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RESUMO

REZENDE, Mary Carneiro. Teoria da aprendizagem significativa: anélise de um curso de
formacao continuada para professores de biologia. Cuiab4, 2015. 90 p. Dissertacao (Mestrado)
— Programa de Pos-graduacéo em Ensino de Ciéncias Naturais, Instituto de Fisica, Universidade
Federal de Mato Grosso.

Estudos apontam que o ensino de Biologia ocorre ainda de forma cartesiana, induzindo
os educandos a desenvolverem pouco 0 pensamento critico e, consequentemente, a
aprendizagem acontece de modo superficial e, muitas vezes, de forma mecanica, o que implica
dificuldades de articulacdo entre os conhecimentos cientificos e destes com o mundo social em
que eles vivem. Ao lado disso, numa analise coletiva da propria pratica e dos registros de
acompanhamento e observacgdes na formacdo continuada dos referidos municipios, percebe-se
gue pouco se avancou nos estudos especificos das disciplinas e/ou areas. Nesse contexto, o
problema para o desenvolvimento desta pesquisa foi o seguinte: Como a implementacdo da
Teoria da Aprendizagem Significativa-TAS pode contribuir para a formacdo continuada dos
professores de Biologia que atuam no ensino médio da Rede Publica Estadual do Municipio de
Barra do Garcas e Pontal do Araguaia/MT? A partir dessa indagacdo, desenvolvemos uma
pesquisa de paradigma qualitativo, do tipo estudo de caso, com sete professores de Biologia
gue atuam nesses municipios. Para tal acdo, foi elaborado um produto educacional: Plano
Didético, que foi implementado em um curso, com carga horaria de 60h. Neste trabalho buscou-
se analisar um curso de formacdo continuada para professores de biologia. Com a anélise dos
dados, inferiu-se que o produto educacional contribuiu na superagdo de algumas lacunas
procedentes da formacdo inicial e para a reflexdo da préatica pedagdgica. Em sintese, os dados
apontam caminhos para mudancas nas praticas pedagogicas dos sujeitos pesquisados.

Palavras-chave: Ensino de biologia. Formag&o continuada. Plano didatico.



ABSTRACT

REZENDE, Mary Carneiro. Theory of meaningful learning: analysis of a course of continued
education for Biology teachers. Cuiaba, 2015. 90 p. Thesis (MA) — Post Graduate Program in
Teaching of Natural Sciences, Institute of Physics, Federal University of Mato Grosso.

Studies indicate that the teaching of Biology occurs even in a Cartesian way, inducing
learners to develop little critical thinking and, consequently, learning happens in a superficial
way and, often, mechanical way, which implies difficulties of articulation between scientific
knowledge and of these with the social world in which they live. Furthermore, in a collective
analysis of their own practice and monitoring records and observations in the continuing
education of those municipalities, it is realized that little progress has been made in specific
studies of the disciplines and/or areas. In this context the problem for the development of this
research was the following: how implementing the theory of meaningful learning-TML can
contribute to continued training of Biology teachers that work in the High School of the State
Public Schools of Barra do Garcas and Pontal do Araguaia/MT? From this inquiry, we
developed a study of qualitative paradigm, the case study, with seven teachers of biology that
work in these municipalities. For such action, it was developed a educational product: Syllabus
(Didatic Plan), which was implemented in a course, with hour load of 60h. This work aimed to
analyze a course of continued education for Biology teachers. With the analysis of the data, it
could infer that the educational product contributed in overcoming some gaps from initial
training and for the reflection of the pedagogical practice. In summary, the data indicate paths
for changes in the pedagogical practices of the subjects researched.

Keywords: Biology education, Continuing education, syllabus.
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INTRODUCAO

Iniciamos este trabalho apresentando a trajetoria e atuacéo profissional da pesquisadora.
Para elabora-la, consideramos as condicdes, situacdes e contingéncias que envolveram o
desenvolvimento do nosso trabalho até a entrada no Mestrado em Ensino de Ciéncias.

Apo6s concluir a graduagdo (1999), ingressei na educacdo, ministrando aulas de
Ciéncias, Biologia, Histdria e Arte. Durante esse periodo, também me dedicava aos estudos,
pois visava a minha aprovacdo para efetivacdo na rede publica estadual de ensino, o que
aconteceu no primeiro semestre de 2007, quando ingressei, por meio de concurso publico, como
professora efetiva de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas da Educacdo Basica no Estado de Mato
Grosso. Durante um ano e meio, atuei na mesma escola, dedicando — me integralmente a
docéncia, trabalhando nos periodos matutino, vespertino e noturno, ndo s6 por gostar da
profissdo, mas também pela necessidade financeira.

No inicio de 2009, surgiu a oportunidade do seletivo para compor a equipe do Centro
de Formagdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (CEFAPRO)!. Assim,
acreditando na contribuicdo que poderia oferecer aos profissionais do Estado, atuei com a
formacdo de professores de diferentes municipios. Desde que ingressei no CEFAPRO, tive
consciéncia dos desafios a serem superados, 0 que me levou a participagdo intensa em diversos
eventos, cursos e seminarios.

No CEFAPRO somos responsaveis pela formacdo continuada dos profissionais da
educacio que atuam nas redes estadual e municipal de ensino do Polo de Barra do Gargas?,
realizamos formacOes e acompanhamos os estudos realizados na escola - Projeto Sala de
Educador (PSE)®.

Por meio da atuacdo, no acompanhamento e desenvolvimento das acdes de formacéo,
percebi a necessidade de continuar a estudar para poder acompanhar as constantes mudancas
que ocorrem no campo cientifico, tecnoldgico e no proprio processo de ensino e aprendizagem

humana. Esta inquietagdo advém de anos de profisséo, e da necessidade de melhorar a atuacédo

1 Orgao responsavel pela efetivacio da Politica Educacional do Estado no que se refere a formagéo continuada e
incluséo digital dos profissionais da educacdo que atuam na rede publica de Mato Grosso.

2 0 polo de Barra do Gargas-MT, além da sede, abrange mais 15 municipios, dentre eles: Agua Boa, Araguaiana,
Campinapolis, Canarana, Cocalinho, General Carneiro, Ribeirdo Cascalheira, Nova Nazaré, Nova Xavantina,
Novo Sao Joaquim, Pontal do Araguaia, Ponte Branca, Queréncia, Ribeirdozinho e Torixoréu. SEDUC-MT, 2015.
3 E parte de uma politica pablica de formagéo continuada dos profissionais da educagdo no proprio local de
trabalho, implantado e implementado no final do ano de 2003 (inicialmente com a nomenclatura de Projeto Sala
de Professor, foi alterado em 2011 para Projeto Sala de Educador) nas escolas da rede estadual pela SEDUC/SUFP
por intermédio dos CEFAPROs. MATO GROSSO, 2011.
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e também auxiliar os colegas professores a encontrar outras possibilidades de ensinar, para que
a aprendizagem fosse mais significativa.

Com o ingresso, em 2013, no Mestrado Profissional, oferecido pelo Instituto de Fisica
da Universidade Federal do Estado de Mato Grosso (IF/UFMT), campus de Cuiab4, aprofundei
0s conhecimentos tedricos e tenho hoje mais propriedade, para a formacao de professores em
ensino de Ciéncias Naturais.

No primeiro ano de curso, tive que conciliar o trabalho e 0s momentos de estudo, no
entanto, no final de 2014, veio o afastamento para qualificacdo profissional. Com a licenca, a
dedicacéo aos estudos se deu de forma integral, o que foi fundamental para a minha formagéo,
ja que a vivéncia no Mestrado me auxiliou no aprofundamento teérico e na realizacdo de
pesquisas, acdes que tém contribuido para a formacdo académica e, consequentemente, para a
melhoria da educacéo publica.

Vale ressaltar que a ideia de pesquisar sobre a teméatica da Formacdo Continuada e a
Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) se fazia presente, desde 0 nosso ingresso na
educacdo basica, e se acentuou quando passei a fazer parte do quadro do Centro de Formagéo,
atuando como professora formadora na area de ciéncias biologicas.

Nesse sentido, foi durante o curso, especificamente no desenvolvimento de trabalhos
nas disciplinas de Teorias de Aprendizagem e Epistemologia das Ciéncias Naturais, nos
momentos de reflexdo, que percebi o quanto a formac&o inicial é escassa na constituicdo do
profissional docente. Em particular, posso afirmar que varias teorias de aprendizagem e
diversos epistemdlogos ndo foram abordados durante a minha formacdo académica. Diante
disso, comecei a questionar, e levantei algumas hipoteses acerca da questdo: como pode o
profissional docente desconhecer a maioria das teorias de aprendizagem e a epistemologia das
ciéncias naturais? No decorrer do curso, refletimos sobre o assunto e compreendemos a
importancia desses conhecimentos para a pratica docente. Consideramos que tanto o estudo das
teorias de aprendizagem quanto o da epistemologia das Ciéncias Naturais sdo fundamentais
para a formacao do profissional docente.

Tal compreensdo nos fez perceber que a profissdo docente demanda ndo s6 saberes
tedricos, mas, também, conhecimentos, habilidades, competéncias e saberes especificos da
docéncia, essenciais para 0 bom desempenho e o exercicio da fungéo.

Acreditamos que, além de atualizar os conhecimentos cientificos, de buscar a descoberta
de novos materiais e novas metodologias pedagdgicas, o futuro professor necessita também de

espaco para a reflexdo sobre o fazer pedagogico, por meio de leituras, pesquisas especificas e
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trocas de experiéncias. Entendemos que esse “espago” estd garantido na formagao continuada
e nos momentos de autoformacao.

Assim, precisamos repensar a formacdo continuada dos profissionais da educacao de
Mato Grosso, para que seja um processo formativo mais significativo, um “espago” de
envolvimento na (re) construcao do conhecimento e reflexdes sobre a prética pedagdgica.

Convém notar que uma anélise dos programas, dos planejamentos de ensino e dos livros
didaticos utilizados no ensino de biologia, no estado de Mato Grosso, em nada difere dos
existentes em outras regides do pais. O que coaduna com o documento das orientacdes
curriculares para o estado de Mato Grosso destaca que: “[...] o ensino de Biologia no Estado de
Mato Grosso esta pautado em um curriculo baseado na reproducdo dos contetidos
programaticos contidos nos livros adotados” (MATO GROSSO, 2010, p.106).

Essa pratica tem contribuido pouco para o desenvolvimento da aprendizagem
significativa dos educandos. E por isso que a formacdo continuada tem se constituido em
possibilidade para minimizar essa realidade.

Durante o tempo de acompanhamento da formacéo continuada, in loco, nas unidades
escolares no polo de Barra do Garcgas e Pontal do Araguaia-MT, a partir das observacdes e
didlogos realizados com os profissionais de Biologia, ao longo desses seis anos atuando no
CEFAPRO, percebemos que a formagdo continuada pouco tem conseguido possibilitar aos
professores de Biologia pensarem criticamente sobre as concepcdes pedagogicas, filosoficas e
psicolégicas que embasam suas praticas. Isso tem se refletido no processo de ensino e
aprendizagem dos conteidos de Biologia do referido municipio, que revela uma vertente
conteudista, organizada pela sequéncia que se apresenta nos livros didaticos e na elaboragdo de
listas de exercicios repetitivos. Aliado a isso estd a falta de laboratérios de ciéncias e
tecnologias, a méa utilizacdo dos recursos existentes nas escolas e o pouco uso de leituras
diversas que despertem o gosto por essa area do conhecimento e permitam a construcdo e
contextualizacdo dos saberes, tanto dos professores quanto dos educandos.

Nesse contexto, 0 ensino de Biologia ocorre ainda de forma cartesiana, o que leva a que
os educandos desenvolvam pouco o pensamento critico e, consequentemente, a aprendizagem
se dé de modo superficial e, muitas vezes, de forma mecanica, o que implica dificuldades de
articulacdo entre os conhecimentos cientificos e destes com o mundo social em que eles vivem.
Ao lado disso, os educandos apresentam dificuldades para resolver situagfes-problemas, uma
vez que os conteudos geralmente sdo ensinados desvinculados do cotidiano.

Essa condig¢do pouco tem contribuido no processo de ensino e aprendizagem, uma vez

que ndo permite a formacdo integral do sujeito. O processo educativo com qualidade social
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exige concepcao e pratica pedagogica que possibilitem ao educando a construcao dos conceitos
cientificos apropriados sobre 0s objetos de estudo para lidar praticamente com eles em situaces
cotidianas.

No entanto, acreditamos que essa situacdo possa ser melhorada, a medida que os
profissionais da educacdo que atuam na area de Ciéncias Naturais e Biologia reflitam e
percebam a importancia da formacao continuada, tanto para o processo de crescimento pessoal,
quanto para o profissional. Porém, para isso acontecer, devem participar efetivamente do
processo, desde a elaboracéo do projeto da/na unidade escolar, principalmente no diagndstico
e indicacdo das necessidades formativas especificas da sua area de atuacao.

Nesse sentido, entendemos que compete a escola promover estudos que atendam as
especificidades dos professores, abordando fundamentacdo tedrica e metodoldgica que
contribua para o processo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, para contribuirmos com as escolas, professores e demais profissionais
da educacdo, para que eles possam estar efetivamente envolvidos na tarefa de construir 0s
préprios rumos de uma escola verdadeiramente democrética e inclusiva, em 2010, a SEDUC-
MT lancou as Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Basica do estado de Mato Grosso,
documento que tem por finalidade oferecer pardmetros a uma discussédo mais aprofundada dos
novos paradigmas veiculados a partir da LDB/96. Vale ressaltar que esse documento trouxe
para 0 bojo das discussbes metodoldgicas do ensino de Biologia um novo olhar para os
instrumentos e procedimentos para esse ensino. No entanto, isso ainda necessita ser discutido
pelos profissionais da educacdo, no intuito de reestruturar o curriculo da unidade escolar e (re)
planejar a formacédo continuada.

Numa analise coletiva da propria pratica e dos registros de acompanhamento e
observacBes dos momentos formativos da formacdo continuada in loco, Projeto Sala de
Educador, desde 2009, percebemos que pouco avancamos nhos estudos especificos das
disciplinas e/ou areas. Essa situacdo também esta evidenciada nas avaliagdes do Projeto Sala
de Educador realizadas semestralmente pelos professores das escolas estaduais do municipio
de Barra do Gargas e Pontal do Araguaia-MT. Esses documentos apontam que se faz necesséria
uma formag&o continuada que atenda as especificidades das disciplinas e/ou areas.

Nesse contexto, o problema para o desenvolvimento desta pesquisa foi o seguinte: Como
a implementacdo da TAS pode contribuir para a formacdo continuada dos professores de
Biologia que atuam no ensino médio da Rede Publica Estadual do Municipio de Barra do

Garcas e Pontal do Araguaia/MT? Ou, em outras palavras: Decorrido algum tempo apos
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participar de um processo de formagéo continuada, nesse caso da instrumentalizacdo da TAS,
0 que acontece a pratica do professor?

Desse problema decorreu um conjunto de questdes norteadoras:

v' Quais teorias de aprendizagem norteiam as praticas pedagdgicas dos professores
de Biologia nas escolas estaduais do municipio de Barra do Garcas e Pontal do
Araguaia- MT?

v Que teorias de aprendizagem poderiam contribuir para o processo de
aprendizagem dos conteudos de Biologia?

v' Quais as necessidades formativas dos professores de Biologia que atuam no
ensino médio da rede publica estadual do municipio de Barra do Gargas e Pontal
do Araguaia-MT?

Com a finalidade de buscar as respostas para as questdes formuladas, tracamos como
objetivo geral desta pesquisa: analisar um curso de formacgdo continuada para professores de
Biologia que atuam no ensino medio da Rede Pdblica Estadual do Municipio de Barra do
Garcas e Pontal do Araguaia/MT.

E para chegar a esse objetivo, foram levantados como objetivos especificos:
v'ldentificar quais teorias de aprendizagem norteiam as praticas pedagdgicas dos
professores de Biologia.

v' Elaborar o Produto Educacional: Plano Didatico.

v" Realizar a Formagdo Continuada “Instrumentalizacio em TAS” com os
professores de Biologia que atuam no ensino médio na rede publica estadual de
Barra do Gargas e Pontal do Araguaia — MT.

v' Avaliar o curso de formacdo continuada implementado aos professores de
Biologia que atuam no ensino médio na rede publica estadual de Barra do Garcas
e Pontal do Araguaia- MT.

Considerando que a Formagao Continuada, Projeto “Sala de Educador”, das escolas
publicas estaduais do municipio de Barra do Garcas e Pontal do Araguaia-MT, pouco atinge,
de forma significativa, as necessidades formativas com as especificidades dos professores de
Biologia e outras tantas inquietacGes, elaboramos o Produto Educacional na perspectiva de
contribuir para o processo de ensino e aprendizagem e na ressignificacdo da formacao
continuada.

Para a concretizacdo da pesquisa buscamos apoio nos estudos de Maximo; Nogueira
(2009), para apresentarmos um breve histérico sobre a formagéo continuada de professores no

Brasil; abordamos o conceito de formacgdo continuada na visdo de Crisostimo (2003) e
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buscamos fundamentos nos estudos de Calil (2009); Silva; Frade (1997); Pedroso (1998);
Maéaximo; Carvalho (2009); Pimenta e Lima (2004); Névoa (1995); Martins (1992); Sousa
(2008) e Imbernon (2010; 2011) para discutirmos sobre a importancia da formacéo continuada
e a constituicdo da identidade docente. Sobre a TAS, nos reportamos aos trabalhos de Ausubel;
Novak; Hanesian (1980); Moreira (2010; 2011); Moreira; Masini (2001); Masini; Moreira
(2008); Valadares; Moreira (2009).

A dissertacdo que se apresenta esta organizada em 4 capitulos. No inicio, permitimos ao
leitor situar-se em relacdo ao tema tratado e compreender sua relevancia para a Educacéo,
apresentamos a justificativa, o problema da pesquisa, as questdes norteadoras, o objetivo geral
e os objetivos especificos. No Capitulo 1, apresentamos a “Revisdo de Literatura” - parte de
uma visdo sobre a literatura existente a respeito dos dois descritores fundamentais desta
pesquisa, ou seja, formacdo continuada de professores e TAS. No Capitulo 2, apresentamos a
fundamentacéo tedrica, ou seja, as teorias que serviram de aporte e sustentaram as analises,
interpretacdes e consideracdes da pesquisa. No Capitulo 3, descrevemos o caminho
metodoldgico, apresentando o paradigma e o método que conduziu o trabalho, na sequéncia,
descrevemos os procedimentos e instrumentos utilizados para coleta de dados, descrevemos o
processo de elaboragdo, implementacdo e avaliacdo do produto educacional. No Capitulo 4,
abordamos os resultados e as discussdes dos principais achados da pesquisa. Por fim, as
consideragdes finais, quando também refletimos sobre o tema, por meio dos resultados obtidos,
limitacGes e pontos que ficaram sem investigacéo, por fugirem do escopo da pesquisa, mas que

merecem ser investigados em futuros trabalhos.
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1 REVISAO DE LITERATURA

Objetivamos neste capitulo apresentar uma breve reflexdo sobre a Formacgédo Continuada
de Professores e discutir o “estado da arte” - parte de uma visdo sobre a literatura existente a
respeito dos descritores fundamentais desta pesquisa, ou seja, a formacdo continuada de

professores de Biologia e a TAS.

