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RESUMO

BOSI LEAL, Flavia Daniela. Aprendizagem Significativa como abordagem de ensino para
professores de adolescentes. 2023. 133p. Disserta¢ao (Mestrado em Educagdo) — Diretoria de
pos-graduacdo e pesquisa da Universidade Metodista de Séo Paulo, Sdo Bernardo do Campo.
Pesquisa financiada pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior).

O objetivo geral deste estudo é investigar como os professores consideram a aprendizagem
significativa ao estabelecer estratégias de ensino para seus alunos adolescentes. Buscamos
responder a seguinte questdo: Os professores conhecem a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel e a consideram no estabelecimento de suas estratégias de ensino para
estudantes adolescentes? Partimos da hipotese de que os professores pesquisados podem nédo
possuir o repertdrio necessario para promover uma aprendizagem significativa em sala de aula,
uma vez que sua formacdo académica, nas mais diversas areas de licenciatura, nem sempre
inclui essa abordagem durante sua formagé&o inicial ou em cursos complementares. S&o trés os
objetivos especificos: i) apresentar a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel como
uma possibilidade de abordagem no ensino escolar; ii) compreender as caracteristicas da
aprendizagem na adolescéncia que favorecem o desenvolvimento da aprendizagem
significativa; e iii) explorar o potencial do professor no desenvolvimento da aprendizagem
significativa em sala de aula. Para isso, utilizamos um corpus composto pelos dados obtidos
por meio de uma pesquisa de campo realizada por questionario on-line com 62 professores que
lecionam ha mais de 5 anos para estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais
até a 32 série do Ensino Médio, considerando que esses estagios escolares, geralmente,
compreendem as idades entre 10 e 20 anos, que definimos neste trabalho como adolescéncia,
tendo como referéncia a classificacdo da Organizacdo Mundial da Saude (OMS). O arcabouco
tedrico que fundamenta este trabalho € a Teoria da Aprendizagem Significativa, proposta por
David Ausubel em sua obra “The psychology of meaningful verbal learning” (1963), e suas
contribuicdes posteriores ao longo de sua carreira (Ausubel, 1968; 2000), inclusive, com as
contribuic@es de Joseph Novak (1981; Novak; Gowin, 1996), colaborador de Ausubel e coautor
da segunda edicdo da obra basica sobre aprendizagem significativa (Ausubel; Novak; Hanesian,
1980) e, mais recentemente, defendida pelo professor Marco Antbnio Moreira. Também
consideramos os estudos sobre o desenvolvimento do adolescente de Jean Piaget (1973; 1976)
e autores que discutem questdes relacionadas a atuacdo dos professores, como Becker (1993),
Pimenta (1999) e Pimenta e Ghedin (2012). Utilizamos uma abordagem metodoldgica quanti-
qualitativa, por meio da andlise de dados com escala Likert. Esta pesquisa ampliou nossa
perspectiva sobre o tema e apontou novas formas de pensar e compreender a atuagdo do
professor na busca pelo desenvolvimento de uma aprendizagem significativa em sala de aula.
Refletimos sobre os conhecimentos tedricos adquiridos ao longo de suas trajetérias como
subsidios para uma pratica de ensino capaz de promover uma aprendizagem significativa junto
aos alunos adolescentes. Além disso, identificamos possiveis caminhos para implementar a
Teoria da Aprendizagem Significativa em sala de aula, destacando a importancia de identificar
0s pontos da teoria que podem ser convertidos em posturas e agdes pelos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa; Adolescéncia; Aprendizagem; Ensino.



ABSTRACT

BOSI LEAL, Flavia Daniela. Meaningful Learning as a teaching approach for teachers of
adolescents. 2023. 133p. Thesis (Master's in Education) —Postgraduate and Research Board of
the Methodist University of Sdo Paulo, Sdo Bernardo do Campo. Research funded by CAPES
(Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel).

The overall objective of this study is to understand how significant learning is considered by
teachers when establishing teaching strategies for their adolescent students. We sought to
answer the following question: do teachers understand Ausubel's Meaningful Learning Theory
and take it into account when establishing their teaching strategies for adolescent students? We
present the hypothesis that the teachers surveyed may not have the necessary background to
promote meaningful learning in the classroom, since they are trained in the most diverse areas
of teaching, and do not necessarily have contact with this approach in their academic training
or, subsequently, in complementary training. There are three specific objectives: i) to present
Ausubel's Meaningful Learning Theory as a possible approach in school education; ii) to
understand the characteristics of learning in adolescence that enable the development of
meaningful learning; and iii) to deduce the potential of teacher's performance in the
development of meaningful learning in the classroom. The corpus selected for this study
consists of data collected through field research carried out via an online questionnaire, with 62
teachers who have been teaching for more than 5 years, given to students from the 5th year of
elementary school to the 3rd year of high school, considering that these school placements
generally comprise ages between 10 and 20 years, which is the period outlined by this work as
adolescence, using the classification of the World Health Organization (WHO) as a reference.
The theoretical framework that sustains this work is the Theory of Meaningful Learning,
proposed by David Ausubel (1963), in The Psychology of Meaningful Verbal Learning, and
improvements made by the author throughout his career (Ausubel, 1968; 2000), including , with
the contributions of Joseph Novak (1981; Novak and Gowin, 1996), collaborator of Ausubel
and co-author of the second edition of the basic work on meaningful learning (Ausubel, Novak
and Hanesian, 1980) and, more recently, defended by Professor Marco Anténio Moreira, we
also used studies on adolescent development according to Jean Piaget (1973; 1976), and we
considered authors who discuss issues related to teachers' performance, such as Becker (1993),
Pimenta (1999) and Pimenta and Ghedin (2012). The methodology used was quantitative and
qualitative research, through data analysis via the Likert scale. This research is expected to
broaden the perspective on the subject and to point to new ways of thinking and understanding
the teacher's performance in search of the development of meaningful learning in the classroom,
reflecting on the theoretical knowledge acquired throughout their trajectories. as subsidies for
a teaching practice capable of building meaningful learning with its adolescent students, and
indicating possible ways to implement the Theory of Meaningful Learning in the classroom,
bearing in mind that we found with this research that a probable gap is in perceiving which are
the points of the theory that can be converted into positions and actions to be undertaken by
those involved in the teaching and learning process

Keywords: Meaningful Learning; Adolescence; Learning; Teaching.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa esta inserida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Metodista de Sao Paulo (UMESP). Pertence a linha de pesquisa de “Formacao do
Professor” e foi financiada pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

Desde 2020, temos vivenciado momentos de transformacdo social importantes,
impulsionados pela pandemia da COVID-19, que, além de promoverem importantes debates
acerca da saude, também abriram espagos para novas reflexdes sobre a importancia da
aprendizagem escolar, tendo em vista os quase dois anos em que muitos estudantes ficaram
afastados da estrutura escolar em sua completude — a escola, a sala de aula, os outros estudantes,
professores e agentes educacionais.

Nesse tempo de distanciamento social, novos métodos foram utilizados e outras formas
de ensino foram adaptadas a partir de ferramentas digitais, as quais possibilitaram o
estabelecimento de um regime de ensino emergencial remoto, que se tornou o0 ambiente escolar
ao longo desse periodo. No entanto, apesar das alteracfes e adaptacdes nas estruturas, e da
imposicao de novos formatos em certa medida, torna-se inalteravel tanto os sujeitos envolvidos
quanto o objetivo que os une em torno da escola: a busca pelo conhecimento, isto é a
aprendizagem.

Destacamos, portanto, que a presente pesquisa teve inicio em meados de 2022,
justamente em uma época de transi¢do que se estende até os dias atuais. Nesse contexto, embora
a fase mais critica da pandemia ja tenha sido superada, ainda estamos avaliando seus impactos
em varias areas, especialmente no campo da educacdo, mais especificamente no
desenvolvimento da aprendizagem escolar de adolescentes, a partir das estratégias de ensino
dos professores. E nesse ambito que se concentra o foco deste estudo.

Essa contextualizacdo € de suma importancia, uma vez que nos propomos a apresentar
a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) de Ausubel como uma abordagem viavel no
ensino escolar. Vale ressaltar que essa teoria se revela frutifera mesmo em contextos adversos
e propbe mecanismos de ensino que se baseiam em uma premissa fundamental e perene,
independentemente do contexto ou de situaces de crise, como foi 0 caso da pandemia da
COVID-19.
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Conforme destacado por Ausubel (1963), o elemento central para a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz j& sabe, sendo esse o requisito primordial para a construgdo de um
processo de aprendizagem significativa. Portanto, tal conhecimento prévio do aluno pode ser
utilizado como recurso valioso em diversos cenarios educacionais, inclusive em momentos
desafiadores como os que enfrentamos recentemente.

Independentemente do ambiente em que a estrutura escolar se encontra, 0
desenvolvimento da aprendizagem é muito importante. E por esse motivo que tantos agentes se
formam em diversas areas da educacdo, com destaque especial para os professores. Esses
profissionais ttm o papel fundamental de atuar em colaboragdo com o0 processo de
aprendizagem de um terceiro, conhecido na estrutura escolar como aluno, e aqui também o
chamaremos de aprendiz, para abranger todas as pessoas sobre as quais as abordagens
relacionadas a aprendizagem serdo aplicadas.

Esse sujeito, na condicdo de aprendiz, € uma unidade, e para que seu processo de
aprendizagem possa ser devidamente orientado por um terceiro, no caso, o professor, torna-se
indispensavel que este considere as especificidades do individuo com o qual ira estabelecer uma
relacdo educativa. E crucial que o professor compreenda e aja com base no conhecimento das
caracteristicas proprias do estagio de desenvolvimento e do contexto em que o aprendiz esta
inserido, como defende Masini (2016).

Assim, é fundamental considerar uma abordagem de aprendizagem que compreenda 0s
processos peculiares a cada individuo e que demonstre sua eficacia mesmo diante das mais
diversas circunstancias e recursos educacionais aos quais a educacdo pode estar sujeita, seja por
uma necessidade especifica do estudante (cognitiva, geogréafica, social) ou devido a uma
situacdo generalizada e global, como foi o caso da pandemia da COVID-19, € essencial que a
escola se torne um ambiente propicio para a constru¢do de uma aprendizagem significativa.

Além disso, é necessario adotar uma perspectiva de ensino que va além dos limites
fisicos da escola, proporcionando caminhos que facilitem a capacidade de perceber,
compreender e construir conhecimento em situa¢des de educacao formal, sejam em ambientes
presenciais ou on-line.

Nesse contexto, a elaboracdo deste trabalho foi motivada por uma reflexdo pessoal e
pela observagdo do cotidiano escolar, em que questionamos: até que ponto 0s agentes
educacionais, em especial os professores, possuem conhecimento sobre como ocorre a
aprendizagem e quais abordagens podem ser utilizadas para uma pratica de ensino que

efetivamente contribua para a construcéo do conhecimento no ambiente escolar? Até que ponto
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a aprendizagem € considerada como uma condigdo peculiar em cada fase do desenvolvimento
do individuo, seja na infancia, na adolescéncia ou na vida adulta?

Considerando a pertinéncia da tematica da Aprendizagem Significativa para o contexto
atual e seu impacto no campo das abordagens de ensino e aprendizagem, esses pensamentos e
questionamentos foram articulados com o propésito de desenvolver esta pesquisa,
estabelecendo o seguinte objetivo geral: compreender como os professores consideram a
aprendizagem significativa ao estabelecer estratégias de ensino para seus alunos adolescentes;
e 0s objetivos especificos: i) apresentar a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
como uma possibilidade de abordagem no ensino escolar; ii) compreender as caracteristicas da
aprendizagem na adolescéncia que favorecem o desenvolvimento da aprendizagem
significativa; e, iii) explorar o potencial do professor no desenvolvimento da aprendizagem
significativa em sala de aula.

Diante desses objetivos, nosso problema de pesquisa se configura da seguinte forma: os
professores tém conhecimento da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a
consideram ao estabelecer suas estratégias de ensino para estudantes adolescentes? Partimos da
hipbtese de que os professores pesquisados podem nao possuir 0 conhecimento necessario para
promover uma aprendizagem significativa em sala de aula, uma vez que sua formacao
académica, nas mais diversas areas de licenciatura, nem sempre inclui essa abordagem ou
formagdes complementares posteriormente.

O critério de selecdo utilizado para a escolha dos sujeitos pesquisados foi lecionar no
Brasil, em escolas de ensino publico ou privado, atuando entre 0 5° ano do Ensino Fundamental
dos Anos Iniciais e a 32 série do Ensino Médio. Professores que atuam com estudantes em
outros estagios escolares nao foram considerados neste estudo, pois optamos por selecionar
somente professores de adolescentes, cuja faixa etaria, conforme definicdo da Organizacdo
Mundial da Saude (OMS), compreende entre 10 e 20 anos, e que normalmente estdo na fase
escolar proposta.

Né&o havera distingdo entre os pesquisados em termos de faixa etaria, sexo ou condi¢ao
social, uma vez que nosso objetivo é compreender como os professores consideram a
aprendizagem significativa ao estabelecer estratégias de ensino para seus alunos adolescentes
de maneira geral.

Sabendo que toda pesquisa pode promover algum grau de desconforto aos participantes,
garantimos a aplicagdo das medidas necessarias conforme a Resolugédo n° 510, de 7 de abril de
2016, do Ministério da Saude. Todos 0s sujeitos pesquisados assinaram um termo de adesdo e

consentimento para o uso dos dados coletados.
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A pesquisa proposta é de natureza exploratéria e adota uma abordagem quanti-
qualitativa. Os detalhes acerca do método de analise dos dados serdo abordados no Capitulo 2
(Percurso Metodoldgico) desta dissertacdo. E importante ressaltar que, no campo da educagéo,
diversos pesquisadores ja se posicionam contra a tese da dicotomia e incompatibilidade entre
estudos quantitativos e qualitativos. Conforme explicam Souza e Kerbauy (2017), considerando
os distintos e variados problemas de pesquisa nas ciéncias humanas, é compreensivel que seja
necessario o uso de mais de uma abordagem para alcancar os propdésitos da pesquisa. Dessa
forma, as leituras qualitativas e quantitativas se complementam e ndo estdo necessariamente em
conflito.

A Teoria da Aprendizagem Significativa, que é o fio condutor desta dissertacao, foi
desenvolvida por David Ausubel, graduado em Medicina e Psicologia, obteve seu doutorado
em Psicologia do Desenvolvimento. Aposentou-se de sua carreira académica em 1973, e
ocupou céatedras ligadas a Psicologia e Psiquiatria em diferentes universidades, nos Estados
Unidos, Canad, Suica, Italia e Alemanha. Na psiquiatria, ele se interessou por temas como
psicopatologia geral, desenvolvimento do ego, toxicodependéncia e psiquiatria forense. Além
disso, conduziu extensos estudos em psicologia do desenvolvimento e psicologia educacional.

Seu interesse peculiar pela area da educacdo também foi influenciado por suas
experiéncias pessoais. Nascido no Brooklin, Nova lorque, em 1918, em uma familia judia de
baixa renda, Ausubel testemunhou 0 movimento de migracdo de setecentos mil judeus para 0s
Estados Unidos, que ocorreu entre 1905 a 1914. Distler (2015), em seu artigo, destaca essa
migracdo e apresenta uma situacdo descrita por Michael Gold no romance “Judeu sem

Dinheiro”, que retrata o tipo de educacéao vivenciada por Ausubel durante sua infancia.

A escola era carcere de meninos. O crime de todos é a pouca idade e por isso 0s
carcereiros lhe dao castigos [...]. O professor escandalizou-se com um palavrdo que
eu, patife de seis anos, empreguei certo dia. Com sabdo de lixivia lavou-me a boca.
Submeti-me. Fiquei em pé num canto o dia inteiro, para servir de escarmento a uma
classe de cinquenta meninos assustados [...] (GOLD, 1944, n.p apud DISTLER, 2015,
p. 193).

Sua prética clinica como psiquiatra, juntamente com seus estudos e pesquisas como
professor, reforcaram sua insatisfagdo com as condigdes oferecidas pelas escolas para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Essa constatacdo o levou a investigar a area
educacional e a publicar trabalhos sobre psicologia educacional (1968) e aprendizagem na

escola (1969). Sua Teoria de Aprendizagem Significativa (1963) recebeu o Prémio Thorndike
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da Associagdo Americana de Psicologia em 1976, em reconhecimento as suas ilustres
contribuigdes para a psicologia da educacéo.

Ausubel enfatiza o desenvolvimento bioldgico e psicologico, indo além do conteddo
que compde apenas a estrutura cognitiva do aprendiz. Ele concebe a estrutura cognitiva como
a organizacao e conteudo total ou especifico de uma area de conhecimento de um individuo.
Segundo o autor, a aprendizagem significativa ocorre quando o aluno compreende o que esta
sendo ensinado e é capaz de elaborar os dados adquiridos, envolvendo sua estrutura psicologica
e vivéncia social.

Contudo, o ponto central de sua teoria € o fato de que 0s novos conhecimentos precisam
ser ancorados em conhecimentos prévios. Dai a importancia de conhecer esses conhecimentos
prévios para que a aprendizagem significativa ocorra. Isso torna fundamental a atuacdo do
professor no processo de construcdo dessa aprendizagem. Nesse sentido, € essencial
compreender se a Teoria da Aprendizagem Significativa é considerada no planejamento das
aulas. Para que ocorra o processo de ancoragem, é necessario também utilizar materiais
adequados que permitam a geracdo de organizadores prévios, os quais fornecerao suporte para
a nova aprendizagem, tornando-a relevante e duradoura na estrutura cognitiva do aprendiz.

Considerando o potencial do professor em desenvolver organizadores prévios que
sirvam de base para a nova aprendizagem e para a compreensdo de conceitos subsuncgores
capazes de auxiliar na aprendizagem subsequente, entendemos que somente um profissional
gue tenha conhecimento sobre a TAS e saiba aplica-la em suas estratégias de ensino podera
promover uma aprendizagem significativa. Assim, serd possivel contribuir para a estrutura
cognitiva do aluno e facilitar a aprendizagem.

Além disso, os professores devem conceber a melhor utilizagdo do livro didatico,
apresentando-o como um material significativo. Segundo Souza, Vieira e Melo (2016), o livro
didatico impacta o curriculo e as pedagogias das escolas e influencia amplamente o curso das
aulas. Portanto, cabe ao professor ampliar o sentido desse material. Embora os contetdos sejam
organizados de forma sequencial, com o intuito de que conceitos posteriores sejam
complementares aos anteriores, visando a complementaridade entre conceitos posteriores e
bases para compreensdes mais complexas, é o professor quem avaliard em que medida esses
conhecimentos prévios foram de fato absorvidos pela estrutura cognitiva do aprendiz.

Assim, mesmo partindo do principio de que as bases para um determinado conteudo ja
foram abordadas em séries anteriores, é responsabilidade do professor guiar a utilizagdo do
material de forma a oferecé-lo como um guia significativo para os estudantes, ajudando-os a

compreender 0 mundo exterior apresentado pelo livro. Portanto, antes de adentrar em um
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material didatico convencional, segundo Ausubel (2000), é essencial apresentar organizadores
prévios em materiais introdutdrios, os quais serdo desenvolvidos pelo professor levando em
consideracdo as peculiaridades de seus alunos.

Na presente pesquisa, propomo-nos atuar como agentes promotores desses
organizadores prévios do conhecimento, para que este material sirva como base introdutoria
para docentes que desejam se aprofundar na temética da Aprendizagem Significativa,
especialmente aqueles que vislumbram a aplicacdo da teoria em sala de aula com estudantes
adolescentes. Tendo isso em vista, as informacdes foram organizadas de forma a promover a
conexao de conceitos que possam ser ancorados em cada conteudo abordado, construindo uma
aprendizagem significativa ao longo da apresentagéo deste trabalho.

Assim, na segunda secdo, apresentamos de forma sistematizada o Percurso
Metodoldgico da pesquisa desenvolvida, para que o caminho proposto esteja claro e possa ser
percebido e compreendido ao longo deste trabalho.

A secdo 3 se intitula Teoria da Aprendizagem Significativa como abordagem de ensino
escolar, foi elaborada com o objetivo de elucidar a Teoria da Aprendizagem Significativa como
uma possibilidade de abordagem no ensino escolar. Ela esta subdividida em trés subsecdes: 3.1.
Concepcdes sobre a aprendizagem significativa a partir do olhar piagetiano; 3.2. Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel e 3.3. Aplicacdes da Teoria da Aprendizagem
Significativa no contexto escolar.

Ressaltamos que o raciocinio proposto parte da compreensao de que o conhecimento
humano avanca em termos de elaboracdo e complexidade a medida que o individuo se
desenvolve em seus aspectos biolégicos e psicoldgicos, aprimorando suas capacidades
cognitivas de acordo com os estagios do desenvolvimento descritos por Piaget (1973b). Nesse
sentido, a teoria piagetiana contribui para fundamentar nossa pesquisa, e suas premissas sao
apresentadas no topico 3.1 deste capitulo.

Em seguida, no topico 3.2, abordamos a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel em sua versdo classica, com destaque para os fatores que favorecem sua ocorréncia
em ambiente escolar. Posteriormente, no topico 3.3, elucidamos exemplos de aplicacGes da
teoria no contexto escolar, apresentando pesquisas realizadas que demonstraram o sucesso da
aprendizagem de estudantes quando os professores consideraram a aprendizagem significativa
em sua estratégia de ensino.

A secéo 4, intitulada Concepcdes sobre a atuagao do professor para a construcéo da
aprendizagem significativa na adolescéncia, é dividida em 4 subsecfes: 4.1. Consideracdes

sobre a adolescéncia; 4.2. Caracteristicas da aprendizagem na adolescéncia; 4.3.
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Consideragdes sobre a profissdo docente e, 4.4. A atuacdo do professor na construgdo da
aprendizagem significativa em sala de aula.

Nas subsecdes 4.1 e 4.2, apresentamos pontos centrais sobre a fase de desenvolvimento
denominada adolescéncia, a fim de compreender as caracteristicas da aprendizagem nessa etapa
que oportunizam o desenvolvimento da aprendizagem significativa. A partir dessa
compreensdo, nos topicos 4.3 e 4.4 exploramos o papel do professor na constru¢do da
aprendizagem significativa em sala de aula, destacando o quanto sua atuacdo pode contribuir
para esse processo.

As secOes 3 e 4 esclarecem os conhecimentos prévios tedricos necessarios para
compreender 0 recorte proposto em nossa probleméatica de pesquisa. Para facilitar a
identificacdo desses conhecimentos, apresentamos a seguinte sintese:

e A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel revela a aprendizagem
significativa como uma alternativa coerente e eficaz para a aquisi¢cdo e retencdo
conhecimentos escolares. Ela também propde formas de atuacao por parte do professor
na construcdo da aprendizagem significativa em sala de aula, especialmente em um
contexto de aprendizagem por recepcao verbal.

e Pesquisas anteriores demonstraram sucesso na aplicacdo da TAS, enfatizando a
importancia da atuacéo intencional do professor. Além disso, a maturidade cognitiva do
aprendiz, identificada por Piaget como estagio do desenvolvimento operatério-formal,
geralmente iniciado a partir dos 11 ou 12 anos de idade e aprimorado ao longo da
adolescéncia (10 a 20 anos, conforme a OMS), potencializa a aprendizagem
significativa.

e Considerando os aprendizes com maior potencial de adquirir a aprendizagem
significativa escolar, de acordo com a TAS cléssica, estabelecemos o recorte dos
sujeitos de pesquisa como professores do 5° ano do EF- Anos Iniciais a 32. série do EM,
por serem profissionais que lidam com o publico escolar de 11 a 20 anos de idade.

e Reconhecendo a importancia do professor no processo de construcéo da aprendizagem
significativa, propomos uma reflexao sobre a profissdo docente e sua atuacdo em sala
de aula junto aos alunos adolescentes.

A secdo 5 apresenta os Resultados e Discussdes acerca da pesquisa, considerando as
teorias abordadas ao longo da jornada tedrica. Buscamos ampliar a perspectiva em relacéo a
Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e explorar para novas formas de pensar e
compreender a atuacdo do professor em busca do desenvolvimento de uma aprendizagem

significativa em sala de aula. Além disso, destacamos os pontos da TAS que, gquando
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compreendidos e considerados, poderéo contribuir para a agdo educativa dos professores que
trabalham com adolescentes.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Segundo Ausubel (2000), a aprendizagem significativa ocorre quando 0S novos
conteddos sdo apresentados de maneira adequada para interagir e se ancorar nos conceitos
relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do estudante, chamados conhecimentos
subsuncores, que deverdo ser considerados pelo professor no processo de elaboracéo das aulas
e materiais de ensino.

Por isso, a fim de alcancar o objetivo geral de compreender como a aprendizagem
significativa é utilizada pelo docente na defini¢do de estratégias de ensino para os estudantes,
partiremos de trés objetivos especificos, que serdo utilizados como organizadores prévios, para
ancorar a aprendizagem proposta nesta pesquisa e fornecer ao leitor os conhecimentos
subsuncores necessarios para que ocorra uma aprendizagem significativa durante o processo de
estudo deste trabalho.

Moreira (2003) afirma que uma das condi¢Oes para ocorrer a aprendizagem significativa
é a predisposicdo para aprender. Existe uma relacdo circular entre a condicao e a predisposicéo,
pois a aprendizagem ja ocorrida e internalizada gera interesse em aprender, ou seja, uma
predisposicdo que se transforma em atitudes e sentimentos positivos, facilitando a
aprendizagem.

Nesse sentido, a atuacdo do professor é fundamental para estimular o olhar do aluno
diante do novo conhecimento que estd sendo apresentado. Independentemente de quéo
potencialmente significativo seja o material a ser aprendido, se o objetivo do aprendiz for
apenas memoriza-lo de forma arbitraria e literal, a aprendizagem significativa ndo acontecera.

Do mesmo modo, mesmo que o individuo esteja disposto a aprender, nem 0 processo
nem o resultado da aprendizagem serdo expressivos se 0 material ndo for potencialmente
significativo. Esses fatores destacam a importancia do problema de pesquisa proposto, que visa
identificar se o professor conhece e considera a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel em suas estratégias de ensino para adolescentes. Além disso, busca verificar se a
hipdtese de que os professores pesquisados podem ndo possuir 0 repertorio necessario se
confirma, e, caso contrario, quais desdobramentos podemos identificar a partir da observacéo
de sua atuacéo.

Esta pesquisa possui um carater exploratorio, permitindo o aprimoramento de ideias e

inferéncias com base nas percepcdes levantadas como hipdteses. Foi desenvolvida segundo uma
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abordagem quanti-qualitativa, em consonancia com o pensamento de diversos pesquisadores
que defendem a superacdo da dicotomia e incompatibilidade entre estudos quantitativos e
qualitativos no campo da educacéo.

A coleta de dados foi realizada por meio do Google Forms, permitindo que 0s
questionarios fossem respondidos pelos professores no momento mais conveniente para eles,
dentro do prazo estipulado de 1° de novembro a 20 de dezembro de 2022. Essa forma de coleta
proporcionou uma tabulacdo eficiente dos dados, possibilitando a extracdo de informacoes
relevantes.

Assim, a pesquisa apresenta um carater quantitativo quando ao averiguar os percentuais,
tanto de forma absoluta quanto relativa, a partir dos dados classificados e analisados. Isso ocorre
tanto nas questdes relacionadas ao perfil dos participantes, nas perguntas introdutorias, como
nos numeros que foram comparados estatisticamente com base no questionario em escala
Likert, permitindo inferir sobre as situaces educacionais propostas.

Por outro lado, o carater qualitativo pode ser identificado nas caracteristicas da
investigacdo exploratoria e descritiva, que proporcionaram uma Visdo e compreensdo mais
abrangentes do contexto do problema. Isso ocorreu por meio da analise dos conhecimentos
compartilhados pelos professores a respeito do que entendem por aprendizagem significativa.
Essa compreensdo € obtida tanto através da interpretacdo das respostas provenientes do
questionario em escala Likert, quanto da leitura das exposicGes das ideias apresentadas nas
questdes abertas, levando em consideracdo também as imagens propostas.

Para a producdo dessa abordagem, utilizamos como método principal a chamada escala
Likert, desenvolvida por Rensis Likert em 1932 e amplamente utilizada por pesquisadores das
areas de psicologia, educacdo e marketing. Trata-se de uma tabela de classificacdo que mede o
grau de concordancia com afirmacdes relacionadas ao objeto pesquisado. Na escala Likert, o
respondente deve escolher apenas uma resposta entre cinco alternativas: totalmente de acordo
(5 pontos); de acordo (4 pontos); neutro (3 pontos); em desacordo (2 pontos); totalmente em
desacordo (1 ponto).

As respostas sdo avaliadas utilizando-se a equagdo RM =Y (fiVi) / (NA), em que fi
representa a frequéncia de cada resposta a questdo, Vi é o valor dado para cada resposta (de 1
a 5 pontos) e NA é o nimero de professores que responderam a questdo. O resultado de RM
corresponde a média de pontos para cada questao.

Posteriormente, ¢é estabelecido um critério de associacdo do nivel de concordancia da
seguinte forma: RM < 1,4 (totalmente em desacordo); 1,5 < RM < 2,4 (em desacordo); 2,5 <
RM < 3.4 (neutro); 3,5 <RM < 4,4 (de acordo); 4,5 < RM < 5,0 (totalmente de acordo).
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Esse critério demonstra que os pontos de 1 a 5 refletem um nivel crescente de
concordéncia, representado pelo valor de Vi na equacdo de RM. Neste estudo, optamos por
fornecer aos participantes a escala com as alternativas formuladas, ou seja, em vez de
responderem a uma escala numérica, eles selecionaram diretamente as op¢oes: totalmente de
acordo, de acordo, neutro, em desacordo e totalmente em desacordo.

A escolha da escala Likert se deu em funcdo da natureza de nosso problema de pesquisa,
que traz consigo um carater idiossincratico acerca do posicionamento do professor em relagédo
as suas proprias praticas de ensino. Além disso, por ser uma pesquisa educacional, segundo
apontado por Moreira (2003), ela relaciona o ensino com a aprendizagem. Consideramos
também o carater avaliativo da pesquisa, com o objetivo de perceber se houve uma implicacdo
direta do ensino para o processo de aprendizagem, o que aumenta a complexidade na extracdo
de dados coerentes.

Foi justamente em resposta & dificuldade de medir determinados fatores relacionados a
autoavaliacdo do sujeito pesquisado, que Rensis Likert desenvolveu seu método, combinando
as respostas de uma série de perguntas para criar uma escala de medida de atitude. De acordo
com F. Antonialli, L. M. Antonialli e R. Antonialli (2016), a escala Likert busca mensurar
atitudes ou opinides, tradicionalmente usando cinco pontos para avaliar a intensidade com que

alguém concorda ou discorda de um conjunto de afirmacdes.

2.1 Consideracdes sobre o publico-alvo da pesquisa

Devido a natureza geral de nossa pesquisa, que visa investigar como a aprendizagem
significativa é considerada pelo professor, ndo estabelecemos distingdes com relacdo a faixa
etaria, sexo ou condicdo social dos participantes. Nosso critério de sele¢do baseou-se no fato de
que os professores lecionam para turmas do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais a
32, série do Ensino Médio, em escolas de ensino regular, sejam publicas ou privadas. Optamos
por incluir sujeitos que tenham vivenciado o processo de ensino e aprendizagem tanto antes
como durante o periodo da pandemia.

No entanto, para garantir a consisténcia dos dados coletados, excluimos os professores
que ndo possuiam uma experiéncia minima de 5 anos de atuacgéo profissional. Essa deciséo foi
tomada com o intuito de assegurar a participacao de docentes com uma base sélida de vivéncias

no campo educacional.
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2.2 ConsideracOes acerca das perguntas do questionario de pesquisa

O questionério on-line foi elaborado com uma estrutura que visa explorar como 0s
professores consideram a aprendizagem significativa em sua pratica de ensino. As perguntas
foram cuidadosamente construidas para validar os efeitos produzidos quando a aprendizagem
significativa é considerada, ou para identificar se a pratica do professor esta alinhada a Teoria
da Aprendizagem Significativa, independentemente de sua intencionalidade ou do
conhecimento que o professor acredita possuir sobre o tema. Portanto, ndo nos baseamos apenas
em respostas diretas dos docentes sobre se eles consideram ou ndo consideram a teoria.

