pontos ao ranking da equipe.

Desbravando as Trilhas

Inicialmente a turma foi dividida em trios, cada um dos grupos deveria possuir
a0 menos dois dispositivos méveis, um com o aplicativo ‘Symbaloo Learning Paths’,
outro com um leitor de cédigos QR, para que fosse possivel participar da atividade
gamificada. A escolha da divisio em grupos ocorreu na busca da promogio da apren-
dizagem colaborativa, para isso foram considerados os conhecimentos prévios e
habilidades dos estudantes, desta forma os grupos apresentassem habilidades equiva-
lentes.

A divisao justa colabora para que seja mantida a motivagio dos envolvidos, caso
as equipes apresentem uma diferenga discrepante na desenvoltura da atividade, as de-
mais equipes tendem a apresentar um baixo nivel de motivagio e engajamento.
Portanto, uma disputa com equipes que possuam niveis de habilidades equiparadas
resulta na manuten¢io da motivagao até o final da atividade, por conta da imprevisibi-
lidade dos resultados (CAILLOIS, 1990).

Primeiramente as principais regras foram explicadas para que embasasse o pro-
cesso gamificado dessa aula, como por exemplo, de que maneira aconteceria a
pontuac¢io e de que modo encontrariam as perguntas e de modo a operar a plataforma
‘Symbaloo Learning Paths’ e o tempo total da atividade de vinte minutos. Nesse caso,
Hsin et al. (2013), advertem que as regras sao importantes para estabelecer os limites
da atividade, assim ¢ possivel promover um ambiente de aprendizagem justo para todos
os envolvidos.

Considerando a estrutura de Hsin et al. (2013), a equipe responsdvel pela ativi-
dade gamificada apresentou os objetivos de aprendizagem que a atividade pretendeu
desenvolver. Nesse sentido, encontramos um ponto de convergéncia entre autores
como Pimentel (2018), Bussarelo (2018) e Kapp (2012), quando afirmam que em um
planejamento de um processo gamificado para fins educacionais o ponto critico se con-
centra nos objetivos de aprendizagem, ou seja, as recompensas, a competi¢io ou a
diversdo nio devem sobressair em detrimento da construgao de conhecimento.

Para fundamentar a atividade no primeiro bloco os estudantes encontravam um vi-
deo explicativo de cinco minutos que abordava de modo sintetizado os principais conceitos
que seriam explorados no decorrer da trilha de aprendizagem. Pelos estudantes possuirem
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um conhecimento prévio acerca do tema Cibercultura, todos os grupos decidiram nao as-
sistir pelo video. Ao invés disso, foi possivel notar um movimento coletivo em busca de
decifrar os enigmas para se encontrar os cédigos QR espalhados pelo prédio da universi-
dade.

Na estrutura da atividade foi possivel identificar alguns dos elementos da gamifica-
¢ao (WERBACH; HUNTER, 2012). No que se diz respeito as dinimicas da gamificagao,
elemento mais abstrato, foi possivel evidenciar nos registros do didrio de campo a emogao,
a progressio, as restrigoes € o engajamento.

Entretanto, ficou evidente a auséncia de uma narrativa que norteasse o processo ga-
mificado. Bussarelo (2018), afirma que a gamificacio compreende uma estratégia de
resolu¢io de problemas a partir da elevagao e manutencio do engajamento e motivagao
dos individuos envolvidos. Para que isso ocorra, o autor afirma ser imprescindivel o uso de
uma narrativa que proporcione ao estudante a imersio em um ambiente de fantasia, em
que ¢ encorajado a superar desafios.

Em relagio as mecinicas da gamificacio, notamos a presenc¢a de elementos como
desafio, sorte, recompensa, feedback, cooperagio e do estado de vitéria. Referente aos com-
ponentes, ou seja, o nivel mais concreto dos elementos da gamificacio, foi possivel
evidenciar as conquistas, insignias, desbloqueio de contetidos, os times, ¢ os grafos sociais.

Para Pimentel (2018, p. 87), o engajamento ¢ a motivagao que se resulta da imple-
mentacio metodolégica da gamificagio colabora para que seja possivel “agregar, refletir e
criar outro conhecimento oportunizando a aprendizagem colaborativa e significativa”. Os
registros feitos no decorrer da atividade permitem-nos afirmar que foi concretizado o en-
gajamento e a motivagao dos estudantes.

Figura 10 — Engajamento dos grupos

Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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E possivel observar na figura 10 o alto nivel de concentragio durante a interagio
dos estudantes na busca da resolugio dos enigmas propostos. Além dos aspectos do
engajamento e da motivagao apresentados pelos grupos, destacamos que a estrutura
gamificada proporcionou um ambiente favordvel para a interagao entre os estudantes,
que foi um fator relevante para a realizacio da atividade com sucesso. Em relagao a
interagao, Pimentel (2018), destaca ser um elemento chave da gamificagao no contexto
da educacio, uma vez que a construgio do conhecimento se dé a partir das trocas esta-
belecidas durante a resolucio dos desafios propostos na atividade.

E vélido observar que no decorrer da atividade os grupos nio apresentaram um
sentimento de disputa entre si, a0 invés disso, notou-se uma troca constante de infor-
magao entre os componentes de diferentes grupos. Apesar de haver um ranqueamento
responsével por definir a equipe vencedora, evidenciamos uma mobilizagao colabora-
tiva entre os grupos para superar os desafios propostos (Figura 11).

