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RESUMO

Neste estudo abordamos perspectivas da formacao continuada de professores em contraposi¢ao
as formagodes continuadas padronizadas, replicadas e insipidas para o professor sem que seja
considerado suas experiéncias prévias. No desenvolvimento desta proposta buscamos alinhar o
tema da formagdo continuada de professores com a abordagem das metodologias ativas e
aprendizagem significativa. Portanto, desenvolvemos uma argumentacao tedrico-pratica pela
identificacdio de uma ponte conceitual entre as abordagens das metodologias ativas e
aprendizagem significativa na perspectiva da formagdo continuada de professores. Neste
contexto, configurou-se os seguintes problemas da pesquisa: De que maneira as metodologias
ativas, na perspectiva da aprendizagem significativa, podem contribuir com a melhoria dos
processos de formagdo continuada de professores, com vista a ressignificagdo da pratica
docente? Esta dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos: No capitulo 1: Formacao
Continuada de Professores — almejamos por objetivo discutir a formagao de professores, com
énfase na formagdo continuada, buscando entender acerca da tematica desde as dimensodes
legais, politicas, pedagogicas e didaticas. Neste capitulo foi desenvolvida uma coletanea de
informagdes sobre leis, programas e metas para a formagado continuada de professores; assim,
contextualizamos a formagao continuada, a partir da andlise documental documentos oficiais
(leis, decretos, portarias e programas) referente a politica de formacdo de professores.
Abordamos sobre a formagdo continuada de professores na perspectiva da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), na Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educagdo Bésica (BNC-Formacao) e na Base Nacional Comum para a Formag¢ado Continuada
de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo Continuada). Apresentaremos as
contribui¢des da literatura apoiando-se em autores que sdo referéncia na tematica e cujas
contribuigdes corroboram com os documentos norteadores da educagao bésica, para uma nova
perspectiva de formacao continuada de professores. No capitulo 2 — Formacio de Professores
na perspectiva da Aprendizagem Significativa pela abordagem das Metodologias Ativas -
descrevemos o referencial tedrico buscando aporte sobre a formagao de professores no contexto
das metodologias ativas, sendo este essencial para o desenvolvimento desta pesquisa. Ja no
capitulo 3 - A disciplina MAAS - experiéncias prévias na perspectiva de professores da
educacao basica sobre Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa - pretende-se
neste capitulo, socializar e apresentar, no contexto do Programa de Pos-graduagao Stricto Sensu

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias - PPEC da Universidade Estadual de Goias —



UEG, os desafios e contribuigdes oportunizadas pela disciplina Metodologias Ativas e
Aprendizagem Significativa (MAAS), para a formagdo continuada e desenvolvimento
profissional docente. Finalmente, por se tratar de uma dissertacdo no ambito de um Programa
de Mestrado Profissional, o capitulo 4 — Apresentacio do Produto Educacional —
Projeto/Oficina para professores formadores — tem por finalidade apresentar o produto
educacional: Projeto Oficina Formativa intitulado: Formag¢do Continuada de Professores: Por
um Ensino Inovador, Ativo e Significativo, elaborado a partir do estudo realizado acerca da
tematica central desta pesquisa que ¢ a Formagao Continuada de Professores na perspectiva das

metodologias ativas.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Metodologias Ativas. Aprendizagem Significativa.

Ensino Inovador.



ABSTRACT

In this study, we intend to debate new perspectives on the continuing education of teachers as
opposed to standardized, replicated and insipid continuing education for teachers without
considering their previous experiences. In developing this proposal, we seek adherence to the
redefinition of this theme under the approach of active methodologies and meaningful learning.
Therefore, we will develop a theoretical-practical argument by identifying a conceptual bridge
between the approaches of active methodologies and meaningful learning from the perspective
of continuing teacher education. In this context, the following research problems were
configured: How can active methodologies, from the perspective of meaningful learning,
contribute to the improvement of the continuing education processes of teachers, with a view
to resignifying the teaching practice? This study, development, is structured in 4 chapters: In
chapter 1: Continuing Teacher Education - we aim to discuss teacher education, with an
emphasis on continuing education, seeking to understand about the theme from the legal,
political, pedagogical dimensions and didactic. In this chapter, a collection of information on
laws, programs and goals for the continuing education of teachers will be developed. Thus, we
contextualize continuing education, based on the analysis of official documents such as laws,
decrees, ordinances and programs related to teacher education policy. We discuss the
continuing education of teachers from the perspective of the Common National Curriculum
Base (BNCC), the Common National Base for Initial Training of Basic Education Teachers
(BNC-Training) and the Common National Base for the Continuing Training of Basic
Education Teachers (BNC-Continuing Education). We will present the contributions of the
literature based on authors who are reference in the subject and whose contributions corroborate
the guiding documents of basic education, for a new perspective of continuing education for
teachers. In chapter 2 - Teacher Education in the Meaningful Learning perspective
through the Active Methodology approach - we intend to describe the theoretical framework,
seeking input on teacher education in the context of active methodologies, which is essential
for the development of this research. In chapter 3 - The MAAS discipline - previous
experiences from the perspective of basic education teachers on Active Methodology and
Meaningful Learning - this chapter intends to socialize and present, in the context of the
Postgraduate Program Stricto-Sensu Professional Masters in Teaching of Sciences - PPEC of
the State University of Goias - UEG, the challenges and contributions made possible by the
Active Methodologies and Meaningful Learning (MAAS) discipline for continuing education



and professional teacher development. Finally, as it is a dissertation within a Professional
Master's Program, we intend to develop in chapter 4 - Presentation of the Educational
Product - Project/Workshop for teacher trainers - this chapter aims to present the
educational product: Training Workshop Project entitled: Continuing Teacher Education: For
an Innovative, Active and Meaningful Teaching, elaborated from the study carried out on the
central theme of this research, which is the Continuing Teacher Education from the perspective

of active methodologies.

Keywords: Continuing Education. Active Methodologies. Meaningful Learning. Innovative

Teaching.



RESUMEN

En este estudio pretendemos debatir nuevas perspectivas sobre la formacion continua del
profesorado frente a la formacion continua estandarizada, replicada e insipida del docente sin
tener en cuenta sus experiencias previas. En el desarrollo de esta propuesta, buscamos la
adhesion a la redefinicion de esta tematica bajo el enfoque de metodologias activas y
aprendizajes significativos. Por lo tanto, desarrollaremos un argumento tedrico-practico
identificando un puente conceptual entre los enfoques de las metodologias activas y el
aprendizaje significativo desde la perspectiva de la formacion continua del profesorado. En este
contexto, se configuraron los siguientes problemas de investigacion: ;Coémo pueden las
metodologias activas, desde la perspectiva del aprendizaje significativo, contribuir a la mejora
de los procesos de formacion continua de los docentes, con miras a resignificar la practica
docente? Este estudio, desarrollo, esta estructurado en 4 capitulos: En el capitulo 1: Formacién
Docente Continuada - buscamos discutir la formacion docente, con énfasis en la formacion
continua buscando comprender el tema desde las dimensiones juridica, politica, pedagogica y
didactica. En este capitulo, se desarrollara una coleccion de informacion sobre leyes, programas
y metas para la educacién continua de los maestros. Asi, contextualizamos la educacion
continua, a partir del analisis de documentos oficiales como leyes, decretos, ordenanzas y
programas relacionados con la politica de formacion docente. Discutimos la formacion continua
de docentes desde la perspectiva de la Base Curricular Nacional Comun (BNCC), la Base
Nacional Comun para la Formacion Inicial de Profesores de Educacion Bésica (BNC-
Formacién) y la Base Nacional Comin para la Formacion Continuada de Profesores de
Educacion Basica (BNC-Educacion Continua). Presentaremos los aportes de la literatura a
partir de autores que son referencia en la asignatura y cuyas aportaciones corroboran los
documentos rectores de la educacion basica, para una nueva perspectiva de formacion continua
para docentes. En el capitulo 2 - La formacion del profesorado en la perspectiva del
aprendizaje significativo a través del enfoque de la Metodologia Activa - pretendemos
describir el marco teorico, buscando insumos sobre la formacion del profesorado en el contexto
de las metodologias activas, fundamental para el desarrollo de esta investigacion. En el capitulo
3 - La disciplina MAAS - experiencias previas desde la perspectiva de los docentes de
educacion basica sobre Metodologia Activa y Aprendizaje Significativo - este capitulo
pretende socializar y presentar, en el contexto del Programa de Postgrado Stricto-Sensu

Profesional Maestria en Ensefianza de las Ciencias - PPEC de la Universidad Estadual de Goias



- UEG, los desafios y aportes que la disciplina de Metodologias Activas y Aprendizaje
Significativo (MAAS) posibilita para la formacion continua y el desarrollo profesional docente.
Finalmente, al tratarse de una disertacion dentro de un Programa de Maestria Profesional,
pretendemos desarrollar en el capitulo 4 - Presentacion del Producto Educativo - Proyecto
/ Taller para formadores de docentes - este capitulo tiene como objetivo presentar el producto
educativo: Proyecto de Taller de Formacion titulado: Docente Continuo Educacion: para una
ensenanza innovadora, activa y significativa, elaborado a partir del estudio realizado sobre el
tema central de esta investigacion, que es la formacién continua del profesorado desde la

perspectiva de las metodologias activas.

Palabras clave: Educacion Continua. Metodologias Activas. Aprendizaje Significativo.

Ensefianza Innovadora.
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MEMORIAL ACADEMICO

Minha trajetéria na educacdo iniciou em 1998, ano em que participei de um
concurso publico para professor do Estado de Goiés. No ano de 1999 fui efetivada no cargo de
professora da educacdo basica na Rede Estadual de Educacdo de Goids. Quando iniciei a
regéncia de sala de aula, era portadora apenas do curso normal (Magistério), assim, comecei a
docéncia ministrando aulas de ciéncias de 6° ao 9° ano do ensino fundamental. Vale ressaltar
que foi dando aulas de ciéncias que me interessei por essa area. Em 2004, conclui a graduacao
no curso de Licenciatura em Biologia, na Universidade Estadual de Goias - UEG. Logo, passei
a ministrar aulas também no ensino médio. Anos depois me especializei em Gestao da Educagao
Publica, pela Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF.

Durante os anos de 1999 a 2011, além da regéncia de sala de aula, tive oportunidade
de assumir varias fun¢des na unidade escolar como Coordenacao Pedagogica, de Turno e Vice-
diretora. No ano de 2011 fui convidada a fazer parte da equipe do Nucleo Pedagogico da
Secretaria de Estado da Educacdo de Goias - Seduc, onde tive a oportunidade de participar da
elaboracdo, organizagdo e na realizagdo de formagdes oferecidas pela Seduc aos profissionais
da educacgdo de Goias. Pude nesse periodo conhecer, nos bastidores, os desafios e dificuldades
enfrentadas pelos formadores na realizagdo das formagdes.

Assim, diante da minha inquietacdo e percebendo a necessidade de aprimoramento,
bem como melhorar a minha prética docente, ingressei em 2019 no Programa de Pds-graduagao
Stricto-Sensu Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias - PPEC, na Universidade Estadual
de Goias — UEG. A maior motivag¢do em ingressar no referido Programa foi o fato de que uma
das linhas de pesquisa do PPEC esta relacionada a formacao de professores, a qual desejo me
aperfeicoar e desenvolver minha pesquisa.

Como professora ha 21 anos na educacdo basica, e por fazer parte da equipe do
Centro de Estudos, Pesquisa e Formagdo dos Profissionais da Educacdo da Seduc/Goids,
percebo a importancia e a necessidade em melhorar as propostas de formag¢ao dos professores,
de forma que estas possam auxiliar o docente na reflexdo, bem como, na ressignificagdo das
praticas pedagdgicas. Diante desse contexto, manifestou-se a vontade em desenvolver esse
trabalho, pois acredito que essa pesquisa ird contribuir com a formagdo de professores da
educagdo basica, uma vez que se pretende empregar uma pratica diferenciada a partir da

utilizacdo de metodologias ativas e significativas de ensino e aprendizagem.
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1 INTRODUCAO

1.1 A PERSPECTIVA DA FORMACAO DE PROFESSORES

A motivagdo para este estudo consiste em debater novas perspectivas para a
formag¢do continuada de professores. Nao existe mais espaco para formagdes padronizadas e
replicadas, insipidas, executadas por especialistas que trazem solu¢des magicas e infaliveis e
que o professor seja um ser desprovido de experiéncias prévias IMBERNON, 2010). Na busca
de novas perspectivas, debatemos o tema formagao continuada neste estudo em uma abordagem
didatico-pedagdgica voltada para as metodologias ativas e aprendizagem significativa.

Considerando a importancia deste tema para a Educac¢do, assumimos uma
perspectiva da formagao continuada que envolve entender trés aspectos (Figura 1-1): o que é,
o que estd envolvido, e qual o impacto da formagdo continuada de professores? A busca por
respostas ou ressignificagdo individual deste tema foi desenvolvido neste estudo sob a

abordagem das metodologias ativas e aprendizagem significativa (Figura 1-2).

Figura 1-1 - Perspectiva da formacio continuada de professores neste estudo.

Perspectiva: FORMACZ\O DE PROFESSORES

0 que é? 0 que esté envolvido? qual o seu impacto?
[Dimenséo Pedagégica] [Dimenséo Politicaj (Ciéncia} [Indivfduoj [Educagéo} [Sociedade)
Fonte: Autora. Produzido com 0 CmapTools - versio online em:

https://cmapscloud.ihmc.us:443/rid=1VZHOC5LH-1DLZCW2-9M/Figura%201.cmap.
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Figura 1-2 - A perspectiva da formacio continuada pela abordagem das metodologias ativas e aprendizagem

significativa.
Perspectiva: FORMAGAO DE PROFESSORES \\

o0 que é? 0 que esta envolvido? qual o seu impacto?

Ciéncia

produgéo de conhecimento

[Dimenséo Pedagégica] (Dimenséo Politicaj /
Individuo

técnica, tecnologias, educagdo inovadora politicas publicas

aquisicdo de informagdo (conhecimento)

Educacdo

Abordagem didatica: Metodologias Ativas

intencionalidade pedagdgica

ponte conceitual

Abordagem pedagogica: Aprendizagem Significativa

Fonte: Autora. Produzido com 0 CmapTools - versio online em:
https://cmapscloud.ihmc.us:443/rid=1VZHRMI9NZ-Z21WC7-4DJ/Figura%202.cmap.

Destarte, uma ponte conceitual entre as abordagens das metodologias ativas e
aprendizagem significativa pode também se sobrepor a formagdo continuada de professores.
Isto porque defendemos a ideia de que o proprio design da formagao continuada de professores
deve ser ativo e significativo, ao risco de ndo se obter a sensibilizacdo, a contextualizagdo, a
relevancia e a simpatia entre os atores envolvidos, elementos capazes de promover agdes e
ressignificagdes na pratica docente em seu cotidiano arduo.

A formagdo continuada ¢ uma das metas do Plano Nacional de Educacao (PNE),
Lein® 13.005/14 (BRASIL, 2014), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96
(LDB) (BRASIL, 1996), e também esta previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2001), pela criagdo da Rede
Nacional de Formagdao Continuada de Professores (BRASIL, 2004), Plano Nacional de
Formacgdo de Professores da Educacdo Basica e Politica Nacional de Formagdo de Professores
pelo Decreto n°® 6.755/2009, Plano Estadual de Educacdo de Goias (PEE/GO), Lei n° 18.969,
22 de julho de 2015 (site: https://legisla.casacivil.go.gov.br/pesquisa_legislacao/93357/lei-
18969).
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Muitas destas politicas podem estar relacionadas a viabilidade de mecanismos de
atualizagdo e complementagdo docente, mas também para corrigir o grande percentual de
professores sem formacdo adequada (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015). Outro aspecto
importante ¢ o tema de formacdo de professores da educacio basica como objeto de estudo e
debates entre pesquisadores, formadores e entre os diversos setores da educagdo. Percebe-se
que existe um certo consenso sobre a importancia e a necessidade em melhorar as propostas de
formagdo no sentido de adequa-las conforme proposto nos documentos que legitimam a
educacdo nacional. Além disso, as propostas de formacdo devem ser constantemente
repensadas, pois o contexto muda, a realidade sofre alteracdes com o tempo, os alunos sao
diferentes. Os desafios ndo sdo estaticos, mudam-se com o tempo, devendo os professores
continuamente prepararem-se.

Contudo, as dificuldades encontradas para tais adequagdes sdo notdrias, pois o que
se percebe nos processos formativos ¢ uma contradi¢do entre o que estd posto na legislagdo com

o que ¢ realizado nos programas de formacao. Gatti (2008, p. 58) ressalta que:

[...] muitas das iniciativas publicas de formacdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feigdo de programas compensatorios e ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo realizados com a
finalidade de suprir aspectos da ma-formagao anterior, alterando o propésito inicial
dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais, que seria o aprimoramento dos
profissionais nos avangos, renovagdes e inovagoes de suas areas [...] (GATTI, 2008,

p-58).

Quando se trata de inovagdo no contexto educacional, deve-se compreendé-la de

forma mais abrangente. Assim, conforme Carbonell (2002, p. 19), a inovagao educacional é:

[...] um conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade, sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas,
conteudos, modelos e praticas pedagogicas. E, por sua vez, introduzir, em uma linha
renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino-
aprendizagem, modelos didaticos e outras formas de organizar e gerir o curriculo, a
escola e a dindmica da classe (CARBONELL, 2003, p.19).

Vé-se, portanto, que ao projetar a formagao continuada de professores € necessario
estender as discussOes a outros aspectos que atualmente tém sido tema de debate, como a
reflexdo sobre a pratica, a dificuldade/resisténcia por parte do professor em aceitar as mudangas
de paradigmas, a (des)contextualiza¢do dos processos formativos com o dia a dia docente e das

instituicdes escolares.
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Diante dessas consideracdes, percebe-se que para ocorrer mudangas efetivas na
pratica docente, os processos formativos devem estar alicercados no contexto da realidade e
experiéncia do professor, o que possibilitard a promoc¢dao do desenvolvimento humano e
profissional. No entanto, ainda ¢ comum ocorrer, como mencionado por Alvarado-Prada,

Freitas e Freitas (2010. p. 372), que:

[...] nas préticas do discurso sobre formagao de professores, ¢ frequente privilegiar a
transmissdo de teorias, valorizando apenas alguns pensamentos ideologicamente
dominantes, em detrimento da complexidade dos conhecimentos derivados das
experiéncias individuais e coletivas construidas ao longo da vida dos docentes e que
sdo parte deles enquanto seres profissionais (ALVARADO-PRADA, FREITAS e
FREITAS, 2010. p. 372).

Ainda segundo os autores, em oposi¢do ao discurso acima descrito, faz-se
necessario que “os processos formativos considerem as trajetorias docente, uma vez que elas
trazem consigo as contradicdes da relacdo teoria-pratica, se realizadas atividades para
compreendé-las, ¢ desenvolvido um processo de formagdo” (ALVARADO-PRADA;
FREITAS; FREITAS, 2010, p. 372). Neste sentido, Costa (2004) ratifica que, ao considerar as
reais necessidades dos professores nos processos formativos, estes podem suscitar verdadeiras
mudangas na pratica e se constituir em uma aprendizagem significativa, uma vez que os estudos
tedricos reverberam na realidade cotidiana e visam a resolver questdes anteriormente
identificadas pelos envolvidos.

Nesse contexto, Novoa (2002) afirma que a formagao continua deve contribuir para
a mudanga educacional e para a redefinicdo da profissdo docente. Portanto, ndo cabe mais
considerar o professor como figura isolada, mas sim inserido num corpo profissional e em uma
instituicdo escolar. Sendo assim, de acordo com o autor, “falar de forma¢do continua de
professores ¢ falar da criagdo de redes de (auto)formacdo participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formag¢ao como um processo interativo e
dindmico” (NOVOA, 2002, p. 39).

Todavia, alcangar o ideal na formacao continuada, em que estas possam contribuir
de forma significativa no ensino e na aprendizagem, ¢ um problema a ser solucionado, uma vez
que os processos formativos encontram-se centrados em complementar a formagao inicial, para
atender a demandas de conhecimentos especificos, para cumprirem politicas de governo,
atender demandas de gestdo e, geralmente, sdo formagdes de curta duracdo, descontinuas,

ocorrendo com o propdsito de cumprir exigéncias sociais/politicas. Corroborando a isso,
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Alvarado-Prada; Freitas e Freitas (2010) afirmam que ter sucesso no ensino-aprendizagem
mediante a formagdo continuada ¢ um ideal que nao podera ser alcangado caso ndo se considere
nessa formacdo as caracteristicas dos professores, seus conhecimentos prévios, suas
necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a
cultura elaborada pela instituigdo escolar em que eles atuam.

Destarte, ao considerar a experiéncia docente nos processos formativos, deve-se
entender que ndo se trata apenas pensar na contribui¢ao destas numa perspectiva pedagogica,
uma vez que essa pratica auxilia também na constru¢do de saberes inerente a profissdo. Novoa
(2002) afirma que a formacgdo continua pode constituir um importante espago de ruptura,
estimulando o desenvolvimento profissional dos professores. Por isso falar de formacao
continua ¢ falar de uma autonomia contextualizada na profissdo docente.

E fundamental que os professores se considerem sujeitos nos processos formativos,
pois, como aponta Imbernén (2010, p. 11), “a formagdo continuada de professores passa pela
condi¢ao de que estes vao assumindo uma identidade docente, o que supde a aceitagdo do fato
de serem sujeitos da formacgdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maledveis e
manipulaveis nas maos dos outros”. Vale aqui destacar que a aprendizagem deve ser
significativa para os docentes, da mesma forma que para os estudantes.

Portanto, ¢ fundamental que os processos formativos oportunizem aos professores
refletirem sobre a sua pratica de forma critica. Alinhado nessa premissa, Freire (2000, p.18)
aponta que “na formagao permanente dos professores, 0o momento fundamental ¢ o da reflexao
critica sobre a pratica”. Dessa forma, ¢ importante o professor analisar os seus propdsitos, suas
acdes, os resultados alcangados, ponderar sobre o que € preciso melhorar, o que precisa mudar
para que de fato seja oferecido aos estudantes melhores condi¢des de aprendizagem e que esta
seja significativa. Para tanto, “a formagdo continua deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que fornega aos professores meios que promovam um pensamento autdbnomo e que
facilite as dinimicas de autoformacio participativa” (NOVOA, 2002, p. 38).

Em vista disso, a formagdo de professores deve ser pensada, sem nos esquecermos
a quem ela se destina e qual sua finalidade. O que se pretende € contribuir com a pratica docente,
oportunizar melhores condi¢gdes de aprendizagem aos estudantes, a fim de que estes se
apropriem de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias, que sejam criticos e criativos
diante da realidade que os cercam.

De modo geral, pensar em uma proposta de formacdo continuada de professores,

conforme abordado pelos diferentes autores e estudiosos, muitos aqui mencionados, € pensando
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em uma aprendizagem inovadora, ¢ necessario que se tenha como principio bdsico o
envolvimento ativo do professor no proprio processo formativo de aprendizagem, fazé-lo
vivenciar e experienciar situagdes de aprendizagem ativa: participar, opinar, expor suas ideias,
opinides. Por esta razdo, percebe-se a urgéncia em rever as metodologias utilizadas nas
formacdes docentes, tendo em vista que estas ndo sdo direcionadas para tal pratica.

Corroborando a isso Alvarado-Prada; Freitas e Freitas (2010. p. 375) salientam que:

A produgdo de conhecimento, as a¢des de formagdo continuada e outras acgdes
denominadas ou relacionadas com essa formagdo, em vez de aprofundar sobre os
pensamentos e praticas docentes, a compreensao de suas problematicas, a construgao
de propostas de transformagdo mais significativas institucional e socialmente, sdo
reduzidas a um fazer técnico, distanciando o professor e sua formagdo do exercicio
critico da/na profissdao (ALVARADO-PRADA; FREITAS e FREITAS, 2010. p. 375).

Portanto, ¢ essencial preparar a ambiéncia nos espagos formativos para que estes
sejam espacos de reflexdo, de formacao e inovagao, para que se efetive a aprendizagem docente.
Dessa forma, faz-se necessario que os formadores repensem tais espacos, que ainda seguem um
padrdo técnico de atualizagdo e capacitacdo. Nesse sentido, ¢ fundamental que os formadores
utilizem métodos ativos no desenvolvimento dos processos formativos, permitindo aos
professores se envolverem e se perceberem como sujeitos ativos, assumindo assim o
protagonismo e desenvolvendo capacidades de planejarem, executarem e avaliarem a sua

propria formagio (IMBERNON, 2010).

A tradi¢do de formacdo de formadores ou dos planos de formagdo consiste em
atualizar e culturalizar os docentes em conhecimentos de qualquer denominagdo ou
tipologia. A formagao continuada de professores, mais do que atualizar os assistentes,
deve ser capaz de criar espagos de formacao, de pesquisa, de inovagao, de imaginagao
etc., e os formadores de professores devem saber criar tais espagos, a fim de passarem
do ensinar ao aprender IMBERNON, 2010, p. 93).

Nessa concepg¢do, “ao se pensar e projetar a formacao de professores da educacao
basica, deve-se inicialmente, tomar a propria educacdo basica como objeto preferencial de
estudo”, como destacado por Silva Junior (2010, p. 62). Partindo dessa premissa, ¢ importante
que os projetos de formagao, ao serem elaborados, estejam de acordo com as reais necessidades
dos professores, o que demanda dos formadores observar/investigar sobre os métodos utilizados
por eles em sala de aula, para entdo adequar as propostas formativas a partir de demandas pré-

estabelecidas. Para ratificar essa compreensao Imbernon (2010, p. 11) ressalta que:
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[...] esta nova formagdo deveria partir ndo apenas do ponto de vista dos especialistas,
mas também da grande contribui¢do da reflexdo pratico-tedrica que os professores
realizam sobre o seu proprio fazer. Quem melhor pode realizar uma andlise da
realidade - uma compreensao, interpretacao e intervengao sobre esta - do que o proprio
professor? As institui¢des educacionais e a comunidade devem ser o foco da formagdo
continuada e os professores, os sujeitos ativos e protagonistas da mesma
(IMBERNON, 2010, p. 11).

Neste contexto, planejar a formagdo de professores voltadas para aprendizagens
inovadoras requer a compreensdo de seus idealizadores, pois conforme Behrens (2010) as
abordagens enciclopédicas na docéncia acompanharam os professores por muitos séculos,
tendo em vista que a prioridade era ter exclusivamente dominio de contetido. E notério que sdo
os paradigmas que determinam as concepcdes que os professores det€ém sobre a visdo de
mundo, de sociedade, enfim, da propria pratica docente desenvolvida em sala de aula. Dessa
forma, o grande desafio em desenvolver formagdo de professores voltada para metodologias
inovadoras ¢ justamente conseguir romper com o paradigma conservador dominante presente
ainda hoje, em formagdes de professores e nas praticas docentes.

Assim, de acordo com Perrenoud (2000), na implantacdo de qualquer proposta
pedagbgica que tenha implicagdes em novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a
uma renovacdo das praticas no processo ensino-aprendizagem, a formagdo continuada de
professores assume um espago de grande importancia. Todavia, vale mencionar que para
atender essa demanda contemporanea, faz-se necessario a utilizacdo de metodologias que
corroboram com os interesses dos formadores, bem como, com os interesses dos professores
que serdo formados por tais profissionais para que juntos possam atuarem em prol da melhoria
da educacao basica.

Diante das consideracdes apresentadas € possivel compreender que € preciso inovar
os processos formativos, com vistas a atender as diferentes demandas docentes, sendo assim, ¢
primordial compreender a diversidade dos sujeitos desse processo. Os conceitos tratados aqui
visam o modelo de formagdo profissional a que se propde essa pesquisa, que ¢ uma formacao
voltada para o sujeito que constrdi o seu saber ativamente ao longo do processo.

Nessa concepgao, essa linha de pesquisa se constitui na proposta de formagao de
professores formadores, voltada para aprendizagens inovadoras, portanto, cabe-nos questionar
e refletir sobre varias questdes: Em que consiste tal proposta? O que se pretende alcangar?
Como desenvolver uma proposta com viés pedagdgico para aprendizagens inovadoras nos

cursos de formacao continuada para professores da educagdo basica?
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Assim, conforme descrito, esta pesquisa volta-se ao tema das Metodologias Ativas
e Formacao de Professores da Educacgao Basica. A ideia de aprofundar os estudos com foco
nessa tematica esta relacionada ao objetivo principal da pesquisa que ¢ contribuir com o0s
processos de formagao continuada de professores da rede estadual de educacdo de Goids, bem
como alcancgar as expectativas apresentadas nos documentos norteadores da educacdo, tais
como, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) que propde a superacdo da
fragmentacdo disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em
sua aprendizagem e na constru¢do de seu projeto de vida, e 0 Documento Curricular para Goias
(DC-GO, 2018), que visa a progressao da aprendizagem, de forma contextualizada contribuindo
para uma aprendizagem ativa e significativa, na busca da formacgao integral dos estudantes (DC-
GO) . Dessa forma, para atender tais expectativas os profissionais da educacdo necessitam de
formacdes especificas para que possam atender as exigéncias apresentadas nos referidos

documentos.

1.1.1 Estrutura da dissertacao

Pensando nos processos de formagdo de professores emergiu o seguinte problema
de pesquisa: De que maneira as metodologias ativas, na perspectiva da aprendizagem
significativa, podem contribuir com a melhoria dos processos de formagdo continuada de
professores, com vistas a ressignificar a pratica docente?

O problema de pesquisa apresentou varios desdobramentos tais como: a) apresentar
uma compilagdo de informagdes sobre leis, programas e metas para a formagao continuada de
professores; b) realizar estudo bibliografico referente a tematica: metodologias ativas e
formag¢do continuada de professores; c¢) descrever sobre os desafios e contribuigdes
oportunizadas pela disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa na formagao
de professores no contexto do Programa de Pés-graduacao Stricto-Sensu Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias - PPEC, da Universidade Estadual de Goias — UEG; d) elaborar uma
proposta de projeto voltado para formacdo continuada de professores na perspectiva das
metodologias ativas.

Com o objetivo de contribuir com os processos de formacdo continuada de

professores da educacdo basica desenvolveu-se uma proposta de projeto tendo como abordagem
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as metodologias ativas na perspectiva da aprendizagem significativa, com o intuito de subsidiar
os professores formadores, na realizacdo de formacdes aos docentes da educacao basica.
A apresentagdo deste trabalho estd dividida em quatro capitulos, dispostos da

seguinte forma:

e Capitulo 1: Formacdo Continuada de Professores - O objetivo deste capitulo ¢
entender a tematica desde as dimensdes legais, politicas, pedagogicas e didaticas.
Apresenta-se uma compilacdo de informagdes sobre leis, programas e metas para a
formag¢do continuada de professores; analise da proposta de formagao de professores
preconizada na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na Base Nacional Comum
para a Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-Formacgao) e na Base
Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educa¢do Bésica
(BNC-Formagao Continuada); as contribui¢des da literatura apoiando-se em autores que
sdo referéncia na temdatica e cujas contribui¢des corroboram com os documentos
norteadores da educagdo basica, para uma nova perspectiva de formagao continuada de
professores.

e Capitulo 2 — Formacio de Professores na perspectiva da Aprendizagem
Significativa pela abordagem das Metodologias Ativas. Este trata do referencial
teorico buscando aporte sobre a formacao de professores no contexto das metodologias
ativas e aprendizagem significativa, sendo este essencial para o desenvolvimento da
pesquisa;

e Capitulo 3 - A disciplina MAAS - experiéncias prévias na perspectiva de professores da
educagdo basica sobre Metodologia Ativas e Aprendizagem Significativa. Neste
capitulo sdo discutidos os desafios e as contribui¢des oportunizadas pela disciplina
Aprendizagem Ativa e Significativa, do Programa de Pds-graduagdo Stricto-Sensu
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias - PPEC, da Universidade Estadual de
Goias — UEG, para a formag¢ao continuada e desenvolvimento profissional docente.

e (Capitulo 4 — Proposta de Produto Educacional — Projeto/Oficina para professores
formadores. Este capitulo tem por finalidade apresentar o produto educacional: Projeto
Oficina Formativa intitulado: Formagdo Continuada de Professores: Por um Ensino
Inovador, Ativo e Significativo, elaborado a partir do estudo realizado acerca da
tematica central desta pesquisa que ¢ a Forma¢do Continuada de Professores na

perspectiva das metodologias ativas.
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Apresentamos no Apéndice A um manuscrito em fase de adequagdes para
submissao como uma reflexdo documentada. O titulo deste manuscrito ¢ “Abordagem MAAS
— metodologias ativas e aprendizagem significativa em uma perspectiva psicocognitiva:
contribuicdes de David Ausubel”. Este estudo tem como objetivo abordar questdes e reflexdes
tedricas e pedagdgicas sobre este tema, trazendo paralelos sobre possiveis perspectivas do aluno
e do professor/gestor escolar, apresentando o que chamamos de Abordagem Metodologias
Ativas e Aprendizagem Significativa — MAAS, em uma perspectiva psicocognitiva.

Finalmente, no Apéndice B disponibilizamos o produto educacional desenvolvido
por meio dos estudos realizados ao longo da pesquisa, que culminou na elaboracdo do Projeto
Oficina Formativa - Forma¢ao Continuada de Professores: Por um Ensino Inovador, Ativo e

Significativo.
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2 CAPITULO 1- FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

2.1 RESUMO

O presente capitulo tem por objetivo discutir a formagdo de professores, com énfase na
formagdo continuada, buscando refletir acerca da temética nas dimensdes legais, politicas,
pedagogicas e didaticas. Assim, contextualiza-se a formacdo continuada a partir da analise de
documentos oficiais, tais como leis, decretos, portarias e programas referentes a politica
nacional de formagdo de professores. Na sequéncia, aborda-se sobre a formagao continuada de
professores na perspectiva da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo) e na
Base Nacional Comum para a Formag¢ao Continuada de Professores da Educa¢do Bésica (BNC-
Formagdo Continuada). Apresentam-se as contribui¢des da literatura apoiadas em autores que
sdo referéncia na tematica e cujas contribui¢des corroboram com os documentos norteadores
da educagdo basica, para uma nova perspectiva de formagdo continuada de professores. Por
fim, mediante o estudo realizado neste capitulo, por meio de analise dos documentos legais,
bem como da literatura de que trata a temdtica, percebe-se a necessidade de articular um modelo
de formacao continuada que considere os saberes e praticas docente e o contexto escolar, a fim

de que esses processos favorecam ao desenvolvimento profissional.

2.2 INTRODUCAO

A tematica formacao continuada de professores, nas ultimas décadas, tem ganhado
forca e visibilidade no meio educacional, tendo em vista a sua representatividade como uma
acao essencial para a melhoria da educagdo bésica. Assim, a profissdo docente, que tem como
principal objetivo a promocao da aprendizagem dos estudantes, estd no foco das politicas
publicas educacionais em que decretos, programas, resolugcdes e portarias normatizam as
politicas de formagdo de professores, destacando a importancia de garantir a qualidade e o
acesso aos cursos de formagdo continuada a todos os professores.

Nesse sentido, as discussodes acerca da formag¢ao continuada de professores t€ém tido
uma atencao especial nas pesquisas educacionais, reunindo esforcos de varios estudiosos sobre
a tematica. Percebe-se que alguns autores atribuem, numa mesma perspectiva, conceitos

variados a formacao continuada. Gatti (2008, p.57), ressalta que a formagao continuada:
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[...] ora se restringe aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos apos
a graduacdo, ou apos ingresso no exercicio do magistério, ora ¢ tomado de modo
amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participag@o na gestao escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacéo ou outras institui¢des para pessoal em exercicio nos sistemas
de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos, enfim tudo que possa
oferecer ocasido de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus dngulos, em qualquer situagao.

Nessa perspectiva, Alarcao (1998, p. 106) compreende que:

[...] a formagdo continuada visa ao desenvolvimento das potencialidades profissionais
de cada um, a que ndo ¢ alheio o desenvolvimento de si proprio como pessoa.
Ocorrendo na continuidade da formagao inicial, deve desenrolar-se em estreita ligagao
com o desempenho da pratica educativa.

Em virtude do exposto, compreende-se que a formacao continuada ¢ componente
essencial para o desenvolvimento pessoal e profissional, principalmente quando a formagao
leva em consideragdo a experiéncia pratica e o contexto no qual o professor esta inserido.

A tematica aqui abordada ¢ complexa e de grande relevancia considerando o atual
contexto das reformas educacionais, pois busca atender as demandas da sociedade
contemporanea. Por conseguinte, as reformas recentemente implantadas em todos os niveis da
educacdo brasileira, como o0 novo ensino médio e a nova organizagao curricular (dentre outros),
constituintes de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), inferem que, diante dessas
novas perspectivas de conhecimento, faz-se necessario repensar a formagdo continuada de
professores.

Destarte, Perrenoud (2000) salienta que, na implantacdo de qualquer proposta
pedagogica que tenha implicagdes em novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a
uma renovacdo das praticas no processo ensino-aprendizagem, a formagdo continuada de
professores assume um espaco de grande importancia.