Essa abordagem foi uma forma de realizar uma analise convergente com o método
proposto por Ausubel, uma vez que simplesmente perguntar, fora de uma situacdo-problema,
ndo garante que um conceito tenha sido aprendido de forma significativa. Ao incluir a prépria
Teoria da Aprendizagem Significativa como contetdo do questionario, podemos inferir
também sobre a aprendizagem alcancada pelo professor em relagdo a esse tema, quando ele ja
0 estudou.

Também buscamos identificar possiveis conhecimentos prévios dos professores que
podem ser utilizados para introduzir o contelldo da Teoria da Aprendizagem Significativa.
Afinal, eles também precisam aprender de forma significativa para serem capazes de incorporar
a teoria em sua pratica. Realizamos essa analise por meio das respostas as perguntas abertas,
permitindo gque os educadores expressassem suas ideias acerca de imagens que sao facilmente
identificaveis em nosso cotidiano. Essas imagens serviram como referéncia analdgica para
situacdes educacionais, com o0 objetivo de construir conhecimentos prévios acerca da Teoria da
Aprendizagem Significativa e de explorar o repertério dos professores em relacéo a diversas
situacOes de ensino e aprendizagem.

Além disso, utilizamos a técnica complementar das Nuvens de Palavras como
ferramenta de analise e discussao dos temas abordados, tendo em vista as respostas adquiridas
nas questdes abertas para livre interpretagcdo. Segundo Vilela, Ribeiro e Batista (2018), a nuvem
emerge a partir da analise lexical, ou seja, do conjunto de palavras que compde um determinado
texto, e é construida considerando diferentes tamanhos e fontes de letras, de modo que as mais
destacadas e maiores, representam uma maior frequéncia das palavras no texto analisado.

A seguir, apresentaremos as linhas de raciocinio que embasaram a formulagdo das

perguntas do questionario, levando em consideracao os objetivos de nosso estudo.
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2.2.1 Perguntas introdutorias — Perfil do Sujeito

Foram propostas um total de cinco perguntas introdutdrias com o objetivo de mapear o
perfil dos professores pesquisados e compreender se eles tiveram algum contato prévio com a
Teoria da Aprendizagem Significativa, seja durante a graduacdo ou em formagdes
complementares.

As seguintes perguntas foram realizadas:

Pergunta 1 - Vocé é professor de escola publica ou privada?

Pergunta 2 - Ha quantos anos vocé é professor?

Pergunta 3 - Qual € sua formacdo académica?

Pergunta 4 - Vocé teve alguma matéria sobre Aprendizagem Significativa durante a sua

faculdade?

Pergunta 5 - Vocé ja realizou alguma formacéo sobre Aprendizagem Significativa?

Saber se o professor participou de alguma formacdo livre, pds-graduacdo ou teve
contato com a TAS durante a graduacdo nos auxilia a responder se os professores pesquisados
estdo familiarizados com a teoria proposta por Ausubel. Além disso, essas informac@es indicam
em que medida o conhecimento da teoria pode ter influenciado sua préatica educacional, ou seja,
se eles a consideram e de que forma a aplicam.

Essa abordagem é relevante porque reconhecemos que, mesmo na auséncia de um
conhecimento formal sobre a teoria, € possivel que o docente adote préaticas alinhadas a ela,

contribuindo para a aprendizagem significativa dos alunos de forma intuitiva e ndo intencional.

2.2.2 Perguntas fechadas sobre a préatica de ensino

Foram elaboradas dez afirmativas a respeito da atuacdo do professor e sua interagéo
com os alunos. Cada uma dessas afirmacfes esta relaciona aos elementos fundamentais
discutidos ao longo do percurso tedrico deste trabalho, que séo considerados importantes para
promover a aprendizagem significativa em sala de aula.

Dentre as afirmativas, algumas dizem respeito a praticas de ensino que buscam
promover a aprendizagem significativa, enquanto outras revelam uma caréncia no uso de
estratégias que conduzam a essa forma de aprendizagem.

Portanto, sete das afirmacgdes foram denominadas afirmativas convergentes, pois estéo
alinhadas com a promocéo da aprendizagem significativa. Ao concordar com essas afirmativas,

0 educador demonstra estar em consonancia com a TAS em sua pratica em sala de aula.
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A fim de evitar a tendéncia ao status quo, estudada por Dalmoro e Vieira (2013) em seu
artigo, e para evitar que os participantes respondam todas a todas as perguntas reproduzindo
um padréo pré-estabelecido, trés afirmativas foram inseridas para trazer elementos que refletem
uma dissonancia com a construcdo da aprendizagem significativa. Ao concordar com essas
afirmativas, o professor indica que sua pratica ndo esta de acordo com o que se espera quando
se considera a Teoria da Aprendizagem Significativa. Por esse motivo, nomeamos essas

afirmativas de afirmativas dissonantes.

I. Afirmativas convergentes

1) Planejo minhas aulas considerando os conhecimentos que meus alunos ja possuem acerca
de determinado contetdo.

2) Conheco meus alunos a ponto de selecionar exemplos condizentes com a realidade vivida
por eles.

3) Mesmo tendo um material didatico padréo, faco adaptacées a fim de promover uma maior
aproximacdo com a realidade dos meus alunos.

4) Inicio um novo conteddo somente quando me certifico de que os conteudos prévios ja
foram apreendidos.

6) Faco meu planejamento com base em informacBes a respeito do que os alunos ja
conhecem sobre o conteddo.

7) Analiso como os conteudos foram abordados em anos anteriores antes de trazer a
abordagem compativel ao ano no qual estou lecionando.

9) Meus alunos conseguem conectar os conteldos abordados com situacdes praticas.

ii. Afirmativas dissonantes

10) Nao me sinto livre em minha prética para adaptar contetidos, pois devo seguir o padrao
estabelecido pelo método de ensino da escola na qual leciono.

5) Meus alunos apresentam dificuldades em assuntos novos por falta de conteudos basicos.

8) Meus alunos sentem dificuldade em perceber a validade dos contetidos estudados para a

vida pratica deles.

2.2.3 Perguntas abertas

Foram propostas duas questdes abertas com o objetivo de criar um espago de expressao

para os professores, por meio da analise de duas imagens cuidadosamente selecionadas. Essas
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imagens possuem elementos que podem ser relacionados ao cotidiano em Vvarios aspectos,
sejam eles de natureza educacional ou cultural, e estdo intrinsecamente ligadas a aprendizagem
significativa. Acredita-se que tais imagens possuem um potencial significativo para 0s
professores que responderam a este questionario, uma vez que estdo inseridas em contextos
familiares a eles.

Ao refletirmos sobre as respostas dos docentes, poderemos compreender melhor as
bases tedricas e conhecimentos culturais que compdem seu repertorio individual, assim como
a forma como esse conjunto de aprendizagens, desenvolvido por eles, se relaciona com as
situacOes de ensino, ampliando a discussdo em torno da temética da aprendizagem significativa.

Para estabelecer pontos de interseccdo mais claros entre as perspectivas dos
participantes da pesquisa, utilizamos a técnica de elaboracdo de nuvens de palavras, como
recurso adicional. Essa técnica, como mencionado anteriormente, permite visualizar de forma
mais clara as palavras-chave e 0s temas recorrentes nas respostas dos participantes.

Solicitamos aos professores que descrevam suas ideias acerca das seguintes imagens,

buscando apresentar trés ideias relacionadas a cada uma delas:

Figura 1 - Imagem 1

Fonte: Pagina da Nestlé Baby & Me.!

! Disponivel em: https://www.nestlebabyandme.com.br/artigos/bicicleta-infantil-idade-comecar-modelos.
Acesso em: 10 mar. 2022.



26

Fonte: P4gina da UniSales.?

A partir desta pesquisa, teremos a possibilidade de propor novas abordagens e
formacgdes que visem ampliar o repertério dos professores, capacitando-os a se tornarem
agentes efetivos de transformacdo na vida de seus alunos por meio da promogédo da

aprendizagem significativa.

2 Disponivel em: https://unisales.br/pos-graduacao/o-que-e-gestao-da-aprendizagem/. Acesso em: 10 mar. 2022.
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3 TEORIA DA  APRENDIZAGEM  SIGNIFICATIVA  COMO
ABORDAGEM DE ENSINO ESCOLAR

Neste capitulo, apresentaremos um percurso tedrico que visa fundamentar a proposta
desta dissertacdo, a qual busca compreender a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel como uma abordagem de ensino a ser considerada por professores que lecionam para
adolescentes.

A teoria de Ausubel destaca-se por oferecer uma abordagem diferenciada no campo da
aprendizagem, ao propor acles especificas a serem aplicadas pelo lado do ensino, a fim de
promover a aprendizagem significativa em sala de aula.

O ponto de chegada desta dissertacdo é a atuacdo do professor por meio do ensino,
enquanto o ponto de partida é a perspectiva da aprendizagem, levando em consideracdo o
referencial piagetiano sobre o conhecimento humano e os estagios do desenvolvimento

estudados pela Teoria da Epistemologia Genética (1973a).

3.1 Concepcoes sobre a aprendizagem significativa a partir do olhar piagetiano

A formacdo de uma teoria surge da necessidade de organizar e sistematizar uma
determinada area do conhecimento de forma especifica, permitindo que o autor/pesquisador
possa explicar, prever solu¢des ou propor a resolucao de problemas levantados. No contexto de
uma teoria da aprendizagem, ndo é diferente. Os autores buscam, cada um a sua maneira,
explicar o que é a aprendizagem, por que ela ocorre e como ela funciona, identificando as
variaveis correlacionadas, sejam elas dependentes, independentes ou intervenientes
(MOREIRA, 2021).

Um exemplo notavel é a teoria da Epistemologia Genética, desenvolvida por Jean
Piaget. Embora seja uma teoria do desenvolvimento humano, sua forte implicagdo na
aprendizagem muitas vezes a faz ser interpretada como uma teoria da aprendizagem
(MOREIRA, 2021). De acordo com o autor, no caso de Piaget e em grande parte das teorias da
aprendizagem, o foco estd na aprendizagem cognitiva, que resulta no armazenamento
organizado e hierarquizado de informagdes na memoria do aprendiz, formando uma estrutura
cognitiva complexa. Essa mesma estrutura cognitiva é o objeto central na Teoria da

Aprendizagem Significativa de Ausubel.
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E importante destacar uma premissa fundamental para compreender os objetivos da
pesquisa de Jean Piaget, que é a preocupacdo central com a compreensdo dos processos de
pensamento dos seres humanos, considerados sujeitos epistémicos (PIAGET, 1973a).

O sujeito epistémico € “um sujeito ideal, universal, que ndo corresponde a ninguém em
particular, embora sintetize as possibilidades de cada uma das pessoas e de todas as pessoas ao
mesmo tempo” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 4). Isso ndo implica em limitar a teoria,
mas para compreendé-la, devemos considerar, a priori, seu aspecto epistemoldgico e,
posteriormente, adentrar nos aspectos especificos que serdo incorporados.

Assim, Piaget (1973a) se prop6s a responder questionamentos como “Como é possivel
alcangar o conhecimento? Ao formular essa pergunta, imediatamente surge outra:
Conhecimento de qué?” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 3). Considera-se, portanto,
que: “[...] a obra de Piaget estd centrada no desenvolvimento intelectual, e seu principal objetivo
é procurar descrever e explicar como é produzida a passagem do ser biologico que é o bebé
recém-nascido para o conhecimento abstrato e altamente organizado que encontramos no
adulto” (PALACIOS, 1995, p. 27).

No entanto, ndo desejamos segmentar aqui 0s aspectos cognitivos da teoria piagetiana
em uma abordagem isolada, pois sabemos que existem outros fatores abarcados pela propria
epistemologia genética e por outras teorias que também contribuem para o processo de
aprendizagem. Portanto, propomos estabelecer uma relacéo entre algumas abordagens que se
aproximam da perspectiva cognitiva, a fim de esclarecer a amplitude da temaética, reconhecendo
gue aspectos mais especificos do cognitivo serdo levados ao centro do estudo proposto.

Conforme Moreira (2021), existem outras formas de aprendizagem que ndo estdo
focadas no processo de armazenamento de informagGes em uma estrutura cognitiva, como a
aprendizagem afetiva, que se relaciona, por exemplo, com 0s sentimentos de prazer, dor, alegria
e ansiedade. Porém, é importante ressaltar que algumas das experiéncias afetivas acompanham
a experiéncia cognitiva, como é o caso de pessoas que desenvolvem ansiedade como resultado
de sua interpretacdo sobre determinados fenémenos, havendo, assim, uma relacdo com a
aprendizagem cognitiva.

Outro exemplo de interagdo entre diferentes formas de aprendizagem ocorre quando
falamos em aprendizagem psicomotora, na qual muitas das respostas musculares sdo adquiridas
por meio de treinamento e pratica, e nesses casos, ela também pode se relacionar com a
aprendizagem cognitiva.

Tais formas de aprendizagem sdo predominantemente consideradas a partir de sua

estrutura, e é por isso que elas estdo tdo intimamente associadas a perspectiva piagetiana do
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conhecimento. Piaget trata primeiro do conhecimento como estrutura, que € a condicéo prévia
para toda a aprendizagem, levando em consideracéo a organizacao, capacidade e competéncias,
para entdo abordar o conhecimento como contetdo.

Encontramos também em Piaget paralelos e analogias que aproximam a biologia da
inteligéncia como um fendmeno. Podemos conceber a inteligéncia como componente inerente
a propria vida, o que equivale dizer que existe um psiquismo bioldgico primério. Sgundo Dolle
(1983), na abordagem de Jean Piaget, fortemente embasada na teoria da evolucdo, a inteligéncia
humana surgiu como uma forma de adaptacdo que a vida assume ao longo de sua evolugéo,
com a funcéo de estruturar o universo assim como o0 organismo estrutura 0 meio imediato.

Nesse contexto, a adaptacdo é entendida como uma forma de encontrar respostas
adequadas para resolver os problemas que o individuo encontra em cada fase de seu
desenvolvimento, pois: “[...] na medida em que lhe falta a resposta que permite resolver o
problema, o organismo se encontra em um estado de desequilibrio em relacdo ao meio; o
processo de encontrar respostas novas procura restaurar o equilibrio e melhorar, assim, a
adaptagdo as exigéncias ou demandas do ambiente” (PALACIOS, 1995, p. 28).

No entanto, 0 processo de adaptacdo ndo ocorre de forma isolada em relacdo ao meio.
Ele ¢ um resultado que contém uma varidvel de interacdo proveniente do processo de
assimilacdo e acomodacéo, que guia o desenvolvimento cognitivo. Conforme as palavras de

Fernando Becker

O verbo interagir refere-se sempre aos dois pélos da relagdo: sujeito e objeto
interagem, individuo e meio interagem, alunos e professor interagem — o verbo quer
dizer que ndo so6 o sujeito age sobre o objeto, mas que o objeto também age sobre o
sujeito (por intermédio da assimilacdo) e dessas a¢cBes mutuas surge um tertium que
ndo é nem o sujeito nem o objeto, nem a soma dos dois, mas uma nova sintese

(BECKER; FERREIRA, 2012, p. 194).

Portanto, é importante considerar uma triade: o sujeito, que age sobre o objeto, o objeto
que age sobre o sujeito e a interacdo como resultado dessa reciprocidade. De acordo com
Oliveira e Macedo (2014), a interacdo emerge naturalmente da relacdo entre assimilacéo e
acomodacao, que sao dois conceitos inerentes a propria estrutura biologica do ser vivo, segundo
Piaget.

Assim, podemos perceber que, guardadas as diferenciacGes necessarias, Piaget
estabelece intersecGes importantes entre a biologia e o aspecto cognitivo na aquisi¢cdo do

conhecimento formal. Essas intersecOes estabelecem demonstram um conceito bem
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desenvolvido que aplicado em ambos os casos, conforme evidenciado no artigo de Oliveira e
Macedo (2014).

Segundo os autores, na obra “O nascimento da inteligéncia da crianga” publicada em
1936 por Jean Piaget, a assimilacdo é definida como a incorporacao de elementos — sejam eles
fisicos ou quimicos — do meio ambiente aos ciclos de funcionamento do organismo. Por sua
vez, a acomodacao € o processo de modificar esses ciclos para lidar com as mudangas no meio.
Ja quando se refere especificamente ao funcionamento cognitivo, em “A Equilibragdo das
Estruturas Cognitivas” de 1971, Piaget conceitua assimilacdo como a incorporacdo de um
elemento exterior (objeto, acontecimento, etc.) a um esquema sensoriomotor ou conceitual do
sujeito, enquanto a acomodagéo serve como um balizador para lidar com as particularidades
dos elementos a serem assimilados.

Dessa forma, percebemos que os estudos de Piaget podem ter emergido de sua formacao
como bidlogo, mas ao descrever e explicar a transi¢do do recém-nascido, um ser biologico, para
0 conhecimento abstrato e altamente organizado presente no adulto, o autor esclarece que,
embora existam dinamicas naturais (bioldgicas) de maturacdo que contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento, o aprimoramento desse processo pode ser buscado por meio
da educacio formal (PADUA, 2009).

Nesse sentido,

[...] sendo Piaget um epistemologo, que se preocupa em descrever 0S passos
necessarios a construgo do conhecimento [...] e a escola uma institui¢do que procura
introduzir [...] um saber sistematizado [...], faz todo sentido que as instituicGes de
ensino considerem essa abordagem ao delinear seus processos. E, Apesar de hoje
encontrarmos outras referéncias teéricas capazes de lidar com os problemas
relacionados ao ensino e aprendizagem, os resultados das pesquisas de Piaget e sua
elaboracéo teorica ainda séo bastante atuais, em especial seu embasamento tedrico de
assimilacdo, acomodacdo e adaptacdo que podem se dar em todas as idades,
permitindo explicar como os individuos progridem e auxiliando os profissionais da
educacdo na construcdo e execucdo de atividades didaticamente significativas
(YAMAZAKI; YAMAZAKI; LABARCE, 2019, p. 76 apud MACEDO, 1987, p. 71).

O autor apresenta uma compreensao de que a construcao do conhecimento acontece por
meio da interacdo entre 0 meio (objetos) e os individuos (sujeitos), através da qual as adaptacoes
ocorrem. Dessa forma, o progresso dos individuos se da a medida que eles se adaptam ao
encontrar cendrios distintos — tanto fisicos quanto sociais “que rompem o estado de equilibrio
do organismo” (RAPPAPORT; FIORI; DAVIS, 1981, p. 56) —, considerando o0s processos de
assimilagdo e acomodagéo.

Entendemos aqui o progresso em um sentido amplo, como um movimento para frente.

No entanto, esse progresso ndo implica necessariamente em uma adaptacdo convergente as
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situagdes propostas pelo meio. Pelo contrario, a adaptacdo pode ocorrer através de uma reagdo
divergente ao meio, desde de que haja uma modificagdo favordvel & manutencéo da vida e leve
o individuo a um outro patamar, no qual ele ndo possa mais ser apresentado idéntico ao que era
antes do processo de adaptacdo, seja por assimilacdo ou acomodacéo.

Podemos dividir conceitualmente a adaptacdo em duas formas: adaptacédo-estado e
adaptacdo-processo. A adaptagédo-estado ocorre quando o organismo se transforma em resposta
ao meio, e essas modificacdes contribuem de forma positiva para sua sobrevivéncia. 1sso pode
acontecer através de dois processos. Um deles é a assimilacéo, que ocorre quando um elemento
é incorporado ao organismo, preservando o seu proprio ciclo de organizacéo. Por outro lado,
quando h& uma modificacdo na estrutura do organismo devido a entrada de um novo elemento,
resultando em um novo organismo, observamos um processo de acomodacdo. Conforme Piaget
(1973b) descreve, esses processos também estdo presentes na organizacdo bioldgica e na
inteligéncia.

Entdo, segundo Piaget (1973b), a assimilacdo e a acomodacéo sdo os dois elementos
funcionais invariaveis revelados em todo ato de inteligéncia. A assimilacdo pode ser
simplesmente a incorporacao de uma situacdo ou objeto em um esquema, que € a unidade basica
da vida intelectual, ou em um conjunto de esquemas coordenados. Essa atividade é a repeticdo
de acdes, ao mesmo tempo em que fixa ou consolida esquemas (assimilacdo reprodutora). Ela
pode, igualmente, no contexto de uma atividade, discernir significados e assimila-los a
esquemas (assimilacdo recognitiva). Além disso, a assimilacdo pode alargar o campo de
esquemas de acao a setores ainda ndo encontrados (assimilacdo generalizadora).

No que concerne a acomodacdo, trata-se de diferenciar cada vez mais os esquemas de
acdo para melhor adapté-los as condices variaveis do campo de atividade, além de contribuir
para a criacdo de novos esquemas. Ao incorporar elementos novos a esquemas anteriores, a
inteligéncia os modifica a fim de junta-los as novas informagdes. Esse processo é viabilizado
pela assimilacdo, na qual o contetdo é incorporado tal como foi apresentado. Assim, a
adaptacdo intelectual ¢ um equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador e uma
acomodacdo complementar, e so se perfaz quando resulta num sistema estavel, isto €, quando
ha equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacé&o.

Assim, em cada setor da atividade da inteligéncia, encontramos esquemas que Sao
definidos em funcéo da atividade do sujeito. O papel fundamental do esquema € assegurar a
incorporacdo ou a assimilacdo de novos objetos a propria a¢do. Por meio de repeticdo em
condicBes renovadas e generalizadas, a agdo adquire um carater esquematico. Embora se

apligue a uma determinada mateéria, o esquema também é suscetivel a acomodaces sucessivas,
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resultando em conhecimentos que denominamos de sumarios, pois estdo sujeitos a constantes
revisdes. Esse esquematismo assimilador pode, pois, explicar todo esquema como uma
realidade exterior, apoiando-se em uma assimilacdo prévia. De forma teorica, podemos
interpretd-lo como um conhecimento subsungor, que permite a ancoragem de novos
conhecimentos, ou seja, novas assimilagoes.

No prefacio do seu livro Aquisicdo e retencdo do conhecimento: uma perspectiva
cognitiva, Ausubel (2000) relata que sua primeira tentativa de desenvolver uma teoria cognitiva
de aprendizagem significativa, em oposicao a aprendizagem verbal por memorizagéo, ocorreu
em sua primeira obra: The psychology of meaningful verbal learning, de 1963.

Em uma abordagem que se aproxima do arcabouco piagetiano, Ausubel (2000) destaca
que as ideias relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz devem ser consideradas para que a
aprendizagem aconteca de forma ativa no processo de aquisicdo e retencdo de conhecimentos,
principalmente aqueles obtidos por meio de contetdos escolares. 1sso requer uma interacéo
significativa do novo conhecimento com a estrutura cognitiva do aprendiz.

Existem, pois, importantes paralelos entre as abordagens, o que nos permite interpretar
a Teoria da Aprendizagem significativa de Ausubel a luz do arcabouco piagetiano. No entanto,
também devemos considerar as distin¢des entre eles. De acordo com Moreira (1995), tanto para
Ausubel quanto para Piaget, o termo estrutura cognitiva significa uma estrutura hierarquica de
conceitos que segue uma determinada organizacdo de suas entidades, que Piaget chama de
esquemas (que englobam conceitos e operacbes). Para Ausubel, essas entidades sdo
simplesmente conceitos. Desse modo, poderiamos dizer que, enquanto em Piaget os elementos
que compdem a estrutura cognitiva incorporam 0 aspecto dinamico, em Ausubel esses
elementos tém um aspecto mais estatico.

Embora existam algumas diferenciacGes importantes, Moreira e Masini (2006)
explicam que Ausubel compreende a forma de armazenamento humano das informacoes
altamente organizada, estruturando-se segundo uma hierarquia em que elementos mais
especificos sdo ligados e assimilados a conceitos mais gerais, sendo mais inclusivos. Nesse
aspecto, podemos dizer que essa ideia se aproxima da abordagem da Teoria do
Desenvolvimento de Jean Piaget.

Moreira (2011) propde uma introducdo aos conhecimentos fundamentais da teoria de
Ausubel interpretando-os a partir dos conceitos-chave da teoria piagetiana da seguinte forma

Teria, entdo, sentido falar em aprendizagem significativa em um enfoque piagetiano?
Talvez sim, se estabelecermos uma analogia entre esquema de assimilacdo e
subsuncor (tanto um como outro sdo construtos teoricos!): na aprendizagem
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significativa subordinada derivativa o subsuncor praticamente ndo se modifica, a nova
informag&o é corroborante ou diretamente derivavel dessa estrutura de conhecimento
que Ausubel chama de subsuncor. Corresponderia a assimilagdo piagetiana. Na
aprendizagem significativa superordenada um novo subsuncor é construido e passa a
subordinar aqueles conceitos ou proposi¢des que permitiram tal construgéo. Seria um
processo analogo a acomodacdo, na qual um novo esquema de assimilagcdo é
construido. Claro, Ausubel diz que a aprendizagem superordenada é um processo
relativamente pouco frequente, enquanto que a acomodagao nem tanto. Por outro lado,
na aprendizagem significativa subordinada correlativa o subsuncor é bastante
modificado, enriquecido em termos de significados. Esta modificacdo, ou
enriquecimento, corresponderia a uma acomodacdo ndo tdo acentuada como a da
aprendizagem superordenada. Na aprendizagem combinatéria o significado vem da
interagdo da nova informag#&o com a estrutura cognitiva como um todo. E um processo
semelhante ao da aprendizagem subordinada com a diferenca que a nova informacéo
ao invés de ancorar-se a um subsuncor particular o faz em um conhecimento
‘relevante de um modo geral’. Mas na 6tica piagetiana seria também uma acomodagao
(MOREIRA, 2011, p. 28).

Uma parte importante dos estudos de Piaget, que serviu como referéncia para
estabelecer o recorte desta pesquisa, foi o olhar para o desenvolvimento do sujeito,
compreendendo que 0s esquemas se ampliam e tornam-se mais complexos, considerando a
continuidade do bioldgico ao psicoldgico. Assim, observando o comportamento humano ao
longo da vida, Piaget (1973a) prop0s a identificacdo de estadios do desenvolvimento, partindo
das estruturas iniciais do recém-nascido.

E importante destacar que o termo estadio utilizado como um constructo teérico n&o
estd associado aos estagios como geralmente conhecemos no senso comum. O objetivo foi
estabelecer uma palavra que se aproxime de uma visdo de estado no qual o individuo se
encontra, sem implicar uma nocdo de obrigacdo em avancar para estagios superiores, Como
denota a palavra estagio.

Assim, considerando as diferencas das estruturas cognitivas apresentadas em cada fase
do desenvolvimento humano, Piaget (1973a) estruturou os estadios do desenvolvimento
segundo os seguintes critérios:

I. A ordem de sucessédo € o que realmente importa, ndo necessariamente a ordem

cronoldgica. A progressdo das aquisicOes deve ser constante, e uma determinada

caracteristica ndo aparecera antes da outra. As idades mencionadas estdo relacionadas
ao grupo de sujeitos pesquisados e servirdo como referéncia generalizada, mas nao
absoluta;

ii. Os estadios possuem um carater integrativo, de modo que as estruturas do

estadio anterior se tornam partes integrantes das novas estruturas. Por exemplo, as

estruturas sensdrio-motoras sdo integradas as operatorias concretas, e estas, por sua vez,

as operacdes formais, e assim por diante;
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Iii. Cada estadio possui um nivel de preparacdo para uma funcdo especifica e o

acabamento de outra funcgéo;

iv. Existem preparacGes que se sobrepdem em mais de um estadio, por isso é

importante distinguir entre processos de formacdo e formas de equilibrio final em cada

estadio.

Piaget propde os seguintes estadios: i) sensério-motor, que ocorre desde 0 nascimento
até cerca dos 2 anos de idade, caracterizando um periodo que antecede o desenvolvimento da
linguagem; ii) pré-operatdrio, que ocorre entre o segundo e sétimo ano de idade, marcando o
inicio do pensamento simbdlico e o uso da linguagem; iii) operagdes concretas, que ocorre por
volta de 7 e 8 anos de idade até os 11 anos, e € decisiva para a constru¢do do conhecimento, ja
gue é nesse estadio que a¢es interiorizadas ou conceitualizacGes irdo adquirir a categoria de
operacdes; iv) operatdrio-formal, refere-se a forma de pensamento que se torna possivel a partir
dos 11 ou 12 anos de idade. Nesse estadio, as pessoas avangam cada vez mais em direcao ao
raciocinio formal e abstrato (PIAGET, 1973a).

E justamente no estadio operatorio-formal que se concentra o enfoque pratico da Teoria
da Aprendizagem Significativa de Ausubel, conforme proposto neste trabalho. Isso ocorre
porque Piaget identificou em seus estudos que é nesse estadio que o individuo passa a
manifestar as caracteristicas do pensamento que serdo o terreno fértil para a abordagem da
aprendizagem por recepcdo verbal significativa proposta por Ausubel, que sera detalhada na
secdo 3.2 deste capitulo.

No momento, € importante associar ao estadio operatorio-formal as seguintes
caracteristicas do pensamento, segundo Piaget (1973a):

I. Raciocinio hipotético-dedutivo, que consiste na deducdo de conclusdes a partir

de hipoteses, em vez de fatos experienciados diretamente;

ii. Raciocinio cientifico-indutivo, que é a capacidade de raciocinar com diferentes
variaveis envolvidas (combinatdrias);

iii. Abstracéo reflexiva, que se refere a reflexdo interna ou baseada no conhecimento
disponivel que produz um novo conhecimento (por exemplo, raciocinio
analogico).

Embora essas caracteristicas do estddio operatério-formal estejam comumente

associadas a individuos a partir dos 11 ou 12 anos, Piaget mesmo afirma que as fases sdo apenas

aproximagdes de um potencial a ser desenvolvido.
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As estruturas intelectuais entre o nascimento e o periodo de 12-15 anos surgem
lentamente, mas de acordo com os estadios do desenvolvimento. A ordem de sucessao
desses estadios, como foi mostrado, é extremamente regular e comparavel aos estadios
de uma embriogénese. A velocidade do desenvolvimento, no entanto, pode variar de
um a outro individuo e também de um a outro meio social; consequentemente
podemos encontrar algumas criancas que avancam rapidamente e outras que avangam
lentamente, mas isso ndo muda a ordem de sucessdo dos estadios pelos quais passam
(PIAGET, 1973a, p. 97).

Uma andlise mais aprofundada do estadio operatorio-formal sera apresentada na se¢édo
4, quando ele sera associado ao periodo conhecido hoje, segundo os critérios da OMS, como
adolescéncia. A atuacdo do professor nesse estadio, considerando a construgdo de uma
aprendizagem significativa na escola, também sera discutida posteriormente. No entanto, antes
disso, forneceremos elementos adicionais que constituem conhecimentos prévios necessarios
para uma compreensao significativa desta pesquisa.

Prosseguiremos, de maneira sintética e concisa, apresentando a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel em sua viséo original.

3.2 Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel

A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel tem como objetivo principal
contribuir, especialmente, para a educacdo formal no seu papel de promover o conhecimento
por meio da relacdo entre professor e aluno. De acordo com essa teoria, a aprendizagem escolar,
que € predominantemente verbal, pode promover uma aprendizagem significativa por recepc¢éo,
mesmo quando os contelidos sdo apresentados de forma expositiva em sala de aula, sem que
isso se configure como um processo passivo.

O objetivo ao considerar a aprendizagem significativa nas abordagens de ensino é
buscar uma aprendizagem duradoura, na qual os conteddos sejam retidos e se tornem
disponiveis na estrutura cognitiva a longo prazo. Para Ausubel, isso sO € possivel por meio da
aquisicao de significados por parte do aprendiz.

Como explica Moreira (2006a), o significado real para o individuo € o significado
psicoldgico, que emerge quando o significado potencial, relacionado as proposicdes logicas do
material de aprendizagem, se transforma em um conteddo cognitivo diferenciado e
idiossincratico. Isso acontece quando esse significado é relacionado de maneira substantiva e
ndo arbitréria, promovendo a interacdo com ideias relevantes que j& existem na estrutura

cognitiva do individuo.
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E importante destacar que a Teoria da Aprendizagem Significativa, desenvolvida por
Ausubel, foi concebida, inicialmente, para ser aplicada principalmente em espagos formais de

educacéo.