1.1 FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Quando se pensa em educacao, logo se remete a constitui¢do do professor e a sua pratica
pedagdgica, fazendo-se necessario compreender a importancia da formacéo para a construcéo
dos saberes docentes. Para tanto, faz-se necessario buscar na histéria subsidios para
compreender como se constituiu o processo de formacao continuada, no Brasil, até se chegar
aos atuais paradigmas sobre o assunto.

Sabe-se que a educacdo sempre foi voltada a atender aos interesses das classes
dominantes, por esse motivo, a formacdo docente ndo tinha uma base firmada na realidade,
constituindo-se de um processo que ndo preparava, de fato, os docentes, para enfrentar a
complexidade da sala de aula.

A ditadura militar, 0 movimento de democratizacdo da sociedade e 0s movimentos de
globalizacdo da cultura e da economia, movimentos politicos ocorridos no Brasil, na década de
70, influenciaram os processos de formacdo continuada de professores, nos Gltimos 30 anos
(SILVA; FRADE, 1997).

Para Crisostimo (2003, p.106), a formacéo continuada,

constitui-se em um processo desencadeado por meio de um conjunto de acbes
coletivas que tem como eixo central a valorizagdo do cotidiano e dos saberes docentes.
Ou seja, trata-se de uma formacéo ininterrupta, que ocorre durante um determinado
periodo de tempo, envolvendo o professor em exercicio. Além disso, tem como
caracteristica entremear-se a pratica pedagogica do professor e estimular a producéo
do conhecimento e a autonomia docente.

Esse tipo de formacdo ganhou espaco no Brasil, nas décadas de 1960/1970, depois de
muitas discussdes realizadas nas Conferéncias Mundiais de educagdo de Adultos, em Montreal
e, posteriormente, em Toquio.

Na década de 70, ocorreu uma expansao significativa da formacéo continuada no Brasil,

com a chegada da modernizacéo social, devido a necessidade da demanda de recursos humanos
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qualificados exigidos pelo governo militar, tornando-se necessario formar trabalhadores
(PEDROSO, 1998).

Quando adentramos a década de 1990, j& com a redemocratizacdo do pais bem definida
e fortalecida, esse panorama aumenta a participacdo efetiva dos professores nas questdes
educacionais; dessa forma, as politicas publicas voltaram a propor modalidades de formacéo
continuada, principalmente para professores, passando, a partir dai, a ganhar cada vez mais
espaco nas discussdes politicas voltadas a educacéo.

Desde entdo, a formagéo continuada vem sendo tratada no Brasil com certa constancia.
H& muitas producBes nacionais e internacionais sobre o tema. As formacdes, inicial e
continuada, se complementam na formac&o dos docentes, desempenhando papéis importantes,
sendo que a formacdo continuada promove discussfes importantes, no intuito de formar
professores reflexivos e autdnomos (MAXIMO; NOGUEIRA, 2009).

A formacdo do professor constitui uma das causas mais importantes apontadas por
especialistas, quando se trata da qualidade da educacao no Brasil, porém vale evidenciar que ha
algum tempo vem ocorrendo transformacdes relevantes nesse aspecto, com consequente avango
no investimento em formacéo docente, principalmente no que tange a formacao continuada.

Aglutina-se ao processo de formacao, a necessidade de buscar novos rumos para que a
educacdo cumpra seu papel, uma vez que é preciso que ela tenha uma efetividade pratica, no
sentido de atender as necessidades da sociedade atual. Nesse propdsito, é preciso refletirmos
sobre a funcdo da escola basica que tem sido defendida na atualidade, quando se descortinam
novas concepcdes que trazem a necessidade da constante busca por conhecimento nas mais
diversas areas da educacéo.

Convém notar que o desenvolvimento profissional do educador:

Envolve a formacdo inicial e continua articuladas a um processo de
valorizagdo identitaria e profissional de professores. Identidade que é epistemoldgica,
ou seja, que reconhece a docéncia como um campo de conhecimento especifico, ou
seja, a docéncia constitui um campo especifico de intervencédo profissional na pratica
social-ndo é qualquer um que pode ser professor (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 90).

Nesse sentido, acreditamos que a formacéo continuada € um processo importante e
indispensavel para a constitui¢do da identidade do professor.

[...] a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é
um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espago de construcédo
de maneiras de ser e de estar na profissao. Por isso é mais adequado falar em processo
identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor (NOVOA, 1995, p.35).
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A sociedade vive hoje uma nova configuracao, o que traz novos desafios aos educadores
de adequar sua pratica a esses desafios, ja que os alunos de hoje necessitam de uma atuacao
repleta de significados, tornando, entdo, a atividade docente ainda mais complexa.

Deve-se, dessa forma, atentar-se para o fato de que “[...] a formagao tera como base uma
reflexdo dos sujeitos sobre a pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto avaliagdo que oriente seu trabalho” (IMBERNON, 2011, p.51).

Considerando esse contexto, compreende-se que a formacdo continuada emerge como
um processo inacabado, de acordo com as exigéncias que surgem na profisséo, a cada dia.

E oportuno rememorar que a educacdo vem acompanhando as transformacdes sociais
ocorridas ao longo dos tempos, devendo, muitas vezes, romper com paradigmas, no sentido de
que consiga se adequar a realidade, considerando que a escola vem desempenhando multiplos
papéis dentro de uma sociedade. Nesse contexto, os educadores assumem cada vez mais
responsabilidades, devendo, nesse caso, buscar constantemente conhecimento que os habilite a
lidar com tantas coisas.

A partir da anélise de suas atividades profissionais, o professor é capaz de melhorar a
qualidade da educacdo, e isso se da, quando assume a responsabilidade de recriar condi¢des de
melhorias na préatica docente, superando a dicotomia entre teoria e pratica que persiste, desde a
formacdo inicial.

A profissdo docente exige formacao continua, pois, na formac&o inicial, ocorre apenas
a aquisicdo do conhecimento profissional basico. Para que o futuro docente acrescente 0s
conhecimentos e os procedimentos das diversas disciplinas, com uma visdo psicopedagdgica,
o curriculo formativo necessitaria gerar experiéncias interdisciplinares para assimilar tal
conhecimento profissional (IMBERNON, 2011).

No entanto, em relacdo a formacdo inicial, quando o autor afirma que ocorre a aquisicao
do conhecimento bésico para a fungdo docente, notamos que é primordial uma reestruturacéo
curricular nos cursos de licenciatura, de modo que contemplem os conhecimentos basicos
necessarios para a atuagdo docente e a carga horaria estendida para o estagio supervisionado.

Para o autor, “[...] o tipo de formacdo inicial que os professores costumam receber ndo
oferece preparo suficiente para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na préatica de sala
de aula” (IMBERNON, 2011, p. 43).
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Corroborando a afirmagdo do autor, “[...] a formacéo do professor deve ser um processo
continuo que vise a construcdo de um profissional capaz de armazenar e transmitir conteddos
de forma clara, e ndo totalmente teorica e descontextualizada” (CALIL, 2009, p.99).

Para que a formagao continuada seja de fato efetiva, deve estar diretamente relacionada
as novas abordagens e propostas educacionais, em um formato significativo e contextualizado
com os afazeres docentes, levando em conta a realidade diversa dos professores e do contexto

escolar.

1.2 AS PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
BIOLOGIA

Nesta secdo, apresentamos parte de uma visao sobre a producgéo existente a respeito
dos descritores fundamentais desta pesquisa, ou seja, a formacao continuada de professores de
Biologia e a TAS. Esta sessao foi elaborada em setembro de 2015, depois da qualificacdo, por
sugestdo dos membros da banca. Consideramos tal sugestdo pertinente, pois as investigacdes
sobre o “estado da arte”, em geral, abordam e sistematizam o conhecimento existente sobre

determinado tema e isso enriquecera ainda mais a nossa pesquisa.

Definidas como de carater bibliografico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir certa produgdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensées vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condicdes tém
sido produzidas [...] ” (FERREIRA, 2002, p.258).

As pesquisas que abrangem a formacdo continuada de professores vém crescendo nos
ultimos 30 anos. Nesse contexto, varios pesquisadores vém discutindo o tema. O professor
Paulo César Géglio, mestre e doutor em educacdo pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo (PUC/SP), atua h& mais de vinte anos como docente em cursos de formacéo inicial e
continuada de professores. Na obra Questdes da formagéo continuada de professores (2006), o
autor reune e socializa algumas ideias que vem discutindo, ao longo de sua atuagdo, com alunos
de licenciatura e professores de cursos de formacdo continuada. Além disso, Géglio (2006),
discute, em sua obra, dados de sua pesquisa de doutorado a respeito da formacédo continuada e
da pratica dos professores em Educacdo, na qual aborda a relacéo entre formacao continuada e
mudanca da préatica do professor em seu fazer pedagogico. Nesse contexto, o autor discute,
primeiramente, assuntos atuais, tanto do fazer pedagogico do docente, como assuntos presentes

nas discussdes dos cursos de formagéo de professores. O objetivo das tematicas abordadas é
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esclarecer alguns conceitos e apresentar contribuicdes tedricas da contemporaneidade para a
educacdo e a formacéo de professores.

André et al. (1999) realizaram um estudo sobre o estado da arte de dissertacOes e teses
sobre Formacdo de Professores, no Brasil, defendidas nos programas de pds-graduacdo em
educacdo, no pais, de 1990 a 1996. Em relagdo a esses trabalhos, as pesquisadoras elencaram
284 sobre formacéo do professor, sendo 216 (76%) sobre formacéo inicial, 42 (14,8%) sobre
formacéo continuada e 26 (9,2%) focando o tema da identidade e da profissionalizacdo docente.
Das pesquisas sobre formacdo continuada desse periodo, 43% avaliam propostas de governo
ou de secretarias de educacéo, 21% analisam programas ou cursos de formagéo, 21% analisam
processos de formacgdo em servico e 14% avaliam questfes da pratica pedagogica. Os trabalhos
focalizam aspectos variados, dentre eles, diferentes niveis de ensino, contextos diversos, meios
e materiais diversificados, ou seja, dimensdes ricas e significativas. A metodologia
predominante é o estudo de caso (25%) seguida de andlise de depoimentos (14%) e relatos de
experiéncia (12%); aparecem ainda, com menos énfase, 0s estudos tedricos, as pesquisas
historicas, a pesquisa-acdo e as analises da préatica pedagogica. E, ainda, muito raros, aparecem
0s estudos tipo survey, a pesquisa experimental, os estudos de validacdo de material e os estudos
longitudinais. Esse estudo revelou que a maioria das producfes desse periodo se concentra na
formacdo inicial.

Em relacdo aos artigos, André et al. (1999) analisaram 115 trabalhos publicados no
periodo de 1990 a 1997, em dez periddicos. Um total de 24 artigos (21%) nos Cadernos de
Pesquisa da Fundacéo Carlos Chaga, seguidos de 19 artigos (16,5%) na Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, Tecnologia Educacional, com 16 artigos (14%), Revista da Faculdade de
Educacdo da USP, com 12 artigos (10,5%), Teoria e Educacdo, com 10 artigos (8,5%),
Cadernos Cedes, com 9 artigos (8%) Educacéo e Realidade, com 8 artigos (7%), Educacéo e
Sociedade, com 7 artigos (6%), Em Aberto, com 7 artigos (6%) e 3 artigos (2,5%) na Revista
Brasileira de Educacdo. Desses artigos, apenas 30 contemplaram o tema formagao continuada,
ou seja, 26% das produgdes. Nessa categoria, as autoras incluiram textos que englobam trés
aspectos: a concepcao de formacédo continuada, propostas dirigidas ao processo de formacao
continuada e o papel dos professores e da pesquisa nesse processo.

Em relacdo as publica¢Bes do grupo de trabalho Formagdo de Professores apresentadas
na Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), André et al.
(1999) elencaram 70 trabalhos. Desse total, 29 textos (41%) abordam o tema formacao inicial,
15 (22%), formacéo continuada, 12 (17%), identidade e profissionalizacdo docente, 10 (14%),
pratica pedagogica e 4 (6%), revisao de literatura.
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Nos textos referentes a formagdo continuada, as autoras destacam que essa formacéao
“[...] € concebida como formacdo em servigo, enfatizando o papel do professor como
profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar seu trabalho pedagodgico
com base na reflex&o sobre a propria pratica ” (ANDRE et al. 1999, p.308).

Em suma, as autoras concluem esse trabalho, afirmando que ha “[...] um excesso de
discurso sobre o tema da formacao docente e uma escassez de dados empiricos para referenciar
prética e politicas educacionais ” (ANDRE et al. 1999, p.309). Para as autoras, as disciplinas
pedagdgicas especificas sdo tratadas isoladamente da praxis.

Gobatto (2012) realizou o levantamento de dissertacOes e teses sobre formacao
continuada de professores, em centros e nucleos de ciéncias, no Banco de Teses da Capes,
publicados no periodo de 2005 a 2010. Encontrou 115 trabalhos, dos quais 79 referem-se a
dissertagdes de mestrado académico, 11 de mestrado profissionalizante e 25 de teses de
doutorado. A pesquisadora analisou que a maioria dos trabalhos, 50 (cinquenta), séo referentes
a formacéo de professores de Ciéncias da Natureza. Em relagdo a formag&o de professores para
areas especificas, constatou que 24 producdes sdo de Fisica, 17 de Biologia e 09 de Quimica.
Foram constatados também, trabalhos com areas integradas, sendo: 01 de Matematica e Fisica,
02 de Ciéncias e Matematica, 01 de Fisica e Quimica e 01 de Biologia e Ciéncias. A formacao
inicial é o tema de maior interesse nessas pesquisas, correspondendo a 80 (69,57%) dos
trabalhos publicados, ao lado da formagao continuada, com 35 (30,43%) das publicacdes. Em
suma, a partir das suas analises, a autora observa que, nas dissertacdes e teses que tratam da
formag¢do inicial e continuada de professores, o termo ¢ polissémico, pois “[...] existem
variagcdes quanto a terminologia, aos espacos, as modalidades e as orientacdes epistemoldgicas
que balizam os projetos de formacgdo (GOBATTO, 2012, p.43).

Em relacdo ao levantamento de artigos, Gobatto (2012) encontrou 36 (trinta e seis)
trabalhos que tratam da formacéao de professores de Ciéncias, publicados no periodo de 2005 a
2010 publicados na Scientific Electronic Library Online (Scielo). Os artigos séo oriundos dos
seguintes periodicos: Revista Ciéncia e Educacdo; Revista Educacion y Educadores; Revista
Educacdo e Pesquisa; Educar em Revista; Revista Ensaio: Avalia¢do e Politicas Publicas em
Educacgdo; Revista Estudios Pedagdgicos (Valdivia); Revista Estudos Avancados; Revista
Quimica Nova; Revista Brasileira de Ensino de Fisica; Revista Portuguesa de Educagdo. Dos
36 artigos encontrados, a maioria, 18 (50%), refere-se a area de Ciéncias da Natureza, seguida
por 09 (25%) de Quimica, 05 (13,88%) de Fisica e 04 (11,12%) de Biologia. Em relacdo as
temaéticas, 15 (41,67%) das publicacbes séo referentes a formacdo inicial, ou seja, a maioria,

seguida por 11 (30,55%) sobre ensino/aprendizagem, depois a formacgdo continuada, com 05



24

(13,88%) das publicagdes, curriculo, com 04 (11,12%) e apenas 01 (2,78%) referente a
formagé&o inicial e continuada que aparecem juntas.

Realizamos em setembro de 2015 um estudo mais recente sobre o tema dessa pesquisa,
buscando investigar as producdes académicas (dissertacdes e teses), publicadas no Banco de
Teses da Capes, correspondentes ao periodo de 2010 a 2015. Identificamos as producdes na
area de Ensino de Ciéncias, refinamos a busca, utilizando titulos e/ou palavras-chave contendo
as expressdes: formacdo continuada de professores de Ciéncias; formacdo continuada de
professores de Biologia. Tal levantamento foi realizado em setembro de 2015. Coletamos 0s
dados referentes as areas, aos titulos, ao ano de defesa, instituicdo, producdo académica
tematicas e localizagdo geografica.

Nesse levantamento, encontramos 72 publicacdes, incluindo 54 dissertacGes de
mestrado académico, 06 de mestrado profissional e 12 teses de doutorado; podemos afirmar
que o termo tem sido associado a formacdo docente; a formacdo continuada; a educacéao
continuada; aos saberes docentes; a extensdo universitaria; a relagdo pedagogica e ao ensino/
aprendizagem.

Com base nos 72 trabalhos encontrados, observamos que a maioria se refere ao ensino
de Ciéncias e Matemaética (54), seguida da &rea da educacdo (15) e, por Gltimo, a &rea de ensino
(03). No que se refere a formacao de professores para areas especificas, constatamos producéao
na formacdo de professores de Biologia (21), seguida por Fisica (10), Quimica (10), Matemaética
(4) e curso superior (2). Constatamos, ainda, pesquisas (26) nas areas integradas (Quimica,
Fisica e Biologia)

Percebemos, em relacdo as tematicas, que ha um interesse maior dos pesquisadores pela
formacgéo continuada (49) em detrimento da formac&o inicial (23).

Quanto a distribuicdo geografica, a pesquisa revelou que ha producdo académica sobre
formacdo de professores de Biologia em todas as regiGes brasileiras, sendo que a maior
ocorréncia se concentra nas regides Sudeste (38) e Nordeste (20), ou seja, em conjunto,
representam 80,55% do total das producdes nacionais. Na sequéncia, aparecem as regides Sul
(11) e Norte (02). Identificamos apenas uma (01) producéo na regido Centro-Oeste, 0 que revela
uma escassa producao nessa area.

Ao realizar as anlises de dissertacdes e teses que discutem a formagéo continuada de
professores de Biologia, buscamos identificar alguns trabalhos que vado ao encontro da nossa
proposta e encontramos apenas 2 (duas) teses.

A primeira foi defendida no ano de 2011, na Universidade Estadual Paulista Julio de

Mesquita Filho (UNESP/BAURU) e foi desenvolvida por Taitiany Karita Bonzanini, cuja
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pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de investigar as reais necessidades formativas dos
professores de Ciéncias e Biologia, com relacdo ao trabalho em sala de aula sobre os temas
recentes da genética. Para isso, a pesquisadora elaborou um curso de formacdo continuada,
envolvendo tais temas. Foram realizados dez encontros presenciais, e também de discussdes
on-line por meio de um blog. Assim, pesquisador e professores avaliaram, qualitativamente, a
importancia de abordar temas polémicos em sala de aula. Para tanto, a pesquisadora apoiou-se
em um estudo qualitativo. Foram realizadas e analisadas as gravacGes em audio das falas dos
participantes, e também dos materiais escritos produzidos pelos professores, tanto durante os
encontros, como na participacdo via blog. Em suma, os resultados apontaram que trabalhos
desse tipo precisam, em primeira instancia, respeitar as concepg¢des prévias, experiéncias
anteriores e valores dos professores, tomando-as como ponto de partida para a efetivacdo do
processo de formacdo continuada. Além disso, a falta de conhecimentos especificos dos
professores aponta para iniciativas que visem a formagéo continuada, envolvendo os avangos
cientificos recentes, com o0 objetivo de promover uma atualizacdo de conceitos e metodologias,
que possam se refletir em avancos nas aulas de genética.

