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RESUMO

A compreensdo de que a aprendizagem néo é algo que ocorre automaticamente a partir do ensino é relativamente
recente, mais precisamente a partir da segunda metade do século XX. Ainda assim, até hoje nos deparamos com
encontros e desencontros entre esses dois processos que em uma perspectiva freireana, podem ser considerados
faces da mesma moeda (ensinagem). Nesse contexto, o objetivo deste trabalho consiste em suscitar o debate
sobre a relacdo entre 0 modo como ensinamos e a aprendizagem significativa dos estudantes. A metodologia, de
abordagem qualitativa, conta com uma pesquisa bibliogréafica para ancorar as discussdes. Os resultados sinalizam
que: a formacdo docente (inicial e continuada) precisa contemplar a compreensdo dos processos de
aprendizagem, bem como a relacéo entre as praticas pedagdgicas e a aprendizagem significativa; a aprendizagem
significativa no século XXI implica levar em conta aspectos como a imprevisibilidade, a colaboragdo, a
criticidade, tendo como companheira a tecnologia e uma visdo sobre um mundo sustentdvel e de convivio
harmdnico entre todos os seres vivos, independentemente da raga, sexo, nacionalidade e/ou cultura. Podemos
concluir que a aprendizagem significativa dos estudantes pode ser facilitada quando os docentes compreendem
que as préticas pedagdgicas sao facilitadoras do processo de construg¢do do conhecimento.
PALAVRAS-CHAVE: aprendizagem significativa; formagdo docente; praticas pedagdgicas.

ABSTRACT

The understanding that learning is not something that occurs automatically through teaching is relatively recent,
more precisely from the second half of the 20th century. Even so, to this day we are faced with agreements and
disagreements between these two processes that, from a Freirean perspective, can be considered two sides of the
same coin (teaching). In this context, the objective of this work is to spark debate on the relationship between the
way we teach and students' meaningful learning. The methodology, with a qualitative approach, relies on
bibliographic research to anchor the discussions. The results indicate that: teacher training (initial and
continuing) needs to contemplate the understanding of learning processes, as well as the relationship between
pedagogical practices and meaningful learning; meaningful learning in the 21st century implies taking into
account aspects such as unpredictability, collaboration, and critical thinking, with technology as a companion
and a vision of a sustainable world and harmonious coexistence among all living beings, regardless of race, sex,
nationality and/or culture. We can conclude that students' meaningful learning can be facilitated when teachers
understand that pedagogical practices facilitate the knowledge construction process.

KEYWORDS: meaningful learning; teacher training; pedagogical practices.

RESUMEN

La comprension de que el aprendizaje no es algo que ocurre automaticamente a través de la ensefianza es
relativamente reciente, mas precisamente desde la segunda mitad del siglo XX. Aun asi, hasta hoy nos
enfrentamos a encuentros y desencuentros entre estos dos procesos que, desde una perspectiva freireana, pueden
considerarse caras de una misma moneda (ensefiaje). En este contexto, el objetivo de este trabajo es plantear el
debate sobre la relacion entre la forma como ensefiamos y el aprendizaje significativo de los estudiantes. La
metodologia, con enfoque cualitativo, se apoya en la investigacion bibliografica para anclar las discusiones. Los
resultados indican que: la formacién docente (inicial y continua) debe incluir la comprensién de los procesos de
aprendizaje, asi como la relacién entre las practicas pedagdgicas y el aprendizaje significativo; El aprendizaje
significativo en el siglo XXI pasa por tener en cuenta aspectos como la imprevisibilidad, la colaboracion, la
criticidad, con la tecnologia como compafiera y una vision de un mundo sostenible y de convivencia armoniosa
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entre todos los seres vivos, sin importar raza, sexo, nacionalidad y/o cultura. Podemos concluir que el
aprendizaje significativo de los estudiantes puede verse facilitado cuando los docentes comprenden que las
practicas pedagdgicas ayudan en el proceso de construccién del conocimiento.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje significativo; formacidn docente; préacticas pedagdgicas.