Como é dbvio, ndo é necessario referir que a aquisicdo e a retencdo de conhecimentos
ndo estdo necessariamente restringidas aos contextos de instrucdo formais das escolas
e universidades, onde professores e alunos interagem de formas estereotipicas, tendo
em vista sobretudo este objetivo. De fato, a aquisi¢do e a retencdo de conhecimentos
sdo atividades profundas e de toda uma vida, essenciais para o desempenho
competente, a gestdo eficiente e o melhoramento das tarefas quotidianas. Os processos
psicoldgicos idénticos subjacentes a aquisicdo e a retencdo formais do conhecimento
também podem ocorrer de modo informal, através da leitura sistematica e, até mesmo,
ndo sistematica, da televisdo educacional, do discurso oral intelectual, etc. Contudo,
é inegavel que o melhor ambito para a utiliza¢do e melhoramento sistematicos
da aprendizagem por recepc¢éo e da retencéo significativas — para a aquisicéo e
a retencdo de conhecimentos — reside nas préaticas de instrucdo formais das
escolas primarias e secundéarias e das universidades (AUSUBEL, 2000, xi,
prefacio da edicdo portuguesa, grifo nosso).

Conforme Ausubel (2000) explica no prefacio de seu livro Aquisicdo e retencdo de
conhecimentos: uma perspectiva cognitiva, nas décadas de 1960 e 1970, quando as teorias da
aprendizagem por descoberta ganharam grande popularidade, a Teoria da Aprendizagem
Significativa também se revelou como um contraponto tedrico. Ausubel afirmou que a
aprendizagem por descoberta ndo necessariamente ¢ uma forma ativa de aprendizado, enquanto
a aprendizagem por recepcao pode ser significativa e ocorrer por meio de um processo ativo,
que exige acdo e reflexdo por parte do aprendiz. 1sso ocorre desde que 0s conteddos sejam
apresentados de forma intencional, elaborados com a finalidade de promover uma experiéncia
significativa no ensino, por meio da linguagem e da estruturagdo conceitual dos contetdos,
conectando-os aos conhecimentos e competéncias que o estudante ja possui.

Moreira (1995) afirma que existem pontes cognitivas, explicadas por Ausubel como 0s
elos entre o que o aprendiz ja sabe e o que ele deve aprender, que se conectam para promover
uma aprendizagem significativa. O autor reitera, em sua Teoria da Aprendizagem Significativa,
que se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um unico principio, diria que o fator
singular mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja conhece.
Portanto, o professor deve descobrir o que o aluno ja sabe e basear seus ensinamentos nesse
conhecimento prévio, a fim de promover uma aprendizagem significativa.

Quando se refere ao conhecimento prévio do aprendiz, Ausubel o considera tendo em
vista a formacdo da estrutura cognitiva do individuo. Essa estrutura € composta por
determinados conteddos dispostos segundo uma organizacdo especifica e hierarquica, que

podem ser relevantes para a aprendizagem de novas informacdes.
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Segundo Ausubel (1982), o processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona com
0s conhecimentos prévios ja adquiridos, ou seja, preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz, ¢ denominado ancoragem. Para ancorar a nova informacao de maneira consolidada,
é necessario relaciona-la a um aspecto particularmente relevante da estrutura de conhecimento
do individuo, que Ausubel denomina de conceito subsuncor, a fim de promover a aprendizagem
significativa.

A partir desse ponto, 0s conhecimentos prévios capazes de se relacionar com novas
informacdes de forma significativa serdo denominados subsuncores, € 0 processo por meio do
qual ocorre tal interacdo também pode ser chamado de ancoragem, utilizando a terminologia
desenvolvida por Ausubel em sua teoria.

Moreira e Masini (2006) destacam que, se a ideia central da teoria de Ausubel é que o
fator mais importante que influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz ja sabe, ndo se
pode considerar o aluno como uma folha em branco ou uma tabula rasa, como defende John
Locke (1991) em seu livro Ensaio acerca do entendimento humano.

Para Ausubel (1968b), é necessario considerar ndo apenas a estrutura cognitiva dos
alunos, mas também a relevancia dos conteddos para eles. Ou seja, para promover uma
aprendizagem significativa, é preciso dar atencdo tanto ao conteido quanto a estrutura
cognitiva, procurando combinar os dois. E importante analisar o conteido para identificar
conceitos, ideias e procedimentos basicos que tenham sido assimilados de forma significativa
pela estrutura cognitiva do aprendiz, concentrando os esforcos de ensino neles.

No entanto, é crucial oferecer ao estudante, prioritariamente, as informacdes necessarias
para facilitar a organizacdo cognitiva, evitando sobrecarrega-lo com excesso de informaces
que possam causar desordem e confusdo acerca das tematicas abordadas. Para que isso
aconteca, € recomendado que o professor estabeleca de forma explicita uma relacdo entre os
aspectos mais importantes de uma nova informagéo e os aspectos especificamente relevantes
da estrutura cognitiva do aprendiz, identificando o0s conceitos organizadores basicos
(MOREIRA, 2006a) e conceitos anteriores necessarios, que devem ser transformados em
conhecimentos subsungores para ancorar a nova informacao e permitir que o individuo aprenda
com significado.

O grande ganho desse processo de ancoragem da nova informacéo é que ele resulta no
crescimento e modificacdo do proprio conceito subsuncor. Segundo Moreira (2006a), isso
significa que os subsuncgores existentes na estrutura cognitiva podem ser ampliados e bem
desenvolvidos ou limitados e pouco desenvolvidos, dependendo da frequéncia com que ocorre

a aprendizagem significativa em conjunto com um dado subsuncor.
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O desenvolvimento cognitivo é, segundo Ausubel, um processo dindmico no qual
novos e antigos significados estdo, constantemente, interagindo e resultando em uma
estrutura cognitiva mais diferenciada, a qual tende a uma organizag&o hierarquica, na
qual conceitos e organizagdes mais gerais ocupam 0 apice da estrutura e abrangem,
progressivamente, proposicdes e conceitos menos inclusivos, assim como dados
factuais e exemplos especificos (MOREIRA, 20063, p. 40).

Esse processo colabora para o desenvolvimento de uma aprendizagem duradoura e
constante, uma vez que toda estrutura prévia ja adquirida € considerada na obtencdo de novos
conhecimentos, de modo que a estrutura cognitiva passa a ser intencionalmente utilizada no
processo de aprendizagem.

Além da utilizacdo estratégica da estrutura cognitiva, € necessario ter clareza sobre o
que realmente se pretende ensinar e quais objetivos se deseja alcancar dentro do curriculo
programado para cada ano ou ciclo. Para Moreira, Caballero e Rodriguez,

[...] é indispensédvel uma andlise prévia daquilo que se vai ensinar. Nem tudo que esté
nos programas e nos livros e outros materiais educativos do curriculo é importante.
Além disso, a ordem em que 0s principais conceitos e ideias da matéria de ensino
aparecem nos materiais educativos e nos programas muitas vezes ndo é a mais
adequada para facilitar a interacdo com o conhecimento prévio do aluno. A andlise
critica da matéria de ensino deve ser feita pensando no aprendiz. De nada adianta o
conteddo ter boa organizagdo l6gica, cronoldgica ou epistemoldgica, e ndo ser
psicologicamente aprendivel (MOREIRA; CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997, p.
36).

Contudo, para que essa abordagem seja utilizada, é necessario que um agente atue na
elaboracdo de materiais propicios para a aprendizagem significativa, o que Ausubel chamou de
materiais potencialmente significativos. Esse agente levara em consideracdao o que o aprendiz
ja sabe e indicara um caminho para a construcao de conhecimentos subsuncgores quando estes
ainda ndo estiverem presentes na estrutura cognitiva. Nesse sentido, no ambiente formal de
aprendizagem, cabe ao professor desenvolver esse papel, tornando sua atuagdo fundamental na
construcdo de uma aprendizagem significativa em sala de aula, junto aos estudantes.

E importante compreender, portanto, que para alcancar uma aprendizagem significativa,
partimos de premissas que diferem da aprendizagem mecénica, embora Ausubel (2000) deixe
claro que néo ha uma dicotomia entre a aprendizagem mecanica e a aprendizagem significativa,
podendo ser sequenciais no processo de aprendizagem do individuo.

Assim, a aprendizagem mecéanica pode ser entendida como aquela em que novas
informacdes sdo incorporadas a estrutura cognitiva do aprendiz sem promover intera¢cdo com
0s conceitos relevantes ja existentes, resultando na falta de atribuigédo de significados a elas.

Embora essas informacdes possam ser armazenadas, isso ocorre de maneira arbitraria e literal,
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contribuindo pouco para a elaboracéo e diferenciagdo da estrutura ja existente. O fato comum
de um estudante afirmar saber o contetido, mas nao ser capaz de resolver problemas ou questdes
que exigem o uso ou a transferéncia dos conhecimentos adquiridos, segundo Moreira (2006a),
esta ligado a aprendizagem mecéanica.

Contudo, a aprendizagem mecénica pode desempenhar um papel sequencial na
aprendizagem significativa nos casos em que ndo ha subsungores necessarios para ancorar 0
novo conhecimento, especialmente quando é apresentado ao aprendiz um novo conjunto de
conhecimentos.

A nova informacéo pode ser apresentada e armazenada mecanicamente, no entanto, para
que esse conhecimento se amplie e se torne significativo, a estrutura criada deve ser utilizada
por outros elementos que possam se ancorar de forma significativa, promovendo, assim, uma
ampliacdo e significacdo do conceito subsuncgor que foi gerado mecanicamente (MOREIRA,
20064a).

Para fazer um paralelo com as caracteristicas da aprendizagem mecanica, na
aprendizagem significativa, a nova informacéo é incorporada e assimilada além de uma simples
associacdo. Ela é integrada de maneira ndo arbitraria e ndo literal, promovendo diferenciacéo,
elaboracdo e estabilidade, também em relacdo aos subsungores preexistentes.

A interacdo cognitiva entre conhecimentos novos e prévios € a caracteristica-chave da
aprendizagem significativa. Para encontrar pontos de ancoragem para novas ideias e conceitos,
€ necessario estar atento para descobrir e mapear quais sao 0s conceitos subsungores necessarios
para ancorar e incorporar o novo conhecimento de modo significativo.

Vimos que um subsuncor é um conceito, uma ideia ou uma proposicdo ja existente na
estrutura cognitiva do aprendiz, que servird como ponto de ancoragem para novos conceitos,
permitindo que o individuo Ihes atribua significado. Em outras palavras, essa nova informacao
se relacionard e dard sentido a ela. Mas como surgem os subsungores? Segundo Ausubel
(2000), uma possibilidade é a aprendizagem mecénica, por exemplo.

Quando uma pessoa ndo possui conhecimento algum sobre um determinado tema, toda
nova informacg&o chegard a estrutura cognitiva sem um ponto de ancoragem, mas ela buscara
elementos relevantes que possam dar sentido a esses novos conceitos, mesmo que nao se
relacionem diretamente com a nova informacao assimilada. Pode-se considerar, entdo, o uso de
analogias ou situacdes similares, e a medida que novas informagdes surgem e se relacionam,
elas fortalecem esses conceitos e os modificam, atribuindo-lhes mais significados, que se
fortalecerdo como pontos subsungores para outras novas informagdes, tornando a aprendizagem

significativa ao longo do processo.



40

Assim, para a construcdo de uma aprendizagem significativa em sala de aula, Ausubel
(2000) indica o uso de organizadores prévios, ou seja, materiais iniciais, que devem ser
introduzidos antes do material principal, a fim de estabelecer uma conex&o entre o que o aluno
ja sabe e 0 que deve saber. Esses organizadores prévios facilitam a compreensdo dos conceitos
e atuam como ancoradouros provisorios enquanto o0s conceitos subsuncores estdo sendo
desenvolvidos.

Dentre as condi¢Bes necessarias para que a aprendizagem significativa aconteca,
destaca-se a apresentacdo de um material potencialmente significativo. Isso significa que o
material de aprendizagem precisa ser relacionavel, incorpordvel a estrutura cognitiva do

aprendiz por meio de seus subsungores, como explica Moreira

Quanto a natureza do material, ele deve ser ‘logicamente significativo’ ou ter
‘significado 16gico’, isto €, suficientemente ndo arbitrario e ndo aleatorio, de forma
que possa ser relacionado de forma substantiva e ndo arbitraria, a ideias,
correspondentemente relevantes, que se situem no dominio da capacidade humana de
aprender (MOREIRA, 20064, p. 19).

Outro fator relevante € a disposicdo do aprendiz para relacionar o novo material a sua
estrutura cognitiva, além de ter a disposicdo 0s conceitos subsuncores especificos aos quais o
novo material seré relacionado. Caso essas premissas ndo estejam presentes, a aprendizagem
acontecera de forma mecénica.

A fim de confirmar se a aprendizagem ocorreu de forma significativa, € necessario
assegurar que os significados foram incorporados com clareza e precisao, de modo que possam
ser diferenciados a ponto de o aprendiz ser capaz de transferir o conhecimento e aplica-lo em
diferentes situacGes. Em outras palavras, uma simples pergunta sobre conceitos basicos pode
receber uma resposta mecanica, o que nao garante que a aprendizagem tenha sido significativa.
Para isso, a pergunta de checagem deve ser elaborada de forma que o aluno precise ter clareza
sobre o conceito aprendido, precisdo em relacdo ao seu significado, diferencia-lo de outras
definicdes e situacOes similares, e ainda ser capaz de expressar-se com suas proprias palavras.

Na Teoria da Aprendizagem Significativa, Ausubel (1968a) destaca trés tipos de
aprendizagem: representacional, de conceitos e proposicional. Independentemente do tipo, o
processo de aquisi¢do do conhecimento deve resultar em mudancas e ampliagéo dos elementos
tanto da nova informacdo quanto da ideia relevante pre-existente que serviu de ancoradouro,
ambas se constituindo em novo aprendizado.

A aprendizagem representacional é o tipo mais basico de aprendizagem, uma vez que

estd principalmente relacionada a palavra. O signo (palavra), que representa um objeto,
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estabelece uma relacdo direta com ele quando o aprendiz entra em contato fisico com esse
objeto especifico. Para ilustrar esse conceito, Moreira (2006a) usa 0 exemplo da palavra “bola”.
Quando o aprendiz entra em contato com 0 objeto ao ponto em que uma imagem ou situacédo
cria uma relacdo imediata com a palavra, a simples mencdo da palavra ja evoca uma
representacdo com significado na estrutura cognitiva do aprendiz. Nesse sentido, dizemos que
ocorreu uma aprendizagem representacional.

A aprendizagem de conceitos, de certo modo, pode ser considerada uma aprendizagem
representacional, pois também trabalha com a relacdo entre o signo, o objeto e o significado
que se forma na estrutura cognitiva do aprendiz. Contudo, no caso da aprendizagem conceitual,
Moreira (2006a) explica que a definicdo de Ausubel pressupde a compreensédo dos conceitos
com base em seus atributos criteriais, designados em uma dada cultura e representados por
algum signo ou simbolo aceito, podendo ser eventos, situacdes, objetos ou até mesmo
propriedades.

Retomando o exemplo da bola, na aprendizagem de conceitos, a relagéo ocorre por meio
da equivaléncia entre simbolos e atributos criteriais comuns e mais amplos, que podem derivar
em multiplos exemplos de referentes, como bola de basquete, bola de vblei, bola de sabdo, e
associando-se a outros subsuncores que nédo estdo necessariamente ligados ao signo “bola”, em
um primeiro momento. Por isso, dizemos que essa aprendizagem ocorre a medida que o
vocabulario é ampliado, e o aprendiz passa a distinguir as coisas por meio de seus atributos.

A aprendizagem proposicional se apresenta como uma variante ainda mais complexa
da aprendizagem, pois exige que o aprendiz combine ndo apenas palavras isoladas, mas associe
e relacione palavras de cunho denotativo e conotativo, de modo a construir uma proposi¢éo na
qual os significados das palavras vao além do mero conceito que representam, ampliando-se
para uma interpretacdo semantica mais elaborada e, as vezes, figurativa.

Na Teoria da Aprendizagem Significativa, fica evidente que o elemento mais importante
a ser considerado € o conhecimento prévio do aprendiz e como esse conhecimento pode ser
utilizado como um conceito subsuncor para ancorar uma nova informacdo. Ausubel (2000)
denominou essa relacdo de Teoria da Assimilagdo, que ocorre justamente quando um conceito
é relacionado e assimilado como extensao de uma ideia anterior, ampliando as concepcdes sobre
determinado conceito. Nesse processo, ndo apenas 0 novo conhecimento adquire significado,
mas tambem modifica e amplia o proprio conceito subsuncor que o0 ancorou.

O autor apresenta ainda o conceito de assimilacdo obliteradora como um segundo

estagio da assimilacdo, no qual as novas informagdes se tornam espontaneas e progressivamente
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menos dissociaveis de seus subsungores, até que ndo possam mais ser reduzidas como entidades
individuais; é nesse ponto que pode ocorrer a aprendizagem proposicional.

E importante ressaltar que, embora a aprendizagem significativa faca parte do arcabouco
das teorias cognitivas, Ausubel ndo emprega o termo assimilagdo no mesmo sentido usado por

Piaget, conforme explica Moreira

Segundo Novak (1977b), a assimilacdo no sentido ausubeliano difere do conceito
piagetiano de assimilacdo de duas maneiras: a) na concepcdo de Ausubel, 0 novo
conhecimento interage com conceitos ou proposicdes relevantes especificas existentes
na estrutura cognitiva, e ndo com ela, como um todo (embora, de alguma forma, toda
ela esteja envolvida porque, afinal, esses conceitos ou proposi¢des especificos fazem
parte da estrutura cognitiva); b) conforme Ausubel, a assimilacdo € um processo
continuo e modificagdes relevantes na aprendizagem significativa (ou uso do
conhecimento em situagdes problemas) ocorrem, ndo como resultado de periodos
gerais de desenvolvimento cognitivo, mas de uma crescente diferenciacdo e
integragdo de conceitos especificos relevantes na estrutura cognitiva. Tanto Ausubel
quanto Piaget, no entanto, concordam que o desenvolvimento cognitivo é um processo
dindmico e que a estrutura cognitiva estad sendo constantemente modificada pela
experiéncia (MOREIRA, 20064, p. 32).

Ausubel faz uma distin¢do adicional sobre as formas pelas quais a nova informacao se
relaciona com o subsuncor em trés tipos de aprendizagem significativa: a subordinada, na qual
a nova informacgédo estabelece uma subordinacdo com o conceito subsuncor e pode ser
classificada em derivativa ou correlativa. A aprendizagem subordinada derivativa ocorre
guando o novo material apreendido se relaciona com os subsungores como se fosse uma
extensdo ou derivacao. Moreira (2006a, p. 33) ilustra isso com o exemplo do conceito de campo
na fisica: “[...] aprender que se pode falar em campo de temperaturas, campo de pressdes, campo
de energias, poderia ser um caso de aprendizagem subordinada derivativa para alunos que
tivessem bem claro e diferenciado, em sua estrutura cognitiva, o conceito de campo e,
particularmente, o de campo escolar”.

Ja na aprendizagem correlativa,

[...] o material é aprendido como uma extensdo, elaboracdo, modificagdo ou
qualificagdo de conceitos ou proposicdes previamente aprendidos. Ele é incorporado
por interagdo com subsungores, mais inclusivos, contudo, seu significado ndo esta
implicito e ndo pode ser adequadamente representado por esses subsuncores. Este é 0
processo pelo qual, mais tipicamente, um novo contetido é aprendido (MOREIRA,
20064, p. 33).

Ausubel distingue também a aprendizagem superordenada, cujo conceito novo € mais
geral e mais inclusivo que 0s conceitos subsuncgores ja existentes. Nesse caso, € a nova

informacdo que incorpora os subsungores, resultando em uma superordenacgdo, e a nova
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informag&o incorpora o que ja existia na estrutura cognitiva. Além disso, temos a aprendizagem
combinatdria, que ocorre quando ndo ha uma subordinagdo ou superordenacdo, pois a nova
informacao interage com conceitos mais amplos e relevantes de uma maneira geral dentro da
estrutura cognitiva do aprendiz. Essa forma de aprendizagem pode ocorrer por meio do uso de
analogias, pois envolve algum tipo de combinacdo, e a nova informacao utiliza esse arcabouco
como um organizador previo.

Quando ocorre a aprendizagem por subordinacdo, mas a nova informacao interage e se
ancora nos subsuncores de forma progressiva, ampliando assim o significado desses
subsuncores e sendo incorporada a rede de significados em que se relaciona na estrutura
cognitiva do aprendiz, chamamos esse processo de aprendizagem por diferenciacéo
progressiva.

Também pode ocorrer uma recombinacdo de elementos que ja existentes na estrutura
cognitiva do aprendiz, resultando em uma modificacéo e reorganizacdo do conceito anterior,
devido a nova informacdo. Nesse caso, Ausubel (2000) denomina essa aprendizagem como
superordenada e combinatoria.

Em termos gerais, Moreira (2021) aponta que Ausubel focaliza sua teoria na
aprendizagem cognitiva, mais especificamente na aprendizagem significativa. Mais
precisamente, podemos dizer que Ausubel nos apresenta uma teoria da aprendizagem verbal
receptiva significativa. Essa caracteristica colabora para sua aplicacdo eficaz no contexto da
educacdo formal, onde o professor é um agente promotor do conhecimento, possibilitando que
a aprendizagem em sala de aula seja significativa.

Para concluir, é importante reafirmar a origem da Teoria da Aprendizagem
Significativa, escrita em 1968 por David Paul Ausubel em sua obra Education psychology: a
cognitive view. A teoria foi largamente discutida, ampliada e refinada por Joseph Novak,
coautor da segunda edicdo da obra, tornando-se conhecida também como teoria de Ausubel e
Novak. Atualmente, o professor Marco Antdnio Moreira € um dos grandes representantes da
teoria, sendo Docente Permanente do Doutorado Profissional em Ensino de Ciéncias Exatas da
UNIVATES e Docente colaborador da REAMEC desde 2021.3

3 Segundo informagdes coletadas do Lattes em 02 fev. 2023.



44

3.3 AplicacOes da Teoria da Aprendizagem Significativa no contexto escolar

A seqguir, serdo apresentados de forma suscinta os resultados de trés pesquisas
realizadas no ambiente escolar que trouxeram evidéncias a respeito das contribuicdes
alcancadas na aprendizagem dos alunos quando os professores passaram a considerar a Teoria
da Aprendizagem Significativa em suas praticas de ensino.

Em uma experiéncia de acompanhamento de professoras das escolas multisseriadas do
campo do estado do Espirito Santo, Pimentel (2014) registrou em sua dissertacdo de mestrado
algumas dificuldades encontradas para garantir a aprendizagem dos estudantes. Uma das
grandes problemaéticas encontradas foi a exigéncia do planejamento diério de aulas para atender
simultaneamente turmas do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
Além disso, a utilizacdo de curriculos de escolas urbanas como referéncia ignorava os saberes
que aqueles estudantes haviam construido ao longo de suas trajetérias familiares vivendo no
campo.

Pimentel (2014) identificou que ambos os fatores comprometem significativamente o
processo de ensino. A falta de um olhar diferenciado para cada fase do desenvolvimento de
cada aluno, uma vez que séries diferentes conviviam na mesma sala de aula, e a auséncia de
uma proposta didatica coerente que leve em consideragdo as experiéncias dos envolvidos, uma
vez que os professores ficam vinculados a um curriculo inadequado a realidade do campo,
dificultando o trabalho pedagogico de aprendizagem nesse contexto.

Assim, o intuito da pesquisa de Pimentel foi identificar praticas de ensino que
promovessem aprendizagens significativas para os alunos e o0 uso de métodos que favorecessem
o0 desenvolvimento da crianga do campo como protagonista de sua formacgéo. A conclusao foi
gue as criangas somente conseguiram ser protagonistas em seu processo de aprendizagem a
partir da adogédo de um ensino que possibilitou a participacéo ativa dos estudantes, considerando
seus conhecimentos prévios como ponto de partida para a construcao de novos conhecimentos.
Para isso, foi fundamental adotar estratégias para conhecer e mapear 0s saberes de cada
estudante, considerando as diferengas presentes em uma sala multisseriada, a fim de encontrar
caminhos para uma aprendizagem significativa.

Outro ponto fundamental para isso acontecer foi a elaboracdo de um curriculo especifico
dirigido as comunidades camponesas, que considerasse as especificidades daquele publico, sem
tentar reproduzir as mesmas condicdes de ensino aplicadas no meio urbano.

Masini (2016), em seu artigo Aprendizagem Significativa na Escola, discorre a respeito

de uma oficina realizada por meio de grupos semanais com professoras de uma escola publica
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de S&o Paulo. O objetivo era discutir situacbes de sala de aula e compreender o que as
professoras percebiam e compreendiam sobre o processo de aprendizagem dos alunos. A
fundamentacdo tedrica que orientou a execucado da oficina foi a aprendizagem significativa de
Ausubel (1968b), visando mapear e compreender 0s conhecimentos prévios dos alunos, bem
como perceber como as professoras compreendiam o potencial de aprendizagem dos discentes.

Os resultados da pesquisa demonstraram o impacto que a atitude do professor pode ter
na aprendizagem dos alunos, ressaltando a importancia de os docentes perceberem os fatores
que envolvem o ensino para promover uma aprendizagem significativa. A seguir, sdo
apresentados alguns pontos levantados para reflexdo: a) a importancia do compartilhamento de
experiéncias e do trabalho coletivo; b) a diferenca entre acreditar no potencial de
desenvolvimento de cada crianca e duvidar de seu potencial; c) a diferenca entre a crenca e a
descrenca no potencial do docente de fazer a distincdo pedagdgica em uma escola pablica na
cidade de S&o Paulo; d) as consequéncias da desvalorizacdo do trabalho docente, com tarefas
fora de sua al¢ada.

Assim, a pesquisa destaca que para que os docentes possam compreender melhor sua
influéncia enquanto agentes fundamentais para a aprendizagem significativa, € necessario
definir uma nova identidade, e isso implica promover uma formacéao que desenvolva e estimule

os educadores a assumirem esse papel de maneira ativa, como destaca Pimenta (1999, p. 16)

Em relacéo a formac&o inicial, pesquisas (Piconez, 1991; Pimenta, 1994, Leite, 1995)
tém demonstrado que os cursos de formacgéo, ao desenvolverem um curriculo formal
com conteudos e atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocratica e cartorial que ndo d& conta de captar as contradi¢des
presentes na pratica social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma nova
identidade do profissional docente. No que se refere a formacédo continua, a prética
mais frequente tem sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos
contetidos de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar
a prética docente e, consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo
tomarem a préatica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos. Ao ndo as colocar
como o ponto de partida e o de chegada da formacdo, acabam por, tdo-somente,
ilustrar individualmente o professor, ndo lhe possibilitando articular e traduzir os
novos saberes em novas praticas.

Anjos (2014), em sua pesquisa, procurou compreender o papel das equagdes
matematicas apreendidas de modo significativo nos processos de ensino e aprendizagem de
Fisica. Ele demonstrou que as IntervencGes Didaticas (ID) realizadas pelos professores tém o
papel de promover ndo apenas o ato pedagodgico, mas também favorecer a construcdo de
conhecimentos por meio da negociagéo de significados, na (re)significacdo e na construcao de

novos conceitos e no entendimento e resolucdo de situagdes problematicas. Essas intervencées
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estdo alinhadas ao que Ausubel explica, ou seja, 0s conhecimentos subsuncores se ampliam e
ganham novos significados, ndo apenas adicionando sentido, mas também modificando-o, no
caso dos conhecimentos fisicos (quantidade de movimento e sua conservacdo) e matematicos
(funcBes e equacdes lineares) em estudo.

Nas pesquisas citadas, bem como defende a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel, percebemos que a aprendizagem foi significativa nas situagdes em que a experiéncia
e o raciocinio do aprendiz foram considerados, permitindo que o professor trabalhasse com eles.

No entanto, é preciso ir além, conforme aponta Masini (2016, p. 77-78)

Além disso, é necessario focalizar e enfrentar outros tipos de resisténcia encontradas
na escola, dentre as quais a defesa de um plano de ensino que considere: 1) as
caracteristicas contextuais do aluno — linguagem, localizagéo e nivel socioeconémico;
2) a avaliagdo do processo de aprendizagem em um continuo acompanhamento do
processo do aluno e ndo de normas estabelecidas em um plano padréo. 1sso ndo é facil,
pois exige mudanga no quadro de escolarizagdo, requerendo alteracdes no sistema
institucional e reflexdo dos educadores e gestores sobre a acdo educacional, o que
envolve transformacgdes de atitudes e do pensar de cada pessoa ai pertencente. Esses
s8o desafios a realizagdo da Aprendizagem Significativa na escola.

O professor deve potencializar os organizadores prévios que sirvam de base para a nova
aprendizagem, aprimorando assim 0s conceitos subsuncores que facilitardo a aprendizagem
subsequente. Assim, € possivel influenciar a estrutura cognitiva do aluno para propiciar a
aprendizagem significativa. Os organizadores, segundo Ausubel (2000), devem ser
apresentados em materiais introdutérios antes de chegar ao material didatico convencional,
tornando o professor um agente promotor desse processo.

Todo esse procedimento, contudo, somente podera promover uma aprendizagem
significativa se o aprendiz estiver disposto a fazer conexdes de forma ativa, e ndo de maneira
mecanica ou arbitraria. Para isso, mais uma vez, a atuacdo do professor é fundamental ao
estimular o olhar critico do aluno diante do novo conhecimento apresentado. Ou seja,
independentemente de quao potencialmente significativo seja o material a ser aprendido, se a
intencdo do aprendiz for simplesmente a de memoriza-lo, arbitraria e literalmente, a
aprendizagem significativa ndo acontecerd. Do mesmo modo, independentemente de quédo
disposto para aprender estiver o individuo, nem o processo nem o produto da aprendizagem
serdo significativos se 0 material em questéo ndo for potencialmente significativo.

Portanto, € crucial pesquisar o conhecimento dos professores sobre a aprendizagem
significativa e sua aplicacdo em sala de aula. Mas, ndo devemos nos restringir a esse aspecto,
pois, conforme Moreira (2003), a predisposi¢do do aluno para aprender forma uma relagdo

circular com as condi¢des nas quais 0s conteudos sdo apresentados. Assim, uma aprendizagem
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ja internalizada serve como fator de motivacao para novas aprendizagens e estimula o interesse
pelo ato de aprender. Do mesmo modo, a predisposi¢do que se transforma em uma atitude
positiva e sentimentos acolhedores diante de novos conhecimentos sao facilitadores expressivos
da aprendizagem.

Apesar dos desafios existentes, as pesquisas e experiéncias apresentadas demonstram
que a realizacdo da aprendizagem significativa em escolas regulares é viavel a partir da
participacdo ativa da instituicdo e do corpo docente. Assim, cada professor deve comecar por
conhecer seus alunos para poder planejar as acOes necessarias para a construcdo da
aprendizagem significativa em sala de aula.

Na breve apresentagdo de pesquisas anteriores, vimos alguns exemplos de iniciativas
bem-sucedidas ao aplicar a TAS no contexto escolar. Esperamos que a base teorica aqui
apresentada também possa contribuir para que professores alcancem uma aprendizagem
significativa a respeito do tema e adquiram 0s conhecimentos necessarios para considerar a

aprendizagem significativa como parte integrante de sua estratégia de ensino.
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4 CONCEPCOES SOBRE A ATUACAO DO PROFESSOR PARA A
CONSTRUCAO DA APRENDIZAGEM  SIGNIFICATIVA NA
ADOLESCENCIA

Neste capitulo, faremos uma anélise conceitual que conecta a atuagao do professor como
promotor de uma aprendizagem significativa junto a estudantes que se encontram em diferentes
momentos da adolescéncia. Para isso, abordaremos 0s seguintes aspectos: consideracdes sobre
a adolescéncia como uma fase de transicdo e desenvolvimento, que, potencialmente,
compreende um estagio propicio para a aprendizagem significativa, conhecido como estagio
operatdrio-formal; e consideracGes sobre a profissdo docente como uma atividade complexa e
desafiadora, mas com grande capacidade de construcdo da aprendizagem significativa em sala
de aula, por meio de praticas que envolvem planejamento, mediacéo e avaliacao.

Moreira (2006a) apresenta uma contextualizacdo relevante sobre o motivo de se

considerar a TAS no contexto escolar de professores que lidam com adolescentes

Embora a aprendizagem receptiva seja, do ponto de vista dos processos psicolégicos
envolvidos, menos complexa do que a aprendizagem por descoberta, ela somente
passa a predominar em um estagio mais avangado de maturidade cognitiva. A crianga,
em idade pré-escolar, e, talvez, durante os primeiros anos de escolariza¢ao, adquire
conceitos e proposi¢des por meio do processamento indutivo baseado na experiéncia
ndo verbal, concreta, empirica. Poder-se-ia dizer que, nessa fase, predomina a
aprendizagem por descoberta, enquanto a aprendizagem por recepgdo passara a
predominar somente quando a crianga tiver alcangado um nivel de maturidade
cognitiva tal que possa compreender conceitos e proposicBes apresentadas,
verbalmente, na auséncia de experiéncia empirico-concreta (MOREIRA, 20064, p.
18).