A segunda tese, defendida na Universidade Federal da Bahia, foi desenvolvida por
Baptista (2007). A pesquisa foi desenvolvida com o intuito de investigar a contribuigdo da
etnobiologia para a formacéo de professores de Ciéncias. A pesquisadora coletou dados por
meio de entrevistas semiestruturadas, que foram realizadas, antes, e um ano ap6s a conclusdo
do curso. A pesquisa foi realizada com nove professoras de Biologia da rede publica de ensino
do estado da Bahia, Brasil. O objetivo da pesquisa consistiu em identificar a possibilidade de
mudancas das concepgdes por parte das professoras, apds as suas experiéncias de formacéo no
curso envolvendo a etnobiologia e suas contribui¢des para o ensino de Ciéncias. Em suma, os
resultados da pesquisa revelaram que o referido curso gerou oportunidades para que as
professoras refletissem sobre sua préatica pedagdgica em Biologia. Além disso, a pesquisa
revelou que a formacdo continuada de professores de Ciéncias para a diversidade cultural
compde uma agdo vagarosa e intricada, que ndo pode ocorrer apenas com a participacdo em
formagdes pontuais.

Convém notar que ndao encontramos nenhuma publicacéo referente a instrumentalizagdo

em TAS, no Banco de Teses da Capes.
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1.2.1 O que Dizem os Periddicos

Para ampliarmos nossos estudos sobre a formacdo continuada de professores de
Biologia, buscamos por artigos publicados no Scientific Electronic Library Online (Scielo). Tal
levantamento foi realizado em setembro de 2015 e compreendeu as publicacdes do periodo de
2010 a 2015.

Encontramos 22 (vinte e dois) artigos que tratam da formacgdo continuada de
professores. Para identificarmos as produc6es académicas utilizamos as seguintes palavras-
chave: formacéo continuada de professores e formacédo de professores de Biologia.

Nesse levantamento ndo encontramos nenhum artigo que tratasse especificamente da
formacdo continuada de professores de Biologia, no periodo, fato que nos estimulou a buscar
artigos no google académico.

Nessa perspectiva, buscamos selecionar e apresentar alguns artigos que tratam da
formagéo continuada de professores de Biologia, especificamente, 0s que mais se aproximam
da nossa temaética.

A pesquisa de Figueirédo; Justi (2011) é um recorte da investigacdo de mestrado de
Figueiredo e teve por objetivo descrever um projeto de formacdo continuada docente. As
autoras destacam alguns objetivos especificos para esse trabalho: a) apresentar a proposta de
formagédo continuada docente elaborada pelo grupo de pesquisa REAGIR- Modelagem e
Educacdo em Ciéncias, da UFMG, que se estruturou sobre trés referenciais teéricos: um modelo
de raciocinio pedagogico, pesquisa-acdo colaborativa e praxis; b) evidenciar como tais
referenciais tedricos integrados subsidiaram a estruturacao das acdes do projeto; e c) discutir a
relevancia de cada referencial no processo, no sentido de favorecer uma formagéo docente rumo
a inovagdo, autonomia e colaboracéo. De acordo com as autoras, este trabalho foi desenvolvido
sob uma perspectiva critico-reflexiva, tendo como principais premissas a concepcao de
docentes como aprendizes e a interacdo docente-especialista em um real nivel de colaboragéo,
ou seja, a pesquisa-acdo. Em suma, as autoras concluem pela potencialidade do projeto para

uma formac¢ao docente “libertadora”.

No sentido de contribuir para libertar o professor de seu comodismo diante
das reconhecidas deficiéncias e/ou limitacGes de suas propostas de ensino, do
desénimo e das constantes dificuldades dos estudantes, de sua baixa autoestima, de
sua submissdo ao sistema que aparentemente esta consolidado e é imutavel, de suas
davidas, de modo que esta liberdade se concretize em uma pratica gradativamente
mais criativa, critica e comprometida com resultados de qualidade (FIGUEIREDO;
JUSTI, 2011, p.187).



27

A pesquisa de Monteiro; Monteiro (2011), também publicada na Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacdo e Ciéncias, teve por objetivo investigar o processo de implementacéo
do Programa Reacdo (Programa de formacdo continuada em servigo), caracterizando as
dificuldades enfrentadas pela coordenacéo e os meios adotados para a sua superagdo. Os autores
coletaram dados de professores, coordenadores, diretores e alunos, a partir de entrevistas.
Também foram coletados, a partir de planilhas finais oficiais, notas e frequéncia dos alunos. Os
autores constataram que, apesar do compromisso e da dedicacdo, houve uma grande dificuldade
das professoras em implementar, no inicio do programa, as atividades propostas. Os autores
destacam que houve também uma certa resisténcia de alguns docentes as inovacdes propostas
pelo programa. Nesse sentido, a pesquisa contribuiu para a diminui¢do dessa resisténcia, pois
permitiu que os professores refletissem sobre sua pratica pedagdgica e, dessa forma,
compreendessem e atribuissem significados as inovacbes propostas pelo programa. Com a
realizagdo da pesquisa, os autores concluem “[...] que os cursos de formagao continuada devem
levar em conta a importancia de se buscar desencadear processos reflexivos que ndo apenas se
limitem a instrumentar o professor com ferramentas de pesquisa para investigarem a propria
pratica” (MONTEIRO; MONTEIRO, 2010, p. 18).

1.2.2 As Pesquisas Sobre Teoria Da Aprendizagem Significativa Na Formacao
Continuada De Professores De Biologia

Nesta se¢do, apresentamos parte de uma visdo sobre a produgéo existente a respeito da
TAS e 0 ensino de Biologia.

De acordo com Novikoff (2010), a TAS é um tema complexo e pouco estudado no
ambito das ciéncias humanas, no entanto, as pesquisas no Brasil vém crescendo na area das
licenciaturas do ensino das Ciéncias e Matematica.

Novikoff (2010) realizou o levantamento de teses e dissertacdes sobre a TAS, no banco
da CAPES, referente ao periodo de 2000 e 2009 e n&o encontrou nenhuma publicagdo. Em
suma, a autora concluiu que a TAS ndo tem sido motivo de inquietacdo dos estudos da
Formacao de Professores.

Nessa perspectiva, realizamos o levantamento das pesquisas no banco de atas dos
encontros de aprendizagem significativa. Foram analisados os artigos apresentados nas
comunicag0es orais e painéis do VI Encontro Internacional de Aprendizagem Significativa e 3°
Encontro Nacional de Aprendizagem Significativa, ocorridos no Brasil, em S&o Paulo (SP) no

ano de 2010. Procuramos identificar como a formacdo continuada de professores tem sido
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considerada nas investigacBes que adotam essa teoria como aporte tedrico. Além disso,
coletamos dados referentes as areas e teméticas.

Encontramos 22 (vinte e duas) comunicagdes orais e 48 (quarenta e 0ito) paineis.

No que se refere as comunicagdes orais observamos que a maioria (04) se refere ao
estudo da Fisica, seqguido de Ciéncias (04), Biologia (03), Quimica (03), Ensino (03),
Matematica (02), Educacéo Fisica (01), Biofisica 01 e Musica (01).

Em relacdo as teméticas percebemos que h& maior interesse de pesquisadores pela
formacaéo inicial (18) em detrimento da formacéo continuada (02). Além disso, encontramos
02 artigos que abrangem a formacao inicial e continuada.

No que se refere aos painéis observamos que a maioria (11) se refere ao estudo da Fisica,
seguido de Ensino (10), Biologia (09), Ciéncias (08), Linguagem (03), Quimica (02), Educacéo
(02), Matematica (01), Biofisica (01) e Fotografia (01). Em relacdo as tematicas, percebemos
gue ha maior interesse de pesquisadores pela formacao inicial (37) em detrimento da formacéo
continuada (08). Encontramos 03 artigos que abrangem a formagcé&o inicial e continuada.

Dentre os trabalhos analisados, a pesquisa de Maia; Monteiro (2010), intitulada Ensino
da terminologia bioldgica através da Aprendizagem Significativa, buscou auxiliar os
professores na superacao das dificuldades pertinentes a morfologia e a semantica dos termos
bioldgicos, por meio da estratégia de analise semantica. As autoras desenvolveram duas oficinas
pedagdgicas com professores de escolas publicas de ensino médio, na cidade de Manaus, pois
observaram que havia uma grande defasagem na construcdo e apropriacdo de conceitos
cientificos, inviabilizando o dominio necessario do conhecimento das ciéncias. No
desenvolvimento desse trabalho, as autoras focalizaram as terminologias bioldgicas
relacionando-as com as potencialidades da TAS e, para isso, centraram-se na dimensao
pedagdgica da comunicac¢do entre os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. As autoras
elencaram alguns objetivos norteadores desse trabalho, ou seja: sistematizar uma estratégia
pedagdgica que facilitasse 0 ensino da terminologia biolégica por meio da aprendizagem
significativa; apresentar algumas possibilidades de utilizagdo da TAS na pratica docente e
demonstrar a formulacdo da terminologia biologica para um melhor entendimento dela. A
fundamentacdo tedrica do trabalho contempla a construcdo de conceitos, elaboracdo de
significados, formacg&o de conceitos cientificos e aprendizagem significativa. Ao aplicarem a
estratégia, por meio das oficinas pedagogicas, as autoras concluiram que a abordagem
seméantica da terminologia biologica em associacdo com a TAS ¢é eficaz para promover a
aprendizagem devido “’[...] a relagdo de significados entre simbolos linguisticos equivalentes
que possibilitam variadas formas de expressar aquilo que aprendemos” (MAIA; MONTEIRO,
2010, p.72).
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Em suma, as autoras sugerem que:

A teoria da aprendizagem significativa assim como a terminologia passem
a ser trabalhadas de forma mais efetiva nos cursos de licenciatura, assim como em
outros momentos da formagdo continua, sendo abordada em seus aspectos basicos
como forma de instrumentalizar os professores quanto as questfes teorico-
metodoldgicas relativas aos termos cientificos, seus sentidos, géneses e significados,
como forma de uma abordagem comunicativa que facilite aos estudantes,
apropriaces ldgicas e significativas, tdo necessarias ao ensino de Ciéncias (MAIA,;
MONTEIRO, 2010, p.73).

Observamos que, apesar de a pesquisa situar-se na area de ensino de Biologia,
abrangendo a formagao continuada, as autoras ndo discorrem sobre essa tematica, ao longo do
trabalho. Ao nosso ver, essa discussdo enriqueceria ainda mais o trabalho das autoras. Contudo,
evidenciamos que a pesquisa apresenta inimeras contribuicdes para a formacao dos professores
de Biologia.

Ao concluirmos este capitulo, queremos evidenciar nosso entendimento de que as
pesquisas em ensino de Ciéncias que abrangem a formac&o continuada de professores tém sido
pouco abordadas nos ultimos anos. Todos os artigos apresentados nesta Ultima sessdo
apresentam como referencial tedrico a aprendizagem significativa. Ao analisar os artigos,
percebemos que muitos professores desconheciam a TAS, ou pouco ouviram falar dela. Nesse
sentido, acreditamos que muitos docentes ndo tiveram a oportunidade de conhecer o0s
pressupostos tedricos e metodologicos dessa teoria na formacéo inicial e tdo pouco na formacéo
continuada. Ao lado disso, ndo encontramos nenhuma pesquisa sobre a instrumentalizacédo do
professor de Biologia em TAS. Esses aspectos evidenciam ainda mais a relevancia da nossa

pesquisa para o ensino de Biologia e para a formacéao continuada de professores.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

O objetivo deste capitulo é apresentar os fundamentos tedricos da TAS, principais
conceitos que sustentam a nossa investigacdo. Esses conceitos serviram de aporte e foram
importantes para entendermos, analisarmos, transformarmos, classificarmos e explicarmos os

dados da pesquisa.

2.1 TEORIA DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA PERSPECTIVA DE DAVID
AUSUBEL

A Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Paul Ausubel, é uma teoria
cognitivista. O cognitivismo busca expor o que advém quando o ser humano se situa,
constituindo o seu mundo, de forma a apontar ordenadamente o igual e o diferente (MOREIRA,;
MASINI, 2001).

A preocupacdo da filosofia cognitivista é a constituicdo do conhecimento, sua origem,
progresso, estagios cognitivos. Nesse sentido, o cognitivismo enfatiza exatamente aquilo que é
ignorado pela visdo behaviorista: a cogni¢do, 0 ato de conhecer, ou seja, como 0 ser humano
conhece o mundo. Os cognitivistas também investigam os processos mentais do ser humano,
de forma cientifica, tais como a percep¢do, a memoria, o raciocinio, a compreensdo, o discurso
e aimaginacdo (RINALDI; SANTOS, 2011).

Existem dois extremos, em termos de aprendizagem: de um lado, temos a aprendizagem
mecanica, pela qual o estudante memoriza (“decora”) conhecimentos na forma de conceitos
desconexos e desprovidos de amplo sentido. A aprendizagem mecanica advém quando ndo ha
na estrutura cognitiva do individuo conhecimento antecedente proeminente e conexo com a
nova matéria a ser estudada. De outro lado, h4 o que o autor chama de aprendizagem
significativa, o conceito mais importante na teoria de Ausubel (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980).

Mas afinal, o que vem a ser aprendizagem significativa? Quais os fundamentos dessa

teoria? Aprendizagem significativa é:

Um processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona com um aspecto
relevante da estrutura de conhecimento do individuo. Ou seja, neste processo a nova
informagdo interage com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel
define como conceito subsuncor (subsumer), existentes na estrutura cognitiva do
individuo (MOREIRA; MASINI, 2001 p.13).

Para os autores acima, a aprendizagem significativa sucede quando ha uma interligacéo

do novo conhecimento com a informagdo proeminente existente no arranjo cognitivo do
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aprendiz. Ausubel nota que o armazenamento de conhecimentos na estrutura cognitiva, como
sendo expressivamente arranjado, compondo um conjunto conceitual na qual informagdes mais
particulares de conhecimento s&o conexas (e assimiladas) a conceitos e proposi¢des mais
abrangentes (MOREIRA; MASINI, 2001).

Convém notar que Ausubel “[...] ndo estabelece a distingdo entre aprendizagem
significativa e mecanica como sendo uma dicotomia, ¢ sim como continuum” (MOREIRA,;
MASINI, 2001 p.19).

Nesse sentido, entendemos que 0 nosso conhecimento € uma combinacéo de arranjo
mutével entre conhecimento mecénico e conhecimento significativo, em que conceitos sdo
conectados uns aos outros, constituindo um amontoado maior ou menor, dependendo de quanto
sabemos a respeito de um dado assunto.

Quando se trata do que sabemos a respeito de um dado assunto, estamos falando de
conhecimento prévio ou subsuncores. Para Ausubel; Novak; Hanesian (1980), os subsuncores
sd0 0s conceitos existentes na estrutura cognitiva do individuo, ou seja, 0os conhecimentos

prévios relevantes. Concordando com os autores, Takeuchi, diz que:

O conhecimento prévio especificamente relevante é denominado subsuncor
e funcionalmente serve como matriz ideacional e organizacional para a incorporagéo,
compreensdo e fixagdo do novo conhecimento na estrutura cognitiva de forma que o
individuo passa a atribuir significado a nova informagédo (TAKEUCHI, 2009, p.17).

Segundo Praia (2000, p.133), “[...] a ancoragem de novos conceitos a estruturas
cognitivas previamente existentes, nos alunos, tornard 0s novos conceitos recordaveis e,
consequentemente, passiveis de serem utilizados em futuras aprendizagens”.

Nesse sentido, segundo Moreira; Masini (2001, p.19) “[...] a aprendizagem mecanica ¢
sempre necessaria quando um individuo adquire a nova informagéo numa area de conhecimento
completamente nova para ele ”. Para os autores, a ocorréncia da aprendizagem mecanica se da
até que existam na estrutura cognitiva, do individuo, novas informacfes que possam servir de
subsuncores.

Para Moreira; Masini (2001, p.19) “a medida que a aprendizagem comeca a ser
significativa, esses subsungores vao ficando cada vez mais elaborados e mais capazes de
ancorar novas informagoes .

Depois de conhecermos os subsuncores e de onde eles surgem, vamos agora conhecer

as condicdes para que ocorra a aprendizagem significativa.
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Nessa perspectiva, a aprendizagem significativa pressupde que:

O material a ser aprendido seja potencialmente significativo para o
aprendiz, ou seja, relacionavel a sua estrutura de conhecimento de forma ndo literal e
nao arbitraria; O aprendiz manifeste uma disposi¢do de relacionar o novo material de
maneira substantiva e ndo-arbitréria a sua estrutura cognitiva (MOREIRA; MASINI,
2001, p.23).

Na verdade, o conteido a ser ensinado tem que ser contextualmente importante, ou seja,
que tenha algo a ver com a vida do aluno. A importancia do material a ser aprendido é
fundamental para que ndo ocorra a rendncia intelectual ao conhecimento. Outro fator
fundamental é a vontade do aprendiz em aprender significativamente, ou seja, compreender 0
conhecimento, sem precisar de memorizar, além disso, o aprendiz pode acrescentar elementos
de seu conhecimento. Dessa maneira, o aluno participa da construgdo do conhecimento.

Para melhor compreendermos a TAS é de fundamental importancia discutir as
tipologias, ou seja, a maneira como ela ocorre.

Segundo Ausubel; Novak; Hanesian (1980), existem 3 tipos de aprendizagem
significativa: a representacional, a conceitual e a combinatodria.

A aprendizagem representacional ocorre, quando 0 Sujeito “[...] estabelece uma
correlacdo entre um determinado significado e uma certa representacdo[...]”. Essas
representacdes podem ser signos linguisticos, por exemplo. Nesse tipo de aprendizagem, o
sujeito estabelece uma relagdo significativa entre uma representacao e um referente (MASINI;
MOREIRA, 2008, p.27).

A aprendizagem conceitual ocorre, quando uma palavra passa a ser uma palavra-
conceito, ou seja, passa a representar uma determinada coisa ou objeto. “Conceitos apontam
regularidades em objetos ou eventos e sdo representados, geralmente, por palavras-conceito ”
(MASINI; MOREIRA, 2008, p.27).

A aprendizagem conceitual é uma representacdo verbal associada a processos de
abstracdo, discriminacio e generalizacio de regularidades em eventos ou objetos. E o
significado dos conceitos (VALADARES; MOREIRA, 2009).

Esse tipo de aprendizagem é tipico de criangas, mas em adultos ela pode acontecer,
quando o conjunto de circunstancias é totalmente novo para o individuo (MASINI; MOREIRA,
2008)

Na perspectiva ausubeliana, os adultos constroem conceitos predominantemente por
assimilacdo, ou seja, pela interacdo entre 0 novo conhecimento e 0s conhecimentos prévios
existentes na estrutura cognitiva (VALADARES; MOREIRA, 2009).
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Conveém notar que a assimilagdo, na TAS, trata-se de uma interagdo cognitiva entre
novas informacdes e prévias, diferente da assimilacdo, em Piaget, na qual tem-se uma interacéo
sujeito-objeto.

A aprendizagem proposicional é construida de conceitos, a partir dos quais 0s
significados das palavras sdo expressos por grupos de palavras combinadas em proposicdes.
Essa aprendizagem “[...] consiste na assimilagdo de relagdes entre os significados dos conceitos
nelas envolvidos que, como um todo, também tém significado ” (VALADARES; MOREIRA,
2009, p. 40),

Corroborando os autores, Praia (2000) nos diz que a esséncia desse tipo de
aprendizagem consiste em apreender os significados das ideias expressas por grupos de
palavras.