CONSIDERACOES INICIAIS

A discusséo sobre o ensinar e o aprender ndo é recente. Contudo, a compreensao de
que aprendizagem ndo é algo que acontece automaticamente, como se fosse uma
(con)sequéncia do ensino, é relativamente recente. Neste sentido, a formagdo docente tem
atuado como uma forma de conscientizagdo sobre a importancia da compreensdo de que,
apesar de caminharem juntos, os processos de ensino e de aprendizagem sao diferentes.

Dessa forma, a aprendizagem significativa passa a ser entendida em termos de David
Ausubel (1980; 1982; 2003), criador dessa teoria. Segundo o autor,

[...] a aprendizagem significativa envolve uma interac¢do selectiva entre o novo
material de aprendizagem e as ideias preexistentes na estrutura cognitiva, iremos
empregar o termo ancoragem para sugerir a ligagdo com as ideias preexistentes ao
longo do tempo. Por exemplo, no processo de subsungdo, as ideias subordinantes
preexistentes fornecem ancoragem & aprendizagem significativa de novas
informacdes (Ausubel, 2003, p. 19).

Como podemos perceber, partir daquilo que o estudante j& sabe e, levando em conta
estes conhecimentos, construir o processo de ancoragem, torna-se uma estratégia potente.
Neste sentido, Freire (1996) também compreende que precisamos levar em conta a realidade
dos nossos estudantes, buscando saber qual é a leitura de mundo que eles trazem na bagagem,
como também afirma D’Ambrosio (2008, p. 10): “O fato inegavel ¢ que todo estudante, na
verdade todo individuo, conhece muito, possui explicagdes e modos de fazer, os quais vém de
seu ambiente cultural, de sua cultura, de suas experiéncias prévias”.

Uma das areas que tém colaborado para a compreensao da aprendizagem significativa
é a neurociéncia. E possivel constatar um avanco dos estudos sobre a neurociéncia na
sociedade, embora sejam observados mais trabalhos nas areas voltadas ao estudo do corpo
humano. Ainda assim, aos poucos esta crescendo na area da educacdo como uma estratégia
auxiliar no ensino e na aprendizagem, fortalecendo as que ja existem na &rea da educacédo
(Braun, 2022). Neste sentido, Simdes e Nogaro (2016) explicam que os saberes da
neurociéncia cognitiva podem ser grandes aliados, tanto dos docentes quanto do modo de

ensinar, como também dos estudantes, no que diz respeito a melhor forma de aprender.
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A partir dessa contextualizacdo, o presente texto tem como objetivo suscitar o debate
sobre a relagéo entre 0 modo como ensinamos e a aprendizagem significativa dos estudantes.
A metodologia, de abordagem qualitativa, conta com uma pesquisa bibliogréafica para ancorar
as discussodes e segue os passos recomendados por Gil (2008, p. 133), a saber: “[...] uma
sequéncia de atividades, que envolve a reducdo dos dados, a categorizacdo desses dados, sua
interpretacdo e a redagdo do trabalho”.

A arquitetura do texto contempla, ap6s a presente introducdo, reflexdes sobre a
formacdo docente para a compreensdo da aprendizagem. Na sequéncia, abordamos questdes
relacionadas ao ensinar e aprender no seculo XXI. Por fim, trazemos as consideracdes finais,

seguidas das referéncias que embasaram o estudo.