Para discorrer sobre a tematica, organizou-se o texto em partes integradas, iniciando
com a apresentagdo de uma compila¢do de informag¢des de documentos oficiais como leis,
decretos, portarias e programas para a formagdo continuada de professores. Na sequéncia,
aborda-se sobre a formag¢ao continuada de professores na perspectiva da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da

Educacdo Basica (BNC-Formacao) e Base Nacional Comum para a Formagao Continuada de



32

Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagao Continuada). Assim, serdo apresentadas as
contribui¢des da literatura mediante autores que sdo referéncia na tematica e cujas contribuigdes
corroboram com os documentos norteadores da educacdo bésica, para uma nova perspectiva de

formagdo continuada de professores.

2.3 OBJETIVOS

e Apresentar compilacdo de informagdes sobre leis, programas e metas para a formagao
continuada de professores;

e Realizar estudo bibliografico sobre a tematica formagao continuada de professores;

e Analisar a proposta de formag¢ao de professores preconizada na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formagdo) e Base Nacional Comum para a Formagao

Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao Continuada).

2.4 METODOLOGIA

A pesquisa realizada apoiou-se em duas técnicas de coleta de dados, sendo uma
delas o método de andlise documental, utilizada para analisar os documentos oficiais como leis,
decretos, portarias e programas relacionados a formagao continuada de professores e a outra, a
pesquisa bibliografica, que foi utilizada para a busca sobre a tematica formacao continuada de
professores.

O método de andlise documental se caracteriza pela pesquisa “[...] de materiais que
ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com 0s objetos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 45). Essa técnica favorece a observacao do processo
de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos,
comportamentos, mentalidades, praticas entre outros (CELLARD, 2008).

A pesquisa bibliografica foi utilizada para a busca sobre a temadtica formacao
continuada de professores. Segundo Oliveira (2007), a pesquisa bibliografica ¢ uma modalidade
de estudo e analise de documentos de dominio cientifico, tais como livros, periodicos,
enciclopédias, ensaios criticos, dicionarios e artigos cientificos. A autora pontua que € um tipo

de “estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos fatos/fendmenos
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da realidade empirica” (OLIVEIRA, 2007, p. 69). Portanto, a pesquisa bibliografica direciona
para as contribuigdes de diferentes autores sobre o tema, atentando para as fontes secundarias.

Assim, a pesquisa documental e a bibliografica se complementam se diferenciando
quanto a natureza das fontes. Os documentos podem denotar sentidos diferentes, de acordo

inclusive, com a sua fonte € com o conhecimento do leitor (CECHINEL et al., 2016).

2.5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES SEGUNDO A LEGISLACAO E
OS PROGRAMAS DE FORMACAO

A discussdo sobre a formacdo continuada de professores no Brasil tem-se
intensificado desde a década de 1990, época em que ocorreram mudangas significativas nas
politicas publicas no ambito educacional, sendo que, muitas delas, estdo relacionadas a
formagdo docente. Nesse contexto, a formagdo continuada de professores estd presente nos
documentos que legitimam a educag¢ao nacional. Destaca-se que um dos principais movimentos
dessas reformas ocorreram a partir de 1996, com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo -
LDB - Lei n° 9394/1996, sendo uma das principais mudangas relacionada a formacao inicial,
tendo em vista o Art. 87, no qual define-se que os professores, para atuarem na educacao basica,
deveriam possuir nivel superior em licenciatura ou normal superior. Para isso, foi determinado
que, contados dez anos, a partir da promulgacdo da LDB, todos os professores da educacao
basica estivessem habilitados em nivel superior. Porém, ao se passarem os dez anos, a meta nao
foi alcangada conforme planejado, sendo assim, revogado o paragrafo 4° do art. 87'.

A formagao inicial e continuada passou a ter respaldo legal com a LDB 9394/96, o
que impulsionou as agdes formativas, redefinindo os rumos das atuais politicas publicas
voltadas para a questdo da importancia da formagdo continuada. Dessa forma, na Lei, ¢
redistribuida a responsabilidade com os entes federados na promog¢do de tais formagdes,
ampliando os espagos formativos, delimitando assim suas finalidades. No que tange a formacgao
continuada, vale destacar o que esta previsto na Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 - LDB,
em seu Art. 67, inciso III, que ¢ de responsabilidade das institui¢gdes de ensino superior a
manutengdo de “programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos

diversos niveis” (BRASIL, 1996). Ainda neste artigo, fica estipulado que os sistemas de ensino

! (Revogado pela lei n° 12.796. de 2013)
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deverdo promover a valorizacdo dos profissionais da educacao, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico, aperfeicoamento continuo,
com direito ao licenciamento periddico remunerado para esse fim. Nessa perspectiva, amplia-
se a formagdo continuada, incluindo os cursos de pos-graduacao de mestrado e doutorado.

Ao longo dos anos, a LDB passou por varias alteragdes e, em se tratando de

formagao inicial e continuada, vale destacar em seu art. 62, a inclusdo dos paragrafos:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaborag¢do, deverdo promover a formagao inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 2° A formacdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056
de 2009).

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivarao a formagao
de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica publica mediante
programa institucional de bolsa de iniciagéo a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas instituigdes de educagdo superior.
(Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).

§ 8° Os curriculos dos cursos de formagdo de docentes terdo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular?. (Incluido pela lein® 13.415, de 2017) (BRASIL, 1996).

A partir da publicagdo da LDB ou LDBEN?, nova normatiza¢do comeca a ser
debatida e implementada, o que acarretou varias mudancas na educagdo brasileira, porém, nao
foram suficientes para impactar na melhoria da formagao dos profissionais da educagado basica.
No entanto, a LDB, como destacado por Weber (2015), provocou a mobiliza¢ao da sociedade
para o cumprimento do seu Art. 87 §1°, no qual reforca que a Unido, no prazo de um ano de sua
publicagdo, deveria encaminhar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educagdo, com
diretrizes e metas para os proximos dez anos, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educacio para todos.

O Ministério da Educagdo - MEC, a partir da nova LDB, buscou dar énfase a
formag¢do continuada de professores, assim, em 2001, foi publicada a Lei n® 10.172, de 09 de
janeiro de 2001 que aprova o Plano Nacional de Educagdo - PNE, com duragdo de dez anos,
contados a partir de sua publica¢do. No item 10 do PNE, apresenta-se a formagao de professores
e a valorizacdo do magistério, como meio de melhorar a qualidade do ensino, ressaltando que

tal valorizacdo serd efetivada por meio de uma politica global de magistério, o que implica,

2 Informacdes retiradas no portal do MEC disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L.9394.htm
Acesso em 25 de nov. 2020.
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simultaneamente, a formacao inicial, as condi¢des de trabalho, saldrio e carreira e a formagao
continuada.

Por sua vez, no PNE 2001, consta como diretrizes a importancia da formacao
continuada em decorréncia do avango cientifico e tecnologico e da exigéncia de um nivel de
conhecimentos necessarios diante da sociedade moderna. Percebe-se, ainda, uma valorizagao
da formagdo continuada como estratégia de qualificacdo e valorizagdo do professor. Nesse
sentido, o PNE destaca que as ag¢des formativas devem considerar a atividade docente como
foco formativo, pois o contato com a realidade escolar, desde o inicio até o final da formacao,
visa integrar a teoria a pratica pedagogica; a pesquisa como principio formativo, dominio das
novas tecnologias de comunicagdo e da informagao e capacidade para integra-las a pratica do
magistério, dentre outros®.

No ano de 2003 foi instituida a Portaria Ministerial n° 1.403/2003 que dispde sobre
a implanta¢do do Sistema Nacional de Certificacdo e Formagdo Continuada de Professores, por
meio da qual destaca-se, em seu Art. 1°, que o referido sistema compreende um exame nacional
de certificagdo do professor, programas de incentivo a formag¢ao continuada e a implantagdo da
Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Os créditos obtidos
por meio do exame nacional seriam utilizados na progressao da carreira profissional, assim,
podemos inferir que essa Portaria d4 continuidade as propostas neoliberais, tendo em vista que
defendem principios como competéncias e habilidades, eficiéncia, produtividade, ou seja, da
énfase a formagdo e profissionalizagdo docente, vinculando-a em avaliagdo baseada na
certificagdo por competéncia.

Manifestando sobre o assunto em tela, Freitas (2003) afirma que:

a ideia de certificacdo dos professores contribuira, de forma danosa, no processo de
flexibilizagdo do trabalho ¢ de desprofissionalizagdo dos professores, refor¢ando a
competitividade, o clima de individualizagao e responsabilizacdo de cada docente,
favorecendo uma concepgdo de trabalho docente de carater meritocratico, para
instaurar/acirrar o clima de “ranqueamento” e competitividade” (FREITAS, 2003, p.
1114).

Essa foi uma ag¢do frustrada, pois de acordo com Scheibe (2004, p. 186):

por ser considerada passo decisivo na dire¢do do desenvolvimento de capacidades
subjetivas demandadas pelas novas formas de sociabilidade exclusiva que

3 Para mais informagdes acessar: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/leis 2001/110172.htm Acesso em: 30
de nov. 2020.
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caracterizam as sociedades capitalistas contempordneas, provocou a critica da
comunidade académica por meio das suas associac¢des e sindicatos” (SCHEIBE, 2004,
p. 186).

Por conseguinte, diante das pressdes sofridas, o Governo Federal suspendeu o
exame de avaliagdo e certificagdo docente, no entanto, manteve a Rede Nacional de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo, constituida em 2004, sendo integrada pelo MEC, Sistemas de
Ensino, Universidades publicas e os Centros de pesquisa cientifica, desenvolvimento
tecnologico, com o objetivo de oferecer prestagdo de servigos para as redes publicas de ensino,
no desenvolvimento de programas de formacdo continuada de professores e gestores da
educacdo infantil e fundamental, na modalidade a distancia e semipresenciais, bem como na
implantacdo de novas tecnologias de ensino e gestdo em unidades escolares estaduais e
municipais.

Assim, para que essa estrutura fosse efetivamente implementada, o MEC, por meio
da celebracdo de convénio com as universidades selecionadas nos termos do Edital
01/2003/MEC, constituiu a intitulada Rede Nacional de Formagdo Continuada. Mediante a
politica articulada, o MEC propds a institucionalizagdo da formacdo continuada, nas
universidades e entre os gestores educacionais, acreditando ser um passo importante para a
melhoria da qualidade da educagio basica e qualificagdo permanente do trabalho docente?.
Destaca-se, dentre os objetivos da Rede, a institucionaliza¢do no atendimento da demanda de
formacao continuada; compromisso com a melhoria do ensino, por meio da qualificacdo da
acao docente e fortalecer o trabalho coletivo visando a reflexdo tedrica e construgdo da pratica
pedagobgica.

Nessa dire¢do, ao implementar a Rede, o MEC definiu alguns principios e diretrizes

a fim de nortear o processo, sendo eles:

1- A formagao continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo atual. Nesse
sentido, ¢ necessario pensa-la como meio de constru¢do de uma pratica qualificada e
afirmac¢@o da identidade docente;

2 - A formacao continuada deve-se referenciar a pratica docente com o conhecimento
tedrico;

3 - A formagdo continuada deve superar a oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento;

4 - A formagao para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia [sic] da escola;

4 Informagdes retiradas do site: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/catalg_rede 06.pdf Acesso em:
11/12/2020.
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5 - A formagdo continuada ¢ componente essencial da profissionalizagdo docente.
(PNE, p. 14)

Vale ressaltar que a Rede visa a formagdo em cinco areas prioritarias, sendo
Alfabetizacdo e Linguagem; Educacdo Matematica e Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas
e Sociais; Artes ¢ Educagdo Fisica, ¢ Gestdo e¢ Avaliacio da Educagdo. Além do
desenvolvimento de programas e cursos de formag¢ao continuada, inclui-se como uma das a¢des
da Rede em parceria coordenada pelo MEC, a elabora¢dao de material didatico (livros, videos,
softwares) destinados aos professores. Dessa forma, o MEC elabora as diretrizes para a
formatag¢do dos cursos, define a forma como serdo implementados, garantindo os recursos
financeiros necessarios. Destaca-se alguns dos Programas de formagdo que integram a Rede,
sendo eles: Pro-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educacdo, Gestdo da
Aprendizagem Escolar - Gestar II.

Pré-letramento ¢ um programa de formagdo continuada de professores que estdo
em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental, cujo objetivos ¢ melhorar a qualidade
de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental,
incentivar a reflexdo e constru¢do do conhecimento como processo continuo, desenvolver nas
escolas uma cultura de formacdo continuada e, ainda, desencadear acdes de formacao
continuada em rede. O programa ¢ realizado pelo MEC, em parceria com universidades que
integram a Rede Nacional de Formacao Continuada e adesdo dos estados e municipios. O Pro-
Letramento ocorre na modalidade semipresencial e tem duragdo de 120 horas®.

Gestar II - O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece formacgao
continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos finais (do 6° ao 9° ano)
do ensino fundamental em exercicio nas escolas publicas. O programa, para além de contribuir
na melhoria da aprendizagem nas areas tematicas, tem por objetivo auxiliar no aperfeicoamento
da autonomia do professor na sua pratica pedagdgica, bem como no desenvolvimento de um
trabalho baseado em habilidades e competéncias. A formagao possui carga horaria de 300 horas,
sendo 120 horas presenciais e 180 horas a distdncia (estudos individuais) para cada area
tematica. O programa inclui discussoes sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para

o aperfeigoamento da autonomia do professor em sala de aula®.

5 Informagdes adicionais consulta por meio do site: http://portal.mec.gov.br/pro-letramento Acesso em 18 de dez.
2020.
¢ Informagdes adicionais no site: http://portal.mec.gov.br/gestar-ii- Acesso em: 18 de dez. 2020.
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No ano de 2009, foi instituida, por meio do Decreto n° 6.755, uma politica nacional
para a formagdo de profissionais do magistério da educagdo basica, dispondo sobre a atuagdo
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, em regime de
cooperagdo entre a Unido, Estados e Municipios, na organizacao e oferta de formagao inicial e
continuada aos profissionais do magistério das redes publicas da educagdo basica. No que se
refere a formagdo continuada, impera como alguns de seus principios a equidade no acesso a
formag¢do continuada, articulagdo entre a formagdo inicial e forma¢ao continuada, integracao
no cotidiano escolar, considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente e perceber os
profissionais do magistério como agentes formativos. Quanto ao atendimento das demandas de
formagao continuada, esta ocorrera por meio de cursos presenciais ou a distancia, devendo estes
cursos estarem em consonancia com os projetos das unidades escolares e das redes e sistemas
de ensino.

Em continuidade aos varios movimentos direcionados a repensar a formagao dos
profissionais da educagdo basica, o Conselho Nacional de Educacdo - CNE atentou-se na busca
de maior organicidade nos processos formativos, intensificando, assim, as discussdes e estudos
sobre a formagao dos profissionais do magistério. Dessa forma, em 2014, foi aprovado pela Lei
n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o Plano Nacional de Educacao - PNE para o decénio 2014-
2024, o que se configurou uma nova fase nas politicas educacionais no Brasil.

No PNE 2014-2024, além de apresentar as diretrizes que visam uma maior
organicidade para a educacdo bdsica, estdo fixadas 20 metas e estratégias que perpassam a
educacdo basica e a educacdo superior, nas diferentes etapas e modalidades. Ao analisar o PNE
de 2001 percebe-se uma diferenca no quantitativo de metas estabelecidas, tendo em vista que
este constava com 28 metas, enquanto o PNE de 2014 ¢ composto por 20 metas, e, dentre elas,
destacam-se aqui as metas 15 e 16, as quais incidem diretamente na formag¢ao dos profissionais
da educagdo, assim as descrevo:

Meta 15 - garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formagdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, II e III do caput do artigo
61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacdo basica possuam formagao especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos

professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as)
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os (as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacio,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino’.

Para o alcance da meta 16, foram estabelecidas algumas das estratégias especificas,
como apresentadas no item 16.1 e 16.2 do PNE 2014-2024, nas quais menciona a “realizacao
em regime de colaboracdo, planejamento estratégico a fim de verificar as demandas por
formagdo continuada e fomentar as institui¢cdes publicas de ensino superior, de forma organica
e articulada com as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;
consolidar politica nacional de formacdo de professores da educacdo basica, definindo
diretrizes, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos de certificagdo. Para o alcance
das metas acima referenciadas, ¢ como mencionado no PNE, faz-se necessario o
estabelecimento de politicas publicas articuladas entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e o Municipios, com os sistemas, institui¢des de educacdo basica e superior, a fim de garantir a
organizacdo e efetivagdo de uma politica educacional nacional de formagao dos profissionais
da educacao basica.

De acordo com as informagdes disponiveis no Censo da Educagdo Basica,
definiram-se dois indicadores para o acompanhamento da meta 16, sendo eles o indicador 16A
e o 16B, que permitem identificar: Qual a propor¢ao de professores da educag¢do basica com
formag¢do em nivel de pods-graduagdo lato sensu ou stricto sensu? Qual a propor¢do de
professores que realizaram cursos de formacao continuada? Dessa forma, o indicador 16A tem
por objetivo acompanhar o percentual de professores da educacdo bésica com pos-graduacgio
lato sensu ou stricto sensu. Ja o indicador 16B, visa acompanhar o percentual de professores da
educagdo basica que realizaram formagao continuada. Ha que ressaltar, no entanto, que o Censo
da Educacdo Basica ndo coleta informagdes relativas a formagdo continuada do conjunto de
profissionais da educacdo bdsica, a unidade de andlise utilizada refere-se, apenas, aos
professores em regéncia de classe®. Por conseguinte, as tabelas 2-1 e 2-2 apresentam uma
sintese da evolugdo da Meta 16, nivel Brasil, e as tabelas 2-3 e 2-4, sdo referentes aos dados do

Estado de Goids, compreendidos entre os anos de 2013 e 2019.

7 Informagdes retiradas do site: www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02011-2014/2014/Lei/L13005.htm Acesso
em: 25 de nov. 2020.
8 http://inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset publisher/6JYIsGMAMKW 1/document/id/6974122




Tabela 2-1 - Percentual de irofessores da educacio basica ior modalidade de i()s-iraduacﬁo - Brasil.

Percentual de professores da educag@o basica por modalidade de pos-graduagao - Brasil

Modalidade/Ano 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Sem Po6s-Graduagao 69,8% | 68,6% 67,1% 65,4% | 63,8% 62,8% | 58,7%
Especializagio 28,4% | 29,5% 30,7% 32,3% | 33,6% 343% | 37,9%
Mestrado 1,6% 1,6% 1,8% 2% 2,2% 2,3% 2,8%
Doutorado 0,2% 0,3% 0,3% 0,4% 0,4% 0,5% 0,6%
Meta 2024: 50% Resultado total 2019: 41,3%

Fonte:https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/inep-data/painel-de-
monitoramento-do-pne Acesso em 17 de dez. 2020.

Tabela 2-2 - Percentual de professores da educacio basica que realizaram cursos de formacio continuada
- Brasil.

META 2024: 100%

Percentual de professores da educagdo basica que realizaram cursos de formagao continuada - Brasil
Modalidade/Ano 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Formagdo Continuada 30,6% 31,6% 31,4% 33,3% 35,1% 36% 38,3%

Fonte:https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/inep-data/painel-de-
monitoramento-do-pne Acesso em 17 de dez. 2020.

Tabela 2-3 - Percentual de professores da educacio basica por modalidade de pés-graduacio - Goias.

Percentual de professores da educagdo basica por modalidade de pos-graduagao - Estado de Goias

Modalidades 2013 2016 2019
Pés-Graduagdo lato sensu | TOTAL % TOTAL % TOTAL %
ou stricto sensu 60.788 27,6% | 62.672 34.2% 63.978 45.2%

Fonte:https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/inep-data/painel-de-
monitoramento-do-pne Acesso em 17 de dez. 2020.
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Tabela 2-4 - Percentual de professores da educacio basica que realizaram cursos de formacio continuada
- Goids.
META 16 - Indicador 16B: Percentual de professores da educagdo basica que realizaram cursos de formagao

continuada

Percentual de professores da educacgio basica que realizaram cursos de formagao continuada - Estado de Goias

Modalidades 2013 2016 2019
TOTAL % TOTAL | % TOTAL | %
Formagdo Continuada 60.788 26,7% | 62.672 28,2% | 63.978 | 32,3%

Fonte:https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/inep-data/painel-de-
monitoramento-do-pne Acesso em 17 de dez. 2020.

De acordo com os dados apresentados nas tabelas 2-1 e 2-3, percebe-se um
incremento consideravel a titulacdo em nivel de especializacdo, enquanto, em mestrado e
doutorado, o aumento nao foi significativo, no entanto, o Estado de Goiés teve um incremento
acima do nivel nacional. E como demonstrado nas tabelas 2-2 e 2-4, nota-se uma tendéncia de
crescimento no percentual de professores que realizaram formacdo continuada, porém,
considerando que o objetivo do indicador 16B ¢ abranger 100% dos profissionais da educacao
basica, fica evidente a dificuldade em atingir a meta até o final da vigéncia do PNE em 2024.

Vale destacar que em vista ao Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, e como ja
mencionado sobre a importancia do estabelecimento de politicas publicas articuladas entre os
diferentes entes federados para o atingimento das metas estabelecidas no PNE, no ano de 2015,
o Governo do Estado de Goias sancionou, por meio da Lei n°® 18.969, de 22 de julho de 2015,
o Plano Estadual de Educagdo - PEE/GO, para o decénio 2015/2025. Vale ressaltar que as metas
estabelecidas no referido Plano estdo em consonancia com o PNE-2014/2014. Assim, conforme
descrito na lei, a execucdo do PEE e o cumprimento das metas serdo monitorados e avaliados
periodicamente pela Secretaria de Estado da Educagdo - SEDUC/GO, Comissdo de Educagao
da Assembleia Legislativa do Estado de Goias, Conselho Estadual de Educagdo - CEE e pelo
Forum Estadual de Educagao - FEE.

Nesse sentido, com o intuito de melhorar o controle e monitoramento dos trabalhos
no Estado de Goias no ano de 2019, foi criado fisicamente um espago na SEDUC/GO, para a
realizacdo de trabalhos inerentes ao PEE, como realizacdo de reunides e atendimento das
instancias responsaveis em acompanhar € monitorar o cumprimento das metas propostas. Por
essa razao, foi constituida, por meio da Portaria n® 3654/2020 - SEDUC, de 06 de novembro de

2020, a Comissao Técnica do Monitoramento e Avaliagdo do Plano Estadual de Educacgdo, PEE,
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da Secretaria de Estado da Educacdo - SEDUC, para acompanhamento, monitoramento e
execu¢do do PEE/GO, no 4ambito da SEDUC’.

Nessa perspectiva, visando a efetividade das metas estabelecidas no PEE/GO, o
Estado e os Municipios atuardo em regime de colaboracdo. Destarte, um dos destaques do PEE
estd disposto na Meta 17, na qual estabelece: formar, em nivel de pds-graduagdo,
prioritariamente stricto sensu, 90% (noventa por cento) dos professores da educacao basica, até
o ultimo ano de vigéncia deste PEE e, ainda, garantir a todos os profissionais da educacdo basica
formacgdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas ¢
contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Em continuidade as politicas educacionais, o Conselho Nacional de Educacao,
juntamente com a Comissdo Bicameral'? intensificou as discussdes acerca da formagdo inicial
e continuada, com o objetivo de pensar na elaboragdo de diretrizes curriculares nacionais para
a formacao dos profissionais do magistério. Dessa forma, a Comissao Bicameral, em 2014, apds
varias reunides de trabalho, discussdes com especialistas, entidades académicas e mediante
aprofundamento nos estudos sobre a temadtica, apresentou ao CNE as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educagdo Basica - DCN/2015, que foram aprovadas por meio do Parecer CNE/CP n°
02/2015, resultando na Resolugdo n® 02, de 1° de julho de 2015, a qual instituiu a DCN/2015'".

O Art. 3 da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (MEC, 2015), dispde que a
formagdo inicial e continuada se destina a preparacao e ao desenvolvimento de profissionais
para func¢des de magistério na educagdo basica em todas as suas etapas e modalidades, a partir
de uma compreensdo ampla e contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando
assegurar a producdo e difusdo de conhecimento de determinada area, na perspectiva da
melhoria permanente da qualidade, bem como garantir a gestdo democratica e avaliagdo
institucional. Destarte, o referido dispositivo legal, no § 5°, define os principios a serem
assegurados na formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério da educagdo
basica, os quais merecem destaque:

1. formagdo docente para todas as etapas e modalidades da educagdo basica;

9 Informagdes retiradas por meio do enderego eletronico: hitps://site.educacao.go.gov.br/plano-estadual-de-
educacao/ Acesso em: 14 de jan. 2010.

10°A Comissdo Bicameral ¢ constituida por conselheiros da Cdmara de Educagdo Superior € da Cimara de
Educagao Basica.

1 A Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 revogou a Resolugdo CNE/CP n 01/2002.
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2. colaboragdo e cooperagdo entre os entes federados e sistemas educacionais na
consecucao dos objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacgdo Basica, em articulagdo com Ministério da Educagdo (MEC);
articulac@o entre a teoria e a pratica no processo de formagao docente;

reconhecimento das institui¢des de educacgdo basica como espagos formativos;

solida base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagao docente;

equidade no acesso a formacao inicial e continuada;

N S kW

articulagdo entre formagao inicial e formacao continuada, bem como entre os diferentes
niveis e modalidades de educacao;

8. compreensdo da formagdo continuada como componente essencial da
profissionaliza¢do inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da
institui¢dao de educacao basica;

9. compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos.

Por conseguinte, concordamos com Dourado (2016, p. 34) ao afirmar que “todos os
principios acima mencionados, convergem para a concep¢ao de base comum nacional presente
nas Diretrizes e entendida a partir de principios norteadores que indicam os eixos formativos a
serem considerados nos projetos de formagao de cada instituicdo, potencializando a inovagao e
melhoria da formagdo de professores”. Isto posto, visando a organicidade nos processos
formativos, as novas DCNs (colocar o significado) ressaltam a importancia de os projetos de
formagdo serem elaborados e desenvolvidos de forma articulada entre as instituicdes de
educacdo superior com o sistema de educacdo basica, envolvendo a consolida¢do de Foruns
Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formagao Docente, em regime de cooperacao e
colaboragdo!?.

Considerando essa articulagdo, as novas DCNs definem que ¢ fundamental as
instituicdes de educagdo superior e os centros de formagdo de estados e municipios, bem como
as institui¢des educativas de educagdo basica que desenvolverem atividades de formagao inicial
e continuada ao magistério, contemplar em sua dindmica e estrutura, articulagio entre ensino,

pesquisa e extensao a fim de garantir a qualidade académica nas formacgdes oferecidas.

12 Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 em: http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-
002-03072015-pdf/file Acesso em: 16 de dez. 2020.
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Nesse caminho, as novas DCNs, em seu Art. 16, estabelecem que a formacgao
continuada:

compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas ¢ agdes para
além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagodgico, ético e politico do profissional docente
(Resolugao CNE/CP n° 02/2015, p. 13).

De acordo com as DCNs, a formagao continuada deve levar em conta varios fatores
como: os sistemas e redes de ensino; o projeto pedagdgico das instituicdes de educacio basica
e, principalmente, considerar o contexto e desafios nos quais estdo inseridas; acompanhar as
inovagdes e desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e, ainda, respeitar o protagonismo do
professor oportunizando espago e tempo necessarios para que possam refletir criticamente e
aperfeigoar a sua pratica.

De maneira geral, pode-se inferir que as novas DCNs apresentam diversos aportes
e concepgdes fundamentais para a melhoria da formacao inicial e continuada dos profissionais
do magistério, visando maior organicidade das politicas publicas educacionais, bem como nos
processo formativos e sua institucionalizagao, tendo em vista que destaca-se a importancia de
tais processos serem elaborados e desenvolvidos por meio de articulagdo entre as instituigdes
de ensino superior com o sistema de ensino de educacdo bésica.

Importante destacar que, frente aos desafios em garantir a formagao continuada aos
profissionais do magistério, foram criados, pelo MEC, varios programas de formacgao
continuada ao longo das ultimas décadas. Assim, ha que ressaltar, de forma resumida, alguns
dos programas de formagao continuada voltados aos professores da educagao basica, oferecidos
pelo Governo Federal entre os anos de 2005 e 2020, sdo eles:

1 - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, ¢ um Programa do
Ministério da Educacdo, desenvolvido em parceria com os sistemas publicos de ensino dos
Estados, Distrito Federal e Municipios, que tem por objetivo apoiar a alfabetizagdo e o
letramento dos estudantes até o final do 3° ano do ensino fundamental. Em a¢des conjuntas com
o PNAIC, foi criado, por meio da Portaria MEC n° 1.144, de 10 de outubro de 2016, o Programa
Novo Mais Educacao — PNME, com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos estudantes do
ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica. Tanto o PNAIC quanto o PNME tém
acdes de formacdo em comum, conforme disposto na Portaria MEC n° 826, de 07 de julho de

2017. Tais agdes compreendem os seguintes eixos: Formagdo continuada; materiais didaticos,
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literatura e tecnologias educacionais, avaliagdo e gestdo Curso presencial de 2 anos para os
professores alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por ano, sendo a proposta de
metodologia estudos e atividades praticas. Os encontros com os Professores alfabetizadores sao
conduzidos por Orientadores de Estudo. Estes sdo professores das redes, que estdo fazendo um
curso especifico, com 200 horas de durag¢do por ano, em universidades publicas.

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa sdo desenvolvidas agdes que
contribuem para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do ciclo de
alfabetizacdo; os processos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas;
planejamento e avaliagdo das situagdes didaticas e o uso dos materiais distribuidos pelo MEC,
voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizagao.

2 - Prolnfantil - O Prolnfantil ¢ um curso em nivel médio, a distancia, na
modalidade Normal. Destina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da educagdo
infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede privada, sem fins lucrativos, que
ndo possuem a formagao especifica para o magistério. O curso tem duragao de dois anos e tem
por objetivo valorizar o magistério e oferecer condigdes de crescimento ao profissional que atua
na educacdo infantil. O Prolnfantil ¢ uma parceria entre 0 MEC com os estados € municipios
interessados, em que as responsabilidades sdo estabelecidas por meio de um acordo de
participagao.

3 - Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Bésica — Parfor — ¢
uma acdo da CAPES que visa induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de
qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educacdo basica, para que estes
profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDB e contribuam para a melhoria da qualidade da educagdo basica no Pais. A
instituicdo de ensino superior interessada em desenvolver esta acdo participa do Edital para
selecdo de propostas de cursos de licenciatura voltadas para o atendimento de docentes em
exercicio na educagdo bésica.

4 - Proinfo Integrado - ¢ um programa de formacao voltado para o uso didatico-
pedagogico das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo — TICS - no cotidiano escolar,
articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetudos e
recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD
Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais. No

programa, sao ofertados varios cursos, com carga horaria que varia de 40 a 60 horas.
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5 - e-Proinfo - ¢ um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite a
concepgdo, administragdo e desenvolvimento de diversos tipos de agdes, como cursos a
distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e
diversas outras formas de apoio ao processo ensino-aprendizagem.

6 - Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM , instituido pela
Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, visa articular e coordenar agdes e estratégias
entre a Unido e os governos estaduais e distrital na formulacdo e implementag¢do de politicas
para elevar o padrido de qualidade do Ensino Médio brasileiro. Destacam-se duas agdes
estratégicas que estdo articuladas, o redesenho curricular, desenvolvido nas escolas por meio
do Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI e a Formag¢ao Continuada de Professores do
Ensino Médio. Tal formagao tem por objetivo promover a valoriza¢ao da formagao continuada
dos professores e coordenadores pedagogicos que atuam nessa modalidade de ensino, de acordo
com o que preconiza a LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

7 - Programa Tempo de Aprender — instituido pela Portaria n° 280, de 19 de
fevereiro de 2020, ¢ um programa de alfabetiza¢do abrangente, que tem por objetivo enfrentar
as principais causas das deficiéncias da alfabetizag¢@o no pais. Dentre elas destacam-se: déficit
na formagdo pedagogica e gerencial de docentes e gestores; falta de materiais e de recursos
estruturados para alunos e professores; deficiéncias no acompanhamento da evolu¢do dos
alunos; e baixo incentivo ao desempenho de professores alfabetizadores e de gestores
educacionais. Tal programa propde acdes estruturadas em quatro eixos, sendo: Formacao
continuada de profissionais da alfabetizagdo; apoio pedagodgico para a alfabetizagdo;
aprimoramento das avaliagdes da alfabetizagdo e valorizacdo dos profissionais de alfabetizacao.
E destinado & pré-escola e ao 1° e 2° ano do ensino fundamental das redes publicas estaduais,
municipais e distrital. O programa foi desenvolvido a partir das diretrizes da Politica Nacional
de Alfabetizagdo — PNA. A formag¢ao continuada tem por objetivo proporcionar aos docentes a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e estratégias que os auxiliem a lidar com os desafios
do ciclo de alfabetizag@o. O curso ocorre nas modalidades presenciais e a distancia. Vale, aqui,
destacar que, dentre os 27 entes federativos, 20 deles ja aderiram ao Programa, sendo o estado
de Goids um deles e, no total de 246 municipios, 87,8% deles ja aderiram ao Programa, o que
corresponde a 216 municipios de Goiés aderentes.

8 - Programa de Mestrado Profissional para Professores da Educagdo Bésica -
ProEB, os Programas de Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede

Publica de Educacgdo Basica - ProEB tem por objetivo a formag¢ao continuada stricto sensu dos
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professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, em conformidade com a politica
do Ministério da Educacao — MEC, mediante apoio da CAPES por meio de concessao de bolsas
e fomento aos cursos de Mestrado Profissional do ProEB, nas modalidades presencial e a
distancia, no Ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB'?. O ProEB tem como
finalidade promover a melhoria da qualidade do ensino nas escolas da Educacao Bésica Publica
Brasileira. Os parceiros do Programa sdo as Instituicdes Publicas de Ensino Superior,
integrantes do Sistema UAB e Institui¢des Publicas de Ensino Superior que objetivam
integracdo a UAB, credenciadas pelo MEC.

Analisando os programas de formag¢ao continuada oferecidos pelo MEC, conforme
descritos acima, nota-se que a maioria esta voltado a formagao de professores das séries iniciais
do ensino fundamental, evidenciando uma preocupagdo do Governo Federal nessa etapa de
ensino, uma vez que ¢ nessa fase que ocorre a alfabetizacdo. De modo geral, os programas
oferecidos, apesar de existirem muitas limitagdes, demonstram inten¢do do governo em atender
ao que estd posto nos documentos que legitimam a educagdo nacional, garantindo a formacao
docente e a qualidade do ensino.

Atualmente, encontram-se disponiveis no site do Ministério da Educacao, 17 cursos
autoinstrucionais de formag¢ao continuada para professores e demais profissionais da educacao
basica, com certificacdo. Tais cursos/agdes tém por objetivo apoiar as redes de ensino na analise
e implementacdo da BNCC, de forma a garantir as aprendizagens essenciais que todos os
estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Bésica. Os
cursos oferecidos ocorrem na modalidade a distancia, com carga horéria que variam de 30 a 50

horas!4.

2.6 FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NA PERSPECTIVA DA
BNCC, BNC-FORMACAO E BNC-FORMACAO CONTINUADA

Ao longo das ultimas décadas presenciamos inimeras reformas educacionais acerca

da formagdo continuada de professores no Brasil. Reformas estas que resultaram em avangos

13 Ver mais em https:// www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-a-
distancia/uab/acesse-tambem/o-que-e-uab Acesso em 05 de jan. 2021.

4 Ver mais em: https://www.gov.br/mec/pt-br/programas-e-acoes/disponibilizacao-de-17-cursos-auto-
instrucionais-de-formacao-continuada-para-professores-e-demais-profissionais-da-educacao-basica-com-
certificacao Acesso em: 04 de jan. de 2021.
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nos programas de formacdo docente desenvolvidos na ultima década, no entanto, a formacgao
de professores continua sendo um grande desafio para as politicas educacionais. Nesse sentido,
em 2015, representantes do Conselho Nacional dos Secretarios de Educagdo (Consed), da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), especialistas de todas as areas do
conhecimento e de universidades publicas iniciaram a elabora¢do da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, sendo aprovada em 2017, por meio da Resolugdo CNE/CP N°2, de 22 de
dezembro de 2017 na qual institui e orienta a implantacio da BNCC, a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educacdo Bésica
e a Resolucdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018 , que institui a Base Nacional Comum
Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educagdo Basica, nos
termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto constituido pela BNCC da Educagao
Infantil e do Ensino Fundamental, com base na Resolu¢do CNE/CP n°® 2/2017, fundamentada
no Parecer CNE/CP n° 15/2017.

A BNCC ¢ um documento de cardter normativo, no qual estdo definidas as
aprendizagens consideradas essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da
educacdo basica (BRASIL, 2018, p. 7). As aprendizagens essenciais na BNCC sao enviesadas
pela logica do direito de aprender, por meio de uma educagdo baseada em competéncias que se
compreendem como: “mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.
8). A BNCC se estrutura na triade de competéncia, habilidades e atitudes, pela qual se propde
a construgao curricular.