Comparando esses trés tipos de aprendizagem, verifica-se, tal como Ausubel menciona,
que tanto a aprendizagem de proposi¢6es quanto a de conceitos apresentam a mesma base e sdo
dependentes da aprendizagem representacional (PRAIA, 2000).

A interacdo de novos conhecimentos com os conhecimentos prévios pode ocorrer de
trés maneiras: subordinada, superordenada e combinatoria. A aprendizagem significativa
subordinada se d4, quando a nova informagdo adquire significado, “ancora-se no subsungor”,
ou seja, a nova informacdo tera novos significados, ficando mais elaborada (MASINI;
MOREIRA, 2008).

A aprendizagem significativa superordenada:

Ocorre quando uma reorganizacdo cognitiva de modo que um novo
conhecimento (conceito, ideia, proposi¢do, representacdo) passa a subordinar,
abranger, conhecimentos anteriores; quando o aprendiz percebe relagdes horizontais
ou cruzadas, ou seja, ndo s6 subordinadas, entre seus conhecimentos, entre 0s
significados adquiridos e forma uma nova hierarquia ou modifica as hierarquias ja
existentes, de tal maneira que um novo conhecimento é construido de modo a
subordinar outros ja construidos (MASINI; MOREIRA, 2008, p.32).

Para os autores, essa forma de aprendizagem acontece quando ha alteracdes e
reorganizacdo nas hierarquias existentes na estrutura cognitiva do individuo, ou seja, 0 novo
conhecimento abarca 0s conhecimentos existentes.

Uma outra forma é a aprendizagem significativa combinatdria:

Refere-se & aprendizagem do significado de um novo conceito ou
proposicdo que ndo sdo subordinados, nem superordenados, em relacdo a proposicoes
ou conceitos especificos, existentes na estrutura cognitiva do individuo que, segundo
Ausubel, podem relacionar-se com antecedentes amplos de um contedo
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genericamente relevante na estrutura cognitiva. Por exemplo, generalizagdes
inclusivas e amplas tais como as relagBes entre massa e energia, calor e volume,
estrutura genética e variabilidade, oferta e procura, requerem esse tipo de
aprendizagem (PRAIA, 2000, p.133).

A aprendizagem significativa combinatoria ocorre, quando a atribuicdo de significados
a nova informacdo procede da interacdo com a estrutura cognitiva mais ampla do sujeito, em
uma certa area de conhecimentos, ou seja, a nova informacao interage com o conjunto de
subsuncores e suas inter-relagdes (MASINI; MOREIRA, 2008).

De acordo com os autores, nessa forma de aprendizagem, quanto mais subsuncores
sobre um determinado assunto, mais relagdes sdo feitas e mais elaborado véo se tornando os
conhecimentos prévios sobre aquele determinado contetdo.

Além dos tipos e formas de aprendizagem significativa, existem dois principios
fundamentais e facilitadores da aprendizagem, que devem ser considerados, no caso da
implementacdo da teoria ausubeliana, em sala de aula: a diferenciacdo progressiva e a
reconciliacdo integrativa.

A diferenciacdo progressiva consiste em apresentar 0s conceitos mais gerais, primeiro,
e, depois, sendo progressivamente diferenciados num sentido vasto e especifico (PRAIA,
2000).

Por sua vez, na reconciliagdo integrativa “[...] as unidades programaticas devem
proceder a integracdo dos novos materiais com uma prévia informacéo introdutoria, através de
comparac0es e referéncias cruzadas entra as ideias novas e as ja existentes” (PRAIA, 2000, p.
133).

De acordo com Moreira (2011, p. 43), “[...] o contetido curricular deveria inicialmente
ser mapeado de maneira conceitual, de modo a identificar as ideias mais gerais, mais inclusivas,
0S conceitos estruturantes, as proposicdes-chave do que vai ser ensinado. ”

Nessa perspectiva, “[...] o sujeito que aprende vai diferenciando progressivamente e, ao
mesmo tempo, reconciliando integrativamente, 0s novos conhecimentos em interagdo com
aqueles ja existentes. S&o dois processos acontecendo ao mesmo tempo” (MOREIRA, 2011, p.
42).

Convém notar que, o livro didatico, em sua maioria:

N&o promove a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integradora.
Sua organizacdo é linear, muitas vezes cronolégica, comecando com o mais simples
e terminando com o mais complexo, ou mais dificil. E uma organizacéo l6gica, néo
psicoldgica. Do ponto de vista cognitivo, a aprendizagem significativa sera facilitada
se 0 aprendiz tiver uma visdo inicial do todo, do que € importante, para, entdo,
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diferenciar e reconciliar significados, critérios, propriedades, categorias, etc.
(MOREIRA, 2011, p.45).

Nesse sentido, o professor deve organizar o material de ensino, sequenciar os topicos,
hierarquicamente, em termos de dependéncia. Para isso, é preciso utilizar os principios da
organizacdo sequencial e da consolidacao. Fica mais simples para o aprendiz estabelecer seus
subsuncores, hierarquicamente, se, na matéria de ensino, 0s topicos estdo sequenciados em
termos de dependéncias hierarquicas naturais. A organizacao sequencial sugere tirar beneficio
das vinculagdes sequenciais naturais existentes na matéria de ensino. A consolidagdo “[...] tem
a ver com o dominio de conhecimentos prévios antes da introducdo de novos conhecimentos”
(MOREIRA, 2011, p.47).

Um outro recurso instrucional foi proposto por Ausubel, caso o aprendiz ndo possua
subsuncores adequados para dar significacdo a nova informacéo; sdo os organizadores prévios.
N&o h& um significado preciso do que sejam, pois depende de cada caso (MOREIRA, 2011).

Contudo, organizadores prévios seriam:

Materiais introdutérios apresentados em um nivel mais alto de generalidade
e inclusividade, formuladas de acordo com conhecimentos que o aluno tem, que
fariam a ponte cognitiva entre estes conhecimentos e aqueles que o aluno deveria ter
para que o material fosse potencialmente significativo (MOREIRA, 2011, p.45).

Para o autor, antes de iniciar qualquer topico novo, o docente pode conduzir discussées
sobre o0 que seria determinado assunto, ou poderia sugerir a leitura de um texto bem abarcante
sobre o0 assunto, ou, ainda, utilizar outros recursos que conviessem para introduzir o assunto, de

uma maneira geral, inclusiva.



36

3 CAMINHO METODOLOGICO

O objetivo deste capitulo € apresentar os sujeitos da pesquisa, discorrer sobre a
abordagem que utilizamos nessa investigacéo, fundamentando-a. Na sequéncia, apresentamos
0 método que conduziu este trabalho. Descrevemos os procedimentos e instrumentos utilizados
para coleta de dados, para, em seguida, falarmos sobre a elaboracédo, implementacdo e avaliacéo

do produto educacional da pesquisa.

3.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Para participar da pesquisa o sujeito deveria ser professor de Ciéncias ou de Biologia e
atuar em sala de aula, na rede publica estadual de Barra do Gargas e/ou Pontal do Araguaia-
MT. Esperavamos uma média de 15 professores, pois, de acordo com o levantamento realizado
junto a assessoria pedagogica de Barra do Garcas, este era o quantitativo de professores atuando

nas disciplinas citadas, no ano de 2014, porém, apenas 07 aceitaram participar da pesquisa.

3.2 ABORDAGEM QUALITATIVA

Partindo dos pressupostos e objetivos propostos, o presente trabalho apresenta como
sustentacdo metodoldgica a pesquisa de abordagem qualitativa, com a compreensdo de que ela
possibilita maior aproximacao da realidade a ser investigada. Além disso, essa abordagem “[...]
emprega diferentes concepcdes filosoficas; estratégias de investigacdo; métodos de coleta,
analise e interpretagdo dos dados” (CRESWELL, 2010, p.206).

A pesquisa qualitativa possibilita um contato direto e prolongado do pesquisador com o
objeto que esta sendo pesquisado e, ainda, permite uma descricdo minuciosa dos
acontecimentos, das situacGes e dos materiais obtidos, elementos fundamentais para o
desenvolvimento da nossa pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986).

Segundo Creswell (2010), a pesquisa qualitativa € uma forma de investigacao
interpretativa em que o pesquisador faz uma analise do que enxerga, ouve e entende.

Nesse sentido, tomamos como referéncia as ideias de Chizzotti (2008), ao considerar
que, em geral, a intencdo de uma pesquisa qualitativa € interferir em uma circunstancia insatisfatoria,

modificar condi¢des entendidas como transformaveis, quando pesquisador e pesquisado assumem,

voluntariamente, uma posicao reativa.



37

3.3 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Como delineamento da pesquisa, consideramos o estudo de caso como o método mais
adequado para o desenvolvimento deste trabalho, pois apresenta, como caracteristica, o
conhecimento em profundidade; além disso, “[...] as entrevistas tendem a ser pouco
estruturadas, com vistas a obtencdo de dados caracterizados por um nivel maior de
profundidade” (GIL, 2009, p.7).

O estudo de caso apresenta algumas vantagens, como por exemplo: possibilita o
aprimoramento, a construcdo e rejeicdo de teorias; é flexivel; permite investigar o caso pelo
lado de dentro; favorece o entendimento do processo (GIL, 2009).

Segundo André (1984, p.54) “[...] o conhecimento derivado do estudo de caso é mais
concreto, mais contextual e mais sujeito a interpretacao do leitor do que o conhecimento gerado
em outros tipos de pesquisa”. Para a autora, o estudo de caso retrata a realidade de forma
completa e profunda.

Nessa perspectiva, a razdo pela qual utilizamos esse método foi a busca pela
profundidade, no interesse em conhecer as expectativas de um grupo de professores que
participam da formag&o continuada, na escola, onde lecionam, e, para isso, planejamos nossas
atividades mediante aplicacdo de questionario e realizacdo de entrevistas. Além disso, nosso
interesse € relacionar essas expectativas a fendbmenos sociais que ocorrem no contexto em que
vivem essas pessoas. Com esse método, seria possivel identificar, apresentar e aferir a

influéncia dos fatores pertinentes as expectativas dessas pessoas (GIL, 2009).

3.4 PERCURSO METODOLOGICO

3.4.1 Instrumentos e Procedimentos de Coleta dos Dados

Os instrumentos utilizados para o desenvolvimento da pesquisa foram um questionario
paratracar o perfil dos sujeitos da pesquisa, uma entrevista semiestruturada, uma atividade final
e um questionario de avaliagdo da formacgéo continuada desenvolvida. Os procedimentos da
pesquisa foram divididos em 6 etapas para facilitar a compreenséo do leitor. Na primeira etapa,
discorremos sobre a visita as escolas e convite para participacdo na pesquisa. Posteriormente,
tratamos das inscri¢Oes para o curso de formacgdo continuada. Em seguida, falamos sobre o

questionario. Na quarta etapa, ponderamos sobre a entrevista. Na sequéncia, conversamos sobre
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a elaboracdo, implementacdo e primeira avaliacdo da formacéo. E, por ultimo, ponderamos
sobre o questionério de avaliacdo do curso.

12 etapa- Visita as escolas e convite para participacdo na pesquisa: Esta foi a
primeira etapa da pesquisa. No més de maio de 2014, convidamos os professores de Ciéncias e
Biologia a participarem da pesquisa. Para tanto, elaboramos uma carta de apresentacdo e
entregamos aos gestores das unidades escolares dos municipios de Barra do Gargas e Pontal do
Araguaia-MT.

2% etapa- inscrigdes para o curso de formacao continuada: No més de junho de 2014,
encaminhamos um oficio circular comunicando aos professores a abertura das inscricdes para
a participacdo no curso de formacgéo continuada a ser desenvolvido, no periodo de setembro a
dezembro de 2014, pela pesquisadora.

3% etapa- 0 questiondrio: Para esta etapa, elaboramos 1 (um) questionario (apéndice
A) composto por 08 (oito) questdes, sendo 01 questdo sobre a formacao inicial, contemplando
0 nome do curso, o ano de conclusdo, o0 nome e o tipo de instituicdo (publica ou privada); 1
(um) questdo inquiria sobre outros cursos superiores concluidos ou em andamento; 1 (um)
questdo sobre a participacdo em cursos de pds-graduacdo; 1 (um) questdo sobre participacdo
em cursos de formagdo continuada oferecidos pela SEDUC-MT nos ultimos 5 anos; 1(um)
questdo sobre a participacdo em outros cursos de capacitacdo na area de atuacdo em outros
locais; 1 (um) questdo sobre o tempo na docéncia; 1 (um) questdo sobre gostar de lecionar
Biologia; 1(um) questdo inquirindo sobre sentir-se preparado para lecionar Biologia.

Este instrumento foi aplicado individualmente, no més julho de 2014, aos professores
que se inscreveram no curso e aceitaram participar da pesquisa, o que nos possibilitou conhecer
e tracar o perfil dos sujeitos envolvidos.

42 etapa- a entrevista: Nesta etapa, utilizamos a entrevista semiestruturada (apéndice
B) que foi realizada no més de agosto de 2014, no ambiente de trabalho de cada participante da
pesquisa. Todas as entrevistas duraram, em média, 30 minutos e foram gravadas em audio e
video, sob autorizacdo do participante. Esse processo facilitou a transcri¢do, que ocorreu apos
cada entrevista. A utilizacdo desse instrumento nos permitiu conhecer um pouco mais a respeito
da formacdo inicial e as contribuicdes dela para a atuacdo profissional de cada um. Além disso,
nos possibilitou conhecer as necessidades formativas dos sujeitos da pesquisa.

Para a entrevista, elaboramos 5 questfes norteadoras, sendo 1 questdo sobre a sua
formacdo inicial que preparou para a pratica docente; 1 sobre as contribui¢cdes da formacéo

continuada para a pratica pedagogica; 1 sobre as teorias de ensino e aprendizagem que norteiam



39

essa pratica pedagogica; 1 questdo sobre o conhecimento em relacdo a TAS; 1 questdo sobre
quais temas gostaria que fossem discutidos no Sala de Educador.

A prop0sito, a entrevista pode ser empregada para encontrar 0s aspectos de determinada
experiéncia que causam transformacdes nas pessoas que dela participam. Nesse sentido,
consideramos este instrumento de suma importancia para o desenvolvimento da nossa
investigacao.

A entrevista € utilizada para obter informacdes mais detalhadas do sujeito. Esse processo
permite ao pesquisador apurar intuitivamente uma concep¢do sobre o modo como 0s
pesquisados compreendem aspectos do mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

52 etapa- Planejamento, elaboracéo, implementacdo e avaliacdo do produto
educacional- o curso: Com a finalidade de analisar Como a implementacdo da TAS pode
contribuir para a formacéo continuada dos professores de Biologia que atuam no ensino médio
da Rede Puablica Estadual do Municipio de Barra do Garcas e Pontal do Araguaia/MT,
planejamos, elaboramos e implementamos nosso produto educacional, um “Plano Didatico para
a Formagdao Continuada de Professores de Biologia”. Este produto desencadeou o curso
intitulado: “Instrumentalizacdo em Teoria da Aprendizagem Significativa”. Nos meses de abril
a agosto de 2014, planejamos o curso. Para isso, selecionamos 0s materiais e textos a serem
utilizados e discutidos na formacgéo. Depois disso, realizamos a autoformagdo, momento
indispensavel para que a pesquisadora compreendesse a teoria. Na sequéncia, definimos o local,
0 periodo, datas e horarios da formacdo. Para esta etapa entramos em contato com todos 0s
professores para que houvesse um consenso em relacao a dias e horarios. No més de setembro,
iniciamos o curso, que foi implementado em 60 horas, sendo 40h presenciais e 20 horas a
distancia, para o planejamento e realizacdo de atividades, nos meses de setembro a dezembro
de 2014, as quintas-feiras, nas dependéncias do CEFAPRO de Barra do Garcas-MT, na sala de
formacdo, ambiente amplo e com o0s recursos tecnoldgicos necessarios para o desenvolvimento
do trabalho. A seguir, fazemos uma breve descricdo dos momentos formativos.

Primeiro momento formativo: apresentamos e discutimos a proposta de trabalho e o
material a ser utilizado. Na ocasido, os professores receberam um cronograma detalhado,
especificando as atividades programadas (leituras para 0s encontros presenciais) e 0 que seria
abordado em cada momento formativo. Além disso, realizamos uma atividade para diagnosticar
as concepgdes dos professores referentes a epistemologia e teorias de aprendizagem que
norteiam sua pratica pedagogica. E ainda solicitamos que apontassem topicos de Biologia

considerados dificeis de serem abordados por eles e o porqué da dificuldade. O objetivo desta
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atividade consistia em conhecer as concepcdes dos professores, antes de iniciar o curso. As
atividades solicitadas foram as seguintes:
Como vocé acredita que o conhecimento é construido?

a.
b. O que vocé conhece a respeito da Teoria da Aprendizagem Significativa?

o

Quais suas expectativas em relacdo a esta formacédo continuada?

d. Que topicos de Biologia vocé considera dificil trabalhar? Justifiqgue suas

dificuldades.

Segundo momento formativo: iniciamos discutindo as atividades do encontro anterior
e, posteriormente, apresentamos os dados biograficos do autor e a concepcao epistemolégica
da TAS. Objetivamos oportunizar momentos de discussao e reflexdo sobre as epistemologias
que norteiam a pratica pedagogica de cada participante. Os dados biograficos apresentados
(leitura da reportagem publicada na Revista Nova Escola: David Ausubel e a Aprendizagem
Significativa) permitiu aos professores conhecer um pouco a origem do autor para entender o
contexto da proposicdo da teoria.

Apds a leitura e discussdo da reportagem, os professores fizeram uma atividade que
consistia em elaborar um texto, evidenciando suas impressdes em relacédo a essa Teoria. Dado
um tempo para a realizagéo da atividade os professores socializaram seu texto com os colegas
do curso.

Terceiro momento formativo: com os pressupostos de conhecer e compreender a TAS,
0 papel do professor nesse processo, apresentamos, como organizador prévio, um mapa
conceitual da Teoria em destaque. Conforme os principios facilitadores da aprendizagem
significativa, buscamos apresentar os conceitos em ordem de maior para menor inclusividade.
Os conceitos discutidos nesse dia foram: Aprendizagem significativa e aprendizagem
mecanica; nao literal; ndo arbitrario. Além disso, apresentamos e discutimos o papel do
professor e as condi¢Bes para a ocorréncia da aprendizagem significativa.

Quarto momento formativo: iniciamos o dia, retomando algumas discussdes do
encontro anterior. Em seguida, formamos grupos de dois e trés professores para a leitura e
discussdo do texto*: A TAS, segundo Ausubel. Destinamos um tempo de 40 minutos para a
leitura e discuss@o no grupo e 10 a 15 minutos para socializacdo da atividade proposta, que

consistia em elaborar um texto, destacando os principais conceitos da TAS. No final,

4 MASINI, E.A.F.S. e Moreira, M.A (2008). Aprendizagem significativa: condicdes para ocorréncia e lacunas
que levam ao comprometimento. S&o Paulo: Vetor Editora. P 15-42.
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encaminhamos algumas atividades para o proximo momento: leitura prévia do material a ser
discutido no préximo encontro.