A formacao docente para a compreensao da aprendizagem

A formacdo inicial docente tem sido uma preocupacdo constante de 6rgdos
governamentais nos ultimos anos. Prova disso é que, no periodo de menos de uma década,
tivemos varias novas proposicdes de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para 0s cursos
de licenciatura: Resolucdo n° 2/2015 (Brasil, 2015), Resolucdo n° 2/2019 (Brasil, 2019) e
Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024). Esta ultima resolucéo traz, como novidade, uma
preocupacdo em relacdo aos cursos em EaD, prevendo que em torno de 1/4 de sua carga
horéria seja presencial, normativa a qual todas as Instituices de Ensino Superior (IES)
deverdo adequar-se no periodo de dois anos a contar de sua publicacdo: “Nos cursos de
licenciaturas ofertados na modalidade a distancia, pelo menos, 880 (oitocentas e oitenta) horas
da carga horaria do Nucleo Il definido no inciso Il do artigo 13 desta Resolucdo, devem ser
realizadas de forma presencial” (Brasil, 2024, Art.14, §7).

Por outro lado, a propria compreensdo de formacdo docente prevista nas atuais DCNs

nos levam ao reconhecimento de que existe a necessidade constante de formagéo continuada:

§ 3° A formacdo inicial dos(as) profissionais do magistério da educacdo escolar
bésica constitui processo dindmico e complexo, que possui articulagdo intrinseca e
indissociavel a valorizacdo de profissionais de educacdo, as politicas de formacéo
continuada e de gestdo das carreiras do magistério, e condicdo necessaria para a
garantia da melhoria permanente da qualidade social da educacdo, devendo ser
planejada e realizada por IES devidamente credenciadas em articulacdo permanente
com os sistemas de ensino dos entes federativos (Brasil, 2024, Art. 3°).
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Dessa forma, o processo formativo ndo é uma porta que se fecha com a conclusdo da
licenciatura, mas uma primeira etapa no processo formativo que se consolida. De acordo com
Freire (1996, p. 35), “Ensinar exige risco e aceitacdo do novo”. Nessa perspectiva de

aceitacdo do novo, a formacdo continuada docente também se renova a cada dia, ja que:

[...] ndo basta ter professores qualificados para se construir 0 novo na realidade
educacional, mas trata-se de empreender mudancas paulatinas no campo dos
significados e sentidos que servem de fonte as praticas pedagdgicas dos educadores,
criando novas formas de pensar, sentir e agir nesse contexto (Santos; Falcdo, 2020,
p. 24).

Assim, a formacdo continuada docente, especialmente no contexto pds-pandemia
(desde o ano de 2022 em diante), passa a preocupar-se com varias dimens@es, entre elas a
recomposicdo das aprendizagens, as questdes tecnoldgicas, a inclusdo, entre outras. Contudo,
queremos trazer duas para o presente texto: a dimensdo da partilha e a dimensdo da

aprendizagem, as quais estdo intimamente ligadas.

Formacéo e partilha

A partilha, segundo Névoa (2009, p. 7),

[...] ndo se impde por via administrativa ou por decisdo superior. Mas o exemplo de
outras profissdes, como os médicos, 0s engenheiros ou os arquitectos, pode inspirar
os professores. A forma como construiram parcerias entre 0 mundo profissional e o
mundo universitario, como criaram processos de integracdo dos mais jovens, como
concederam uma grande centralidade aos profissionais mais prestigiados ou como se
predispuseram a prestar contas publicas do seu trabalho sdo exemplos para 0s quais
vale a pena olhar com atencéo.

Como podemos perceber, a formacdo continuada ndo se da somente a partir de
palestras-show e grandes eventos. “A Unica saida possivel ¢ o investimento na construgdo de
redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formagéo baseadas na partilha e
no didlogo profissional” (Novoa, 2009, p. 8). Por meio da partilha de experiéncias e do
didlogo colaborativo, a formacdo continuada docente se apresenta como uma forma de
fortalecer a profissdo docente, estabelecendo lagos e comunidades de aprendizagem. Novoa
(2009, p. 16) complementa o que acabamos de mencionar, esclarecendo que a competéncia

coletiva: “[...] ¢ mais do que o somatorio das competéncias individuais. Estamos a falar da
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necessidade de um tecido profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura
docente um conjunto de modos colectivos de produgdo e de regulagdo do trabalho”.