Figura 11 — Engajamento entre os grupos envolvidos

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Para Bussarelo (2018, p- 120), nesse contexto, a competi¢ao deve promover ex-
periéncias divertidas capazes de elevar “a relagio interpessoal positiva dos
participantes”. Por outro lado, a concorréncia de forma exacerbada pode prejudicar a
atividade proposta, resultando em desmotivagio e até desisténcia por parte de estudan-
tes que sejam menos competitivos. Isso ird implicar na possibilidade de nao
cumprimento dos objetivos educacionais estabelecidos.

Ainda nesse contexto, os dados observados corroboram com a percepgio de
McGonigal (2012), que afirma que o design dos games tem a capacidade de promover
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uma conectividade social mais forte. Nesse caso, observamos que o movimento coletivo
em busca da solugao dos problemas foi capaz de promover a aproximagao dos estudan-
tes superando a perspectiva de disputa ou recompensa entre os grupos.

Em relagdo ao uso da plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’ para a estruturagio
da atividade gamificada, notamos que as ferramentas presentes permitem atribuir ele-
mentos da gamificacdo como pontuagio, ranqueamento, introduzir uma narrativa, e
sobretudo, personalizar as trilhas de aprendizagem, fornecendo aos estudantes um feed-
back em tempo real sobre as atividades realizadas. Nesse sentido, podemos afirmar que
a plataforma fornece um suporte efetivo para o uso da gamificagio no contexto da
educacio.

Consideragoes finais

Esse artigo objetivou apresentar uma experiéncia com a utilizagio de uma abor-
dagem metodolégica gamificada em uma disciplina dos cursos de mestrado e
doutorado em educagio de uma IPES. Para estruturar a atividade proposta foi adotado
o uso da plataforma disponivel para dispositivos méveis ‘Symbaloo Learning Paths’,
que se caracteriza por estruturar trilhas de aprendizagem.

No que diz respeito ao objetivo que norteou esse estudo, as evidéncias encontra-
das na interven¢io permitem-nos afirmar que o atingimos, uma vez que, foi possivel
apresentar uma experiéncia em torno da utilizagio da gamificagio em um contexto
educacional a partir da utilizagao do software ‘Symbaloo Learning Paths’, em um curso
de pés-graduacio em educacio de uma IPES. Portanto, ¢ possivel também afirmar que
a pergunta que norteou este estudo foi respondida com éxito.

Desta forma, a reflexdo acerca da experiéncia resultou em algumas consideracoes
em relacdo a estrutura da gamificagio do contetdo ‘Introdugio a Cibercultura’, a uti-
lizagao da plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’, aos elementos da gamificagao e ao
processo de motivagao e engajamento dos estudantes.

A plataforma adotada permitiu a incorporagio dos elementos dos games, respon-
sdveis por promover a estrutura de uma atividade gamificada. Com isso, observamos
que a estrutura gamificada foi capaz de promover a motivagio e o envolvimento entre
os estudantes durante toda a atividade, elementos evidenciados nos registros fotogréfi-
cos e no didrio de campo.

E vilido destacar que ao invés de promover um ambiente de disputa entre os
grupos envolvidos, a atividade promoveu um trabalho colaborativo que superou a di-
visdo das equipes. Nesse sentido, foi evidenciada nos registros fotograficos e no didrio
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de campo, uma intensa troca de informagdes entre os membros de diferentes equipes,
na busca de solucionar o desafio proposto em cada uma das fases da atividade. Nesse
Ambito as interagoes entre os estudantes promoveram a constru¢io colaborativa do co-
nhecimento.

Portanto, o alto nivel de engajamento e de motivagao dos estudantes resultou em
um processo intensificado de trocas de informagio no decorrer da atividade, tanto com
membros do grupo, quanto com membros de outros grupos. De acordo com os estudos
reunidos na fundamentagio tedrica, esses elementos permitem que o professor crie um
ambiente favordvel para a construcio dos conhecimentos uma vez que as interagoes sao
potencializadas a partir dos elementos dos jogos.

Em relagdo a utilizagdo da plataforma ‘Symbaloo Learning Paths’, foi possivel
observar que ela possui todos os elementos necessdrios para dar suporte a estruturagio
de uma atividade gamificada, uma vez que permite ao professor a personalizagao da
trilha de aprendizagem do estudante, divisio em niveis, atribuir recompensas para as
atividades desenvolvidas, fornecer o feedback em tempo real, e a criagio de narrativas
e enredos.

No contexto da proposta de intervengao, foi possivel observar a auséncia de uma
narrativa para nortear o processo gamificado, que é responsével pela criacio da esfera
do jogo, promovendo imersio dos usudrios. Atribuimos isso ao pouco tempo destinado
para a aula experimental para o recurso, uma vez que o grupo responsavel apresentou
receio em nao concluir a atividade no tempo definido. No entanto, o grupo expds a
possibilidade da estruturagao de uma narrativa e mostrou como a plataforma do ‘Sym-
baloo Learning Paths’ oferece suporte para isso.

