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Resumo:

O presente trabalho apresenta os resultados de uma investigacdo qualitativa que visa
analisar as concepgOes de um grupo de professores em formacdo inicial, sobre o
processo de ensino-aprendizagem. Identificando se os professores em formacéo inicial:
consideram a aprendizagem significativa como um objetivo da educagdo; conhecem sua
teoria e suas condicdes para alcanca-la na sala de aula e 0 modelo epistemoldgico
adotado. Aléem disso, apresenta-se um referencial tedrico que aborda a aprendizagem
significativa e suas contribui¢cbes na formacéo de professores. Nos resultados obtidos
destaca-se a importancia da formacdo inicial de professores e o fortalecimento das
concepcdes pedagdgicas e didaticas para conseguir mudancas nos processos educativos.
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Abstract:

This paper presents the results of a qualitative research to analyze the conceptions of a
teachers group in initial training about teaching-learning process. Identifying whether
teachers in initial training: they consider meaningful learning as a goal of education,
they know their theory and their conditions to reach it in the classroom and the
epistemological model adopted. In addition, it presents a theoretical framework that
approaches the meaningful learning and its contributions to the training of teachers. The
results highlight the importance of initial teacher training and the strengthening of
pedagogical and didactic concepts to achieve changes in the educational processes.
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Na sala de aula, muitos professores ainda ensinam os conteudos da mesma forma
como eles aprenderam, o que faz com que os métodos de ensino ndo se diferenciem dos
que conheciamos como estudantes anos atras (RODRIGUEZ; CABALLERO;
MOREIRA, 2011) posto que ndo acrescentam novas metodologias. Gil, P. (1991)
nomeia este fato como “pedagogia do senso comum”, sendo uma pedagogia que parte
das coisas que o professor ja sabe como ideias, atitudes e comportamentos sobre o
processo de ensino que desenvolveram dentro do periodo que foram estudantes, o que
impede uma atividade docente inovadora e criativa. Por esta razdo, para que ocorra a
aprendizagem significativa € preciso que haja mudancas na postura dos docentes
relacionadas a suas metodologias de ensino, optando por alternativas didaticas que

favorecam a construcao da aprendizagem de forma significativa.

No entanto, os professores de ciéncias em formacdo inicial sabem o que é a
aprendizagem significativa e as condic¢Ges para consegui-la na sala de aula? Dado que, a
aprendizagem significativa € um objetivo a ser alcancado com os estudantes. Visto que
é proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
desde o0 ano de 1998 no ensino de ciéncias, a0 mencionar que “o processo de ensino e
aprendizagem na area de Ciéncias Naturais pode ser desenvolvido dentro de contextos

social e culturalmente relevantes, que potencializam a aprendizagem significativa”
(BRASIL,; 1998, p.28). Mais tarde, em 2002, conforme os PCNEM+:

A proposta apresentada para o ensino de Quimica nos PCNEM se contrape a
velha énfase na memorizacdo de informagdes, nomes, formulas e
conhecimentos como fragmentos desligados da realidade dos alunos. Ao
contrario disso, pretende que o aluno reconhega e compreenda, de forma
integrada e significativa, as transformacBes quimicas que ocorrem nos
processos naturais e tecnolégicos em diferentes contextos, encontrados na
atmosfera, hidrosfera, litosfera e biosfera, e suas relagdes com os sistemas
produtivo, industrial e agricola (BRASIL, 2002, p. 87).

E finalmente, as OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio, de 2006,
enfatizam que: “a simples transmissdo de informagdes ndo ¢ suficiente para que os

alunos elaborem suas ideias de forma significativa” (BRASIL, 2006, p.123).

Para responder a pergunta, neste trabalho, faz-se uma breve descricdo da teoria da
aprendizagem significativa proposta por Ausubel e seu papel na formacdo de

professores e, em um segundo momento, analisam-se as concepg¢des de um grupo de
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professores em formacdo inicial sobre o processo de ensino — aprendizagem. Por ultimo,
apresentam-se algumas consideracdes finais e sugestdes sobre: o processo de ensino-

aprendizagem e a formacdo inicial de professores.

1. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aprendizagem de forma significativa pelos estudantes, deve ser um objetivo a
ser alcancado pelos professores dentro do processo de ensino — aprendizagem, sendo
uma alternativa para mudar metodologias tradicionais para metodologias construtivistas,
com a finalidade de que o conhecimento deixe de ser mecanico e passe a ter um
significado para o estudante. Mas, o que é a aprendizagem significativa? E uma teoria
proposta por David P. Ausubel em 1963, que vem sendo complementada por outros
autores, cada um agregando sua visao, passando da visdo inicial classica até uma visdo

critica desta teoria, descrita por Moreira (2005), conforme Quadro 1.