Nessa perspectiva, a BNCC apresenta um conjunto de 10 competéncias, a serem
alcangadas pelos estudantes da Educacdo Basica e, em contrapartida, esse conjunto de
competéncias viabiliza a integragdo de tematicas contemporaneas na constru¢do curricular,
sendo elas: 1) conhecimento; 2) pensamento cientifico, critico e criativo; 3) repertorio cultural;
4) comunicacdo; 5) cultura digital; 6) trabalho e projeto de vida; 7) argumentagdo; 8)
autoconhecimento e autocuidado; 9) empatia e cooperacao e 10) responsabilidade e cidadania.

Assim como descrito na BNCC, Perrenoud (2000) apresenta algumas competéncias
a serem alcancadas na profissdo docente, tendo em vista as demandas da educagdo
contemporanea e, de acordo com o autor algumas dessas competéncias sao novas ou devido as
transformagdes ocorridas no sistema educacional, tais competéncias adquiriram atualmente

significativa importancia, sdo elas:
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e Organizar e animar situa¢des de aprendizagem

e  Administrar a progressao das aprendizagens

e  Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacao

e  Comprometer os alunos com sua aprendizagem e seu trabalho

e  Trabalhar em equipe

e Participar da gestdo da escola

e Informar e inserir os pais

e Usar novas tecnologias

o Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

e  Administrar sua propria formagdo continuada (PERRENOUD,2000, p. 14).

De maneira geral, a BNCC se constitui como referéncia nacional obrigatoria para a
defini¢ao dos curriculos dos sistemas ¢ das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal ¢
dos Municipios, integrando assim, a uma politica nacional da Educagdo Basica, que visa
contribuir em outras politicas referentes a formacao de professores, a avaliagdo, a elaboracao
de conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2018, p. 8). Em se tratando da formagdo de
professores, a BNCC enfatiza (2018, p.21) sobre o regime de colaboracdo, definindo que ¢ de
responsabilidade direta da Unido “a revisdo da formagao inicial e continuada dos professores,
a fim de alinhé-los a Base, tendo em vista que a formagao de professores ¢ fundamental na
implementagao eficaz da BNCC” (BRASIL, 2018, p. 21).

O alinhamento das propostas de formagao de professores com a BNCC esta previsto

na Resolugdo CNE/CP N° 2/2017, no Art. 17:

[...] Na perspectiva de valorizagao do professor e da sua formacao inicial e continuada,
as normas, os curriculos dos cursos ¢ programas a eles destinados devem adequar-se
a BNCC, nos termos do § 8° do Art. 61 da LDB, devendo ser implementados no prazo
de dois anos, contados da publicagdo da BNCC, de acordo com Art. 11 da Lei n°
13.415/2017 (Resolugdo CNE/CP N° 2, 2017, p. 11).

De modo geral, percebemos que os avangos e discussdes entre os pesquisadores
acerca da formag¢do de professores continuaram intensas apds a implementagdo da BNCC em
2017. E na perspectiva em alinhar os processos formativos com a Base, € em cumprimento a
Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, foi aprovada em 2019 a Resolugdo CNE/CP N° 2,
de 20 de dezembro de 2019, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica e instituiu a Base Nacional Comum

para a Formagao Inicial de Professores da Educa¢do Basica (BNC-Formagao). Assim, a BNC-
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Formagao estrutura-se de maneira analoga 8 BNCC, quanto as orientagdes e delineamento das

competéncias e habilidades essenciais para a formagao dos professores da educagao basica.

Vale aqui referenciar o Art. 2° das DCNs-2019, no qual informa que:

a formacgao docente pressupoe o desenvolvimento, pelo licenciado, das competéncias
gerais previstas na BNCC-Educagao Basica, bem como das aprendizagens essenciais
a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua formagao, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno
das pessoas, visando a Educagdo Integral. (Resolugdo CNE/CP N° 2, 2019, p. 2).

Destarte, as competéncias gerais docentes, bem como as competéncias especificas

e as habilidades correspondentes a elas, compdem a BNC-Formagao.

As competéncias especificas, as quais sdo mencionadas, referem-se a trés dimensoes
que se integram e se complementam na ac¢ao docente, sdo elas:

I - conhecimento profissional;

II - pratica profissional; e

I11 - engajamento profissional'®. (Resolu¢do CNE/CP N° 2, 2019, p. 2)

Quanto a politica de formagao de professores para a Educa¢do Basica, constantes

nas DCNs - 2019, destaca-se no Art. 6°, alguns de seus principios que sdo comuns a varios

documentos legais:

I - a valorizagdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento
dos saberes e praticas especificas da profissao; (...)

VI - aequidade no acesso a formagao inicial e continuada, contribuindo para a redugao
das desigualdades sociais, regionais ¢ locais;

VII - articulagdo entre a formacao inicial e a formagao continuada;

VIII - a formagdo continuada deve ser entendida como componente essencial para a
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da institui¢do educativa
e considerar os diferentes saberes e experiéncia docente, bem como o projeto
pedagdgico da instituicao de Educagao Basica na qual atua o docente.

De acordo com Silva e Aratijo (2019), “a interdisciplinaridade, metodologias ativas

e inovadoras, inser¢do de programas e projetos como aporte para a aprendizagem dos estudantes

sdo0 pontos que estruturam a BNC-Formagao, alinhando-se a orientagao curricular com a propria

BNCC” (SILVA; ARAUJO, 2019, p. 60).

15 As competéncias especificas de cada uma das dimensdes constam nas DCNs no Art. 4°, paragrafos: § 1°,2°%¢

3°.
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Em vista as consideragdes em torno da formagdo de professores, o Conselho
Nacional de Secretarios de Educagcdao (CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME) e o Ministério da Educagcdo (MEC), antes mesmo de finalizar a
proposta que definiria as DCNs em 2019, avancaram as discussdes e estudos acerca da
formacdo docente e, ainda em 2019, organizaram um grupo de trabalho, com o apoio da
Fundacao Carlos Chagas (FCC) e dos representantes das secretarias estaduais € municipais de

educacdo das cinco regides brasileiras, a fim de atuarem na:

[...] identificacdo e na andlise das demandas e necessidades de redes estaduais e
municipais em relagdo aos aspectos que representam o que os professores de todas as
etapas ¢ modalidades da educagfo basica brasileira precisam saber e serem capazes
de fazer no exercicio de sua profissdo e que, portanto, podem servir como norteadores
para as iniciativas de formagdo continuada desenvolvidas no pais (Parecer n°® 14
2020, p. 2).

Por meio do estudo realizado pela FCC foi elaborado um documento intitulado
“Referenciais Profissionais Docentes para a Formagdo Continuada” que apresenta uma
proposta de referenciais docentes, definindo e esclarecendo o que se espera do profissional
docente. Por essa razdo, o documento foi utilizado para orientar os processos de formagao
continuada de professores da educacdo basica no Brasil. Como destacado no Parecer n°14/2020,
os referenciais profissionais docentes embasam tanto a formacao inicial, quanto a continuada
de professores, sendo estes utilizados em vdrios paises cujos resultados de aprendizagem se
destacam positivamente.

Os trabalhos desenvolvidos pelo grupo acima mencionado, resultou na aprovagao
da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, a qual dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Forma¢do Continuada de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formagdo Continuada), a qual deve ser implementada em todas as modalidades
dos cursos e programas destinados a formag¢ao continuada de professores da Educacao Basica.

As Diretrizes, em articulacdo a BNC-Formacgao Continuada, tém como referéncia a
BNCC e a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formagao), instituida pela Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Desse
modo, as competéncias profissionais mencionadas na BNC - Formacdo Continuada,
pressupoem as mesmas dispostas na BNC-Formacao e na BNCC. As competéncias especificas

e habilidades para a formacdo continuada também estdo estruturadas em trés dimensdes
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mencionadas na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019 , sendo elas: conhecimento profissional; pratica
profissional, que estd subdividida em: pratica profissional pedagdgica, que refere-se aos
aspectos didaticos pedagodgicos e pratica profissional institucional, referente a cultura
organizacional das institui¢des de ensino, e do contexto sociocultural em que estio inseridos; e
engajamento profissional. O desenvolvimento de tais competéncias ¢ considerado essencial na
promog¢do de situacdes favordveis para a aprendizagem significativa dos estudantes e o
desenvolvimento de competéncias complexas, para a ressignificagdo de valores fundamentais
na formacao de profissionais autdnomos, éticos e competentes.

Gatti (2016, p. 169) ressalta que varios estudos (Tardif, 2002; Tardif, Lessard e
Gauthier, 2001; Tardif e Lessard, 2005; Perrenoud, 2001)

destacam os saberes inerentes a docéncia e as competéncias necessarias ao seu
exercicio como elemento de afirmagdo profissional dos professores, salientando a
importancia dos saberes experienciais adquiridos na pratica docente e ressaltando a
socializacdo e a identificagdo profissional desenvolvidas nos espacos em que atuam,
a partir de uma base de conhecimentos, saberes ¢ valores adquiridos no pré-servigo.

Dessa forma, ressalta-se que as Politicas da Formac¢ao Continuada de Professores
para a Educagdo Bésica estdo em consonancia com os marcos regulatérios definidos na LDB,
na BNCC e na BNC-Formacao. No Art. 6° da BNC-Formagao Continuada estdo definidos os
fundamentos pedagogicos da formagdo continuada com base nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de Formacgao Inicial de Professores da Educacao Bésica.

Na perspectiva de a formagdo continuada ter impacto positivo na melhoria da
pratica docente, constam no Art. 7°, caracteristicas que podem garantir a eficacia nos processos

formativos, sdo elas:

[...]I-Foco no conhecimento pedagdgico do contetido - pressupde o desenvolvimento
de conhecimentos de como os estudantes aprendem, no uso de estratégias diferentes
para garantir o aprendizado de todos e na ampliagdo do repertdrio do professor que
lhe permita compreender o processo de aprendizagem dos contetidos pelos estudantes;
IT - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formagdes efetivas consideram
o formador como facilitador do processo de construgdo de aprendizados que ocorre
entre e/ou com os proprios participantes, sendo que entre as diferentes atividades de
uso de metodologias ativas estdo: a pesquisa-agdo, o processo de constru¢ao de
materiais para as aulas, o uso de artefatos dos proprios discentes para reflexao docente,
o aprendizado em cima do planejamento de aulas dos professores;

IIT - Trabalho colaborativo entre pares - a formagao ¢ efetiva quando profissionais da
mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e
reflitam sobre aspectos da propria pratica, mediados por um com maior senioridade,
sendo que comunidades de pratica com tutoria ou facilitagdo apropriada podem ser



53

bons espagos para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma area de atuagdo para didlogo.

IV - Duragdo prolongada da formagdo - adultos aprendem melhor quando tém a
oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre a pratica, razao pela qual formagdes
curtas nao sdo eficazes, precisando ser continua a intera¢ao entre os professores e 0s
formadores, sendo, assim, a formacdo em servigo na escola a mais efetiva para
melhoria da pratica pedagogica, por proporcionar o acompanhamento e a continuidade
necessarios para mudangas resilientes na atuagdo do professor; e

V - Coeréncia sistémica - a formagao de professores ¢ mais efetiva quando articulada
e coerente com as demais politicas das redes escolares e com as demandas formativas
dos professores, os projetos pedagodgicos, os curriculos, os materiais de suporte
pedagogico, o sistema de avaliagdo, o plano de carreira e a progressao salarial, sendo
importante considerar sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas
com a formagdo de professores, bem como as orientacdes do governo federal, de
associagoes especializadas e as inovagdes do meio educacional, valendo atentar que,
quando se trata da formacao de professores, a coeréncia sistémica alcanga também a
preparagdo dos formadores ou dos docentes das licenciaturas, cuja titulagdo se situa
em nivel de pos-graduagdo por exigéncia legal, uma vez que a docéncia nesse nivel,
pautada nos presentes critérios, pode propiciar, aos futuros professores, experiéncias
de aprendizagem analogas aquela que se espera que o professor da Educacao Basica
propicie a seus alunos (Resolugdo CNE/CP N°1, 2020, p. 5).

Mediante as caracteristicas apresentadas, importante se faz a estruturacdo de
programas de formagdo em servigo, tendo em vista que essa configuracdo oportuniza aos
professores aprenderem de acordo com a sua realidade, ou seja, em seu local de atuagdo, junto
de seus pares, podendo, assim, compartilharem as experiéncias exitosas, impactando
positivamente na melhoria da pratica docente, tornando o processo formativo significativo para
os sujeitos envolvidos.

De acordo com a BNC-Formagdo Continuada, os cursos e programas para a
formagdo continuada de professores devem atender aos critérios estabelecidos no Art. 7°,
conforme mencionado acima, visando o desenvolvimento profissional docente, podendo
ocorrer nas modalidades presenciais, a distancia, semipresenciais, de forma hibrida, ou por
outras estratégias ndo presenciais e, ainda, podem ser oferecidos por Instituigdes de Ensino
Superior (IES), por organizagdes especializadas ou pelos 6rgaos formativos no ambito da gestao

das redes de ensino, como:

I - Cursos de Atualizag@o, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;

II - Cursos e programas de Extensdo, com carga horaria variavel, conforme
respectivos projetos;

III - Cursos de Aperfeigcoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta)
horas;

IV - Cursos de pos-graduagdo lato sensu de especializagdo, com carga horaria minima
de 360 (trezentas e sessenta) horas, de acordo com as normas do CNE;

V - Cursos ou programas de Mestrado Académico ou Profissional, e de Doutorado,

respeitadas as normas do CNE, bem como da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (Art.9°, Resolugdo CNE/CP N°1, 2020, p. 6).
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A BNC-Formagao Continuada ressalta a importancia da integragao das IES com os
sistemas de ensino, de forma articulada com as Secretarias de Educacgdo, a fim de que sejam
desenvolvidos projeto pedagogico da formagao que atendam as especificidades regionais, bem
como as necessidades formativas contextuais. Interessante aqui destacar o que esta disposto no
Art. 10° sobre a importancia de as IES criarem institutos/unidades integradas para a formagao
de professores, para que integrem ao corpo docente da instituicdo, professores experientes das
redes escolares de ensino, com o intuito de facilitar a compreensdo e contextualiza¢do entre a
Educacao Superior e a Educagdo Basica.

De maneira geral, as disposi¢des apresentadas na BNC-Formagdo Continuada,
corroboram com as expectativas em destaque na BNC-Formagao e BNCC, bem como de varios
estudiosos e pesquisadores acerca da formagdo continuada de professores, sobre as politicas
para formacdo serem desenvolvidas de acordo com as reais necessidades dos contextos e
ambientes de atuacdo dos professores; serem estruturadas por meio de acdes destinadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas ao longo da vida profissional, e
contextualizadas com as praticas docentes; oportunizar aos professores aprender com os seus
pares, tendo suporte de um formador.

Interessante aqui destacar a observagao feita por Gatti (2016 p. 169 apud TARDIF,
2000, p. 13-14) quanto aos diversos estudos realizados acerca da profissao docente percebe-se
um aspecto comum entre eles que ¢ “a énfase dada nas relagdes entre o exercicio profissional e
os saberes inerentes a profissao, que em um sentido amplo, inclui o saber fazer, mas envolve os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos docentes”

Por essa razdo, os processos formativos precisam assumir a propria docéncia como
principio formativo na formagao, considerando o professor como um profissional inserido em
um contexto educacional, que apresenta uma diversidade de necessidades, de experiéncia e

vivéncia que, se levadas em conta, podem enriquecer e tornar significativa a formagao docente.

2.7 REFERENCIAIS PARA UMA NOVA PERSPECTIVA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

A formagdo continuada de professores da educacao basica no Brasil vive em dois

planos, conforme cita Anisio Teixeira apud Brzezinski, (1999, p. 81)
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(...) A realidade, porém, é que nos acostumamos a viver em dois planos, o real com
suas particularidades e originalidades e o oficial com seus reconhecimentos
convencionais de padroes inexistentes. Continuamos a ser, com a autonomia, a nagao
de dupla personalidade, a oficial ¢ a real.

Assim, percebe-se, nos documentos que legislam a educagdo nacional, atribui¢do
de pardmetros para a organiza¢ao da educagao basica que se distanciam dos “ideais sustentados
pelos profissionais da educac¢do, ndo considerando as particularidades e originalidades
advindas, sobretudo, de saberes que lhes sdo proprios” (BRZEZINSKI, 1999, p.81).

No entanto, observa-se que nos ultimos anos a formagao continuada de professores
tem recebido uma atenc¢do especial de politicos da area, de pesquisadores, académicos e
educadores, preocupados com a busca de novas perspectivas de formagdo que dialoguem e que
efetivamente atendam ao que estd em evidéncia nos documentos legais, bem como com as
demandas reais da profissdo docente.

Nesse aspecto, as pesquisas sobre a formac¢do continuada t€ém-se intensificado em
investigar questdes relacionadas a identidade profissional do professor. Varios pesquisadores
ressaltam a importancia da mudanca de paradigma formativo, como mencionado por Gatti e
Barreto (2009, p.202), as propostas formativas recentes “cedem lugar a um novo paradigma,
que busca centrar-se no potencial de autocrescimento [sic] do professor, aproveitando e
enfatizando a base de conhecimento ja existente, sua experiéncia, atitudes e a motivacao desses
profissionais, elementos esses que passam a ser considerados primordiais na implementacao de
mudangas e na produgdo de inovacdes na pratica educativa”. As autoras destacam, ainda, a
valorizacao do protagonismo do professor, que vem ocupando o centro das atencdes e intengdes
nos projetos de formacao continuada.

Destarte, a formagao continuada ¢ uma questdo complexa e bastante desafiadora,
uma vez que os elementos acima mencionados ainda ndo sdo considerados, na maioria dos
processos formativos realizados, pois nota-se o desenvolvimento de acdes isoladas e
fragmentadas que muitas vezes causam o distanciamento tedrico/praticos/metodologicos,
contradizendo o que tem sido propalado nos documentos oficiais com a pratica dos programas
de formagdo realizados. Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 377) chamam atencdo ao

mencionar que as:

acdes de formagao continuada, em vez de aprofundar sobre as praticas docentes, a
compreensdo de suas problematicas, a construgdo de propostas de transformagdes
significativas, sdo reduzidas a um fazer técnico, distanciando o professor e sua
formagao do exercicio critico/reflexivo da/na profissao.
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Desse modo, as acdes formativas, em sua grande maioria, sdo pensadas de forma
generalizada, na busca por solucionar problemas genéricos, como bem destacado por Imbernon
(2010, p. 54), esse tipo de “tratamento dado nas formagdes ocasionou um sistema standard,
baseado num modelo de treinamento”. Nesse modelo, sdo apresentadas varias técnicas e
comportamentos a serem reproduzidas pelos professores nas salas de aulas, como meio de
solucionar os problemas que acreditam serem comuns a todos, sem passar pela
contextualizagdo, pelo debate e pela reflexdo dos sujeitos envolvidos

Especialmente, as unidades organizadoras de processos formativos devem levar em
consideragdo que os profissionais que chegam a um programa de formagao estio carregados de
experiéncias, vivéncias e de conhecimentos inerentes a profissdo docente e, portanto, nao
podem ser reduzidos a sujeitos passivos no processo. Corroborando com essa reflexdo Tardif
(2002) idealiza os profissionais da educacao como sujeitos de conhecimento, produtores de
saberes, capazes de romper paradigmas que os colocam em situagdo de meros reprodutores de
conhecimentos:

[...] um professor de profissdo ndo ¢ somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente determinado por mecanismos sociais:
¢ um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir
dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui conhecimentos € um
saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele estrutura e
orienta (TARDIF, 2002, p. 230).

Assim, a formagdo docente deve ser entendida como um processo continuo,
independente do grau de titulacdo adquirida na carreira docente, o professor deve estar em
constante estado de aprendizagem, na busca por novos conhecimentos que se estendem ao longo
da vida profissional. Novoa (2002, p. 25, 57) pactua com essa ideia ao afirmar que “[...] a
formacao ndo se constrdi por acimulo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas sim por
meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade profissional”. Ainda, segundo o autor (op. cit), "a formagdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento
autonomo e que facilite as dindmicas de autoformagao participada”.

Nesse entendimento, infere-se que os projetos de formacdo continuada devem
possibilitar aos professores condigdes necessarias para que tenham mais autonomia na
constru¢dao de novos conhecimentos, para que sejam autores no processo educativo, e, assim,

se tornarem gestores de sua propria aprendizagem. Essa premissa orienta para uma nova
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perspectiva de formacgdo continuada e, para além do exposto, Candau (1996) acrescenta
algumas tendéncias que podem ser consideradas como referéncias na projecao de proposta de
formacao continuada de professores, sendo elas: a escola deve ser considerada como l6cus de
formagao; ter como referéncia, nos processos formativos, os saberes dos professores e se atentar
para as diferentes etapas de desenvolvimento do professor.

Complementando as tendéncias abordadas por Candau, Imbernén (2010) destaca
outros aspectos que podem ser considerados na formacdo continuada como meio de tentar
mudar e construir uma nova forma de ver o ensino ¢ a formagao docente, sendo eles: estabelecer
um clima de colaboragdo e o envolvimento coletivo entre os professores, o que favorece uma
melhor aceitacdo das mudancgas e inovagdo nas praticas; possibilitar a participagdo ativa dos
professores em todo o processo formativo; apoio aos professores por parte de seus colegas ou
de membros externos, a fim de que estes recebam feedback sobre sua atuagdo em sala de aula,
constituindo, assim, um espaco de reflexdo e aprendizagem.

Pensando nessa perspectiva para criar as condi¢des necessarias para a melhoria das
propostas formativas, vale aqui mencionar Novoa (2002) que destaca cinco teses que podem

ser consideradas ao se projetar a formagao continua de professores, sendo:

Primeira tese - A formagdo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas
inovadoras, que ndo utilizem preferencialmente “formacgdes formais”, mas que
procurem investir do ponto de vista educativo as situagdes escolares.

Segunda tese - A formagao continua deve valorizar as actividades de (auto)formagao
participada e de formag¢do mutua, estimulando a emergéncia de uma nova cultura
profissional no seio do professorado.

Terceira tese - A formagdo continua deve alicergar-se numa “reflexdo na pratica e
sobre a pratica”, através de dindmicas de investigacdo-agdo e de investigagdo-
formagao, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores.

Quarta tese - E necessario incentivar a participagdo de todos os professores na
concepgao, realizacdo e avaliagdo dos programas de formagdo continua e consolidar
redes de colaboragdo e espacos de partenariado que viabilizem uma efectiva
cooperacio institucional.

Quinta tese - A formagdo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e as
redes de trabalho que ja existem no sistema escolar, investindo-as do ponto de vista
da sua transformacio qualitativa, em vez de instaurar novos dispositivos de controlo
e de enquadramento (NOVOA, 2002, p. 60 a 64, grifo nosso).

Com vistas a contribuir com os processos formativos, Imbernéon (2010) aponta que,
antes mesmo de se projetar a formagdo, deve-se promover questionamentos acerca da atual
situagdo para assim definirem novas propostas de formagao, de forma que os novos elementos

sejam reconhecidos como importantes, pois, por mais que tenham sido divulgados, ainda estao
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longes de serem inseridos nas politicas e nas praticas de formacdo. Nesse sentido, segundo o

autor:

[..] aideia central deve ser potencializar uma formagdo que seja capaz de estabelecer
espagos de reflexdo e participagdo, para que os professores aprendam com a reflexao
e a andlise das situagdes problematicas dos cursos de formagdo de professores e
para que partam das necessidades democraticas do coletivo, a fim de estabelecer
um novo processo formador que possibilite o estudo da vida na sala de aula ¢ nas
instituigoes educacionais, 0s projetos de mudanga e o trabalho
colaborativo”(IMBERNON, 2010, p. 42).

Apresentamos até o momento contribuigdes de varios estudiosos sobre a tematica
formagdo continuada, os quais apontam aspectos importantes a serem considerados nos
processos formativos. Sabe-se que a maioria dos programas de formagdo continuada,
desenvolvidos no Brasil, ndo tém um acompanhamento sistematico que possibilite verificar a
eficdcia destes. Nesse sentido, vale aqui mencionar um estudo realizado pelos especialistas da
Fundagao Carlos Chagas — FCC que traz evidéncias sobre a formagao continuada de professores
com objetivo de contribuir na formulagdo e implementagdo de propostas formativas. O estudo
consistiu na avaliagdo da eficdcia de programas de formacao continuada realizados na Australia,
Canada, Reino Unido, Holanda, Nova Zelandia, Israel e Estados Unidos. Por meio desse estudo,
foram identificadas algumas caracteristicas comuns dentre os programas avaliados,
consideradas como iniciativas eficazes nas formagoes, sendo elas: foco no conhecimento do
conteudo; métodos ativos de aprendizagem; participacdo coletiva; duragdo prolongada e
coeréncia.

Dentre as caracteristicas mencionadas, destaca-se como uma das principais, 0 uso
de metodologias ativas, pois conforme Avalos (2007), Desimone (2009), Villegas-Reimers
(2003) apud Marconi (2017, p. 11) “os professores quando tratados como aprendizes ativos,
engajam-se mais ¢ de maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia”!. Importante aqui
ressaltar a relevancia da pesquisa realizada pela FCC, tendo em vista que as caracteristicas
abordadas no estudo foram incorporadas no Art. 7°, da Resolugdo CNE/CP N° 1, de 27 de

outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao

16 Ver mais sobre o estudo realizado pela  Fundagio  Carlos  Chagas em:
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/textosfcc/issue/view/340/showToc
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Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formagdo Continuada de Professores da Educac¢do Bésica - BNC-Formagdo Continuada!’, a
qual abordaremos no proximo topico.

A conclusdo que aqui se chega, apds um processo de reflexdo diante das questoes
apresentadas, ¢ que os programas e demais atividades de formacdo continuada de professores
sdo fundamentais para a producdo de novos conhecimentos e essenciais no desenvolvimento da

profissao docente.

2.8 CONSIDERACOES

Ao analisar e refletir sobre os embates na definicdo das politicas de formagao de
professores no Brasil, nota-se que a formagao continuada de professores ainda ¢ um dos grandes
desafios da educagdo. No entanto, mediante o estudo realizado, percebe-se nos documentos que
legitimam a educagdo nacional a busca pelo delineamento de propostas e projetos que visam a
melhoria dos processos formativos dos profissionais do magistério.

Os documentos norteadores da formagao de professores, bem como os especialistas
mencionados ao longo do texto, sinalizam para alguns avangos e para a necessidade de
consolidagdo de uma politica articulada para a formagdo continuada de professores que
ultrapasse as concepgoes e praticas de formagdes estanques, que ndo sdo continuadas, que nao
valorizam os conhecimentos dos professores, nem tampouco suas experiéncias e necessidades
formativas, ou seja, que ndo atendem as reais necessidades advindas de um contexto escolar
diverso. O que se propde ¢ que os processos formativos tenham fundamentos tedricos e
metodoldgicos diferenciados, valorizando o professor como sujeito ativo no processo, com
capacidade de producdo de novos conhecimentos.

Nesse sentido conclui-se que ha a necessidade de uma formacdo continuada que
disponha de uma organizagdo minimamente estavel para o desenvolvimento de projetos

formativos que favorecam o respeito, a lideranca democratica e a participacao de todos.

2.9 REFERENCIAS

17" Consultar Resolugdo CNE/CP N°1, de 27 de outubro de 2020 - BNC-Formagio Continuada em:
http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2020-pdf/164841-rcp001-20/file Acesso em 07 de jan. 2020.
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3 CAPITULO 2 - FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA PELA ABORDAGEM DAS
METODOLOGIA ATIVAS

3.1 RESUMO

A formacdo de professores ¢ considerada como pratica fundamental para a melhoria da
educagdo. E mediante as constantes mudancas socioculturais e no contexto educacional faz-se
necessario oferecer ao professor elementos que favoregam mudangas em sua pratica docente,
que potencializam na constru¢io de conhecimento de forma ativa e significativa, reverberando
na melhoria do trabalho desenvolvido em sala de aula. Nessa direcdo, pretende-se, ao longo
deste capitulo, contribuir na reflexdo acerca da relevancia em desenvolver os processos
formativos pautados na perspectiva da aprendizagem significativa, por meio da abordagem das
metodologias ativas. Para tanto, apresentamos um estudo teorico sobre a tematica tratada neste
capitulo, ressaltando as ideias dos autores contemporaneos como Imbernon, Névoa, Moreira,

Bacich, Moran, dentre outros.

3.2 INTRODUCAO

A formagao de professores ¢ considerada como pratica fundamental para a melhoria
da educagao. E mediante as constantes mudancas socioculturais € no contexto educacional, o
professor se vé desafiado a buscar por alternativas que oferecam ao fazer pedagogico novas
possibilidades e atitudes que favorecam mudangas em sua pratica docente, reverberando na
melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa logica, tem-se muito discutido no campo das pesquisas educacionais sobre
as metodologias de ensino utilizadas na sala de aula, visto que, ainda, ¢ recorrente na pratica
docente, principalmente na educacdo basica, o método de aulas unicamente expositivas, que
tem na figura do professor o centro do processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, observa-
se que no atual cenario educacional tem-se exigido dos profissionais da educa¢do uma mudanga
de comportamento, pois conforme Moran (2015) ndo faz mais sentido a atuagao do professor
como mero transmissor de informacgdes, tendo em vista a facilidade de acesso que os estudantes

tém as varias informagdes disponibilizadas no meio digital.
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Ainda, segundo o autor a escola padronizada, que ensina e avalia a todos de forma
igual e exige resultados previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento ¢ baseada em
competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que ndo se adquirem da forma convencional e que
exigem pro atividade, colaboracao, personalizagdo e visdo empreendedora.

A vista desse contexto, Gemignani (2012) chama atengio ao ressaltar que o desafio
do século ¢ encontrarmos formas de ensinar para que os aprendizes adquiram habilidades,
competéncias e atitudes para transformar a realidade de modo humanizado. Nessa perspectiva,
refletir sobre a formacao dos professores que atuam na educacdo bésica tornou-se um desafio a
ser enfrentado, tendo em vista que ¢ necessario refletir e repensar as praticas educativas, de
inovar metodologias, a fim de dar significado ao saber, ensinar e aprender. Corroborando a essa
ideia, educadores como Freire (2009), Mitre et al. (2008) e Coll (2000) ressaltam que ensinar e
aprender sdo processos distintos, porém intimamente relacionados, e que os educadores
precisam ir em busca de novas teses que os ajudem a entender o ato de aprender, para a partir
dai entender melhor o ato de ensinar.

De acordo com Demo (2004), o ato de aprender pressupde um processo
reconstrutivo que permita o estabelecimento de diferentes tipos de relagdes entre fatos e objetos,
que desencadeia ressignificagdes e que contribua para a reconstru¢cdo do conhecimento e a
producdo de novos saberes, a partir de uma educagao transformadora e significativa que rompa
com o marco da pedagogia tradicional.

Para tanto, em atendimento as novas concepgdes de ensino e as demandas
educacionais contemporaneas, 0s processos formativos devem utilizar de estratégias
metodoldgicas que favorecam ao professor abandonar praticas tradicionais. Assim, em
contraposicdo as praticas tradicionais, a formag¢ao continuada deve pautar-se em métodos que
possibilitem ao professor experienciar e vivenciar a formagdo como sujeitos da formagdo, com
conhecimento, experiéncia, inseridos em um contexto escolar. Nesse interim, pode-se inferir
que ao considerar o professor como protagonista do processo, envolvendo-o de forma ativa e
participativa, ele terd a oportunidade de desenvolver uma aprendizagem significativa e construir
novos conhecimentos, que podera ressignificar a sua pratica docente.

Dado esse contexto, Novoa (1991, p. 14) enfatiza sobre a importancia em considerar
na formacao continuada de professores estratégias metodologicas que “os tornem protagonistas
do processo, permitindo a troca de experiéncias entre os pares, a partilha de saberes, o didlogo,
consolidando espacos de formacao mutua, no qual é oportunizado ao professor desempenhar,

simultaneamente, o papel de formador e de formando”.
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Ainda segundo o autor, a formacao pode possibilitar o:

desenvolvimento profissional dos professores, em vista de uma autonomia
contextualizada da profissdo docente, valorizando paradigmas de formagdo que
promovam a reflexdo da pratica, e que os professores se assumam como responsaveis
pelo seu desenvolvimento profissional, participando como protagonistas na
implementagdo de politicas educacionais (NOVOA, 1991, p. 16).

Nessa perspectiva, constata-se que a formag¢ao continuada deve estar fundamentada
em praticas que potencializem a reflexdo docente acerca de sua pratica, conectando os
conhecimentos prévios a novas informagdes em processo ciclico de inovagao-formagao-pratica
(IMBERNON, 2010).

Dado esse contexto, percebe-se que os autores, acima mencionados, abordam uma
nova perspectiva da formacgao continuada de professores, corroborando com a tematica proposta
neste capitulo. Assim, para esses autores as praticas formativas devem considerar estratégias
metodoldgicas que permitam ao professor ser o protagonista do processo, sujeito da formagao,
pesquisador, critico, reflexivo, autdbnomo, ativo e participativo, a fim de contribuir na melhoria
de sua pratica docente.

Nessa tessitura, compreende-se que as estratégias metodologicas mencionadas
pelos supracitados autores, estdo imbricadas com os principios das metodologias ativas, as quais
favorecem a constru¢do de uma aprendizagem significativa.

Isto posto, pretende-se, ao longo deste capitulo, contribuir na reflexao acerca da
relevancia em desenvolver os processos formativos pautados na perspectiva da aprendizagem
significativa por meio das metodologias ativas. Para a sistematizacgdo deste estudo realizou-se
uma pesquisa documental, em especifico nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educacdo Basica e Base Nacional Comum para a Formacgao
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo Continuada), aprovada por
meio da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, visto que nela consta as cinco
caracteristicas comuns e consideradas eficazes na formag¢ao continuada de professores, dentre
elas o uso das metodologias ativas de aprendizagem. Realizou-se também pesquisa
bibliografica acerca da tematica tratada neste capitulo, ressaltando as ideias de autores
contemporaneos como Imbernon, Bacich, Moran, Novoa, Moreira, dentre outros.

Este paragrafo ¢ uma sintese dos proximos topicos, esta redundante.

3.3 OBJETIVO
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Este estudo tem por objetivo contribuir na reflexdo acerca da relevancia em
desenvolver a formagdo continuada de professores pautados na perspectiva da aprendizagem
significativa, por meio das metodologias ativas, como possibilidade de ressignificacdo da

pratica docente.

3.4 METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste capitulo realizou-se pesquisa documental, uma vez
que o uso de documentos pode complementar a pesquisa subsidiando dados encontrados em
outras fontes, corroborando a confiabilidade dos dados coletados (MARTINS; THEOPHILO,
2009). De acordo com Sa Silva; Almeida e Guindane (2009) trabalhar com documentos inspira
credibilidade e representatividade.

Complementando a sistematizag@o realizou-se também uma pesquisa bibliografica
ressaltando as ideias de autores contemporaneos como Imbernén, Bacich, Moran, Névoa,
Moreira, dentre outros, acerca da formacgdo continuada de professores na perspectiva da
aprendizagem significativa e metodologias ativas. A pesquisa bibliografica, de acordo com
Oliveira (2007), ¢ o estudo e analise de documentos de dominio cientifico, tais como livros,
periodicos, enciclopédias, ensaios criticos, dicionarios e artigos cientificos, que tem por
finalidade proporcionar aos pesquisadores o contato direto com obras, artigos ou documentos

que se relacione com a tematica em estudo.

3.5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DAS
METODOLOGIAS ATIVAS PARA UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

“E igualmente importante o uso de metodologias ativas para a formacio de
professores na perspectiva de formar sujeitos autdbnomos em sala de aula, ja que adultos
aprendem melhor quando sdo ativos no processo de aprendizagem, em vez de meros receptores
de conceitos” (PARECER CNE/CP N° 14/2020, p. 7).

Quando se fala da necessidade de romper com modelos de ensino que simplesmente
depositam informagdes e conhecimentos nos estudantes, trata-se da ruptura do modelo
tradicional de ensino, isto ¢, abandonar a educacdo bancaria (FREIRE, 1996). Para tanto, ¢

preciso oferecer ao professor elementos que possam ressignificar sua pratica em sala de aula.
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Desse modo, a formagdo continuada de professores pode ser uma grande aliada na ruptura
paradigmatica das praticas de ensino e aprendizagem presentes ainda hoje na educagao basica.

Nessa vertente, Gatti (2009, p. 164) ressalta que “para o adequado exercicio da
docéncia, ¢ preciso que o professor detenha um saber proprio da profissdo: um saber que alia
conhecimento e contetidos a didatica e as condi¢des de aprendizagem para segmentos
diferenciados”, pois, diante as constantes mudancas nas instituicdes educacionais e na
sociedade, faz-se necessario que o professor desenvolva novos conhecimentos e habilidades
para lidar com os desafios da sala de aula (SAHA; DWORKIN, 2009).