Esse nivel de maturidade cognitiva necessario para que um individuo possa
compreender conceitos e proposices apresentadas verbalmente foi apontado por Piaget
(1973a) como caracteristicas que surgem no estaddio operatério-formal, estatisticamente
associado a idades a partir de 11 ou 12 anos. Portanto, deduzimos que estamos nos referindo ao
periodo cultural definido como adolescéncia. Partindo dessa premissa, consideramos que 0s
adolescentes podem se encontrar no estadio operatorio-formal, sendo sujeitos potencialmente
aptos a construir uma aprendizagem significativa por meio da recepcdo significativa de
conhecimentos verbais.

Na proxima secdo, exploraremos a realidade dos estudantes adolescentes em termos

cognitivos, psicologicos, bioldgicos e sociais, a fim de compreender as caracteristicas da



49

aprendizagem na adolescéncia que oportunizam o desenvolvimento da aprendizagem

significativa.

4.1 Consideragdes sobre a adolescéncia

Na sociedade moderna, a nocdo de infancia e, posteriormente, adolescéncia surgiu
juntamente com a construcdo da ideia de familia como um espaco de intimidade e relacao
afetiva, ndo apenas moral e social, e a escola como um ambiente reservado exclusivamente para
a educacdo das criancas (BRASIL, 1997).

Contudo, ao fazer uma retrospectiva historica, encontramos filésofos gregos da
antiguidade que ja apontavam que algo se modificava na crian¢ca em um determinado momento,
antes que ela pudesse ser classificada como um adulto. Segundo D’Aurea-Tardeli (2011),
mesmo que por um curto periodo e em uma parcela pequena da populacéo, observavam-se
sujeitos com caracteristicas adversas, como a tendéncia ao confronto com os pais,
comportamento inquieto e desejos sexuais latentes. Porém, nesse periodo historico, ndo houve
grandes esforgos de estudos e investigacdes voltados para esse grupo.

Na ldade Média, a terminologia utilizada para descrever cada estagio da vida e suas
caracteristicas era basicamente genérica (infancia, juventude e senilidade), especialmente em
termos fisicos. Como poucas pessoas chegavam a completar todas as fases do ciclo de vida, ndo
se considerava a existéncia de uma transicdo entre a infancia e a juventude, nem se
diferenciavam especificidades possiveis entre a juventude e a fase adulta, antes que se
adquirisse uma caracteristica de senioridade.

A partir do século X1V, contudo, a palavra teenager — aquele que tem a idade dos teen
— foi utilizada pela primeira vez na lingua inglesa e passou a designar um grupo especifico de
idade com papel social e desenvolvimento bioldgico, cognitivo e psicoldgico ainda pouco
estudados, mas que passou a ser compreendido como diferenciado das demais fases da vida.

A concepcao de adolescéncia como um periodo de transi¢do s6 comecou a se formar a
partir do século XVIII, devido as mudangas na estrutura escolar que dividiram a formacéo em
etapas primaria e secundaria, estabelecendo gradativamente uma relacdo entre idade
cronoldgica e idade escolar.

No entanto, foi somente a partir do século XIX, com a Revolucdo Industrial, cuja
implementacdo da educacdo escolar obrigatdria foi um dos desdobramentos, tendo em vista a

percepcdo de que criangas e jovens representam o futuro de uma nacdo, que surgiu a
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necessidade de definir de forma mais precisa essas fases, considerando tanto o papel social que
desempenham quanto seu processo de desenvolvimento bioldgico.

Juntamente com a ideia de futuro e considerando um ambiente europeu avido por
mudangas, a juventude surgiu como uma possibilidade de renovacdo da velha sociedade, e a

adolescéncia, segundo Aries (1981), tornou-se a fase favorita deste século.

Observa-se ainda que, com o fim da sociedade tradicional, as criancas e jovens
assumem uma importancia especial, pois se tornam uma ‘promessa’ de continuidade
da existéncia. ‘Para quem a morte ¢ o fim de tudo, as criangas se tornam a Unica
consolagdo, a Unica promessa de algum tipo de continuagdo ou mesmo de
imortalidade’ (CALLIGARIS, 2000, p. 63 apud D’AUREA-TARDELI, 2011, p. 77).

A partir desse contexto, surgiram estudos sobre a compreensdo da vida dividida em
fases, e as definicdes sobre a adolescéncia passaram a ser evidenciadas. No entanto, ndo se trata
apenas de apresentar a adolescéncia como uma fase de transi¢cdo, mas sim de iniciar um
movimento de aceitacdo das manifestagdes desse jovem como algo que se relaciona aos seus
processos internos de transformacdo. A partir dessa compreensdo, busca-se enquadrar a
adolescéncia em uma linha cronoldgica, caracterizando-a como uma fase de transicéo.

Né&o por acaso, esse periodo foi denominado adolescéncia. Ao explorar a etimologia da
palavra, encontramos, segundo D’ Aurea-Tardeli (2011), a raiz da palavra em adolescere, que
significa “crescer com dor”, como também se conecta a ideia de alimentar, estabelecendo uma
conexdo com o papel social, as necessidades e as caracteristicas percebidas nessa fase, tdo
ligada a exploracao do novo.

Do ponto de vista bioldgico, a adolescéncia esta associada ao periodo de puberdade, que
é entendido como o conjunto de modificac@es fisicas que ocorrem durante a adolescéncia e séo
observadas universalmente, o que favoreceu a ideia de periodizacdo. No entanto, para além da
puberdade, a adolescéncia, entendida como um estado psicossociolégico, revela a
complexidade do tema e aponta para a necessidade de considerar as modificacdes internas que
ocorrem em termos culturais e sociais. Essas transformacgdes ndo podem ser simplificadas como
um simples espaco de transicdo entre a infancia e a vida adulta.

Percebe-se que a adolescéncia é uma fase composta por varias idades, cada uma com
suas proprias caracteristicas. No entanto, o fio condutor que aproxima todas essas idades
compreendidas na adolescéncia, € o processo de construgdo da identidade. Portanto, €
fundamental perceber a identidade como uma construcdo dindmica, ao mesmo tempo individual
e social, que se da numa relagdo de interdependéncia entre o bioldgico e o cultural. Nesse
processo, a alteridade desempenha um papel central: a identidade ndo é construida
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independentemente das relagdes que estabelece com os outros e da representacao que 0s outros
possuem sobre o individuo. O processo de aprendizagem escolar tem papel fundamental nesse
processo de construcdo da identidade.

Segundo D’ Aurea-Tardeli (2011), Erikson (1987) foi o primeiro a destacar o papel do
desenvolvimento da identidade ao longo do ciclo vital, quando lancou a ideia de que a busca
pela identidade € a tarefa mais importante da personalidade do adolescente. Esse processo
representa um passo crucial na transformacéo do adolescente em um adulto produtivo e maduro.

O autor identificou a existéncia de dois polos, um positivo e outro negativo, nos quais
as forgas antagdnicas que se confrontam na adolescéncia sdo a identidade e a confuséo de
identidade (papéis). Isso resulta em dois polos: identidade do ego — polo positivo — e identidade
difusa/difusdo de papéis — polo negativo. E nesse Gltimo polo que muitas vezes se encontra a
origem da instabilidade associada a fase da adolescéncia.

Ao visualizar a adolescéncia, Erikson (1987) considerou-a como o periodo do ciclo da
vida em que a escolha profissional e o comprometimento ideoldgico sdo questdes
preponderantes, pois estdo intimamente relacionadas com o proximo estagio, no qual o
individuo desempenhara uma ocupacao e exercera seu papel de cidadao.

Sao multiplos os fatores a serem considerados ao tentarmos chegar a uma definicdo da
adolescéncia, o que dificulta a designacédo e o delineamento de uma idade especifica para esse
periodo. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), a entrada na
adolescéncia é caracterizada pelo desenvolvimento fisioldgico, pelas diferencas nas
experiéncias vividas no circulo familiar e social e, principalmente, pelas diferencas
socioculturais mais amplas.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1991) adota a faixa etaria dos 12 aos
18 anos para definir o adolescente. De acordo com a definicdo da Organizacdo Mundial de
Saude (OMS), considera-se adolescente o individuo que esta na segunda década de vida, ou
seja, dos 10 aos 20 anos incompletos. Piaget (1973b) associa a adolescéncia ao periodo em que
a crianca ingressa no estadio operatdrio-formal e, estatisticamente, aponta para idades a partir
de 11 ou 12 anos.

Considerando a influéncia dos estudos de Piaget nesta pesquisa e a énfase de Ausubel
(1968a) na aquisigéo da aprendizagem significativa por meio da recepgéo verbal em individuos
cuja estrutura cognitiva possui capacidade logica mais complexa, adotaremos, neste estudo, a
definicdo da adolescéncia conforme proposta pela OMS. Essa definicdo nos parece
suficientemente abrangente, tendo em vista as variagdes nos processos de desenvolvimento de

cada individuo.
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Dentro do contexto institucional escolar, de forma ampla, € comum encontrar individuos
na faixa etéria da adolescéncia cursando do quinto ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais
até a terceira série do Ensino Médio. Portanto, ao mencionarmos professores de adolescentes,
estamos nos referindo aos educadores que lecionam em alguma dessas etapas do percurso

escolar.

4.2 Caracteristicas da aprendizagem na adolescéncia

Ao discutirmos os processos de desenvolvimento humano, é fundamental considerar as
contribuicdes de Jean Piaget como uma das principais referéncias. Assim, iremos considerar
nossa analise das capacidades de pensamento dos adolescentes com base na teoria de Piaget
(1958), a qual afirma que os adolescentes possuem habilidades como: pensar sobre
possibilidades, formular hipdteses, refletir sobre o futuro, tomar decisdes e explorar ideias. Essa
metacognicdo, ou seja, a capacidade de refletir sobre o prdprio processo cognitivo e ter
consciéncia do conhecimento, tende a se desenvolver e se aprimorar durante a adolescéncia.

Piaget (1973b) enfatiza uma caracteristica distintiva das operacdes formais que define
essa fase do desenvolvimento cognitivo em seu esquema. Essa caracteristica € a capacidade de
realizar operacOes sobre operacfes, 0 que poderia ser considerado um processamento
estratégico da cogni¢do, ou seja, quanto mais complexa for a tarefa, mais capacidade cognitiva
€ necessaria para executa-la.

Na obra Da ldgica da crianca a logica do adolescente, Inhelder e Piaget (1976)
explicam que, do ponto de vista da estrutura logica, o diferencial do pensamento adolescente
em relacdo ao pensamento infantil é a capacidade de sobrepor a légica das proposi¢des a logica
das classes e das relac@es. Isso permite o desenvolvimento do raciocinio hipotético-dedutivo e
da prova experimental (mesmo que com a variacdo de um Unico fator). Além disso, 0
adolescente tem acesso a uma ampla gama de esquemas operatdrios que podem ser utilizados
tanto no pensamento experimental quanto no l6gico-matematico.

Nessa fase, 0 estudante tende a organizar seus pensamentos de forma esquematica, a
fim de hierarquizar os conhecimentos para acessa-los segundo uma estrutura organizada e
l6gica. Isso permite a realizacdo de conexdes entre os conteidos adquiridos. E importante
ressaltar que o significado l6gico desempenha um papel fundamental, uma vez que o aluno ja
estd na fase operatério-formal. Portanto, o material de aprendizagem potencialmente

significativo, conforme proposto pela Teoria da Aprendizagem Significativa, deve ser
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elaborado a fim de apresentar também significados ldgicos, passiveis de se conectarem com
subsuncores especificos existentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Moreira (2006a, p. 19) afirma: “A evidéncia de um significado légico esta na
possibilidade de relacionamento, de maneira substantiva e ndo arbitraria, entre 0 material e as
ideias, correspondentemente significativas, situadas no dominio da capacidade intelectual
humana”. O conhecimento buscado para ensinar e aprender no ambiente escolar € um exemplo
desse tipo de conhecimento.

No entanto, existem outras modificacGes gerais do pensamento que comumente Sao
associadas a caracteristicas dos adolescentes, de forma explicita ou implicita. O modo como o
sujeito se integra na sociedade adulta foi um dos critérios levantados por Piaget para
compreender as transformacfes que ocorrem no pensamento. Assim, 0 aparecimento do
pensamento formal ndo pode ser considerado mera consequéncia da puberdade. Embora esteja
intimamente associado ao desenvolvimento de func6es bioldgicas e cerebrais, ele é fortemente
dependente do meio social.

Por isso, ndo devemos restringir os estadios do desenvolvimento propostos as idades a
eles associadas. E importante compreender que a transic&o de um estadio para o proximo ocorre
em correlagdo com a qualidade das interagdes sociais desenvolvidas. 1sso pode variar ao longo
do tempo, espaco, cultura, familia e até mesmo na escola. Ao considerar uma idade média de
11 a 12 anos para o inicio do estadio operat6rio-formal, € importante reconhecer que essa faixa
etaria pode ser flexibilizada em termos de desenvolvimento individual ou em relagdo a um

grupo, dependendo da intervencdo educacional aplicada.

Em resumo, longe de constituir uma fonte de ‘ideia inatas’ ja inteiramente elaboradas,
a maturacdo do sistema nervoso se limita a determinar o conjunto das possibilidades
e impossibilidades para determinado nivel, em determinado ambiente social, e &,
portanto, indispensavel para a efetivacdo dessas possibilidades. Depois, essa
efetivacdo pode ser acelerada ou retardada em fungdo das conducbes culturais e
educativas; é por isso que tanto o aparecimento do pensamento formal quanto a idade
da adolescéncia em geral, isto é, a integracdo do individuo na sociedade adulta,
dependem dos fatos sociais tanto e até mais do que os fatores neurolégicos
(INHELDER; PIAGET, 1976, p. 251).

Na pesquisa realizada, Inhelder e Piaget (1976) identificaram a grande influéncia do
conhecimento formal escolar no desenvolvimento do individuo. No entanto, eles destacam que
0 sujeito ndo é uma tabula rasa e que a sociedade ndo tem o poder de simplesmente pressionar
o0 educando em formac&o para impor conhecimentos ja inteiramente estruturados. E destacam:
“Para que o meio social atue realmente sobre 0s cérebros individuais € preciso que estes estejam

em condicdes de assimilar as contribuicGes desse meio, e voltamos a necessidade de uma
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manuten¢do suficiente dos instrumentos cerebrais individuais” (INHELDER; PIAGET, 1976,
p. 251).

Existe, portanto, um intercAmbio entre dois fatores que contribuem para a aprendizagem
na adolescéncia: o sistema nervoso, conforme as habilidades cognitivas associadas aos estadios,
e a sociedade, que pode impulsionar ou retardar o processo de aprendizagem. Isso resulta em
duas consequéncias. No que diz respeito as estruturas bioldgicas, estas “[...] ndo sdo formas
inatas ou a priori do entendimento, e que seriam inscritas previamente no sistema nervoso, e
nem representacdes coletivas que existam inteiramente elaboradas fora e acima do individuo
[...]” (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 252).

Ambos os fatores atuam em equilibrio, por meio da interacdo do individuo com o meio
e com outros individuos. Dessa intera¢do surge um terceiro fator: o modo como o individuo
reage e se integra para se adaptar aos estimulos torna-se determinante no processo de

aprendizagem.

Se estruturas formais sdo leis de equilibrio e se existe uma atividade funcional
caracteristica do individuo, deve-se esperar que o adolescente — se a adolescéncia é a
idade de integragdo dos individuos em formagéo na sociedade dos adultos — apresente
uma série de manifestacdes espontaneas que traduzam essa construcdo das estruturas
formais de uma maneira vivida e real, e de uma maneira que assegura, nas agoes
cotidianas e na vida dos sujeitos, sua integracdo na vida social dos adultos
(INHELDER; PIAGET, 1976, p. 252).

Essa integracdo se da na medida em que o pensamento do adolescente possui 0
diferencial de se projetar para o futuro e desejar, de certo modo, intervir, reformar ou até mesmo
influenciar a sociedade. 1sso € possivel porque o adolescente ja € capaz de produzir sistemas ou
teorias. Compreender o pensamento proprio do adolescente é fundamental para que o professor
possa utilizar em sua abordagem escolar um conhecimento que seja passivel de ampliacdo e

reconstrucao.

Se 0 adolescente constréi teorias isso se explica porque, de um lado, tornou-se capaz
de reflexdo e, de outro, porque sua reflexdo Ihe permite fugir do concreto atual na
direcdo do abstrato e do possivel. Ndo queremos de modo algum dizer com isso que
inicialmente existia elaboracdo de estruturas formais, e depois aplicacdo as reflexdes
individual e socialmente Gteis, como instrumentos adaptativos; ao contrario, esses sdo
dois aspectos de uma mesma realidade e € mesmo porque 0 pensamento formal
desempenha um papel fundamental, do ponto de vista funcional, que chega a se
estruturar em seus modos gerais e 16gicos. Ainda uma vez, a logica nao ¢ estranha a
vida; é apenas a expressdo das coordenagdes operatérias necessarias a acao
(INHELDER; PIAGET, 1976, p. 254).
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No entanto, nem sempre o conhecimento escolar € desenvolvido considerando as
caracteristicas do desenvolvimento cognitivo e até mesmo social dos adolescentes, 0 que pode
afastar o interesse pelas atividades propostas e aproximar o aluno do tédio. Segundo La Taille
(2009), experimentamos o tédio quando ndo temos nada para fazer ou quando estamos fazendo
alguma coisa que possui significado para nos.

As criancgas, por exemplo, sdo seres que desejam ter controle sobre o seu tempo, e é
dificil restringi-las ao uso significativo do tempo que Ihes € proposto, pois elas buscam fugir do
tédio a todo momento. Mesmo quando estdo em uma fila ou esperando pela consulta médica,
as criangas costumam inventar atividades: elas andam, correm, falam, desenham, brincam.

Mas existe uma situacao na qual até mesmo as criangas nao conseguem escapar do tédio,
descrita por La Taille (2009) como a crianca em sala de aula, com a cabeca baixa, sem animo e
sem buscar uma saida ativa para o tédio: presa. Infelizmente, essa ndo é uma situacao rara em
contextos escolares, nos quais observamos estudantes realizando tarefas que claramente néo
sdo significativas para eles, ou seja, que ndo se relacionam com suas realidades ou com o0s
conhecimentos ja adquiriram.

Assim, podemos fazer um paralelo da situacdo de tédio que alguns professores
observam em suas aulas com a auséncia de uma aprendizagem significativa. Isso nos indica a
importancia de considerar a TAS na apresentacdo dos conteldos escolares, a fim de evitar o
tédio, que leva ao desinteresse e a desmotivacdo. Segundo La Taille (2009), motivacao e
interesse sdo dois elementos fundamentais para que a aprendizagem aconteca.

Vivemos na era da informacdo, e isso € incontestavel. Somos constantemente
bombardeados por noticias e parece que estamos inseridos em uma espécie de planeta Google,
no qual um simples clique nos conecta a milhares de estilhacos de conhecimento. La Taille
(2009) observa que todas essas informacdes disponiveis representam, na verdade, fragmentos
de conhecimento que, muito possivelmente, serdo conectados a estrutura cognitiva do aprendiz
de forma arbitraria e ndo substantiva, pois carecem de significados mais elaborados.

Esse bombardeio de informagdes atinge principalmente o publico adolescente, que,
devido as suas proprias caracteristicas ja mencionadas anteriormente e aos atributos de sua
formacéo biologica, tornam-se alvos faceis para se perderem e permanecerem na superficie do
conhecimento. Isso ocorre porque eles se acostumam com as informacgdes vindas
principalmente das redes sociais, que geram alto grau de dopamina e satisfacdo, alem de uma
falsa sensagdo de que a aprendizagem esta acontecendo. Essa situacdo pode levar a rejeicao do
conhecimento mais profundo (LA TAILLE, 2009).
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Algumas vezes a escola também age de forma semelhante a um mecanismo de busca,
como o Google, apresentando fragmentos de informacdes, porém, ainda pior, pois as oferece
para aqueles que muitas vezes nem mesmo buscaram por elas. Diante disso, surgem as
indagacdes que nos sao apresentadas pela leitura de La Taille (2009): de que vale saber a data
da Revolugéo Francesa ou decorar um trechinho de uma frase de Rousseau para utilizar como
referéncia na redagdo do ENEM, encaixando-o de forma arbitraria? Afinal, & esse mesmo
fragmento que sera utilizado em tantos outros temas e contextos? Assim, saber que Rousseau
existiu ou decorar o trecho de uma frase a ele atribuida é apenas possuir informacéo, e ndo
construir conhecimento.

Saber que Maria Antonieta foi uma rainha da Franca e que foi casada com Luis XVI1 é
ter mais uma informacdo. O conhecimento s6 se concretizara quando essa informacédo for
relacionada a outros contetdos, quando for possivel entender como as ideias de Rousseau
influenciaram os ideais revolucionarios do século XVII, ou por que a tomada da Bastilha
ocorreu nesse mesmo século e ndo em outro, e assim por diante (LA TAILLE, 2009).

Além disso, como complemento a essa ideia, Ausubel (1968b) afirmaria que o
relacionamento das informacdes também deve ocorrer de forma néo literal e ndo arbitraria, em
relacdo aos conteldos ja existentes no cognitivo do aprendiz, a fim de que ocorra a ancoragem
necessaria para que novos conhecimentos surjam de forma significativa. Isso possibilitaria ao
estudante fazer as relacGes apropriadas sem recorrer as técnicas da aprendizagem mecanica.

Agora ¢ 0 momento de aprofundarmos a discussdo voltando-nos para a perspectiva do
ensino, a fim de refletirmos sobre o potencial de atuacdo do professor no desenvolvimento da

aprendizagem significativa em sala de aula.

4.3 Consideracdes sobre a profissdo docente

Defender a Aprendizagem Significativa como uma abordagem promotora de resultados
transformadores na aprendizagem dos alunos em um ambiente escolar sé faz sentido quando
acreditamos na atuagcdo do professor como um agente importante no desenvolvimento da
aprendizagem.

Nesse sentido, aléem de pensar em uma aprendizagem protagonizada pelo aluno,
devemos compreender o papel do professor como um elo capaz de agir intencionalmente, de
forma planejada, para colaborar tanto com a estrutura cognitiva quanto com as dimensdes

afetivas de seus alunos. Isso visa promover uma aprendizagem significativa, permitindo que o
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estudante se torne protagonista em seu processo de aprendizagem por meio da interagdo
constante e do fortalecimento da relacdo professor-aluno. Becker (1993) afirma que

A postura tedrica que centraliza o processo de aprendizagem no aluno, escanteando o
professor, comete exatamente 0 mesmo erro que a postura oposta que centraliza o
professor, escanteando o aluno. Alguém tem que ser o centro e alguém tem que girar
ao redor deste centro. O mesmo sujeito ndo pode representar os dois papéis ao mesmo
tempo, isto €, no mesmo ato pedagdgico. Trata-se de uma forma escamoteada de
empirismo (BECKER, 1993, p. 147).

Partimos, pois, do principio de que s6 podera empoderar-se deste papel relacional, que
passa pelo processo de construcdo da identidade sobre quem é o professor, aquele docente que
esta identificado com sua profisséo.

Novoa (2017) diz que para o estabelecimento de uma identidade profissional docente
forte, € necessario adquirir uma formacédo adequada, que ndo se reduza apenas ao dominio das
disciplinas a ensinar ou a técnicas pedagogicas, mas que se desdobre em um posicionamento
profissional.

Para Tardif (2000), o movimento de profissionalizagdo busca renovar os fundamentos
epistemoldgicos da profissdo docente, considerando que a natureza dos conhecimentos
utilizados € o que distingue as profissdes das demais ocupacdes. Portanto, os profissionais
devem apoiar a sua pratica em conhecimentos especializados e formalizados, de cunho
cientifico, seja nas ciéncias naturais e aplicadas, seja nas ciéncias humanas e sociais.

Existem, contudo, discursos no ambito educacional que podem provocar um

afastamento do conhecimento cientifico como base da profissdo docente.

Que discursos? Discursos sobre o digital, sublinhando a existéncia de um
conhecimento disponivel para todos e a todo o tempo: sim, mas nao se pode confundir
informagdo, e nem sempre auténtica, com conhecimento, nem abdicar de uma boa
formac&o de base. Discursos sobre a ‘nova aprendizagem’, e a aprendizagem ao longo
da vida, com novos processos e configuracdes: sim, mas a aprendizagem tem sempre
como matéria-prima o conhecimento. Discursos sobre as neurociéncias e o cérebro, e
as ‘competéncias socioemocionais’: sim, mas estas abordagens devem servir para
compreendermos melhor o trabalho sobre o conhecimento, e ndo para o
secundarizarmos. Discursos sobre a pedagogia e as didaticas, consideradas decisivas
para o trabalho docente: sim, mas as pedagogias operam em cima de uma superficie
de conhecimento ou entdo tornam-se praticas escorregadias, movedigas. Discursos
sobre a convergéncia, a necessidade de uma integragdo das disciplinas em tematicas
e problemas: sim, mas isso ndo implica desconhecer o rigor e 0 método que sdo
centrais para conseguir ensinar alguma coisa a alguém (NOVOA, 2017, p. 1120).

Né&o significa que devemos ignorar a necessidade de procurar novos caminhos para
repensar a escola e a educagédo. No entanto, o fator primario para isso deve ser o conhecimento,

sempre integrando-o, independentemente da iniciativa ou forma de promocéo da aprendizagem.
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Isso é essencial para evitar a promogdo de praticas volateis, enganosas, inconsistentes e que
dificultam o esfor¢o educacional.

Segundo Novoa (2017), a melhor forma de oportunizar a aproximacao do conhecimento
a pratica profissional docente é pensar na formacdo do professor como uma formagéo
profissional universitaria. Isso ndo se limita apenas ao nivel universitario, mas sim a
possibilidade de desenvolver a dimensdo profissional ja dentro da universidade, como ocorre
em cursos de medicina, engenharia ou arquitetura.

Em contrapartida, pode parecer antiquado trazer a ideia de profissionalizacdo
justamente em uma época marcada pela crise das profissdes e por profissdes hibridas (NOVOA,
2017), além dos influenciadores digitais e novas formas de relacdo com o trabalho. No entanto,
isso sO corrobora a relevancia de se recuperar o conceito da profissdo docente, que sofre
especialmente com ideias que contribuem para o que NoOvoa (2017) chama de
desprofissionalizacéo do professorado.

A degradacdo das condi¢des de vida e de trabalho do professor e a proliferacdo de
discursos que descaracterizam a profissdo docente ao atribuir-lhe o carater de educador, ou
mesmo ao valorizar o ser pedagogo como um lugar de maior prestigio em comparagéo ao ser
professor, sdo fatores que contribuem para essa desprofissionalizacao.

Os baixos salarios, as dificeis condi¢fes de trabalho nas escolas e 0s processos de
intensificacdo do trabalho docente por meio de l6gicas burocraticas e de controle da acdo
pedagdgica sdo fatores observados no contexto educacional. Além disso, a adocdo do discurso
da eficiéncia e da prestacdo de contas fortalece politicas baseadas no que o autor denomina de
medidas de valor acrescentado, que remuneram os professores em funcéo dos resultados dos
alunos, desvalorizando assim outras dimensdes da profissionalidade (DARLING-HAMMOND,
2016).

Esse tipo de politica de incentivo citada anteriormente pode levar os professores a se
afastarem da busca por uma aprendizagem significativa, favorecendo a construcdo de uma
aprendizagem mecanizada, voltada para a testagem. Isso provavelmente levara o aluno a uma
posicdo passiva diante dos novos conhecimentos apresentados, uma vez que dar a resposta
correta tera mais valor, tanto para o professor, que pode ser bonificado, quanto para o aluno,
que sentira que cumpriu seu papel ao ter um boletim com notas acima da média.

NoOvoa (2017) destaca como outro fator que contribui para a desprofissionalizacao
docente o ressurgimento de ideologias que defendem a atribuicdo de fungdes docentes a pessoas
gue tenham notorio saber em uma determinada matéria. Porém, ter conhecimento especializado

em um contetdo ndo é suficiente para promover uma atuacdo pautada no conhecimento.
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Conforme esclarecido por Tardif (2000), tais conhecimentos devem ser adquiridos por meio de
uma formac&o extensa e de alto nivel, geralmente de natureza universitaria ou equivalente.

A profissionalidade passa pelo ambito de que somente os profissionais competentes
adquirem o direito de usar tais conhecimentos, que a eles pertencem. Além disso, Tardif (2000)
complementa essa ideia afirmando que somente outros profissionais da mesma &rea séo capazes
de fazer uma avaliacdo a respeito do bom ou mau profissionalismo. Isso acarreta na autogestao
dos conhecimentos pelos grupos dos pares de determinada profissdo, o que também deve
ocorrer na profissdo docente.

Contudo, propostas que designam caminhos alternativos para a formacgéo do professor,
buscando reduzir o percurso de formagdo e introduzir novas formas de regulamentacao,
criticam as instituicdes universitarias, argumentando que ndo sdo capazes de proporcionar uma
formacdo adequada para a pratica em sala de aula. Segundo No6voa (2017), esses movimentos
propdem o0 uso de semindrios intensivos com carga horéria reduzida e foco na formacdo em
servigo, ou seja, “no chao da escola”, como se diria no Brasil (NOVOA, 2017, p. 1110).

A grande questdo € que tais caminhos alternativos quase sempre se definem por modelos
de formacédo rapidos e superficiais, que atendem aos interesses das privatizacdes da educacéo.
Ja ndo se trata de criar escolas privadas como alternativa as escolas publicas, mas sim de ditar
os rumos das politicas de educacdo e favorecer grupos empresariais atuantes nessa area de
formacdo (RAVITCH, 2010; 2013).

Na visao de Zeichner, Payne e Brayko (2015), hd um movimento que visa enfraquecer
0 sistema universitario de formacdo de professores, e nesse ambito emergiram trés grupos
principais de debate: os defensores, os reformadores e os transformadores. Os defensores sdo
0s que, muitas vezes, abrangem os proprios professores das instituicdes de ensino superior, que
rejeitam as criticas e adotam uma postura defensiva, contribuindo para negar a necessidade de
mudancas e recorrendo a elaboraces teodricas que, embora sejam sofisticadas, muitas vezes se
transformam em meras justificativas para a inércia desse grupo.

Os reformadores, por outro lado, s@o o grupo que direciona os mais altos niveis de
critica a estrutura universitaria e de formacdo formal dos professores, pois apontam para uma
grande necessidade de mudanga. No entanto, muitas vezes sdo individuos externos as
universidades, para os quais a solucao estaria em desconstruir o sistema educacional atual e
substitui-lo por outro baseado na desregulamentacéo, na competi¢ao e nos mercados.

Por outro lado, os transformadores, que também reconhecem uma necessidade de
mudanca, tém o diferencial de defendé-la fortalecendo as instituicbes formadoras e

redirecionando suas acdes e linhas de formacdo. Eles reafirmam a importancia da profissao
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docente e fortalecem as instituicdes como insubstituiveis na afirmacdo dos professores e da
educacao, principalmente no contexto publico.

Seguindo essa abordagem transformadora, Novoa (2017) defende a implementacdo de
uma formacao profissional dos professores. Embora essa afirmacéo possa parecer simplista, €
necessario compreender que nado se trata de simplesmente formar professores que irdo exercer
a profissédo no futuro, mas sim de estabelecer uma diregéo clara em que a profissdo docente

deve ter uma formacdo semelhante a de outras profissoes.