Quadro 1 — Aprendizagem significativa: da visdo cldssica a visdo critica (continua)

Periodo

Autor Visao Definicdo de aprendizagem significativa

1963

David
Ausubel

estrutura cognitiva do aprendiz.

Interacdo cognitiva ndo-arbitraria e ndo-literal entre o
novo conhecimento, potencialmente significativo, e
Classica algum  conhecimento  prévio, especificamente
relevante, o chamado subsungor, existente na

Joseph

Conotacdo humanista que subjaz a integracdo

Novak

Humanista construtiva, positiva, entre pensamentos, sentimentos

e acOes que conduz ao engrandecimento humano.

1980 — 1990

Gowin

Interacionista
social

Abordagem triadica (aluno — professor — Materiais
educativos do curriculo), na qual o processo ensino-
aprendizagem é uma negociacdo de significados cujo
objetivo é compartilhar significados a respeito dos
materiais educativos do curriculo.




RIS

Revista Insignare Scientia

Vol. 1, n. 1. Jan./Abr.. 2018

Johnson-
Laird

1980 — 1990

Cognitiva
contemporanea

Construgdo de modelos mentais a partir de
conhecimentos que o individuo jA tem em sua
estrutura cognitiva e daquilo que ele percebe de uma
nova situagdo (novo conhecimento), seja por
percepcdo direta, descricdo ou representacdo dessa
situacéo.

Quadro 1 — Aprendizagem significativa: da visdo classica a visdo critica. (concluséo)

Periodo

Autor

Visdo

Definicdo de aprendizagem significativa

Vergnaud

Complexidade
e
progressividade

Construcdo de campos conceituais através da interacdo
entre situagdes-problema (novos conhecimentos) e 0s
conceitos em construcao (subsuncores).

Maturana

1990 — 2000

Autopoiética

InteracOes perturbadoras entre a perturbagdo (novo
conhecimento) e as explicagcdes reformuladas pela
experiéncia (subsungores), que modificam a estrutura
dos conhecimentos prévios sem alterar sua
organizacao.

Aradjo e
Veit

Computacional

Construcdo de representacbes mentais, que Sao
representagdes internas com um certo grau de
estabilidade, que podem modificar-se na medida em
que incorporam novas informacdes.

Moreira

2000

Critica

Integracdo que o sujeito faz entre os conhecimentos
significativos e a sociedade de forma critica,
subversiva e antropolégica.

Fonte: Adaptacdo de MOREIRA (2005).

Esta teoria se fundamenta na construgcdo de um novo conhecimento, a partir da

interacdo ndo-arbitraria e ndo-literal com os conhecimentos prévios. 1sso quer dizer que

0 estudante precisa do conhecimento prévio relevante dentro de sua estrutura cognitiva
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para dar-lhe significado, ao contrario, ndo podera obter uma aprendizagem significativa.
(MOREIRA et al. 2008). Para exemplificar, pode-se citar a aprendizagem da bioquimica
organica. Se o aprendiz tiver conhecimento de conceitos como: fungbes organicas
(aldeidos, cetonas, aminas, etc.) em sua estrutura cognitiva, quando um novo conceito
for apresentado, como carboidratos ou proteinas, este ird interagir com o conhecimento
ja existente. No entanto, ndo sdo necessarios s6 0s conhecimentos prévios para construir
a aprendizagem significativa, precisa-se de outras duas condi¢des para sua construgédo:
um material potencialmente significativo e a predisposicao para aprender por parte do

estudante.

Os conhecimentos prévios sdo subsungores que servem como ancoradouros para o

novo conhecimento (Moreira et al. 2008) e sdo definidos por Castillo, Ramirez e
Gonzalez (2013, p.16) como:

Construcdes pessoais, muitas delas guiadas pela percepcdo e a experiéncia

dos estudantes em suas vidas diarias, algumas vezes, sdo fortes e

consequentemente dificeis de modificar. Especialmente aquelas que estdo

ligadas a situacGes da vida cotidiana em que essas ideias sdo perfeitamente

adequadas e formam parte de um modelo mental explicativo. (CASTILLO;
RAMIREZ; GONZALES. 2013, p.16).

Estes conhecimentos podem tanto favorecer o processo de ensino-aprendizagem
quanto ser um obstaculo para o0 mesmo, motivo pelo qual € aconselhavel que sejam
identificados antes da aplicagdo de quaisquer atividades, dado que, na educacédo
cientifica, como a quimica, ndo se pode pensar que 0s estudantes partem de um
conhecimento zero (GIL, 1983), considerando que 0s mesmos aprendem ndo s6 na
escola, mas também na vida diria, através de diferentes fontes de informac&o e de suas

préprias experiéncias.