A partir desse espirito coletivo da partilha, a prépria formacao continuada docente se
(retro)alimenta, pois poderdo ser trazidas a tona novas necessidades, novos desafios e a
emergéncia de novos saberes. Com relacdo aos saberes docentes, Tardif e Raymond (2000, p.
211) explicam que se trata de “[...] conhecimentos, competéncias, habilidades (ou aptiddes) e
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e
de saber-ser”. A partir dessa perspectiva, os autores realizam uma espécie de classificacdo dos
saberes docentes necessarios a atuacdo na profissdo, a saber: saberes pessoais, saberes da
formacdo escolar anterior, saberes da formacgdo profissional para o magistério; saberes dos
programas e livros utilizados no trabalho; saberes da experiéncia da profissdo. Mas como cada
um desses saberes se integraliza no trabalho docente? Ainda segundo Tardif e Raymond
(2000), a maioria deles se desenvolve ou potencializa para e no trabalho docente a partir da

formag&o continuada, como mostra 0 Quadro 1, na sequéncia.

Quadro 1 - Modos de integracdo dos saberes no trabalho docente

Saberes Modos de integracdo no trabalho docente
Saberes pessoais Pela historia de vida e pela partilha
Saberes trazidos da formacéao escolar anterior Pela formacao inicial e pela partilha

Saberes desenvolvidos na formagéo profissional para | Pela formagdo continuada e pela partilha
0 magistério

Saberes desenvolvidos a partir dos programas e livros | Pela formacdo continuada e utilizagdo na atuacdo
utilizados no trabalho docente docente e pela partilha

Saberes da experiéncia da profissdo docente Pela formacéo continuada e pela partilha

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Tardif e Raymond (2000).

A partir do quadro anterior podemos perceber a grande influéncia da formacéo e da
partilha na elaboracdo, afirmacdo e desenvolvimento de saberes docentes. Neste sentido,
voltamos a afirmar que a formacdo docente continuada é tdo importante quanto a formacéo
inicial. Como afirmam Tardif e Raymond (2000, p. 238), “Ainda hoje, a maioria dos
professores diz que aprendem a trabalhar trabalhando”, ou seja, a formagao inicial nos da o
caminho a ser seguido, mas a experiéncia brinda formas de trilha-lo, customizando o0s
processos da atuacdo docente para o alcance de melhores resultados. Estes resultados séo, em

ultima instancia, a aprendizagem dos estudantes.
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Formacéao e aprendizagem

Se a aprendizagem dos estudantes é considerada, a partir da reflexdo anterior, o
resultado da atuacdo da acdo docente, mais do que nunca a formacdo precisa langcar méo de
um dialogo constante com outras areas do conhecimento. Antes de partirmos para as
articulacOes possiveis, nos interessa compreender o que é a aprendizagem significativa.

Como ja mencionado, Ausubel (1980; 1982; 2003), ao cunhar o termo aprendizagem
significativa, se refere a compreensao de novos conhecimentos de uma forma que faca sentido
para 0s estudantes. Segundo o autor, trés pontos sdo essenciais para que esse tipo de
aprendizagem ocorra: a motivacdo, a curiosidade e o interesse. Para que esses trés pontos
sejam potencializados, a formacdo docente precisa aborda-los, pois “[...] a aprendizagem
significativa envolve uma interacgdo selectiva entre 0 novo material de aprendizagem e as
ideias preexistentes na estrutura cognitiva” (Ausubel, 2000, p. 19).

Outros campos de estudo que podem ser abordados na formacdo docente e que tém
muito a contribuir para com a compreensdo sobre como as pessoas aprendem, séo a psicologia
e a neurociéncia cognitiva. Esta ultima, por exemplo, podera auxiliar tanto o docente com
estratégias de ensino, bem como o estudante, trazendo sugestdes sobre a compreensdo do

préprio processo de aprendizagem. Assim,

O educador contemporaneo, consciente de seu papel como mediador no processo de
aprender, deve entender como funcionam as fun¢fes como consciéncia, linguagem,
emogdes, estimulos e aprendizagem. Isto permite que estimule o cérebro do aprendiz
com a finalidade de conseguir resultados mais rapidos e de maior significado para o
aluno. Estimular o cérebro é tarefa do professor, pois para 0s neurocientistas o
cérebro que aprende é o cérebro estimulado e € nisto que se vislumbra a intervencao
pedagdgica (Simdes; Nogaro, 2006, p. 74).