Ademais, foi possivel observar que as mecinicas dos jogos oferecem aos estudan-
tes um nivel de motiva¢do em engajamentos favordveis para os processos de ensino e
aprendizagem. A estrutura metodoldgica gamificada, quando desenvolvida com cau-
tela, considerando o perfil do estudante e os objetivos de aprendizagem, permite que
se desenvolva um processo de constru¢io do conhecimento de forma critica, colabora-
tiva e significativa.

Notas

! Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP.

2 Aprendizagem Baseada em Jogos Digitais (PRENSKY, 2012).

* Disponivel em: https://play.google.com/store/apps/details?id=com.lessonplanviewerapp&hl=pt.
Acesso em: 7 nov. 2022.
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4 Disponivel em: https://apps.apple.com/in/app/symbaloo-learning-paths/id1246240867. Acesso em: 7
nov. 2022.
> Disponivel em: https://learningpaths.symbaloo.com. Acesso em: 7 nov. 2022.
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Na se¢do Didlogo com educadores desta edigao da Revista Espago Pedagdgico
(REP), contamos com a participagao do professor e pesquisador do Instituto de Fisica
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Dr. Marco Antonio Mo-
reira, que gentilmente acolheu nosso convite, concedendo uma entrevista a partir dos
trabalhos desenvolvidos com a Teoria da Aprendizagem Significativa. O Professor
Marco Antonio Moreira é considerado um dos precursores nos estudos dessa teoria no
Brasil e concedeu uma fala sobre a perspectiva de como essa teoria chegou ao Brasil e
como ela vem se consolidando como um dos referenciais mais utilizados e expressivos
para o campo do Ensino, em particular para o Ensino de Fisica. Na conversa com o
professor, pontuamos aspectos como a contribui¢io dessa teoria para a qualificagio dos
processos de aprendizagem e sobre como os estudos avangaram em dire¢ao a institui¢ao
de uma nova abordagem tedrica envolvendo a perspectiva critica (Teoria da Aprendi-
zagem Significativa Critica). Por fim, o didlogo caminhou em diregio a salientar que,
independentemente da estratégia utilizada e do enfoque, o necessdrio é que o professor
promova uma aprendizagem com significado e critica. O que leva a defesa da institui-
¢ao da Aprendizagem Significativa como um paradigma.'
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Marco Antonio Moreira, Cleci Teresinha Werner da Rosa

REP — Entre suas pesquisas assumem relevancia os estudos associados a Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS), conte-nos um pouco sobre como se aproximou
dela e de que forma ela passou a ser incorporada em suas pesquisas e orientagdes de
mestrado e doutorado.

E um bom exemplo daquela histéria do efeito do acaso na vida da gente, tem até
um livro sobre isso que é o “Andar do bébado”. Comecei a dar aulas em 1964, fui
professor de Fisica e Matemdtica na escola publica, na escola privada, depois fui convi-
dado para dar aula na universidade — contratado pela CLT, mais tarde fiz concurso. Fiz
meu mestrado em Fisica com énfase no ensino da Fisica, mas nessa época eu era muito
comportamentalista, muito behaviorista, seguia aquela histéria de definir claramente
os objetivos e ver se o aluno os atingiu, inclusive, dei aula em alguns paises latino-
americanos sobre Andlise Experimental da Conduta. Mas em 1971, ganhei uma bolsa
para fazer um “pés-mestrado” no exterior e era para fazer na Inglaterra, na Universidade
de Brighton, mas naquele ano os bolsistas no sairam. No ano seguinte, eu estava ainda
com a bolsa e nio tinha para onde ir. Perguntando para um dos meus “gurus”, ele
respondeu: eu estive nos Estados Unidos em uma universidade que era muito boa e
tinha algumas coisas de ensino, vocé estd interessado? Respondi que estava e ele disse
que me daria uma carta de recomendagio.

Bem, a universidade era a de Cornell, nos Estados Unidos, que na época era uma
das dez melhores do mundo, e entao passei a ser um “visiting fellow” do Departamento
de Fisica de Cornell, onde tinha dois ou trés prémios Nobel circulando por l4. E um
dia passando em um mural da universidade, vi um cartaz que dizia assim: conferéncia
hoje a tarde “meaningful learning” e me perguntei o que seria e pensei “vou assistir”.
Em resumo, era uma conferéncia do professor Joseph Novak sobre a Aprendizagem
Significativa. Aquilo mexeu comigo porque perguntei a mim mesmo, “mas escuta o
que vocé estd fazendo se vocé nio sabe se os teus alunos estdo aprendendo com signifi-
cado ou nio, tu nao estds dando atengio para o significado”, dai mudou minha vida.

Quando voltei dos Estados Unidos, comecei a ir mudando, pouco a pouco, mi-
nhas estratégias de ensino. Depois, em 1975, voltei para os Estados Unidos para o
doutorado com o professor Novak que se dispds a me orientar. Minha tese versou sobre
uma abordagem cognitivista ao ensino da Fisica. Entéo, foi assim que comegou, pois a
partir daquela conferéncia e daquele pensamento autocritico, achei que deveria mudar
minhas prdticas e mudei muito, mas continuei um professor muito bem-conceituado
pelos alunos, com muito boa relagio com eles e fui mudando, até que comecei a fazer
trabalhos e pesquisas na Aprendizagem Significativa e a defendé-la.
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S6 mais uma “coisinha”, trouxe para o Brasil o0 método Keller, um método to-
talmente behaviorista e nds o usamos inclusive no Instituto de Fisica, onde coordenei
o uso desse método, mas progressivamente fui mudando para a Aprendizagem Signifi-
cativa, na qual até hoje acredito muito e a vejo como um paradigma na atualidade. Nao
me importa se a gente vai usar tecnologias ou se a gente ainda vai continuar com o
ensino um pouco tradicional, ou se vamos usar os games e outras estratégias, o que me
importa ¢ que os alunos estejam aprendendo Fisica e Matemadtica, com significado.
Acho que com isso respondi & pergunta: eu mudei do comportamentalismo total, pro-
gressivamente, para uma Aprendizagem Significativa que praticamente abandona o
behaviorismo.