Além disso, 0s conhecimentos prévios sdo importantes para a elaboracdo e
aplicacdo de materiais potencialmente significativos, em razdo de iniciar ou continuar o
processo de ensino fazendo uso dos subsungores presentes na estrutura do aprendiz,
como ¢ mencionado por Ausubel (1978, p.78 apud MOREIRA, 2009, p.7). “Se tivesse
que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio, diria o seguinte: o fator
isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe.

Averigue isso e ensine-o de acordo”. Desse modo, o material potencialmente
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significativo serd légico, coerente e relacionavel com a estrutura cognitiva de quem
aprende e com o0s conteudos a ensinar, de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal, uma das
condigbes para a ocorréncia da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2011;
RODRIGUEZ et al, 2010).

Porém, ter os subsuncores necessarios e 0 material potencialmente significativo,
ndo assegura a construcdo da aprendizagem significativa, se 0 estudante ndo manifesta
uma disposicdo para relaciond-los (MOREIRA, 2011). Por isso, outra condicao
necessaria € a atitude potencialmente significativa ou predisposicdo para aprender por
parte do aprendiz (RODRIGUEZ et al, 2010), do contrario, a aprendizagem sera

mecanica (ou automatica) por ser arbitraria ou literal (MOREIRA, 2011)

3. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E FORMAQAO INICIAL DE
PROFESSORES
A palavra formacdo é definida por dicionarios da lingua portuguesa como uma
“acd0” ou “ato” que expressa o processo de: produzir, elaborar, desenvolver, compor,
ordenar, ensinar, disciplinar e/ou orientar. No contexto académico ou profissional, a
formagdo consiste em aumentar e adequar o conhecimento e as habilidades
(CONCEITO, 2011). A formacao de professores é considerada uma agdo continuada, ou
seja, um processo de constante desenvolvimento que acontece por toda a vida
profissional (SERRA, 2012).

A formacdo de professores, principalmente a formagdo de professores para o
ensino médio, em cursos regulares e especificos como as ciéncias, surgiu no inicio do
século XX (OLIVEIRA et al. 2012). No entanto, até hoje é objeto de criticas por nédo
atender suficientemente as necessidades da sociedade brasileira e por ndo acompanhar
as modificacbes devido as mudancas da sociedade entre as quais podemos citar:
politicas, sociais, culturais e econdémicas. Mudando conjuntamente as exigéncias da
formagé&o dos professores (HYPOLITTO, 2009; OLIVEIRA et al. 2012).

Uma das criticas ressaltada por Hypolito, D. (2009, p.93) é que “o aluno sai do
curso de formacdo de professores apenas com um diploma. Nao esta preparado para
ensinar, ndo domina o contetdo, ndo conhece metodologias eficazes, falta-lhe estimulo

para enfrentar uma classe agitada, indisciplinada, apatica e passiva”. Sendo portanto,
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importante perguntar quais sdao 0s conhecimentos ou saberes que o professor deve
desenvolver na formacéo inicial para que seu trabalho em sala de aula seja considerado
de qualidade e favoreca a aprendizagem significativa? Uma das teorias para responder a
esta pergunta é proposta por Gil, P. (1991) ao mencionar que o professor deveria saber:

1. A disciplina que vai ensinar: conhecer 0s conteudos teéricos e praticos
(metodologias) possibilitando a articulacdo com outras disciplinas, a elaboracdo de
metodologias inovadoras e a contextualizacdo dos conteddos com o cotidiano dos
estudantes, permitindo uma visdo atual da ciéncia, promovendo o interesse por aprender

e evitando o desenvolvimento de erros conceituais ou epistemoldgicos nos estudantes.

2. Conhecimentos tedricos sobre o processo de ensino-aprendizagem das ciéncias:
conhecimentos pedagogicos, psicolégicos e sociolégicos que permitam que o professor
compreenda e favorega a aprendizagem. Uma aprendizagem significativa onde o
estudante seja participante na construgédo de seu conhecimento e o professor reconhega a
importancia das atitudes e as preconcepcfes dos estudantes, além da importancia das

interacdes sociais na construcao do conhecimento cientifico.
3. Realizar criticas sobre o0 processo de ensino.

4. Elaborar atividades de aprendizagem: saber elaborar atividades que gerem o
interesse dos estudantes por aprender, levando em conta 0s pré-requisitos para iniciar 0s
estudos em um contetdo, as ideias, visdes do mundo e atitudes que os estudantes

possuem.
5. Orientar as atividades dos alunos.

6. Avaliar o processo de ensino-aprendizagem: utilizar a avaliacdo como
instrumento de aprendizagem e introduzir formas de avaliacdo de sua tarefa como

professor para melhorar os processos de ensino.
7. Desenvolver atividades de investigacao e inovacao.