Nas licenciaturas em Pedagogia surge, por vezes, a ideia de que ‘ser pedagogo’ é mais
amplo e prestigiante do que ‘ser professor’ (é certo que a profissdo docente deve
alargar-se a missbes de gestdo, de pesquisa, de animacdo e de acdo publica, mas a
partir de um nucleo identitario docente, e ndo ao contrario, numa diluigdo da profisséo
numa miriade de énfases ou perfis). Dito de outro modo: muitas vezes, o foco ndo é a
formacéo de professores. Nas outras areas, a dilui¢do verifica-se atraves de cursos de
licenciatura que, na verdade, pouco ou nada valorizam a formagdo docente. S&o
bacharelados disfarcados, ndo sd@o licenciaturas. Quantas vezes estes alunos
(licenciandos) tém pior acolhimento do que os outros alunos? Piores horarios? Piores
condigdes de estudo e de trabalho? Quantas vezes ouvem os professores universitarios
aconselha-los a seguirem outros cursos, a darem outro rumo as suas vidas? Por tudo
isto, € necessario reforgar as dimensdes profissionais na formacao de professores, ndo
numa perspectiva limitada ou redutora, mas procurando construir modelos de
formag&o que renovem a profissao e que sejam renovados por ela (NOVOA, 2017, p.
1112).

Considerando que este trabalho visa destacar o papel do professor como agente na
promoc¢do de uma aprendizagem significativa, também é necessario partir do pressuposto de
que esse professor esteja identificado com o papel primério de sua profissao: ensinar. Para isso,
torna-se imprescindivel construir modelos que valorizem a preparacdo, a entrada e o
desenvolvimento profissional docente, permitindo que ele aprenda a ser professor.

No6voa (2017) traz uma provocagdo importante acerca disso: “como € que uma pessoa
aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como professor?” (N OVOA, 2017, p.
1113). A resposta proposta implica em trés deslocamentos: valorizar o continuum profissional,
buscar inspiragdo em outras profissdes universitarias e definir a especificidade da formacéo
profissional docente.

O continuum profissional prop6e uma abordagem integrada e continua da formacéo
inicial e continuada, desde o processo de recrutamento dos estudantes para as licenciaturas até
a manutencdo de uma formacgdo coerente com as realidades escolares em constante
transformacéo das escolas. Isso implica em entrelacar a formagao com a préatica da profissao e
inserir inovacdes no processo, valorizando o impacto dos processos colaborativos envolvidos

na profisséo.
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Dentro dessa logica do continuum profissional, complementa-se a busca por inspiragédo
em outras profissdes, a fim de verificar modelos que ja estdo bem estabelecidos e adapta-los a
realidade docente. Uma sugestdo dada pelo autor é ter como referéncia o curso de medicina,
por exemplo, ja que também envolve uma atuacdo na area humana. O objetivo é compreender
0 que deve ser a matriz de uma formacdo profissional universitéria, conforme destaca o novo

curriculo da Faculdade de Medicina da Universidade de Harvard, apresentado em 2015.

Em agosto de 2015 iniciou-se um novo curriculo inovador — Pathways. Esta reviséo
ousada do curriculo de formacdo médica incorpora abordagens pedagégicas que
promovem aprendizagens ativas e 0 pensamento critico, uma experiéncia clinica
precoce e experiéncias cientificas de clinica avancada e de formacéo personalizada
nas areas basicas e na relagdo com as populacdes, de modo a proporcionar caminhos
individualizados de formagdo para cada estudante (HARVARD MEDICAL SCHOOL
— HSM, 2015, n.p apud NOVOA, 2017, p. 1113).

A Ultima mudanca proposta € a definicdo da especificidade da formacéo profissional
docente. Conforme Lee Shulman (2005), cada profissdo possui contornos pedagdgicos
proprios, baseados em trés aprendizagens: “[...] uma aprendizagem cognitiva, na qual se
aprende a pensar como um profissional; uma aprendizagem prética, na qual se aprende a agir
como um profissional; e uma aprendizagem moral, na qual se aprende a pensar e agir de maneira
responsavel e ética” (SHULMAN, 2005, n.p apud NOVOA, 2017, p. 1113).

As abordagens ja apresentadas nos levam a crer que ha uma necessidade de que o
professor também seja formado a partir de uma aprendizagem significativa durante seu curso
universitario, a fim de alcancar as aprendizagens propostas por Lee Shulman e, a partir de sua
acao profissional, ser capaz de promover uma aprendizagem significativa em seus alunos.

NoOvoa (2017) propde a construcdo da profissionalizacdo a partir de cinco aspectos: i)
afirmacéo da posicéo profissional, que se aplica a qualquer formagéo, levando em consideracéo
as devidas distingdes. No caso da profissdo docente, passa pela dimenséo da disposi¢édo pessoal,
uma vez que se configura em uma postura, ou seja, na construgdo de uma atitude pessoal
enquanto profissional; ii) interposi¢do profissional, pois a posicdo é também uma condicdo, o
desenvolvimento de um lugar no interior da profissdo docente; iii) composi¢do pedagdgica,
reafirmando a posi¢cdo como um estilo, com a criacdo de uma maneira préopria de agir e
organizar o trabalho como professor; iv) recomposicéo investigativa, para que a posicao se
configure em um arranjo, melhor dizendo, um rearranjo, da capacidade de encontrar,
permanentemente, novas formas de atuar; e v) exposi¢ao publica, ja que a posicdo consiste
também na expressao de uma opinido, uma forma de intervencédo e de afirmacdo publica da

profisséo.
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Assim, colaborar com o desenvolvimento da aprendizagem de um aluno também passa
pelo ato de aprender: aprender ndo apenas o contetido da matéria, mas também aprender a ser
professor e a se posicionar como tal. Novoa (2017) apresenta como critério basilar para essas
aprendizagens a disposi¢do para aprender.

Da mesma forma que observamos na aprendizagem significativa de contetdos
escolares, aprender uma profissdo também passa por essa dimenséo subjetiva, que envolve a
atitude do aprendiz diante do material de aprendizagem. No caso da formacdo docente, 0
conteddo em si é a propria profissdo, e para que seja efetivamente aprendido, o professor
também precisa estar disposto a relacionar as informag6es de forma ndo arbitraria e ndo literal,
inclusive no modo como alia a teoria a pratica.

O autor destaca que para aprender a ser professor é necessario desenvolver uma vida
cultural e cientifica prépria, uma vez que ter uma densidade cultural proporciona um didlogo
com riqueza formativa, colaborando para o desenvolvimento dos alunos e facilitando uma
aprendizagem significativa. Essa aprendizagem exige um repertdrio que permita estabelecer
conexdes entre os conteldos e as realidades cognitivas, sociais e afetivas dos alunos.

Além disso, Novoa (2017) destaca que a profissionalidade docente passa por uma
dimensdo ética na qual o professor deve ser capaz de avaliar as circunstancias e optar por uma
atuacdo que promova o bem-estar dos alunos. Embora essa dimenséo possa parecer subjetiva,
é por meio de decisdes éticas que a melhor forma de atuacdo se estabelecerd, principalmente
considerando que o ambiente escolar é geralmente imprevisivel e a capacidade de atuar em
ambientes em constante mudanca faz diferenca no exercicio profissional.

Ao compreendermos a comunidade profissional docente, cujo campo de atuacéo € a sala
de aula, é importante ressaltar que os conhecimentos adquiridos em um curso de licenciatura
devem ser diferenciados em relagdo a um curso de bacharelado, uma vez que um professor e
um especialista atuardo com o contetdo de formas distintas em suas profissdes.

No que tange o estudo universitario de uma dada disciplina, o professor precisa adquirir
em sua formacao os requisitos para gque seja capaz de ensinar matematica, por exemplo, e isso
passara por conhecimentos mais organicos, historicizados, contextualizados e compreensivos,
até porque, essa serd a matéria por meio da qual ele ird atuar para colaborar com o
desenvolvimento do aluno em multiplos aspectos, que ndo se restringem a aprender matematica
puramente. Nesse sentido, os conhecimentos podem se distinguir, até certo ponto, dos
conhecimentos que serdo necessarios aos especialistas matematicos, que atuardo em previsdes

de cenarios empresariais, por exemplo.
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Além do contetdo da disciplina ou curso universitario, ao professor cabe desenvolver

conhecimentos pedagdgicos.

Quanto ao conhecimento pedagdgico, é certo que ele ocupa um papel importante na
formagdo, mas ndo se confunde com o conhecimento profissional docente.
Simplificadamente, é constituido por trés grupos de disciplinas: i) as de raiz
psicoldgica, sobre o conhecimento das criancas e dos jovens, a cognigdo e as
aprendizagens; ii) as relacionadas com os contextos sociais, a historia e as politicas
educativas; iii) as metodologias e as didaticas. Um quarto grupo, mais recente, agrega
as disciplinas de pesquisa ou de reflexdo sobre a producdo de conhecimento
(NOVOA, 2017, p. 1126).

No entanto, é essencial evitar a dicotomia entre o conhecimento das disciplinas e o0s
conhecimentos pedagogicos, pois isso pode reduzir a importancia desses elementos. Ao
contrario, devemos incorporar a capacidade de refletir, falar e agir segundo a profissdo docente,
compreendendo a complexidade dos agentes envolvidos, pois, “[...] € a capacidade de integrar
uma experiéncia refletida, que nao pertence apenas ao individuo, mas ao coletivo profissional,
e dar-lhe um sentido pedagodgico” (NOVOA, 2017, p. 1126), que podera delinear a construcio

de uma identidade profissional robusta.

4.4 A atuacao do professor na construcéo da aprendizagem significativa em sala de aula

A atuacdo do professor estd intrinsecamente ligada a vivéncia de sua préatica
profissional. No que diz respeito a interacdo com a atividade de ensino, por meio da relacéo
professor-aluno, o objetivo é construir uma aprendizagem significativa. Nesse sentido, é
indicado que o professor conheca e, até certo ponto, aja para criar as condi¢des necessarias para
que a aprendizagem significativa ocorra. Contudo, ele ndo pode garantir que todos os aspectos
necessarios estardo sempre disponiveis. Acredita-se, porém, que sua agdo intencional
aumentara as chances de suplantar a aprendizagem mecéanica em sala de aula, abrindo caminhos
para uma retencdo significativa dos contetdos.

Aceitar que a escola seja apenas um local de preparacdo para testes, sejam eles para
ingresso em outras instituicdes, universidades ou futuros empregos, € reduzir a atividade
educativa a um objetivo puramente tecnicista, voltado para a légica de mercado, e que nédo
considera a potencialidade da educacgéo para o desenvolvimento humano, capaz de transformar
realidades.

E comum observar muitas escolas ensinando seus alunos, no decorrer de uma longa

jornada em periodos seriais, a se prepararem para responder testes conforme solicitado. No
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entanto, o fato de um aluno ser capaz de chegar a uma resposta considerada correta ndo significa
necessariamente que ele tenha apreendido o contetddo. Além disso, ndo garante que esse
conhecimento possa servir de base para continuacdo e aprofundamento da matéria em etapas
escolares posteriores. Os conteudos s6 ficam verdadeiramente disponiveis na estrutura
cognitiva quando a aprendizagem acontece de forma significativa. 1sso ndo quer dizer que a
aquisicdo de conhecimentos ndo possa ser avaliada, buscando indicativos de sua consolidagéo.
No entanto, essa avaliacdo deve ser realizada por meio de testes que sejam também
significativos (AUSUBEL, 2000).

Quando um aluno utiliza uma férmula para simplesmente reproduzir um método de
resolucdo de um determinado problema, ele o faz de forma mecanica. Nesse caso, a relagdo
com o0s conhecimentos ja existentes em sua estrutura cognitiva é arbitraria, superficial, literal e
periférica. Esse tipo de aprendizagem resulta em uma utilidade limitada e pratica, com vistas a
reduzir o esforco de compreenséo e poupar tempo de reflexéo.

Essa abordagem mecéanica de aprendizagem permite que os alunos estudem na véspera
das provas e alcancem resultados que, superficialmente, podem parecer satisfatorios. No
entanto, quando confrontados com situacfes novas que exigem a mesma base de
conhecimentos, esses mesmos alunos ndo conseguem recorrer aos contetdos ja estudados e
reclamam que a matéria ndo foi ensinada, pois, de fato, ndo foi assimilada pela sua estrutura
cognitiva.

Seria possivel resolver essa questdo apresentando os contetidos por meio da descoberta?
Para Ausubel (1968b), a resposta é ndo. Conforme explicado por Moreira (2006a), segundo
Ausubel, ndo se pode afirmar que a aprendizagem por descoberta, por seu carater exploratério,
tenha necessariamente uma relacdo com a aprendizagem significativa. ao contrario dessa ideia,
Ausubel defende a aprendizagem significativa por recepcdo, argumentando que esse processo
ndo é passivo, mas sim ativo. Ele requer acdo e reflexdo por parte do aprendiz e é facilitado
pela organizacéo cuidadosa dos materiais e das experiéncias de ensino (AUSUBEL, 2000).

Assim, no contexto da atividade escolar, em que as aulas expositivas sdo 0 método
predominante, a aprendizagem significativa pode cumprir um papel fundamental na aquisi¢ao
de grandes corpos de conhecimento de forma mais eficaz do que pelo método da descoberta,
por exemplo, que pode ser um excelente caminho para a realizacéo de experimentos especificos,
mas ndo necessariamente pode ser tomado como um método ativo ou significativo como
premissa.

Além disso, é importante ressaltar que os conhecimentos adquiridos por meio da

recepcdo significativa também podem ser aplicados para compreender as situacdes praticas do
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cotidiano. A aprendizagem por recep¢do verbal pode contribuir tanto, ou até mesmo melhor,
que o método da descoberta, especialmente quando lidamos com aprendizes em estadio
operatorio-formal.

E necessario fazer uma disting&o entre o professor trabalhar os contetidos por meio de
aulas expositivas e transmitir seu conhecimento como se fosse detentor absoluto dele, como se
fosse alguém que tudo sabe, deixando implicito que o aluno é alguém que carece de luz,
conforme sugerido pela palavra “aluno”.

De acordo com Ausubel (2000), o método verbal e expositivo € ativo e exige agdo e
reflexdo por parte do aluno, se for apresentado com o intuito de construir uma aprendizagem
significativa. 1sso ocorre porque nao se considera o estudante como uma tabula rasa, pois “[...]
se a crianca é entendida como sendo tabula rasa em termos de conhecimento, a aprendizagem
SO podera ser entendida como algo que vem de fora e adere na mente infantil” (BECKER, 1993,
p. 144), e essa ndo é a abordagem adotada pela TAS.

Ao contrario dessa perspectiva, Ausubel (1968a) parte do pressuposto de que o fator
isolado mais importante para a aprendizagem significativa é o que o individuo ja sabe. Assim,
ndo se pode considera-lo apenas como um depoésito para novos conhecimentos.

Existem vaérias teorias que nos ajudam a compreender os caminhos envolvidos na
construcdo da aprendizagem nas mais diversas linhas educacionais. Contudo, compreender o
processo de aprendizagem nao € suficiente; é igualmente necesséario conhecer as formas de
aplicacdo em sala de aula a fim de que o ensino possa contribuir de forma ativa para a aquisi¢cdo
da aprendizagem escolar, por meio da atuacdo do professor.

Nesse sentido, destaca-se a Teoria da Aprendizagem de Ausubel, pois é uma teoria da
aprendizagem que oferece instrucGes, principios e estratégias para serem adotados pelos
professores em sua préatica de ensino.

Tendo isso em vista, a agdo educativa do professor deve ser pautada por um percurso de
acOes coerentes, realizadas de forma intencional e embasadas teoricamente. Essa abordagem
tem maiores chances de contribuir para o alcance dos resultados almejados. Portanto, é
essencial que os docentes estudem e se familiarizem com os principios e preceitos propostos
pela Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, a fim de melhor aplica-los.

No entanto, mesmo n&o conhecendo a Teoria da Aprendizagem Significativa é possivel
que um professor, de algum modo, a esteja considerando em sua pratica, mesmo que de forma
intuitiva. Isso pode acontecer quando um professor busca promover uma aprendizagem mais
duradoura e significativa, no senso comum, mesmo que ndo siga estritamente o arcabouco

tedrico da TAS. Nesse sentido, é crucial que o professor busque alcancar o significado dos
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simbolos estudados nas disciplinas educacionais. Para isso, ele pode optar por apresentar 0s
conteidos primeiramente em termos mais gerais e inclusivos e, progressivamente, incorporar
proposic¢des, conceitos e fatos mais diferenciados, de modo a promover uma aprendizagem mais
significativa.

Segundo Ausubel (1968b), essa situacdo pode acontecer porque a propria estrutura
cognitiva €, por hipétese, organizada hierarquicamente. Entdo, tomando como base a sua
prépria estrutura cognitiva, o professor pode se valer daquilo que Ausubel denominou de

diferenciacdo progressiva, conforme explica Moreira (2011, p. 41)

Portanto, uma vez que a estrutura cognitiva é, por hipétese, organizada
hierarquicamente e a aquisi¢cdo do conhecimento é menos dificil se ocorrer de acordo
com a diferenciacdo progressiva, nada mais natural do que deliberadamente
programar a apresentacdo do contedo de maneira analoga, a fim de facilitar a
aprendizagem significativa.

Essa forma de atuacédo, contudo, pode se aproximar de uma postura empirista, pauta
primordialmente na pratica, mas ao longo do tempo, pode perder seu sentido e até mesmo a sua
eficacia, pois “[...] a teoria legitima-se na pratica, mas uma pratica sem constante
aprofundamento teorico rapidamente perde a sua consisténcia” (BECKER, 1993, p. 147).

Do mesmo modo que 0 percurso proposto nesta dissertagdo compreende uma jornada
pelas vias de uma abordagem construtivista, com o enfoque no desdobramento cognitivista,
uma vez que tem como objeto central a construcdo e elaboracdo do conhecimento, também ao
professor € proposto seguir esse percurso no exercicio de sua profissdo, acoplando a teoria a
sua pratica, e questionando a teoria a partir dos resultados vivenciados, mas sempre pautado na
reflexdo que proporcione a construgdo de um conhecimento significativo a respeito da sua
prépria atuacao docente.

Nesse sentido, Ausubel (1968b) propde conhecimentos tedricos necessarios como
ferramentas para que o professor seja capaz de agir e criar as condigdes necessarias para a
ocorréncia da aprendizagem significativa em sala de aula. Tais condi¢cdes béasicas sdo: a
aplicacdo de um material potencialmente significativo, a existéncia de conhecimentos
subsungores na estrutura cognitiva do aprendiz e a disposi¢cdo do estudante em aprender
significativamente.

Conforme ja apresentado na segunda secdo deste trabalho, promover a aprendizagem
significativa na pratica consiste em influenciar de certa maneira a estrutura cognitiva do
aprendiz, facilitando a compreensdo do contetido a ser aprendido. Isso deve ser realizado de

maneira substancial e programatica.
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Construir um material didatico potencialmente significativo é, em termos substantivos,
facilitar a organizacdo da estrutura cognitiva do aluno, evitando informacdes desnecessarias ou
muito secundarias. Para isso, € proposto ao professor que faca uma andlise aprofundada dos
conteudos, identificando as ideias explanatdrias e 0s conceitos-chave que possuam um aspecto
mais inclusivo, generalizado e com maior potencial de se relacionar aos aspectos mais
importantes ja presentes na estrutura cognitiva do aluno.

Tomar a matéria de ensino como um material a ser planejado para uso intencional em
sala de aula é agir programaticamente, estabelecendo um desdobramento ldgico dos conteidos
e uma sequéncia que facilite a integracio de conceitos especificos a conceitos mais gerais. E
importante respeitar a organizacgdo I6gica interna dos contetdos, além de propor a realizagao de
atividades praticas que estejam alinhadas e integradas a linha de raciocinio estabelecida. Isso
deve ser feito sem deixar de considerar as interacfes cabiveis com o0s conhecimentos prévios
dos alunos, uma vez que eles ndo sdéo uma folha em branco.

Segundo D’ Aurea-Tardelli (2011), quando os alunos chegam a escola, eles ja possuem
uma concepcao empirica sobre os fenbmenos que acontecem ao seu redor. Essa construcdo é
apoiada na observacdo de como os eventos acontecem, mas pode ainda ndo estar relacionada a
causalidade, efeito ou praticidade que o conhecimento formal e sistémico pode proporcionar.

No entanto, todo conhecimento que o aluno carrega consigo serve como subsidio para
0 desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Nesse sentido, cabe ao professor
compreender quais sdo 0s contetidos que ja existem na estrutura cognitiva do aluno, que poderdo
servir como ponto de partida ou como suporte para as novas aprendizagens. Esses contetdos
devem ser abordados de maneiras especificas, de acordo com a fase de desenvolvimento do
aprendiz. Se considerarmos as idades indicadas para cada ano letivo no sistema de educacgéo
formal brasileiro, podemos entender que um aprendiz que acabou de entrar na escola estara em
estagios iniciais de seu desenvolvimento, possivelmente em periodo pré-operatorio. Seus
conhecimentos serdo trabalhados dentro da escola para desenvolver sua capacidade cognitiva e
gerar requisitos para a constituicdo de um pensamento l6gico formal.

A partir dos 11 anos, ou seja, no inicio da adolescéncia, segundo Piaget, acredita-se que
o individuo seja capaz de pensar formalmente. Isso significa que o método de aprendizagem
por recepcao verbal se torna ainda mais eficiente, tornando a acdo do professor ainda mais
plausivel, principalmente se ele for capaz de identificar e compreender quais subsuncores foram
apreendidos de forma significativa em séries anteriores.

O professor possui 0 dominio do conteudo, mas além disso, é fundamental que ele

compreenda o adolescente e 0 que este ja sabe, a fim de desenvolver seu trabalho de forma
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eficaz. No entanto, isso vai além de simplesmente considerar a série escolar em que o estudante
esta, pois se a aprendizagem néo foi significativa nas series anteriores, é provavel que o aluno
apresente defasagens cognitivas e ndo tenha 0s conhecimentos prévios necessarios para
desenvolver uma aprendizagem significativa dos novos conteudos.

Entdo, como desvelar a estrutura cognitiva preexistente no adolescente? Como descobrir
quais sdo os subsuncores disponiveis? Essa € uma tarefa complexa, e considerar que testes
convencionais, que enfatizam o conhecimento factual e estimulam a memorizacdo, sejam
ferramentas cabiveis para identificar quais conhecimentos foram adquiridos significativamente
por um individuo € um erro comum e pode, na verdade, ser mais uma forma de levar a
manutencdo da aprendizagem mecanica.

Antes de tudo, devemos reafirmar o entendimento acerca do que sdo os chamados
subsuncgores: conceitos ou proposicGes claros, estaveis, diferenciados, especificamente
relevantes, existentes na estrutura cognitiva de um aprendiz. De alguma forma, esses conceitos,
por terem j& se relacionado de forma ndo arbitréaria e substantiva, tornam-se conhecimentos
disponiveis que o individuo pode usar para ancorar novas aprendizagens.

Para compreender quais sao 0s subsuncores existentes, o professor pode recorrer a testes
significativos, didlogos direcionados e a elaboracdo de perguntas estrategicamente construidas,
considerando aquilo que o professor acredita ser necessario que o aluno saiba para utilizar como
ancoradouro. 1sso também envolve avaliar quais sdo 0s conceitos basilares de uma determinada
matéria de ensino e verificar se eles estdo presentes na estrutura cognitiva do aluno.

Assim, para ensinar de acordo com o que o aluno sabe, consideram-se 0s seguintes
passos:

i. Identificar os conceitos organizadores basicos do que sera ensinado;

ii. Identificar quais desses organizadores béasicos ja estdo presentes na estrutura

cognitiva do aluno como conhecimentos prévios;

iii. Utilizar os conhecimentos previos existentes na estrutura cognitiva do aluno como

conhecimentos subsuncores, que poderdo ancorar as novas informagoes;

iv. Construir, juntamente com o aluno, os subsungores que ndo estiverem disponiveis.

Na auséncia de conhecimentos subsuncores disponiveis, o professor deve construi-los
com o estudante. Para isso, ele podera utilizar analogias ou também recorrer a aprendizagem
mecanica, utilizando materiais introdutorios que facilitem a ancoragem dos novos contetdos,
servindo como ancoradouros provisorios até que os subsuncgores sejam desenvolvidos e a

aprendizagem se torne significativa.
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E importante ter em vista que a aprendizagem significativa busca o significado
psicoldgico, que € uma experiéncia idiossincratica, relacionada as experiéncias singulares de
cada individuo. Nesse contexto, a matéria de ensino, além de possuir um significado logico,
deve ser capaz de se relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria a estrutura cognitiva de
um aprendiz em particular, para que seja potencialmente significativa.

Para que isso ocorra, além de apresentar um material potencialmente significativo,
também serd necessario que o aprendiz esteja disposto a acessar sua estrutura cognitiva de
forma significativa. Pode parecer uma tarefa dificil para o professor em sala de aula, ja que lida
com um grupo heterogéneo de alunos. No entanto, Ausubel (2000) argumenta que, embora
existam diferentes significados psicoldgicos inerentes a formacéo cultural de cada individuo,
existe um significado social e até certo ponto denotativo, que faz com que muitos conceitos se
aproximem o suficiente para permitir a interacdo interpessoal em relacéo a eles, mesmo diante
da diversidade.

A disposicdo do aprendiz em construir uma aprendizagem significativa é fundamental,
mas ndo quer dizer que ele ndo sera capaz de fazer uma prova caso ndo tenha essa disposicao.
Contudo, mesmo que faca uma avaliacdo e acerte as questdes, a aprendizagem SO sera
significativa se, no processo de aprendizagem, o estudante colaborou para que o material de
ensino se relacionasse de forma ndo arbitraria e substantiva com aqueles conhecimentos que ele
ja dominava.

Ausubel ilustra essa afirmacdo com um exemplo na area da fisica

Um estudante pode aprender a lei de Ohm, a qual indica que num circuito, a corrente
é diferentemente proporcional a voltagem. Entretanto, essa proposicdo ndo sera
aprendida de maneira significativa a menos que o estudante ja tenha adquirido,
previamente, os significados dos conceitos de corrente, voltagem, resisténcia,
proporcionalidade direta, inversa (satisfeitas estas condi¢des, a proposicdo é
potencialmente significativa, pois seu significado Idgico é evidente), e a menos que
tente relacionar estes significados como estéo indicados na lei de Ohm (AUSUBEL,
1968b, p. 41).

Portanto, o professor, utilizando-se da autonomia que possui em sua profissdo, pode
criar testes significativos a fim de saber se ocorreu uma aprendizagem significativa. A
compreensdo genuina de um conceito implica na posse de significados claros, precisos,
diferenciados e transferiveis. Uma longa experiéncia em realizar exames faz com que os alunos
se habituem a memorizar proposic6es, formulas, causas, exemplos, explicacdes e até mesmo

maneiras de resolver problemas tipicos. Para fugir a essa ldgica, Ausubel (2000) indica elaborar
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a testagem por meio de questdes-problema com situa¢Ges novas e ndo familiares, que requeiram
maxima transformac&o do conhecimento adquirido.

A solucéo de problemas é um método valido e pratico para buscar evidéncias de uma
aprendizagem significativa. Também se demonstrou eficaz solicitar ao estudante que diferencie
ideias relacionadas, mas ndo idénticas, ou que identifique os elementos de um conceito ou
proposicdo em uma lista contendo elementos de outros conceitos similares. Além disso, é
possivel propor ao aprendiz uma tarefa que dependa da utilizacdo de outros conceitos, os quais
ele sé tera disponivel em sua estrutura cognitiva se tiver aprendido de forma significativa.

Portanto, no enfoque cognitivista da teoria, o papel do professor é identificar os
conceitos basicos necessarios de uma matéria de ensino, identificar os conhecimentos prévios
subsuncores para ancorar as novas informacdes, desenvolver um material potencialmente
significativo. Esse material deve servir para construir conceitos ancoradouros provisorios e
facilitar a interacdo dos conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do aluno com a nova
matéria de ensino, contribuindo assim para a aprendizagem significativa.

Nesse processo, professor e aluno constroem juntos, mas tém responsabilidades
distintas. O professor é responsavel por averiguar se os significados captados pelo estudante
sdo aqueles compartilhados pela comunidade de usuarios da matéria de ensino. O aluno, por
sua vez, é responsavel por verificar se os significados captados sdo aqueles pretendidos pelo
professor e relaciona-los de forma substantiva e ndo arbitraria em sua estrutura cognitiva.

Se houver compartilhamento de significados, o aluno estara pronto para decidir se quer
aprender significativamente ou ndo. A aprendizagem requer reciprocidade de
comprometimento, e nesse aspecto, aprender de maneira significativa esta a cargo do aluno e
nédo pode ser delegada ao professor, mas pode ser estimulada e ensinada por ele.

Neste ponto, ja é possivel observar que as ideias centrais da teoria de Ausubel foram
apresentadas com certa repeticdo multicontextual. Essa abordagem foi intencional, uma vez
que, hipoteticamente, uma ideia € mais consolidada na memdria quando € apresentada em

diferentes contextos de reflexdo. Com base na proposta teorica de Ausubel (2000, p. 17),

E provavel que a redundancia seja o primeiro mecanismo pedagdgico e psicoldgico
que os professores utilizaram para facilitar a aprendizagem verbal significativa (bem
como a aprendizagem por memorizacdo). A fundamentacdo l6gica para esta préatica
era simples, mas eficaz: de um modo geral, as sequéncias idénticas ordenadas ao acaso
ou, até mesmo, de forma natural e significativa, raramente se repetem vezes
suficientes, em situagdes ndo forjadas e com uma proximidade suficiente, para que os
estudantes possam concluir que as suas componentes se relacionam mutuamente, de
uma determinada forma, e sdo avaliadas como ‘corretas’ e ‘erradas’ pelo professor.
Na devida altura, este mecanismo conhecido por ‘exercicio’, embora frequentemente
depreciado como memorizado e mecanico (ndo pensado), tornou-se uma técnica de
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instrucdo padrdo aceite e parte dos apetrechos pedagdgicos de qualquer professor para
melhorar a aprendizagem.

Ap0s a compreensdo dos conceitos tedricos desenvolvidos até 0 momento, passaremos
para a se¢do cinco, na qual os resultados e discussdes da pesquisa serdo analisados em conjunto

com 0s construtos tedricos apresentados anteriormente.



72

5 RESULTADOS E DISCUSSAO

O presente capitulo serd composto de dois grandes momentos. Primeiramente, faremos
a apresentacdo dos resultados a partir dos dados coletados por meio do questionario de
pesquisa, que foi detalhadamente explicado na segunda secdo deste trabalho (Percurso
Metodoldgico). Dessa forma, o leitor terd acesso aos percentuais, indices e respostas
provenientes das trés etapas do questionario aplicado: questBes introdutdrias (perfil dos
sujeitos); afirmativas em escala Likert sobre a pratica de ensino e questdes abertas para livre
interpretacdo.

A segunda sessdo sera composta pelas analises dos resultados apresentados a luz das
teorias estudadas nos capitulos anteriores. Utilizaremos essas teorias para estabelecer conexdes
entre os aspectos mais relevantes encontrados, a fim de compreender como os professores
consideram a aprendizagem significativa ao desenvolver estratégias de ensino para seus alunos
adolescentes.

Nesse percurso, buscaremos responder a nossa pergunta de pesquisa: Os professores
conhecem a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a consideram no
estabelecimento de suas estratégias de ensino para estudantes adolescentes? E importante
ressaltar que ndo pretendemos esgotar a discussao, mas sim ampliar a perspectiva a respeito do
tema e apontar novas formas de pensar e compreender a atuacdo do professor na busca pelo
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa em sala de aula.

Conforme ressaltado ao longo dos capitulos teoricos desta dissertacdo, o professor
desempenha um papel fundamental para que a aprendizagem significativa aconteca em sala de
aula. Contudo, essa afirmativa ndo pode ser interpretada como mais uma forma de
responsabilizacdo do professor em caso de insucesso na aprendizagem dos estudantes.

Embora existam limitagdes e desafios, partimos do pressuposto e do desejo de que seja
uma verdade que os professores estejam em sala de aula com disposicéo para ensinar e os alunos
com vontade de aprender. Ndo de uma forma mecanica, como se fosse possivel a transferéncia
de conhecimentos, mas em um processo no qual se criam possibilidades para a construgdo do
conhecimento por meio do relacionamento professor-aluno. Essa relacdo é uma linha ténue em
que o ensinar e 0 aprender coexistem em ambos 0s papeis, como bem afirma Freire (2004, p.
23): “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferengas
que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.
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A reflexdo acima proposta revela-se pertinente e fundamental, uma vez que os
professores pesquisados terdo suas praticas analisadas em uma abordagem que, embora tenha
suas raizes no cognitivismo, avanca incorporando elementos humanistas. Essa abordagem
compreende que sd@o multiplos os fatores que irdo interferir no processo de aprendizagem e no
modo como o professor exerce seu papel em sala de aula.