Quinto momento formativo: no primeiro momento deste dia, esclarecemos algumas
duvidas dos professores em relacdo a leitura prévia realizada a distancia. Em seguida,
discutimos o texto sobre os tipos de aprendizagem significativa, com apresentacédo de exemplos
praticos; apresentamos e discutimos a diferenciacdo progressiva; reconciliacdo integrativa;
organizagao sequencial e consolidagéo.

Sexto momento formativo: continuamos com a programacéo do quinto momento. Para
verificarmos se 0s objetivos propostos foram atingidos, solicitamos que os professores
relacionassem os conceitos abordados com sua préatica pedagdgica; em uma roda de conversa,
os professores foram relatando como deveriam introduzir o topico citologia celular, seguindo
os principios facilitadores da aprendizagem significativa.

Sétimo momento formativo: iniciamos este dia, fazendo memoria dos momentos
anteriores. Em seguida, buscamos, a partir de questionamentos, verificar se 0s professores
conheciam as formas de aprendizagem significativa. Diante das respostas de que a teoria era
desconhecida até 0 momento do curso, iniciamos a apresentacdo das formas de aprendizagem
significativa: subordinada/superordenada e combinatoria. Na sequéncia, explicamos cada uma
delas. Depois disso, distribuimos um material complementar para leitura e discussdo no grupo,
no intuito de alcangcarmos um melhor entendimento e aprofundamento dos contetidos propostos.
Como atividade, os professores elaboraram um texto, buscando relacionar esses conceitos com
sua pratica pedagogica. O texto foi socializado pelos professores, no final do momento
formativo. Ressaltamos que, devido a reclamacédo dos cursistas, em relacdo ao pouco tempo
disponivel para estudo e, devido a sobrecarga de trabalho, decidimos ndo encaminhar textos e
materiais de apoio para leituras prévias.

Oitavo momento formativo: para iniciarmos a formacdo, realizamos uma atividade
diagnostica com os professores para verificarmos o que conheciam a respeito de mapas
conceituais. Alguns disseram que ja& haviam feito um mapa conceitual num curso de
tecnologias, mas que ndo sabiam o que era e que, na ocasido do curso, ndo souberam relacionar
a ferramenta com a sua préatica pedagogica. Entéo, realizamos a leitura sobre mapas conceituais,
com o intuito de os professores conhecerem e compreenderem o que € um mapa conceitual,
reconhecerem conceitos em um texto informativo e, por fim, relacionarem conceitos e exporem
a partir de um mapa conceitual. Discutimos o texto e sugerimos como atividade que os
professores reconhecessem e destacassem nele diversos conceitos para elaborar um mapa

conceitual sobre o que é um mapa conceitual. Na sequéncia, apresentamos o software Cmap
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Tools®, exploramos a ferramenta subsidiados pelo material elaborado por Cabral (2003). Este
material foi disponibilizado aos professores, por meio eletronico, para que eles pudessem
explora-lo ao seu tempo.

Nono momento formativo: depois de explorarmos bastante a ferramenta, realizamos
algumas atividades, com o intuito de que os professores reconhecessem essa metodologia como
estratégia facilitadora da aprendizagem significativa. Para isso distribuimos alguns textos com
conteddo de Biologia e solicitamos aos professores que elaborassem um mapa conceitual.
Solicitamos que a atividade fosse realizada em dupla. Todos participaram, uns com mais
facilidade, outros com um pouco de dificuldade de lidar com a tecnologia, mas todos
conseguiram concluir a atividade com éxito. Na sequéncia, os mapas elaborados foram
socializados. Por fim, orientamos os professores para a realizacdo da atividade final do curso,
para cuja conclusao foi solicitada a realizacdo de uma atividade final, que consistiu em elaborar
um plano de aula, ou sequéncia de atividades na perspectiva da TAS.

Décimo momento formativo: apresentamos uma sintese dos principais conceitos
abordados e discutidos no decorrer do curso. Em seguida, realizamos um seminario com as
apresentacdes da atividade final solicitada no encontro anterior.

No més de dezembro de 2014, ao final do curso de formacéo continuada, realizamos a
primeira avaliacdo (apéndice C), que consistiu na elaboragdo de um texto, considerando 0s
seguintes aspectos: dominio conceitual do professor formador; material utilizado;
metodologias; recursos tecnoldgicos; tempo de estudo; tempo para o desenvolvimento das
atividades; interacdo entre os pares e a participacdo do cursista, no que se refere ao
envolvimento e aprendizagem dos contedos abordados. O objetivo de avaliar esses aspectos
consistiu em rever os pontos a serem melhorados nas proximas formacdes a serem
desenvolvidas.

62 etapa- Questionario de Avaliacdo da Formacédo Continuada - Em maio de 2015,
realizamos uma segunda avaliagdo da formacdo continuada desenvolvida (apéndice D), por
meio de um questionario composto por 08 questdes, com o0s seguintes pressupostos: (1) verificar
quais os desafios em desenvolver as atividades propostas durante o curso; (2) se as atividades

desenvolvidas foram significativas e se atenderam as necessidades de aprendizagem em relacao

> O Cmap Tools é um software livre para autoria de mapas conceituais, desenvolvido pelo Institute for Human
Machine Cognition da Universidade de West Florida, sob a supervisdo do Dr. Alberto J. Cafias, para construir,
navegar, compartilhar e criticar modelos de conhecimento representados por mapas conceituais. (CABRAL, 2003,
p. 2).

CABRAL, Anderson Ricardo Yanzer. Como criar mapas conceituais utilizando o Cmap Tools. Projeto de Pesquisa
de Informética na Educacéo. Universidade Luterana do Brasil. Ulbra Guaiba, RS, 2003.
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ao tema; (3) em quais aspectos a formacdo contribuiu para o trabalho com a Biologia em sala
de aula; (4) se houve mudangas na pratica pedagogica; (5) se a formagéo desenvolvida trouxe
contribuicdes para a pratica pedagogica; (6) se os conteudos abordados foram significativos
para a pratica pedagdgica. Além disso, buscamos verificar o que foi mais significativo na
formagéo e saber, na opinido deles, o que faltou ser abordado. E, ainda, questionamos o que
eles consideram fundamental em um processo formativo e se 0 aspecto citado esteve presente
no processo formativo.

A aplicacdo desse instrumento nos permitiu analisar as contribuicbes do curso

desenvolvido para a préatica pedagdgica dos sujeitos que participaram da pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo tem como objetivo analisar os dados da pesquisa realizada com o0s
professores que atuam nas disciplinas de Ciéncias e Biologia. Para isso, buscamos o0s
fundamentos na Teoria na Aprendizagem Significativa de Ausubel. Inicialmente faremos uma
caracterizacdo dos docentes que participaram da formacdo continuada; na sequéncia,
discutiremos os dados obtidos por meio das entrevistas, questionarios e atividades
desenvolvidas durante o curso. Antes de iniciar a andlise, os dados foram submetidos a um
processo de categorizacdo. A categorizacgdo consiste no agrupamento de caracteres comuns de
elementos presentes no texto. A analise categorial “[...] pretende tomar em consideracdo a
totalidade de um texto, passando-o pelo crivo de classificacdo e do recenseamento, segundo a
frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de sentido” (BARDIN, 1977, p.36),

Nesse sentido, para nortear a analise e facilitar a compreensdo, os dados sdo
apresentados em quatro categorias: contribui¢cfes da formacdo inicial e continuada para a
pratica pedagdgica, teorias de aprendizagem, necessidades formativas, aprendizagem
significativa e suas contribui¢des para a formacao continuada dos professores. Essas categorias
foram fundamentais para a elaboracéo do capitulo e analise dos dados.

Para interpretarmos os dados levantados, utilizamos a técnica de analise de contetdo.

De acordo com Bardin,

é¢ um conjunto de técnicas de analise de comunicacBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo), que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigBes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 1977, p.42).

Para a analise, os dados foram organizados, seguindo as fases propostas por Bardin
(1977): “pré-analise”; exploragdo do material; o tratamento dos dados, a inferéncia e a
interpretacao.

Com o intuito de preservar a identidade dos professores participes deste trabalho, seus
nomes foram substituidos por nimeros arabes. Assim, cada um sera identificado pela letra P,
seguida de numeragdo em algarismos arabicos; o universo amostral foi de sete professores,

dessa maneira, teremos: P1; P2; P3; P4... P7.

4.1 CARACTERIZACAO DOS DOCENTES PESQUISADOS

Nesta secdo apresentamos e discutimos os dados do primeiro questionario. Este

instrumento nos forneceu informagdes para caracterizarmos 0s sujeitos da pesquisa.



organizados em uma tabela (Ver tabela 1) para oferecer uma viséo geral ao leitor.

P1

P2

P3

P4
P5

P6

P7

Fonte: Dados coletados e organizados pela pesquisadora, 2014.

36

31

36

43

36

Tabela 1- Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Lic. Plena em Ciéncias UFG
Bioldgicas

Lic. Plena em Ciéncias UFMT
Bioldgicas

Mestrado em Ecologia e UNEMAT

Conservacdo da
Biodiversidade

Mestranda em Educagao UFMT
Lic. Plena em Ciéncias UNEMAT
Bioldgicas
Especializacdo em FMB/GO

Psicopedagogia
N&o respondeu
N&o respondeu

Lic. Plena em Ciéncias UFMT/ICLMA
Bioldgicas

Pedagogia UET

Lic. Plena em Ciéncias UFMT/ICLMA
Bioldgicas

Especializacdo em UNEMAT
Educacdo Ambiental e
Conservacao

2003

2005

2008

2015-
2017
2009

2013

1998

2004

2013

2009

Efetivo

Interino

Interino

Interino

Efetivo

12 anos

4 anos

3 anos

7 anos

10 anos

45

O curso de formagdo contou com a participagdo de sete docentes. Os dados foram

36h

24h

18h

30h

30h

Os dados revelam que quatro docentes se encontram na faixa etéaria de 31 a 40 anos;

apenas um tem 43 anos. Em relacdo a formacdo académica, P1, P2, P3, P6 e P7 possuem

Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. Destes, um docente, P7, possui duas graduagdes,

sendo a primeira em Pedagogia e a segunda em Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas.
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Todos os participantes cursaram graduacdo em Instituicdes Pubicas e trés deles possuem
especializacdo, P3 em Psicopedagogia, P7 em Educacdo Ambiental e Conservagdo e P2 tem
mestrado em Ecologia e Conservacao da Biodiversidade e ja est& cursando o segundo mestrado,
na UFMT/Cuiaba. A formacdo académica se deu entre o periodo de 1998 e 2013 e o tempo de
exercicio na docéncia é bastante diversificado, uma vez que trés possuem de 4 a 7 anos e dois
entre 10 e 12 anos. Entre os cinco, apenas dois, P1 e P7, sdo efetivos na rede estadual, trés
exercem a funcdo interinamente. A carga horaria de trabalho varia de 18 a 36 horas semanais,
considerando que dessa carga-horaria um percentual de 33,33% é dedicado a hora-atividade,
ou seja, a outras tarefas fora de sala de aula, como: planejamento, estudos, aulas de reforco,
formacgéo continuada, entre outras.

O que se nota é que o grupo apresenta uma concentracdo de trés docentes interinos, P2,
P3 e P6. Apenas dois, P1 e P7 sdo efetivos. Além disso, P6 e P7, também lecionam na rede
municipal de Pontal do Araguaia-MT e no estado de Goids, 0 que acarreta sobrecarga de
trabalho. Outro aspecto relevante é que trés professores, P2, P3 e P7, possuem pds-graduacao,
ou seja, ttm buscado, por meio da formacdo continuada, subsidios para aperfeicoarem sua
pratica pedagdgica. Um professor, P1, que ndo possui especializacdo, tem buscado participar
de cursos de formacao continuada. Outra professora que concluiu a graduacdo ha mais tempo
ndo possui especializacdo e participa da formacao continuada que ocorre na escola.

Convém notar que P4 e P5 ndo responderam ao questionario.

4.2 CONTRIBUICOES DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA PARA A PRATICA
PEDAGOGICA

Nesta categoria analisamos os dados da entrevista e de algumas questdes dos
questionarios das avaliagbes do curso implementado junto aos sujeitos da pesquisa.
Apresentamos os dados e discutimos as contribui¢es da formacéo inicial e continuada para a
pratica pedagdgica dos professores.

Durante a entrevista, quando inquiridos se a sua formacdo inicial os preparou para a

pratica docente, deram o0s seguintes relatos:

A formacdo inicial ndo me preparou para a pratica docente, o tempo de
estagio foi pouquissimo. Sai da graduacdo me sentindo completamente despreparada
(P2). Nao me preparou, ser professora na pratica é bem diferente do que nds tivemos
na teoria. Entdo ela ndo me preparou (P3). Minha formacéo inicial ndo me preparou
para a pratica docente, o estigio foi muito superficial. Estou me preparando no
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decorrer do trabalho, durante o processo de “ser professor”, buscando estudar por
meio da formacdo continuada (P1). Ndo me preparou porque quando estamos na
faculdade ndo temos a nocdo de como é realmente estar em sala de aula. VVocé tem
teorias, vocé tem imaginacdo, mas na pratica é completamente diferente. Na
graduacdo é uma coisa, na sala de aula é outra. Entdo, ndo me preparou (P4).

P5, P6 e P7 ndo concederam a entrevista.

Os professores P5, P6 e P7 ndo concederam a entrevista. Os professores P6 e P7
participaram do curso, mas, por ndo estarem atuando em sala de aula, consideraram
desnecessario participar dessa etapa de coleta de dados para a pesquisa. N&o foi possivel realizar
a entrevista com P5, pois, sempre que procurada, justificava ndo ter disponibilidade de horario.

Os dados revelam que existe, por parte dos professores, P1, P2, P3 e P4, certo
descontentamento em relacdo a formacdo inicial, pelo fato de considerarem que ela ndo foi
suficiente para prepara-los para a pratica docente.

As pesquisas de Carvalho; Gil-Pérez (2011, p.77), corroboram os dados obtidos, quando
afirmam que “[...] a necessidade de formagdo permanente surge associada, em um primeiro
momento, as proprias caréncias da formacao inicial, porém existe uma razdo de maior peso pela
qual se deve reiterar sua necessidade”.

Além disso, os mesmos autores (2011) destacam que é preciso constituir arcaboucos de
formacgdo permanente, explicando que a maioria das dificuldades que devem ser tratadas s
adquirem sentido quando o professor se depara com elas na propria préatica pedagdgica.

De acordo com os autores citados, as requisi¢es da formacao inicial séo tdo amplas que
tentar descobri-las no periodo inicial conduziria a uma duracdo absurda, ou a um tratamento
absolutamente artificial. E, ainda, uma formacdo docente solida requer a participacdo em

formag&o continuada, em equipes de trabalho, desenvolvendo pesquisa.

A preparacdo dos professores de Ciéncias tende, assim, a apoiar-se em uma
formacéo inicial relativamente breve (uma duracdo habitual de uma licenciatura) e em
uma estrutura de formagdo permanente dos professores em exercicio, entendida como
trabalho centrado numa equipe docente e como participagdo, em um outro nivel, em
tarefas de pesquisa-a¢do (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.78).

E preciso que o educador tenha consciéncia de que a sua formagio ndo termina na
universidade, mas que deve sempre buscar formas de manter seu conhecimento atualizado, uma
vez que o ato de ensinar deve ser consciente.

Convem notar que o Estado de Mato Grosso tem avancado nesse aspecto, pois tem
proporcionado aos professores, uma carga horaria minima de 80h anuais de estudos, no

ambiente de trabalho. A Superintendéncia de Desenvolvimento e Formagéo dos Profissionais
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da Educacdo-SDF-MT, em um de seus projetos de trabalho para a formacéo continuada dos
profissionais da educacio, como o Sala de Professor®, diz que:

O objetivo de garantir ndo s6 aos professores a oportunidade de inserir-se
em um grupo de estudo permanente em seu ambiente de trabalho, mas também aos
que vém participando dele a certeza da superacdo da descontinuidade das acdes que
tem marcado comumente as trocas de governo e, a0 mesmo tempo, oportunidade de
planejar e ou repensar a proposta de formacdo continuada a partir das necessidades
levantadas pelo coletivo da escola (MATO GROSSO, 2003, p.8).

A profissdo docente demanda formacdo continua, pois, na formacéo inicial, ocorre
apenas a aquisi¢cdo do conhecimento profissional fundamental. Para que o futuro docente
acrescente os conhecimentos e os procedimentos das diversas disciplinas com uma visao
psicopedagdgica, o curriculo formativo careceria de gerar experiéncias interdisciplinares para
assimilar um conhecimento profissional basico (IMBERNON, 2011).

Concordamos com o autor, ao dizer que a profissdo docente demanda formacéo
continua. Ao lado disso, notamos que é primordial uma reestruturacdo curricular nos cursos de
licenciatura, de modo que contemplem os conhecimentos basicos necessarios para atuacdo
docente e carga horaria estendida para 0s estagios supervisionados.

Outros estudos apontam que, “[...] a formagdo do professor deve ser um processo
continuo que vise a construcdo de um profissional capaz de armazenar e transmitir conteddos
de forma clara, e ndo totalmente tedrica e descontextualizada” (CALIL, 2009, p.99).

Convém notar que os professores pesquisados procuraram aperfeicoar 0s
conhecimentos em relacdo a docéncia. Os dados revelam que P1, P2, P3, P6 e P7 tém buscado
na formacdo continuada superar as lacunas decorrentes da formacdo inicial. No entanto,
consideram que o pouco tempo de atuacgdo e a participacdo em cursos de formagdo ainda nao
foi suficiente para preparé-los para a fungdo. Destacamos alguns trechos que confirmam essa

discussao:

Posso dizer que estou parcialmente preparada, por ter um conhecimento
solido dos assuntos basicos da Biologia, mas acredito que a profissdo de educador
requer estudo constante (P2). Sinto-me preparada parcialmente, pois a formacéo
inicial ndo foi suficiente para minha constituicio docente, no entanto esse
preparo/experiéncia tenho construido durante o processo e buscando estudar sempre
(P3). Quando terminei a graduagdo ndo me senti preparada, o estagio que fiz foi com
a turma do 8° ano. Atualmente atuo no laboratério de ciéncias, na funcéo de técnica,
estou me identificando muito com as aulas praticas (P6). Conhe¢o um pouco sobre o
tema, me formei para isso, porém sei que preciso me especializar, ler todos os dias,
refletir sobre a maneira como ensino. Percebo que ensinar faz parte de um processo
muito complexo, que envolve varias facetas da sociedade, da economia, da politica e

® Nome do Projeto até 2010, quando passou a ser denominado de Projeto Sala de Educador, passando a abranger
todos os profissionais da Educac&o.
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da religido. Nesse sentido, me dedico ao maximo para cumprir com minha
responsabilidade enquanto docente (P1). Me considero razoavelmente preparado.
Lembrando que o dominio do conteldo e a busca por metodologias acontecerdo
durante o processo, pois nds, educadores, estamos num constante processo de
construcdo de conhecimento. Nesse sentido, ndo podemos afirmar que estamos
prontos (P7). P4 e P5 ndo responderam ao questionario.

Embora tenhamos solicitado aos professores, P4 e P5, eles ndo manifestaram interesse
em responder ao questionario.

Percebe-se nos relatos que os professores, P1, P2, P3, P6 e P7 ainda carecem de
formagéo para sentirem-se seguros e preparados para a docéncia. Com isso, reconhecem a
importancia e a necessidade de buscarem, por meio da formacdo continuada, atualizar e
aprofundar os conhecimentos referentes & docéncia e, assim, construir uma identidade
profissional.