Além dos conhecimentos mencionados por Gil considera-se importante na
formacédo inicial de professores que se fortaleca os conhecimentos metodoldgicos
praticos ou didaticos que favorecam a aprendizagem significativa em sala de aula. Posto

que, alguns educadores consideram suficiente somente seleccionar conteudos e
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encontrar uma técnica para desenvolver na sala de aula, sem levar em consideragédo a
metodologia e as condi¢cdes para conseguir uma aprendizagem significativa, devido ao

fato de ndo conhecer esta teoria.

E necessario que a elaboragdo das metodologias seja organizada ndo exatamente
da mesma maneira que os contetidos sao organizados dentro dos livros didaticos, porque
os livros ndo levam em conta as estruturas mentais dos estudantes, suas ideias, crencas,
necessidades e interesses (MENDEZ, 1993).

Por isso, Rodriguez, Caballero e Moreira, (2011) propdem como tarefas que 0s
professores determinem a estrutura conceitual do que vao ensinar e identifiguem os
conceitos subsuncores na estrutura cognitiva do estudante, antes de iniciarem qualquer
metodologia de ensino. Tais tarefas tém o objetivo de organizar os conteldos,
implementar a metodologia elaborada e por ultimo avaliar os resultados obtidos com a

aplicacdo, conforme Figura 1.

Identificar a
estrutura
conceifual do que ¢
vai ser ensinado.
Organizacgio do Implementa¢éo da
* ensino, de acordo metodologia de Avaliacio
_ a estrutura ensino, fendo em (Procurar
Identificar os » conceitual dos » consideracdo as | —m  evidéncias da
subsungores. conteudos estruturas aprendizagem
+ curriculais. cognitivas dos significativa).
estudantes.
Identificar a
estrutura 4 T
cognitiva do
estudante. Revisdo

Figura 1 — Modelo para organizar, implementar e avaliar o processo de ensino para conseguir uma
aprendizagem significativa. (Adaptacdo de RODRIGUEZ, CABALLERO e MOREIRA (2011, p. 78)).

Por tudo isto, recomenda-se aos professores em formacéao inicial e aos professores
em exercicio, principios para o desenvolvimento da aprendizagem significativa,
propostos por Diaz e Hernandez (2002, apud RODRIGUEZ, CABALLERO e
MOREIRA, 2011, p.73), que s&o:
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1. A Aprendizagem é facilitada quando os conteudos sédo apresentados aos

estudantes de forma organizada, com uma sequéncia logica e psicoldgica apropriada.

2. Os contetdos escolares devem ser apresentados em forma de sistemas
conceituais (esquemas de conhecimentos) organizados, inter-relacionados e com uma

hierarquia.

3. A utilizacdo dos conhecimentos e experiéncias prévias que o aprendiz possui na
estrutura cognitiva, facilita os processos da aprendizagem significativa dos novos
materiais de estudo.

4. Estabelecer “pontes cognitivas” que podem orientar os estudantes a organizar e

interpretar de forma significativa o conhecimento.

5. Os contetdos aprendidos de forma significativa por recep¢do ou descobrimento

sd0 mais estaveis e menos vulneraveis ao esquecimento.

6. Estimular a motivagdo e participacdo ativa do estudante para aumentar o

significado potencial dos materiais académicos.

4. METODOLOGIA
A metodologia de investigacdo utilizada dentro desta pesquisa é considerada
como uma metodologia de carater qualitativo. Esta metodologia € amplamente
empregada nas pesquisas educacionais devido ao fato de ser um processo empirico que
se constréi socialmente, preocupar-se mais com a compreensao do fenémeno social , ser
participativa e 0 pesquisador ter a oportunidade de estar imerso no fenémeno de
interesse (FIRESTONE, 1987, p. 16 - 17 apud Moreira, 2003).

A coleta de dados foi realizada com um grupo de 6 professores de quimica em
formagdo inicial (PFI), a pequena amostra utilizada se justifica no nimero de estudantes
que sdo participantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID). Os quais com sua participacdo no PIBID fortalecem suas concepgoes
pedagogicas e didatica, por meio, da construgcdo de metodologias de ensino na area de
ciéncias, como: oficinas tematicas, experimentacao investigativa, temas geradores, trés

momentos pedagdgicos, jogos didaticos, estudos de caso, entre outros.
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Os dados foram obtidos através de um questionario contendo 10 questbes que
tinham como objetivo identificar o perfil dos PFI, sua escolha pela profissdo docente, a
predilecdo pela docéncia em ciéncias, se consideram a aprendizagem significativa como
um objetivo da educacéo, se conhecem esta teoria e suas condi¢des para consegui-la na

sala de aula e 0 modelo epistemoldgico adotado.