Como podemos perceber, a neurociéncia cognitiva consiste em “[...] um misto de
neurofisiologia, anatomia, biologia desenvolvimentista, biologia celular e molecular e
psicologia cognitiva” (Simdes; Nogaro, 2006, p. 72), ciéncias que auxiliam na compreensédo
da aprendizagem. Portanto, sdo imprescindiveis em qualquer programa de formacéo docente,
seja ela inicial ou continuada para que as praticas pedagdgicas sejam pensadas e

experimentadas tendo em mente as contribuigdes dessas ciéncias.
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Ensinar e aprender no século XXI

A reflex@o sobre ensino e aprendizagem no século XXI ndo é um assunto recente.
D’Ambrésio (1991, p. 1) ja nos provocava afirmando que “o conteido que tentamos passar
adiante através dos sistemas escolares ¢ obsoleto, desinteressante e inutil”. Essa provocagéo
ndo significa que os componentes curriculares presentes na educacdo basica devam ser
excluidos, mas evidencia que se forem abordados de forma desconectada e
descontextualizada, podem se tornar desinteressantes para o estudante, além de nédo ter
aplicacdo pratica, inuteis. Desta forma, ndo basta apenas investir na formacao de professores,
mas na qualidade dessa formacdo, que deve refletir também sobre as habilidades e
competéncias que desejamos desenvolver nos estudantes para resolver os problemas e
enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

Neste contexto, observamos que as demandas que surgem na contemporaneidade, bem
como no cotidiano escolar ndo sdo isoladas, pelo contrério, elas contemplam uma
multiplicidade de fatores tanto culturais, quanto econdmicos e sociais, 0 que nos leva a
sustentar que uma abordagem interdisciplinar possa ser mais eficiente para a compreensao da
realidade em contraponto ao estudo isolado de cada componente curricular (Thomaz; David,
2008). Dessa forma, entendemos que a interdisciplinaridade constitui uma forma de superar a
fragmentacé&o disciplinar.

Essa preocupacdo com a contextualizacdo é destacada na BNCC (Brasil, 2018) ao
afirmar que para assegurar as aprendizagens definidas para cada etapa da Educacdo Baésica é

necessario, entre outras agdes:

[...] contextualizar os conteldos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresentd-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-
los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as
aprendizagens estdo situadas; decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar
dos componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagégica das equipes
escolares para adotar estratégias mais dinamicas, interativas e colaborativas em
relagdo a gestdo do ensino e da aprendizagem; selecionar e aplicar metodologias e
estratégias didatico-pedagogicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e
a conteidos complementares, se necessario, para trabalhar com as necessidades de
diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas comunidades,
seus grupos de socializacdo etc. (Brasil, 2018, n.p.).

Silva, Aradjo e Ferreira (2020) destacam a interdisciplinaridade como uma forma de

integrar areas de conhecimento, de forma a promover interagéo entre as ciéncias, gerando uma
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nova abordagem para determinados contetdos, podendo também contribuir para uma maior
interacdo entre o estudante, o professor e o conhecimento. Os autores destacam que a
interdisciplinaridade muitas vezes é pouco praticada devido a dificuldades enfrentadas na sua
implementacao, sugerindo que € necessario a sua inclusdo na formacao dos professores, uma
vez que praticas interdisciplinares envolvem uma nova organizacdo do processo de ensino,

COmo apontam os autores:

E preciso que o professor desenvolva uma nova forma de pensar e agir que
considere a rapidez e a abrangéncia das informac@es e o dinamismo do momento
em que vivemos, envolvendo as varias &reas do conhecimento de forma
articulada. Para tanto, faz-se necessario uma nova organizacdo de tempo e de
espaco, e nessa perspectiva, uma forma de ensinar é propiciar aos alunos o
desenvolvimento de habilidades que promovam a autonomia do educando num
processo de busca de solugfes criativas e colaborativas para respostas aos desafios
que lhe surgem (Silva; Araujo; Ferreira, 2020, p. 2).