Estudos recentes apontam que a formacdo continuada é um processo de suma
importancia para o professor construir uma identidade profissional. Como nos diz Tardif,

a identidade docente esta associada ao seu saber, que é um saber social adquirido no
contexto de uma socializacdo profissional, no qual é incorporado, adaptado em funcéo
das fases de uma carreira, ao longo de uma histdria profissional, sendo que ele aprende
a ensinar fazendo o seu trabalho (TARDIF, 2002, p. 12).

Para 0 mesmo autor (2002), o docente aprende a ensinar, ensinando, e 0s saberes obtidos
em conjunto com seus pares, ao longo da vida profissional, contribuem para a construcéo da
identidade docente.

Em relacdo a participacdo na formacdao continuada, na area de atuacao, nos Gltimos cinco
anos, trés professores afirmaram ndo terem participado de nenhum curso na disciplina ou area.
Todos participam da formacéo continuada (Projeto Sala de Educador) na escola. Além disso,
participaram de formacdes gerais oferecidas por outras instituicdes, e P6 e P7 participaram
apenas do Projeto Sala de Educador, P3 participou do curso das Tecnologias de Informacao e
Comunicacdo- TIC. Na questdo sobre a participagdo em outros cursos de formagao continuada,
em outros locais, P1 participou do Congresso do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo
a Docéncia-PIBID e do Agroextrativismo no Cerrado, P2 participou de trés formacdes: ensino
de Ciéncias para criancas; doengas virais e hepatite e Educacdo Ambiental e P4 e P5 néo
responderam ao questionario.

E importante ressaltar que, nos Gltimos cinco anos, tanto a SEDUC-MT quanto o
CEFAPRO/BGA ofereceram aos professores da sede’ apenas uma formagio que pode ser

" Referéncia ao municipio de Barra do Gargas-MT.
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considerada especifica da disciplina de Biologia, que foi a implementacdo das OrientacGes
Curriculares para a Educacdo Basica, no polo de Barra do Gargcas-MT, em que os professores
foram agrupados por area de conhecimento para discutir o documento. Nesta formagao
participou apenas um professor de cada disciplina, por escola. Os dados, de alguma forma,
mostram que os professores pouco tém buscado participar de cursos oferecidos por outras
instituicoes.

Um fato que nos chamou a atengdo nesse questionamento foi o0 posicionamento inicial
de P3 e P6, que afirmaram néo participar de cursos de formacdo continuada. E o projeto Sala
de Educador que é desenvolvido na escola? Os dados revelaram que esses professores nao
tinham clareza do conceito de formagdo continuada. Nesse momento, solicitamos um minuto
de atencdo e esclarecemos a todos que os estudos que acontecem na escola é formacao
continuada. Depois do esclarecimento, P6 e P7 responderam, no questionario, que participaram
apenas desses cursos desenvolvidos na escola, mas que a formacao que ocorre na escola ndo
contempla temas especificos da disciplina.

Os dados revelam que os professores da disciplina de Ciéncias e Biologia carecem de
formagdes especificas. Isso esta evidenciado na fala do professor P3 e também seré evidenciado
na categoria 4.6, na qual discutimos as necessidades formativas.

Quando questionados em relacdo as contribui¢fes da formacdo continuada para sua
pratica pedagdgica, dois professores apontam que:

Acredito que a formagdo continuada tem contribuido com questdes
tedricas, esclarecendo dividas e isso tem me auxiliado a identificar estudantes com
dificuldades diversas (P1). A formacédo continuada é importantissima no meu processo
de aprendizagem enquanto educadora, pois tem contribuido significativamente para
aperfeicoar a minha prética pedagogica (P2).

Entretanto, tivemos relatos de duas professoras, P3 e P4, afirmando que a formacéo

continuada pouco tem contribuido para o aperfeicoamento da préatica pedagdgica. Para elas:

A formacdo continuada ndo tem contribuido porque ela ndo tem sido
direcionada a area. Ela tinha que ser mais especifica (P3). A formacao continuada nao
tem sido suficiente, ela tem me norteado, dado nogdes sobre como eu posso estar
ministrando minhas aulas, mas eu acredito que essa preparacao ¢ individual, depende
de vocé buscéa-la. Além disso, falta unido dos professores, acredito que cada um
poderia contribuir com o outro. Por exemplo: Os professores das disciplinas
especificas poderiam contribuir com os pedagogos. (P4).

O professor P5 ndo concedeu a entrevista, alegando ndo ter tempo disponivel. Os
professores P6 e P7 ndo participaram desta etapa por ndo estarem atuando em sala de aula e,

por esse motivo, ndo consideraram relevante conceder a entrevista.
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Convem notar que os professores formadores, que atuam no CEFAPRO/BGA, tém
orientado as escolas que contemplem em seu projeto de formacdo continuada (Sala de
Educador), grupos de estudos especificos, ou seja, por area de conhecimento, visando
contribuices significativas para a pratica pedagdgica. De acordo com a pesquisadora, por meio
de seus registros de avaliacdo da formacdo continuada de uma escola de Barra do Gargas, a qual
tem orientado, acompanhado e avaliado os estudos desenvolvidos no Sala de Educador, durante
os trés ultimos anos, um dos fatores que inibe essa organizacdo é o numero reduzido de
profissionais por area de conhecimento em cada unidade escolar. Além disso, 0s grupos sao
organizados de acordo com os horarios e disponibilidades dos professores, 0 que se deve ao
fato de que muitos possuem vinculos com outras instituicdes.

Os dados, de alguma forma, mostram que os professores carecem nao sé de
conhecimentos especificos, mas também de conhecimentos basicos para a docéncia. Para tanto,
os professores precisam buscar participacdo em eventos oferecidos tanto na cidade em que
residem quanto em cidades vizinhas. Todo ano a UFMT e a Universidade Federal de Goias
(UFG) realizam diversos cursos na area de Biologia. Em uma conversa informal, os professores
disseram que é dificil participar de eventos oferecidos por essas institui¢cbes, devido a
burocracia que ha na escola no que se refere a contratacdo de um substituto para cobrir a sua

auséncia.

4.3 TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Nesta categoria analisamos uma questdo da entrevista que consistia em saber qual ou
quais teorias de aprendizagem norteiam a préatica pedagogica dos professores participantes da
pesquisa.

No Brasil, nos cursos de formacdo inicial, as disciplinas relacionadas a Psicologia
abordam as teorias de aprendizagem, de um modo geral, no entanto, outras disciplinas, tais
como a Didatica, a Pratica, a Instrumentalizacdo, entre outras, também aborda esse conteido
(CAMPOS et al., 2005).

O estudo dessas teorias na formacdo docente é importante, pois séo elas que norteiam,
ou deveriam nortear a filosofia das unidades escolares e também a préatica pedagdgica dos
professores. Essas teorias sdo subsidios para o planejamento das aulas (RINALDI; SANTOS,
2011).
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Considerando a importancia dessas teorias para 0 processo de ensino e aprendizagem,
buscamos saber quais teorias de aprendizagem norteiam as praticas pedagogicas dos

professores de Biologia. Obtivemos as seguintes narrativas:

N&o tenho nenhuma teoria. Eu acho que é mais na linha cognitivista, Piaget
(P3). A Unica teoria que eu conhego € a do Piaget, mas eu nao aprendi a aplicar (P4).
Eu s6 pude perceber a questdo tedrica da pratica pedagdgica na formacdo continuada.
Agora eu sei que minha pratica é positivista, mas com um grande percentual de
dialético. Tenho estudado as teorias de aprendizagem na formacéao continuada (P1).

Outro professor diz que:

[...] recordo de estudar Piaget, bem superficial e Vygotsky. A professora
que lecionava era uma pedagoga. Eu estudei na graduagdo, mas nédo sei, ndo foi
significativo. Eu ndo associei de maneira nenhuma que aquele estudo seria para
nortear a minha pratica em sala de aula. Ndo tem uma teoria que da embasamento para
minha pratica, entdo ndo tem uma linha, uma sequéncia. Cada dia vocé faz de um jeito
(P2).

Conforme ja foi dito, o professor P5 ndo concedeu a entrevista, alegando ndo ter tempo
disponivel. Os professores P6 e P7 ndo responderam a essa questdo por nao estarem atuando
em sala de aula e, por esse motivo, ndo consideraram relevante conceder a entrevista.

Os dados revelam que os professores, P1, P2, P3 e P4 ndo se utilizam de bases tedricas
para o planejamento de ensino. Percebe-se, nas falas, certa inseguranca e até desconhecimento,
ou seja, o professor planeja e desenvolve as aulas, porém nao aponta com clareza a teoria que
embasa sua préatica. Primeiramente, P3 afirma que ndo tem nenhuma teoria, depois diz que
“acha” que ¢ na linha cognitivista e cita Piaget. Os dados mostram que nao ha coeréncia em seu

discurso.

H4&, porém, uma visdo até mesmo deturpada por parte de nos professores,
na aplicabilidade das teorias, que surge a partir do desconhecimento, ou inseguranc¢a
e, até mesmo por julgarmos “grandes” conhecedores da teoria que estamos aplicando.
Sendo assim, ndo se preocupam em continuar estudando-as e, por conseguinte ndo
avancam, isto é, aplicam-nas em sua superficialidade, ndo obtendo os resultados
esperados por eles mesmos ou aqueles apregoados por literatura, ja interpretadas
segundo o ponto de vista de seus autores. Desta forma, ndo é novidade quando
ouvimos dos professores que tais teorias ndo funcionam na pratica (RINALDI;
SANTOS, 2011, p. 1).

Nesse sentido, os dados revelam, de algum modo, que o tempo de estudo na formagéo
inicial n&o foi suficiente para que os professores pesquisados compreendessem algumas teorias,
bem como sua aplicagédo em sala de aula. Por outro lado, esses conhecimentos poderdo ser

consolidados por meio da formacao continuada e também da autoformacéo. De fato, o trabalho
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coletivo e a participacdo na formacdo continuada sdo caminhos que poderdo contribuir para a
superacgéo dessas lacunas.

Corroborando nossos resultados, Campos et al. (2005) afirmam que € necessario
expandir as discussdes sobre teorias da aprendizagem, nos cursos de licenciatura e na formacéo
continuada, para que os docentes se apropriem desses conhecimentos que sdo indispensaveis
para a acdo pedagogica.

Nessa perspectiva, os dados, de algum modo, revelam que os professores se mostraram
abertos as mudancas, pois percebem que a formacdo inicial ndo foi suficiente para o preparo
docente. Para esses professores, P1, P2, P3 e P4, a formacdo continuada tem proporcionado
reflexdes sobre a préatica pedagdgica. O modo como os cursos de licenciatura aborda as teorias
de aprendizagem ndo possibilita que o docente tenha uma reflexdo critica acerca das variadas
concepgdes e, desse modo, ndo reconhecem suas implicacGes politicas e ideoldgicas (CAMPOS
et al., 2005).

Assim, se almejamos contribuir com os professores, por meio da formagao continuada,
é indispensavel realizarmos um diagndstico das necessidades formativas. Em face disso,
contemplamos, na entrevista, o seguinte questionamento: quais temas vocé gostaria que fossem
discutidos no projeto de formacdo continuada (Sala do Educador)? Os dados obtidos serdo

apresentados na proxima secéao.

4.4 NECESSIDADES FORMATIVAS

Nesta categoria analisaremos os dados de um questionamento da entrevista, visando
conhecer as contribuicdes dos temas estudados no projeto de formagdo continuada da escola
(Sala de Educador) e as necessidades formativas dos sujeitos pesquisados.

Percebemos, a partir das repostas dos professores a entrevista, ao serem inquiridos sobre
suas necessidades formativas, que expor 0 que precisam estudar e/ou discutir na formacao
continuada ainda é um grande desafio. Ao lado disso, o professor P1 afirma que os temas a
serem estudados ja vém pré-definidos pela coordenacéo da escola e que, dessa forma, o estudo
tem sido pouco significativo e pouco tem contribuido para a melhoria da pratica pedagogica.

Vale ressaltar que a realizacdo do diagndstico é imprescindivel porque permite conhecer
as reais necessidades dos professores e possibilidades de propor solu¢des exequiveis, por meio
da formacao continuada.

A proposito, o planejamento das ac¢fes de formagdo e a viabilizacdo de metodologias
que atendam as necessidades formativas dos professores do polo tém ficado sob a
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responsabilidade do professor formador que atua no CEFAPRO. Para essas agdes priorizamos
a realizacao do diagndstico junto aos profissionais da educacéo.

Convém notar que 0 CEFAPRO/BGA, por meio dos professores formadores, orienta 0s
coordenadores das unidades escolares que o Projeto de Formacdo Continuada “Sala de
Educador” deve ser elaborado, coletivamente, ou seja, com a participacdo e contribuicdo de
todos os profissionais da escola, principalmente em relacdo aos temas a serem estudados, pois
eles devem partir das necessidades formativas dos professores e também contribuir na
superacdo das dificuldades evidenciadas no diagndstico escolar.

Além disso, P2 diz que sdo muitas leituras e poucas atividades praticas. Ao lado disso,
segundo, P2, P3 e P4, o estudo torna-se cansativo e, muitas vezes, os temas estudados ndo estéo
relacionados com as dificuldades vivenciadas em sala de aula. Os professores P5, P6 e P7 ndo
concederam entrevista.

Corroborando os dados, Géglio (2006) diz que os professores quase sempre criticam 0s
momentos de formacdo continuada dos quais participam. A principal reclamacéo, de acordo
com este autor, é que os cursos de formacdo continuada sdo muito tedricos e o que eles
acreditam precisar é de pratica.

Destacamos alguns trechos das entrevistas que revelam certo descontentamento com 0s

temas estudados e metodologias utilizadas na formag&o continuada in loco:

Os temas do Projeto Sala de Educador séo pré-definidos pela coordenacéao
da escola, mas neste ano ja recebemos um papel para sugerirmos temas para
estudarmos no préximo ano (P1). Na formacdo continuada na escola, nés ficamos
apenas na leitura, termina um tema e ndo desenvolvemos nenhuma atividade pratica.
Dessa maneira, o estudo ndo faz muito sentido. Eu gostaria de discutir sobre assuntos
que venham ao encontro das minhas necessidades formativas (P2). Na verdade, eu
acredito que falta pessoas qualificadas para ministrar formacdes por disciplina ou por
area. Dessa maneira, os temas seriam mais direcionados e contribuiriam para melhorar
nossa pratica pedagégica. Da maneira como o estudo é feito atualmente, temas gerais
e com todos os profissionais juntos, sem focar na rea ou disciplina, pouco contribui
com nossas hecessidades formativas (P3). Muita leitura e pouca oficina nos momentos
de estudo na escola tornam a formacao muito pontual e desvinculada do contexto. Os
temas estudados ndo ajudam na superacdo dos problemas que enfrentamos em sala de
aula. Para mim, o estudo seria mais significativo se discutissemos sobre estratégias
para melhorarmos nossa pratica pedagégica. Por exemplo, como eu poderia ministrar
aulas que “prenda” a atengdo dos alunos (P4).

Quando questionados sobre as necessidades formativas, ou seja, quais temas gostariam
de estudar ou discutir na formagdo continuada da/na escola, os professores P1, P2, P3 e P4
apresentaram certa dificuldade em responder, ficaram um tempo refletindo. A principio,

afirmaram que nédo saberiam dizer.
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Nessa perspectiva, percebemos que ndo houve entendimento da pergunta e, dessa forma,
esclarecemos o que seriam necessidades formativas. Definimos necessidades formativas como
lacunas de conhecimentos imprescindiveis para o desenvolvimento da pratica pedagogica.

Necessidades formativas séo identificadas como dificuldades e lacunas percebidas pelos
professores em seu fazer pedagogico (MONTERO, 1987).

Identificar as necessidades formativas dos professores de Biologia € um dado importante
a ser considerado nos cursos de formacao continuada oferecidos pelo CEFAPRO/BGA e pelas
escolas.

Os dados revelaram que os professores, P1, P2 e P4, carecem de discussdes sobre teorias
de aprendizagem e interdisciplinaridade. Além disso, os professores, P3 e P4, relatam que
precisam arraigar os conhecimentos sobre contetdo especifico da disciplina, tais como, acidos
nucleicos, metabolismo energético e probabilidade. Um professor, P1, gostaria de estudar o uso
das tecnologias em sala de aula. De acordo com ele, precisa aprender a utilizar os diversos
recursos tecnolégicos, pois gostaria de realizar aulas com recursos diferenciados, mas afirma
ndo dominar algumas tecnologias.

Em relacdo as necessidades formativas, os professores pesquisados deram os seguintes

relatos:

Gostaria muito de uma formag&o em tecnologias, 0 uso das tecnologias para
as praticas pedagodgicas. Estudar também a interdisciplinaridade, do planejamento ao
desenvolvimento das aulas. Seria muito significativo se houvesse um momento onde
os professores preparassem esse material em conjunto e também aplicasse, ou seja,
fazer a interdisciplinaridade na préatica. Outro tema que eu gostaria de estudar é teorias
de aprendizagem, porque durante a graduagéo eu ndo consegui relacionar o estudo das
teorias com a minha prética pedagdgica e hoje eu percebo que eu preciso entender
como meu aluno aprende para eu poder ensinar de acordo (P1). Necessito estudar
teorias de aprendizagem, concepcdes pedagdgicas e interdisciplinaridade. Eu acredito
que as pessoas ficam muito equivocadas com o que é interdisciplinaridade, de maneira
pratica ela ndo é feita. Além disso, apresento um pouco de dificuldade em genética
(probabilidade) e metabolismo energético (fase clara e fase escura, excitacdo de
elétrons). E muito dificil fazer um aluno pensar em um elétron pulando de um nivel
energético para outro. Nesse sentido, eu gostaria de apresentar o contetdo de forma
mais clara para facilitar a aprendizagem dos alunos (P2). Atividades ludicas e muitas
praticas pedagogicas (metodologias) sao algumas das necessidades formativas que eu
percebo nesse momento (P3). Na minha percepcao eu preciso aprofundar os estudos
em relacdo a interdisciplinaridade, teorias de aprendizagem e também em contetido
especifico da Biologia, tais como, &cidos nucléicos (P4).

Os professores P5, P6 e P7 ndo responderam a essa questdo, pois ndo concederam a
entrevista.

Os dados revelam que sdo diversificadas as necessidades formativas apresentadas pelos

professores. Nesse sentido, seria importante que eles participassem das acOes de formacéo,
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planejamento e elaboracdo do projeto de formacdo continuada (Sala do Educador), indicando
suas necessidades formativas, e a escola compete considerar esse diagndstico e promover
estudos e discussdes sobre 0s temas apresentados.

Nessa perspectiva, destacamos que € de suma importdncia a participacdo dos
professores nos momentos de diagnostico e planejamento do projeto de formacédo continuada a
ser desenvolvido na escola. Essa é uma caracteristica que vem sendo muito discutida em obras

sobre o assunto, conforme analise das autoras:

Outra razdo comumente invocada nos estudos criticos sobre formacéo
continuada é a limitada, sendo ausente, participagdo dos professores na defini¢do de
politicas de formacgdo docente, como categoria profissional, e na formulagcdo de
projetos que tém a escola e o seu fazer pedagdgico como centro. Nestas condicdes,
eles ndo se envolvem, ndo se apropriam dos principios, ndo se sentem estimulados a
alterar sua pratica, mediante a construgdo de alternativas de acdo, a0 mesmo tempo
em que Se recusam a agir como meros executores de propostas externas (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 202).