As respostas dos PFI, foram analisadas por meio da Andlise Textual Discursiva
(ATD) que é “uma abordagem de analise de dados que transita entre duas formas
consagradas de analise na pesquisa qualitativa que sdo a andlise de conteldo e a analise
de discurso” (MORAES, GALIAZZI, 2006, p.118). A ATD foi elaborada a partir da
construcdo de categorias a priori e emergentes. As categorias a priori foram construidas
para os temas da analise conhecidas antecipadamente considerando os objetivos da
pesquisa, no caso das categorias emergentes, foram feitas utilizando as informacoes

obtidas pelas respostas do questionario.

A construcdo das categorias iniciou-se com a separa¢cdo dos textos ou corpus em
unidades de significado, o que implicou no recorte das respostas em fragmentos de
proposi¢des que possuiam significado para a andlise. Em seguida, agrupou-se as
unidades de significado semelhantes nas categorias estabelecidas. Por Gltimo, elaborou-

se 0s metatextos analiticos com a discussao dos resultados.

Considerando o exposto, 0s topicos para sua analise estdo apresentadas no Quadro

Quadro 2 — Tépicos da pesquisa.

Topicos da pesquisa
Escolha pela profissdo docente
Predilecdo pela docéncia em ciéncias
Objetivo da educacéo
Modelo epistemolégico
Critérios para o planejamento da aula
Atividades didéticas
Critérios para escolher as atividades de sala de
aula

~Nog~wlNd k|2

Fonte: autores

5. RESULTADO E DISCUSSAO

10
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Apresentamos a seguir, 0s metatextos analiticos da pesquisa para cada topico:

1. Escolha pela profissédo docente: A escolha profissional e a insercdo no mundo
do trabalho, segundo Gatti et. al. (2009) é uma decisdo que cada vez é mais complexa.
Visto que, gera dilemas que ndo estdo relacionados apenas com caracteristicas pessoais,
mas principalmente ao contexto historico e ao ambiente sociocultural em que o jovem

vive.

Diversas sdo as razdes que influenciam a escolha da profissdo, entre elas Mira,
Withers e Guidini (2010) destacam: a satisfacdo pessoal; acessibilidade financeira do
curso; funcdo politica idealizada; possibilidade de destaque social; influéncia familiar;
salario e perspectivas do mercado. No caso da profissdo docente, de acordo a pesquisa
da Fundacdo Victor Civita e da Fundacdo Carlos Chagas, ndo é considerada pelos
estudantes de Ensino Médio uma opc¢éo atraente, apenas 2% desejam cursar Pedagogia
ou Licenciatura (RATIER, SALLA, 2010). Por motivos como: “o trabalho é mal
remunerado e o docente é confrontado pelos alunos, esquecido pelo governo e
desvalorizado pela sociedade” (Ibid., 2010, p. 7).

Considerando o exposto acima, questionamos aos PFl sobre as razdes que
influenciaram na escolha da profissdo docente. Por ser uma questdo aberta, suas
respostas poderiam incluir mais de uma razao, as quais foram utilizadas para construir

as categorias emergentes deste topico: gosto de ensinar e influéncia (Figura 2).

Escolha pela profissao docente
5

Numero de PFI

Gosto de ensinar Influéncia

Figura 2 — Raz8es da escolha pela profissdo docente.

E possivel observar que o gosto em ensinar, foi a principal razdo dos PFI para
escolha da profissdo docente. Afinidade identificada pelos PFI a partir da brincadeira de

ser professor quando crianga, como € destacada em suas respostas:

11
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PFI2: “Quando crianca brincava de ser professor e meus pais serem meus
alunos, adorava essa brincadeira em que eu fazia questdes de matematica e
entregava para meus pais responderem”.

PFI6: “Para mim a escolha de ser docente ndo foi de primeira, tive muitas
duvidas, para tomar a decisdo recordei-me de como eu adorava brincar de
ser professora para 0s meus alunos imagindarios, passava tarefas para um
familiar fazer como temas de casa”.

Também, a escolha por ser docente foi uma deciséo influenciada por familiares e

professores da escola, como é citado pelos PFI.

PFI3: “Influéncia da familia e de 6timos professores que tive na escola”.

PFI4: “Desde o Ensino Fundamental tinha a ideia de ser professor, mas no
Ensino Médio tive a certeza da escolha. Tive grande influéncia da minha
professora de Quimica, pois gostava muito da maneira como ela ensinava™.

2. Predilecéo pela docéncia em ciéncias: A fim de identificar a preferéncia dos
PFI pela docéncia em ciéncias, foram questionados sobre o porqué de sua escolha. Com
as respostas fornecidas pelos PFI, emergiram as categorias que revelam que sua
predilecéo foi: o gosto pela disciplina (1 PFI), por explicar os fendmenos naturais (4
PFI1) e por ser uma disciplina com base empirica (1 PFI). Conforme podemos observar
nas respostas dos PFI.