Neste sentido, é importante destacarmos que para um trabalho interdisciplinar a
formacdo inicial e continuada dos professores ndo deve ser apenas uma acumulacdo de
conhecimentos e cursos, mas uma construcdo e reflexdo continua e colaborativa, conforme
proposto por Névoa (2009).

Uma das formas de desenvolver praticas pedagdgicas interdisciplinares é por meio da
metodologia de trabalho por projetos. Neste caso, a légica do processo de ensino e
aprendizagem muda o foco da aula de contetdo especifico para problema gerador. Assim,
possibilita a abordagem de diversos contetidos contextualizados em um mesmo problema,
permitindo que o estudante vivencie na pratica os conceitos estudados nos componentes
curriculares, estimulando o pensamento critico, a imprevisibilidade, a flexibilidade do
pensamento, a autonomia e a formacao para a cidadania (Skovsmose, 2001).

No entanto, destacamos que o trabalho com projetos ndo € a unica forma de
desenvolver praticas interdisciplinares, uma vez que vivemos em um mundo multidisciplinar,
de modo que ao contextualizar os saberes também podemos proporcionar uma pratica
interdisciplinar, que se torne interessante e Util ao estudante, favorecendo a construcdo de
novos conhecimentos que podem ser modificados continuamente, mudando a pratica criticada
por D’ Ambrosio (1991).

Outro aliado no desenvolvimento de praticas interdisciplinares sdo as tecnologias
digitais, uma vez que contemplam conceitos de diversas areas em seu desenvolvimento e/ou

implementacdo. Sabemos que a sociedade contemporanea é fortemente marcada pelo
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desenvolvimento tecnoldgico, com as tecnologias digitais de informagdo e comunicacgéo
(TDIC) cada vez mais presentes, aléem de que grande parte das informagfes produzidas pela
humanidade estd armazenada digitalmente. Como aponta a BNCC, “E preciso garantir aos
jovens aprendizagens para atuar em uma sociedade em constante mudanca, prepara-los para
profisses que ainda ndo existem, para usar tecnologias que ainda ndo foram inventadas e para
resolver problemas que ainda nao conhecemos” (Brasil, 2017, p. 473).

Assim, entendemos que para romper com esse ensino fragmentado e tornar os
componentes curriculares mais contextualizados com a realidade do estudante e os desafios
do século XXI é preciso que os profissionais da educacao estejam em continua formacao para
desempenhar o seu papel no processo de ensino e de aprendizagem, preocupacao essa que esta
contemplada nas DCNs, ja& mencionadas anteriormente.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo docente, seja inicial e/ou continuada, precisa contemplar a compreensao
dos processos de aprendizagem, bem como a relacdo entre as praticas pedagogicas e a
aprendizagem significativa. Para tanto, a neurociéncia pode ser uma aliada importante no
sentido de auxiliar na compreensdo do processo de uma aprendizagem que seja
verdadeiramente significativa.

A aprendizagem significativa no século XXI implica levar em conta aspectos como a
contextualizacdo, a imprevisibilidade, a colaboracéo, a criticidade, tendo como companheira a
tecnologia e uma visdo sobre um mundo sustentavel e de convivio harménico entre todos 0s
seres vivos, independentemente da raca, sexo, nacionalidade e/ou cultura. Podemos concluir
que a aprendizagem significativa dos estudantes pode ser facilitada quando os docentes
compreendem que as praticas pedagogicas sdo facilitadoras do processo de construcdo do

conhecimento.
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