REP — Ainda sobre essa teoria e considerando que o senhor é um dos pioneiros nas
pesquisas brasileiras vinculada a essa perspectiva teérica, gostariamos que comentasse
um pouco sobre o caminho trilhado desde sua chegada, nas pesquisas educacionais,
até o momento atual em que pode ser considerada como um dos principais referen-
ciais, quando se discute a aprendizagem em Fisica.

Acredito que grande parte do meu sucesso é que sempre atuei como professor,
sempre estive na sala de aula, nunca deixei de ser professor, até que me aposentei. En-
tao, claro, tive muitas publicacoes, muitas palestras, orientagoes sempre dentro daquilo
que eu acreditava que era uma aprendizagem com significado, uma aprendizagem com
compreensdo dos contetdos trabalhados, e, assim, consegui muita credibilidade: é um
professor que estd falando de uma teoria de sala de aula e destaca varidveis importantes,
como ¢ o caso do interesse e de levar em conta onde est4 o aluno, o seu conhecimento
prévio.

Mais tarde também fiz pontes com outros autores sobre a questao da intencio-
nalidade, de partir sempre de onde o aluno estd, mas comecei e sempre continuei
enfatizando essa questao da Aprendizagem Significativa, tenho muitas publicagoes, “n”
livros, quase 300 artigos, mas eu nunca fiz propaganda, eu queria falar sobre uma ideia,
sobre uma coisa de sala de aula, porque essa preparacio dos alunos para as provas me
irrita, isso nao é ensino, isso distorce a educacio.

Acho que muitos professores talvez tenham feito 0 mesmo questionamento que
eu. Sou professor e, claro, quero que meus alunos aprendam. Foi uma teoria que teve
muita aceita¢do da comunidade no Brasil e ainda hoje é impressionante como recebo
mensagens do tipo: “sou aluno da licenciatura e li muito seus artigos e queria isso e
aquilo”.
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REP — No seu entendimento e frente as iniimeras pesquisas ja desenvolvidas, quais
seriam as principais contribuicoes dessa teoria a aprendizagem em Fisica?

Penso que a principal contribuigao é que essa teoria evidencia a importincia de
duas coisas: o interesse dos alunos, a intencionalidade, o querer aprender e o conheci-
mento que esse aluno jd tem. Esses aspectos sio fundamentais! Vocé nio vai conseguir
ensinar nada se os seus alunos nio tiverem interesse e intencionalidade. Isso aparece em
Freire também e em outros como Dewey. A Aprendizagem Significativa toma isso
como um dos pilares, e o outro pilar é levar em conta o conhecimento prévio dos alu-
nos, nao sio os tais pré-requisitos, é o que tem na “cabega” do aluno.

A grande importincia de todos esses trabalhos e todas essas teses que fizemos por
ai ¢ mostrar a importancia do interesse e do conhecimento prévio. Os nossos alunos na
Fisica, muitas vezes, sio desinteressados, tem baixa autoeficicia e mencionam: “nio
vou dar conta disso, eu vou decorar essas coisas”. Em um enfoque de Aprendizagem
Significativa é preciso levar em conta essas varidveis, o interesse do aluno, a baixa au-
toeficdcia, tratando de levantd-la, a autorregula¢io do aluno, tudo isso tem que ser
levado em conta.

Isso também sdo coisas que quando comecei na Aprendizagem Significativa nao
pensava nisso, mas hoje vejo que, por exemplo, o Dewey jd em 1916 falava na impor-
tAncia do interesse, na importincia da experiéncia. Eu também nao conhecia Freire,
fiquei freireano depois. Freire dizia que o aluno tem que se assumir, tem que ter uma
intencionalidade e tem que partir de onde ele estd e essas condigdes sio coerentes com
a Aprendizagem Significativa. Ausubel, o autor original, tinha essa pergunta: “mas o
que fago para os meus alunos aprenderem com significado?”. Com isso ele chegou a
dois fundamentos: eu tenho que despertar o interesse e tenho que levar em conta o
conhecimento deles.

REP — Como um avango em relagao ao proposto por David Ausubel e Joseph Novak
em relagio a TAS, o senhor propos a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica.
Poderia falar um pouco como surgiu essa perspectiva tedrica e no que ela se propoe
a avancar em relacao a TAS?

Eu vou de novo na autocritica, eu comecei a ler Freire, li Postman “O ensino
como atividade subversiva” e pensei assim comigo mesmo, “ok, eu acho importante
que aprendam com significado e com compreensio, mas serd que eles tém que aceitar
passivamente isso? Sera que nao tem outros signiﬁcados, serd que nao tem outras ma-
neiras de interpretar tais efeitos? Essas leis sao definitivas?”. E me fiz essa autocritica, e
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disse ndo. Nio, eu tenho que mudar o ensino, nio posso fazer um ensino que, embora
busque a Aprendizagem Significativa, seja muito determinista, em que o aluno tenha
que entender passivamente, entender e aceitar.