Deste modo, as novas metodologias as quais utilizam de tecnologias de informacao
e comunicagdo para o ensino, independente da modalidade, seja presencial, a distancia, de
forma hibrida, demandam do professor uma predisposicao a novos aprendizados, ou seja, o
professor precisa continuar investindo e tendo oportunidades de investir em seu
desenvolvimento profissional (PARECER CNE/CP N° 14/2020, p. 5).

Em vista a essa necessidade, varios estudiosos da educagdo tém contribuido para a
reformulacdo das praticas utilizadas na formag¢ao continuada de professores da educagdo basica.
Dentre os estudos ja mencionados anteriormente, destaca-se o realizado pela Fundacao Carlos
Chagas em 2017 que culminou no levantamento de cinco caracteristicas comuns e consideradas
eficazes na formagdo continuada de professores, dentre elas o uso das metodologias ativas de
aprendizagem.

Como também ja mencionado no capitulo 1, o estudo realizado pela Fundagao
Carlos Chagas contribuiu para a elabora¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao Continuada de Professores da Educacdo Bésica e Base Nacional Comum para a
Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo Continuada),
aprovada por meio da Resolugcdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, na qual apresenta
os principios norteadores para a politica de formagao e atuagao docente, com base na legislacao,
bem como os fundamentos pedagogicos, as competéncias gerais € as competéncias especificas

e habilidades docentes. Em seu Art. 7°, salienta que:

[...] Art. 7° A formag@o continuada, para que tenha impacto positivo a sua eficacia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento
pedagdgico do contetido; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formagdo e coeréncia sist€émica
(Resolugdo CNE/CP N°1, 2020, p. 5).
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O uso das metodologias ativas na formacao de professores na perspectiva de formar
sujeitos autdbnomos em sala de aula, como relatado no Parecer CNE/CP n° 14, ¢ fundamental
tendo em vista que adultos aprendem melhor quando sdo ativos em seu processo de
aprendizagem, em vez de meros espectadores. E para isso, existe uma diversidade de métodos

que compreendem o uso de metodologias ativas nos processos formativos, assim, destaca-se:

[...] a pesquisa-agdo, o processo de construgdo de materiais para as aulas, o uso de
artefatos dos proprios discentes para reflexdo docente, o aprendizado acerca do
planejamento de aulas dos professores, entre outras atividades. O uso e o manuseio de
dados e demais materiais referentes a pratica docente também ¢ relevante para
desenvolver competéncias investigativas do professor, que deve ser considerado para
além de um mero transmissor de contetidos, mas de conhecedor e pesquisador da
propria prética. Deve-se ainda destacar que metodologias ativas sdo importantes no
estudo dos fundamentos da educagao (filosoficos, sociais, psicologicos e historicos),
vinculando esses contetidos a investigacdo, compreensao e solugdo de problemas reais
dos estudantes e da comunidade escolar (PARECER CNE/CP N° 14/2020, p. 7).

Ante o exposto, pode-se constatar a existéncia de diferentes atividades que
caracterizam o uso das metodologias ativas cuja utilizacdo podem ressignificar a pratica docente
e possibilitar o desenvolvimento de aprendizagens significativas, visto que o seu aprendizado
ocorre, geralmente, no contexto de atuagdo do docente, por meio da pesquisa-acao e reflexao
da propria pratica. Imbernén (2010, p. 74) destaca que a pesquisa-acdo “¢ um excelente
procedimento para a formacao, uma vez que os professores se orientam, corrigem, avaliam seus
problemas e tomam decisdes e, ainda, os tornam pesquisador de si mesmos, estimulando-os a
reconstruir e transformar a sua pratica docente”.

As Metodologias Ativas ou Aprendizagem Ativa ¢ um tema atual e que suscita
muito debate, desde os processos didaticos pedagbgicos e estratégias didaticas até questdes
conceituais e nomenclaturais (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2016). Mas, o que sao
Metodologias Ativas? Considerando importantes referéncias sobre o tema, no Brasil, as
metodologias ativas s@o tidas como estratégias pedagodgicas que colocam o foco do processo de
ensino e aprendizagem no estudante, contrapondo-se com a abordagem pedagdgica do ensino
tradicional, que tem o professor como foco ou referéncia importante transmissor de informagao
aos estudantes (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2016). A caracterizagdo destes
processos e estratégias como “ativo” esta relacionado com a aplicagdo de praticas pedagdgicas
que possibilitem o protagonismo do sujeito da formag¢do e o coloca em uma postura

corresponsavel pela aprendizagem (BERBEL, 2011).
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Corroborando com as estratégias pedagogicas que caracterizam as metodologias
ativas, Novoa (1992, p. 16) reforca que “a formacao estimula o desenvolvimento profissional
dos professores, por meio de uma autonomia contextualizada da profissao docente”. Para isso,
¢ importante valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de professores
reflexivos, responsaveis pelo proprio desenvolvimento profissional, participando do processo
como protagonistas.

E nessa perspectiva que os processos formativos vém avancando em busca de uma
nova cultura de formacao e, quanto a isso, Imbernén (2010, p.78) ressalta que nessa nova cultura
utiliza-se de estratégias em que “os professores sdo levados a assumirem a condi¢ao de sujeitos
da formacgdo, compartilhando suas experiéncias, seus significados, a se assumirem como
corresponsaveis e protagonistas de sua formagao e de seu desenvolvimento profissional”. Nesse
mesmo viés, Novoa (1997) discorre que a troca de experiéncias e a partilha de saberes nos
processos formativos, consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor ¢é
chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador e de formando. Em virtude do
exposto, pode-se inferir que as estratégias mencionadas pelos autores configuram o uso das
metodologias ativas na formagao continuada.

Um dos pontos positivos quanto a utilizagdo das metodologias ativas nos processos
formativos, de acordo com Freire (1996), se deve ao fato de que na aprendizagem de adultos, o
que impulsiona a aprendizagem ¢ a superagdo de desafios, a resolugdo de problemas e a
construc¢ao de conhecimento novo a partir de conhecimentos prévios e experiéncias prévias dos
individuos. Além disso, as metodologias ativas possibilitam uma aprendizagem significativa,
visto que ela se caracteriza, pela relagdo entre os conhecimentos prévios e conhecimentos novos
(MOREIRA, 2017, p. 14). Nessa logica, “os novos conhecimentos adquirem significados para
o sujeito e os conhecimentos prévios formam novos significados ou maior estabilidade
cognitiva'.

Corroborando com Freire, Imbernén (2010), enfatiza que quando a formacgao de
professores parte do fazer do professor, das situagdes problema, conectando as
experiéncias/conhecimentos prévios a novas informag¢des em um processo ciclico de inovagao-
formacao-pratica, possivelmente ira repercutir na melhoria da pratica docente. Deste modo, os
processos formativos pautados nas metodologias ativas de ensino se concretizam como

apresentado na figura a seguir (Figura 3-1).

Figura 3-1 - Formacao de professores na perspectiva das metodologias ativas.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

E isso contrapde a pratica das formacgdes que, historicamente, sdo padronizadas,
descontextualizadas do ensino e do contexto real dos professores. Segundo Imbernén (2010, p.
54) “tais praticas ocasionou em um sistema de formag¢ao standard, baseado em um modelo de
treinamento, no qual sdo apresentadas vérias técnicas a serem reproduzidas pelos professores
em sala de aula, o que acabou gerando mais prejuizos do que beneficio”.

Ao contrario do modelo de treinamento, ainda muito utilizado nas praticas
formativas, as metodologias ativas procuram criar situagdes de aprendizagem em que 0s
aprendizes fazem coisas, colocam conhecimentos em acdo, pensam e conceituam o que fazem,
constroem conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas atividades que realizam, bem
como desenvolvem estratégias cognitivas, capacidade critica e reflexdo sobre suas praticas,
fornecem e recebem feedback, aprendem a interagir com colegas e formador e a explorar
atitudes e valores pessoais e sociais (BERBEL, 2011; BACICH; MORAN, 2017).

As metodologias ativas tém como principio tedrico a autonomia, sendo esta uma
concepgdo educativa que estimula processos construtivos de acdo-reflexdo-acdo (FREIRE,

2006). Autores como Freire (1996) e Demo (1996) afirmam que a autonomia ¢ fundamental no
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processo pedagogico e a pesquisa ¢ uma das formas de viabilizar o aprendizado e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e da consciéncia critica.

Adicionalmente, as metodologias ativas se baseiam em “estratégias de ensino
fundamentadas na concepc¢do pedagogica critico-reflexiva, permitindo que se faga uma leitura
e intervengdo sobre a realidade, favorecendo a interag@o entre os diversos atores e valorizando
a construcdo coletiva do conhecimento” (COTTA et al. 2012, p. 788), esta incita, portanto, a

aprendizagem significativa que ocorre quando:

[..] o aluno interage com o assunto em estudo ouvindo, falando, perguntando,
discutindo, fazendo e ensinando, sendo estimulado a construir o conhecimento ao
invés de recebé-lo de forma passiva do professor. Em um ambiente de aprendizagem
ativa, o professor atua como orientador, supervisor, facilitador do processo de
aprendizagem, e ndo apenas como fonte Unica de informagdo e conhecimento.
(BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55).

Nesse cenario, para efetivacdo do uso das metodologias ativas na formacgao
continuada, como estratégia para a inovacdo da pratica pedagdgica, o papel do formador ¢
fundamental, visto que de acordo com os estudos realizados e conforme destacado na Resolugao
CNE/CP N°1 (2020, p. 5) “as formagdes que se mostram efetivas na melhoria da pratica docente
consideram o formador como facilitador do processo de constru¢do de aprendizados que
acontecem entre e com os proprios participantes”.

Para tanto, desenvolver a formacgdo continuada de professores utilizando-se das
metodologias ativas possibilitard ao professor vivenciar e experienciar em sua formagdo o
protagonismo que lhe ¢ devido, assumindo um papel mais ativo e participativo no seu processo
de ensino e aprendizagem, percebendo-se como corresponsavel na constru¢do do seu proprio
conhecimento. Nesse caminho, compreende-se que ambientar o professor para que ele vivencie
na pratica as estratégias propostas pelos métodos ativos de aprendizagem, eles terdo condi¢des
e seguranca para utilizd-los modificando sua pratica pedagogica. Sendo assim, a intengdo ¢
formar o professor para que a partir dos conhecimentos adquiridos na formacao, ele possa
ressignificar sua pratica colocando-a a servigo de todos os seus estudantes.

Além disso, urge considerar que as Metodologias Ativas de Ensino e Aprendizagem
contribuem de forma significativa para a autonomia docente e, ainda, possibilitam aos
professores uma revisdo e reflexdo acerca de sua atuacdo, tendo em vista que as tais
metodologias baseiam-se em um conjunto complexo de recursos didaticos focalizados para uma

educagdo que desenvolva o senso critico, a autonomia a proatividade e o engajamento para uma
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reflexdo e ag¢do na busca de solu¢do mediante desafios sociais enfrentados pelos docentes.
Portanto, a utilizacdo de metodologias ativas de ensino-aprendizagem permite o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica baseada na ética e na critica reflexiva e
transformadora, ultrapassando os limites do treinamento puramente técnico (MITRE et al.,
2008).

No contexto da formagdo continuada as metodologias ativas tém como
caracteristica principal o foco no professor, este ¢ autor da sua propria aprendizagem e o
formador ¢ o mediador no processo de aprendizagem. Dessa forma, o formador propde
situacdes em que o professor deve colocar em pratica seu aprendizado, por meio de desafios,
experiéncias, problemas, alcancando uma aprendizagem efetiva e ao mesmo tempo
desenvolvendo um pensamento critico, interagindo com os demais colegas e formador,
aprendendo também a lidar com as diferengas de valores pessoais, de pensamentos, de
estratégias. Moran (2018, p. 04) destaca que “as metodologias ativas ddao énfase ao papel
protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas
do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagcdo do professor”.

Diante do exposto, torna-se essencial o papel do professor nos processos de
construcao do conhecimento que tém a mediacdo e a interacdo como pressupostos fundamentais
para que se estabeleca a aprendizagem significativa (BORGES; ALENCAR, 2014, p. 120).
Nesse contexto, Mitre et al. (2008) ressaltam que a aprendizagem significativa ocorre de forma
complexa, em um movimento de continuidade, no qual o individuo ¢ capaz de relacionar o
conhecimento apreendido aos conhecimentos prévios, ampliando a possibilidade de construcao
de novos conhecimentos. Corroborando com Mitre et al (2008), Moreira (2007) afirma que a
aprendizagem significativa ocorre quando novos conceitos, ideias e proposicdes se relacionam
com outros conhecimentos relevantes presentes na estrutura cognitiva, permitindo a construgao
de novos conhecimentos. Dado esse contexto, pode-se inferir que as metodologias ativas de
aprendizagem oportunizam esse movimento para o alcance de uma aprendizagem significativa.

Esse movimento ¢ importante na formacao continuada como forma de oportunizar
aos professores a constru¢cdo de uma aprendizagem significativa. Para isso, o formador deve
incorporar em suas praticas formativas atitudes que valorizem os conhecimentos trazidos pelos
professores, resultado de sua experiéncia profissional, suas crencas e seus diversos saberes.
Conforme Almeida; Scheunemann e Lopes (2019), essa combinagdo ¢ aceita na
contemporaneidade no que se refere a aprendizagem, visto que os professores elaboram novos

conhecimentos a partir daquilo que ja sabem.
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Nessa dire¢cdo, como destacado por Moreira (2017) e Ausubel (2003), um dos
principios fundamentais da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel ¢ a
interagdo cognitiva entre novos conhecimentos e conhecimentos prévios especificamente
relevantes para o sujeito. Essa interacdo se dd de forma nao-literal e ndo arbitraria, de forma
que os novos conhecimentos adquirem significados e os conhecimentos prévios passam a ter
maior estabilidade cognitiva (MOREIRA, 2012).

Para além disso, de acordo com Ausubel, Novak e Hanesian (1980) o processo da
aprendizagem significativa pressupde: a existéncia de ideias relevantes na estrutura cognitiva
do aprendiz, o que servira de ancoradouro para a constru¢ao de novos conhecimentos; material
de estudo potencialmente significativo, de modo que o sujeito possa relaciona-lo com o que ele
Jé sabe e a predisposicdo para aprender.

Dai que se configura o vinculo entre a aprendizagem significativa e as metodologias
ativas, visto que para a construcdo de uma aprendizagem significativa o estudante deve ser
considerado como sujeito ativo e protagonista de sua aprendizagem, com conhecimentos
prévios, e o professor assume o papel de mediador de todo processo de aprendizagem,
oferecendo ao estudante um material potencialmente significativo, que se relacione com a seus
conhecimentos e sua vivéncia, para assim, despertar o interesse € a motivacao dos estudantes,
tornando-os mais autdbnomos, criativos e responsaveis.

Vale ressaltar que diante da necessidade de incorporar novas metodologias de
ensino, como a utilizagdo de tecnologias de informag¢do e comunicagdo, na pratica de sala de
aula Bacich e Moran (2018) destacam que a combinagdo de metodologias ativas com
tecnologias ¢ hoje estratégia para a inovacgao pedagdgica, visto que as tecnologias trazem em
seu bojo materiais educativos potencialmente significativos para a constru¢ao do conhecimento
(MOREIRA, 2017). Sendo assim, Oliveira; Amorim ¢ Tauceda (2020) ressaltam a necessidade
de uma formacgao continuada de professores para o adequado manejo dos recursos tecnologicos
em sua pratica, pois com uso de tais recursos de forma inadequada, corre-se o risco de a
aprendizagem nao ser significativa.

Diante desse cenario, para que a aprendizagem seja significativa nos processos
formativos € necessario que o formador busque incentivar os participantes, a fim de que estes
encontrem sentido ao que esta sendo proposto, que se sintam engajados no processo, para que

assim, possam contribuir efetivamente e ativamente na constru¢do do conhecimento.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS
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Por meio da pesquisa realizada neste capitulo percebe-se que utilizar as
metodologias ativas nos processos de formagao continuada de professores podem possibilitar a
ressignificagdo das praticas docentes. No entanto, deve haver uma mudanga na cultura e nas
praticas formativas, e isso ¢ complexo, mas se faz necessario iniciar tal mudanga para que possa
tornar efetiva a utilizagdo de praticas metodoldgicas ativas no ambito das formagdes, para
assim, serem praticas utilizadas pelos professores no contexto escolar.

E importante que a formagao continuada repense os espagos de formagao, de forma
que possa haver escuta e didlogo com os professores, aproximando as praticas formativas das
reais necessidades docentes, inseridas no contexto em que atuam, pois assim, contribuira para
tornar a formacao mais significativa para os envolvidos.

De acordo com Imbernon (2010), as praticas formativas que promovem
demonstragdes e/ou simulacdes de praticas vividas pelos professores podem ser realmente
significativas, caso consigam ultrapassar a fase de explicacdo. Deste modo, os professores
poderdo desenvolver em sua pratica docente a inovacao disseminada na formagdo continuada.
Além disso, oportunizar aos professores vivenciar nas praticas formativas o uso dos métodos
ativos permite que eles tenham experiéncias semelhantes as que pretendem desenvolver com
os estudantes em sala de aula.

Nessa perspectiva, € possivel entender, a partir das contribuicdes da literatura, que
as metodologias ativas provocam significativas mudancas nos padrdes tradicionais, sendo
assim, importante no processo de ensino-aprendizagem, visto que atualmente o método
tradicional ndo mais atende as necessidades dos estudantes. Diante de tantas mudangas no meio
educacional de uma sociedade dinamica, ndo ¢ mais possivel defender e utilizar um unico
método de ensino, pois sabe-se que existem varias possibilidades de tornar a aprendizagem
significativa, de envolver o estudante de forma ativa na constru¢do do conhecimento. Destarte,
¢ possivel enxergar no uso das metodologias ativas, uma oportunidade para a formacao de um

novo ciclo.
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4 CAPITULO 3 - A DISCIPLINA MAAS - EXPERIENCIAS PREVIAS NA
PERSPECTIVA DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA SOBRE
METODOLOGIA ATIVAS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

4.1 INTRODUCAO

A educagdo contemporanea ¢ um dos grandes desafios na atualidade. Isto porque,
para atender as especificidades requeridas pela sociedade, faz-se necessaria a ressignificacao
das praticas de ensino. Esta demanda exige das institui¢des de ensino a promogao de propostas
educativas que visam a uma pratica pedagdgica ética, critica, reflexiva e transformadora. Além
disso, outra demanda emergente ¢ a consolidagcdo de uma ambiéncia pedagogica que possibilite
a aprendizagem ativa e significativa.

Assim, a formacdo continuada vem sendo considerada por varios estudiosos e
pesquisadores da educagdo, como mola propulsora para a ressignificacdo da pratica docente,
bem como para melhoria do ensino e aprendizagem em uma perspectiva ativa e significativa.
Nesse sentido, nota-se que desde a publicacdo da LDB n° 9.394/96, houve mudangas relevantes
na politica da formag¢ao continuada de professores, na busca pela melhoria do ensino ofertado
na educagdo basica.

Dentre as mudancas ocorridas no contexto da formagao continuada, vale destacar
que a Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), iniciou em
2002 com a politica de implementacdo de programas de pos-graduacdo stricto sensu Mestrado
Profissional em Ensino (MPE), com o objetivo de promover a melhoria da formacao de
professores, direcionada para uma qualificagdo da formacdo didatico-pedagdgica desses
profissionais que atuam na educacgdo basica, sendo estd uma formagao profissional que prepara
o docente para ensinar disciplinas de contetidos especificos (MOREIRA, 2004).

Nessa perspectiva, o MPE visa contribuir significativamente com a formacao de
professores em exercicio de sua profissdo, de forma a melhorar a qualificacdo docente, em sua
pratica pedagdgica, desenvolver a sua profissionalidade por meio de aprendizagem em servico,
em diversas areas do conhecimento, de diferentes niveis da educacdo basica, do ensino
fundamental ao ensino médio e, ainda, professores de ensino superior que atuam nas
licenciaturas ou em disciplinas basicas de outros cursos de graduacdo (MOREIRA, 2004).

Segundo Moreira (2004, p. 134):



78

[...] o mestrado em ensino devera ter carater de preparagdo profissional na area
docente focalizando o ensino, a aprendizagem, o curriculo, a avaliagdo e o sistema
escolar. Devera, também, estar sempre voltado explicitamente para a evolugdo do
sistema de ensino, seja pela ag¢do direta em sala de aula, seja pela contribui¢do na
solucdo de problemas dos sistemas educativos, nos niveis fundamental ¢ médio, e no
nivel superior na formacdo de professores das licenciaturas e de disciplinas basicas.

No caso especifico da formagdo continuada de professores, vale destacar a
importancia e a contribui¢do dos programas de pos-graduacao Stricto Sensu, na formacao e no
desenvolvimento profissional docente. Nesse contexto, Marcelo (2009), conceitua
desenvolvimento profissional como formagao permanente, formacao continua, em servico.

Corroborando com Marcelo (2009), Ambrosetti e Calil (2016) destaca alguns
aspectos que auxiliam na reflexdo acerca do mestrado profissional enquanto espaco de

formagdo e desenvolvimento profissional dos professores, visto que:

[...] o desenvolvimento profissional ¢ entendido como um processo continuo, ao longo
da vida, capaz de abarcar a formagao inicial e a formagdo em exercicio nos diversos
periodos da carreira profissional; compreende processos formativos que tém relagdo
com as situagdes concretas de trabalho dos professores; entende os professores como
sujeitos ativos e reflexivos, portadores de conhecimentos que devem ser considerados
como base para a construgao de novos conhecimentos e praticas; pode ser um processo
individual, mas processos colaborativos sdo especialmente favoraveis ao
desenvolvimento profissional, assume diferentes formas e ocorre em diversos
contextos, mas ¢ sempre voltado para a transformagdo das praticas, dos proprios
sujeitos e dos contextos de trabalho (AMBROSETTI & CALIL, 2016, p. 90)

Ainda segunda autoras, o mestrado profissional pode ser considerado como “espago
de desenvolvimento profissional dos mestrandos, a partir de uma nova perspectiva de formagao
jé& percorrida por eles, potencializando as capacidades criticas, criativas e reflexivas, induzindo-
os a produzirem conhecimentos profissionais que reflitam em suas praticas” (AMBROSETTI
& CALIL, 2016, p. 91).

Nesse sentido, percebe-se que as instituicdes de ensino superior, em especifico os
programas de mestrado profissional, tem buscado utilizar-se de métodos de ensino, bem como
de praticas pedagogica, em que a pesquisa se dd no campo da pratica, sobre o contexto de
trabalho do mestrando, visando desenvolver a autonomia, o autogerenciamento e a
corresponsabilidade em sua propria formacao, pois mediante o atual contexto educacional, e
como bem destacado por Rech (2016), o momento € de refletir sobre as praticas educativas, de
inovar metodologias, de dar significado ao saber, de ensinar a aprender.

Com vistas a tornar os cursos de pds-graduacdo um espago privilegiado para o

desenvolvimento profissional, de forma a contribuir para um olhar direcionado sobre a
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realidade, ao contexto de trabalho e a propria profissdo docente, utilizando-se de praticas mais
fundamentadas e reflexivas, percebe-se que ha institui¢cdes de ensino superior que tém utilizado
em suas praticas pedagdgicas os métodos ativos de aprendizagem. Importante destacar que
alguns Programas de Po6s-Graduagdo, além de utilizar-se de tais métodos em suas praticas
pedagogicas, apresenta em sua grade de disciplina ofertadas as Metodologias Ativas de ensino.

Ante ao exposto, as consideracdes aqui apresentadas acerca da importancia do
mestrado profissional em ensino, como uma modalidade de formagdo continuada de
professores, sdo especialmente pertinentes, tendo em vista que a temadtica norteadora deste
trabalho de dissertacdo ¢ a formacgao continuada de professores na perspectiva da aprendizagem
ativa e significativa. Com base nestes argumentos, socializar e apresentar,
no contexto do Programa de Pos-graduacao Stricto-Sensu Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias - PPEC da Universidade Estadual de Goias — UEG, os desafios ¢ contribui¢des
oportunizadas pela disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa (MAAS),
para a formagdo continuada e desenvolvimento profissional, dos professores participantes da

referida disciplina.

4.2 OBJETIVO

O objetivo deste capitulo tem por objetivo socializar e apresentar os desafios e
contribuigdes oportunizadas pela disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa
para a formagdo e desenvolvimento profissional docente, na perspectiva dos professores

participantes da referida disciplina nos anos de 2019 e 2020.

4.3 METODOLOGIA

Recorreu-se aos métodos de andlise de conteudo para descrever sobre as
contribui¢des oportunizadas pela disciplina mencionada anteriormente, visto que foi realizada
a andlise do conteudo postado na ferramenta Google Classroom, a qual foi utilizada no
desenvolvimento da disciplina como espaco de formagdo, discussdes, debates e postagem de
material de estudo.

Segundo Bardin (2011, p.15), a analise do conteudo ¢ um conjunto de instrumentos
de cunho metodologico em constante aperfeigoamento, que se aplicam a discursos (contetidos

e continentes) extremamente diversificados. Para complementar os dados referente a disciplina,
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aplicamos questionario para um grupo de professores da educacdo basica que participaram da
supracitada disciplina.

De acordo com Gil (1999, p.128), o questionario pode ser definido “como a técnica
de investigacdo composta por um niimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos,

interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”

44 DESAFIOS E CONTRIBUICOES OPORTUNIZADAS PELA DISCIPLINA
METODOLOGIAS ATIVAS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (MAAS)

Virios estudiosos da educagdo ressaltam a importancia do uso das metodologias
ativas nos processos de formacdo continuada de professores, visto que a sua utilizacao
possibilita a ressignificagdo das praticas docentes, bem como a melhoria do ensino e
aprendizagem. No entanto, deve haver uma mudancga na cultura e nas praticas formativas, e isso
¢ complexo, mas que se faz necessario iniciar tal mudanca para que possa tornar efetiva a
utilizagdo de praticas metodoldgicas ativas no ambito das formagdes, para assim, serem praticas
utilizadas pelos professores no contexto escolar.

Nesse contexto, destaca-se neste topico a disciplina Metodologias Ativas e
Aprendizagem Significativa, ofertada no programa stricto sensu da UEG, que para além de
desenvolver os conteudos da disciplina utilizando-se de métodos ativos oportunizou aos
mestrandos participantes conhecer e experienciar na pratica, diferentes métodos ativos de
aprendizagem. Desse modo, pode-se inferir que essa aproximagado entre os conceitos teoricos-
metodoldgicos com o contexto do fazer docente, favorece ao professor a construgdo de
conhecimento ativo e significativo.

A disciplina Metodologias Ativa e Aprendizagem Significativa ¢ ofertada pelo
PPEC como disciplina optativa, com carga horaria valida de 04 créditos que correspondem a
60 horas. Para o desenvolvimento da disciplina foi apresentada a proposta aos discentes
mestrandos e as diversas tematicas que seriam abordadas, ao longo do semestre, conforme
ementa, a saber: Aprendizagem Significativa Critica; A facilitagdo da aprendizagem
significativa critica; Principio da interagdo social e do questionamento; O conhecimento como
linguagem; A participagdo ativa do aluno e da diversidade de estratégias de ensino; A conexao
natural entre a Aprendizagem Ativa e a Aprendizagem Significativa; Aprendizagem Ativa
versus Método Tradicional; Estratégias pedagogicas de Aprendizagem Ativa: Aprendizagem

baseada na Resolu¢do de Problemas ("Problem-based Learning (PBL)"), Aprendizagem



81

baseada em Projetos (" Project-oriented Learning (POL)" ou "Project based Learning (PBL)"),
Aprendizagem por Questionamento ("/nquiry based Learning"); Criagdo de ambientes de
Aprendizagem a luz da Aprendizagem Ativa e da Aprendizagem Significativa para o Ensino de
Ciéncias.

No ano de 2019 participaram da disciplina oito mestrandos e em 2020 a turma era
composta por sete mestrandos, valendo-se destacar que todos os participantes sdo professores
da educagdo basica, atuantes nas redes estadual e municipais do estado de Goias. As aulas da
turma de 2019 foram realizadas, em sua maioria, na modalidade presencial, com uma carga
horéria de quatro horas semanais. J4 a turma de 2020 iniciou as aulas em marg¢o € a principio
as aulas seriam realizadas de modo presencial, porém, no dia 11 de marco do corrente ano, a
Organizacdo Mundial de Satide declarou pandemia a infecgdo humana pelo novo Coronavirus
(COVID-19) e, no dia 13 de margo de 2020, o Governo do Estado de Goids, por meio do
Decreto n° 9.634, estabeleceu os procedimentos preventivos de emergéncia a serem adotados
em razao do novo Coronavirus.

Uma das principais medidas para conter a dissemina¢do do Coronavirus ¢ o
isolamento e distanciamento sociais, conforme orientagdo das autoridades sanitdrias. Nesse
sentido, foi estabelecido o regime de aulas ndo presenciais no ambito de todo o Sistema
Educativo do Estado de Goias. Desse modo, as aulas da turma de 2020 ocorreram de modo
remoto, mediada por tecnologias, como videoconferéncia, em que o professor utilizou a
ferramenta Google Meet para a realizagao das aulas.

Interessante aqui destacar os métodos de ensino utilizados pelo professor durante
os semestres, visto que tais métodos envolveram varias estratégias pedagogicas de ensino
norteadas por metodologias ativa, como leituras prévias dos textos propostos, para que fossem
debatidos e discutidos em sala de aula, grupo de trabalho por meio do Google Classroom,
ferramenta esta que foi utilizada para postagem de videos, textos complementares, debates e
postagem de atividades desenvolvidas pelos mestrandos. As aulas foram focadas no debate e
em atividades propostas com deadline estabelecidos e como avaliagdo final da disciplina foi
proposto o desenvolvimento de uma pesquisa cientifica aplicada com elaboracdo de produtos
educacionais exequiveis. Assim, para o desenvolvimento da disciplina utilizou-se de varias
estratégias metodoldgicas o que oportunizou a todos os participantes vivenciar e experienciar
cada uma das estratégias utilizadas, a partir da realidade e o contexto no qual estavam inseridos.

Dentre as estratégias metodoldgicas utilizadas na turma de 2019, vale destacar os

debates e discussdes, pratica recorrente durante o curso, ocorridos entre os mestrandos acerca
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das tematicas propostas para estudo, em que o professor mediou todo o processo, estimulando
a participacao ativa de todos, incentivando os mestrandos a assumirem uma atitude de aprender,
de se perceberem como corresponsaveis pela propria formacdo. Desse modo, ao utilizar dessa

estratégia Masetto (2018, p. 663) destaca que:

[...] cria-se um ambiente colaborativo de aprendizagem no qual as figuras do aluno e
do professor se integram em ag¢des compartilhadas, promovendo transformagdes ¢ a
construgdo conjunta do conhecimento e da formagdo profissional. O professor
interage com os alunos com uma atitude de parceria e corresponsabilidade pelo
processo de aprendizagem.

Assim, a cada exposi¢ao do contetido o professor instiga a turma, incentivando a
participagdo ativa de todos. Como ponto de partida das discussdes levava-se em consideragao
os conhecimentos prévios dos mestrandos, acerca das tematicas abordadas, e a partir de tais
conhecimentos seguia-se as discussdes. Vale destacar que pelo fato de estarmos acostumados
com processos formativos pautados em metodologias tradicionais, e de repente terem que se
tornar sujeitos participantes do proprio processo de aprendizagem, os métodos utilizados na
disciplina causaram, por varias vezes, inquietacdo e até uma certa inseguranga por parte de
alguns colegas em interagir com essa dindmica de ensino, tendo em vista que muitos nao
estavam preparados para desenvolver a aprendizagem de forma ativa e autonoma.

No entanto, o método de ensino utilizado possibilitou aos estudantes exercer a
pratica de se expressarem em publico, expor ideias, vivéncias, experiéncias e, ainda,
oportunizou a reflexdo sobre a pratica docente. Corroborando ao exposto, Masetto (2003, p.
114) ressalta que “tal método permite que o estudante perceba que a opinido do grupo enriquece
mais do que a opinido de uma pessoa s6”. Portanto, ainda que alguns estudantes sejam mais
desinibidos em suas exposi¢des e outros se sintam desconfortaveis, nota-se que no decorrer das
aulas eles perceberam que as atividades desenvolvidas, bem como, os métodos utilizados
servirdo ndo so para melhorar a aprendizagem, mas também para aprimorar as habilidades que
lhes serdo tuteis na pratica docente.

Destarte, as aulas nessa configuracdo possibilitaram a integracdo, a aproximagao e
a reflexdo da pratica docente. Nesse contexto, Machado (2013) salienta que, esse novo
paradigma ¢ fundamental para integrar a sala de aula com a realidade dos estudantes,
promovendo a construgao coletiva do conhecimento. Barbosa e Moura (2013) afirmam que com
métodos ativos os alunos assimilam maior volume de conteudos, retém a informagao por mais

tempo e aproveitam as aulas com mais satisfacdo e prazer. Ainda, segundo os autores, a
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diferenca fundamental que caracteriza um ambiente de aprendizagem ativa ¢ a atitude ativa da
inteligéncia, em contraposi¢do a atitude passiva geralmente associada aos métodos tradicionais
de ensino.

Ainda em conformidade com os autores mencionados anteriormente, Moreira
(2017), ressalta que ¢ de grande relevancia a didatica utilizada pelo professor em sala de aula,
pois dependendo como os contetidos sdo dialogados com os estudantes, pode desperta-los a
serem sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento alcangando uma aprendizagem
significativa e o desenvolvimento do aprender a aprender.

Dessa forma, o professor formador buscou-se aproximar as praticas pedagogicas
utilizadas na disciplina ao contexto de trabalho dos professores mestrandos, uma vez que as
atividades realizadas e a sua aplicacdo se pautavam nas experiéncias didrias, pois cada texto
debatido, cada atividade elaborada, cada situacdo experienciada estava voltada a realidade
pratica de cada um. O que permitiu por meio do estudo, da pesquisa, da reflexdo e do contato
com novas concepgoes metodoldgicas de ensino, proporcionado pela participag@o na disciplina,
perceber que ¢ necessario e possivel rever e mudar a nossa pratica. Porém, sabe-se que nao ¢é
facil superar e romper entraves enraizados em nds, pois ainda existe uma forte resisténcia em
abandonar os métodos tradicionais e romper paradigmas.

Uma das ferramentas utilizadas na disciplina foi o Google Classroom e neste
ambiente foi criada uma turma intitulada Aprendizagem Ativa e Significativa 2019 e em 2020
a turma foi intitulada MAAS 2020 - Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa,
especifica para a disciplina. Inicialmente o professor pensando na melhor condug¢ao das aulas,
postou como atividade diagnostica o Formulario Google — Conhecimento Prévios, no qual
foram abordadas questdes com o objetivo de melhor conduzir as experiéncias ao longo da
disciplina, por meio do resgate das nossas experiéncias prévias, ficando claro aos estudantes
que tal formulario ndo tinha carater avaliativo.

Nesse ambiente foram postados varios textos complementares, sempre relacionados
aos métodos ativos de aprendizagem, e a partir deles o espago era aberto a reflexdo e debates.
Todavia, vale mencionar que a apropriagdo dos contetidos presentes nos textos
complementares, possibilitou a ampliagdo do conhecimento a partir de outros pré-existentes
acerca das tematicas trabalhadas, visto que houve um enriquecimento nas argumentagdes,
favoreceu a constru¢do de significados, além de despertar o interesse em aprofundar o
conhecimento, bem como, nos desafiar a modificar a nossa pratica docente. De acordo com

Freire (1981, p.8), “os textos indicados pelo professor t€m como objetivo atender e despertar o
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desejo de aprofundar conhecimentos naqueles a quem foram propostos". E ainda segundo o
autor, “se um texto ndo ¢ capaz de desafiar o leitor entdo a intenc¢do deste terd sido frustrada”.

Dentre os debates evidencia-se nos relatos dos estudantes a preocupagdo e os
desafios enfrentados na pratica quanto a utilizagdo de métodos ativos, pois, no ambiente escolar
ainda existe a preocupagdo em esgotar o conteido dentro do prazo estabelecido, o que segundo
eles acaba impedindo-os de buscar novas metodologias de ensino, tornando assim muito
comum a pratica tradicional. Porém, os mestrandos percebem a importancia e as vantagens das
metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista que os documentos
norteadores, como a Base Nacional Comum Curricular - BNCC e o Documento Curricular para
Goias — DC/GO, que sdo documentos que determinam as competéncias, as habilidades e as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver durante a educagdo
basica, destacam a importancia do protagonismo estudantil e da aprendizagem significativa.
Em um dos relatos, uma das mestrandas chama aten¢do quando menciona que ao analisar um
dos textos apresentados sobre metodologias ativas e relacionando-o com o novo formato, novo
curriculo proposto, ela traz o seguinte questionamento: serd que os professores estao preparados
para tal?

Em outro relato uma mestranda destaca que os docentes sdo os principais
responsaveis pelas mudangas frente as novas posturas de aprendizagem, visto que vivemos em
uma sociedade contemporanea que tende a selecionar docentes que apresentam perfis que se
enquadram na realidade atual, ou seja, que consigam ressignificar sua pratica docente.