No entanto, é importante destacar que esta dissertacdo prop8e um recorte que se
concentra nos aspectos mais centrais que norteiam a aprendizagem significativa segundo a sua
versdo primaria, também conhecida como visdo classica da aprendizagem significativa,
proposta por David Ausubel na década de 1960 (AUSUBEL, 1963; 1968a) e por ele reiterada
(AUSUBEL, 2000).

Assim, o decorrer deste capitulo segue um percurso que leva a andlises e discussdes a
respeito das préaticas de ensino dos professores, considerando suas estratégias de atuacao no que
tange aos elementos que dispde para a preparacdo de suas aulas e, em especial, 0 modo como
lidam com o conhecimento prévio que cada um de seus alunos ja leva consigo para 0 ambiente
escolar, a fim de utilizar esses recursos para a promoc¢do de uma aprendizagem significativa.

Esse enfoque ndo implica desconsiderar os aspectos que foram incorporados a TAS ao
longo dos anos. A opgdo de destacar, primeiramente, a teoria em sua perspectiva cléassica vai
ao encontro daquilo que é proposto como prética de ensino neste trabalho, que leva em conta
0s conhecimentos prévios necessarios para que 0S NOVOS € mais complexos possam ser
incorporados posteriormente.

De todo modo, ao longo de nossa discussdo, sera agregada a conotagdo humanista
proposta por Joseph Novak (1981; NOVAK; GOWIN, 1996), que é grande colaborador de
Ausubel e coautor da segunda edicdo da obra béasica sobre aprendizagem significativa
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Nessa perspectiva, sera possivel trazer para a
discussdo o impacto dos pensamentos, sentimentos e agdes na construgdo da aprendizagem
significativa, uma vez que esses Sd0 aspectos que perpassam toda situacdo de ensino e
aprendizagem, interferindo inclusive na predisposicdo do aprendiz diante do contetdo
ensinado. Como vimos, a predisposi¢do do aprendiz € uma das prerrogativas classicas para que
a aprendizagem significativa possa acontecer.

Além disso, a visdo interacionista e social que circunda a aprendizagem significativa,
evidenciada pelos mesmos autores, também sera abordada na discussdo. 1sso nos permite
afirmar que o professor é o agente que domina os significados ja aceitos no ambito de
determinada matéria de ensino, enquanto o estudante busca captar esses significados de acordo

com a forma como séo aceitos pela comunidade de usuérios. Contudo, essa busca ndo ocorre
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de modo arbitréario e literal, mas por meio de uma negociacdo de significados na qual a
linguagem tem papel fundamental, embora ndo seja o Unico fator, pois ha interagdo com o meio
social em que o conhecimento esta sendo desenvolvido.

Mesmo estabelecido o recorte, ndo podemos negligenciar o que Maturana (2001)
chamou de visdo autopoiética, atribuindo essa caracteristica ao aprendiz, descrevendo o aluno
COmMOo uma maquina autopoiética, ou seja, capaz de produzir suas préprias organizacdes e
tendendo a conserva-las diante de fatores externos que possam provocar perturbacdes. Nessa
estrutura, o professor e seus materiais de aprendizagem podem ser considerados 0s agentes
perturbadores, enquanto o estudante é a maquina autopoiética, cujos conhecimentos prévios sao
modificados e ampliados em certa medida, mantendo sua forma de organizagédo na construcéo
de uma aprendizagem significativa. Assim, do mesmo modo que existem variados modos de
explicar, a forma como as explicacdes sdo aceitas dependera de componentes idiossincraticos
do sujeito.

H& que se considerar também a complexidade e a progressividade da aprendizagem
significativa, dois atributos incorporados a partir da compreensdo da teoria dos campos
conceituais de Vergnaud (1990 apud MOREIRA, 2016). Embora essa teoria ndo esteja no foco
principal deste trabalho, o conceito de que a aprendizagem significativa ndo pode ocorrer
abruptamente devido a sua complexidade e se constrdi ao longo do tempo, revelando seu caréater
progressivo, nos ajudara a ndo aceitar imperativos ao longo ao realizar analises e inferéncias
sobre a pratica dos professores pesquisados.

Finalmente, considerando o contexto no qual ferramentas computacionais comumente
interagem e compde 0 ambiente educacional, e considerando a 6tica da psicologia cognitiva
atual, Moreira (2006c) explica que a mente humana passa a ser vista como um sistema
computacional representacional, contudo a varidvel mais importante sdo suas representacdes
prévias, quer dizer, representacdes internas, com um certo grau de estabilidade, que podem se
modificar a medida que incorporam novas informacdes. Isso reforga o que Ausubel propds ha
mais de quarenta anos, porém, ao invés de falar em subsuncores, que muitas vezes sao
interpretados como conhecimentos pontuais, fala-se em representagdes mentais, que decorrem
de computag¢fes mentais ndo conscientes, trazendo uma conotagdo mais contemporanea acerca
dos conhecimentos prévios.

Fica evidente, portanto, que, apesar dos desdobramentos, a teoria classica se consolida
em suas novas interpretacdes e, por isso, ainda pode ser mantida como forte referencial a ser
conhecido em primeira instancia pelos docentes que desejam construir uma aprendizagem

significativa em sala de aula.
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Propomos, assim, que as informagfes até aqui apresentadas também sejam tratadas
como conhecimentos prévios necessarios para uma compreensdo significativa da pesquisa que

sera apresentada adiante.

5.1 Apresentacao dos resultados

A seguir, serdo apresentados os resultados obtidos, tendo em vista 0 agrupamento
proposto na metodologia de pesquisa. Iniciaremos com as questdes introdutdrias, as quais
também contribuem para a caracterizacao dos participantes do estudo.

5.1.1 Questdes introdutdrias

Gréfico 1 - Resultados da pergunta 1 — VVocé é professor de escola publica ou privada?

Puntica

Pubica o Prvaca Privaca

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o Gréfico 1, é possivel observar que 64,5% dos professores pesquisados
lecionam exclusivamente em institui¢fes de ensino privadas, enquanto 27,4% estéo vinculados
somente a escolas publicas. Além disso, 8,1% dos docentes exercem suas atividades em ambos
os setores da educacdo, tanto no ambito privado quanto no publico.
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Gréfico 2 - Resultados da pergunta 2 — H& quantos anos vocé é professor?

0 2 10 anca 8 Anos
Lt al

1 ANom o mam
AR > 14 & 20 aros

11 810 arn

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito a experiéncia como professor, é importante destacar que 25,8% dos
participantes da pesquisa possuem uma trajetdria profissional superior a 20 anos. Além disso,
21% estdo na faixa de 16 a 20 anos de atuacédo, enquanto 21% tém um periodo de ensino de 5
anos. Em relacdo aos docentes que estdo na profissdo entre 6 a 10 anos, esse grupo representa
17,7% da amostra. Por fim, 14,5% dos participantes afirmaram ter uma experiéncia de 11 a 15
anos lecionando.

E notéavel que mais de 60% da amostra é composta por professores com uma experiéncia
superior a dez anos em sala de aula, evidenciando um perfil consolidado e de longa trajetoria

na docéncia.

Gréfico 3 - Resultados da pergunta 3 — Qual € sua formacdo académica?

Mastrado Bacharelaco

Doutorado

Lcenocatin

Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise dos dados revela que a maioria esmagadora dos participantes da amostra,

correspondendo a 75,8% sdo professores licenciados. Em segundo lugar, encontramos aqueles
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com bacharelado, representando 12,9% do total. Os profissionais com mestrado compreendem
8,1% da amostra, enquanto aqueles com doutorado totalizam 3,2%.

Gréafico 4 - Resultados da pergunta 4 — Vocé teve alguma matéria sobre Aprendizagem
Significativa durante a sua faculdade?

Nao recordo

Nio

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando os resultados da pesquisa, constatamos que, lamentavelmente, 67,7% dos
participantes ndo tiveram a oportunidade de estudar a Teoria da Aprendizagem Significativa
durante seu periodo na faculdade ou universidade. Por outro lado, é encorajador observar que
22,6% dos entrevistados afirmaram ter cursado alguma disciplina relacionada a essa teoria. E
importante notar que 9,7% dos participantes ndo possuem recordacdes claras sobre o assunto.
Esses nimeros indicam a necessidade de uma atengdo maior para a incluséo e o estudo dessa

teoria ao longo da formacéo académica dos futuros profissionais da educagéo.

Gréfico 5 - Resultados da pergunta 5 — VVocé ja realizou alguma formacéo sobre Aprendizagem
Significativa?

Formagho Livie

Pon Graduagho
NAO reabam

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao analisarmos as formacgdes além do ensino superior, constatamos que a maioria
esmagadora, equivalente a 61,3% dos participantes, ndo possui qualquer formacéo relacionada
a TAS. No entanto, € encorajador observar que 38,7% dos entrevistados possuem alguma
formacdo, sendo que 21% obtiveram esse conhecimento por meio de programas de pos-
graduacdo, demonstrando um investimento em aprofundamento académico. Além disso, 17,7%
dos participantes adquiriram conhecimentos sobre a TAS por meio de formacoes livres,

destacando a busca pela aprendizagem de forma autdbnoma e independente.

5.1.2 Afirmativas sobre a pratica de ensino — Escala Likert

No decorrer desta analise, dividiremos as afirmativas apresentadas na escala Likert em
duas categorias distintas. Primeiramente, examinaremos o0s resultados das afirmativas
convergentes, e em seguida, abordaremos as afirmativas dissonantes. Essa abordagem permitira
uma compreensdo mais clara das diferentes perspectivas e tendéncias presentes nos dados

coletados.

5.1.2.1 Afirmativas Convergentes

Gréafico 6 - Resultados da Afirmativa 1 — Planejo as minhas aulas considerando 0s
conhecimentos que os meus alunos ja possuem acerca de determinado contetido

Em gesacordo

Totalmenta oa a00rdo

De acvde

Newtia

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nas informagOes apresentadas no Gréfico 6, observamos que uma parcela
significativa de professores entrevistados, correspondendo a 46,8%, manifestaram total

concordancia com a afirmativa 1. Além disso, 41,9% expressaram seu acordo com a afirmativa,
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demonstrando uma adesdo considerdvel a essa posi¢do. Por outro lado, € importante notar que
9,7% dos participantes declararam neutralidade em relacéo ao assunto.

Gréfico 7 - Resultados da Afirmativa 2 — Conhe¢o meus alunos a ponto de selecionar exemplos
condizentes com a realidade vivida por eles

£ desptorto

Newiro

D acorco

Tolatmsene de acordo

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao analisarmos a afirmativa 2, podemos observar que um aparcela significativa da
amostra, correspondendo a 32,3%, esta totalmente de acordo com essa afirmacdo. Além disso,
a maioria dos participantes, totalizando 53,2%, manifestou acordo com a afirmativa. Por outro
lado, uma pequena porcentagem, representando 11,3%, assumiu uma posi¢ao neutra em relagdo
ao assunto. Surpreendentemente, apenas 3,2% dos participantes mostraram-se em desacordo

com a afirmativa, sugerindo uma tendéncia majoritaria de concordancia.

Gréfico 8 - Resultados da Afirmativa 3 — Mesmo tendo um material didatico padréo, faco
adaptacdes a fim de promover uma maior aproximacao com a realidade dos meus alunos

Neutro

De scordo

Totalmente de acordo

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao analisarmos os resultados da afirmativa 3, podemos constatar que a maioria
expressiva das respostas, correspondendo a 56,5%, foi classificada como totalmente de acordo
com a afirmacdo. Além disso, 40,3% dos participantes demonstraram concordancia com a
afirmativa, reforcando a ades3o a essa perspectiva. E relevante notar que uma pequena parcela,

representando 3,2% dos entrevistados, declarou-se neutra em relagao ao assunto.

Gréafico 9 - Resultados da Afirmativa 4 — Inicio um novo contetdo somente quando me certifico
de que os contetdos prévios ja foram apreendidos

Totalments de oz

De acordo

Em desacorco

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio dos dados referentes a afirmativa 4, é possivel observar uma distribuicédo
diversificada de respostas. Um percentual de 16,1% dos participantes demonstrou total
concordancia com a afirmacdo, enquanto a maioria, correspondendo a 58,1%, mostrou-se de
acordo com a afirmativa. Uma parcela semelhante, também de 16,1%, declarou-se neutra. E

importante notar que 9,7% dos participantes discordaram da afirmativa.
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Gréfico 10 - Resultados da Afirmativa 6 — Periodicamente, faco atividades de checagem com o
objetivo de verificar quais sdo 0s conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o contetdo
que irei ensinar

Torabrmriie O Bnrdc

TRGImanio em SeSacomo

Em ensacorek

Hwuro

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise do Gréfico 10 revela que uma parcela de 11,3 % dos entrevistados expressou
total concordancia com a afirmativa nimero 6, enquanto 35,5% demonstraram concordancia.
Ainda, 19,4% dos pesquisados declararam-se neutros em relacdo ao tema abordado na
afirmativa. Por outro lado, 12,9% dos participantes discordaram da afirmativa, enquanto outros

11,3% manifestaram total discordancia.

Gréfico 11 - Resultados da Afirmativa 7 — Analiso como os conteudos foram abordados em
anos anteriores antes de trazer a abordagem compativel ao ano no qual estou lecionando

Totakvanie em desacoido

Em dosacorao

O acordo

Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise do Grafico 11 revela que 27,4% dos participantes manifestaram total
concordancia com a afirmativa apresentada. Além disso, 40,3% dos entrevistados
demonstraram concordéancia com a afirmac&o em quest&o. E importante destacar que 14,5% dos

participantes declararam-se neutros em relagcédo ao assunto abordado. Por outro lado, 16,1% dos
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entrevistados discordaram da afirmativa, indicando uma perspectiva divergente em relacéo a

ela.

Gréfico 12 - Resultados da Afirmativa 9 — Meus alunos conseguem conectar os conteddos
abordados com situacGes praticas

Neuvo

Totalmente em desaccico

Totakmanio 98 Ao o D acon

£m dessoordo

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a percepcdo do professor sobre a aprendizagem de seus alunos, €
interessante notar que 17,7% dos participantes manifestaram total concordancia com a
afirmativa de que os seus alunos conseguem conectar os contelldos abordados com situacGes
praticas. Além disso, a maioria expressiva, correspondendo a 53,2% dos entrevistados, esta de
acordo com essa afirmacdo. No entanto, é valido ressaltar que 16,1% dos participantes

declararam-se neutros, enquanto 11,3% dos entrevistados estdo em desacordo com a afirmativa.

5.1.2.2 Afirmativas Dissonantes

Grafico 13 - Resultados da Afirmativa 10 — Ndo me sinto livre em minha pratica para adaptar
conteddos, pois devo seguir o padrdo estabelecido pelo método de ensino da escola na qual
leciono

Tolwmerts de accrso

TUSRTae am Sesancedo

Neutro

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os dados do Grafico 13 demonstram que 9,7% dos professores pesquisados estéo
totalmente de acordo com a afirmativa de que ndo se sentem livres em sua pratica para adaptar
conteudos, pois devem seguir 0 padrdo estabelecido pelo método de ensino da escola na qual
leciona. Além disso, 14,5% dos entrevistados estdo de acordo com essa afirmacao. Observa-se
também que 9,7% dos professores declararam-se neutros. Por sua vez, uma parcela significativa
de 33,9% dos professores manifestou-se em desacordo, enquanto 32,3% expressaram total

discordancia com a afirmativa.

Gréfico 14 - Resultados da Afirmativa 5 — Meus alunos apresentam dificuldades em assuntos
novos por falta de contetudos basicos de séries anteriores

Tolamers em desacordo

Nauro

Em desacordo

Tolaimenie de aoorca

Fonte: Elaborado pela autora.

No contexto da pesquisa, observamos que 24,2% dos professores participantes
demonstraram total concordancia com a afirmativa 5, enquanto 53,2% concordaram com a
mesma. Além disso, 11,3% dos entrevistados declararam-se neutros em relacdo a essa

afirmativa. Por outro lado, 9,7% dos docentes manifestaram discordancia com a afirmativa.

Gréfico 15 - Resultados da Afirmativa 8 — Meus alunos sentem dificuldade em perceber a
validade dos contetdos estudados para a vida préatica deles

Fonte: Elaborado pela autora.
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O observarmos o Gréfico 15, é evidente que 14,5% dos entrevistados expressaram total
concordéncia com a afirmativa 8. Ademais, uma parcela significativa de 46,8% manifestou-se
de acordo com essa afirmacdo. Notamos também que 19,4% dos participantes declararam-se
neutros e relacdo ao tema abordado, enquanto 14,5% dos entrevistados manifestaram

discordancia com a afirmativa.
5.1.2.3 Questdes abertas para livre interpretacéo

Proporcionar um espaco no qual os professores participantes da pesquisa pudessem
expressar suas ideias com a livre interpretacdo das duas imagens propostas foi uma estratégia
realizada com o intuito de compreender como esse grupo concebe 0S processos de
aprendizagem dentro e fora de uma sala de aula.

Essa abordagem se alinha com o propoésito deste trabalho, uma vez que reconhece que
0 professor também é um aprendiz. Observar como 0s contextos de aprendizagem sao
compreendidos por eles oferece subsidios valiosos para identificar possiveis aproximacoes
entre o que o professor considera em sua pratica de ensino e a busca por uma aprendizagem
significativa.

As analises das respostas coletadas serdo realizadas na sessdo seguinte deste capitulo.
Para este momento, sugerimos uma leitura na integra das respostas dadas pelos professores e,
na sequéncia, uma visdo das respostas a partir da elaboracdo de uma Nuvem de Palavras, que

revelara quais palavras foram mais citadas pelo grupo sobre cada uma das imagens.

Quadro 1 — Respostas dos professores a respeito da imagem (Imagem 1) proposta para reflexdo

Descreva suas ideias acerca da seguinte imagem (tente descrever trés ideias):

Imagem 1

A ajuda é importante para a aprendizagem. E necessario ter equipamentos pois, no

inicio, ha grandes chances de algo dar errado, como por exemplo 0 menino se machucar
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na bike. Sabemos que no final das contas ele vai aprender e conseguir continuar

andando de bicicleta sozinho.
1- Responsavel ajudando no desenvolvimento da aprendizagem da atividade.

1- Processo de aprendizagem;
2- Processo de conducéo até que o conhecimento seja consolidado;

3- Prética do conteudo ministrado (Experimentacdo por tentativa e erro do discente).

1- Acompanhar;
2- Ensinar;
3- Motivar.
1- Liberdade;
2- Cuidado;
3- Proatividade.
1- Professor tem que ensinar, apoiar e direcionar o aluno na construgédo da aprendizagem
significativa;
2- Aprendizagem em equilibrio! Todo ensino tem que possuir projetos de aplicacdo
pratica, ou seja, 0 aluno aprende e aplica prética.

3- Aprendizagem tem que vislumbrar caminhos!
Aprendizagem com ajuda

1- Ensinamento;

2- Aprendizagem;

3- Motivacao.

1- Pessoas aprendem fazendo;

2- Professores devem aprender ensinando;

3- A aprendizagem né&o é estatica.

1. A imagem me desperta sensacdo de suporte;
2. A imagem me desperta a sensacdo de aprendizagem mediada;
3. A imagem me desperta a sensacdo de que aprender traz felicidade.

Uma crianga aprendendo aquilo que ndo se esquece.

1- Afeto;
2- Felicidade;

3- Familia.



1- Propiciar momentos que sejam significativos;
2- Promover o convivio social;

3- Atividades realizadas com prazer.

1- Habilidades;

2- Perseveranca,

3- Apoio.

Aprendizagem compartilhado caminho

1- Apoio;

2- Aprendizagem;

3- Seguranca.

1- Uma crianga que brinca aprende melhor;
2- A brincadeira faz parte da aprendizagem;

3- Uma crianca amada aprende os valores da vida.

1- Apoio;
2- Diverséo;
3- Insisténcia.

A crianga esta aprendendo a andar de bicicleta.

1- Cooperacao;

2- Perseveranca,;

3- Empatia.

1- Apoio;

2- Confianga;

3- Afeto.

1- Temos de dar suporte e apoio para que o educando siga autonomamente;

2- Ndo fazer por ele, mas para ele;

3- Tutorar o processo.

1- Ma@e ensinando filho a andar de bicicleta;
2- Divertimento;

3- Passeio em parque.

1 - A crianga quer andar de bicicleta;

2- A mulher ensina a crianga a andar de bicicleta.

86
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3- A mulher auxilia e incentiva a crianca a andar sem rodinha apds a mesma ter passado

pelo processo (conhecimento prévio) de usar 0 apoio da rodinha.

1- A realizacdo de um feito importante, novo;
2- A emocado de ensinar algo a alguém;

3- As memodrias e o elo que sdo criados a partir de ato simples.

1- Quando uma pessoa incentiva outra em algo que esta gosta e quer fazer, a vida fica
mais leve para ambas;

2- Ninguém consegue nada sozinho: € preciso que alguém que nos oriente e incentive,
ao menos no inicio da caminhada;

3. Ambientes externos e abertos, como parques, por exemplo, trazem encanto e alegria
extraordinarios para o dia a dia das pessoas.

1- Familia;

2- Apoio;

3- Incentivo.

1- Representatividade;
2- Conducao orientada;

3- Acompanhamento.

1- O menino esta aprendendo a andar de bicicleta;
2- A mulher esta sendo sua professora, o ajudando a andar no inicio;

3- Depois que ele pegar mais velocidade ficara mais facil para ele andar sozinho.

1- Ensinar é mediar as oportunidades de aprender na pratica;

2- Ensinar demanda um apoio alegre, tornando o processo de aprendizagem mais
estimulante;

3- A parceria proposta desde o professor para o aluno tem o potencial de torna-lo

confiante quanto a sua possibilidade de aprender.
1- Amor;

2- Confianca;

3

Independéncia.
1- Aprendizagem;
2- Amor;

3

Desenvolvimento.
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1- Mediacéo de quem ensina;
2- Autonomia de quem aprende;

3- A importancia da experiéncia na aprendizagem.

1- Ensinamento;
2
3- Suporte.

Direcionamento;

1- Professor ofertando o conhecimento basico;
2- O aluno colocando em pratica as instrugoes;

3- O aluno sendo protagonista no processo de ensino aprendizagem.

1- IMPORTANCIA DA FAMILIA:
2- CONHECIMENTO PREVIO;
3- EDUCACAO ALEM DA ESCOLA.

1- Tornar o aprendizado menos doloroso, com suporte psicologico atrelado ao processo;
2- Servir como conector entre 0s anseios do aluno e os recursos envolvidos;
3- Apresentar possibilidades.

1- Seguranca;

2- Apoio;

3- Descoberta.

1- Ajudar os outros;

2- Confianga;

3- Prazer.

1- A imagem aborda uma interacéo social,

2- A imagem relaciona lazer com a questéo da felicidade/ bem-estar.

1- Guiar;

2- Autonomia;

3- Protagonismo.

A imagem retrata uma venda de confianca, aprendizagem e alegria.
1- Orientacdo;

2- Ajuda;

3- Companheirismo.

1- Ajuda;
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2- Felicidade;
3- Conquista.

1- Atividades que possam trabalhar mais 0 Emocional;
2- Mais aulas fora de sala;

3- Qualificacdo dos professores na &rea Emocional.

1- Estimulo a autonomia;
2- Reforgo Positivo;

3- Contato com o meio ambiente.

1- Relacionamento Saudavel;
2- Seguranca;

3- Crescimento.

1- Equilibrio;

2- Confianca;

3- Amor.

1- Autonomia;

2- Liberdade;

3- Felicidade.

1. Participacdo da familia no processo de aprendizagem, mesmo que em atividades
recreativas ou esportivas.

2. Proximidade com a crianca criando confianca e vinculo afetivo.
1- Aprender;

2- Equilibrio;

3- Lazer.

Seguranca

1- Desafio;

2- Seguranca;

3- Autonomia.

1- Aprendizado na vida real,;
2- Ajuda parental,

3- Aprendendo com alegria.

1- Liberdade;
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2- Autonomia;

3- Aprendizado.

1- Descricdo de figura (linguagem especifica) incluindo o uso de present continuous;
2- Discussdo de como ocorre o processo de aprendizagem - mediagcdo de um par mais
experiente, quedas (erros);

3- Prompt para discutir habilidades e/ou primeiras vezes, e praticar CAN e/ou past
simple.

1- Apoio;

2- Aprendizagem na experiéncia;

3- Alegria, emocéo.

1- Incentivo;

2- Mediacdo;

3- Aprendizagem.

1- Desafio;

2- Protecdo;

3- Alegria

1- Identidade;

2- Negritude;

3- Afeto.

1- A mée brincando com o filho;

2- Atividades de lazer/recreativas;

3- Ensinando pessoas a fazerem coisas.

1- A aprendizagem € um processo;
2- A familia é o primeiro nucleo de aprendizagem;
3- A aprendizagem deve ser um processo ludico.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 2 — Respostas dos professores a respeito da imagem (Imagem 2) proposta para reflexdo

Descreva suas ideias acerca da seguinte imagem (tente descrever trés ideias):

Ihagem 2
O ambiente escolar esta conectado com o mundo. A figura do professor é importante nesse

processo. O conhecimento que gera interesse é aquele conectado com o0 mundo.
1- Todos em conjunto discutindo sobre o0 assunto.

Ministracdo de teoria (Exposicao da matéria); Participacdo ativa dos discentes; Construgdo
do conhecimento passo a passo.

Interacdo, conhecimento, construgao coletiva.

Mao na massa
Trabalho em equipe

Curiosidades

1. Trabalho em equipe promove desenvolvimento de  competéncias.
2. Ninguéem faz nada sozinho! Para se chegar a um resultado é preciso colaboracao e

envolvimento.
Estudando juntos

1- Conhecimento

2- Participacao

3- Aprendizagem

A imagem ndo mostra a realidade da maior parte dos estudantes brasileiros;
Ndo existe equidade na educacdio como a imagem faz parecer;
Apesar dos poucos recursos da educacao publica, existe mais liberdade para os professores

criarem.

1. Protagonismo estudantil;
2. Aprendizagem mediada;

3. Um ambiente onde todos aprendem juntos.



O assunto esta interessante;

Os alunos estdo a frente da situacéo;

O Professor s6 intervém quando necessario.
Cooperacéo

Interacéo

Companheirismo

Descobrir novos mundos
Compartilhar conhecimento

Dividir saberes

Interacdo, empatia, socializacédo

Curiosidade participacdo caminho

Convivio social, diversidade e explicacdo da jornada

1. A pesquisa é o melhor meio de aprendizagem.
2. A troca de informagdes ajuda na aprendizagem.

3. O professor sai do pedestal e € mediador no processo da aprendizagem.
Centro de interesses, trabalho em equipe, gestao de trabalho

Os alunos estudando geografia por meio do globo terrestre

Novas descobertas, unido, aprendizagem

Interacéo, participacéo, orientacao

1. Manter a curiosidade

2. Atividades praticas
3. Interagéo

1. Aula de geografia.
2. Localizando-se no globo terrestre
3. Atividades na Bei

1- As criancas exploram livremente o globo terrestre.
2- O adulto mostra as criancas paises localidades no globo terrestre.
3- As criangas buscam paises e localidades apresentadas atividades anteriores com a

mediac¢do de um adulto.

1. O aprendizado em sociedade é mais eficiente.

2. A diversidade importa.
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3. Todo mundo ja tem alguma informacéo, com a dire¢éo correta a informacéo torna-se

aprendizado.

1. A curiosidade move o mundo.

2. O aprendizado em grupo pode ser mais divertido e eficiente dependendo das
estratégias utilizadas pelo professor.

3. Pessoas abertas e interessadas em determinada aula tendem a fixar melhor o conteido

apresentado.
Ludico, grupo e criatividade

1. Participagdo conjunta
2. Grupo

3. Colaboracao

1- O professor esta mostrando aos alunos alguma coisa.

2- O professor tem um material significativo onde o aluno pode aprender por si s6 é com
0s colegas.

3- O professor ndo € o detentor do conhecimento.

1- O professor aprende enquanto ensina.

2- Encontramos na diversidade diferentes perspectivas e curiosidades sobre um mesmo
assunto, todo individuo carrega um conhecimento prévio e tem algo a acrescentar.

3- Metodologias horizontais fortalecem a subjetividade individual e produzem vinculos

de pertencimento e coletividade.

1. Curiosidade
2. Conhecimento

3. Autonomia
Descoberta, aprendizagem e professor
1. E preciso emocionar para aprender.

2. Criacdo de organizadores prévios.

3. Ou levantamento de subsuncores.

1-Curiosidade;
2-Debate;
3-Pratica.
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1- Descobertas feitas pelos alunos.
2- Conhecimento construido em conjunto.

3- O aluno visualizando ferramentas diferentes para formar o conhecimento.

1 CURIOSIDADE AGUCADA.
2 APRENDIZAGEM EM PEQUENOS GRUPOS.
3 METODOLOGIAS ATIVAS.

1. Instigar curiosidade;
2. Valorizar a diversidade;

3. Facilidade do acesso aos recursos escolares.

1 - Troca de vivéncias
2 - Trocas de informacéo

3 - Descobertas

Despertar interesse.

Estimular sempre.

Ludico.

1. A imagem passa uma versdo de atividade dialdgica, onde todos interagem entre si e
com 0 meio em que estdo inseridos;

2. A imagem também aborda a ideia de curiosidade com algo que o professor fala/aponta.

Mentoria
Interdisciplinaridade

Etnomatemaética
Curiosidade, aprendizagem e relacionamento

Investigacéo
Curiosidade

Perguntas

1) Interesse;
2) Aluno protagonista;

3) saber compartilhado.

Mas aulas em grupos. Atividades, dindmicas sobre a formacdo Etica. Trabalhar as

disciplinas no conceito mais amorosos!

Interatividade/Troca de Informagdes/Estimulo a curiosidade



Ambiente seguro, pratica construtivista e diversidade

1- Trabalho em equipe.
2- Orientacdo de um adulto.

3- Estudando do globo terrestre.
Aprendizagem, conhecimento e interesse.

1. Trabalho em grupo para estimular a troca de saberes.

2. Estimulo no desenvolvimento de trabalho em equipe.

3. Acompanhamento do professor no processo de aprendizagem.

Interacdo, descoberta e aprendizagem
Compartilhar conhecimentos
Aprendizagem

Orientacédo

Compartilhamento

Aprendendo através do contato
Aprendendo em conjunto
Aprendendo algo significativo
Mediagéo

Curiosidade

Autonomia

1. Prompt para discutir a organizacdo de trabalho em grupo.

2. Prompt para discutir diversidade e estere6tipos nos espacos educativos.

3. Descrigéo de figura usando present ou past continuous.

Aprendizagem coletiva

Escuta atenta

Apoio muatuo

Colaboracdo, interacdo, participacao.
Trabalho coletivo, entusiasmo, descobertas
Colaboracao

Troca de experiéncias

Saber compartilhado
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1. Uma aula.
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2. Intervalo na escola e as criancas brincando com o professor.

3. Foto sobre curiosidade/ aprendizagem.

Aprender em grupo é divertido.

O professor deve ser um motivador.

O aprendizado deve ser compartilhado.

Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 3 - Nuvem de palavras relevantes no contexto da aprendizagem fora da sala de aula*

Fonte: Elaborada pela autora.

aprendizado

A andlise da nuvem de palavras, formada a partir da imagem de uma bicicleta, revela as

principais énfases nas respostas dos professores participantes da pesquisa. Destacam-se as

palavras: crianca, aluno, aprender, apoio, ajuda, seguranca, ensinar, processo, alegria, felicidade

4 Referente a0 Quadro 1.
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e professor. Verificamos também uma forte presenca de sinbnimos e diferentes conjugactes
verbais que nos remetem a aprendizagem: aprendizado, aprende, aprendendo, aprender; e ao
ato de suporte a aprendizagem: ajudando, apoio, ajuda, suporte, incentivo, ensinando, afeto.

Destacamos a presenca das palavras: felicidade, alegria e seguranca.

Figura 4 - Nuvem de palavras relevantes no contexto da aprendizagem dentro da sala de aula®
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Fonte: Elaborada pela autora.

Ao observarmos a imagem 4, é possivel identificar uma série de palavras que se
destacam na percepgdo dos professores participantes da pesquisa. Entre elas, destacam-se:
aprendizagem, interacdo, professor, participacdo, curiosidade, diversidade, conhecimento,
equipe, grupo, descobertas, criancas e alunos. Ao fazermos uma analise mais minuciosa da
figura, € perceptivel que, ao percorrer de cima para baixo e da esquerda para a direita, palavras

sinbnimas ou que representam a interacdo entre os diversos agentes no ambiente proposto

5 Referente ao Quadro 2.
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surgem de fora constante. Termos como: coletiva, conjunto, grupo, equipe, colaboragéo, trocas,

compartilhado, discutir, conectado sao amplamente observados.