Nao é que queira formar um sujeito critico que nio aceita nada, quero formar
uma pessoa que entenda que o que estd estudando hoje de Fisica pode mudar, mas isso
nao significa que o que estd estudando hoje nao seja o melhor que temos agora. Veja
bem, sobre o universo nés conhecemos da ordem de 5%, e entao, também, nio gosto
da ideia que deve ser a mesma metodologia, “porque isso é uma receita e isso tem que
ensinar assim”, nio... vamos ensinar de maneiras diferentes, vamos fazer um mix do
cldssico com as tecnologias digitais, é nesse sentido que eu cheguei em uma Aprendiza-
gem Significativa, porém critica. Critica no sentido de nao aceitar tudo passivamente.
Entender, mas entender com critica, por exemplo, quando falo na incerteza do conhe-
cimento, os alunos perguntariam por que se esse conhecimento é incerto, respondo
vamos devagar, os conhecimentos sio incertos, mas isso nao quer dizer que tal conhe-
cimento nio seja bom, que ele nio possa mudar ou que possa haver outras
explicagdes/alternativas. Foi basicamente a partir das minhas leituras de Neil Postman
— li quase todas suas obras, e também por ter comegado a ler as obras do nosso querido
Freire.

Sem duvidas, podemos dizer que a TASC é um avango da TAS, uma outra pers-
pectiva, sem rejeitar as condigoes da anterior, mas buscando alternativas de estratégias
e de significados.

REP — A TAS e TASC se tornam referenciais importantes ao ensino de Fisica e a
Educagao Cientifica em linhas gerais. Nesse sentido, gostariamos de saber como as
pesquisas brasileiras se situam no cendrio mundial em se tratando da aprendizagem
a partir desse viés cognitivista.

Essa pergunta é muito dificil, porém tenho bastante vivéncia no exterior e nao
percebi teorias mundiais. O que mais percebo é que, mais ou menos, cada pais tem as
suas teorias, entdao acho que o Brasil tem bastante teorias, bastante publicagées nesse
sentido e, principalmente, apresentagoes em congressos, mas nao sei se, mundialmente,
tem algum impacto, o que eu vi quando andei por ai, na Inglaterra, Franca, Estados
Unidos e Alemanha, é que muita coisa é mais local mesmo.

REP — Na atualidade e do seu ponto de vista, quais seriam os maiores desafios das

pesquisas no campo da aprendizagem? E que perspectivas temos em relagio ao fu-
turo?
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Essa é uma pergunta muito importante e o maior desafio que temos é acabar com
esse ensino para a testagem. Isso distorce e nio é educagao! Os alunos sio treinados
para as provas e fazem duas ou trés provas por semana pelo menos, mas o importante
é fazer prova, dara resposta correta, depois o importante é passar no ENEM, por exem-
plo. Entao um pais inteiro, do nosso tamanho, com tanta diversidade, acaba por ser
submisso de uma prova nacional, o que ndo concordo. Isso é também socialmente in-
justo, pois os que passam sio os das melhores escolas, que melhor treinam para as
provas, e os professores sao obrigados a seguir esse modelo. Por mais que os professores
acreditem sobre a importincia da participacao dos alunos, da empatia, da Aprendiza-
gem Significativa, sio cobrados para preparar os alunos para as provas, o que,
mundialmente, é conhecido pelo termo “teaching for testing”. Isso estd distorcendo a
educagao! Eu nio concordo com nada disso e os professores sio desvalorizados, sendo
obrigados a seguir esta lei, essa regra de preparar os alunos para as provas, particular-
mente para a prova do ENEM, do Pisa, outras provas nacionais e internacionais.

REP — Para finalizar, gostariamos que o senhor falasse um pouco sobre a importin-
cia da formagiao continuada dos professores e como isso pode se tornar uma realidade
frente a um modelo que concilia a formagéo e a atuagao profissional, como é o caso
dos programas profissionais.

Eu acho que a formagao continuada é fundamental e ela tem que ser pratica-
mente permanente, porque ¢ impossivel um professor aprender tudo em um curso de
4 anos de curso. Algumas vezes esses cursos sao frageis, entdo temos alunos que saem
de algum curso de Fisica sem saber Fisica ou mesmo achando que as estratégias de
ensino sao aulas tedricas e resolugio de problemas. Esse professor quando vai para es-
cola e ouve falar sobre Aprendizagem Significativa, uso das TICs, pode se questionar e
querer aprender mais, fazer um mestrado, por exemplo. Entio, ele pode se questionar:
“que mestrado vou fazer?”. Agora chegamos nessa possiblidade de oferecer um mes-
trado profissional, voltado para a profissio, para a sala de aula e um mestrado que
respeita o professor, pois é focado nele. Claro que acho os mestrados e doutorados
académicos importantes, mas s3o focados na pesquisa bdsica, e ela é importante. Entao
a0 invés de ficar brigando, deviamos colaborar e ver como podemos transferir essa pes-
quisa bdsica para a sala de aula, porque nds temos 50 ou 60 anos de pesquisa e o impacto
na sala de aula é quase nenhum, e isso é mundial, nio é s6 no Brasil.