Em um dos momentos de reflexdo nos foi apresentado um video que abordava sobre
as Inovagdes Educacionais/Escolas Inovadoras, destacando iniciativas educacionais
transformadoras em doze institui¢des de ensino espalhadas pelo mundo e junto a este veio o
seguinte questionamento: Quais desafios tedricos, metodologicos, pedagodgicos, praticos,
sociais e culturais para esta transformacao? Dentre as narrativas, destaca-se algumas no quadro

3-118,

18 As narrativas apresentadas foram retiradas do Google Classroom, os mestrandos da turma de 2019 foram tratados
de “M1” e a turma 2020 foram tratados de “N 17 (letra e nimero para diferenciar).



Quadro 4-1 Narrativas dos mestrandos das turmas de 2019 e 2020, sobre as Inovacoes educacionais.

Turma - 2019

Turma - 2020

M1- “um dos grandes desafios esta relacionado a
efetiva integracdo entre as diferentes teorias e
praticas, o envolvimento de toda a comunidade
(estudantes, pais, autoridades municipais e
estaduais)”;

N1 — “os desafios para uma escola inovadora sio
muitos e dependem de mudangas tanto na
organizacdo do sistema educacional, quanto no
modo com que professores estdo acostumados a
lidar e enxergar seus alunos. De acordo com os
estudos realizados, a educagdo ¢ algo complexo,
pois envolve curriculo, temas, espagos, tempos,
posturas, relacionamentos, professores, ideias,
politicas e finalidades que n3o podem ser
simplificadas. Assim, para que a escola seja
transformadora ¢ preciso que o seu papel seja
repensado no sentido de refletir para quem, para
qué e como deve ensinar. Lamentavelmente,
vivenciamos um cenario oposto ¢ desmotivador.
Professores mal remunerados com jornadas
extensas de trabalho, sem tempo suficiente para
planejarem suas aulas e salas lotadas que
inviabilizam qualquer tipo de movimentagdo dos
alunos. S@o cobrados por um sistema que exige
quantidade e ndo qualidade. Portanto, penso que no
que compete aos professores, cada um pode fazer a
sua parte, mas ndo ¢ o bastante. Para que a teoria
de uma escola inovadora se concretize ¢ necessario
que o sistema educacional também esteja alinhado
a esta proposta”;

M2 — “o despreparo das escolas para esse tipo de
transformagdo, uma vez que muitos professores
defendem o método tradicional por acreditar ser
mais facil controlar os estudantes, bem como
repassar e seguir com o conteiido programatico”;

N2 — “A transformag¢@o na maneira de ensinar ¢
necessaria e urgente. Formagao continuada para os
professores atuarem com uma proposta alinhada
com a perspectiva de desenvolvimento das
competéncias para o século XXI. Estruturacio das
escolas para a aplicagdo de metodologias ativas.
Constru¢ao de um modelo pedagogico em que o
estudante possa refletir sobre suas escolhas,
relagdes familiares e sociais, responsabilidade com
sua aprendizagem e se colocando como parte da
solugdo do problema.

O envolvimento do estudante no processo de
aprendizagem, em uma sociedade em que a
informagdo e a comunicag¢ao acontecem em tempo
real, ndo estd de acordo com uma escola
descontextualizada e dissociada da realidade”;

M3 — ““Por onde comecar? Tendo em vista que
diante da formacao atual encontro dificuldades em
propor metodologias inovadoras;

N3 —“O video coloca o tempo todo o aluno como
énfase no processo ensino-aprendizagem e vejo
essa a necessidade maior da nossa educagdo atual.
O sistema educacional é muito conservador. E
preciso modificar a forma de se ensinar, a estrutura
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Turma - 2019

Turma - 2020

M4 — “mudanga na postura dos profissionais
envolvidos no processo de ensino aprendizagem,
para que ocorra quebra de paradigma e a saida da
zona de conforto, o que ¢ muito dificil”;

das escolas também precisa ser melhorada, o
desenvolvimento de cursos, de uma formagdo
continuada para a formagdo de professores
voltados para a perspectiva de metodologias ativas
e da questdo das competéncias do século XXI, que
também ¢ citado no video. Infelizmente, ndo é um
ato que dependa tnica e exclusivamente do proprio
professor”;

M5 — “o grande desafio refere-se a formacgdo
docente, uma vez que muitos trazem arraigados o
tradicionalismo, sendo assim meros transmissores
do conhecimento”;

N4 - “Vdrias estratégias foram divulgadas: espagos
ndo formais de ensino, interseriagdo, oficinas
diversas, assembleia de estudantes, educacdo
integral, democracia na tomada de decisdes,
contato direto com a cultura local, ver o conteudo
sob outro ponto de vista, énfase a solucdo de
problemas como forma de aprendizagem, enfim,
diferentes estratégias que t€ém em comum a
importdncia da criatividade dos alunos, o
aproveitamento das multiplas inteligéncias para
solugdo de problemas do cotidiano, argumentagao,
tudo num ambiente extremamente democratico.
Fica muito claro que essas diferentes formas de
ensino ensinam, ndo ¢ necessaria as antigas e
ultrapassadas aulas tradicionais, que a cada dia que
que passa torna-se menos relevante para todos os
envolvidos”.

Fonte: Elaborado pela autora. Retiradas do Google Classroom, os mestrandos da turma de 2019 e 2020.
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Em um dos questionamentos direcionado aos mestrandos, destaca-se: Como as

metodologias ativas estdo relacionadas com os desafios e mudangas da educacio formal? Foram

mencionadas as seguintes respostas:

“as metodologias ativas ¢ uma alternativa para atender a demanda e a realidade do
publico que recebemos, fazendo assim necessaria, pois a forma como a educagdo vem
sendo conduzida tem afastados nossos estudantes do objetivo da escola que é o
aprendizado, a curiosidade e o fascinio pela descoberta”;
“...com as metodologias ativas o estudante passa a ser sujeito ativo e o professor
mediador do conhecimento”;
“...possibilita a quebra de paradigmas.” (MESTRANDOS DA TURMA DE 2019 E

2020).

No Google Classroom os mestrandos puderam acessar varios conteidos por meio

da plataforma TED — Technology, Entertainment, Design (Tecnologia, Entretenimento,

Planejamento) que ¢ destinada a disseminagdo de ideias ou pensamentos dos jovens,
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abrangendo quase todos os aspectos de ciéncia e cultura, as apresentagdes sdo de curta duragao,
sendo limitadas a no maximo dezoito minutos, e seus videos sdo amplamente divulgados na
internet. Vale aqui destacar alguns dos videos como o do Sir Ken Robinson intitulado “Do
schools kill creativity?” - As escolas matam a criatividade? Esse video proporcionou um
caloroso debate entre os mestrandos das turmas de 2019 e 2020, e nos levou a refletir fortemente

sobre a nossa pratica. Apresento abaixo alguns dos comentérios realizado pelos colegas:

“...¢ muito provavel que estamos matando a criatividade de nossos estudantes, uma
vez que o sistema nos forga a valorizar contetidos e notas, principalmente quando se
trata de resultados de avaliagdes externas. Ressalta a importancia em darmos o
primeiro passo em busca de mudangas, a fim de estimularmos a capacidade dos
estudantes”;

“Ken relata que a criatividade deve ser tratada com a mesma importancia que a
alfabetizag@o. Destaca ainda que devido a crianga estar inserida em um sistema
educacional que visa resultados e habilidades académicas, faz com que sejam
moldadas para se adequarem ao padrdo de educagdo imposto a elas”;

9999,

“Queremos inovar, mas o sistema nos “esmaga’”’;

“...0 video nos faz lembrar uma triste realidade da maioria de nossas escolas e do
nosso sistema educacional como um todo, o gesso. Nosso sistema educacional engessa
nossos estudantes, resultando com o tempo, com situagdes de medos, angustias,
levando-os a perderem o que tém de mais belo, sua esséncia. Tudo para "respeitar" a
hierarquia das disciplinas e seu grau de importancia. E como ressaltado no video o
mundo estd na contramdo das necessidades que nossos pequenos anseiam, € com
certeza, ¢ ouvindo nossas criangas em sala de aula que podemos trabalhar para
perceber suas perspectivas, suas esséncias. Através de metodologias ativas
conseguimos nos aproximar de tal fato.” (MESTRANDOS DA TURMA DE 2019 E
2020)

A utilizagdo das palestras apresentadas na plataforma TED proporcionou debates e
discussdes acerca das tematicas abordadas e, ainda, permitiu aos mestrandos conhecer e
perceber que essa plataforma oferece aos professores inimeros recursos e ideias de como incluir
as palestras em sala de aula, tendo em vista o seu carater inovador, motivacional e
transformador.

No decorrer da disciplina foi oportunizado aos mestrandos vivenciar e experimentar
na pratica, as metodologias estudadas, de forma que a aprendizagem ocorreu a partir da pratica,
ou seja, aprendemos fazendo. Destarte, vale mencionar uma das atividades propostas no inicio
do curso, em que o professor solicitou aos mestrandos, que de acordo com a area de atuagdo de
cada um, que fosse elaborado um plano de aula, pautado no método tradicional. Assim foi feito
e cada um compartilhou o seu plano com a turma. Apds estudos de alguns métodos ativos, o
professor pediu a turma que recorresse ao plano anteriormente elaborado, e a partir desse plano

fosse reelaborado, pautando-se nos métodos ativos estudados, para desenvolvé-lo.
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Ja na turma 2020, ap6s debaterem sobre o método de ensino por problematizacao e
aprendizagem baseada em problema - PBL, foi proposto como atividade a elaboracdo de um
plano de aula utilizando a abordagem de ensino por Problematizacdo e outro voltado a
aprendizagem baseada em problemas. O desenvolvimento desta atividade teve por objetivo
proceder ajustes didaticos, pedagogicos no plano, a partir dos estudos realizados, bem como
levar os mestrandos a perceberem a importancia de bases conceituais e tedricas sobre
metodologias ativas, para a ressignificacdo da pratica docente.

Observou-se que alguns mestrandos alegaram ter dificuldades em propor planos de
aula na perspectiva da aprendizagem baseada em problemas, pois conforme relatos a
Aprendizagem Baseada em Problemas necessita de todo um contexto, um grupo, para definirem

novos papéis, organizar o curriculo, integrar conteudo. Outra mestranda relata que:

“apesar da BNCC (2017) enfatizar a Metodologia da Problematizagdo como caminho
para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem no ensino de ciéncias,
necessitamos ainda de mais estudos para que se concretize a utilizagdo da Abordagem
Aprendizagem baseada em Problemas (PBL) e Metodologia da Problematiza¢do na
Educagdo Basica”. (MESTRANDOS DA TURMA DE 2019 E 2020)

Dentre as metodologias apresentadas na disciplina como sugestdo de uma pratica
educacional significativa destacam-se os mapas conceituais, que podem ser utilizados como
uma nova metodologia, bem como uma nova maneira de ensinar e aprender, pois, conforme o
conceito de Aprendizagem Significativa abordado na teoria de Ausubel (1982) os mapas
conceituais possibilitam ao individuo construir significados a partir de conceitos apresentados
e do conhecimento prévio como a predisposi¢ao para realizar essa constru¢do. Assim, por meio
da oficina desenvolvida na disciplina MAAS, para constru¢do de mapas conceituais, foi
apresentado aos mestrandos o software gratuito CmapTool que possibilita a construgdo de
mapas conceituais.

Novak (1997) e Moreira (1997) afirmam que o uso de mapas conceituais baseados
na Teoria de Aprendizagem Significativa possibilita ao aluno construir mapas com conceitos
conforme o grau de assimilagdo e armazenamento dos conhecimentos, do mais simples ao mais
complexo. Dessa forma, ap6s o estudo de textos complementares sobre mapas conceituais e da
participag@o na oficina de como utilizar o software CmapTools, cada estudante elaborou uma
aula de acordo com a sua realidade e area de atuacao, utilizando esse método para desenvolveé-
la. Apos experiéncia, foi lancada a pergunta no Google sala de aula: Quais as vantagens e

desafios pedagdgicos quanto ao uso dos mapas conceituais? Dentre os relatos destacam-se:
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“..6 uma técnica que possibilita a produgdo textual utilizando o emprego de
linguagem objetiva, a capacidade de sintese e de correlacionar conceitos, além de
proporcionar significagdo ao estudante a partir do processo de autoria, quando
produzido critica e conscientemente. E um dos desafios desse método se deve a
aten¢do cuidadosa da avaliacdo interpretativa do professor, correndo o risco de que
conceitos sintetizados de modo equivocado prejudique o processo de aprendizagem”;
“...o uso dos mapas conceituais no ensino de ciéncias ¢ de grande valia, uma vez que
o professor consegue fazer uma andlise do que o aluno absorveu durante a aula
mediante a quantidade de conceitos novos que foram inseridos em mapas conceituais
posteriores a aula. Porém, os alunos muitas vezes ndo conseguem organizar os
conhecimentos que ja possuem em forma de palavras e fazer ligagdes e relagdes com
determinado assunto. Vale ressaltar que para o professor também ¢ complexo analisar
um mapa conceitual pois os conceitos ali relacionados sdo muito particulares de como
o0 aluno aprendeu o contetido”;

“...0 mapa conceitual ¢ mais uma estratégia que deve ser utilizada para enriquecer o
processo de ensino aprendizagem, tendo em vista que esse método permite organizar
ideias, conceitos e informagdes com uma linguagem acessivel aos alunos”;

“..uma das grandes vantagens em trabalhar com mapas conceituais é conseguir
detectar o conhecimento prévio do aluno e como este estd organizado. Porém, o
grande desafio pedagogico sera a forma como o professor ira propor tal atividade, o
qual devera ser capaz de motivar, despertar o interesse dos estudantes em participar e
integrar na proposta didatica”;

“... as vantagens dos mapas conceituais sdo que os mesmos permitem verificar como
o conhecimento estd organizado na estrutura cognitiva do sujeito que aprende, ou seja,
¢ uma ferramenta essencial para promover a aprendizagem significativa evitando
assim a aprendizagem mecénica. E um dos desafios serd romper com a pratica da
memorizagdo, de tal forma que o professor deve entender que ele ndo ¢ a tnica fonte
de conhecimento.” (MESTRANDOS DA TURMA DE 2019 e 2020)

Dentre tantos métodos que vivenciamos e experimentamos, tivemos oportunidade
de conhecer e entender a funcionalidade, bem como a dinamica da sala de aula invertida. Para
tanto, acessamos videos e textos pelos quais percebemos os beneficios e os desafios desse
método. Vale destacar aqui algumas das narrativas das turmas ao acessar ao video e textos

referente a0 método (Quadro 4-2)".

% As narrativas apresentadas foram retiradas do Google Classroom, os mestrandos da turma de 2019 foram
tratados de “M1” e a turma 2020 foram tratados de “N 1” (letra e nimero para diferenciar).
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Quadro 4-2 Narrativas dos mestrandos das turmas de 2019 e 2020, referente ao material de estudo sobre o

método Sala de aula invertida.

Turma - 2019

Turma - 2020

M1 - “o video reforga as discussdes realizadas em
sala sobre o método da sala de aula invertida, pois
corrobora com a ideia de que o estudante
conhecendo o conteudo antes da aula se tornara
mais ativo, uma vez que tera a capacidade de
discutir, questionar e até auxiliar outro colega.
Percebe-se que ¢ uma metodologia que prevé a
mudanca da relagdo como tempo, em que o
professor vai otimizar o tempo junto ao estudante,
personalizando assim o ensino. Porém, a maior
dificuldade em relagdo a esse método ¢é a
participacdo efetiva dos estudantes, pois é fator
determinante para que o método funcione
efetivamente, dependendo assim, do incentivo e
apoio da familia”;

N1- “para trabalhar com esse método teria que modificar
minha pratica e apresentar um projeto que tenha
aprovacao de pelo menos parte da equipe escolar, no caso
(dire¢do e coordenacdo). Com certeza esse seria um dos
meus maiores desafios. Outros que posso enumerar seriam
0 uso por exemplo de celulares em sala de aula, modificar
a organizacdo da sala de aula, o curriculo e o tempo para
sua execu¢do, avaliagdes internas e externas. Enfim,
talvez fosse mais facil procurar uma escola mais aberta e
flexivel a mudangas para trabalhar do que convencer essa
equipe”;

M2 - “o método reafirma a ideia de que o
professor ¢ o orientador/mediador no processo de
ensino aprendizagem. A inversdo da sala de aula,
permite otimizar o tempo em sala de aula, uma vez
que o estudante ao fazer o estudo prévio em casa,
o tempo em sala pode ser utilizado para
investigagdes, questionamentos, discussodes”;

N2 — “A implantagdo da sala de aula invertida realmente
ndo ¢ facil. Exige uma mudanga de postura do aluno, do
professor e da propria instituicdo. O aluno precisa
compreender que agora ele também participa do processo
ensino-aprendizagem, precisa compreender que terd certa
autonomia em relagdo ao contetido. O professor passa a
ser mediador, conduzindo debates, discussdes, perguntas
e afins. A instituigdo precisa modificar a forma de pensar,
dando liberdade ao professor e consequentemente, aos
alunos”;

M3 — “esse método busca inverter o trabalho
realizado em sala, pois os estudantes por meio do
acesso a plataformas (online), tem acesso a videos,
textos, atividades a serem realizadas em casa,
permitindo que nas aulas presenciais ele tenha
atendimento personalizado;

N3- “acredito que diante dos desafios existentes para a
pratica da sala de aula invertida que sdo muitos, escolas
publicas sem acesso a internet, professores que nao estdo
dispostos a mudar a sua metodologia de Giz, Lousa e Sala,
a resisténcia dos alunos que ndo querem estudar, falta de
estrutura em geral da escola (computadores, sala de
informatica) e a falta de incentivo na educag@o. Temos que
olhar para o outro lado, sera que ¢ possivel esse tipo de
metodologia diante de tantos desafios e problemas?”’;

M4 — “¢ notdrio que a metodologia sala de aula
invertida, depende do aluno para ser benéfica, pois
o aluno precisa ter papel ativo na busca de
conhecimentos e assumir o papel de protagonista”;

N4- “os desafios para a implantagdo na pratica docente ¢
mesmo 0s meios tecnoldgicos para se chegar a resultados
satisfatorios, contudo podemos comegar com um texto
impresso entregue anteriormente, um video que pode ser
compartilhado na escola, por meio da internet e assistido
posteriormente. O desenvolvimento das competéncias
relacionadas aos habitos de estudo, organizac¢do do tempo
e do espago, pode ser construida a partir dessa
metodologia”;

MS5 — “o método nos serve de estimulo e ¢ um
excelente exemplo de que, se tivermos
embasamento tedrico, demonstrando seguranga do
modo como queremos trabalhar poderemos sim,
fazer a diferenca e chamar a atengdo para os
beneficios dessa inovagao hibrida”;

N5 — “Os desafios para implantacdo da sala de aula
invertida na minha pratica docente sdo muitos, o primeiro
¢ acesso digital, que muitos alunos ndo tém, e varios que
possuem a internet ndo tem grande qualidade e velocidade
para poderem assistir aos videos propostos, inclusive a
propria escola ndo oferece isso. Quando utiliza dindmica
diferenciada em sala de aula, o proprio aluno nao percebe
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Turma - 2019 Turma - 2020

essa abordagem como aula, inclusive os gestores. A falta
de organizacdo de tempo e rotina de estudo ¢ um dos
desafios, e atribuo tal fato ao modelo tradicional. Outro
desafio ¢ o projeto politico pedagogico da escola e o
sistema de ensino atual, os professores precisam utilizar o
livro texto para cumprimento do curriculo no tempo certo,
as avaliagdes sdo engessadas no periodo de aplicagdo,
numero e tipo de questdes”.

Fonte: Elaborado pela autora. Retiradas do Google Classroom, os mestrandos da turma de 2019 e 2020

Ao finalizar essa tematica, cada estudante da turma de 2019, foi proposto pelo
professor como atividade a produgdo de uma videoaula, de acordo com a area de atuacdo de
cada mestrando e conteudo de preferéncia. Pode-se inferir que essa foi a atividade mais
desafiadora da disciplina, pois ¢ um método que exige muito tempo, conhecimento, destreza
em falar diante de uma tela de computador ou de uma camera e, claro, saber usar a tecnologia
necessaria para a produ¢do. De modo geral as narrativas da turma em relagdo a essa atividade
foram undnimes, quanto ao grau de dificuldade encontrado ao produzir a videoaula, ressaltando
ser mais dificil do que ensinar ao vivo. No entanto, esse desafio, bem como os demais
experimentados no decorrer da disciplina, favoreceu o desenvolvimento de novas estratégias.
Como afirma Paulo Freire, o que impulsiona os estudantes nos processos formativos ¢
justamente a superacdo de desafios, a resolu¢do de problemas e a oportunidade de construir
novos conhecimento. (FREIRE, 1970).

E reconhecido por parte dos mestrandos que o método sala de aula invertida ¢ uma
excelente ferramenta de aprendizagem, uma vez que o estudante pode acessar o contetido
quando, onde e quantas vezes precisar, € assim, passam a assumir a responsabilidade pela
propria aprendizagem, descobrindo como buscar as informagdes necessarias. De acordo com
Bergmann e Sams (2019) um dos grandes beneficios da inversdo é o fortalecimento das
interacdes em geral: professor-aluno e aluno-aluno. Com a utilizagdo dos métodos ativos o
estudante passa a ser o Centro no processo de ensino e o professor passa a ser
orientador/mediador da aprendizagem. Dessa forma, com a utilizagdo da sala de aula invertida
o professor tem a oportunidade de interagir com a turma, respondendo perguntas, dando
feedback individualmente ou em grupo, perceber como os estudantes interagem entre si, enfim,
o tempo na sala de aula permite a criar condi¢des para a personalizagao da aprendizagem.

A sala de aula invertida ¢ um método que exige muito do professor ao planejar,

tendo em vista que este deve pensar a aula em dois momentos distintos, porém sequenciados,
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em que o primeiro ocorre fora da sala de aula, de modo online, e outro momento ocorre
presencialmente na sala de aula. Assim, para cada situagdo deve-se ter claro a intencionalidade
de tal atividade e o que se espera que o estudante aprenda. Dessa forma, as atividades realizadas
online necessitam de ferramentas pelas quais o professor terd condigdes de verificar e
acompanhar o que o estudante aprendeu, quais foram os pontos criticos € o que podera ser
retomado nas aulas presenciais.

E quanto ao planejamento das atividades realizadas nas aulas presenciais estes
devem ser coerentes com o estudo realizado de modo online, favorecendo ao estudante a
constru¢ao do conhecimento. Como destacam Bacich e Moran (2018), a sala de aula presencial
assume um papel importante nessa abordagem pedagdgica pelo fato de o professor estar
participando das atividades que contribuem para o processo de significacdo das informagdes
que os estudantes adquiriram no estudo online. Ainda segundo os autores, o feedback ¢
fundamental nesse momento, pois assim o professor podera corrigir concepcdes equivocadas
ou ainda mal elaboradas. Destaca-se que esse método foi muito utilizado para o
desenvolvimento da disciplina MAAS, visto que os materiais de estudo (textos, videos, artigos)
referente as temadticas abordadas nas aulas, eram disponibilizados anteriormente no Google
Classroom, para posteriormente, serem debatidos/discutidos em sala de aula.

Como avaliagdo final da disciplina, foi proposto aos mestrandos da "turma de
20197, conforme acordado no inicio do semestre, a elaboracdo de um produto educacional a ser
desenvolvido em dupla. O produto consistiu na constru¢do de mapas conceituais que tiveram
como ideia central as Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa, estudados durante o
semestre, € junto a estes elaborou-se um texto cientifico como suporte. J& a turma 2020,
finalizou a disciplina com um manuscrito elaborado coletivamente, intitulado: Metodologias
Ativas e aprendizagem Significativa: contextualizagoes, relatos de experiéncia e
aprofundamento teorico de professores da educagdo basica e formagdo continuada.

Com o objetivo de obter informacdes acerca da relevancia da disciplina
Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa, aplicou-se um questiondrio por meio do
Google Forms, para os participantes das turmas de 2019 e 2020. Por meio do questionario ¢
possivel identificar o que motivou os mestrandos a escolherem a supracitada disciplina para
cursar, bem como as contribui¢des e dificuldades apresentadas por eles ao participarem do
curso. Nesse sentido, apresenta-se no quadro 4-3, a sistematiza¢do de algumas questdes

constantes no questionario:
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Quadro 4-3 - Sistematizacio das questoes/respostas abordadas no questionario.

MESTRANDO

PERGUNTAS

1- Qual(is) motivos o fizeram escolher cursar a disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem
Significativas, oferecida pelo Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias?

Ml

“O principal motivo era compreender melhor a teoria da aprendizagem
significativa e como esta poderia contribuir no ensino e em uma aprendizagem
de qualidade. Outro motivo ¢ o aprimoramento dos conhecimentos referentes as
metodologias ativas de ensino, pois muitas eu conhecia de forma superficial,
outras eu nem conhecia”.

M2

“Motivos como a oportunidade de conhecer novas metodologias em prol de
aprimorar minhas praticas as quais possam favorecer a aprendizagem
significativa dos discentes na sociedade hodierna”.

M3

“Motivos como aprimorar as praticas pedagogicas, em prol de promover uma
aprendizagem significativa aos discentes. Além da busca de formagao continua.
Destarte, cursar a disciplina a priori seria uma oportunidade de conhecer e
compreender sobre metodologias ativas que promovam aprendizagem
significativa aos discentes, ou seja, que 0s propiciem ser protagonistas nesse
processo de ensino aprendizagem, além de ser também uma oportunidade de
busca por conhecimentos através da formagao continua"

2- Discorra sobre as contribui¢des do curso MAAS na sua formagao e pratica docente.

Ml

“A partir dos estudos teoricos, das trocas de experiéncias entre os pares e ainda
da produgdo de produtos educacionais verificamos que para contribuirmos para
a constru¢do de um ensino significativo precisamos antes reconstruir nossas
praticas educacionais, inovando-as a partir de ferramentas que contribuam para
que as metodologias ativas sejam uma realidade em nosso cotidiano escolar”.

M2

“As discussdes foram muito validas, uma vez que o professor regente da
disciplina mostra na pratica como as metodologias podem ser abordadas, bem
como sua funcionalidade. Além da parte de nos apresentar as metodologias,
ficou bastante evidente como a utilizagdo das metodologias podem contribuir
em nossa pratica docente, no melhor planejamento de atividades, na melhor
interagdo com o estudante e em sempre objetivar a intencionalidade pedagogica
de cada estratégia utilizada”.

M3

“A disciplina foi fundamental para compreensdo e aprofundamento das
percepcdes sobre metodologias ativas, nos sensibilizando quanto a existéncia de
métodos de ensino além daqueles que vivenciamos no cotidiano da nossa
pratica, bem como refletir sobre a nossa pratica docente e nas diversas
possibilidades de ressignifica-la”.
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MESTRANDO

PERGUNTAS

3- Qual (is) dificuldades encontradas na realizagdo das atividades praticas oportunizadas pela
disciplina?

Ml

“As dificuldades se devem ao fato de que a maioria dos métodos apresentados
até entdo eram desconhecidos no sentido pratico. Como a producao de videos,
constru¢ao de mapas conceituais”.

M2

“A principal dificuldade foi na montagem de video™.

M3

“Dificuldades relativas as nossas habilidades: algumas adormecidas outras ainda
nem desenvolvidas, ndo somente no que se diz respeito a pesquisa, a
compreensdo de conceitos associados a pratica, mas também em relacdo as
ferramentas tecnoldgicas e o dominio minimamente exigido para seu uso a favor
da implementacdo de novas praticas educacionais. Nada que esforco e
determinag@o pudessem minimizar”.

4- Diante das vivéncias e experiéncias oportunizadas pela disciplina Metodologias Ativas e
Aprendizagem Significativa e considerando a realidade da institui¢@o de ensino em que trabalha,
qual (is) metodologias ativas estudadas vocé v€é como possiveis de serem
implantadas/implementadas em suas aulas?

Ml

“Abaixo cito as metodologias ativas estudadas e realizadas no decorrer das
minhas aulas. *Sala de aula invertida. *Mapa conceitual. *Produto educacional.
*PBL *TBL *Gamifica¢do”.

M2

“Sala de aula invertida, a utilizagdo de mapas conceituais”.

M3

“Sala de aula invertida, produtos educacionais, PBL, mapa conceitual, ensino
hibrido”.

5- Ao final da disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa, relate o que vocé
apreendeu que considera relevante sobre o ensino com Metodologias Ativas?

Ml

“Que enquanto docentes devemos entender que somos mediadores e que nossos
alunos sdo protagonistas. Que os mesmos t€ém conhecimentos prévios que devem
ser levados em consideracdo. E que quando oportunizamos metodologias como
sala de aula invertida, ensino hibrido, entre outros, estamos promovendo aos
alunos que sejam também responsaveis pela constru¢ao de seus conhecimentos”.

M2

“As metodologias ativas permitem aos estudantes serem corresponsaveis pela
sua aprendizagem tornando-a significativa, uma vez que ele participa ativamente
de todo o processo”.
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MESTRANDO

PERGUNTAS

M3

“Por meio da disciplina cursada "Metodologias Ativas e Aprendizagem
Significativa", foi de suma relevancia os autores estudados como Bebel,
Ausubel, entre outros, uma vez que vieram a contribuir sobre metodologias
ativas e aprendizagem significativa. Outros pontos importantes de se destacar
também, sdo as metodologias utilizadas pelo professor durante as aulas na
referida disciplina, uma vez que contribuiu para compreensdo sobre
metodologias ativas, ou seja, como promover o ensino por meio da sala de aula
invertida, como desenvolver (e promover o ensino por meio de) mapas
conceituais, como promover o ensino por meio do "PBL" e assim por diante”.

6- Vocé considera relevante a oferta da disciplina Metodologias Ativas e Aprendizagem
Significativa em Instituicdes de Ensino Superior? Por qué?

Ml

“Sim. Pois por meio da mesma os académicos poderdo ter a oportunidade de
conhecer, explorar e experimentar essas metodologias ativas”.

M2

“Sim, pois ndo ¢ mais possivel continuarmos com a pratica atual, precisamos
transformar e ressignificar, caso contrario ndo conseguiremos acompanhar as
demandas da sociedade contemporanea. E acredito que muito do que somos hoje
se deve ao fato do que vivenciamos na graduacdo. Assim, oferecer praticas de
ensino voltadas para MAAS nas institui¢cdes de ensino superior ¢ um dos
caminhos que garantira uma mudanga efetiva na pratica dos futuros docentes”.

M3

“Considero relevante, inclusive também como formagdo continuada para
professores que ja concluiram os estudos superiores, para que assim, possam
fazer uso desse conhecimento em sua pratica diaria”.

Fonte: Elaborado pela autora. Retiradas do Google Classroom, os mestrandos da turma de 2019 e 2020.

Mediante as narrativas transcritas no quadro acima, percebe-se uma preocupagao

por parte dos professores na busca pela ressignificacdo de sua pratica docente, visto que a
maioria relatou esse motivo ao escolher cursar a disciplina e em segundo foi a vontade em
conhecer e compreender sobre as metodologias ativas, o que foi oportunizado no decorrer do
curso conforme relatado na questdo de niamero 2 (dois).

Quanto a relevancia da oferta da disciplina em um curso de pos-graduacao stricto
sensu, todos os participantes consideraram relevante, pois diante os relatos a formacao
continuada desenvolvida nessa perspectiva ¢ um meio de garantir uma mudanca efetiva nas
praticas docentes.

Sendo assim, € possivel afirmar que a formagao desenvolvida pelo PPEC, por meio

da oferta da disciplina MAAS, alinha-se com o que esta preconizado nas Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica e Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formacao
Continuada), aprovada por meio da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, pois
reconhece e valoriza o professor, a partir de uma formagao sélida que leva em conta o
conhecimento profissional; a pratica profissional e o engajamento profissional. Ainda em
conformidade com a BNC-Formagdo Continuada, ressalta-se que o PPEC em especifico a
disciplina MAAS, atende aos critérios de qualidade expressos no Art. 7° da referida Resolugao,
a saber:

[...] Art. 7° A formag@o continuada, para que tenha impacto positivo a sua eficacia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento
pedagdgico do contetido; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formagdo e coeréncia sist€émica
(Resolugdo CNE/CP N°1, 2020, p. 5).

4.5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das abordagens metodologicas proporcionadas pela disciplina ressalta-se
que durante toda a trajetdria do curso os mestrandos foram levados a refletirem sobre seu papel
enquanto docentes, seu desempenho, o que ¢ proposto aos estudantes, a pensar na criagao de
espacos que possibilitem compartilhar novas praticas pedagdgicas com outros colegas, enfim,
essas reflexdes despertaram a ousadia e a criatividade necessarias para compreensdo e
transformagdo da pratica docente. Corroborando ao exposto, Cunha (2006) afirma que os
sujeitos professores so alteram suas praticas quando sdo capazes de refletir sobre si e sobre sua
formagao.

Todavia, sabe-se que ndo ¢ tarefa facil promover essa transformacao, tendo em vista
que o modelo tradicional ainda estd muito presente na pratica docente. A dificuldade dos
professores em implementar os métodos ativos em sua pratica se deve a varios fatores, sendo
que um deles esté relacionado a formacao inicial, uma vez que nao foi realizada e idealizada
para esse tipo de abordagem. Conforme Cunha (2006) afirma, muitas das praticas docentes
atuais estdo relacionadas as experiéncias vividas como alunos.

No entanto, percebe-se que alguns professores t€ém a disposicdo em mudar, bem
como inserir tais métodos em sua pratica, porém, apresentam dificuldades relacionadas a
compreensdo da aplicabilidade das metodologias. Nota-se também que existem outros entraves
como a falta de apoio (de colegas, gestores, institui¢do etc.), de tempo devido a sobrecarga de

trabalho, pois, para planejar uma aula pautada nos métodos ativos o professor deve adequar o
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seu material pedagogico, bem como a sua pratica visando atender as diferentes necessidades e
interesses dos estudantes.

Portanto, sabe-se que a transformagdo e a ressignificacdo da pratica docente,
pensada na implanta¢dao dos métodos ativos no processo de ensino aprendizagem, ndo acontece
de imediato, ela deve ocorrer de forma gradual, sendo necessario entender que isso ¢ um
processo € ndo o fim. Destarte, ¢ possivel afirmar que vérias instituicdes de ensino,
principalmente em nivel superior, estdo em busca de solugdes inovadoras do ponto de vista
pedagogico, a fim de auxiliar e se adequarem as novas exigéncias da educa¢ao contemporanea.

Assim, acredita-se que a Universidade pode contribuir de forma significativa nessa
mudanga paradigmatica, por meio de acdes pontuais e uniformes de formagao pedagodgica, com
objetivos claros a respeito da formagdo de seus professores, visando atender as necessidades
destes, permitindo assim a constru¢do coletiva na forma de interagir e de trabalhar com o
conhecimento.

Nessa dire¢do, infere-se que a participacdo na disciplina MAAS pode ter
contribuido ndo so6 para a formagao pessoal dos mestrandos, mas também para sensibiliza-los e
assegurar uma maior confianca em utilizar as metodologias ativas na perspectiva de uma
aprendizagem significativa no contexto escolar.

Mediante estas consideragdes, vale ressaltar que a disciplina foi fundamental para
compreensdo e aprofundamento das percepcdes que ainda ndo estavam tdo claras sobre as
metodologias ativas. De acordo com Berbel (2011), para que as Metodologias Ativas possam
causar efeito na dire¢do da intencionalidade pela qual sdo definidas ou eleitas sera necessario
que os participantes do processo as assimilem no sentido de compreendé-las. Ainda segundo a
autora, as Metodologias Ativas baseiam-se em formas de desenvolver o processo de aprender,
utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as condi¢des de solucionar, com sucesso,
desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos
(BERBEL, 2011). Ainda neste sentido, Cunha (2016) afirma que as metodologias devem ser
voltadas para a criagdo de ambientes de aprendizagem que permitam ao estudante “aprender a
aprender”, para o desenvolvimento de competéncias que atendam as exigéncias profissionais

necessarias.
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5 CAPITULO 4 - PRODUTO EDUCACIONAL - OFICINA PARA
PROFESSORES FORMADORES - FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: POR UM ENSINO INOVADOR ATIVO E SIGNIFICATIVO

Este capitulo tem por finalidade apresentar o produto educacional elaborado a partir
do estudo realizado acerca da Formacdo Continuada de Professores na perspectiva das
metodologias ativas. Para tanto, elaborou-se uma oficina intitulada Forma¢ao Continuada de
Professores: Por um Ensino Inovador, Ativo e Significativo que teve por finalidade apresentar
novas perspectivas de formagdo continuada de professores, com o intuito de fortalecer e
aprimorar a capacidade formativa dos profissionais da educagdo envolvidos com a formagao
docente, viabilizando a ressignificacdo da pratica docente por meio de oportunidade de
aprendizagem e reflexdo sobre as novas metodologias e abordagens de ensino utilizadas nas
formagdes, a fim de possibilitar melhores condi¢gdes de aprendizagem aos estudantes.