Ao lado disso, indagamos se o curso, “Instrumentalizacdo em TAS”, desenvolvido com

esses professores contribuiu para a superacdo parcial das lacunas formativas apresentadas.

45 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SUAS CONTRIBUICOES
PARA A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

Nesta categoria, analisamos os dados de uma questdo da entrevista e as questdes do
questionario da avaliacdo 2, que se referem a avaliacdo do curso desenvolvido e suas
contribuicdes para a pratica pedagdgica dos professores participantes da pesquisa. Além disso,
analisamos também algumas atividades realizadas durante os momentos formativos.

Conforme dados e discussdes apresentadas na secdo anterior, verificamos que uma
necessidade formativa apresentada pela maioria dos professores pesquisados € o desejo de
conhecer e aprofundar os conhecimentos em teorias de aprendizagem.

Durante a entrevista, quando questionados se conheciam a TAS, de David Ausubel, P1,
P2, P3 e P4 disseram que ndo conheciam e que foram poucas as teorias de aprendizagem
discutidas na formacé&o inicial. Além disso, os dados revelam que pouca importancia foi dada
ao assunto, uma vez que nao relacionaram os estudos dessas teorias e sua aplicacdo em sala de
aula.

Os dados revelam, ainda, que P1, P2, P3 e P4 necessitam conhecer outras teorias de

aprendizagem e refletir sobre qual ou quais sdo imprescindiveis para aprimorarem a pratica
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pedagogica, pois reconhecem que o trabalho desenvolvido na escola pouco tem contribuido
para o processo de aprendizagem dos alunos.

Tudo isso corroborou o desenvolvimento do nosso trabalho. Por sua vez, desenvolvemos
um curso de formacéo continuada, junto aos professores pesquisados. Segundo Calil (20009,
p.120), “[...] a formagdo continuada é vista por educadores como um caminho para 0
desenvolvimento profissional docente em todos os niveis educacionais”.

De acordo com a autora citada, algumas caracteristicas da formacédo continuada devem
ser consideradas, para que esse tipo de acdo seja visto como estimulo positivo, e ndo somente
como coacdo pelos docentes participes. Para tanto, a autora com base em varios autores e em
sua experiéncia educacional, resume alguns dos fatores que considera 0s mais importantes para

0 sucesso de qualquer tipo de formacao continuada:

O tema central do curso ou da atividade deve deixar claro aos professores
que se trata de algo que eles precisam conhecer, mas do qual ainda ndo tem dominio,
isto é, deve lhes parecer importante o suficiente para que queiram participar do estudo.
N&o pode ser simplesmente tedrico, j& que a realidade escolar busca solugdes préaticas,
e ndo somente embasadas na literatura académica; A base da questdo estudada deve
estar relacionada a realidade cotidiana dos professores, ou seja, deve aparecer de
maneira contextualizada para que 0s participantes percebam sua importancia e a
urgéncia de respostas que irdo melhorar o ambiente escolar; A participa¢do da
atividade deve ser opcional, pois tendo o cunho de pés-formagdo, ndo ha necessidade
de obrigar os professores a participar, até mesmo porque tal aspecto compulsorio iria
de encontro aos itens 1 e 2 citados anteriormente. Além disso, algum tipo de
certificado que os diferencie em nivel académico deve ser entregue no final do
maédulo, pois os professores interessados visam, também, uma gratificacdo ao seu
esforco. Isso é particularmente importante em cursos de formag&o continua em nivel
universitario; deve, de preferéncia, ser ofertado na propria instituicdo de onde provém
a maioria dos participantes, seja esta a escola ou a universidade. Se possivel deve ser
realizado logo apo6s a jornada de trabalho. Além da facilidade, a proximidade do local
de trabalho auxiliard também no surgimento de temas e de questfes relacionadas a
problemas reais que podem fazer parte das discussGes; O curso deve priorizar a
participacdo ativa dos professores, utilizando praticas e dindmicas que incentivem o
surgimento de novas ideias, como, por exemplo, 0 mapa conceitual e o método de
resolucdo de problemas [...]; As discussfes sobre os problemas reais e as possiveis
propostas para a melhoria destes devem ser colocadas durante o desenvolvimento das
atividades, dentro de um padrdo cientifico. Isso ajudara os professores na elaboragédo
de pesquisas educacionais em diversos niveis, mostrando a possibilidade e a
importancia de se tornarem professores-pesquisadores. A rigidez e a normatizacéo da
pesquisa devem ser apontadas, contudo, relacionadas a pratica docente e a
problematizacdo em questdo (CALIL, 2009, p. 120-121).

Vérios fatores citados pela autora foram considerados na implementagdo do produto da
nossa pesquisa. Por sua vez, o escopo do curso desenvolvido consistiu em analisar suas

contribuicdes para a formacéo continuada dos professores.
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No inicio do curso, percebemos a expectativa e 0 envolvimento dos professores com a
proposta apresentada. Segundo eles, tratava-se de um tema até entdo desconhecido e estudar
teorias de aprendizagem era uma necessidade para enfrentar os desafios em sala de aula.

No primeiro momento formativo, quando questionados sobre o que conheciam a

respeito da TAS, de David Ausubel, obtivemos as seguintes respostas:

N&o conheco nada sobre essa teoria (P1). N&o tenho conhecimento sobre
essa teoria (P6). Informag6es insuficientes para falar, preciso me informar mais (P3).
Ndo tenho conhecimento tedrico, embasamento nos estudiosos da teoria da
aprendizagem significativa, mas intuitivamente acho que é um método que parte do
principio que o educando sé aprende aquilo que tem um significado para sua realidade,
sendo necessario aproximar teoria a pratica (P2). Até o momento ndo me aprofundei
sobre o assunto (P7). Nao conheco de forma conceitual (P4). Se ausentou neste dia e
nédo respondeu (P5).

Essa situagédo, na qual P1, P3, P4, P6 e P7 afirmam n&o conhecerem a teoria, ou Seja,
ndo apresentam subsuncores para a TAS também foi um aspecto que demandou mais tempo
para assimilarem varios conceitos apresentados durante o curso. Para Moreira e Masini (2001),
uma das maiores aflicGes dos docentes consiste em auxiliar o aprendiz a assimilar a estrutura
das matérias de ensino e a reorganizar sua propria estrutura cognitiva, mediante a aquisicao de
novos significados que podem gerar conceitos e principios.

Percebemos no relato de P2 que, apesar de ndo ter estudado a teoria, apresentou
subsuncores para o assunto: “[...] ¢ um método que parte do principio que o educando sé
aprende aquilo que tem um significado para sua realidade”. Segundo Moreira (2011, p.161),
“[...] a palavra “subsungor” nao existe em portugués; trata-se de uma tentativa de aportuguesar
a palavra inglesa ‘subsumir’. Seria mais ou menos equivalente a inseridor, facilitador ou
subordinador. ”

Gradativamente, em cada momento formativo, fomos avaliando a aprendizagem e a
participacdo dos professores, por meio de observagdes e relatérios do desenvolvimento das
atividades. Nos primeiros momentos formativos, percebemos um certo atraso na entrega das
atividades. Diante disso, questionamos o0s professores se havia alguma dificuldade no
desenvolvimento, e P1, P3 e P7 afirmaram que o tempo era insuficiente para realizacdo das
atividades a distancia. Os dados revelam que esse aspecto esta relacionado com o periodo em
que o curso foi desenvolvido e também a sobrecarga de trabalho. Além disso, dificuldades em
entender o assunto também foi citado por P6. Estes e outros aspectos sdo evidenciados nas

avaliacOes da formacao desenvolvida.
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Quando questionados sobre as dificuldades enfrentadas em desenvolver as atividades
propostas, obtivemos o0s seguintes relatos:

[...] tive algumas dificuldades em desenvolver as atividades, pois nesse
processo é necessario sair da zona de conforto, sem contar com o tempo, que muitas
vezes se torna demorado (P3). Néo tive dificuldades em desenvolver as atividades
propostas durante a formacdo (P2). Tive dificuldades em relacdo ao dominio de certas
tecnologias para a elaboracdo e desenvolvimento das atividades. Ja nas leituras do
material achei o tema complexo e o tempo curto (P1). Néo senti dificuldades. No
geral, foram tranquilas. As dificuldades que surgiram foram relacionadas a questdo
do tempo e sobrecarga, seguida de uma maior motivagéo e comprometimento (P7).

Os professores P4 e P5 ndo responderam ao questionario da avaliacdo 2, pois desistiram
do curso, antes da concluséo da atividade final. Eles foram procurados, por diversas vezes, mas
ndo apresentaram justificativa para a desisténcia. De acordo com os registros das observacoes,
esses professores sempre reclamavam da dificuldade de frequentar o curso, devido a sobrecarga
de trabalho. Por outro lado, os dados revelam que as dificuldades também s&o justificaveis por
se tratar de um assunto novo. Ao lado disso, os professores consideraram o tempo insuficiente
e 0 tema complexo. Os dados mostram que apenas P2 e P7 ndo apresentaram dificuldades.
Nesse sentido, inferimos que a participacdo em diversos cursos de pos-graduacdo e formacao
continuada por esses professores contribuiu, de alguma forma, com sua formagéo intelectual e
profissional e isso refletiu no processo de desenvolvimento das atividades propostas.

Corroborando a ideia da pesquisadora, apresentamos, na Figura 1, uma atividade (mapa
conceitual) elaborada e socializada por P2, no 9° momento formativo.

Em relacdo ao mapa conceitual, elaborado e apresentado por P2, identificamos uma
organizacdo hierarquica adequada dos conceitos e 0 uso de palavras-chave para explicitar o
significado da relacdo conceitual. Moreira (2010) defende o uso de palavras-chave sobre as
linhas, pois entende que, se o aprendiz elabora um mapa, unindo conceitos, por meio de uma
linha, ele esta habilitado para esclarecer o significado da relacdo existente entre eles. Os dados
revelam que a professora compreendeu o que € um mapa conceitual e como elabora-lo.

Ao final do curso, no 10° momento formativo, solicitamos uma atividade, requisito para
a concluséo do curso e consistiu na elaboracédo de um plano de aula na perspectiva da TAS.
Apenas dois professores, P2 e P3, concluiram essa realizaram esta etapa. Os professores P4 e
P5 desistiram do curso e ndo retornaram os e-mails enviados pela pesquisadora. Os professores
P6 e P7 nédo fizeram essa atividade porque entenderam que nédo era necessario, pois ndo atuam

em sala de aula, porém, quando reforcamos que a atividade final era para todos e que era
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importante para verificarmos a aprendizagem deles referente aos contetdos desenvolvidos no
curso, eles se comprometeram em desenvolvé-la, mesmo depois do curso.

Com a realizacdo dessa atividade, os dados revelaram que os professores, P2 e P3,
aprenderam significativamente a matéria ensinada. Planejaram e apresentaram um plano de aula
na perspectiva da TAS. Para ilustrar esse momento, apresentamos um fragmento do
planejamento de P2, na figura 2. O planejamento completo esta no anexo A.

Em relacdo ao planejamento elaborado e apresentado por P2 e P3, identificamos o uso
dos principios facilitadores da aprendizagem significativa, dentre eles, o uso de atividades para
identificar os subsuncores dos estudantes em relacdo a matéria de ensino, bem como o uso de
organizadores prévios (textos introdutérios e mapa conceitual). A principal funcdo do
organizador prévio € servir de ponte cognitiva, ou seja, servir de ponte entre o0 que o aprendiz
ja sabe e o que ele deve saber (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

Com a realizacdo dessa atividade, os dados revelaram que os professores apresentaram
uma aprendizagem significativa sobre o conteudo ministrado no curso e que as atividades
desenvolvidas contribuiram para organizarem suas ideias. Os dados referentes ao
desenvolvimento dessas atividades corroboram as ideias de Ausubel sobre sua teoria. A
aprendizagem significativa ocorre, quando ha uma interacdo entre o novo conhecimento com
conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980).

De acordo com os dados da pesquisa, podemos afirmar que P2 foi o Unico que
apresentou conhecimentos prévios sobre a teoria. Ao lado disso, desenvolveu todas as
atividades propostas, sem dificuldades. Os dados mostram, de alguma maneira, que P2 e P3
compreenderam 0s conteldos apresentados e, portanto, a aprendizagem foi significativa.
Quanto a P1 e P7, os dados revelam que, mesmo nao apresentando subsuncores para o conteddo
apresentado, ao desenvolverem algumas atividades, demonstraram que compreenderam varios
conceitos expostos durante o curso. Porém, ndo podemos afirmar que esses professores
aprenderam significativamente o contetdo do curso, pois ndo realizaram a atividade final para
que pudeéssemos fazer essa analise. A atividade final solicitada foi uma alternativa para testar a
ocorréncia da aprendizagem significativa.

Em relacdo a P6, os dados mostram evidéncias de aprendizagem mecanica, pois
apresentou dificuldades em desenvolver as atividades propostas, afirmando, ao final do curso,

que o contetido era complexo.
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Figura 1. Mapa conceitual elaborado por P2, com o uso do Cmap Tools sobre o tema 6rgéos
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Fonte: Dados coletados e organizados pela pesquisadora, 2014.

Figura 2: Fragmento do planejamento, elaborado por P2, na perspectiva da TAS.

Metodologia e Estratégia:

Antes de apresentar a matéria de ensino iremos verificar os conhecimentos prévios, irei
mostrar vegetais (batata inglesa, batata doce, beterraba, cenoura, cebola, alho), e pedir para os
educandos 1dentificar qual é aquela parte do vegetal.

Para mntroduzir o material de ensino apresentamos um mapa conceitual (FIGURA 1) sobre o
assunto a ser ensinado. Dando assim uma visdo global e apresentando os principais conceitos.
Para facilitar a aprendizagem significativa faremos a lettura e discussdo do texto: “Cebolas,
batatas e cenouras: afinal o que sdo? ”.

Posteriormente, utilizando slides e videos, discutiremos sobre a funcio e os diferentes tipos de
caules e raizes. Para estudar a estrutura externa da raiz sera levado para sala uma raiz

pivotante, raiz fasciculada, e com micorrizas. No momento seguinte faremos a atividade em

anexo.

Fonte: Dados coletados e organizados pela pesquisadora, 2014,
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Convém notar que, durante o curso, P6 ndo procurou a pesquisadora para maiores
esclarecimentos. Dessa maneira, entendemos que ela estava compreendendo os conteddos
apresentados. A aprendizagem mecéanica advem até que haja alguns subsidios na estrutura
cognitiva do aprendiz e possam servir de subsuncores, mesmo que pouco elaborados
(MOREIRA, 2011). Nesse sentido, os dados apontam que ndo havia na estrutura cognitiva de
P6, conhecimentos especificos com os quais 0s conteidos apresentados pudessem se relacionar.

Corroborando os dados, de acordo com Lemos (2011, p.43),

quando € apresentado a uma nova area de conhecimento, por exemplo, o individuo,
inicialmente podera ter que memorizar uma série de significados que, por terem pouca
relagdo com seus conhecimentos prévios, serdo armazenados de forma ndo substantiva
e literal. Havendo intencionalidade do mesmo, esses significados poderdo, ao longo
da interagcdo com o novo conhecimento, ir formando um todo organizado inerente ao
processo de aprendizagem significativa.

Concordando com a autora, 0 assunto apresentado para P6 era novo, por isso, ocorreu a
memorizagdo de alguns conceitos apresentados e, em funcdo do tempo do curso, ndo foi
possivel a interacdo e a organizacdo desses conhecimentos para alcancar a aprendizagem
significativa.

Prosseguindo, com o propdésito de validar o produto educacional, aplicamos duas
avaliacOes. Vamos discutir agora a primeira, que consistiu em avaliar o processo formativo,
considerando 0s seguintes aspectos: dominio conceitual do professor formador; material
utilizado; metodologias; recursos tecnolédgicos; tempo de estudos; tempo para desenvolvimento
das atividades; interacdo entre os envolvidos no processo e participacdo (envolvimento e

aprendizagem). Na tabela 2 apresentamos o0s dados obtidos para cada aspecto.

Tabela 2- Dados do questionario da avaliacdo 1
Aspectos avaliados Resposta dos Professores

A professora formadora apresentou ter dominio sobre o que estava ensinando.
Sempre esclarecendo ddvidas a respeito do assunto. (P1).

A professora teve dominio do conteldo, clareza e esteve sempre pronta para
esclarecer nossas davidas. (P2).

A professora formadora apresentou excelente dominio do assunto desenvolvido
Dominio  conceitual | durante o periodo estudado. (P3)

do professor formador P4 e P5 nédo concluiram o curso e, portanto, ndo responderam a este instrumento.

O tema abordado ndo ficou esclarecido. (P6)

Houve um dominio razoavel do conteudo. (P7)
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Material utilizado/
Metodologias e
Recursos tecnoldgicos

Quanto ao material utilizado, as apostilas e os videos excelentes, no entanto os
slides ficariam melhores se tivessem menos textos. A metodologia foi 6tima com
0 uso de slides, leituras, debates, videos e seminarios. Os recursos tecnologicos
6timos. (P2).

O material apresentado ¢ diferente dos “costumeiros”. (P3).

P4 e P5 ndo concluiram o curso e, portanto, ndo responderam a este instrumento.
O material utilizado foi enriquecedor. (P6).

Metodologia aplicada predominante foi o didlogo e videos, onde se buscou

contextualizar, tendo como recursos data show, notebook dentre outros que foram
indispensaveis para o andamento da proposta. (P7).

Tempo de estudos e
desenvolvimento das
atividades;

O tempo para estudo foi pouco, porém foi bem utilizado pela formadora, que nos
possibilitou refletir sobre o tema proposto. Tive dificuldades no desenvolvimento
de algumas atividades, em muitos momentos senti a necessidade de
esclarecimentos pela formadora. (P1).

O tempo de estudos foi suficiente, mas a época em que o curso foi ministrado néo
favoreceu sua conclusdo. O tempo para desenvolver as atividades foi suficiente.
(P2).

O tempo disponibilizado para estudo foi pouco, pois o0 assunto demanda maior
tempo para o desenvolvimento do trabalho. (P3).

P4 e P5 ndo concluiram o curso e, portanto, ndo responderam a este instrumento.

Considero que o tempo foi pouco para tratar de um assunto tdo complexo. Aprendi
um pouco com as atividades desenvolvidas. (P6).

O tempo foi adequado, o que complicou foi o periodo de execucdo da proposta,
pois o Ultimo bimestre em que nés professores estamos sobrecarregados de
trabalhos. Além das outras formagdes obrigatorias no contexto escolar. (P7)

entre oS
no

Interacéo
envolvidos

processo e a sua
participacao no
processo

(envolvimento e

aprendizagem)

O processo formativo nos possibilitou ter contato com novas concepcdes sobre
ensino e aprendizagem. Pude perceber que ainda devemos mudar muito, pois de
acordo com o material que utilizamos na formagéo, nos mostrou novos horizontes,
novas possibilidades para aperfeicoarmos a nossa pratica pedagégica. De maneira
geral, pude compreender alguns conceitos em relacdo a teoria e fazer com que
minha pratica pedagdgica se torne mais significativa para os alunos. (P1).