Entao vejo um grande potencial nos mestrados profissionais, mas é claro que tém
que dar atengao aos contetidos também. Nao tenho vergonha de dizer que sou “con-
teudista”, pois ensinar sem saber contetido é uma farsa. Nossos mestrados e doutorados
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profissionais tém uma énfase em contetido, mas também em teorias de aprendizagem
e estratégias de ensino e em produzir algum produto para a sala de aula. Af, voltamos
a0 problema anterior e os professores tém permissdo das escolas para fazer uma experi-
éncia de algumas semanas, alguns meses, introduzindo novas metodologias e novos
produtos, mas, quando essa etapa termina, tém que continuar igual, tém que continuar
preparando para as provas. E comum que se diga: “Nao, professor. Essa metodologia ¢
muito interessante, mas o importante agora é preparar o aluno para a prova’.

Nos ndo temos que ser quixotescos, mas temos que tentar fazer um mix com isso,
as avaliagdes nao podem ser s6 baseadas em provas. Essas provas s6 medem, essas provas
de multipla escolha s6 medem quantas respostas certas foram dadas e nio dizem se o
aluno as entendeu ou nao. Mas também nao posso dizer: “vamos acabar com as provas,
nunca mais vamos fazer”. Nio, vamos tentar fazer um mix entre provas e avaliagoes de
natureza mais qualitativa de modo que o aluno participe mais.

REP — Tem mais alguma questao que seria importante de colocar?

Uma coisa que tenho defendido é a Aprendizagem Significativa como um para-
digma. Acho que nao precisamos, simplesmente, criticar o ensino tradicional que nao
serve para nada, mas se tenho um ensino tradicional e se quero a Aprendizagem Signi-
ficativa, posso aproveitar minhas aulas para isso, para discutir com os alunos, apresentar
de outra maneira, etc. Se estou defendendo o uso das tecnologias digitais totalmente,
ok, mas preciso, também, ter um paradigma de que meus alunos tém que aprender
com compreensdo e com significado. Eles precisam ser capazes de explicar as coisas,
descrevé-las. Nao adianta sé chegar na resposta certa, s6 acertar sem entender o que
aconteceu, entdo eu tenho defendido a Aprendizagem Significativa como um para-
digma, que tem lugar para diferentes estratégias, mas com o objetivo sempre de gerar
uma aprendizagem com significado, e mais recentemente, com significado e ainda cri-
tica. Critica, no sentido de nao aceitar como verdades absolutas o que estd sendo
ensinado, mas sim as verdades que temos agora.

Além da criticidade, da Aprendizagem Significativa, acho que a Ciéncia, a Fisica,
tem que ser ensinadas para a cidadania. Isso é muito importante, mais do que aprender,
decorar respostas corretas, entender que nds vivemos em um mundo de Fisica, Quimica
e Biologia e que a nossa cidadania depende de tudo isso. E s6 ver as bobagens que
aconteceram na pandemia, porque nio entendem que o ensino de Fisica, o ensino de
Ciéncias também ¢ um ensino para a cidadania, um ensino para a formagao do cidadao,

da cidada.
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Tenho defendido muito a questao do interesse. Tenho alertado nas minhas pa-
lestras que, sem despertar o interesse dos alunos, nds estamos perdidos. Despertar e
aumentar esse interesse, que pode ser nulo no comego, mas a gente tem que pensar em
despertar o interesse e ir vendo que esse interesse vai aumentando. Temos que acabar
com o sentimento de baixa autoeficicia em Fisica e Matemdtica, que os alunos dizem
“eu vou desistir porque eu nio entendo nada, vou desistir, isso no é para mim”. E para
todos, apesar de termos escolhas. Despertar o interesse, para que os alunos percebam a
relevincia do ensino cientifico para a cidadania.

E na formagao continuada, tenho defendido muito os mestrados profissionais e,
agora, estou feliz com os doutorados profissionais. Gostaria de ter contribuicoes dos
académicos e ndo disputas. E o que acontece na educagio, mas também na ciéncia em
um modo geral: a pesquisa produz conhecimento cientifico, mas e a tecnologia? Nao
adianta sé produzir conhecimento e nao gerar tecnologia, que é o que acontece no
nosso pais.

Noés somos grandes publicadores no mundo, mas nio somos quase nada em ter-
mos de gerar novas tecnologias. Assim, pesquisa e desenvolvimento devem estar
associados e sem achar que a tecnologia é menos, como muitas vezes acontece no Brasil.

O impacto é muito maior quando se publica um artigo do que quando se publica
um produto educacional, enquanto o efeito na sala de aula é o contrdrio. Mas os dois
sao importantes e um nao ¢ melhor do que o outro.