PFI2: “Pois as ciéncias sdo mais aplicadas, fugindo da mera descri¢cdo de
conteddos tedricos”.

PFI4: “Porque a Ciéncia sempre me chamou muito atencdo, desde o Ensino
Fundamental, e no Ensino Médio meu interesse era voltado para as
disciplinas de Quimica e Biologia”.

PFI5: “Porque me chama atencdo estudar os fendmenos que explicam a
natureza”.

Estas respostas concordam com os resultados de outras pesquisas, das quais
destacamos a realizada por Cardoso e Colinvaux (1999), que menciona que o0 interesse

pelas ciéncias esta relacionado com:

- O gosto pela disciplina, que estd condicionado ao assunto estudado, se é
acompanhado de aulas praticas, a sua facilidade de assimilacdo e a afinidade com o

professor.
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- A aplicacdo dos conhecimentos importantes em suas vidas ou futura profisséo.

- A atracdo demonstrada em conhecer e entender as substancias, os fen6menos da

natureza e do cotidiano.

3. Objetivo da educacgdo: Considerando que a aprendizagem significativa é um
objetivo a ser alcancado e proposto desde 1998 pelos PCNEM, questionou-se os PFI
sobre suas consideracdes em relacdo aos objetivos da educacdo, com o intuito de
determinar se os PFI identificam a aprendizagem significativa como um deles. As
respostas obtidas permitiram a construgdo das categorias emergentes: Formacgdo de

cidadaos, Contextualizacdo dos conteudos e Transmissdo dos contetdos (Figura 3).

Objetivos da educacao

1 1

Formacio de Contextualizacio  Transmissio dos
cidadios dos contetdos contetdos

Nuimero de PFI
o = | ST PR N

Figura 31 — Objetivos da educacéo identificados pelos PFI.
Em relacdo aos objetivos da educacdo, percebe-se que 4 PFI destacaram a

importancia da formacdo voltada para a cidadania, na qual segundo o PFI5 deve-se
“formar individuos criticos e ativos na sociedade”, adquirindo, de acordo com o PFI3
“habilidades variadas para participar na sociedade”. Esses aspectos corroboram com
Santos e Schnetzler (1996), que consideram que é importante adquirir conhecimentos
minimos de ciéncias como a Quimica, para participar com maior fundamentacdo na
sociedade atual, para compreender, analisar e tomar decisdes relacionadas aos

problemas sociais, que podem ser evidenciados de acordo com o contexto do estudante.

Além disso, o PFI4 destaca como objetivo da educacdo a contextualizagdo dos
conteldos com aspectos relacionados ao contexto social, como é evidenciado em sua
resposta a0 mencionar que o objetivo € “relacionar para os alunos os conteudos com sua

vida”. Segundo Silva e Nufiez (2007), apresentar situagdes que tornem os conteudos
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escolares, como as formulacGes abstratas da Quimica (modelos tedricos) em conteidos

significativos e funcionais para o aprendiz.

Por Gltimo, para esta questdo s6 1 PFI considera que o objetivo da educacao é a
transferéncia do conhecimento, tendo uma visdo mais conteudista do processo de
ensino—aprendizagem. No entanto, com a analise deste metatexto constata-se que 0s PFI

ndo identificam a aprendizagem significativa como um objetivo da educacéo.

4. Modelo epistemoldgico: As concepcOes epistemoldgicas de acordo com Tardif
(2002) “expressam um paradigma de pensamento educacional sobre a compreenséo que
se tem do conhecimento e que potencializa nas praticas pedagdgicas docentes” (apud
PASQUETTI e BRUN, 2009, p 15). Estas concepces influenciam no desenvolvimento
do modelo pedagdgico, processo de ensino-aprendizagem e o papel que o docente e 0
estudante desempenham em sala de aula.

Nesta pesquisa, identificou-se 0 modelo pedagdgico construido pelos PFI, a partir
das concepcdes epistemoldgicas sobre a aprendizagem, o papel do professor no
processo de ensino — aprendizagem e o papel do estudante nesse processo.
Classificando-se os PFI dentro das categorias a priori: empirista (E) ou construtivista
(©).

Podemos observar na Figura 4, que a concepgdo epistemologica dos PFI sobre a
aprendizagem tem uma tendéncia construtivista (s6 um PFI evidencia um modelo
epistemoldgico empirista). Entretanto, a respeito das consideracGes sobre o papel do
professor e do estudante no processo de ensino-aprendizagem a tendéncia muda para um
modelo epistemoldgico empirista. Esta classificacao se justifica nas respostas fornecidas

pelos PFI, como é descrito a seguir.
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Modelo epistemologico dos PFI

=

Numero de PFI

E C

E C

Definicdo de
aprendizagem

Papel do professor Papel do estudante

Figura 4 — Modelo epistemolégico dos PFI.