Nesse viés, a presente oficina objetivou apresentar novas perspectivas para a
formagdo continuada de professores, fundamentada em um conjunto de ideias, dentre as quais
destaca-se a visdo do professor como sujeito de sua formacdo e com identidade profissional,
visto que ndo existe mais espago para formagdes executadas por especialistas, padronizadas,
que trazem solugdes magicas e infaliveis concebendo o professor como um ser desprovido de
experiéncias prévias IMBERNON, 2010). Destarte, a oficina teve como propésito atender as
expectativas apresentadas nos documentos norteadores da educacdo, os quais ressaltam que os
processos formativos devem estar alicercados nos contextos de trabalho e experiéncia do
professor, o que possibilitara o desenvolvimento profissional.

A oficina Formagdo Continuada de Professores: Por um Ensino Inovador, Ativo e
Significativo ¢ uma proposta de formacao que foi ofertada na modalidade Educagao a Distancia
(EaD), com carga horaria de 20 (vinte) horas, tendo como publico-alvo os profissionais das
redes estadual e municipal de educacio (Gestores, Coordenadores Pedagogicos, Professores
Formadores) articuladores e responsaveis pelos processos de formacdo continuada de
professores da educacgao basica.

Assim, a oficina estruturou-se em 04 modulos que foram desenvolvidos de forma
assincrona, por meio da Plataforma Google Classroom e dois momentos sincronos, por meio
de webconferéncia utilizando o Google Meet, com duragdo de 01 hora cada, conforme
programagdo apresentada na figura 5-1. A ementa apresenta temas que tratam da formagao

continuada de professores, preconizada nos documentos norteadores da educacdo [Plano
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Nacional de Educagao (PNE), Lei N. 13.005/14 (BRASIL, 2014), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional N. 9.394/96 (LDB) (BRASIL, 1996) e Base Nacional Comum Curricular —
BNCC], a importancia da formacao continuada na pratica docente, o professor sujeito da
formagdo, identidade docente, estratégias formativas para o trabalho colaborativo,
contribui¢des da literatura para uma nova perspectiva de formagdo continuada, metodologias
ativas e significativas nos processos formativos, contemplando autores contemporaneos como

Imbernon, Novoa, Placco, dentre outros.

Fiiura 5-1- Proiramagﬁo da Oficina.

O Que Fazer na Pritica da e FE necessario conhecer de | EaD — Plataforma  Google
Formag@o Classroom
onde viemos para saber | 05horas

aonde vamos;
e Aprendemos muito, mas
ainda hd muito para avangar;
o E preciso nos adequarmos as
novas ideias, politicas e
praticas para realizar uma
melhor formagao continuada

de professores.

Modulo IT Conteudo programatico Modalidade/Carga horaria
Uma Nova Perspectiva da e A formagao continuada deve | EaD - Plataforma  Google
Formagao Continuada de ) ) Classroom
Professores agir sobre as situacdes | 05 horas
problematicas dos
professores;

e Na formagdo ¢ necessario
abandonar o individualismo
docente a fim de chegar ao

trabalho colaborativo;




e Professores sujeitos de sua
formagdo e com identidade

docente.
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WEBCONFERENCIA

Consolidagdo dos estudos realizados nos
Mobdulos I e IT

Google Meet

01 hora

Formagao Continuada no
Contexto das Comunidades

e A formagdo deve considerar
a comunidade;

e Serd preciso passar da
atualizagdo a espacos de

formagao.

EaD -
Classroom
04 horas

Plataforma  Google

Continua
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Continuagao.
A Formagao Continuada e a e Como a sociedade e a| EaD — Plataforma Google
Complexidade Docente Classroom

educagdo, a formagao deve | 04 horas
se basear na complexidade;
e A formacdo continuada de
professores deve assumir o
desenvolvimento das

atividades ¢ das emogoes.

Total da Carga Horéria 20 horas

Fonte: Autora.

Para validagdo do produto, desenvolveu-se a oficina em parceria com a Secretaria
Municipal de Educacgdo, Esporte, Lazer e Juventude do municipio de Itaberai - Goids. Dessa
forma, a Coordenagdo Pedagogica da Secretaria Municipal de Educagdo de Itaberai procedeu
com a divulgacdo da referida oficina para toda a rede e, posteriormente, disponibilizou link para
que os interessados realizassem a inscri¢cdo. Ao final do periodo de inscrigdo computou-se 46
inscritos no total, dentre eles 73,3% atuavam na fun¢do de Coordenador Pedagogico, 17,8% sao
Gestores escolares e 8,9% sdo técnicos da Secretaria Municipal da Educa¢do como Diretor
Operacional, Assistente Social e Orientador Educacional.

A rede Municipal de Educagdo de Itaberai ¢ composta por 13 unidades escolares e
de todas as escolas tinha um ou mais participantes na Oficina, sendo eles Coordenadores
Pedagogicos e Gestores. A maioria dos profissionais participantes (75,6%) atua no Ensino
Fundamental I (anos iniciais), o segundo maior grupo (35,6%) atua no Ensino Fundamental II

(anos finais) e alguns (8,9%) atuam na Educacao Infantil.

5.1 DESENVOLVIMENTO DA OFICINA
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Para a realizacdo da oficina utilizou-se de uma metodologia que visava a articulagao
entre a teoria e a pratica, depreendendo-se de leituras de material de apoio, acesso a videos,
resolucdo de problemas, participagdo em debates e discussdes, realizagdo das atividades
propostas, dentre elas atividades praticas a serem desenvolvidas no contexto das instituigdes
escolares em que os cursistas estavam inseridos e participagdo nas webconferéncias, o que

possibilitou a reflexdo e andlise das praticas formativas. Para Anastasiou e Alves (2004, p. 96):

[..] A oficina se caracteriza como uma estratégia do fazer pedagogico onde o espago
de construgdo e reconstrucio do conhecimento so as principais énfases. E lugar de
pensar, descobrir, reinventar, criar e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual
a relacdo humana se da. Pode-se langar mao de musicas, textos, observagdes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias praticas, enfim vivenciar ideias,
sentimentos, experiéncias, num movimento de reconstru¢ao individual e coletiva.

Desse modo, utilizou-se de vérias estratégias para o desenvolvimento da oficina,
uma delas foi a criagdo de uma sala no Google Classroom, na qual foram disponibilizados os
materiais de estudos, as atividades, videos ¢ orientacdes acerca do desenvolvimento da oficina.
Esta sala foi o canal de interagdo e comunicagdo entre os cursistas ¢ o formador, onde foram
realizados debates e discussdes das tematicas abordadas, o que favoreceu a participagao ativa
de todos os envolvidos.

Ao iniciar cada médulo foi disponibilizado na plataforma o material de estudo em
formato PDF, contendo as temadticas a serem abordadas, e ainda, um video explicativo, acerca
da dinamica utilizada para a realizacdo dos estudos e das atividades propostas. Destarte, para
cada moddulo foi estabelecido um periodo para o seu desenvolvimento, considerando-se a carga
horéria de cada um, conforme apresentado anteriormente na programagao (Figura 5-1).

No decorrer do estudo de cada mddulo e, apds se apropriarem das tematicas
abordadas, os cursistas eram convidados a participarem de debates/discussdes por meio de
questdes levantadas pelo formador da oficina, neste caso o formador em questdo ¢ a autora desta
dissertacdo. Para a realizacdo das atividades propostas orientou-se aos cursistas que as
realizassem na plataforma Google Classroom com o objetivo de registrar a participagdo na
oficina, uma vez que eles receberam um certificado de 20 horas.

Dessa forma, para o desenvolvimento da oficina, buscou-se utilizar estratégias que
envolvessem os cursistas ativamente, incitando-os a relacionarem as tematicas trabalhadas com
o contexto no qual estavam inseridos, de modo a tornar a formagdo significativa para os

envolvidos, pois na busca de novas perspectivas de formagdo continuada de professores ¢
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importante que as acdes formativas sejam significativas e contribuam efetivamente para o
aprimoramento do trabalho docente. Para tanto, deve-se abandonar as estratégias que se
baseiam exclusivamente na transmissdo de informagdes, pois as chances de contribuir para a
ressignificagdo da pratica docente sdo quase nulas. Assim, os professores, quando tratados
como aprendizes ativos, engajam-se mais ¢ de maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia
(AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Nessa direcdo, Nascimento et al. (2007, p. 88) salientam que a formagao
desenvolvida no formato de oficina “proporciona aprendizagens mais completas, uma vez que
valoriza a constru¢do do conhecimento de forma participativa e questionadora, baseada na
realidade e em situagdes do cotidiano do aprendiz”.

Portanto, ¢ essencial preparar a ambiéncia nos espacos formativos para que estes
sejam espagos de reflexdo, de formacdo e inovagao. E foi nessa perspectiva que o espago da
formagdo, no caso a sala de aula criada no Google Classroom, se propds a promogdo de
momentos de reflexdo, de formagao e de participagdo ativa dos cursistas.

Corroborando a esse formato em que foi organizado a oficina, Imbernén (2010)
ressalta que ¢ fundamental que os formadores se utilizem de métodos ativos no
desenvolvimento dos processos formativos, permitindo aos participantes da formagdo se
envolverem e se perceberem como sujeitos ativos, assumindo assim o protagonismo e
desenvolvendo capacidades de planejarem, executarem e avaliarem a sua propria formagao.

Ainda segundo o autor:

A tradigdo de formagdo de formadores ou dos planos de formagdo consiste em
atualizar e culturalizar os docentes em conhecimentos de qualquer denominagdo ou
tipologia. A formagao continuada de professores, mais do que atualizar os assistentes,
deve ser capaz de criar espagos de formagao, de pesquisa, de inovagao, de imaginagao,
etc., e os professores devem saber criar tais espacos, a fim de passarem do ensinar ao
aprender (IMBERNON, 2010, p. 93).

Para além do material de estudo, foram postados na plataforma materiais
complementares como artigos e videos. Desta forma, os cursistas foram orientados. As
webconferéncias foram realizadas via Google Meet (momentos sincronos) com o objetivo de
debater acerca das tematicas trabalhadas nos 04 mddulos, os cursistas tiveram a oportunidade
de participar apresentando as suas conclusdes e as contribui¢cdes do estudo em sua pratica
enquanto formador. A participacdo deles nas webconferéncias ocorreram por meio de audio,

visto que foi liberado o dudio para quem quisesse se expor, outros interagiram no chat.
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5.1.1 Descricao dos Mddulos

5.1.1.1 Mddulo I

O Modulo I teve como tematica: O que fazer na Pratica da Formacao, sendo que
este foi subdividido em trés unidades, conforme apresentado no Quadro 5-1, no qual destaca-

se também os objetivos almejados com o estudo deste modulo.

Quadro 5-1 - Médulo I - O que Fazer na Pratica da Formacio.

O Que Fazer na | Unidade I: E necessario conhecer de ® conhecer a proposta de formacao
Pratica da Formagdo | onde viemos para saber aonde
vamos; de professores, preconizada nos
Unidade II: Aprendemos muito, mas .
ainda ha muito para avangar. documentos legais;

Unidade 1III: E preciso nos
adequarmos as novas ideias, politicas
e praticas para realizar uma melhor
formagao continuada de professores.

e compreender a importancia da
reflexdo sobre a pratica docente,
a fim de definirmos novas
propostas formativas;

e compreender a importancia da
formagdo continuada na pratica
docente;

e promover uma nova cultura
formadora, visando a busca por
novas perspectivas e
metodologias nas praticas de
formagdo, nas quais o professor
seja considerado como
protagonista  ativo de sua

formagao.

Fonte: Autora.

Iniciou-se o primeiro modulo ressaltando a satisfagdo em poder contar com a

participa¢cdo de todos que se inscreveram e se dispuseram em participar da Oficina. Em



107

continuidade foi disponibilizado na plataforma um video de apresentacdo de como seria
desenvolvido o Projeto Ciclo de Oficinas Formativas e na sequéncia os professores formadores
responsaveis por cada oficina se apresentaram.

Para discussdes os cursistas foram convidamos a registrarem na plataforma as
expectativas em relagdo a oficina e, ainda, discorrer sobre o que eles compreendiam por
formacdo continuada e como ela poderia contribuir na pratica docente. Dentre as narrativas
relatadas, destacamos algumas abaixo. Vale ressaltar que para preservar a identidade dos
participantes eles foram identificados como F1 (formador 1), F2 (formador 2) e assim,

sucessivamente.

“Fl: A formacdo continuada ¢ um processo indispensavel a qualquer profissdo,
quando se trata de educagao ela tem um significado mais consideravel, pois promove
0 aprimoramento e participagao ativa dos profissionais, que lhes permite estar sempre
bem informados e atualizados sobre as novas tendéncias educacionais do momento,
permitindo assim o alinhamento dos professores aos objetivos propostos. Além de
permitir que o educador agregue conhecimento e va em busca de novas possibilidades
de incluir em sua pratica novas metodologias que seja capaz de gerar transformagao
no contexto escolar, dando novo significado as suas praticas pedagdgicas.”

“F2 Entendo como formagao continuada o conjunto de oportunidades para aprofundar
os conhecimentos em todos os ambitos de nossa pratica profissional, tanto em seu
aspecto técnico, quanto pratico ou teérico. Sem duvida, ao nos apropriarmos de um
conhecimento especifico, ¢ possivel ressignificar o olhar sobre nds mesmos, sobre o
direcionamento de nossas agdes, sobre nossas motivagdes individuais e coletivas e
principalmente sobre o significado da pratica docente como pratica social
historicamente constituida e a forma como ela contribui decisivamente para a
transformacao social.

“F3 A formacgdo continuada sdo meios que nos permite assegurar um ensino com
melhor qualidade aos nossos alunos. Esta nos permite propiciar contribui¢des
positivas para inovar nossa pratica docente”. (CURSISTAS DO MODULO 1
PROJETO CICLO DE OFICINAS FORMATIVAS)

O material de estudo referente ao Modulo I foi postado no Google Classroom, no
formato PDF, para que os cursistas pudessem aprofundar os conhecimentos acerca das
tematicas abordadas em cada unidade. Sugerimos a eles o uso de um Diério de Bordo, para que
no decorrer da formacao fizessem o registro do que achou relevante, os desafios experienciados,
as duvidas, enfim o que acharam pertinente registrar. Vale ressaltar que a utilizagdo do Didrio
de Bordo agrega muito na formacao, visto que ¢ uma ferramenta que auxilia na constru¢do de
um professor reflexivo e investigativo de sua pratica pedagdgica, favorecendo o
desenvolvimento profissional.

Como introdu¢do da unidade I disponibilizamos o link de um video intitulado:

Experiéncias Inovadoras na Educagdo, de José Pacheco. O objetivo em apresentar esse video
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foi provocar os cursistas a refletirem sobre a sua pratica pedagogica. E mediante os comentarios

da turma, pode-se afirmar que o objetivo foi alcangado, conforme relatos em destaque:

F1 - “Esse video nos faz refletir sobre nossa pratica e nosso papel enquanto
educadores! Muito bom!”

F2- “O video nos faz refletir sobre nossas metodologias, mostrando que o aluno ¢ o
protagonista da propria formagao, suas opinides e impressdes tém valor significativo
para as acdes da escola e condug@o de uma aula. Magnifico™!

F3 - “Com certeza nos fez refletir muito sobre a nossa propria pratica pedagogica!
Algumas frases que me fizeram pensar muito: ndo podemos estar sozinhos. Projetos
humanos sdo coletivos; aprender ¢ surpreender-se com os outros; ndo sao os alunos
que tém dificuldades de aprendizagem, somos nds professores que temos dificuldades
para ensinar”.

F4 - “Amei o video! Que otima reflexdo! Estou aqui pensando quantas situa¢des
vivemos na nossa pratica e o quanto a experiéncia me auxiliou e me ensinou.
Realmente a educacdo nao se realiza de forma individual e sim coletiva”!
(CURSISTAS DO MODULO I PROJETO CICLO DE OFICINAS FORMATIVAS)

Muitos pesquisadores da educagdo como Novoa (2002), Freire (2000), Imbernon
(2010) ressaltam a importancia de os processos formativos oportunizarem aos professores a
reflexdo sobre a pratica, pois como destaca Freire (2000) o momento fundamental na formagao
continuada dos professores ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. O professor reflexivo
consegue verificar o que nao esta funcionando, o que tem dado certo e em que precisa mudar e
melhorar.

Apresentamos na sequéncia um video produzido pela formadora da oficina, no qual
explicava-se como seria a dindmica para o desenvolvimento do médulo I, enfatizando que o
Google Classroom seria o canal de comunicacdo, interacdo, debates e discussdes acerca das
tematicas estudadas.

Assim, foram compartilhados no Google Classroom, além do material em PDF,
artigos para leitura complementar, tirinha e um outro video (colocar o tempo de video??? Foi
curto??) intitulado: Aprender a Aprender, para fechamento da tematica abordada na unidade II:
Aprendemos muito, mas ainda hd muito que avangar. Vale destacar que, apos apresentaciao do
video, fomentamos a seguinte discussdo: Como podemos promover momentos de
aprendizagem na formacdo continuada? Esse questionamento suscitou uma discussdo bem

calorosa entre os cursistas, assim, apresento no Quadro 5-2 algumas narrativas.

Quadro 5-2 - Reflexdo acerca da questio: como podemos promover momentos de aprendizagem na
formacio continuada.

Reflexio acerca da questdo: Como podemos promover momentos de aprendizagem na formacao
continuada.
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F1 “Na construgdo do conhecimento o professor deve ser mediador do conhecimento e articulador da
aprendizagem. Neste processo a paciéncia a observacdo a persisténcia e a pratica nos leva a conseguirmos
resultados positivos”

F2 “Devemos nos voltar para dentro de nos, alterando a nossa abordagem, o nosso olhar para os alunos,
buscando formas de dar sentido ao saber, adaptando a nossa atuagdo aos diferentes contextos”.

F3 “O conhecimento compartilhado com paciéncia, dedicagdo, focando na particularidade e singularidade de
cada um faz toda a diferenga no processo de aprendizagem”.

F4 “Instigar o aprendizado, nunca entregar respostas prontas. O aprendizado s6 acontece com persisténcia e
superagdo de desafios.”

F5 “O processo de ensino aprendizagem nao ¢ facil. Entende-se que nds professores temos que ser mediadores
desse processo despertando nos estudantes atitudes de responsabilidade, criatividade e motivacao, fazendo com
que eles tenham autonomia para aprender. Para que o aprendizado acontega precisa de persisténcia.

F6 “Precisamos mostrar o caminho aos sujeitos da formagao, estender a mao, incentivar quando necessario,
mostrar que o esforgo ¢ a persisténcia sdo essenciais, porém, sempre deixando que tentem, que sejam autores
de seu proprio sucesso.”

Fonte: Autora. Elaborado com base no debate realizado pelo Classroom da unidade II curso de formacao.

Foram interessantes as colocagdes apresentadas visto que as consideramos
fundamentais no processo de formagao, do ensinar e aprender como a persisténcia, a dedicacao,
o professor como mediador e articulador do processo de ensino, a atencao voltada ao sujeito da
formagdo, a adaptagdo das praticas aos diferentes contextos, o aprender fazendo, o foco nas
singularidade e particularidades de cada um, o protagonismo, a capacidade de reinventar, o
compromisso, a busca por novas praticas e a abertura a inovacao. Estas sdo caracteristicas que
precisam ser consideradas nos processos formativos, uma vez que elas podem favorecer
momentos de aprendizagem na formagao docente.

Ao final do modulo I, solicitamos aos cursistas que registrassem na nossa sala as
impressdes deles referentes ao estudo deste modulo (o que acharam do material disponibilizado,
da dindmica utilizada, as contribui¢des), as dificuldades encontradas na realizacdo do estudo.

Apresentamos no Quadro 5-3 alguns dos registros.

Quadro 5-3 - Impressées dos cursistas referentes ao estudo do Mdédulo 1.
Impressées dos cursistas referentes ao estudo do Modulo 1

F1 “Foi muito pertinente e de grande aproveitamento, os temas abordados foram enriquecedores e contribuiu
muito para o meu crescimento. Tive dificuldades no inicio, pois as atividades apareceram pra mim fora da
ordem. Agora ja esta tudo certo. Excelente curso.”

F2 “O modulo 1 nos fez refletir sobre nossas praticas pedagogicas no nosso dia a dia (inovagado significativa,
fatores impeditivos entre outras). Enfatizou Leis e documentos legais que amparam a educago. As atividades
propostas foram de encontro as tematicas abordadas e de grande relevancia para repensar nossas praticas.
Algumas atividades que ja havia respondido, apareciam como ndo entregue e ao clicar nelas aparecia que ja
tinha respondido e ndo seria possivel mudar a resposta. Depois aparecia como entregue. Penso que foi algum
problema tecnoldgico pontual. Mas estd sendo muito bom esse momento de estudos.”

F3 “o0 moddulo I foi realizado com vérias orientagdes sobre a importancia da Formag¢ao Continuada em nossa
pratica como educadores que refletimos em nossas a¢des, sabemos que para inovar temos que superar varios
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desafios devemos ser persistentes no nosso ambiente educacional. Portanto o modulo I nos abriu a nossa mente
para compreender como ¢ importante a Formagdo Continuada. ”

F4 “Adorei as atividades desenvolvidas e até¢ compartilhei algumas com os professores, apresentando videos e
reflexdes acerca da nossa pratica. A troca de experiéncias contribui bastante para nosso crescimento
profissional.”

FS “No inicio achei um pouco puxado, estou fazendo outros cursos na plataforma Avamec e isso fez com que
eu me desdobrasse para fazer as leituras dessa formacao, os textos exigiram muita atenc¢ao, achei alguns meios
complexos, mas consegui fazer as atividades propostas. Mas sem duvidas, mesmo complexos, na minha visao
¢ claro, me fez refletir sobre minhas praticas pedagogicas e que € necessario estarmos em formagao continuada
sempre. Gostei muito do video do professor José Pacheco, foi inspirador para eu repensar minhas praticas
pedagogicas diarias, poderia ter mais videos interessantes e reflexivos assim nas proximas unidades e modulos.
”

Fonte: Autora. Elaborado com base nos registros de opinides dos cursistas.

Com base nestes argumentos verifica-se que os objetivos propostos para esse
moédulo foram alcancados, percebe-se nos relatos acima descritos, que eles compreenderam a
importancia da formagdo continuada e da reflexdo sobre a pratica. No entanto, alguns
encontraram dificuldades quanto ao uso da plataforma e acharam o contetido complexo. Dessa
forma pode-se inferir que a maioria dos cursistas participou ativamente nas discussdes, mesmo
aqueles que tiveram alguma dificuldade na realizag¢do das atividades sugeridas, se apropriaram

dos materiais dispostos.

5.1.1.2 Médulo 11

O modulo II teve como tematica: Uma Nova Perspectiva da Formacio
Continuada de Professores. Este modulo foi subdividido em trés unidades, conforme
apresentado no Quadro 5-4, no qual destaca-se também os objetivos almejados com o estudo

deste modulo.

Quadro 5-4 - Apresentacio do Médulo I1.

Moédulo IT Unidade Objetivos




Uma nova perspectiva da
Formacao Continuada de
Professores

Unidade 1. A formagdo
continuada deve agir sobre as
situagdes problematicas dos
professores;

Unidade II: Na formagdo ¢
necessario abandonar o
individualismo docente a fim

de chegar ao trabalho
colaborativo;
Unidade III: Professores

sujeitos de sua formagao e com
identidade docente.
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compreender a importancia da
formag¢do continuada na resolugdo
de situagdes problematicas no
contexto em que se produzem;
compreender e propor alternativas
nos processos formativos,
considerando o professor sujeito
da formacao;

conhecer as contribuicdes da
formagdo colaborativa como meio
de combater a pratica
individualista entre os professores;
refletir sobre a importancia da
formagao continuada na

construcdo da identidade docente.

Fonte: Autora.

Ao iniciar 0 modulo II apresentamos um video (tempo?) contendo uma breve

explicagdo de qual seria a dinamica utilizada para a realizacdo do estudo, bem como algumas

informacgdes a fim de auxiliar os cursistas no desenvolvimento do estudo e das atividades.

O material de estudo do moédulo em questdo foi disponibilizado no Google

Classroom no formato PDF. Na apresentacdo enfatizamos que a nossa inten¢do com o estudo

deste modulo era contribuir com o trabalho desenvolvido pelos cursistas enquanto formadores

de professores e que as tematicas abordadas os auxiliassem na elabora¢do e desenvolvimento

de propostas formativas centradas no contexto escolar.

Como material complementar disponibilizamos o artigo: Identidade docente: as

varias faces da constitui¢do do ser professor (fonte?). Apos a leitura, langamos uma enquete de

como se constitui a identidade docente? E apresentamos duas opgdes:

1. aidentidade docente se constitui por meio da formagao inicial (na graduagio);

2. aidentidade docente se constitui por meio da formagao escolar, formacao inicial,

formagdo continuada, experiéncias no proprio exercicio da profissdo e

influéncias sociais.
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Assim, a resposta de todos os cursistas foi a segunda op¢ao, pois compreenderam
que a identidade docente se constitui e se adquire por meio da formagdo escolar, inicial, pela
formagdo continuada, experiéncias diversas e interagdes sociais. Isto posto, a tematica ressalta
a importancia em considerar o professor como sujeito da formac¢ao e com identidade docente,
visto que Imbernon (2010, p.79) menciona que “o (re)conhecimento da identidade nos
processos formativos permite interpretar melhor o trabalho docente e interagir melhor com os
outros € com a situacao que se vive diariamente nas institui¢des escolares”.

Partindo da premissa das teméticas abordadas neste modulo, nas quais apresentaram
novas perspectivas de formagdo continuada de professores, propomos aos cursistas uma
atividade pratica a ser desenvolvida no contexto da institui¢do escolar na qual eles atuavam.
Dado esse contexto, organizamos um video a fim de orientd-los na realizagdo da referida
atividade. A atividade consistia no planejamento para elabora¢ao de uma proposta de formagao,
a ser desenvolvida in Joco. Na sequéncia, orientamos para que fizessem uma
pesquisa/levantamento junto aos professores de suas respectivas escolas acerca das situacdes
problema e das demandas formativas do grupo. Para a realizagdo da atividade organizamos os
cursistas em grupos por escola, visto que de cada escola havia mais de um participante na
Oficina.

Deste modo, para auxilid-los na realizacdo da pesquisa, organizamos um
questionario no Formularios Google, para cada grupo (escola) e disponibilizamos os links para
que pudessem aplicar em suas escolas. Vale destacar que ao elaborar os questionarios
colocamos todos os grupos como colaboradores para que eles pudessem visualizar e
sistematizar as respostas, apos a sistematizacdo, cada grupo deveria postar o resultado da
pesquisa na sala de aula. Assim, para facilitar o registro disponibilizamos um Blank Quiz
(formulérios google), no qual eles deveriam informar as situagdes problema e demandas
formativas apresentadas pelos professores. Interessante destacar que a pesquisa realizada
contou com a participagdo de 136 (cento e trinta e seis) professores que se dispuseram a

responder o questionario em um total de 10 (dez) escolas, conforme descrito no Quadro 5-5.

Quadro 5-5 - Unidade escolares que participaram da atividade.

Unidade Escolar (Talvez nao colocar os nomes, colcoar Numero de Respostas
escola 01...)

CMEI Santa Clara 09

Creche Sio Francisco 07
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Esc. Mun. Genoveva Cabral 15
Esc. Mun. Modestina 18
Esc. Mun. Padre Eligio Silvestri 29
Esc. Mun. Juca Ludovico 13
Esc. Mun. Irani Costa 04
Esc. Mun. Jerénimo José da Silva 05
Esc. Mun. Sdo Benedito 08
Esc. Mun. Sao Dimas 28
Total 136

Fonte: Autora.

Com base no levantamento feito pelos cursistas das situacdes problema e das
demandas formativas apresentadas pelos professores de suas escolas, orientamos o grupo que
de posse dos dados coletados apresentassem os resultados da pesquisa a toda equipe escolar
para que juntos selecionassem uma situagdo problema como prioridade, para assim, elaborar
um plano de formacao, visando atender tal demanda.

Nesse contexto, importa salientar o exposto por Imbernén (2010, p. 56) que a
“formagdo centrada em situagdes problematicas responde as necessidades da escola, que passa
a ser foco do processo acao-reflexdo-acdo como unidade basica de mudanca, desenvolvimento
e melhoria”. Assim, segundo o autor, a formacdo deve ser pautada nas necessidades reais, € a
estrutura escolar deve contemplar a participacao dos individuos.

Sendo assim, cada grupo priorizou a situagdo problema conforme decisao da equipe
escolar, e logo esbogaram um plano de formacgdo, o qual foi apresentado na nossa primeira
Webconferéncia que aconteceu apos o encerramento dos Mddulos I e II.

Ao finalizar o modulo 11, solicitamos aos cursistas que registrassem em nossa sala,
as impressoes referentes ao estudo deste modulo. Ressaltamos a importancia de compartilharem
as contribuicdes deste estudo em sua pratica, bem como as dificuldades encontradas. Assim,

apresentamos no Quadro 5-6 alguns registros feitos pelos cursistas.

Quadro 5-6 - Avaliacio dos cursistas referente ao estudo do modulo I1.
Avaliacio dos cursistas referente ao estudo do modulo I1

F1 “O estudo desse modulo foi de fundamental importancia na compreensdo da formagdo continuada como
uma solugdo onde se propde alternativas para situa¢des problemas no contexto vivenciado pelo professor, que
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deve atuar como agente do seu processo de formagdo rompendo com as praticas individualistas e partindo para
a formacao colaborativa na constru¢io da identidade escolar”.

F2 “O modulo II proporcionou um aprendizado riquissimo sobre a formagao de professores. Assim, percebe-
se que o professor diante de uma problematica deve ser o sujeito central da formacao, e que todos em espirito
colaborativo devem participar de todos os eixos da elaboragdo de um plano de a¢do que possa auxiliar o
professor e promover o ensino de qualidade para nossas criangas”.

F3 “O modulo II me deixou feliz e li com prazer o material. A abordagem feita valoriza o papel do professor
no dia a dia e nos reafirma que o professor ¢ um protagonista, que sua formagdo, seja por meio do ensino
(escolaridade) ou das suas proprias vivéncias ¢ algo que precisa e deve ser levado em consideracdo
constantemente, para que as mudangas necessarias estejam mais proximas de serem alcangadas. Minha
experiéncia nesse modulo foi bastante proveitosa e pude aprender um pouquinho mais sobre meios e formas de
se tentar alcancar melhorias no ambiente em que trabalhamos”.

F4 “Acredito que o modulo II veio agregar muito na nossa pratica de formacdo continuada. A proposta “Uma
nova perspectiva da Formagdo Continuada de professores ampliou muito o meu modo de “ver” e até nortear as
formagdes que devemos fazer de agora em diante. A leitura dos textos me fez refletir muito sobre as praticas
de formacdo e me fez pensar sobre a importdncia da minha fungdo de formador, me fez ver e analisar o
individualismo docente ¢ o que podemos fazer para que isso seja mudado e que € preciso o engajamento de
todos para que essa formagao se torne eficiente ¢ venham contribuir com o trabalho docente. O questionario
proposto foi fundamental para pensarmos nas formagdes daqui para frente, identificamos os problemas e qual
assunto trabalhar enquanto formador, esse questionario foi muito bem recebido pelos professores que nos deram
um Feedback a respeito. As dificuldades que tive foi relacionado a leitura e outras formagdes que estou
participando, mas nossa formadora sabendo da demanda do nosso trabalho estendeu o tempo para realizagdo
das atividades”.

Fonte: Autora. Elaborado com base nos registros de opinides dos cursistas.

5.1.1.3 Modulo III

O modulo IIT teve como tematica: Forma¢ao Continuada no Contexto das

Comunidades. Este modulo foi subdividido em duas unidades, conforme apresentado

Quadro 5-7, no qual destaca-se também os objetivos almejados com o estudo deste mddulo.

no
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Quadro 5-7 - Apresentacio do Modulo II1.

Formacgédo Continuada | Unidade I: A formacdo deve ° Compreender que o que existe para
no contexto  das | considerar a comunidade;
comunidades Unidade II: Serd preciso além dos muros da escola pode ser
passar da atualizagdo a espacos . .
de formacio. um aliado no processo de ensino
aprendizagem;

e conhecer os diferentes conceitos de
comunidades na educacdo e na
formagdo de professores;

e compreender a importincia da
forma¢do em comunidade para a
constru¢do de espacos educativos

inovadores;

perceber a necessidade em rever oS processos €
espacos de formacdo, a fim de criar espacos de
reflexdo, de inovagdo e pesquisa, focado no trabalho
docente.

Fonte: Autora.

Assim como nos demais modulos disponibilizamos o material de estudo na
plataforma em formato PDF. Para tanto, ressaltamos o nosso desejo em contribuir na reflexao
enquanto formadores de professores e que as temadticas abordadas possam auxilid-los na
elaboracdo e desenvolvimento de propostas formativas, considerando a importancia de integrar
a formacgao ao contexto escolar e compreender a importancia da formagdo em comunidade para
a construcao de espagos educativos inovadores. De inicio, os motivamos para que a medida que
se apropriassem do conteudo do médulo em questdo, compartilhassem com os demais colegas
as impressdes, o que acharam relevante, bem como as duvidas acerca das tematicas abordadas.

Com vistas a enriquecer os estudos deste modulo disponibilizamos um artigo
intitulado: Formagdo Continuada de Professores através da Comunidade de Pratica - um estudo
de caso (Fonte?), como leitura complementar, € na sequéncia fizemos uma enquete referente ao
artigo.

De acordo com Imbernoén (2010, p. 91) “do ponto de vista do formador, o trabalho

em conjunto com a comunidade fundamenta-se em uma proposta que visa a construcao de



116

cenarios educativos inovadores dentro da escola, com a participagdo de todos que a integram
como estudantes, escola, professores, familias, comunidade local, em que cada integrante
contribui para a melhoria de todos”.

Em virtude do exposto, compartilhamos no Google Classroom alguns videos que
ressaltam a importadncia da comunidade como suporte para a formagdo continuada de
professores. Os videos apresentaram algumas instituicdes de ensino que inovaram com a
comunidade de aprendizagem.

Dando sequéncia, para fechamento do mddulo III, e antes de iniciarmos o Gltimo
modulo da oficina, pedimos a todos que compartilhassem em nossa sala qual a relevancia do
estudo deste modulo para a sua pratica enquanto formador, bem como as dificuldades na

realizacdo do estudo e das atividades propostas. Destaca-se no Quadro 5-8, algumas narrativas.

Quadro 5-8 - Avaliacio dos cursistas referente ao médulo I11.
Avaliacdo dos cursistas referente ao modulo 111

F1 “O estudo deste modulo nos remete a importancia da atualizagdo da cultura de formagao no interior da
institui¢do proporcionando momentos de trocas de experiéncias e saberes principalmente em jungdo com a
comunidade, construindo assim espagos reflexivos, de inovagdo e pesquisa no atual cenario ao qual estamos
inseridos. ”’

F2 “O estudo do Mddulo III, trouxe informag¢des que contribuiu muito para minha formagao, momento de
reflexdo sobre a comunidade de aprendizagem como uma proposta de transformagao social e cultural que
envolve pais, alunos, professores e demais pessoas da comunidade. Tudo voltado em prol da aprendizagem do
aluno.”

F3 “O estudo acerca do modulo II1, contribuiu de forma significativa para ampliar minha vis@o sobre a pratica
da formacdo continuada no ambiente institucional. Os exemplos apresentados em todos os materiais
disponibilizados me fizeram compreender que tais relatos podem acontecer se todos os envolvidos estiverem
com 0s mesmos objetivos. Precisamos perceber toda a comunidade como produtora de conhecimento, com
muita cultura a ser compartilhada.”

F4 “O modulo III nos apresentou uma proposta de inser¢do da comunidade dentro do ambiente escolar, onde
todos trabalham direcionados pelo mesmo objetivo, em parceria, na resolugdo de problemas ou no aprendizado
diario das criangas através da interagdo com os pares.”

F5 “O estudo do modulo III nos leva a uma reflexao de nossa pratica como formador, esse estudo contribuiu
de forma significativa para ampliar nossa visdo sobre a importancia da formagao continuada tanto para os
professores quanto para toda a comunidade escolar. ”

Fonte: Autora. Elaborado com base nos registros de opinides dos cursistas.

Mediante as narrativas dos cursistas acerca do estudo do modulo III, pode-se inferir
que eles compreenderam a importancia da formagdo em comunidade como aliado no processo
de ensino-aprendizagem, no entanto, pelas colocagdes nota-se que poucos perceberam a

importancia de seu papel enquanto formador de professores, como parte importante na
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organizacgdo, transformacdo e ressignificagdo dos espagos formativo, pois de acordo com

Imbernén (2010, p. 95):

[...] o formador pode ajudar a mudar os espacos de formagao antes para atualizacdo,
transformando-os em espacos efetivos de formagao, no qual o professor possa refletir
sobre sua pratica, se envolver de modo ativo, desenvolvendo atitudes de
questionamento, interacdo, troca de experiéncias entre os pares, ou seja, assumam o
protagonismo merecido, sendo assim, capazes de planejar, executar e avaliar a sua
propria formagao. (IMBERNON, 2010, p. 95)

5.1.1.4 Modulo IV
O moédulo IV teve como tematica: Formacido Continuada e Complexidade

Docente. Este modulo foi subdividido em duas unidades, conforme apresentado no Quadro 5-

9, no qual destaca-se também os objetivos almejados com o estudo deste modulo.