Nota

! Neste didlogo os termos professor e aluno serdo usados sem nenhuma alusio a género.
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Metacognicio no ensino de fisica: da concep¢ao a aplicagio
Camila Boszko

Se aventurar com a leitura deste livro de Cleci deveria ser tarefa obrigatéria a
todos aqueles interessados em pesquisar ou mesmo desenvolver o pensamento meta-
cognitivo efetivamente. O livro foi publicado em 2014, pela Editora da Universidade
de Passo Fundo, e tem como cerne a pesquisa construida pela autora em seu processo
de doutoramento em Ensino Cientifico e Tecnoldgico pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). Objetivando construir subsidios tedricos na drea de ensino de
Fisica, ainda que o produto final se expanda a ciéncia em geral e também possa ser
adaptada a todas as dreas do conhecimento, esta obra constréi uma discussao e defende
a metacogni¢io como favorecedora da aprendizagem. Organizado em sete capitulos
compostos por 175 pdginas, o livro apresenta desde a raiz tedrica do termo até possibi-
lidades de aplicabilidade em contexto real de sala de aula.

A apresentagio da obra é feita pelo professor doutor José Otero, da Universidade
de Alcald, Espanha. O professor ¢ um pesquisador reconhecido no que tange & meta-
cognigao e, em suas palavras, refor¢a a importincia e o potencial do livro construido
por Cleci. O autor inicia contextualizando o papel da metacogni¢ao nas concepgoes
educacionais e o costura com o potencial da referida obra, dando destaque para a “im-
portancia que tiene la metacognicion para la comprension y la mejora de los procesos de
aprendizaje escolar” (p. 8).

O primeiro capitulo discute a origem, a defini¢io e a polissemia da metacogni-
¢ao0. Quanto a origem destaca que, ainda que tenha sido um processo lento e gradual e
que haja diversas fontes tedricas e histéricas, o termo foi cunhado por John Flavell e
teve sua primeira apari¢io em textos cientificos oficialmente em 1976 (mesmo que o
autor j4 tenha sinalizado sua existéncia em textos anteriores). A autora reconstréi com
cuidado os objetivos dos estudos e os autores envolvidos diretamente na definicao feita
por Flavell. Além disso, a autora também discute que as primeiras defini¢des foram
mais limitadas e gradualmente a metacognicao foi se expandindo e atingindo horizon-
tes maiores de percepgio.
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Para definir metacognicio, Cleci se utiliza da versio cldssica proposta por Flavell
e interpreta as componentes do conceito utilizando-se de outros estudos e referenciais.
A saber, Cleci adota a concepgao de metacognicio como um processo de “tomada de
consciéncia do sujeito sobre seus conhecimentos, sobre seu modo de pensar” (p. 17) o
que “favorece a regulagio de agoes, possibilitando maior éxito nesse processo” (p. 17).
Essa grande concepgao é mobilizada a partir de duas grandes componentes, as quais sao
mediadas, cada uma delas, por trés elementos. A primeira componente é a Conbeci-
mento do conhecimento, a qual é composta pelos elementos: pessoa, tarefa e estratégia.
Para além do texto cldssico de Flavell, nesta componente Cleci também se apoia em
um estudo de Flavell e Wellman para caracterizar cada elemento. A componente Con-
trole executivo e autorregulador é constituida pelos elementos: planificagao, monitoragio
e avaliagao. Cleci discute que nos estudos de Flavell nao hd muita énfase nesta parte da
metacognicao, logo se utiliza os trabalhos de Brown para caracterizé-la.

Para fechar o primeiro capitulo, a autora destaca que essa concep¢ao de metacog-
ni¢ao nio ¢ a Unica, mas sim a que ela, no momento, julga ser a mais pertinente para
o seu contexto de aplicabilidade. Porém, discute ainda que com a expansio e popula-
rizagao do termo, a metacogni¢io vem atingindo outros horizontes e sendo incorporada
em pesquisas de outras dreas do conhecimento. Claro que este é um processo positivo,
devido 4 importincia do pensamento de ordem metacognitiva, todavia, essa expansio
desenfreada acabou gerando uma polissemia do termo e, por vezes, uma nebulosidade
tedrica. Ainda, destaca que, apesar deste processo polissémico, na académica em geral
existe um consenso quanto ao nucleo do termo ser um processo de controle cognitivo,
o que a leva ao préximo capitulo.

No capitulo 2 a discussdo centra-se nas influéncias e fundamentos da psicologia
cognitiva. A autora inicia caracterizando e defendendo a importincia das pesquisas na
drea e fazendo relagao direta com a aprendizagem, tendo em vista que ambas se centram
no processo de apuracio da informagao - cada qual com suas especificidades. A partir
desta relagdo, introduz-se a metacogni¢io como meio de consciéncia e controle da in-
formagao e ainda como potencial de aprendizagem. Dois tedricos da drea da psicologia
cognitiva e que construiram grande reconhecimento e influéncia na educacio sio Pi-
aget e Vygotsky. Estes autores trouxeram possibilidades para o desenvolvimento da
cogni¢io humana e, consequentemente, influenciam os processos de aprendizagem,
por isso Cleci destina a maior parte deste capitulo para mostrar que a metacognicao
estd presente em suas teorias, ainda que sem o uso direto do termo. Discutindo as duas
perspectivas tedricas e baseando-se na metacognigio, a autora aponta um caminho em
comum: associa¢io a concepgao construtivista, a qual relata no préximo capitulo.
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Seguindo o fio da meada apontado anteriormente, o terceiro capitulo centra a
discussao na aproximagio construtivista com a metacogni¢ao. Cleci discute o que ca-
racteriza a abordagem construtivista e defende que a metacognicao, justamente por sua
aproximagio com o construtivismo, envolve o processo de mudanga conceitual decor-
rente de um conflito cognitivo. Seguindo essa discussdo, a autora destaca que a
metacogni¢ao é necessariamente um processo individual, mas que é mediada constan-
temente por processos e entornos sociais e culturais. Logo, essa mediagio externa
também ¢é guiada por aspectos para além do cognitivo, ou seja, envolve questdes afeti-
vas. Essas questoes sao dissertadas na tltima parte do capitulo, ficando cristalino que a
afetividade tem influéncia na constru¢io, mobilizagao e operacionaliza¢io do pensa-
mento metacognitivo.