O modelo epistemoldgico empirista € considerado um modelo conteudista, no
qual a “fonte do conhecimento humano estd na experiéncia adquirida em virtude do
meio fisico com mediacdo dos sentidos” (FACIN, 2015, p. 102). Constatou-se em
algumas concepgdes que a aprendizagem s6 acontece se 0 professor ensina, centrando-
se 0 processo de ensino-aprendizagem no professor, que tem como papel na sala de
aula, segundo os relatos: PFI3: “A aprendizagem ¢ que os estudantes aprendam um
determinado conteido” e PFI2 “O papel do professor ¢ transmitir os conhecimentos

técnicos e praticos aos alunos”.

Por outro lado, o papel do aluno no modelo empirista € um papel passivo, de
acordo com o PFI1: “receptor das informagdes”, pois considera uma “tabula rasa”,
“folha de papel em branco” ou uma “esponja” que “absorve os conhecimentos

transmitidos pelo professor” como foi mencionado pelos PFI2 e 3.

A Adocéo deste modelo epistemoldgico por alguns PFI pode ter sido influéncia
de suas vivéncias como estudantes na escola. Estas vivéncias constroem uma
“pedagogia do senso comum”, levando os PFI a reproduzirem metodologias tradicionais
no processo de ensino, como ¢ destacado pelos PFI1,2 e PFI3 *“aulas como os
professores ensinaram na escola”, o que desfavorece a aprendizagem significativa em

sala de aula.

Por outro lado, o modelo construtivista segundo a teoria da aprendizagem

significativa de Ausubel, vé a aprendizagem como um “processo no qual o aluno
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entende um fendmeno ou um conceito e consegue aplica-lo ou dar-lhe significado na
resolucdo de um problema” (PFI5), o qual precisa segundo o PFI4 que “o aluno e o
educador conciliem o resultado do estudo”, por meio da interagdo entre o professor € o
estudante. O papel do professor na perspectiva construtivista € um orientador que exerce
a funcdo conforme PFI5 de “facilitar e intermediar o modo como é ensinado algum
conceito”, para que o estudante, segundo o mesmo PFI, deve “ter disposi¢do para
aprender e relacionar com o que ele vive e ser ativo no processo”, para com isso, COMo

menciona o PFI6, “ir construindo seu conhecimento”.

Destaca-se que embora os PFI tenham a mesma formacéo pedagdgica e didatica
oferecida pela universidade, ndo possuem o mesmo modelo epistemologico, dado que é
uma construcdo das diferentes experiéncias de cada PFI, desde a etapa como estudantes
na escola. Percebeu-se, que os PFI ndo possuem um modelo epistemologico definido

que oriente seu fazer docente em sala de aula.

5. Critérios para o planejamento da aula: Dentro deste topico, o objetivo foi
identificar se os PFI conheciam os critérios para o planejamento de uma aula e
principalmente se consideravam as ideias prévias dos estudantes, pois como menciona
Ausubel (1978), as ideias prévias sdo um fator isolado importante que influencia na

aprendizagem, o autor recomenda averiguar e ensinar de acordo com elas.

A partir dos resultados constatou-se que os PFI reconheciam critérios basicos para
a elaboracdo de um planejamento da aula como: objetivos, contetdos, tempo e o
contexto. Mas, ndo reconheciam a importancia dos conhecimentos prévios para o
planejamento da aula, com excecdo do PFI6 que considera como critério “os
conhecimentos prévios dos estudantes por que podem ser aproveitados”. E importante
mencionar que por ser uma pergunta aberta os PFl poderiam fornecer mais de uma

resposta, as quais foram classificadas como categorias emergentes (Figura 5).
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Critérios para o planejamento da aula

Tempo e objetivos da aula -
Conhecimentos prévios -
Relevincia dos conteados (Y
Contextualizacio [—
0 1 2 3

Numero de PFI

Figura 5 — Critérios para o planejamento da aula.

6. Atividades didaticas: As atividades didaticas sdo definidas pelo glossério
CEALE (Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita) da Universidade Federal de Minas
Gerais como “mediadores da relagdo entre os alunos e um objeto de conhecimento ou
entre as relagdes sociais inerentes ao contexto pedagoégico”. Sendo uma ferramenta para
o0 professor, que auxilia o processo de ensino-aprendizagem e que permite a interagéo
entre 0os alunos com o objeto de conhecimento. Na perspectiva da aprendizagem
significativa as atividades didaticas podem ser materiais potencialmente significativos, é
por isso que os PFI foram questionados sobre quais atividades de ensino utilizam na

sala de aula.