5.2 Analise dos resultados

Realizar uma analise de dados que pretende inferir a respeito de uma pratica de ensino
que soO pode ser efetivada a partir do momento que foi apreendida néo ¢ tarefa facil. Trata-se,
pois, de avaliar, até certo ponto, se o professor adquiriu uma aprendizagem significativa em
relagdo a Teoria da Aprendizagem Significativa e como esse conhecimento se consolida em sua
pratica de ensino. Para isso, ndo basta somente considerar o que o docente diz sobre sua pratica,
é necessario observa-la por meio de uma perspectiva significativa, que é o propdsito desta
dissertacdo.

Embora o foco deste trabalho esteja na pratica de ensino escolar para adolescentes, 0
estudo da teoria nos permite perceber que ela ndo se limita a esse contexto, mas se relaciona
amplamente aos processos de aprendizagem do cognitivo humano. Portanto, a teoria também
estd sendo considerada como uma metodologia de ensino para este material, assim como na
analise das respostas dos sujeitos pesquisados.

Fazer uma pergunta direta na qual os professores respondam se consideram a TAS em
suas estratégias de ensino ndo configura uma investigacdo significativa nesse sentido. Isso
ocorre porque a resposta poderia ser dada de forma automatica, utilizando a linguagem da teoria
de forma arbitréria e literal, sem que o professor busque em sua prépria estrutura cognitiva 0s
elementos que evidenciem se, de fato, a teoria esta integrada a sua pratica de ensino, inclusive
considerando os efeitos que deveriam ser observados quando a aprendizagem significativa é
posta em pratica.

Assim, 0 que o leitor pode esperar das analises aqui propostas € que elas serédo realizadas
a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa, sem o intuito de enquadrar as respostas entre
categorias de certas ou erradas, mas sim lendo as entrelinhas por meio da metodologia proposta,

buscando compreender os aspectos subjacentes nas respostas dos participantes.
5.2.1 Analise das questdes introdutorias — Perfil dos sujeitos
Conforme evidenciado no grafico 1, quase 65% dos professores pesquisados trabalham

em escolas privadas. Mais de 60% lecionam ha mais de 10 anos, e mais de 75% concluiram

uma licenciatura no ensino superior. Embora quase 80% dos professores pesquisados afirmem
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ndo lembrar ou ndo terem estudado nenhuma disciplina relacionada a Teoria da Aprendizagem
Significativa, é importante destacar que quase 35% deles realizaram posteriormente alguma
formacéo sobre o tema. Isso indica que temos uma amostra composta por aproximadamente
50% de professores que tiveram um contato sistematico com a TAS e 50% que ndo se recordam
ou nao tiveram um contato mais elaborado com a teoria. Analisando de outro modo, ao analisar
a planilha de dados da pesquisa, disponibilizada nos apéndices, é possivel identificar que 32
dos professores pesquisados tiveram contato com a TAS durante a faculdade ou buscaram
formagdes complementares e pds-graduacdes relacionadas a ela.

Considerar o perfil dos professores pesquisados serd de grande importancia para a
discussdo proposta por nossa pesquisa. Desde o inicio, fica claro que em alguns momentos sera
necessario analisar as respostas considerando dois grupos distintos: aqueles que tiveram contato
com a TAS e aqueles gue nédo se recordam ou ndo foram apresentados a essa teoria.

Essa distingdo € relevante porque partimos da hipétese de que os professores
pesquisados podem ndo possuir o repertdrio necessario para promover uma aprendizagem
significativa, uma vez que ndo tiveram contato com a teoria, seja na graduacédo ou em formacdes
complementares. Porém, essa hipotese nao podera ser confirmada com a analise da amostra
como um todo, pois ela se divide em dois grupos praticamente iguais: 50% que tiveram contato
com a TAS e 50% que ndo tiveram ou ndo se recordam. Desse modo, ndo poderemos afirmar
se 0s resultados se relacionam ao fato da auséncia ou da presenga de um contato mais
sistematizado com a teoria.

Apesar disso, considerando que a maioria dos professores pesquisados concluiu um
curso de licenciatura, mas ndo estudou a TAS durante a graduacéo, podemos verificar o que
Novoa (2017) apontou acerca das licenciaturas, que precisam ampliar seu enfoque além das
disciplinas de ensino especificas (Matematica, Fisica, Portugués, etc.) e promover uma
formacdo que inclua um embasamento teodrico voltado para abordagens de ensino, como a
Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel.

Contudo, posteriormente, poderemos inferir sobre como a aprendizagem esta sendo
considerada pelos professores, conforme nosso objetivo geral. Isso ndo dependera apenas de
uma resposta direta, mas sim da andlise da percepcdo que os professores tém de sua pratica e

dos e dos resultados que tém alcancado junto a seus alunos.
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5.2.2 Andlise das afirmativas convergentes e divergentes

Sabendo que o fator isolado mais importante para o alcance de uma aprendizagem
significativa € aquilo que o aprendiz ja sabe, ou seja, seus conhecimentos prévios (AUSUBEL,
1968b), quando o professor considera esses conhecimentos, podemos inferir que sua prética foi
convergente com a TAS. Conforme observado no grupo de professores pesquisados, 46,8%
declararam estar totalmente de acordo com a afirmativa 1 - “Planejo as minhas aulas
considerando o0s conhecimentos que os meus alunos ja possuem acerca de determinado
conteudo”, 0 que indica uma convergéncia com a TAS nesse aspecto.

Durante a analise dos dados, daremos uma atencdo especial aos resultados que estdo
totalmente de acordo, pois apontam para um maior nivel de comprometimento e proximidade
com o conteudo da afirmativa proposta. No entanto, em alguns momentos, sera necessario
agrupar os resultados da seguinte forma: totalmente de acordo e de acordo formando um
unico grupo de concordancia. Isso é valido para a afirmativa em analise, uma vez que somando
0s 41,9% de professores que estdo de acordo com a afirmativa 1, podemos considerar que quase
90% dos professores pesquisados consideraram, de algum modo, os conhecimentos prévios de
seus alunos.

Para que a aprendizagem seja significativa, € necessario que o professor apresente o
contetido de forma organizada, que se encaixe na estrutura cognitiva do aprendiz, estabelecendo
conexdes com aspectos relevantes pré-existentes, os chamados subsuncores. Nesse sentido, um
dos recursos sugeridos por Moreira (2011) € oferecer exemplos significativos, que possam ser
ancorados com mais facilidade.

Encontrar os exemplos certos pressupde que o professor conhega seus alunos o
suficiente a ponto de saber o que fara sentido dentro da estrutura cognitiva de cada um, ou
mesmo de um modo geral, uma vez que mesmo em uma sala de aula heterogénea é possivel
encontrar elementos em aspectos culturais comuns para compor os conteudos relevantes que
poderdo servir de ancoradouros para 0s hovos conhecimentos.

Ao observar os resultados referentes a afirmativa nimero 2 — “Conhego meus alunos a
ponto de selecionar exemplos que se relacionam com os conhecimentos que eles jd possuem”,
verificamos que 32,3% dos professores alegaram estar totalmente de acordo, e 53,2% estdo de
acordo. Esses percentuais podem nos indicar que esses professores possuem grandes chances
de promover uma aprendizagem significativa se utilizarem intencionalmente o conhecimento
gue possuem a respeito de seus alunos para desenvolver materiais potencialmente significativos

e complementares ao material didatico escolar, conforme sugere Ausubel (1968b).
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A fim de compreender a produgdo de materiais didaticos potencialmente significativos,
indicados pela TAS como fator necessario para a concepcao de uma aprendizagem significativa
em sala de aula, vamos considerar o grau de concordancia apontado pelos professores com a
afirmativa numero 3 — “Mesmo tendo um material didatico padrdo, fago adaptacgdes a fim de
promover uma maior aproximagdo com a realidade dos meus alunos”.

Os resultados revelaram que 56,5% dos professores declararam estar totalmente de
acordo e 40,3% estdo de acordo com a afirmativa 3. O percentual relevante de respostas
totalmente de acordo indica um alto grau de comprometimento dos professores pesquisados na
producdo de materiais que se aproximem da realidade dos alunos, o que os torna potencialmente
significativos. 1sso sugere que esses professores ndo estdo restritos aos parametros escolares e
aos materiais didaticos propostos pela escola, demonstrando uma pratica mais flexivel e
adaptativa.

Contudo, para que esta pesquisa seja um instrumento que contribua para uma
compreensdo mais profunda acerca de como a TAS é considerada pelos professores, além das
questdes cuja concordancia aponta para a convergéncia com uma pratica construtora da
aprendizagem significativa, foram acrescentadas afirmativas em que a concordancia indica um
caminho dissonante em relacdo a TAS. O objetivo é investigar possiveis limitacdes que
impecam os professores de exercer seu potencial na promogéo da aprendizagem significativa
em sala de aula.

Assim, quando confrontamos a afirmativa 3 aos resultados obtidos pela afirmativa 10 —
“Nao me sinto livre em minha pratica para adaptar contedos, pois devo seguir o padréo
estabelecido pelo método de ensino da escola na qual leciono”, observamos que 9,7% dos
professores concordam totalmente e 14,5% concordam com essa afirmacéo. Isso significa que
um total de 24,2% dos docentes declararam ndo se sentirem livres em relacdo aos padrdes da
escola onde lecionam.

Ao cruzarmos as respostas cuja concordancia esta em intercessdo com a afirmativa 3 e
com a afirmativa 10, descobrimos que aproximadamente 30% dos professores que tem algum
grau de concordancia com a afirmativa 3, ndo discordam da afirmativa 10, ou seja, declararam
que fazem adaptacGes no material, mas ndo se sentem livres para fazé-lo. Diante disso, surge a
seguinte reflexd@o: até que ponto a falta de liberdade esta sendo superada pelo professor e,
mesmo diante das limitagcbes, ele prioriza a confeccdo dos seus proprios materiais
potencialmente significativos? Ou qual é a ténue linha que separa a vontade do professor de
fazé-lo (0 que pode influenciar na concordancia com a afirmativa 3) e a prética sistematica e

constante na producdo desses materiais, apesar das restricbes encontradas?
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Em outras palavras, a analise do paragrafo anterior sugere algumas possibilidades. Por
um lado, pode significar que os professores elaboram materiais extras, mesmo sem se sentirem
a vontade para fazé-lo. Por outro lado, pode indicar que os professores ndo estdo elaborando
materiais significativos com a frequéncia e importancia que imaginam ou desejam. No entanto,
por acreditarem na importancia dessa pratica, pode ter havido uma tendéncia em concordar com
a afirmativa 3.

Até este ponto, parece haver uma preocupacdo dos professores pesquisados em
considerar os conhecimentos prévios dos seus alunos, conhecer a realidade em que vivem e, a
partir disso, oferecer materiais complementares que possam ser potencialmente significativos.
No entanto, a pesquisa ndo pode revelar o quanto essas praticas estdo sendo realizadas segundo
0 embasamento tedrico da aprendizagem significativa de Ausubel, ou se os docentes as
consideram segundo os moldes do empirismo, em outras palavras, no que eles veem funcionar
na pratica.

O problema relacionado ao modo como os professores concebem sua pratica, seja
embasada teoricamente ou fortemente apoiada na préatica do dia a dia, sem comprometimento
com uma linha tedrica, € que isso simplifica excessivamente o processo de ensino e
aprendizagem. Conforme aponta Becker (1993, p. 147) em sua pesquisa: “A teoria legitima-se
na pratica, mas uma pratica sem o constante aprofundamento tedrico rapidamente perde a sua
consisténcia”. Dai a importancia de que a pratica do professor em implementar a TAS seja
planejada, estratégica e retina um esfor¢o intencional, ndo apenas em relagdo ao ato de ensinar,
gue envolve a organizacao da acdo do professor, mas também na organizacdo da acéo do aluno,
a fim de promover implicagdes no processo de aprendizagem (BECKER, 1993).

O esforco em conhecer o aluno, desvelar seus conhecimentos prévios e construir
materiais e explicacdes que promovam uma interacdo ndo literal e ndo arbitraria com a estrutura
cognitiva do estudante é fundamental para que a aprendizagem significativa aconteca. No
entanto, por mais que o professor estabeleca as suas estratégias com materiais potencialmente
significativos, a disponibilidade do aluno em aprender de forma significativa também
desempenha um fator complementar para que a retencdo significativa de fato aconteca.

Quando a TAS apresenta a disposicdo do aprendiz como fator complementar e
igualmente relevante para que a aprendizagem significativa aconteca, pode-se inicialmente
imaginar isso como uma limitacdo determinante para a atuacao do professor. No entanto, uma
vez que o professor se propde a uma agdo de ensino ativa e significativa, o processo ndo se
consolidara até que ele aplique uma avaliacdo capaz de identificar se a aprendizagem de seus

alunos ocorreu ou ndo de forma significativa.
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Segundo Moreira (2011), as provas tradicionais sdo ferramentas de checagem ineficazes
para a aprendizagem significativa, pois os alunos que aprenderam de forma mecéanica também
tém chances de obter um resultado favoravel, mascarando uma defasagem na construcdo dos
conteddos. Essa defasagem pode ser revelada em etapas mais avancgadas, quando esses
conhecimentos precisem ser utilizados como ancoradouros para novos conteudos.

Por essa razdo, a TAS recomenda que se avance para 0 proximo contedo somente
guando o0s conceitos organizadores basicos forem apreendidos e incorporados
significativamente a estrutura cognitiva do estudante. Acerca desse fator, somente 16,1% dos
professores declararam estar totalmente de acordo com a afirmativa 4 — “Inicio um novo
contetdo somente quando me certifico de que os conteldos prévios jd foram apreendidos”. NO
entanto, quando consideramos os professores que concordam com a afirmativa, o numero
aumenta significativamente para 58,1%.

Isso pode indicar que existe uma grande intencionalidade de aplicacdo quanto a esse
quesito, mas na pratica, os professores podem estar fazendo isso com menos do que eles
préprios julgam necessario, a ponto de evitarem se comprometer com uma concordancia
absoluta (totalmente de acordo) em relacdo a afirmativa. Em se tratando da escala Likert, o
pesquisador deve estar preparado para perceber e considerar esse tipo de comportamento por
parte do publico pesquisado, pois é comum que, em algum momento da pesquisa, 0S
participantes tendam a estarem de acordo com algo que eles acreditam, mesmo que néo seja
essa a sua pratica na maioria das vezes. Diferentemente ocorre com a alternativa totalmente de
acordo, que envolve maior comprometimento com o conteudo apresentado pela afirmativa
respondida.

A partir disso, podemos inferir que, embora os professores reconhegcam a importancia
dos alunos apreenderem os conteidos prévios antes de avangcarem para as proximas etapas, na
pratica, isso pode ndo estar ocorrendo de maneira consistente. As respostas obtidas na
afirmativa 6 corroboram essa linha de raciocinio, uma vez que somente 11,3% dos professores
declararam estar totalmente de acordo com: “Periodicamente, faco atividades de checagem
com 0 objetivo de verificar quais sdo os conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o
conteudo que irei ensinar”. Vale destacar também que 12,9% estéo totalmente em desacordo e
21% estdo em desacordo com essa afirmativa.

O que diferencia a afirmativa 6 das anteriores € sua explicitacao de fatores como tempo
(periodicamente), acdo especifica (faco atividades de checagem) e objetivo claro (verificar
guais sdo 0s conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o contetdo que irei ensinar). Isso

reduz as margens de interpretacdo sobre como essa pratica ou intensdo deveria ser realizada,
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tornando a afirmativa mais clara e expressando um grau extra de comprometimento por parte
daqueles que responderdo em relacdo ao seu nivel de concordancia.

Esses sdo trés elementos que juntos contribuem para uma pratica que leva a
aprendizagem significativa. Conforme salienta Ausubel (2000), é preciso ter uma consisténcia
em verificar o que o aluno estd apreendendo e se estd sendo de forma significativa. Podemos
salientar, portanto, que ndo basta ultrapassar as barreiras de uma prova tradicional, é preciso
ainda, compreender que, se o objetivo é desenvolver uma aprendizagem significativa, também
ndo faz sentido esperar uma prova de recuperacéo ao final de um trimestre. Para que o aprendiz
acompanhe o desenvolvimento l6gico e hierarquico que compde a natureza do conhecimento
escolar, a matéria s6 pode seguir a partir do momento que os subsuncores foram devidamente
apreendidos de forma significativa.

Afinal, como o aprendiz ird ancorar 0s novos conhecimentos se ele ndo consolidou
subsuncores suficientes? Como seréd possivel deixar para recuperar esses contetldos em um
outro momento, uma vez que a matéria escolar continuard avancando? O resultado disso é
conhecido por muitos professores: 0s alunos acumulam recuperacdes, pois s6 chegam a adquirir
0s conhecimentos necessarios para avancar depois que ja finalizaram mais uma etapa do
conteido, muitas vezes acumulando mais um déficit.

A organizacdo escolar em séries € uma tentativa de estruturar os conhecimentos em
etapas que poderiam culminar em uma aprendizagem significativa por meio do progresso
continuo dos contetidos ao longo do tempo. Essa organizacgéo leva em consideracdo os estadios
do desenvolvimento da crianca, conforme a teoria de Piaget, a fim de adequar os contetdos a
maturidade cognitiva esperada em cada idade que correspondente aos anos escolares.

Contudo, a Teoria da Epstemologia Genética de Piaget deixa claro que estes estadios de
maturidade ndo acontecem automaticamente com o avancar da idade. Para aléem de
complicagdes no desenvolvimento neurobioldgico, fatores como a interacdo com o meio, 0s
estimulos a que cada individuo é submetido, a afetividade e a forma como a estrutura cognitiva
do aprendiz interpreta esses aspectos influenciam o tempo necessario para cada pessoa passar
por esses estadios. Esse é mais um fator que ressalta a importancia de checar como o
conhecimento esta sendo apreendido pelos estudantes, pois estar no estadio operatorio-formal
é essencial para permitir raciocinios mais avancados e, inclusive, significativos.

Assim, acreditar que um estudante tem os conhecimentos necessarios somente pelo fato
de ter avancado para uma proxima série escolar pode ser um entrave para a construcao de uma
aprendizagem significativa. E consonante com a TAS que o professor busque investigar, de

certo modo, como 0s conceitos organizadores basicos foram trabalhados em séries anteriores,
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buscando compreender se esse aspecto estd sendo considerado pelos professores. Essa
investigacgdo é abordada na afirmativa 7: “Analiso como os contetidos foram abordados em anos
anteriores antes de trazer a abordagem compativel ao ano no qual estou lecionando”.

Como resultado, constatou-se que 27,4% dos professores estdo totalmente de acordo
com a afirmativa e 43% estdo de acordo. Esse resultado pode ser melhor analisado quando
confrontado com os dados revelados pela afirmativa 5, que possui um carater dissonante com a
TAS: “Meus alunos apresentam dificuldades em assuntos novos por falta de contetidos basicos
de series anteriores”. Nessa afirmativa, 24,2% dos professores que participaram da pesquisa
estdo totalmente de acordo, e 53,2% estéo de acordo.

Podemos inferir que ha uma percepg¢do generalizada entre os professores pesquisados
de que os alunos podem estar com dificuldades em aprender conteidos novos devido a um
déficit de contetdos basicos que deveriam ter sido adquiridos em anos anteriores. Existe ainda
uma concordancia em relacdo a pratica de verificar como esses contetidos foram abordados em
séries anteriores, mas o grau de comprometimento em estar totalmente de acordo, em ambos 0s
casos, é reduzido.

E claro que ndo se espera que o professor se responsabilize pelo modo como os
conhecimentos foram ensinados em séries anteriores, sem ter participado dessa construcéo,
contudo, considerar os conhecimentos prévios dos alunos também implica compreender como
e quais conhecimentos foram oferecidos ao longo de sua trajetéria de ensino formal.

Compreender o potencial cognitivo do ser humano e considerar praticas de ensino que
possam colaborar com essa estrutura para a aquisi¢do de conhecimentos escolares ndo deve ser
entendido nem comparado a uma educacdo domesticadora ou bancéria, para usar as
terminologias conhecidas de Paulo Freire. Pelo contréario, contribuir para que alunos
adolescentes construam conhecimentos escolares de modo significativo pressupde que 0s
contetdos estejam adquirindo um sentido ainda mais amplo e alinhado com a realidade do
aprendiz, a ponto de alcancar um potencial de libertacdo e transformacdo, ndo apenas em
relagdo a sua estrutura cognitiva, mas também como meio de ressignificar suas proprias vidas.

Tendo isso em vista, a TAS propde que, como resultado da aprendizagem significativa,
0 estudante seja capaz de conectar os conteldos estudados a situa¢es ndo controladas e
observagOes praticas do cotidiano, conforme sugerido pela afirmativa 9: “Meus alunos
conseguem conectar os conteudos abordados com situa¢oes prdaticas”. Nessa afirmativa,
17,7% estdo totalmente de acordo e 53,2% estdo de acordo, revelando uma tendéncia de
convergéncia para um dos resultados possiveis quando se adquire uma aprendizagem

significativa.
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Contudo, em oposigdo a esse resultado, 14,5% dos entrevistados estdo totalmente de
acordo e 46,8% estdo de acordo com a afirmativa 8, que declara: “Meus alunos sentem
dificuldade em perceber a validade dos conteudos estudados para a vida pratica deles”. A0
analisar objetivamente esses dados, podemos extrair que, segundo a visdo da maioria dos
professores pesquisados, seus alunos sdo capazes de conectar os conteudos abordados com
situagdes praticas, mas ndo percebem a importéncia desses conteidos para suas vidas préaticas.

Aprofundando a analise, podemos propor a seguinte questdo: até que ponto as situacdes
praticas abordas pelos professores sdo realmente conectadas com a realidade de seus alunos? A
epstemologia genética piagetiana entende que, do ponto de vista cognitivo, a aprendizagem
pode ocorrer em qualquer situacdo onde haja interacdo social. Considerando que a estrutura
cognitiva considerada por Ausubel para o desenvolvimento da TAS segue a lo6gica proposta por
Piaget, faz sentido que alguns dos conteudos escolares partam de conhecimentos tacitos dos
alunos, de modo que estes possam ser desenvolvidos até o ponto de se configurarem nos
subsuncores necessarios para a aquisi¢do de conhecimentos formais mais elaborados.

Quando isso acontece, o conhecimento € construido de forma significativa, pois é
assimilado a medida que o aprendiz pode interagir com ele e transforma-lo, além de aplica-lo

em outras experiéncias que também se configuram como aprendizagem fora da escola.

5.2.3 Andlise das questdes abertas para livre interpretacao

Para a analise das questdes abertas, selecionamos algumas citacdes que consideramos
relevantes, pois elas ajudam a esclarecer contelldos importantes para a compreensdo do nosso
problema de pesquisa ou porque foram repetidas de alguma forma nos discursos dos professores

pesquisados.

5.2.3.1 Evidéncias da utilizacdo de conhecimentos prévios no raciocinio dos professores

A primeira imagem proposta ndo esta inserida em um contexto escolar, pois retrata uma
mulher ajudando um menino a andar de bicicleta. No entanto, mesmo nédo se passando em um
ambiente escolar, é possivel estabelecer uma relagcdo com o contexto de ensino (a mulher dando
suporte/ajudando o0 menino) e aprendizagem (o0 menino aprendendo a andar de bicicleta). De
certa forma, essa situacdo pode ser relacionada ao contexto escolar, podendo, inclusive sendo

considerada uma situagdo que evoca conhecimentos prévios sobre o ato de ensinar e aprender.
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Desse modo, mesmo aqueles que ndo possuem experiéncia escolar podem associar a situacao
descrita na imagem como uma agao educativa.

No caso dos professores, a aproximacao entre a situacdo pratica de ensinar/aprender a
andar de bicicleta e o ato educacional escolar fica ainda mais evidente. Tanto € que as palavras
professor e aluno se destacaram na nuvem de palavras apresentada na Figura 3, relacionada a
imagem 1, que se situa fora do ambiente escolar.

Para exemplificar, destacamos a fala de um professor que leciona ha mais de 15 anos e
possui formacao complementar em aprendizagem significativa. Suas trés ideias sobre a imagem
1 evidenciam como situacOes extraescolares sdo utilizadas como base de comparacao,
simbologia e até mesmo como forma de conhecimento prévio em relacéo ao ato de ensinar: “1-
professor ofertando o conhecimento basico; 2- O aluno colocando em pratica as instrugdes; 3-
O aluno sendo protagonista no processo de ensino aprendizagem”.

Uma outra professora pesquisada, com mais de 15 anos de experiéncia no ensino e sem

formagé&o complementar em TAS, exp0s as seguintes ideias acerca da imagem 1

1- ensinar é mediar as oportunidades de aprender na prética, 2- ensinar demanda um
apoio alegre, tornando o processo de aprendizagem mais estimulante; 3- a parceria
proposta desde o professor para o aluno tem o potencial de torna-lo confiante quanto
a sua possibilidade de aprender.

Fica evidente o quanto uma cena comum do dia a dia pode ser utilizada para construir
bases de conteudos significativos para os professores. Tais situacdes ja se configuram como
conhecimentos consolidados no cognitivo de grande parte dos adultos e podem ser utilizadas
como conhecimentos prévios para ensinar sobre uma situacdo educativa.

A imagem 2 ja se passa no contexto escolar, e era de se esperar que as palavras aluno e
professor fossem destacadas na nuvem de palavras da Figura 3, o que de fato ocorreu. Neste
ponto, é importante ressaltar a importancia de buscar referéncias baseadas em experiéncias e
conhecimentos j& adquiridos antes de entrar em novos conhecimentos ou teorias. O
posicionamento dos professores em si pode servir como elemento para evidenciar o que
Ausubel destaca em sua TAS sobre a importancia dos conhecimentos prévios, levando em
consideracdo também o que Piaget afirmou sobre a tendéncia da estrutura cognitiva de buscar
referéncias ja conhecidas para fazer associacbes e organizacdes logicas, para propor a

construcdo de significados.
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5.2.3.2 Interpretacdes significativas acerca das ideias dos professores

Uma professora com mais de 5 anos de carreira e pds-graduacdo em Aprendizagem
Significativa compartilhou as seguintes ideias sobre aimagem 1: “I. Professor tem que ensinar,
apoiar e direcionar o aluno na construgdo da aprendizagem significativa; 2. Aprendizagem em
equilibrio! Todo ensino tem que possuir projetos de aplicacdo pratica, ou seja, o aluno aprende
e aplica pratica, 3. Aprendizagem tem que vislumbrar caminhos!”.

Podemos perceber a simbologia a que a professora se refere quando menciona que a
aprendizagem deve vislumbrar caminhos. Para além do caminho que 0 menino percorre em sua
bicicleta, podemos pensar nos caminhos que se abrem a partir de uma aprendizagem
significativa.

Ao fazer um recorte especifico e alinhado com a TAS, quando o estudante aprende de
forma significativa, ele é capaz de utilizar esse conhecimento de diferentes maneiras,
percorrendo varios caminhos. Ao compreender o significado do que aprendeu, ele deixa de
apenas reproduzir informacGes e passa a aplicar o conhecimento de maneira adaptada as mais
diversas situacdes e nos novos caminhos que lhe sdo apesentados ou que ele mesmo se propde
a construir.

Ao dizer que “o professor tem que ensinar, apoiar e direcionar 0 aluno na construgao
da aprendizagem significativa”, a professora destaca trés palavras que também foram
mencionadas por grande parte dos participantes em relagdo & imagem 1. E interessante notar
que essas palavras ndo foram tdo evidentes na imagem 2. 1sso pode estar relacionado ao fato de
que, embora a imagem 2 retrate uma sala de aula, na qual geralmente se atribui ao professor um
papel central no processo de ensino e aprendizagem, a figura mostra um grupo, o que levou as
ideias a serem associadas mais a nocao de compartilhamento e colaboragdo na construcdo do
conhecimento, em vez de enfatizar a atuacdo do professor.

E importante destacar que, em um primeiro momento, quando se pensa em professor e
aluno, muitas vezes se tende a considerar a interacdo entre esses dois agentes como fatores
isolados. No entanto, pensar e praticar a aprendizagem significativa vai além do superficial e
requer considerar que tanto o aluno quanto o professor fazem parte de um coletivo de
conhecimentos que existia anteriormente a essa relacdo. Deve-se considerar que a situacao €
sempre semelhante a figura 2, onde mdltiplos saberes interagem. Palavras como: coletiva,
conjunto, grupo, equipe, colaboracéo, trocas, compartilhado, discutir e conectado, conforme
destacado na Figura 3, sdo aquelas que mais contribuirdo para que a aprendizagem significativa

aconteca.



109

6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo se apresenta como uma forma de participacdo na construcdo da
identidade profissional docente, pois busca contribuir para o registro do seu patrimdnio, arquivo
de casos e reflexdes. Reconhecemos que, somente dessa forma, serd possivel ampliar
conhecimentos e renovar praticas por meio de um compartilhamento sistematico,
principalmente por meio da escrita, de modo a registrar os conhecimentos adquiridos e
evidencia-los publicamente.

Destacamos que a interagdo cognitiva entre conhecimentos novos e prévios é a
caracteristica fundamental da aprendizagem significativa, deixando claro que ela néo
acontecera facilmente em ambiente escolar sem a presenca de um mediador capaz de elucidar,
mapear e compreender 0s conhecimentos que o aluno ja possui, considerando-0s como insumos
para a aprendizagem de novos conteldos. Dessa forma, o professor pode utilizar essas
informacdes para desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem, seja no desenvolvimento
das aulas, seja na elaboracao de materiais didaticos adequados.

Além de explorar as capacidades, conhecimentos e vivéncias que ja fazem parte da
estrutura cognitiva do estudante, em algumas situac@es, sera necessario que o professor auxilie
na geracdo de organizadores prévios coerentes (quando estes ainda ndo estdo presentes na
estrutura cognitiva do aluno), a fim de fornecer suporte a nova aprendizagem, que precisa se
ancorar para se tornar significativa.

O professor pode desenvolver organizadores prévios com base no conhecimento
estruturado do contetdo de ensino e no entendimento da realidade de seus alunos, tanto no
aspecto cognitivo quanto no social e cultural. Para isso, é necessario desenvolver uma vida
cultural e cientifica propria, a fim de adquirir amplo repertério de conhecimentos necessarios
para contribuir na construcdo de caminhos cognitivos que possam ser oferecidos aos alunos.

Em algumas situagdes, o repertorio necessario também envolveré o desenvolvimento da
prépria aprendizagem do professor de forma significativa, especialmente no que se refere o
conceito de como aplicar a aprendizagem significativa em sua pratica de ensino. Nesse aspecto,
nossa pesquisa revelou que pode existir uma lacuna entre o desejo de ensinar de forma
significativa e o conhecimento de como efetivamente fazé-lo.

O professor também atua como influenciador de uma atitude favoravel do estudante em

relacdo a forma como ele receberd e conectara os conhecimentos em sua prépria estrutura
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cognitiva, o que envolve aspectos afetivos e do relacionamento professor-aluno. Com base nos
resultados da pesquisa, percebemos uma forte tendéncia de assertividade na estratégia de ensino
significativo quando o professor é capaz de reconhecer as particularidades do aluno e considerar
esses aspectos em suas aulas.

Assim, sdo diversas as demandas que se espera de um professor no exercicio de sua
profissdo, especialmente quando o objetivo é construir uma aprendizagem significativa em sala
de aula. No entanto, € importante ressaltar que isso ndo implica em considerar os professores
como a solucdo para todos os problemas de aprendizagem dos alunos. Acreditar nisso nos
levaria a um extremo oposto ao raciocinio central desse argumento e, erroneamente, poderiamos
atribuir-lhes uma culpa nos casos de insucesso na aprendizagem.

Pelo contrério, a base teorica proposta aqui nos leva a perceber o potencial existente
para que o professor exerca sua profissdio em busca da construcdo de uma aprendizagem
significativa em sala de aula, especialmente com seus alunos adolescentes, embasando sua
prética na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e considerando as caracteristicas
préprias dessa fase de desenvolvimento dos estudantes.