O capitulo quatro comega a direcionar a discussao para a sala de aula. Na opor-
tunidade, a autora defende que para estimular a metacognigdo faz-se necessdrio que se
mobilizem estratégias de aprendizagem especificas. Para tanto, a autora inicia caracte-
rizando o que sio estratégias de aprendizagem para que, em seguida, as situe em
situagdes envolvendo a metacognicio. O capitulo encerra com a defesa da necessidade
de construgao de um novo modelo de contrato diddtico. Esse novo modelo deve ser
explicito, com fungoes claras e objetivas de forma que o professor seja o sujeito que vai
mediar o conhecimento e o aluno o sujeito promotor de mecanismos favordveis para a
sua aprendizagem. Pressupde-se uma quebra de paradigmas, a responsabilidade recai
sobre o aluno, isto, pois, a metacogni¢io é um processo do sujeito sobre a sua cognigao
(ora, como poderia outro sujeito se nao ele proprio mediar a construgao de seu saber?).
Porém, como j4 apontado, o processo também envolve influéncias externas e, para que
o professor consiga mediar a construgio do conhecimento, seguindo uma abordagem
metacognitiva, é necessdrio guiar sua agio com ferramentas diddticas que abranjam seu
objetivo de ensino.

Sendo assim, o quinto capitulo discute justamente as ferramentas diddticas me-
tacognitivas. Para tal intuito, a autora apresenta algumas ferramentas j4 utilizadas,
embasando-se em pesquisas da drea de Ciéncias que tiveram sucesso na ativagao da
metacogni¢io. Destaca-se que as estratégias de aprendizagem sio mobilizadas a partir
das ferramentas diddticas, por isso torna-se importante e necessdrio aplicar diferentes
estratégias sob diferentes objetivos, possibilitando que o aluno se mobilize diante de
tais movimentos e regule seus processos (atuais e futuros) diante da respectiva situagao.

Seguindo a discussao, constréi-se no capitulo 6 um didlogo sobre as agoes dida-
ticas associadas ao ensino de Fisica e suas respectivas relagoes com a metacognicio.
Nesse espaco, dd-se énfase a importincia de guiar as acoes docentes de acordo com os
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objetivos de ensino e aprendizagem tornando-as situagoes organizadas pelos professores
para favorecer a construgao de determinado conhecimento. Essas situagoes podem ser
mobilizadas a partir das ferramentas discutidas no capitulo anterior. Apresenta-se,
como forma de relato de experiéncia, algumas pesquisas envolvendo acoes diddticas
pautadas no pensamento metacognitivo.

O sétimo e tltimo capitulo ¢ o pote de ouro no fim do arco-iris. Como encerra-
mento da obra, Cleci propoée uma estruturagio para atividades experimentais
metacognitivas. De maneira mais direta, a autora sugere uma aplicagio diddtico-meto-
dolégica da metacogni¢ao como instrumento de aprendizagem (e também ensino) em
um contexto real de sala de aula. Assim, reiterando que é possivel estimular a promogao
do pensamento metacognitivo nas escolas, sem necessitar de ferramentas ou recursos
que jd nao possuamos a disposi¢ao. Ou seja, a promogio da metacogni¢io pode ser
estimulada a partir de agdes diddticas, guiadas por ferramentas especificas, que nio ne-
cessitam mais do que um professor disposto e um aluno motivado. Todavia, faz-se
necessdrio conhecer a metacognicio para tomar consciéncia de como promové-la.

Como a metacognicao ¢ uma temdtica relativamente nova, o livro de Cleci é um
odsis em meio ao mar de teorias desconhecidas. Isto, pois, apresenta objetivamente as
teorias que embasam a metacogni¢io, fazendo também o movimento de apontar para
outras possibilidades. E, além disso, discute como essa teoria se desenvolve na prética,
de forma efetiva. Sendo assim, esse ¢ um livro importante para iniciantes no estudo da
temdtica, por apontar os referenciais cldssicos e como foram sendo interpretados; mas
também para aqueles que adotam a profissao docente a partir de uma perspectiva de
formagio e aperfeicoamento constante. As propostas e relatos de experiéncia sio cen-
tradas no ensino de Fisica, porém todo aluno e todo professor pode transpor as
discussoes para os seus processos formativos. A discusso feita por Cleci nesta obra, nos
convida a refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem, e mais do que isso, nos
estimula metacognitivamente - uma vez que nos poe a questionar nossas mobilizagoes
cognitivas a partir dos relatos e teorias discutidos. Poderiamos afirmar que o préprio
livro se converteu em uma ferramenta diddtica metacognitiva? O livro cumpre seu ob-
jetivo: justifica a metacognicao como favorecedora da aprendizagem. E mais que isso,
nos mostra que ser metacognitivo faz-se humanamente cada vez mais essencial.
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