Os resultados foram esquematizados e categorizados de forma emergente em:
jogos didaticos, atividades experimentais, contextualizacdo e questionarios, conforme
ilustrado na Figura 6. Destaca-se que a escolha de jogos didaticos por parte dos PFlI,
pode ter sido influenciada pelo grupo PIBID, ja que as atividades elaboradas e aplicadas

pelo grupo fazem uso de jogos didaticos.

Além disso, € possivel observar que s6 um PFI considera como metodologia de
ensino o questionario, embora ndo seja uma resposta errada, uma vez que dependendo
do tipo de questionario, tempo e objetivo de sua aplicacdo, pode contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, os questionarios sdo mais utilizados
como objeto de avaliacdo para detectar de que maneira esta sendo construido o

conhecimento ou para reforcar os contetdos (NUNES, 2014).
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Atividades de ensino
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Jogos didaticos Atividades Contextualizacio Questionarios
experimentais

Figura 6 — Atividades de ensino citadas pelos PFI.

7. Critérios para escolher as atividades de sala de aula: Os materiais
potencialmente significativos de acordo com Moreira, Caballero e Rodriguez (1997)
devem ser coerentes e relaciondveis de maneira ndo-arbitraria e substantiva a estrutura
cognitiva do estudante, além de serem coerentes com 0s conteldos a serem ensinados,
sendo estes os critérios para sua escolha. Para determinar quais sdo 0s critérios
selecionados pelos PFI para a escolha das atividades didaticas, eles foram questionados
sobre estes criterios, as respostas obtidas estdo apresentadas na Figura 7, as quais para a

andlise sdo consideradas como categorias emergentes.

Percebe-se na Figura 7 que os PFI ndo manifestaram importancia aos
conhecimentos prévios e ao nivel cognitivo do estudante para a escolha e elaboracéo das
metodologias de ensino, 0 que faz com que as atividades s6 sejam coerentes com 0s

contetidos e ndo com a estrutura cognitiva do estudante.

Critérios para escolher as atividades de ensino

Tempo e espaco N 2
Desenvolver pensamento critico A
Correlacio entre teoria e pratica A
Interesses dos estudantes [ 2

0 1 2

Numero de PFI

Figura 7 — Critérios dos PFI para escolher as atividades de ensino.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem significativa € uma proposta de aproximadamente 50 décadas,
mudando no decorrer do tempo de uma visdo classica até uma viséo critica. No entanto,
ainda mantém como objetivo e fundamento a construcdo de um novo conhecimento a
partir da interacdo ndo-arbitraria e ndo-literal com os conhecimentos prévios dos
estudantes. Ndo obstante, nesta pesquisa conclui-se que embora a aprendizagem
significativa seja uma teoria que influencia nas diretrizes educacionais como nos
PCNEM, os professores em formacdo inicial ainda ndo possuem o conhecimento
pedagdgico e didatico para alcanca-la em sala de aula, sendo uma das razdes pela qual a
formagdo inicial de professores é fortemente criticada, por considerar que ndo atende

suficientemente as necessidades da sociedade brasileira.

Dentro desta perspectiva os resultados obtidos nesta pesquisa fundamenta-se ao
identificar que os professores em formacdo ndo consideram a aprendizagem
significativa um objetivo a ser alcancado dentro da educacdo. Além disso, considera-se
que os professores em formacgdo inicial ndo conhecem as condigdes para favorecer a
aprendizagem significativa em sala de aula, como a identificagdo e utilizagdo das ideias
prévias para o planejamento de suas aulas e elaboracdo de atividades didaticas
(materiais potencialmente significativos) que sejam coerentes com as estruturas
cognitivas dos estudantes. O ndo conhecimento das condi¢bes para alcancar a
aprendizagem significativa na sala de aula, pode ser consequéncia do modelo
epistemoldgico adaptado pelos professores em formacéo inicial, observando-se que o
modelo epistemologico adotado, embora ainda nao definido por alguns professores em
formagdo inicial é empirico, acreditando ainda na transmissdo do conhecimento.
Consequéncia da falta de fundamentacdo pedagdgica e didatica por parte dos
professores em formacao inicial e de sua experiéncia como estudantes na escola, onde

possivelmente foram ensinados de forma tradicional.

Portanto, recomenda-se incentivar fortemente os professores em formagéo inicial
a participarem de pesquisas e de elaboracdo de metodologias didaticas que sirvam como
estratégia de ensino onde o estudante seja participante e construa seu conhecimento de

forma ativa, com o objetivo de fortalecer suas concepc¢des pedagdgicas e didaticas de
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forma teorica e pratica. Além de favorecer a aprendizagem significativa na sala de aula

e conseguir mudancas nos processos educativos.
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