Um dos pontos que destacamos nesta pesquisa € a dificuldade observada por parte dos
professores em identificar quais aspectos da teoria podem ser convertidos em posturas e agdes
a serem adotadas para que a aprendizagem significativa aconteca, bem como aprender a
desenvolver avaliagdes significativas que possam oferecer uma compreensao mais precisa do
conhecimento real adquirido pelos alunos. Como resultado, podemos notar uma postura, de
certo modo, intuitiva na atuacdo do professor no que diz respeito a constru¢cdo de uma
aprendizagem significativa.

Portanto, enfatizamos que é fundamental que os professores conhecam a Teoria da
Aprendizagem Significativa, a fim de avancar de uma préatica mais instintiva e, de certo modo,
empirista, para a construgdo sisteméatica de uma aprendizagem significativa em sala de aula.

Para que ocorra a aprendizagem significativa, é necessario apresentar atributos
pedagdgicos e didaticos, alem de conhecer e aplicar teorias que convergem para uma pratica
docente capaz de transformar a realidade cognitiva dos alunos, e isso também envolve o aspecto
afetivo da profissdo. Portanto, embora o aspecto afetivo néo seja o foco deste trabalho, ele
também ndo é negligenciado e pode ser encontrado nas entrelinhas de todo o material.

Ser construtivista em sala de aula ndo é uma tarefa simples, pois muitas das teorias
propostas sdo, antes de tudo, teorias da aprendizagem e ndo necessariamente teorias do ensino.
No entanto, a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, apesar de também ser uma

teoria de aprendizagem, é aquela que oferece explicitamente diretrizes instrucionais, principios
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e estratégias que abordam a maneira de combinar embasamento tedrico com pratica, 0 que a
aproxima mais da sala de aula. Isso ocorre porque, ao contrério das outras teorias brevemente
mencionadas neste trabalho, nas quais a ideia de aprendizagem significativa esta subjacente, a
teoria de Ausubel é uma teoria da aprendizagem em sala de aula.

E possivel concluir, por meio desta pesquisa, que muitos professores tendem a
incorporar préticas intuitivas e, de certo modo, empiricas em sala de aula, mesmo quando
desejam desenvolver uma aprendizagem significativa. Esse comportamento, amplamente
identificado em nossa pesquisa, pode ser atribuido a dificuldade de compreender quais pontos
da Teoria da Aprendizagem Significativa podem ser traduzidos em posturas e a¢oes efetivas.
Surpreendentemente, quase 50% dos entrevistados ja tiveram contato com a teoria, 0 que indica
gue nao € apenas desconhecimento que impede muitos professores de alcancarem os resultados
esperados, mesmo considerando a TAS em sua pratica de ensino.

Nesse contexto, acreditamos que a dificuldade do professor em assimilar a Teoria da
Aprendizagem Significativa de forma significativa — o que envolve caracteristicas de sua
formacdo, bem como seus proprios conhecimentos subsuncores disponiveis e disposicdo em
aprender significativamente — seja a razdo para a existéncia de uma lacuna entre a préatica de
ensino e resultados significativos na aprendizagem dos estudantes adolescentes.

A maior lacuna identificada nesta pesquisa nao reside apenas na implementagéo de uma
pratica que considere, de certo modo, a busca pela construcdo de uma aprendizagem
significativa, mas sim na obtencdo de resultados mais favoraveis em relacdo ao que
efetivamente € assimilado pelo aluno por meio dessa aprendizagem, de acordo com a percepg¢ado
dos proéprios professores.

De acordo com nossa hipotese, falta o repertrio necessario para promover uma
aprendizagem significativa em sala de aula. No entanto, essa lacuna ndo se deve
necessariamente a falta de contato com a teoria, mas possivelmente a dificuldade de converté-
la em uma pratica organizada e direcionada a resultados concretos.

Essa hipotese se fortalece quando consideramos o desejo dos professores em promover
uma aprendizagem significativa. Quase 90% dos professores pesquisados tentam considerar, de
algum modo, os conhecimentos prévios de seus alunos. Além disso, mais de 80% afirmaram
conhecer os alunos o suficiente para selecionar exemplos que se relacionem com esses
conhecimentos prévios. Isso indica que ha uma grande oportunidade de efetivar a aprendizagem
significativa se essas informagOes foram utilizadas de forma intencional e estruturada na

construcdo de materiais potencialmente significativos.
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A maior lacuna identificada esta relacionada ao fato de que as acgBes concretas
necessarias para promover a aprendizagem significativa ndo tém sido praticadas, como revelado
pela pesquisa. Por exemplo, menos de 20% dos professores afirmaram iniciar um novo
conteddo somente quando as bases foram apreendidas, enquanto mais de 50% acreditam que
os alunos ndo aprendem por falta de conteldos basicos. No entanto, o primeiro ponto pode
explicar o segundo, pois ndo podemos esperar que 0s alunos aprendam novos conteddos sem
que as bases, ou seja, 0s conhecimentos subsuncores tenham sido consolidados em sua estrutura
cognitiva.

Considerando as reflexdes provenientes da pesquisa, esta dissertacdo ndo apenas se
propde a ser um objeto de ensino que oferece a possibilidade de aprendizagem significativa
para o leitor, mas também reconhece a necessidade de buscar um equilibrio que nos permita
interpretaces mais complexas em relacdo aos resultados da pesquisa. Assim, as reflexdes
propostas visam levar-nos a um novo nivel de equilibracdo por meio da coordenagdo dos
conhecimentos apresentados.

Concluimos, portanto, destacando um dos principios fundamentais para a construcao de
uma aprendizagem significativa critica: a incerteza do conhecimento. Esse principio nos
impulsiona a adotar uma postura de busca incessante pelo conhecimento, pois reconhecemos
que ele estd em constante avanco. O conhecimento humano evolui, ultrapassa fronteiras,
incorpora novos métodos, enriquece modelos, modifica e aprimora suas proprias bases e, por
isso, devemos abordéa-lo de forma critica e ndo dogmatica.

Propomos, portanto, um espaco aberto de discussdes que contribua para o ambiente de
ensino e aprendizagem nos espagos formais produzidos ao longo da evolucdo da sociedade.
Dessa forma, esse ambiente pode, de maneira reciproca e seguindo a perspectiva apontada por
Piaget, ser construido também para alimentar o proprio aprimoramento do ser humano engquanto
ser em busca de conhecimento.

Concluimos, assim, com base nesta pesquisa, que a facilitacdo da aprendizagem
significativa em sala de aula esta longe de ser uma tarefa trivial. Cada referencial tedrico que
consideramos traz implicacbes didaticas importantes e desafiadoras. Como promover a
equilibracdo majorante? Como compatibilizar o0 ensino com o nivel de desenvolvimento do
aluno, evitando desequilibrios cognitivos que ndo levam a acomodacdo? Como levar em conta
0s modelos mentais e o0s construtos pessoais do aluno? Como colocar em prética a interagdo
pessoal que leva ao compartilhamento de significados? Sao questdes complexas que certamente
estdo preocupando a consciéncia dos professores que desejam ser verdadeiramente

construtivistas e promover a aprendizagem significativa em sala de aula.
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Ao longo dos capitulos tedricos desta dissertacdo, foi enfatizada a importancia do
professor para que a aprendizagem significativa acontega. Assim, ao identificarmos como 0s
professores consideram a abordagem significativa em suas estratégias de ensino, podemos
propor as capacitacGes necessarias para melhorar os resultados de aprendizagem dos alunos,
contribuindo assim para a vida de cada um e promovendo uma melhoria na qualidade da

educacéo brasileira.
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APENDICES

APENDICE A — Perguntas introdutdrias — Perfil dos Sujeitos

PERGUNTAS INTRODUTORIAS - PERFIL DOS SUJEITOS

1.Vocé é|2.Ha quantos|3.Qual é sua |4.Vocé teve | 5.Vocé ja
professor de |anos vocé ¢é|formacgio alguma matéria | realizou
escola publica ou | professor? académica? |sobre alguma
privada? Aprendizagem |formacao livre

Significativa sobre

durante a sua | Aprendizagem

faculdade? Significativa?
Privada 5 anos Bacharelado | Nao Formacio Livre
Publica e Privada | 16 a 20 anos Bacharelado |Sim Formacio Livre
Publica 11 a 15 anos Licenciatura | Ndo recordo Formacdo Livre
Publica 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Pés Graduacio
Privada 5 anos Bacharelado | Nao Nao realizei
Publica 6a 10 anos Bacharelado | Nao P6s Graduacdo
Privada 21 anos ou mais | Doutorado Sim P6s Graduacdo
Publica 11 a 15 anos Bacharelado |Sim Pos Graduacio
Publica 5 anos Licenciatura | Sim Nao realizei
Privada 5 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Publica 6a 10 anos Bacharelado | Nao N3io realizei
Publica e Privada | 21 anos ou mais | Licenciatura | Nio Nio realizei
Privada 11 a 15 anos Licenciatura | Nao P6s Graduacdo
Publica 6a 10 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura | Nao N3o realizei
Publica 5 anos Licenciatura | Nao P6s Graduacdo
Publica 21 anos ou mais | Licenciatura | Nio N3io realizei
Publica 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Formacao Livre
Publica 5 anos Licenciatura | Sim Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura |Sim N3ao realizei
Publica 16 a 20 anos Bacharelado | Ndo recordo Nio realizei
Publica 16 a 20 anos Licenciatura | Nao Formacdo Livre
Publica 16 a 20 anos Licenciatura | Ndo recordo P6s Graduacdo
Publica 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 6 a 10 anos Licenciatura | Ndo P6s Graduagdo
Privada 5 anos Licenciatura | Nao N3o realizei
Privada 11 a 15 anos Licenciatura |Sim P6s Graduacdo
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 5 anos Licenciatura | Sim Nao realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura | Ndo recordo N3io realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura | Ndo Formacdo Livre
Privada 11 a 15 anos Mestrado Nao Nao realizei
Publica e Privada | 16 a 20 anos Mestrado Nao P6s Graduacdo
Privada 11 a 15 anos Licenciatura | Sim Formacdo Livre
Publica e Privada | 16 a 20 anos Licenciatura | Ndo Formacgio Livre
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao Formacdo Livre
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao N3ao realizei
Privada 11 a 15 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
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Privada 21 anos ou mais | Mestrado Nio recordo Nio realizei
Privada 5 anos Licenciatura | Nao Nio realizei
Privada 5 anos Mestrado Nao Nao realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao Nio realizei
Privada 5 anos Licenciatura | Nao Nio realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura |Sim Formacdo Livre
Privada 6 a 10 anos Licenciatura |Sim Formacdo Livre
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Nio realizei
Privada 11 a 15 anos Licenciatura | Nao Nio realizei
Privada 16 a 20 anos Licenciatura |Sim Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura | Sim Nao realizei
Publica e Privada | 5 anos Bacharelado | Sim Pés Graduacio
Privada 16 a 20 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 5 anos Licenciatura | Nao N3ao realizei
Privada 6a 10 anos Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Pés Graduacio
Privada 21 anos ou mais | Doutorado Nio Nao realizei
Publica 11 a 15 anos Licenciatura | Nao P6s Graduacdo
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Nao realizei
Publica 21 anos ou mais | Licenciatura | Nao Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Mestrado Nao Nao realizei
Privada 21 anos ou mais | Licenciatura | Ndo recordo Nao realizei
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APENDICE B — Perguntas fechadas (1 a 4) — Escala Leikert (convergentes e dissonantes)

PERGUNTAS FECHADAS - ESCALA LEIKERT (CONVERGENTES E DISSONANTES)

1. Planejo as minhas
aulas considerando
os conhecimentos
que os meus alunos

Conhecgo meus
alunos a ponto de
selecionar exemplos
que se relacionam

3) Mesmo tendo um
material  didatico
padrao, faco
adaptacoes a fim de

4) Inicio um novo
conteiudo somente
quando me certifico
de que os conteudos

jA possuem acerca|com oS | promover uma | prévios ja foram
de determinado | conhecimentos que | maior aproximacao | apreendidos.
conteudo. eles ja possuem. com a realidade dos

meus alunos.
De acordo De acordo De acordo De acordo
Neutro Totalmente de acordo | De acordo De acordo
Neutro De acordo De acordo Em desacordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo
De acordo Totalmente de acordo | De acordo De acordo
Neutro De acordo Totalmente de acordo | De acordo
Neutro Neutro Totalmente de acordo | De acordo
De acordo De acordo Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo
De acordo De acordo De acordo De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo
Neutro De acordo Totalmente de acordo | Neutro
De acordo De acordo De acordo De acordo
De acordo Neutro Totalmente de acordo | Neutro
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Totalmente de acordo
De acordo De acordo De acordo De acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo De acordo Totalmente de acordo | De acordo

De acordo Em desacordo De acordo De acordo

De acordo Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo

De acordo Neutro De acordo Neutro

Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Totalmente de acordo
De acordo De acordo De acordo De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | De acordo

De acordo De acordo De acordo De acordo

De acordo De acordo De acordo Em desacordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Neutro

De acordo De acordo De acordo Neutro

De acordo Totalmente de acordo | De acordo De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | De acordo
De acordo De acordo Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Neutro

Neutro De acordo De acordo De acordo
De acordo Em desacordo Neutro Neutro

De acordo Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | Neutro De acordo De acordo

121



Totalmente de acordo

De acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Em desacordo

Totalmente de acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo

De acordo

Neutro

De acordo

De acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Neutro

De acordo De acordo Neutro De acordo

De acordo De acordo De acordo Em desacordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo

De acordo De acordo Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | Neutro De acordo De acordo

De acordo De acordo De acordo De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | Totalmente de acordo | De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Totalmente de acordo | Neutro

De acordo De acordo Totalmente de acordo | De acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Neutro

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

De acordo

Neutro

De acordo

Em desacordo

De acordo

De acordo

De acordo

Em desacordo
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APENDICE C — Perguntas fechadas (5 a 8) — Escala Leikert (convergentes e dissonantes)

PERGUNTAS FECHADAS - ESCALA LEIKERT (CONVERGENTES E DISSONANTES)

5) Meus alunos|6) Periodicamente, faco |7) Analiso como os|8) Meus alunos

apresentam atividades de checagem | contetidos foram | sentem dificuldade

dificuldades em | com o objetivo de|abordados em anos| em perceber a

assuntos novos por |verificar quais siao os|anteriores antes de |validade dos

falta de conteudos|conhecimentos que os|trazer a abordagem | contetudos

basicos de séries | alunos ja possuem sobre | compativel ao ano no | estudados para a

anteriores. o conteddo que irei|qual estoulecionando. |vida pratica deles.

ensinar.

De acordo De acordo De acordo De acordo

De acordo De acordo Totalmente de acordo De acordo
Totalmente de

Totalmente de acordo | Neutro Neutro acordo
Totalmente em

Totalmente de acordo | Em desacordo Totalmente de acordo desacordo

De acordo Totalmente em desacordo | De acordo De acordo

Em desacordo Neutro Totalmente de acordo Em desacordo

De acordo Neutro Em desacordo De acordo

De acordo De acordo De acordo Neutro

Totalmente de acordo | Totalmente de acordo Neutro De acordo

Neutro De acordo Totalmente de acordo Em desacordo
Totalmente de

Totalmente de acordo | Neutro De acordo acordo

De acordo Totalmente em desacordo | De acordo Neutro

De acordo Neutro De acordo De acordo

De acordo De acordo De acordo De acordo

Neutro Neutro De acordo Em desacordo
Totalmente de

Totalmente de acordo | Totalmente de acordo Totalmente de acordo acordo

De acordo De acordo De acordo De acordo

De acordo Totalmente de acordo Totalmente de acordo De acordo

Neutro De acordo De acordo De acordo
Totalmente de

Totalmente de acordo | Totalmente em desacordo | Totalmente de acordo acordo

Totalmente de acordo | Em desacordo Em desacordo De acordo

Totalmente de acordo | De acordo De acordo Em desacordo

Neutro De acordo Neutro Neutro

De acordo De acordo De acordo De acordo

De acordo Neutro Neutro De acordo

De acordo De acordo De acordo De acordo

Neutro Em desacordo Em desacordo De acordo

De acordo Em desacordo Totalmente em desacordo | De acordo

De acordo Totalmente em desacordo | Neutro Neutro

De acordo Em desacordo Em desacordo Neutro
Totalmente de

De acordo De acordo Totalmente de acordo acordo

De acordo De acordo Em desacordo De acordo
Totalmente de

Totalmente de acordo | Em desacordo Totalmente de acordo acordo

De acordo De acordo Totalmente de acordo Neutro
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De acordo Neutro De acordo Neutro
De acordo Totalmente de acordo Totalmente de acordo Em desacordo
De acordo Neutro De acordo De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente em desacordo | Neutro De acordo
Totalmente de acordo | Neutro Em desacordo De acordo
Em desacordo Em desacordo Em desacordo De acordo
Totalmente de acordo | De acordo Neutro De acordo
Totalmente de
De acordo Em desacordo Totalmente de acordo acordo
Totalmente de acordo | Neutro Neutro Em desacordo
De acordo De acordo De acordo De acordo
De acordo De acordo De acordo De acordo
Totalmente em
De acordo Totalmente de acordo Totalmente de acordo desacordo
Totalmente de acordo | Em desacordo De acordo Neutro
De acordo Neutro Neutro De acordo
Em desacordo Em desacordo De acordo De acordo
Totalmente de acordo | Totalmente de acordo Totalmente de acordo Neutro
De acordo Totalmente em desacordo | De acordo Em desacordo
Totalmente em Totalmente de
desacordo De acordo De acordo acordo
De acordo De acordo De acordo Neutro
De acordo Em desacordo Totalmente de acordo De acordo
De acordo De acordo De acordo De acordo
De acordo De acordo Em desacordo Neutro
Totalmente de
Em desacordo Totalmente em desacordo | De acordo acordo
Totalmente em
Neutro Totalmente de acordo Totalmente de acordo desacordo
Neutro Em desacordo Totalmente de acordo Neutro
Em desacordo Em desacordo Em desacordo Em desacordo
Em desacordo De acordo Em desacordo De acordo
De acordo Totalmente em desacordo | De acordo Em desacordo
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APENDICE D — Perguntas fechadas (9 e 10) — Escala Leikert (convergentes e dissonantes)

PERGUNTAS FECHADAS - ESCALA LEIKERT (CONVERGENTES E DISSONANTES)

9) Meus alunos conseguem conectar os
conteudos abordados com situacoes

10) Nao me sinto livre em minha pratica
para adaptar contetidos, pois devo seguir

praticas. o padrao estabelecido pelo método de
ensino da escola na qual leciono.

De acordo De acordo

De acordo De acordo

Em desacordo

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

De acordo De acordo

De acordo Neutro

De acordo De acordo

De acordo Totalmente em desacordo

Em desacordo

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Em desacordo

De acordo Totalmente em desacordo
Totalmente de acordo Totalmente em desacordo
De acordo Em desacordo
De acordo Em desacordo

Em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

Totalmente em desacordo

De acordo Em desacordo
De acordo Totalmente em desacordo
Neutro Em desacordo
De acordo Em desacordo
De acordo Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente de acordo

De acordo Em desacordo

Neutro Totalmente de acordo
De acordo Em desacordo

Em desacordo Totalmente em desacordo
De acordo Neutro

De acordo De acordo
Totalmente de acordo Em desacordo

Neutro Em desacordo

Neutro Em desacordo

De acordo De acordo
Totalmente de acordo Totalmente de acordo
De acordo Em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Em desacordo

Neutro Totalmente de acordo

Em desacordo Neutro

De acordo Totalmente em desacordo
Neutro Em desacordo

Neutro Totalmente de acordo

De acordo Em desacordo

De acordo

Neutro




Em desacordo

Totalmente em desacordo

De acordo De acordo

De acordo Em desacordo

De acordo Neutro

Em desacordo Neutro

De acordo Em desacordo

De acordo Totalmente em desacordo
De acordo Totalmente em desacordo
De acordo De acordo

De acordo Em desacordo

De acordo De acordo

Neutro Totalmente em desacordo
Neutro Em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Totalmente em desacordo

De acordo

Totalmente em desacordo

Neutro

Em desacordo

De acordo

Totalmente em desacordo
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APENDICE E — Perguntas para livre interpretacdo (Imagem 1)

Descreva suas ideias acerca da seguinte imagem (tente descrever trés ideias):
1.
2.
3.

A ajuda é importante para a aprendizagem. E necessario ter equipamentos pois, no inicio, ha grandes
chances de algo dar errado, como por exemplo o menino se machucar na bike. Sabemos que no final
das contas ele vai aprender e conseguir continuar andando de bicicleta sozinho.

1- responsavel ajudando no desenvolvimento da aprendizagem da atividade

Processo de aprendizagem; Processo de conducdo até que o conhecimento seja consolidado; Pratica do
conteido ministrado (Experimentagio por tentativa e erro do discente).

Acompanhar, ensinar, motivar

Liberdade
Cuidado
Proatividade

1. Professor tem que ensinar, apoiar e direcionar o aluno na construgio da aprendizagem significativa;
2. Aprendizagem em equilibrio! Todo ensino tem que possuir projetos de aplicagdo pratica, ou seja o

aluno aprende e aplica pratica.
3. Aprendizagem tem que vislumbrar caminhos!

Bla bla bla

1- Ensinamento - 2- Aprendizagem e 3- Motiva¢ido

Pessoas aprendem fazendo;
Professores devem aprender ensinando;
A aprendizagem nio é estatica.

1. A imagem me desperta sensacao de suporte;
2. A imagem me desperta a sensacgao de aprendizagem mediada;

3. Aimagem me desperta a sensacdo de que aprender traz felicidade.

Uma crianca aprendendo aquilo que nio se esquece

Afeto

Felicidade

Familia

Propiciar momentos que sejam significativos
Promover 0 convivio social

Atividades realizadas com prazer

Habilidades, perseveranca, apoio

Aprendizagem compartilhado caminho

Apoio, aprendizagem e seguranca

1 uma crianca que brinca aprende melhor.
2 A brincadeira faz parte da aprendizagem
3 uma crianca amada aprende os valores da vida.

Apoio, diversao, insisténcia

A crianca estd aprendendo a andar de bicicleta

Cooperacao, perseveranca,empatia

Apoio, confianca, afeto

1. Termos de dar suporte e apoio para que o educando diga autonomamente

2. Nao fazer por ele, mas para ele
3. Tutorar o processo

1mae ensinando filho a andar de bicicleta
2 divertimento
3 passeio em parque

1 - a crianca quer andar de bicicleta.

2- a mulher ensina a crianca a andar de bicicleta.
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3- a mulher auxilia e incentiva a crianca a andar sem rodinha ap6s a mesma ter passado pelo processo
(conhecimento prévio) de usar o apoio da rodinha.

1. A realizacdo de um feito importante, novo.
2. A emoc¢do de ensinar algo a alguém.
3. As memorias e o elo que sdo criados a partir de ato simples.

1. Quando uma pessoa incentiva outra em algo que esta gosta e quer fazer, a vida fica mais leve para
ambas.

2. Ninguém consegue nada sozinho: é preciso de alguém que nos oriente e incentive, a0 menos no inicio
da caminhada.
3. Ambientes externos e abertos, como parques, por exemplo, trazem encanto e alegria extraordinarios
para o dia a dia das pessoas.

Familia, apoio e incentivo

1. Representatividade
2. Conducao orientada
3. Acompanhamento

1- 0 menino esta aprendendo a andar de bicicleta.

2- A mulher estd sendo sua professora, o ajudando a andar no inicio
3- Depois que ele pegar mais velocidade ficara mais facil para ele andar sozinho

1- ensinar é mediar as oportunidades de aprender na pratica
2- ensinar demanda um apoio alegre, tornando o processo de aprendizagem mais estimulante
3- a parceria proposta desde o professor para o aluno tem o potencial de torna-lo confiante quanto a
sua possibilidade de aprender

1. Amor
2. Confianga
3. Independéncia

Aprendizagem, amor e desenvolvimento

1. Mediacao de quem ensina
2. Autonomia de quem aprende
3. A importancia da experiéncia na aprendizagem.

1-Ensinamento, 2-Direcionamento, 3-Suporte.

1- professor ofertando 0 conhecimento basico
2- 0 aluno colocando em pratica as instrugoes
3- 0 aluno sendo protagonista no processo de ensino aprendizagem.

1 IMPORTANCIA DA FAMILIA
2 CONHECIMENTO PREVIO

3 EDUCACAOQ ALEM DA ESCOLA

1. Tornar o aprendizado menos doloroso, com suporte psicolégico atrelado ao processo;
2. Servir como conector entre os anseios do aluno e os recursos envolvidos;
3. Apresentar possibilidades.

1 - seguranga
2 - apoio
3 - descoberta

Ajudar 0s outros.
Confianca.
Prazer.

1. A imagem aborda uma interacdo social;
2. A imagem relaciona lazer com a questdo da felicidade/ bem-estar.

Guiar
Autonomia
Protagonismo

A imagem retrata uma venda de confianga, aprendizagem e alegria

Orientacao
Ajuda
Companherismo

1) ajuda; 2) felicidade; 3) conquista

Atividades que possam trabalhar mais o Emocional. Mais aulas fora de sala. Qualificagio dos
professores na drea Emocional.
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Estimulo a autonomia/Reforco Positivo/Contato com o meio ambiente

Relacionamento Saudavel, Seguranca e crescimento.

1 - equilibrio.
2 - confianca
3- amor

Autonomia, liberdade e felicidade

1. Participacdo da familia no processo de aprendizagem, mesmo que em atividades recreativas ou
esportivas.
2. Proximidade com a crianca criando confianca e vinculo afetivo.

Aprender, equilibrio e lazer

Seguranca

Desafio
Seguranca
Autonomia

Aprendizado na vida real
Ajuda parental
Aprendendo com alegria

Liberdade
Autonomia
Aprendizado

1. Descricdo de figura (linguagem especifica) incluindo o uso de present continuous
2. Discussdo de como ocorre o processo de aprendizagem - mediacdo de um par mais experiente,

quedas (erros)...
3. Prompt para discutir habilidades e/ou primeiras vezes, e praticar CAN e/ou past simple

Apoio

Aprendizagem na experiéncia

Alegria, emocao

Incentivo, mediacdo, aprendizagem.

desafio, protecido, alegria

Identidade

Negritude

Afeto

1. A mae brincando com 0 filho.
2. Atividades de lazer/recreativas
3. Ensinando pessoas a fazerem coisas

A aprendizagem é um processo
A familia é 0 primeiro nucleo de aprendizagem

A aprendizagem deve ser um processo lidico




APENDICE F — Perguntas para livre interpretagio (Imagem 2)
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1.
2.
3.

Descreva suas ideias acerca da seguinte imagem (tente descrever trés ideias):

0 ambiente escolar esta conectado com o mundo. A figura do professor é importante nesse processo.
conhecimento que gera interesse € aquele conectado com o mundo.

0

1- todos em conjunto discutindo sobre o assunto

conhecimento passo a passo.

Ministracdo de teoria (Exposicdo da matéria); Participacdo ativa dos discentes; construgdo do

Interacdo, conhecimento, construgdo coletiva

2. Ninguém faz nada sozinho! Para se chegar a um resultado é preciso colaboragio e envolvimento.

Mao na massa
Trabalho em equipe
Curiosidades

1. Trabalho em equipe promove desenvolvimento de competéncias.

Bla bla bla

1- Conhecimento 2- Participacdo 3 - Aprendizagem

A imagem ndo mostra a realidade da maior parte dos estudantes brasileiros;

Dividir saberes

Nao existe equidade na educacdo como a imagem faz parecer;
Apesar dos poucos recursos da educacdo publica, existe mais liberdade para os professores criarem.
1. Protagonismo estudantil;
2. Aprendizagem mediada;
3. Um ambiente onde todos aprendem juntos.

0 assunto esta interessante;
Os alunos estao a frente da situacao;
O Professor s6 intervém quando necessario

Cooperacao

Interacao

Companheirismo

Descobrir novos mundos
Compartilhar conhecimento

Interacdo, empatia, socializagio

Curiosidade participacdo caminho

Convivio social, diversidade e explicacdo da jornada

3 o professor sai do pedestal e é mediador no processo da aprendizagem.

1 a pesquisa é ) melhor meio de aprendizagem
2 a troca de informacgdes ajuda na aprendizagem

Centro de interesses, trabalho em equipe, gestdo de trabalho

Os alunos estudando geografia por meio do globo terrestre

Novas descobertas, unido, aprendizagem

Interacado, participacdo, orientacao

3 atividades na Bei

1. Manter a curiosidade
2. Atividades praticas
3. Interagao

1Aula de geografia.
2 localizando-se no globo terrestre

1- as criancas exploram livremente 0 globo terrestre.
2- o adulto mostra as criancas  paises localidades no  globo terrestre.
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3- as criancas buscam paises e localidades apresentadas atividades anteriores com a mediacdo de um
adulto.

1. 0 aprendizado em sociedade é mais eficiente.
2. A diversidade importa.
3. Todo mundo ja tem alguma informacdo, com a direc¢io correta a informacio torna-se aprendizado.

1. A curiosidade move 0 mundo.
2. 0 aprendizado em grupo pode ser mais divertido e eficiente dependendo das estratégias utilizadas
pelo professor.

3. Pessoas abertas e interessadas em determinada aula tendem a fixar melhor o contetido apresentado.

Ludico, grupo e criatividade

1. Participagao conjunta
2. Grupo
3. Colaboracdo

1- 0 professor esta mostrando aos alunos alguma coisa

2- 0 professor tem um material significativo onde o aluno pode aprender por si s6 é com os colegas
3- 0 professor ndo é o detentor do conhecimento.

1- 0 professor aprende enquanto ensina
2- encontramos na diversidade diferentes perspectivas e curiosidades sobre um mesmo assunto, todo
individuo carrega um conhecimento prévio e tem algo a acrescentar
3- metodologias horizontais fortalecem a subjetividade individual e produzem vinculos de
pertencimento e coletividade

1. Curiosidade
2. Conhecimento
3. Autonomia

Descoberta, aprendizagem e professor

1. E preciso emocionar para aprender
2. Criacao de organizadores prévios
3. Ou levantamento de subsuncores

1-Curiosidade, 2-Debate, 3-Pratica.

1- Descobertas feitas pelos alunos
2- Conhecimento construido em conjunto
3- 0 aluno visualizando ferramentas diferentes para formar o conhecimento.

1 CURIOSIDADE AGUCADA
2 APRENDIZAGEM EM PEQUENOS GRUPOS
3 METODOLOGIAS ATIVAS

1. Instigar curiosidade;
2. Valorizar a diversidade;
3. Facilidade do acesso aos recursos escolares.

1 - troca de vivéncias
2 - trocas de informacao
3 - descobertas

Despertar interesse.
Estimular sempre.
Ludico.

1. A imagem passa uma versao de atividade dialégica, onde todos interagem entre si e com o meio em
que estdo inseridos;

2. A imagem também aborda a ideia de curiosidade com algo que o professor fala/aponta.

Mentoria
Interdisciplinaridade
Etnomatematica

Curiosidade, aprendizagem e relacionamento

Investigacao
Curiosidade
Perguntas

1) interesse; 2) aluno protagonista; 3) saber compartilhado

Mas aulas em grupos. Atividades, dindmicas sobre a formagdo Etica. Trabalhar as disciplinas no
conceito mais amorosos!
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Interatividade/Troca de Informagdes/Estimulo a curiosidade

Ambiente seguro, pratica construtivista e diversidade

1 - trabalho
2 - orientacao de
3 - estudando do globo terrestre.

em equipe.

um adulto

Aprendizagem, conhecimento e interesse.

1. Trabalho em grupo para estimular a

2. Estimulo no desenvolvimento de
3. Acompanhamento do professor no processo de aprendizagem.

trabalho em equipe.

troca de saberes.

Interacdo, descoberta e aprendizagem

Compartilhar conhecimentos

Aprendizagem
Orientagao
Compartilhamento

Aprendendo através do

Aprendendo em
Aprendendo algo significativo

contato
conjunto

Mediagao
Curiosidade
Autonomia

1. Prompt para discutir a organizagdo de
2.  Prompt para discutir diversidade e esteredtipos
3. Descricdo de figura usando present ou past continuous

trabalho em grupo
nos espacos educativos

Aprendizagem coletiva
Escuta atenta
Apoio mutuo

Colaboracdo, interagao, participagao.

trabalho coletivo, entusiasmo, descobertas

Colaboracado

Troca de experiéncias
Saber compartilhado

1. Uma aula
2. Intervalo na escola e as criancgas brincando com o  professor
3. Foto sobre curiosidade/ aprendizagem

Aprender em grupo é divertido
0 professor deve ser um motivador

0 aprendizado deve ser compartilhado