Quadro 5-9 - Airesentagﬁo do Médulo 1V.

A formagdo continuada ¢ | Unidade I: A formagdo deve se e Perceber a importincia em
a complexidade docente. | basear na complexidade docente
Unidade 1II: A  formagdo considerar a complexidade da
continuada de professores deve N
assumir o desenvolvimento das profissao docente nas

atividades e das emogdes. ~
formagoes;

e Refletir sobre as praticas
formativas, de modo a superar
a racionalidade técnica
utilizada nas formagoes.;

e Compreender que a formacao
continuada deve dar atengao as
emogdes docentes;

e Reconhecer a necessidade de
integrar nos processos
formativos abordagens para o
desenvolvimento de
competéncias  profissionais,

visando a formagao em atitudes
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(cognitivas, afetivas

comportamentais).

€

Fonte: Autora.

Como apresentado no quadro acima, neste modulo abordou-se tematicas relativas a
importancia em considerar a complexidade da profissdo docente nas formacgdes e, ainda,
integrar nos processos formativos abordagens que contribuam para o desenvolvimento de
competéncias profissionais, visando a formacdo em atitudes (cognitivas, afetivas e
comportamentais). Assim, disponibilizamos o material de estudo referente ao modulo IV,
ressaltando e incentivando os participantes a participarem das discussdes, dos debates,
compartilhando o que acharem relevante, os desafios e dividas.

Para leitura complementar, compartilhamos o link do artigo intitulado:
Complexidade do ser humano na formacao de professores. Ao se apropriarem do supracitado
artigo, muitos cursistas registraram na plataforma o que compreenderam com a leitura. Sendo

assim, compartilhamos abaixo alguns dos registros:

F1 “As experiéncias e saberes de cada individuo deve ser objeto de investigacao, fazer
parte e ser considerado dentro das formagdes. Desse modo, segundo o contexto,
precisamos repensar uma formagdo ndo mais ancorada no paradigma da racionalidade
técnica”.

F2 “E preciso repensar a formagdo de educadores, ndo mais persistir no modelo, no
paradigma da racionalidade técnica, mas que considere o professor como autor e ator
de sua pratica pedagogica, suas experiéncias, suas historias de vidas e seus saberes
como meta de investigagdo. E preciso colocar os educadores no centro dos debates
educativos e dos problemas de investigagao”.

F3 “Percebe-se nesse contexto que o professor deve ser pesquisador, formulador de
proposta propria com autonomia, enquanto ator e autor de sua historia, fazer de sua
pratica um percurso de construgdo e reconstrugdo de conhecimentos”. (CURSISTAS
DO MODULO IV PROJETO CICLO DE OFICINAS FORMATIVAS)

Isto posto, ¢ necessario considerar nos processos formativos a complexidade
docente, pois, “[...] ndo ¢ possivel continuar formando um professor para uma realidade

diferente daquela que ele terd que enfrentar; por isso, a questdo da pratica, no contexto da
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realidade escolar do exercicio da profissdo, torna-se um importante principio formativo”
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 176).

Além disso, vale mencionar que neste mddulo abordamos também sobre a
importancia da formagdo continuada, favorecer aos professores o desenvolvimento de
competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informagdo e transforma-las em
conhecimento, utilizando-as com responsabilidade emocional para resolver problemas,
respeitando os outros e a si mesmo, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo, conviver
e aprender com as diferencas e diversidades.

Finalizando a oficina ressaltamos aos cursistas que ao longo dos 04 (quatro)
moédulos abordamos sobre formacgdo continuada de professores como se apresenta em
documentos legais da educagdo brasileira, bem como apresentamos novas perspectivas de
formagdo pautadas em autores contemporaneos como Imbernén, Névoa, Placco, dentre outros.

Dentre as novas perspectivas para a formagao continuada, vale destacar o uso das
metodologias ativas de aprendizagem, considerada por estudiosos e pesquisadores da educacao
como sendo um método eficaz para a formagado e, consequente, melhoria da pratica docente.
Conforme Parecer CNE/CP n° 14/2020 “E igualmente importante o uso de metodologias ativas
para a formagdo de professores na perspectiva de formar sujeitos autdbnomos em sala de aula,
j& que adultos aprendem melhor quando sdo ativos no processo de aprendizagem, em vez de
meros receptores de conceitos” (PARECER CNE/CP N° 14/2020, p. 7).

Ante o exposto, para finalizarmos a oficina, solicitamos aos cursistas que, mediante
o conteudo estudado, bem como a dinamica utilizada para a realizagcdo da oficina que eles
identificassem caracteristicas que configuram metodologias ativas, devendo apresenta-las na
proxima webconferéncia.

Deste modo, na realizacdo da ultima webconferéncia, para além de uma breve
socializacdo acerca das tematicas abordadas ao longo da oficina, os cursistas apresentaram o
que eles identificaram como metodologias ativas no material e na dindmica utilizada durante o
desenvolvimento da oficina.

Durante a apresentacdo na webconferéncia, ficou evidente que muitos nio se
apropriaram da comanda da atividade ou podemos inferir que ndo se apropriaram do material
disponibilizado para estudo, visto que ficaram um pouco perdidos no que era para ser feito. No
entanto, alguns trouxeram caracteristicas que configuram metodologias ativas presentes na

oficina, alguns trouxeram ou conceituaram metodologias ativas apresentadas por outros
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autores. Vale destacar que aqueles que ndo apresentaram a atividade no dia da webconferéncia,
registraram na plataforma o que eles identificaram.

Poderia inserir algumas narrativas, extraindo do video gravado....

5.2 CONSIDERACOES FINAIS

A Oficina “Formacao Continuada de Professores: Por um Ensino Inovador, Ativo
e Significativo” teve por finalidade apresentar novas perspectivas de formagao continuada de
professores, com o intuito de fortalecer e aprimorar a capacidade formativa dos profissionais
da rede municipal de educagdo do municipio de Itaberai-GO.

De maneira geral, os cursistas reconheceram o espaco da oficina como importante
para sua formacgao. E pode-se dizer que o objetivo geral da oficina foi alcangado, pois verifica-
se nos relatos dos cursistas que a formagao contribuiu para a melhoria de sua pratica docente.
No entanto, nem tudo saiu como esperado, pois, iniciamos o primeiro modulo com 46 (quarenta
e seis) cursista e finalizamos com cerca de 35 (trinta e cinco) participantes. Um dos fatores que
acreditamos ter contribuido para a desisténcia de alguns cursistas foi o fato de que muitos ainda
ndo tinham tido a oportunidade de participar de formacdo na modalidade a distancia e no
formato em que a oficina foi proposta, e ndo conheciam a ferramenta Google Classroom, a qual
foi utilizada para o desenvolvimento da oficina.

Como podemos perceber, algumas dificuldades foram apontadas nos relatos em
relacdo ao uso da plataforma. Um outro fator foi a organizacdo do tempo dos professores para
gerir a sua propria formacgdo, visto que no cronograma inicial a previsdo era de que a oficina
fosse desenvolvida em quatro semanas, o que ndo aconteceu, pois diante a impossibilidade de
finalizarem dentro do previsto, foi estendido o prazo em todos os mddulos, sendo necessario
oito semanas para finalizarmos.

A metodologia utilizada para a realiza¢do da oficina foi vista como inovadora e
positiva pela maioria dos cursistas que salientou que a dindmica possibilitou a reflexdo sobre a
teoria e as praticas formadoras. Porém, nota-se que ainda ¢ necessario fortalecer as acgdes
disruptivas de forma que os sujeitos percebam a importancia em se apropriar da teoria para
rever sua propria pratica, utilizar-se de estratégias de aprender fazendo, o que pode auxiliar e
melhorar o trabalho docente. O exposto se justifica tendo em vista que no decorrer da formagao
e mediante as discussdes na plataforma alguns cursistas ndo conseguiram ou tiveram

dificuldade em rever a teoria e articular na pratica.
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Enfim, pelos relatos dos participantes € possivel perceber que eles, em sua maioria,
compreenderam o que os autores apresentaram como novas perspectivas de formagdo
continuada de professores e quais aspectos devem ser levados em consideragdo ao se propor
formag¢do continuada. Esperamos que a oficina tenha provocado nos cursistas inquietagdes,
reflexdes, ressignificacdes, bem como a percepcdo e possibilidade de mudancas em suas

praticas formativas.
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6 APENDICE

6.1 APENDICE A

6.1.1 Reflexao Documentada

ABORDAGEM MAAS - METODOLOGIAS ATIVAS E APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA EM UMA PERSPECTIVA PSICOCOGNITIVA:
CONTRIBUICOES DE DAVID AUSUBEL!

MAAS APPROACH - ACTIVE METHODOLOGIES AND MEANINGFUL LEARNING
FROM A PSYCHO-COGNITIVE PERSPECTIVE: CONTRIBUTIONS BY DAVID
AUSUBEL
ENFOQUE DEL MAAS - METODOLOGIAS ACTIVAS Y APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO DESDE UNA PERSPECTIVA PSICO-COGNITIVA:
CONTRIBUCIONES DE DAVID AUSUBEL

RESUMO

A aprendizagem relevante, menos memoristica, que considera como premissa pedagogica e
cognitiva os conhecimentos prévios dos alunos, também conhecida como aprendizagem
significativa, ¢ uma abordagem da psicologia cognitiva que tem tido muita visibilidade no meio
educacional. Contudo, as premissas desta teoria de aprendizagem ainda sdo pouco conhecidas,
ou mal compreendidas por professores e gestores educacionais. O presente estudo tem como
objetivo abordar questdes e reflexdes tedricas e pedagogicas sobre este tema, trazendo paralelos
sobre possiveis perspectivas do aluno e do professor/gestor escolar, apresentando o que
chamamos de Abordagem Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa — MAAS, em
uma perspectiva psicocognitiva. Esperamos que esta obra facilite o processo de identidade
pedagogica de professores e gestores escolares, no sentido de apropriarem-se das linguagens e

possibilidades didatico-pedagogicas por meio da abordagem da Aprendizagem Significativa.

! Autores: Plauto Simdo De Carvalho (autor 1); Gleicimar Faria Teixeira (autor 2)



124

Palavras-chave: Conhecimento e Cognicdo. Psicologia Cognitiva. Inovacdo Educacional.
Ensino.

RESUMEN

El aprendizaje relevante y menos memoristico, que considera el conocimiento previo de los
estudiantes como una premisa pedagogica y cognitiva, también conocido como aprendizaje
significativo, es un enfoque de la psicologia cognitiva que ha tenido mucha visibilidad en el
entorno educativo. Sin embargo, las premisas de esta teoria del aprendizaje son todavia poco
conocidas, o mal entendidas, por los profesores y los administradores de la educacion. Este
estudio pretende abordar temas y reflexiones tedricas y pedagdgicas sobre este tema, aportando
paralelismos sobre las posibles perspectivas del alumno y del profesor/director de la escuela,
presentando lo que llamamos Metodologias Activas y Enfoque de Aprendizaje Significativo -
MAAS, desde una perspectiva psico-cognitiva. Esperamos que este trabajo facilite el proceso
de identidad pedagogica de los maestros y directores de escuela, en el sentido de apropiarse de
los lenguajes y posibilidades didéactico-pedagogicas a través del enfoque del Aprendizaje

Significativo.

Palabras clave: Conocimiento y cognicion. Psicologia cognitiva. Innovacion educativa.

Ensenanza.

ABSTRACT

Relevant learning, less memoristic, which it considers as a pedagogical and cognitive premise
of students' previous knowledge, also known as significant learning, is an approach to cognitive
psychology that has had much visibility in the educational environment. However, the premises
of this learning theory are still little known, or poorly understood, by teachers and educational
managers. This study aims to raise questions and theoretical and pedagogical reflections on this
subject, bringing parallels about possible perspectives of the student and the teacher/school
manager presenting what we call the MAAS Approach (Active Methodologies and Meaningful
Learning from a psycho-cognitive perspective). We hope that this work will facilitate the
process of pedagogical identity of teachers and school managers in order to appropriate the

didactic-pedagogical languages and possibilities through the Meaningful Learning approach.
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1 INTRODUCAO

O conceito de Aprendizagem Significativa tem sido bastante discutido no meio
educacional, tendo em vista a crescente busca por métodos e alternativas de ensino que
priorizem a participagdo ativa dos estudantes no processo de construgdo do proprio
conhecimento. Contudo, no cotidiano de professores da Educa¢do Basica e na gestdo escolar, a
Aprendizagem Significativa parece ser, ainda, pouco conhecida, tanto do ponto de vista tedrico
quanto pedagdgico. Para que professores e gestores escolares entendam o modelo de ensino
baseado na Aprendizagem Significativa ¢ necessaria uma apresentagdo basica sobre como
ocorre o processo de modificacdo do conhecimento.

Neste contexto, o objetivo deste estudo foi desenvolver a abordagem MAAS —
Metodologias Ativas na perspectiva da Aprendizagem Significativa — em uma linguagem
pedagogica voltada especialmente para professores e gestores escolares. Esta abordagem foi
concebida utilizando-se uma coletdnea de importantes referéncias sobre o tema que
consideramos serem necessarias para a consolidagdo de uma identidade pedagogica da
abordagem apresentada neste estudo. As principais influéncias deste trabalho sdo a Psicologia
Cognitiva, o conceito de Aprendizagem Significativa de Ausubel, Aprender a Aprender de
Novak e Gowin, bem como, Mapas Conceituais como mecanismos facilitadores de

aprendizagem.

2  PSICOLOGIA COGNITIVA E APRENDIZAGEM  SIGNIFICATIVA:
PREDISPOSICAO EM APRENDER E VERBALIZACAO

A modificacdo do conhecimento possui uma carga pedagodgica e uma carga
emocional que devem interagir com os conhecimentos prévios do aprendiz (Figura 1). Neste
contexto, na perspectiva psicocognitiva ausubeliana emergem-se questdes fundamentais:
Pergunta #1 — Como acessar a transformacdo das informacdes que compdem a estrutura
cognitiva de conhecimentos prévios dos alunos? Pergunta #2 — Qual a importancia da
verbalizacdo na perspectiva do aluno neste processo? Pergunta #3 — Quais os desafios

pedagbgicos para se alcangar esta ambiéncia de aprendizagem significativa?
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Figura 1 - Relacio conceitual entre a modificacio psicocognitiva das informacdes, que se configura em
Conhecimento (NEISSER, 2014), e a interacdo com os Conhecimentos Prévios (AUSUBEL, 20002a) por meio
da Verbaliza¢do (PIAGET, 1971) que, na perspectiva didatico-pedagégica, se correlacionam com as Cargas
Emocionais e Pedagoégicas envolvidas na assimilacio de significado légico e psicologico (PELIZZARI et al.,
2002) para consolida¢io da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 2000a).

Memodrias

[Condigées Ambientais]
’pcao
[ Processos Cognitivos}

(CNZ?shsz?rgeonlt:) modificagéoz——b‘ Carga Emocional ]
Assimilagdo Logica e
Verbalizagao
(Piaget, 1971)

Comportamento

APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA
(Ausubel, 2000)

Psicoldgica de contetdo
significativo
(Pelizzari et al., 2002)

Conceitos Previos

interacao L
(Ausubel 2000) ¢ —’[ Carga Pedagdgica ]

Fonte: Autor 1.

Particularmente, do ponto de vista da psicologia cognitiva, pressupde-se um 6bvio
desalinhamento com o behaviorismo. Na perspectiva da psicologia cognitiva, o conhecimento
¢ reconhecido como um mecanismo de processamento de informagdes (Figura 1) influenciado
por condi¢cdes ambientais, processos cognitivos, percep¢do, memorias prévias, pensamentos €
comportamentos (NEISSER, 2014). Além disto, pressupde, também, uma predisposicao para o
aprender do aluno e a importancia da verbalizagdo para consolidacdo da aprendizagem
(AUSUBEL, 2000a, 2000b; PIAGET, 1971) (Figura 1 e Figura 2).

Desta forma, para que a Aprendizagem Significativa ocorra, deve haver duas
condi¢des fundamentais: (1) a predisposi¢do do aluno em aprender e a sua disposi¢do em
verbalizar o seu processo de aquisicdo do conhecimento. Além disto,) um planejamento escolar
orientado para um contetido potencialmente significativo (Figura 2), ou seja, uma proposta
pedagogica absolutamente planejada para, potencialmente, alcancar a aprendizagem
significativa (MOREIRA, 2011a; PELIZZARI et al., 2002). Contudo, como tais condigdes

seriam operadas na perspectiva do aluno e do professor?
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Na perspectiva do aluno, este deverd estar acostumado a se expor diariamente,
verbalizando a sua progressiva aquisicdo de conhecimentos. Esta verbalizagdo pode ser na
forma escrita, por mapas conceituais, mas, particularmente, de maneira oral, para que se possa
melhorar a qualidade do acesso ao conhecimento prévio do aluno, bem como para melhorar a
qualidade das relagdes entre este conhecimento com os novos conceitos, informagdes e
aplicacdes do conhecimento adquirido. Esta verbalizagdo ¢ importante para evidenciar a
transformagdo da informacao (Figura 1). Ora, se a memdria consiste em transformacdo (ou
memorizagdo), e esta transformacgdo opera sob informagdes, a estrutura destas transformagoes
¢ fundamental para compreender o processo de aprendizagem (NEISSER, 2014) (Figura 1).

Argumentamos que quando ¢ acessada a transformacdo das informacgdes
assimiladas pelo aprendiz, indiretamente esta se acessando o conhecimento em modificagdo.
Esta modificagdo pode ser reconhecida pela verbalizagdo que ¢ uma forma consciente de
acontecer a modificagdo (Figura 1). Quando a incorpora¢do de novos conhecimentos pela
modificacdo das informacdes assimiladas ocorre pela interacdo com conhecimentos prévios,
acontecem, potencialmente, condi¢des para a Aprendizagem Significativa de Ausubel (Figura
1) (AUSUBEL, 1962). Para tentar solucionar a pergunta #3 quanto a ambiéncia pedagogica
para a consolidacdo da Aprendizagem Significativa, podemos propor a mesma abordagem
utilizada por David Ausubel em 1962. David distinguiu um tipo de aprendizagem nao
significativa (a rote learning, ou aprendizagem por memorizagdo ou aprendizagem
memoristica) do que seria propriamente a aprendizagem significativa (a meaningful verbal
learning) (AUSUBEL, 1962) (Figura 4).

Neste contexto, quais seriam as complicacdes de uma aprendizagem passiva, nao
verbalizada e ndo significativa? Estudos mostram que existe a assimilagdo de informagdes pela
percepgdo com e sem consciéncia (MERIKLE; SMILEK; EASTWOOD, 2001). E razoavel
supor que na aprendizagem ndo ativa, eventualmente, ocorra a assimilacdo de informacdo sem
consciéncia. Evidéncias sugerem que informagdes percebidas sem consciéncia tanto enviesam
estimulos percebidos com consciéncia, como, também, podem influenciar a maneira como estes
estimulos percebidos com consciéncia sdo vivenciados conscientemente (MERIKLE;
SMILEK; EASTWOOD, 2001). Este processo pode prejudicar a constru¢cdo de uma estrutura
cognitiva capaz de potencializar a aprendizagem. Como, entdo, garantir a consciéncia durante
a aprendizagem? Verbalizar, portanto, ¢ importante porque ¢ aceito como uma medida de

consciéncia (MERIKLE; SMILEK; EASTWOOD, 2001).
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Metodologias ativas, por sua vez, podem fazer com que a percep¢ao seja consciente
pela ativa participagdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem. Além disto, a
Aprendizagem Significativa pode, potencialmente, favorecer uma condigdo de cogni¢ao
psicoldgica que favoreca ainda mais a percepcao consciente da informagdo assimilada. Isto
porque pressupde-se que os contetidos ensinados sejam, potencialmente, relevantes e nao-

literais (MOREIRA, 2011a).

3 PRESSUPOSTOS CONCEITUAIS (THINKING) E METODOLOGICOS (DOING) DA
CONSOLIDACAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Todo este processo de assimilagdo e consolidagdo de uma ambiéncia de
aprendizagem ativa e significativa parece ser um grande ou quase intransponivel desafio para
professores, escola e alunos. Talvez seja instransponivel, caso ndo seja internalizado em
professores e gestores escolares o que chamamos de abordagem MAAS — as premissas da
Aprendizagem Significativa e os beneficios das Metodologias Ativas em favorecimento da
aprendizagem. Desta forma, na perspectiva do professor/escola, deve-se alcangar o
desenvolvimento de uma ambiéncia pedagdgica que promova estas duas condigdes basicas para
haver, efetivamente, aplicagdo de Metodologias Ativas e a Aprendizagem Significativa
(MAAS) (Figura 2).

Portanto, estratégias que favoregam o engajamento do aluno em aprender de forma
ativa devem ser um importante pilar no projeto pedagdgico da institui¢do de ensino. Isto, porque
ndo existe outro caminho na abordagem MAAS. Especificamente, na dimensdo didatico-
pedagobgica, requer o desenvolvimento de um planejamento pedagdgico e material educacional
potencialmente significativo, considerando pressupostos conceituais e metodologicos (Figura
2). Assim, uma solucdo pedagogica ¢ o alinhamento as metodologias ativas que orientam para
a participagdo ativa e colaborativa dos alunos no processo de aprendizagem que sio,
reconhecidamente, mais eficientes que o método expositivo/passivo de aprendizagem

(FREEMAN et al., 2014).
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Figura 2 - Diagrama em Vee dos pressupostos conceituais (thinking) e metodologicos (doing) da consolidacio
da Aprendizagem Significativa e objetivos esperados para implementacio escolar/académica. Legenda:
Documentos Curriculares (DC); Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Metodologias Ativas e

Aprendizagem Significativa (MAAS).

Como consolidar a

Pressupostos Pressupostos

conceituais Aprendizagem metodoldgicos

(Thinking) . . gn . (Doing)
Significativa?

1. Perspectiva Pedagodgica
orientada para o
engajamento emocional/
reconhecimento da
motivagcao do aluno;
Aprender a Aprender
(Novak; Gowin, 1996);
Metodologias Ativas
(Bacich; Moran, 2017).

2. Verbalizacao como medida
da percepcao consciente
(Merikle et al. 2001; Piaget
1971).

3. Planejamento de conteudo
potencialmente significativo
(Ausubel, 2000; Moreira, 2011;
Pelizzari et al. 2002; Freeman et
al. 2002).

4. Ambiéncia Didatico-Pedagdgica
na perspectiva das Metodologias
Ativas e Aprendizagem

Significativa (MAAS) (este estudo).

5. Alinhamento aos Documentos
Curriculares (DC’s/BNCC) (este
estudo).

1.  Predisposicao do aluno
em aprender (Ausubel,
2000; Moreira, 2011).

2. Aplicacao de métodos ativos
para a aprendizagem
(Bacich; Moran, 2017). mapas
conceituais e diagrama em
“V" (Novak; Gowin, 1996;
Soares et al. 2016).

3. Estratégias didatico-
pedagogicas ativas na
perspectiva da aprendizagem
significativa (este estudo) e
conteudo potencialmente
significativo.

4. Abordagens para consolidacao de
uma ambiéncia didatico-
pedagdgica em MAAS: sala de
aulas funcionais, laboratdrios,
tutoria, espaco de grupos de
estudo, agremiacoes etc. (este
estudo).

5. Estratégias didatico-pedagdgicas
em MAAS aos Documentos
Curriculares (DC’s/BNCC) (este
estudo).

Cotidiano de ensino na abordagem
MAAS; reestruturacao escolar/
académica; interdisciplinaridade

Fonte: Autor 1.
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A perspectiva pedagogica deve estar voltada para o engajamento emocional e
reconhecimento das motivacdes do aluno e, consequente, predisposi¢do do aluno em aprender
(AUSUBEL, 2000a; BACICH; MORAN, 2017; MOREIRA, 2011a; NOVAK; GOWIN, 1996)
(Figura 2). A verbalizacdo deve ser, conceitualmente, incorporada no processo de aprendizagem
como um mecanismo de percep¢do consciente na constru¢do da estrutura cognitiva do
conhecimento que pode ser alcancada pela abordagem MAAS, mapas conceituais etc.
(MERIKLE; SMILEK; EASTWOOD, 2001; NOVAK; GOWIN, 1996; PIAGET, 1971;
SOARES; PINTO, 2016) (Figura 2). O planejamento e a producdo de material potencialmente
significativo e estratégias ativas de ensino-aprendizagem devem ter pressupostos pedagogicos
e psicocognitivos (AUSUBEL, 2000a; FREEMAN et al., 2014; MOREIRA, 2011a;
PELIZZARI et al., 2002) com a confianca de que estas abordagens tém eficiéncia comprovada
(FREEMAN et al.,, 2014), além disto, as estratégias didatico-pedagogicas devem ser,
continuamente, adaptadas para a realidade escolar e para conteudos e experiéncias das quais os
professores e alunos tenham mais afinidade (Figura 2).

A ambiéncia didatico-pedagogica na perspectiva MAAS, deve ser previamente
consolidada como uma intencionalidade educacional clara e objetiva que pode ser vivenciada
na pratica pela adequada utilizacdo de espacos formais e ndo formais como ferramentas
pedagogicas na abordagem MAAS (Figura 2). Tal processo envolve formagdo continuada de
professores € uma integracdo progressiva e sensivel dos alunos nesta nova ambiéncia em
espacos além da sala de aula (Figura 2). Além disto, deve-se elaborar um alinhamento
conceitual e teodrico entre a abordagem MAAS e os documentos oficiais norteadores do
curriculo e das praticas docentes (DC’s e BNCC). As estratégias didatico-pedagdgicas devem
ser revisadas e estruturadas de forma coletiva e participativa (Figura 2).

Ha de se considerar o medo natural 8 mudanga. De certo modo, alunos e professores
podem sentir-se confortdveis com a condi¢do de permanente memorizagdo de um conteudo de
forma arbitraria e literal. Isto porque este método envolve, potencialmente, menos esfor¢o
psicologico e pedagodgico. Neste caso, apenas terd espaco o processo pedagogico da
aprendizagem mecanica. Trata-se de uma posi¢do comoda para alunos (AUSUBEL, 1968),
professores e gestdo escolar, mas que limita a aprendizagem significativa. Existe,
definitivamente, o desafio de uma mudanca de paradigma. Um gestor escolar responsavel
devera fazer com que esta mudanca seja progressiva, participativa e embasada em pressupostos

tedricos e metodologicos.
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Condigdes Pedagogicas na abordagem de Metodologias Ativas e Aprendizagem
Significativa (MAAS) e Relagcdes entre tipos/classes psicocognitivas de aprendizagem

Outro importante desafio, que remete a segunda condicdo pedagogica para
consolida¢do da aprendizagem significativa, ¢ o desenvolvimento didatico-pedagogico de
contetidos potencialmente significativos (Figura 3). Isto pressupde que o conteudo deve ser
logico e psicologicamente significativo (Figura 1, da verbalizagdo a Aprendizagem
Significativa; Figura 2, pressuposto 3; Figura 3) (PELIZZARI et al., 2002). Desta forma, o
significado logico ¢ dependente da natureza do contetido, ou seja, o seu signo racional (Figura
3). J4 o significado psicologico ¢ uma experiéncia pessoal de aprendizagem, o conjunto de
circunstancias e situagdes emotivas relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem
(Figura 3). Estes sdo pressupostos dos mecanismos do processamento de informagdes inerentes

ao processo de aprendizagem na concepgao da psicologia cognitiva (NEISSER, 2014).

Figura 3 - Condicées Pedagogicas (Carga Pedagogica) na abordagem de Metodologias Ativas e
Aprendizagem Significativa (MAAS) na perspectiva da Psicologia Cognitiva.

Abordagem MAAS
Psicologia Cognitiva

contetido/material potencialmente significativo

(Significado LégicoJ (Significado PsicolégicoJ
cogm(;ao| racional cognicao emocmnal
[Memorlzagao] (Slgno Raaonal Percepgao/ Memorlas
[Condigc")es Ambientals Processos Cognntwos
(Comportamento Memonas

Fonte: Autor 1.

Portanto, o filtro de decisdo quanto ao contetido ser significativo ou nao ¢ de quem
aprende, sendo assim, muito particular. E exatamente por isto que a aprendizagem significativa
tem um importante alinhamento com as metodologias ativas que pressupdem o protagonismo

do aprendiz no processo de ensino aprendizagem, bem como a personalizacdo do ensino. Na
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significacdo logica, o enfoque € no conteudo. Na significagdo psicoldgica, o enfoque estd na
forma que um determinado conteudo se relaciona emocionalmente com o aprendiz (Figura 3).

Do ponto de vista das politicas educacionais e da gestdo escolar, as duas condigdes
supracitadas envolvem o enfrentamento dos principais dilemas que prejudicam a melhoria da
qualidade do ensino. Deste modo, a predisposicdo do aluno em aprender pode ser
estrategicamente ativada por meio de uma estrutura pedagogica capaz de alcangar o objetivo,
seja por meio de tutoria continua, acompanhamento do modelo coaching, acompanhamento
psicolodgico, ou pela participag@o do aluno no processo de planejamento de ensino, por exemplo.

Outro pressuposto importante da Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel
¢ que a estrutura cognitiva interna, basicamente envolve complexidade da organizacao
psicocognitiva, cuja complexidade depende mais das relagdes entre conceitos do que o niimero
de conceitos assimilados (PELIZZARI et al., 2002). Esta ¢ uma visdo interessante do processo
psicocognitivo da aprendizagem, pois, no método de aprendizagem conteudista e por
memorizacdo (Figura 4), a estratégia pedagdgica caracteristica ¢ a da apresentagdo de muito
contetido em curto espaco de tempo e, muitas vezes, um excesso de tempo em salas de aula
lotadas por métodos expositivos. J4 na Aprendizagem Significativa, o conteudo fica em
segundo plano, evidencia-se a qualidade das relagdes de conceitos chave. Portanto, nesta
abordagem pedagdgica, o importante ¢ garantir uma qualidade dos conceitos chave, construidos
ao longo do processo de aprendizagem (Figura 4), capazes de ancorar novos conceitos € a
qualidade das relagdes entre conceitos.

Uma critica recorrente as instituicdes que adotam a perspectiva de ensino MAAS ¢
que o aluno ndo aprende o “certo” e que o aluno ficaria sempre em duvida se o que ele esta
aprendendo ¢ o “certo”. Aparentemente, ou pelo menos inicialmente, pode parecer para o aluno
ou para os pais dos alunos que o aluno estd aprendendo pouco, pois, muitas vezes, a estratégia
pedagbgica ndo ¢ atuar excessivamente no delineamento conceitual, € muito menos exigir
imediatamente que um conceito esteja absolutamente "certo". O conceito bem delimitado

constrdi-se progressivamente na estrutura cognitiva do aluno (Figura 4).



133

Figura 4 - Relag6es entre tipos/classes psicocognitivas de aprendizagem: Aprendizagem Significativa (A) e
Aprendizagem Memoristica (B).

Aprendizagem Significativa Aprendizagem Memoristica
Conceito Conceito
“inacabado" * “definitivo”
Auxilia na
A incorporagio do
. significado
: psicoldgico
Aprendizagem . Memorizacao
Por : —
Descoberta ., Incorporagéo
. ‘A e Literal
" * Outros conceitos . Auxilia ha
. incorporacao do
° significado Iégico Conceito “‘
Outros conceitos v “definitivo” *
B
Conceito
“bem delimitado”

Fonte: Autor 1.

No estudo da teoria da Aprendizagem Significativa, dois tipos ou classes de
aprendizagem precisam ser devidamente delimitados: Aprendizagem Significativa e a
Aprendizagem Memoristica (Figura 4). Na Aprendizagem Significativa, introduz-se um
conceito “inacabado” ou incompleto, que por meio da aprendizagem por descoberta e
conhecimentos prévios, possibilita a inclusdo de outros conceitos e a construcdo de um
progressivo conceito “bem delimitado”, com varias relagdes com outros conceitos que
fortalecem o significado psicoldgico na estrutura cognitiva do aprendiz. Ja na Aprendizagem
Memoristica, ocorre a indu¢do da assimilacdo de um conceito “definitivo” ou correto, que pela
memorizagao, possibilita a incorporagao literal deste conceito “definitivo”, que pode estar mais
envolvido com a assimilagdo de significados logicos (processos que podem, inicialmente, serem
independentes da condi¢do psicoldgica do aprendiz) (Figura 4).

Contudo, ¢ importante mencionar que Ausubel se dedicou em distinguir a
Aprendizagem por Descoberta e a Aprendizagem por Recepcdo. Na Aprendizagem por

Descoberta, o contetido principal, ou o conceito principal ndo ¢ diretamente apresentado, este
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deve ser descoberto pelo aprendiz antes de internalizar o conceito (AUSUBEL, 1968). A
aprendizagem por Recep¢ao pode estar mais associada a aprendizagem memoristica (Figura 4).

Neste contexto, a Aprendizagem Significativa deve ser predominante, pois esta
relacionada com melhores aproveitamentos de aprendizagem nas mais diversas areas do
conhecimento (FREEMAN et al., 2014). A Aprendizagem Memoristica pode, também, ser util
como ferramenta complementar, especialmente para dar mais confianca para o aluno no
processo de aprendizagem, em momentos que ele precisar saber se estd no “caminho certo”,
mas, principalmente, para facilitar a incorporagdo de significado logico (Figura 4). Este
significado l6gico, obtido pela Aprendizagem Memoristica, pode, potencialmente, sofrer menos
filtros do que o significado psicologico. Contudo, se este recuso for utilizado excessivamente,
a aprendizagem deixara de ser significativa e passard a ser mecanica, expositiva, menos
eficiente ao longo do processo de aprendizagem.

Portanto, quanto mais relevante, substantiva e nao-literal for o processo de ensino-
aprendizagem, mais a aprendizagem se estabelece na dimensao significativa. Por outro lado,
quando mais literal e memoristica a experiéncia de aprendizagem, mais esta se alinha a
dimensdo mecanica, com pouco, ou nenhum significado psicolégico (Figura 4). Desta maneira,
considerando a Teoria de Aprendizagem de Ausubel, deve-se consolidar a Aprendizagem
Significativa por meio da descoberta, mas pode-se inserir neste processo mecanismos de
memorizagdo parcial, ou seja, especialmente quando a memorizagao serve como recurso para
fortalecer a assimilagdo do significado logico, ou para que a falta de referéncias conceituais
bem delineadas prejudique a assimilagao do significado psicologico (Figura 4).

A teoria da aprendizagem de Ausubel pressupde que os conhecimentos prévios dos
alunos sejam valorizados para que o conhecimento seja, eficientemente, assimilado na estrutura
cognitiva do aprendiz (PELIZZARI et al., 2002). Como a Aprendizagem Significativa ¢
conceitualmente dependente dos subsuncgores, ou ideias ancora, também conhecidas como
conhecimento prévio, as ausé€ncias destes subsungores poderia inviabilizar o ensino nesta
perspectiva. Neste contexto, alguns estudos indicaram organizadores prévios como uma
ferramenta intermedidria para a solug@o deste problema, contudo, ndo parece ser uma estratégia
comprovadamente eficiente (MOREIRA, 2012). Na abordagem MAAS, o processo ¢ mais
fluido. E conceitualmente viavel a flexibilidade entre Aprendizagem Significativa e
Aprendizagem Memoristica, considerando os pressupostos previamente explicitados aqui neste

estudo (Figura 4).
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Portanto, a grande vantagem pedagdgica e psicocognitiva da Aprendizagem
Significativa ¢ que a aprendizagem pode tornar-se significativa quando um contetido ou nova
informagao ¢ incorporado as estruturas de conhecimento do aluno, adquirindo significado para
ele por meio da relagdo com conhecimento prévio que o proprio aluno percebe ja possuir
(PELIZZARI et al., 2002) (Figura 1 e 4). Estas relacdes entre percep¢do consciente e
inconsciente tém sido estudadas pela psicologia cognitiva (MERIKLE; SMILEK;
EASTWOOQOD, 2001). Quando a aprendizagem nao ¢ significativa, assemelha-se a um processo
mecanico ou de repeti¢do pela incorporacdo de um signo isolado, mesmo que racional (Figura
3 e 4), e com associacdes arbitrarias na estrutura cognitiva do aluno (PELIZZARI et al., 2002).

Na aprendizagem excessivamente literal, o aluno potencialmente ndo desenvolvera
habilidades cognitivas para relacionar ou contextualizar o que foi aprendido na solucdo de
problemas equivalentes em outros contextos (TAVARES, 2004, 2008). Nestas circunstancias,
a informagdo aprendida estard em algum lugar na estrutura cognitiva do aluno, mas ele
simplesmente ndo consegue acessa-la, muitas vezes mesmo quando sdo explicitadas as
possiveis relagdes entre um conhecimento previamente aprendido mecanicamente. A
informagdo simplesmente parece ndo estar presente na estrutura cognitiva do aluno.

Portanto, na perspectiva da Aprendizagem Significativa de Ausubel, a
Aprendizagem Significativa e a Aprendizagem Memoristica (Figura 4) representam duas
dimensdes psicocognitivas distintas (PELIZZARI et al., 2002). Na Aprendizagem Significativa,
a aprendizagem ¢ um continum que se aproxima da aprendizagem por descoberta, conceitos
premeditadamente inacabados e links ainda para serem conectados pelo aluno (Figura 4). Neste
caso, o aluno deve ser amparado para ter condigdes de estar a vontade com informagdes pouco
conectadas. As conexdes devem ser feitas pelo aluno por descoberta. Este processo deve ser
obviamente tutorado pelo professor e auxiliado por estratégias didatico-pedagdgicas e
ambiéncia escolar que facilitem este processo.

Estes apontamentos alinham a teoria de Ausubel (AUSUBEL, 2000b) a de Piaget
(AUSUBEL; PIAGET, 1968; PIAGET, 1971), uma vez que este ultimo reforca a necessidade
de se provocar discordancias ou conflitos cognitivos capazes de causar um momentaneo
desequilibrio cognitivo, superado ou reequilibrado em seguida pelo préoprio aluno (PIAGET,
1971), reconstruindo a sua concepcao absolutamente particular e psicologicamente amparada
do conhecimento. Ao longo deste processo de aprendizagem, ajustes conceituais, naturalmente,
operam em beneficio da qualidade dos conceitos assimilados e progressiva complexidade destes

conceitos na estrutura cognitiva do aprendiz.
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Diante disso, a Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel permite que o
estudante aprenda significativamente, uma vez que a organizagao do ensino ocorre por meio de
um planejamento que considera a realidade cognitiva, afetiva e social, bem como os
conhecimentos prévios do estudante, permitindo, assim, a construcdo e assimilagdo de

conteudos de forma significativa.

4 CONTRIBUICOES E DESAFIOS DA TEORIA DE AUSUBEL NO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM - APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVA E
MEMORISTICA, APRENDIZAGENS POR DESCOBERTA E POR RECEPCAO.

O entendimento do processo de constru¢do do conhecimento por meio da
aprendizagem ¢ um grande desafio e perpassa, entre outras abordagens, pelo entendimento dos
processos psicocognitivos da consolidagdo do conhecimento. A aprendizagem envolve a
aquisi¢do de conhecimento (MAYER, 2002). A "aquisicdo" ¢ um processo complexo na
consolida¢do do conhecimento com implicagdes diretas em como deveriamos ensinar. Esta
aquisicdo envolve paradigmas cognitivos do processamento da informacgdo e processos
construtivistas (NEISSER, 2014).

Geralmente, nos métodos tradicionais que incorporam a perspectiva de que a
aprendizagem seja basicamente esta capacidade de aquisi¢do, os testes remetem qual o grau de
habilidade de lembranga (rofe learning) ou memorizacdo dos alunos (MAYER, 2002).
Contudo, uma versdo ampliada de conhecimento ¢ a capacidade cognitiva de lembrar, aplicar
este conhecimento no cotidiano (DEWEY, 2016) e relacionar este conhecimento relevante com
experiéncias prévias (AUSUBEL, 2000a), além disto, acessar conceitos e informagdes nesta
estrutura cognitiva para a solucao de problemas (TAVARES, 2008). Dois importantes objetivos
educacionais sdo (Figura 5): promover a retencdo (retention) e promover a transferéncia
(transfer, um indicador de aprendizagem significativa) (MAYER, 2002). Retencdo ¢ a
capacidade de lembrar informag¢des, da mesma forma como apresentada durante a instrucao,
em algum momento posterior, ou seja, habilidade de memorizagdo. Transferéncia, por sua vez,
¢ a habilidade de usar o que foi aprendido para resolver novos problemas, responder novas
perguntas ou facilitar a aprendizagem de novas informacdes (AUSUBEL, 2000a; BAXTER;
ELDER; GLASER, 1996; MAYER, 2002).
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Figura S - Principais objetivos educacionais: Retencio e Transferéncia — da memorizaciio a aprendizagem
significativa.

OBJETIVOS EDUCACIONAIS

promover (Mayer 2002)

RETENCAO TRANSFERENCIA
(rote learning, Mayer 2002, Ausubel 2003) (Mayer 2002, Baxter et al. 1996)

capacidade de capacidade de resolugdo de  capacidade de responder

| | |

[Lembranga, Memorizagéo] (Novos Problemas] [Novas Perguntas]

consolidacao da Metodologias Ativas
(Active learnig, Bacich e Moran 2017, Freeman et al. 2014)

Aprendizagem Significativa
(meaningful learnig, Ausubel 2003)

Fonte: Autor 1.

Para facilitar o processo de consolidacdo da Aprendizagem Significativa em sala de
aula, Ausubel empenhou-se em contextualizar as aprendizagens por descoberta (discovery
learning) e por recepcdo (reception learning), as aprendizagens significativas (meaningful
learning) e por memorizagao (rote learning) (AUSUBEL, 1968) (Figura 6). Na aprendizagem
por descoberta, o conteudo principal, ou o conceito principal, ndo ¢ diretamente apresentado,
este deve ser descoberto pelo aprendiz antes de internalizar este conceito (AUSUBEL, 2000a).
No aprendizado por recepcao, o contetido a ser ensinado € preparado e apresentado na sua forma

mais ou menos final (AUSUBEL, 1968).
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Figura 6 - Uma compreensao do processo de aprendizagem (AUSUBEL, 1968) nas abordagens pedagogicas
por descoberta (discovery learning) e por recep¢io (reception learning) e nas perspectivas cognitivas da
memorizacio (rote learning) e aprendizagem significativa (meaningful learning).

APRENDIZAGEM
abordagem pedagdgica ycﬁva co%‘
[Descoberta "discovery Iearning“] [Recepgéo "reception Iearning“} (Memorizagéo "rote Iearning"] [Signiticativa "meaningfull Iearning"J
contato inicial contato inicial capacidade de pressupostos

o

Conceitos inacabados [Conceitos proximos doformatofinal] [Lembranga, Memorizagéo} [Material Potencialmente Significativo} (Predisposigéoem Aprender}

descoberta reforgo do estimulo e assimilagdo pedagogicamente interacdo
Conceitos bem delimitados [RelevanteJ (Néo-literal) [Conhecimentos PréviosJ {Novas lnformagaesJ

assimilagdo

interacdo e modificagdo assimilagdo

[Estrutura Cognitiva} (Substantiva] [Néo-arbitréria)

assimilagdo significativa

Aprendizagem Signficativa

Fonte: Autor 1.

Aprendizagem por Descoberta, ou por Recep¢do, podem tanto ser significativas,
quanto mecanicas, € o tipo de aprendizagem dependera das condigdes sob as quais o ensino €
concebido (AUSUBEL, 1968). Por isto, consideramos como abordagens pedagbgicas as que
podem ser operadas em perspectivas cognitivas da Aprendizagem Significativa ou
Aprendizagem por Memorizagdo (Figura 6). Contudo, para Ausubel, o fator isolado mais
importante e que influencia a aprendizagem ¢ o que o aprendiz ja sabe (MOREIRA, 2012), ou
seja, sdo os conhecimentos prévios do estudante. Assim, a aprendizagem significativa
possibilita ao sujeito a ampliacdo do conhecimento, tendo em vista que novos conceitos sao
integrados e reestruturados com os conceitos ja existentes em sua estrutura cognitiva.

David Ausubel (1980, 2003) propds na década de 1960, a sua Teoria da
Aprendizagem Significativa, na qual enfatiza a aprendizagem de significados (conceitos) como

aquela mais relevante para os seres humanos (AUSUBEL, 1962). A sua teoria se caracteriza
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pela interag@o entre conhecimentos prévios, existentes na estrutura cognitiva de cada individuo,
denominados de subsungores. Eles auxiliam na compreensdo de novos conceitos pelo
individuo, dando significado a eles e podem ser desde um conceito, uma proposi¢do, até uma
ideia (AUSUBEL, 2000a; MOREIRA, 2011b; PELIZZARI et al., 2002). Assim, por meio de
um conceito j& assimilado pelo estudante, o conhecimento pode ser construido de forma que
novos conceitos sao ancorados, facilitando a compreensao de novas informacdes que ajudarao
a dar um novo significado ao conhecimento j4 estabelecido.

Os pressupostos da aprendizagem significativa ¢ (1) a manifestacdo ativa pela
predisposi¢cdo em aprender novos conceitos pelo aluno de maneira ndo-arbitraria e substantiva
por meio de conhecimento prévios; e (2) material potencialmente significativo capaz de
interagir e modificar a estrutura cognitiva do aluno pela relevincia e nao-literalidade do
contetido oferecido (AUSUBEL, 2000a, 1968). Ao contrario de computadores, humanos
possuem uma limitada capacidade de assimilagdo de informagdes ndo relevantes e literais.
Além disto, a tendéncia € que este tipo de incorporagdo de informagdes tenha uma duracio
efémera na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL, 2000a, 1968).

Conteudo significativo, ou seja, relevante e ndo-literal, consolida-se de forma
diferenciada na estrutura cognitiva do aprendiz, pois associa-se com conhecimentos ja
existentes de modo que os novos conhecimentos sdo assimilados com novas relagdes e
significados emergentes destas relagdes passando a constituir parte integrante destas relagdes.
Ausubel menciona o termo "anchorage" ou ancoragem, para caracterizar esta retencdo de
informagdes significativas em contraposicao as retengdes arbitrarias na estrutura cognitiva do
aprendiz. Desta maneira, Ausubel defende a teoria de que a janela temporal de retencdo de
novas informagdes sera, consideravelmente, maior em estruturas cognitivas significativas do
que em estruturas cognitivas resultantes do ensino por memorizagao literal (AUSUBEL, 2000a,
1968).

Ausubel defende a ideia de que em uma sala de aula de aprendizagem significativa,
deve existir um balangco entre aprendizagem por recep¢do e por descobrimento, contudo,
predominantemente por recep¢ao (AUSUBEL, 1968). Um dos motivos para a reducdo do
aprendizado por descoberta na abordagem da Aprendizagem Significativa ¢ porque a
descoberta requer muito tempo. A compensagao pedagogica desta estratégia pode ser por meio
do desenvolvimento de habilidades de soluciao de problemas (AUSUBEL, 2000a, 1968).

Contudo, estas abordagens ja podem ser consideradas superadas, uma vez que

novas metodologias ativas surgiram ao longo do tempo para contrabalancear demandas
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estruturais e pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem (BACICH; MORAN, 2017;
BERBEL, 2011). A eficiéncia das metodologias ativas em relacdo ao ensino expositivo
(lecturing) estd na sua proposta de incluir o individuo e sua componente psicocognitiva
(NEISSER, 2014), além disso, trabalhar habilidades auto promotoras de aprendizagem no
sentido de aprender a aprender (NOVAK; GOWIN, 1996). Neste sentido, a aprendizagem pode
ser uma competéncia progressivamente desenvolvida.

As metodologias ativas sdo, neste contexto, reconhecidamente uma coletanea de
estratégias didatico-pedagogicas capazes de absorver multiplas abordagens, flexibiliza¢dao das
perspectivas pedagogicas dentro de um limite ético-pedagdgico que reconheca o componente
idiossincratico do processo de aprendizagem, ou seja, o reconhecimento de que a aprendizagem
¢ um processo individual plural e significativo. A coletinea destas estratégias ativas (active
learning) mostra-se mais eficiente em relagdo ao estritamente método expositivo (lecturing
learning) (FREEMAN et al., 2014). O mundo digital e a populariza¢io do acesso a informagao
envolvem o desenvolvimento de habilidades de curadoria das informagdes mais seguras (do
ponto de vista cientifico), aplicaveis (do ponto de vista socioecondmico e politico). Este
processo imprime a necessidade de adequagdo as novas linguagens de comunicacdo e
socializacdo deste conhecimento (BACICH; MORAN, 2017).

Na maioria das vezes, parece ser mais facil e mais comodo criar uma versao espuria
de facil compreensdo do contetido por meio da memorizagdo rotineira de alguns termos ou
frases-chave, do que tentar entender o que eles realmente significam (AUSUBEL, 2000a, 1968).
Deste modo, professores e alunos se acostumaram com uma versao limitada e pouco explicativa
do conhecimento. Tal processo tem um efeito devastador ao longo da aprendizagem nos anos
subsequentes, pois a compreensao limitada, e algumas vezes erronea dos conceitos, passa a ser
cumulativa, comprometendo a qualidade das aprendizagens futuras (KHAN, 2015). A
proposicao diversificada de estratégias de ensino focadas no aprendiz (BACICH; MORAN,
2017), a construgdo de objetos de aprendizagem na perspectiva da Aprendizagem Significativa
(TAVARES, 2008) e a aquisi¢gdo de novas linguagens e ferramentas cognitivas da
aprendizagem como uma habilidade promotora do conhecimento (BERBEL, 2011; NOVAK;
GOWIN, 1996) possuem intencionalidades pedagdgicas que se contrapdem a condi¢des de
comodismo no ambiente de aprendizagem.

Portanto, os componentes essenciais do processo ensino-aprendizagem na
perspectiva de Ausubel sdo o conhecimento e o aluno, sendo o conhecimento um processo

dindmico da estrutura cognitiva do aprendiz. O professor ¢ o verdadeiro mediador neste
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processo dindmico da reestruturacdo cognitiva do aluno. Nesse aspecto construtivista, essa
mediacdo do professor consiste no planejamento, orientagdo e organizacdo, de forma a
proporcionar os recursos didatico-pedagdgicos para auxiliar os estudantes a relacionar os novos

conhecimentos advindos desta mediacdo com os conhecimentos anteriores.

S SINOPSE DE ALGUNS ASPECTOS CONCEITUAIS DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL

A Aprendizagem Significativa de Ausubel ¢ um processo por meio do qual uma
nova informagao se relaciona, de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo arbitraria, a um aspecto
relevante da estrutura cognitiva do individuo. Portanto, ¢ no curso da aprendizagem
significativa que o significado l6gico do material de aprendizagem se transforma em significado
psicologico para o sujeito (MOREIRA, 2011a). As informagdes novas devem interagir de forma
relevante e ndo-literal com os conhecimentos prévios do aprendiz, ou subsungores, termo
utilizado para conceituar algum conjunto de informagdes previamente assimilado na estrutura
cognitiva do aluno que ¢ acessado para ancorar novas informacdes.

Progressivamente, o subsuncor vai ficando mais estavel, mais diferenciado, mais
rico em significados, podendo, cada vez mais, facilitar novas aprendizagens. A maneira mais
comum de aprender significativamente ocorre quando conceitos e proposigdes potencialmente
significativos ficam subordinados a um conhecimento prévio (subsungor) especificamente
relevante para o individuo. A esse tipo de aprendizagem denomina-se aprendizagem
significativa subordinada (MOREIRA, 2011b) (Figura 7).

E, a partir do momento em que o sujeito aprende um novo conceito ou proposi¢ao
mais abrangente, que passe a subordinar conhecimentos prévios ja existentes na estrutura de
conhecimento do individuo, sendo estd menos comum, ¢ chamada de aprendizagem
significativa superordenada. E, por fim, outra forma de aprendizagem ¢é a combinatoria, em
que a atribui¢do de significados a um novo conhecimento implica na interagdo com varios
outros conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, no entanto, ndo subordina e nem
superordenada (MOREIRA, 2012) (Figura 7).

Partindo dessa premissa, em uma aprendizagem subordinada, o novo conhecimento
adquire significados por meio de interacdo com o conhecimento prévio, se modificando e
adquirindo novos significados, e as sucessivas interagdes de um dado subsuncor leva a

diferenciagcdo progressiva, que ¢ o processo pelo qual o conhecimento prévio torna-se mais
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diferenciado, mais rico. Por outro lado, na aprendizagem significativa superordenada, as novas
informagdes sdo adquiridas, os elementos existentes na estrutura cognitiva se reorganizam e
adquirem novos significados, o que leva a reconciliagdo integradora, que é o processo pelo
qual se promove relagdes entre conceitos e proposi¢cdes, assim, sdo eliminadas diferencas
aparentes, sdo resolvidas inconsisténcias e integrados novos significados (MOREIRA, 2011a)
(Figura 7).

Para que se efetive a aprendizagem significativa, sdo necessarias duas condi¢des: a
predisposicao do estudante para aprender, ou seja, ele deve estar disposto a relacionar os novos
conhecimentos a seus conhecimentos prévios. Além disto, o material a ser utilizado deve ser
potencialmente significativo, ou seja, ele tem que ter um significado 16gico, de forma que o
estudante possa relacionéd-lo de maneira ndo-arbitraria e ndo literal. De acordo com Ausubel,
um material potencialmente significativo ¢ todo material que seja passivel de se relacionar com
as ideias relevantes ancoradas (subsungores) na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL,
2000a).

O estudante consegue aprender significativamente quando ele atribui significado ao
que esta sendo ensinado. Portanto, uma aprendizagem em que ndo existe uma atribuicao de
significado e nenhuma relagdo com o conhecimento prévio do estudante, ndo ¢ considerada

significativa (Figura 7).
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Figura 7- Mapa conceitual resumindo os principios fundamentais da Teoria de Aprendizagem Significativa.
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Fonte: Autor 2.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Assim, podemos afirmar que a ideia central da Teoria de Aprendizagem
Significativa de David Ausubel refere-se a novas informagdes que adquirem significados por
meio de uma interagdo, € ndo por associagdo, com aspectos relevantes preexistentes na estrutura
cognitiva do estudante, sendo que estes, por sua vez, sdo, também, modificados durante o
processo. Para que a aprendizagem possa ser significativa, o material deve ser potencialmente
significativo e o aprendiz tem de manifestar disposi¢do para aprender. O desafio subsequente ¢
como alinhar esta teoria de aprendizagem e estratégias didatico-pedagogicas voltadas para
abordagens das Metodologias Ativas, no que chamamos de abordagem MAAS (Metodologias
Ativas e Aprendizagem Significativa) para a realidade da educagao brasileira.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL. SECRETARIA
DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997), para que uma aprendizagem significativa possa
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acontecer, ¢ necessario investir em agdes que potencializem a disponibilidade do aluno para a
aprendizagem, o que se traduz, por exemplo, no empenho em estabelecer relagdes entre seus
conhecimentos prévios sobre um assunto € o que esta aprendendo sobre eles. Portanto,
concluimos que o presente estudo contribui para que professores e gestores escolares iniciem
uma progressiva identidade pedagdgica com a abordagem MAAS no sentido de atender as
demandas pedagdgicas dos documentos oficiais. Concluimos que a abordagem MAAS
corrobora com o que € proposto nos PCNs.

Ao debater a teoria de Ausubel e estratégias metodoldgicas na abordagem das
metodologias ativas, ¢ importante evidenciar que a constru¢do do conhecimento ¢ realizada
pelo proprio individuo, por meio de relagdes que este estabelece entre as informagdes que lhe
sdo apresentadas com seus conhecimentos prévios e mediada pelo professor. Desse modo, a
aprendizagem significativa permite a quebra de padrdoes dogmaticos presentes na educagdo, a
exemplo a educagdo bancaria, visto que o grande objetivo da teoria de Ausubel ¢ aprender
significativamente. Nesse sentido, percebe-se que a relacdo professor e estudante se transforma
em uma relacdo em que o professor ¢ o mediador e o estudante o aprendiz.

Portanto, o professor tem um papel fundamental, tendo em vista que para a
aprendizagem de conceitos se efetivar, ele deverd conduzir o estudante na estruturacdo do
conhecimento, devendo, assim, dispor de uma pratica pedagogica capaz de tornar significativo
os conteudos a serem ensinados, permitindo que ocorra a interagdo entre o que vai ser aprendido
com a estrutura cognitiva do individuo por um processo de assimilagdo entre o que ja se sabe
com os novos significados. Assim, ¢ necessario que o professor busque novas estratégias para

que o estudante aprenda significativamente.
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1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: POR UM ENSINO INOVADOR,
ATIVO E SIGNIFICATIVO

1.1 APRESENTACAO

O ciclo de oficinas - Formagdo Continuada de Professores: Por um Ensino
Inovador, Ativo e Significativo ¢ uma proposta de formagdo a ser ofertada na modalidade
Educacao a Distancia (EaD), com carga horéria de 20 (vinte) horas a cada Oficina. Destaca-se
que a formagdo tem como publico-alvo os profissionais das redes estadual e municipal de
educacdo (Gestores, Coordenadores Pedagbgicos, Professores Formadores) articuladores e

responsaveis pelos processos de formagao continuada de professores da educacdo basica.

1.2 ESTRUTURA DA OFICINA

A oficina Formagdo Continuada de Professores: Por um Ensino Inovador, Ativo e
Significativo estd organizada em 06 (seis) momentos, sendo que 04 (quatro) momentos serao
de forma assincrona no Google Classroom e (02) momentos de forma sincrona, por meio de
webconferéncia, no Google Meet, com duracio de 01 hora cada momento. A ementa apresenta
temas que tratam da formacgdo continuada de professores, preconizada nos documentos
norteadores da educagdo como do Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei N. 13.005/14
(BRASIL, 2014), Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional N. 9.394/96 (LDB)

(BRASIL, 1996), Base Nacional Comum Curricular — BNCC, a importancia da
formacao continuada na pratica docente, o professor sujeito da formacao, identidade docente,
estratégias formativas para o trabalho colaborativo, contribuigdes da literatura para uma nova
perspectiva de formacdo continuada, metodologias ativa e significativa nos processos
formativos, segundo estudiosos e pesquisadores que serdo mencionados no decorrer da oficina
como Bacich e Moran, Imbernon, Ausubel, Berbel, dentre outros.

A metodologia utilizada visa a articulagdo entre teoria e pratica docente no
cotidiano escolar, depreendendo-se de leituras de material de apoio, acesso a videos, resolucao
de problemas, participagdo em debates e discussdes propostas, realizagdo de atividades e

participag@o nos encontros on-line, o que permitiré a reflexdo e andlise das praticas formativas.
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No Google Classroom serdo disponibilizados os materiais de apoio e atividades,
bem como, foruns para interagdes e debates. As webconferéncias serdo realizadas via Google
Meet. Vale destacar que, no decorrer da formagao, serdo utilizadas outras ferramentas digitais
como Jamboard, Mentimeter, dentre outros, a fim de possibilitar espagos de interacdo e

comunicagdo que favoregam a participacao ativa dos profissionais envolvidos na formacao.

1.3 JUSTIFICATIVA

A proposta de formar professores da educacgao basica tem sido objeto de constantes
debates entre pesquisadores, formadores e entre os diversos setores da educagdo, visto que a
profissdo docente tem como principal objetivo promover a aprendizagem dos estudantes.
Assim, deve-se garantir a todos os professores o acesso a politicas de formacao continuada que
os ajudem a superar os desafios inerentes a profissdo e carreira docente (HUBERMAN, 1995).

Para que as acdes formativas sejam significativas e contribuam efetivamente para
o aprimoramento do trabalho docente deve-se abandonar as estratégias que se baseiam
exclusivamente na transmissdo de informagdes, pois as chances de contribuir para a
ressignificagdo da pratica docente sdo quase nulas. Os professores, quando tratados como
aprendizes ativos, engajam-se mais ¢ de maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia
(AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Nesse viés, o presente ciclo de oficinas tem por finalidade apresentar novas
perspectivas para a formagdo continuada de professores, fundamentada em um conjunto de
ideias, dentre as quais destaca-se a visdo do professor como sujeito de sua formagdo e com
identidade profissional, visto que ndo existe mais espago para formacdes padronizadas,
executadas por especialistas que trazem solugdes magicas e infaliveis e que o professor seja um
ser desprovido de experiéncias prévias IMBERNON, 2010). Destarte, a formagao visa também
atender as expectativas apresentadas nos documentos norteadores da educagdo, como ja
destacados acima, os quais ressaltam que os processos formativos devem estar alicer¢ados nos
contextos de trabalho e experiéncia do professor, o que possibilitard o desenvolvimento

profissional.

1.4 OBJETIVO GERAL



152

A Oficina intitulada: Formacgdo Continuada de Professores para o Ensino
Inovador, Ativo e Significativo tem por finalidade apresentar novas perspectivas de formagao
continuada de professores, com o intuito de fortalecer e aprimorar a capacidade formativa dos
profissionais da educacgdo envolvidos com a formacdo docente, viabilizando a ressignificacao
da pratica docente por meio de oportunidades de aprendizagem e reflexdo sobre novas
metodologias e abordagens de ensino, a fim de possibilitar melhores condi¢cdes de

aprendizagem aos estudantes.

1.5 OBJETIVOS ESPECIFICOS

O Conhecer e refletir sobre a proposta de formagao de professores preconizada nos
documentos legais;

O Promover a reflexdo sobre as praticas formativas;

O Compreender a importancia da formacao continuada na pratica docente;

O Compreender e propor alteragdes nos processos formativos, considerando o
professor sujeito da formagao;

O Contribuir para o aprimoramento da capacidade formativa do professor
formador;

O Oportunizar momentos de socializagdo de praticas que visam contribuir na
elaboracdo de propostas formativas;

O Possibilitar didlogos e troca de experiéncias entre os participantes por meio de
foruns de discussdo durante o curso;

O Propor aos cursistas a elaboracdo de uma proposta de oficina formativa a ser

apresentada como parte da integrante das atividades propostas.

2 REFERENCIAL TEORICO

A formagdo continuada de professores, nas ultimas décadas, tem ganhado forca e
visibilidade no meio educacional, tendo em vista a sua representatividade como uma agao
essencial na melhoria da educagdo basica. A profissdo docente tem como principal objetivo a

promocao da aprendizagem dos estudantes e estd no foco das politicas ptiblicas educacionais
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que destacam a importancia de garantir a qualidade e o acesso aos cursos de formagao
continuada a todos os professores.

Nesse sentido, as discussodes acerca da formag¢ao continuada de professores t€ém tido
uma atencao especial nas pesquisas educacionais, reunindo esforcos de varios estudiosos sobre
a tematica. Percebe-se que alguns autores atribuem, numa mesma perspectiva, conceitos

variados a formacao continuada. Gatti (2008), ressalta que a formagao continuada:

[...] ora se restringe aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos apos
a graduacdo, ou apos ingresso no exercicio do magistério, ora ¢ tomado de modo
amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participag@o na gestao escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo ou outras institui¢des para pessoal em exercicio nos sistemas
de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos, enfim tudo que possa
oferecer ocasido de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situagdo
(GATTI, 2008, p. 57).

Nessa perspectiva, Alarcao (1998, p. 106), compreende que:

[...] a formagdo continuada visa ao desenvolvimento das potencialidades profissionais
de cada um, a que ndo ¢ alheio o desenvolvimento de si proprio como pessoa.
Ocorrendo na continuidade da formagao inicial, deve desenrolar-se em estreita ligagao
com o desempenho da pratica educativa.

Diante dessas consideragdes, percebe-se que, para ocorrer mudangas efetivas na
pratica docente, os processos formativos devem estar centrados no contexto da realidade e
experiéncia do professor, o que possibilitarda a promoc¢ao do desenvolvimento humano e
profissional. No entanto, ainda ¢ comum ocorrer, como mencionado por Alvarado-Prada;

Freitas. T ; Freitas. C. (2010, p. 372), que:

[...] nas praticas do discurso sobre formagdo de professores, ¢ frequente privilegiar a
transmissdo de teorias, valorizando apenas alguns pensamentos ideologicamente
dominantes, em detrimento da complexidade dos conhecimentos derivados das
experiéncias individuais e coletivas construidas ao longo da vida dos docentes e que
sdo parte deles enquanto seres profissionais.

Ainda segundo os autores, em oposi¢do ao discurso acima descrito, faz-se
necessario que os processos formativos considerem as trajetorias docentes, uma vez que elas

trazem consigo as contradigdes da relacdo teoria-pratica, se realizadas atividades para
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compreendé-las, ¢ desenvolvido um processo de formacdo (ALVARADO-PRADA FREITAS.
T; FREITAS. C., 2010).

Costa (2004) ratifica que, ao considerar as reais necessidades dos professores nos
processos formativos, estes podem suscitar verdadeiras mudangas na pratica e se constituir em
uma aprendizagem significativa, uma vez que os estudos tedricos reverberam na realidade
cotidiana e visam resolver questdes anteriormente identificadas pelos envolvidos.

Nesse contexto, Novoa (2002) afirma que a formagao continua deve contribuir para
a mudanga educacional e para a redefinicdo da profissdo docente. Portanto, ndo cabe mais
considerar o professor como figura isolada, mas sim inserido em um corpo profissional e em
uma instituicdo escolar. Sendo assim, de acordo com o autor, “falar de formagao continua de
professores ¢ falar da criagdo de redes de (auto)formacdo participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formag¢ao como um processo interativo e
dindmico” (NOVOA, 2002, p. 39).

Todavia, alcangar o ideal na formagdo continuada, em que essa possa contribuir de
forma significativa no ensino e na aprendizagem ¢ um problema a ser solucionado, uma vez
que os processos formativos encontram-se centrados em complementar a formagao inicial, para
atender a demandas de conhecimentos especificos, para cumprirem politicas de governo,
atender demandas de gestdo, sendo que, geralmente, sdo formacdes de curta duracio,
descontinuas, ocorrendo com o proposito de cumprir exigéncias sociais/politicas.

Alvarado-Prada; Freitas. T ; Freitas. C. (2010) afirmam que ter sucesso no ensino-
aprendizagem mediante a formacao continuada ¢ um ideal que ndo podera ser alcangado caso
ndo se considere nessa formagao as caracteristicas dos professores, seus conhecimentos prévios,
suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos de trabalho, bem como
a cultura elaborada pela instituicdo escolar em que eles atuam. Dessa forma, ao considerar a
experiéncia docente nos processos formativos, deve-se entender que ndo se trata apenas em
pensar na contribuicdo dessas numa perspectiva pedagogica, uma vez que essa experiéncia
auxilia também na constru¢do de saberes inerentes a profissdo. Novoa (2002) afirma que a
formacdo continua pode constituir um importante espaco de ruptura, estimulando o
desenvolvimento profissional dos professores. Por isso, falar de formacao continua ¢ falar de
uma autonomia contextualizada na profissao docente.

Nessa perspectiva ¢ fundamental que os professores se considerem sujeitos nos
processos formativos, pois “a formagdo continuada de professores passa pela condi¢do de que

estes vao assumindo uma identidade docente, o que supde a aceitagdo do fato de serem sujeitos
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da formacao, e nao objetos dela, como meros instrumentos maledveis e manipulaveis nas maos
dos outros” (IMBERNON, 2010, p. 11).

De modo geral, pensar em uma proposta de formacdo continuada de professores,
conforme abordado pelos diferentes autores e estudiosos, e pensando em uma aprendizagem
inovadora, € necessario que se tenha como principio bésico o envolvimento ativo do professor
no proprio processo formativo, fazé-lo vivenciar e experienciar situacdes de aprendizagem
ativa: participar, opinar, expor ideias e opinides, argumentar. Por esta razdo, percebe-se a
urgéncia em rever as metodologias utilizadas nas formacdes docentes, tendo em vista que estas
ndo sdo direcionadas para tal pratica. Corroborando a isso Alvarado-Prada; Freitas. T ; Freitas.

C. (2010, p. 375) salientam que:

A produgdo de conhecimento, as a¢des de formagdo continuada e outras acgdes
denominadas ou relacionadas com essa formagdo, em vez de aprofundar sobre os
pensamentos e praticas docentes, a compreensao de suas problematicas, a construgao
de propostas de transformagdo mais significativas institucional e socialmente, sdo
reduzidas a um fazer técnico, distanciando o professor e sua formagdo do exercicio
critico da/na profissao.

Portanto, ¢ essencial preparar a ambiéncia nos espacos formativos, para que estes
sejam espagos de reflexdo, de formacdo e inovagdo. E fundamental que os formadores se
utilizem de métodos ativos no desenvolvimento dos processos formativos, permitindo aos
professores se envolverem e se perceberem como sujeitos ativos, assumindo assim o
protagonismo e desenvolvendo capacidades de planejarem, executarem e avaliarem a sua

propria formagdo (IMBERNON, 2010). Ainda segundo o autor:

A tradigdo de formagdo de formadores ou dos planos de formagdo consiste em
atualizar e culturalizar os docentes em conhecimentos de qualquer denominagdo ou
tipologia. A formagao continuada de professores, mais do que atualizar os assistentes,
deve ser capaz de criar espagos de formacao, de pesquisa, de inovagao, de imaginagao
etc., e os formadores de professores devem saber criar tais espagos, a fim de passarem
do ensinar ao aprender IMBERNON, 2010, p. 93).

Nessa concepgdo, “a formacdo de professores da educagdo bdsica, deve-se
inicialmente, tomar a propria educacdo basica como objeto preferencial de estudo”, como
destacado por Silva Janior (2010, p. 62). Partindo dessa premissa, ¢ importante que os projetos
de formagdo ao serem elaborados estejam de acordo com as reais necessidades dos professores,

o que demanda dos formadores observar/investigar sobre os métodos utilizados por eles em sala
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de aula, para entdo adequar as propostas formativas a partir de demandas pré-estabelecidas.

Para ratificar essa compreensdo Imbernon (2010, p. 11) ressalta que:

[...] esta nova formagdo deveria partir ndo apenas do ponto de vista dos especialistas,
mas também da grande contribui¢do da reflexdo pratico-tedrica que os professores
realizam sobre o seu proprio fazer. Quem melhor pode realizar uma andlise da
realidade - uma compreensao, interpretacao e intervengao sobre esta - do que o proprio
professor? As institui¢oes educacionais e a comunidade devem ser o foco da formagao
continuada e os professores, 0s sujeitos ativos e protagonistas dela.

Perrenoud (2000) salienta que na implantagao de qualquer proposta pedagogica que
tenha implicagdes em novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a uma renovagao das
praticas no processo ensino-aprendizagem, a formacao continuada de professores assume um
espaco de grande importancia. Todavia, vale mencionar que, para atender essa demanda
contemporanea, faz-se necessaria a utilizagdo de metodologias que corroboram com o0s
interesses dos formadores, bem como com os interesses dos professores que serdo formados

para que juntos possam atuar em prol da melhoria da educacao bdsica.

3 CONTEUDOS

Os contetdos a serem abordados ao longo da formagao estdo descritos abaixo:

3.1 MODULO I
e [ necessario conhecer de onde viemos para saber aonde vamos;
e Aprendemos muito, mas ainda had muito para avangar;
e E preciso nos adequarmos as novas ideias, politicas e praticas para realizarmos

formagdes continuadas significativas para os professores.

3.2 MODULO II

e A formagdo continuada deve contemplar as situacdes problema dos professores;
e Na formacdo, ¢ necessario abandonar o individualismo docente a fim de chegar ao
trabalho colaborativo;

e Professores sujeitos de sua formagao e com identidade docente
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3.3 MODULO III

e A formagdo deve considerar a comunidade;

e Serd preciso passar da atualizacdo a espagos de formacao.

3.4 MODULO IV

e A formagdo deve se basear na complexidade da profissdo docente;
e A formacdo continuada de professores deve assumir o desenvolvimento das atividades
¢ das emogoes.
Realizaremos ao longo da formagdo 02 (duas) Webconferéncias, a primeira sera
realizada ap6s o término dos modulos I e II e a segunda ocorrera apos o término dos modulos

IIIelV.

3.5 PROGRAMACAO

PROGRAMACAO DOS CURSOS DE FORMACAO

MODULO I CONTEUDO PROGRAMATICO CARGA HORARIA

E necessario conhecer de onde
viemos para saber aonde
vamos.

Aprendemos muito, mas ainda

O que fazer na ha muito para avangar.
pratica da
Formagao

z . . 05 horas
E preciso nos adequarmos as

novas ideias, politicas e
praticas para realizar uma
melhor formagdo continuada

de professores

Uma nova A formagdo continuada deve

perspectiva da . . N

Formacio agir sobre as  situacdes 05 s
Continuada de

problematicas dos professores;

Professores

10
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Na formacdo ¢ necessario

abandonar o individualismo
docente a fim de chegar ao
trabalho colaborativo;

Professores sujeitos de sua
formagdo e com identidade

docente.

Continua
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Continuagio
Moédulo III Contetido programatico Carga horaria
A formacao deve considerar a
comunidade;
Formagao

Continuada no
contexto das
comunidades

Serd  preciso  passar da
atualizagdo a espagos de

formagao.

Como a sociedade e a

educagdo, a formacao deve se

04 horas

Carga horiaria

A formagdo basear na complexidade;
continuada e a .
complexidade A formagdo continuada de 04 horas
docente .
professores deve assumir o
desenvolvimento das
atividades ¢ das emogoes.
WEBCONFERE e C(Consolidagdo do estudo
NCIA 02 horas
realizado ao longo da formacgao
Total 20 horas

Fonte: Autora.

4 AVALIACAO

Ao concluir os estudos propostos, adotaremos neste projeto os principios da

Avaliagdo Formativa, de forma processual e continua. Dessa forma, serdo consideradas como

ferramentas avaliativas a participa¢cdo nas atividades propostas nos Modulos, acesso aos videos

e textos, participacdo nos debates e discussdes no Ambiente Virtual Google Classroom,

participagdo nas webconferéncias e entrega da atividade final proposta no decorrer da formagao.
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