Foi boa a interacdo entre os envolvidos no processo. Em relacdo a minha
participacdo, envolvimento e aprendizagem, julgo boa, desenvolvi todas as
atividades propostas no curso e aprendi um pouco com cada uma delas. Estou
muito feliz em ter tido oportunidade de fazer este curso e de comecar a conhecer
a teoria de Ausubel. A formagdo veio em um momento importante da minha
trajetdria docente, ela me auxiliou a despertar para a necessidade de uma pratica
que tenha um embasamento tedrico e uma concepcéo filoséfica. Os contedidos
estudados me deram base tedrica para planejar e realizar aulas na perspectiva da
TAS, e isso € maravilhoso, pois agora eu tenho mais clareza das estratégias que
posso usar para tornar a aprendizagem mais significativa, percebo a importancia
em partir dos conhecimentos prévios dos educandos. A formacdo foi excelente,
agora e” so colocar em prética. (P2).
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O curso oferecido veio ao encontro da minha necessidade formativa, no sentido
de fazer-me entender qual a concepgdo que norteia minha pratica pedagogica.
Minha participacdo poderia ter sido melhor, mas néo foi em virtude do tempo para
desenvolver as atividades propostas. (P3).

P4 e P5 ndo concluiram o curso e, portanto, ndo responderam a este instrumento.

Em relacdo a minha participacdo, ndo foi suficiente, achei que néo tive espaco
para dar minha opinido, por esse motivo me calei diante do encontro. (P6).

Devido a essa sobrecarga de atividades, o tempo ndo favoreceu uma maior
interacéo entre o grupo. O que de fato foi uma pena, pois perdemos a possibilidade
de conhecermos melhor nossos colegas e saber mais de suas praticas e vivéncias
nos seus respectivos locais de trabalho. Considero minha participagdo como
positiva, pois percebo mudangas no meu pensar e agir, sendo estes relacionados
com a TAS, onde tudo isso foi possivel a partir da participa¢do na formacéo
continuada. Outro fator que vale ressaltar foi a humildade da formadora que se
mostrou pronta a nos ouvir em todos os momentos, jamais se colocando de
maneira superior a nés, qualidade indispensavel a quem esta a frente de um
processo de formacdo ou mesmo em sala de aula. (P7).

Fonte: Dados coletados e organizados pela pesquisadora, 2014,

Os dados desta avaliacdo revelam alguns pontos que precisam ser considerados nas
préximas formacdes.

Em relacdo ao dominio conceitual do professor formador, os dados, de algum modo,
mostram que a professora demostrou dominio de contedo, esclarecendo dividas sobre o
assunto, porém, para P7, a professora apresentou um dominio razoavel. Para P6, o tema
abordado néo ficou esclarecido, portanto, os dados, de alguma forma, revelam que, para essa
cursista, a professora ndo teve dominio suficiente para auxilia-la a aprender o conteudo.

Em relacdo ao material utilizado, metodologias e recursos tecnoldgicos utilizados,
foram avaliados positivamente por P1, P2, P3, P6 e P7. Ndo responderam ao questionario P4 e
P5.

Vale ressaltar que o material utilizado na formagdo foi sistematizado, apresentando
ideias e informacdes, seguindo um corpo organizado de conceitos, que dessem origem a
definicBes claras, imutaveis e ndo dubias. Essa apresentacdo foi feita mediante exposicao
verbal. A exposicéo verbal € o meio mais habil de ensinar e de levar ao conhecimento mais
garantido e menos trivial (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). “Isso vale especialmente
para a adolescéncia e idade adulta [...], nesse periodo, os alunos podem adquirir conceitos novos
por aquisicao direta de relacbes de ordem cada vez mais elevada de abstracdo” (MOREIRA,;
MASINI, 2006, p. 77)

A0 nosso ver, o tempo é um aspecto que merece destaque, pois foi julgado insuficiente
pelos professores P1, P3 e P6. Somente P2 e P7 consideraram o tempo suficiente. Além disso,

P2 nos chama a atencao para o periodo de realizacdo da formacao, destacando que a época em
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que foi realizado ndo favoreceu sua conclusdo. Para a pesquisadora, esse foi um aspecto que
prejudicou muito a realizacdo da pesquisa, porem, em funcdo do cumprimento do calendario
académico do mestrado, ndo foi possivel a realizacdo em outro periodo. No entanto, esse
aspecto seré considerado em outros trabalhos.

Diante disso, acreditamos que, para desenvolver esse tema, o ideal seria uma carga
horéria aproximada de 80 h, durante as quais as atividades possam ser desenvolvidas em
momentos presenciais e com o auxilio do formador, pois P1 aponta que, em alguns momentos,
sentiu falta do professor formador para desenvolver algumas atividades. E, quanto ao periodo,
os dados revelam que o inicio do ano é a época mais viavel para a realizacdo da formacéo
continuada.

Em relacdo a interacdo entre os envolvidos no processo, os dados revelam que houve
boa interacdo entre os professores, porém, para P7, a sobrecarga de atividades do professor e 0
tempo ndo favoreceram uma maior interacdo entre o grupo. Convém notar que todas as
atividades foram desenvolvidas em grupo, com a intencionalidade de proporcionar uma
interacdo e troca de experiéncias entre os professores. “[...] um aspecto de grande importancia
proporcionado por um curso de formacao continuada é a possibilidade do encontro com outros
professores da mesma disciplina, de outras escolas” (GEGLIO, 2006, p.74).

Esse momento de contato com os pares € de grande relevancia, pois estimula a troca de
saberes, ideias, experiéncias e desafios a serem superados pelos professores nos diferentes
contextos. Além disso, propicia o estabelecimento de vinculos e relacionamentos, que vao além
do caréter formativo do curso (GEGLIO, 2006).

Ja em relacdo a participacdo (envolvimento e aprendizagem) de cada um, os dados
mostram que, P1, P2, P3 e P7 compreenderam os conteldos apresentados e ja percebem
mudancas em seu fazer pedagdgico. O professor P3 considera que sua participacdo poderia ter
sido mais efetiva, mas o tempo néo contribuiu. O professor P6, afirma que sua participagéo e
envolvimento foram insuficientes, devido a falta de “espaco” para manifestar suas opinioes.

A discussao e a analise referentes a aprendizagem dos professores participantes do curso
e sujeitos da pesquisa ja foram contempladas anteriormente. Em relacdo ao envolvimento, 0s
dados mostram que, de algum modo, faltou motivacdo do pesquisador e mais compromisso e
envolvimento dos professores. Em alguns momentos formativos, principalmente nos trés
ultimos, observamos que P4, P5 e P6 pouco participaram das discussdes e realizagdo das
atividades propostas. Ao nosso ver, faltou mais envolvimento e dedicagédo aos estudos.

Contudo, se aceitamos participar de uma pesquisa e de um curso de formagdo continuada,
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precisamos dar nossa contribuicdo, participando das discussdes nos momentos presenciais, haja
vista que a pesquisadora proporcionou espaco para que todos participassem.

Para mudarmos nossa pratica docente, primeiramente, devemos almejar mudanca.
Nesse sentido, para que ocorra a aprendizagem significativa € necessario haver predisposi¢édo
para aprender, assim como para mudar a pratica docente é preciso predisposicdo para mudar
(MASINI; MOREIRA, 2008).

Prosseguindo, aplicamos a segunda avaliacdo, um questionario composto por 8
questdes, para avaliar as contribuicdes do curso para a pratica pedagogica, que foi aplicado
no més de maio, ou seja, alguns meses apds o encerramento do curso. Esse intervalo foi
necessario para verificarmos pelos relatos dos professores o que de fato mudou em sua préatica
pedagdgica, depois da participacdo no curso. Para tanto, ndo poderiamos deixar de considerar
nesta avaliacdo aspectos fundamentais, dentre eles, estdo as expectativas (atividade diagndstica
realizada no primeiro momento formativo) com o curso e as contribui¢cdes para a préatica
pedagbgica.

Em relacdo as expectativas com o curso, os professores almejavam:

Aprofundar os estudos para poder melhorar minha pratica pedagégica.
Desta forma, trabalhar de maneira eficiente e com prazer (P1). Aprofundar os estudos
e obter conhecimento sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa (P6). Acredito
que trocas de experiéncias serdo de extrema relevancia para nossa pratica pedagogica,
assim como novos conhecimentos sé agregardo a nossa vida pessoal e profissional
(P7). Comecar a conhecer a teoria da aprendizagem significativa e alguns tedricos
dessa &rea, para que isso possa auxiliar na minha pratica educativa (P2). Aprofundar
meus conhecimentos (P3). Aprender a desenvolver e a ensinar de forma precisa o
conteido ministrado em sala de aula, de maneira que eu possa levar o educando a ter
vontade de aprender (P4). Ndo compareceu no primeiro encontro e ndo respondeu essa
atividade (P5).

Os dados mostram que os professores desejavam, com O curso, arraigar 0S
conhecimentos sobre a TAS, com o objetivo de aperfeicoar a pratica pedagdgica. Além de
adquirir novos conhecimentos e aplica-los em sala de aula, temos que considerar também, o
“[...] contato com os pares, a rememoragao de conhecimentos, bem como a conscientizagédo de
ter passado por formag6es anteriores bem-sucedidas e com qualidade” (GEGLIO, 2006, p.74).

Concordamos com o autor, pois consideramos a troca de experiéncias entre 0s pares de
suma importancia no processo de formacdo e desenvolvimento profissional. Nesses eventos,
onde reunimos varios professores de diferentes contextos, cria-se um ambiente de
conhecimento, de socializagéo e interacdo dos desafios inerentes a atuagdo de cada profissional.

Além disso, propicia-se o estabelecimento de vinculos de amizade.
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Por sua vez, os dados das oito questdes do questionario da segunda avalia¢do foram

organizados na tabela 3 para oferecer uma visao geral ao leitor.

Tabela 3- Dados do questionario da avaliagdo 2

Perguntas Respostas dos professores

1- Vocé  sentiu  dificuldades em | Sim. Em relagdo ao dominio de certas tecnologias para a
desenvolver as atividades propostas na | elaboragdo e desenvolvimento das atividades. Ja nas leituras do
formagcdo  continuada?  Quais  as | material, achei o tema complexo e o tempo curto. (P1)

dificuldades?

Néo tive dificuldades. (P2).

As dificuldades surgiram porque pensar num tema e desenvolver
uma metodologia é uma tarefa ardua. Para esse movimento
precisamos sair da zona de conforto, além disso, demanda tempo.
(P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
Ccurso.

Sim, por ndo conhecer o assunto, por falta de motivacéo e
maiores esclarecimentos. (P6).

N&o, no geral foram tranquilas. As dificuldades que surgiram
foram relacionadas a questdo do tempo e sobrecarga seguida de
uma maior motivagdo e comprometimento. (P7).

2-

ara vocé as atividades da formacdo
continuada desenvolvidas foram
significativas? Elas  atendem as
necessidades de aprendizagem em relacdo
ao tema?

Sim, foram. As atividades jogaram luz sobre alguns aspectos de
como ensinar. (P1).

As atividades foram muito significativas e atenderam minhas
necessidades de aprendizagem. (P2).

Sim, foram significativas, 0 tema me surpreendeu, assim como o
desenvolvimento da didatica. Atendeu minhas expectativas, foi
proveitoso e reforgou minhas ideias de praticas pedagogicas.
(P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
Ccurso.

N&o. O tema abordado ficou confuso. (P6).

Sim. Poderia ter explorado mais possibilidades, exemplos
praticos, entre outros. (P7).

3- Em quais aspectos a formacdo
continuada contribuiu para o seu trabalho
com a Biologia em sala de aula? Cite algum
exemplo

Contribuiu com relacdo ao planejamento, como preparar uma
aula visando uma aprendizagem significativa. (P1).

Aprendi durante o curso que se o educando estiver disposto a
aprender, ao educador cabera encontrar meios de facilitar essa
aprendizagem. A formacao me apontou ideias/formas de facilitar
a aprendizagem. (P2).

Depois da formacdo estou repensando minhas praticas
pedagogicas e metodologias. (P3).
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P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
Curso.

Né&o respondeu. (P6).

Apos essa formacado percebo que tenho refletido melhor durante
o planejamento e implementacéo, no sentido de valorizar ainda
mais a participacdo do aluno, o dialogo, buscando interagir mais
com os alunos. (P7).

4- Houve alguma mudanca na sua pratica
pedagbgica, ou seja, vocé percebeu se
existiu algo que vocé ndo fazia antes e
passou a fazer depois da formacéo?

O curso desenvolvido contribuiu com minha pratica pedagodgica
no que se refere ao planejamento, estou preparando melhor as
minhas aulas e refletindo se é significativa para meus alunos.
(P1).

Sim, percebi a importancia de ter uma teoria que embase a
pratica. A Teoria da Aprendizagem significativa mudou minha
percepcao sobre aprendizagem. (P2).

Sim, estou aperfeicoando minha didatica, procuro ensinar na
perspectiva da aprendizagem significativa. (P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. N&o concluiram o
Ccurso.

Né&o respondeu. (P6)

Né&o respondeu. (P7)

5-

Formacéo continuada desenvolvida pela
pesquisadora trouxe contribuicbes para a
préatica pedag6gica? Quais?

Percebo que comecei a modificar a concepgéo que eu tinha sobre
como ensinar. A relagdo teoria e pratica me proporcionou refletir
sobre minha pratica pedagodgica. Hoje percebo que para ensinar
é preciso considerar aquilo que meu aluno j& sabe e partir dai
para ensinar. (P1).

Mudou minha percepcéo sobre a aprendizagem. Depois do curso
percebo mudangas em minha pratica pedagdgica. Passei a
planejar e ministrar minhas aulas nessa perspectiva. (P2).
Fez-me repensar minhas praticas pedagdgicas e metodologias.
Permitiu aperfeicoar minha pratica. Hoje eu consigo diferenciar
aprendizagem mecanica da significativa. (P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
curso.

Né&o respondeu. (P6)

Né&o respondeu. (P7)

6-

s temas/contetidos abordados nos encontros
foram significativos para a sua pratica
pedagaégica? Por qué?

Sim. Os conteidos deixaram claro a proposta do que seria
aprendizagem significativa e como realizar esta proposta em sala
de aula. P1).

Os temas contribuiram, aprendi caminhos para tornar a
aprendizagem de meus educandos mais significativa. (P2).
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Foram muito significativos, era um tema que eu desconhecia. O
material didatico me surpreendeu. Depois da formagao passei a
planejar minhas aulas na perspectiva da TAS e estou tenho
resultados positivos com meus alunos. (P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
curso.

Né&o respondeu. (P6)
Né&o respondeu. (P7)

7-
que vocé considera que foi mais
significativo na formacéo?

Foi a relacéo teoria e prética, nos proporcionou reflexdes sobre a
nossa pratica pedagdgica. (P1).

O mais significativo foi que nos fez refletir, com isso pude ter
outras percepcdes sobre ensino e aprendizagem. (P2).

Entender qual teoria embasa minha préatica. Conhecer a diferenga
entre aprendizagem significativa e mecanica. (P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. N&o concluiram o
Ccurso.

Né&o respondeu. (P6)

A apresentacdo de novas metodologias e possibilidades, isso nos
fez refletir sobre a nossa pratica. (P7).

8-
a sua opinido o que faltou abordar na
formacéo?

Né&o faltou nada. Atendeu minhas expectativas. (P1).

O Programa da formacéo foi bom. Talvez seja mais interessante
ministra-lo no inicio do ano. (P2).

Faltou desenvolver uma prética pedagégica (uso do laboratério
de quimica, fisica e biologia) com o auxilio do professor
formador. (P3).

P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
curso.

Faltou maiores esclarecimentos sobre o tema. (P6).

Faltou abordar mais exemplos praticos e possibilidades de
atuacdo em sala de aula. (P7).

O-

ara vocé, o que é fundamental em um
processo de formacgdo continuada? Esse
aspecto esteve presente nNo  processo
formativo?

O processo é continuo e deve abordar os varios aspectos da
sociedade para que de maneira efetive se forme. Vejo que estes
aspectos estiveram presentes em alguns momentos da formacéo.
(P1).

Acho fundamental ter uma boa consisténcia tedrica, o que esteve
presente na formacéo. (P2)

Abranger assuntos por area de conhecimento, depois socializar e
trabalhar numa linha interdisciplinar. Esse aspecto esteve
presente na formacao. (P3).
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P4 e P5 ndo responderam ao questionario. Ndo concluiram o
Curso.

Né&o respondeu. (P6)

Dialogo, franqueza, criatividade, inovagdo, contextualizacdo
com a realidade vivida em sala de aula. Motivacdo e
compromisso por parte de todos envolvidos. No geral sim, mas
poderiamos ter nos empenhado mais. (P7).

Fonte: Dados coletados e organizados pela pesquisadora, 2014.

Esses dados foram fundamentais para avaliarmos as contribuicdes da
instrumentalizacdo em TAS para a formacao continuada dos professores.

Em relacdo as dificuldades que os professores tiveram, ao desenvolver as atividades
propostas, os dados revelam que elas foram atribuidas ao pouco dominio da tecnologia (P1),
pouco tempo para desenvolver as atividades propostas (P1; P3 e P7); sobrecarga de trabalho
(P7) e também pouca motivacdo (P6 e P7) e comprometimento (P7). Nesse sentido, os dados
mostram, de alguma maneira, que esses professores apresentam uma sobrecarga de trabalho
(horas aulas, formacéo continuada na escola, preenchimento de diarios e planejamento de aulas,
além de aulas de reforco para alunos) e isso contribuiu para pouca motivacdo durante o curso
(P6 e P7). Os professores que citam esses fatores atuam em mais de uma unidade escolar, ou
seja, possuem mais de um vinculo empregaticio.

Os dados revelam, ainda, que P1 necessita de formacgé&o em tecnologias, pois, em muitos
momentos, durante o curso, apresentou dificuldades em dominar e explorar algumas
ferramentas tecnoldgicas. As dificuldades apontadas por P6 surgiram em decorréncia da
complexidade do tema. De acordo com os dados, esse professor possui mais tempo de
graduacdo e mais tempo atuando, porém pouco participou de cursos de formacdo continuada.
Ao nosso ver, algumas dificuldades poderiam ter sido superadas com um pouco mais de
dedicacéo ao curso e interagdo com o professor formador/pesquisador.

Agrupamos as questdes 2 e 6, pois sdo complementares. Assim, quando questionados
se as atividades desenvolvidas foram significativas e se atenderam as necessidades de
aprendizagem em relagdo ao tema e se estes foram significativos para a pratica
pedagdgica, os dados revelam que foram significativas e atenderam as necessidades (P1, P2,
P3 e P7), mas para P6, o tema ficou confuso. Para P7, poderiamos ter explorado mais
possibilidades e exemplos praticos. De fato, poderiamos ter realizado outras atividades, porém,

o tempo n&o contribuiu. Além disso, quando solicitamos uma atividade pratica (elaboracdo de
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um plano de aula na perspectiva ausubeliana), apenas 2 professores concluiram. Dessa maneira,
os professores que ndo realizaram a atividade perderam a oportunidade de vivenciar 0s
principios da teoria ausubeliana, na pratica.

Nesse sentido, P3 afirma que, depois do curso, passou a planejar as aulas na perspectiva
ausubeliana. O professor P2, afirma ter aprendido caminhos para tornar a aprendizagem dos
alunos significativa. “[...] atividades, desde que sejam devidamente esclarecidos seus
significados e formas de utilizacdo, considerando a realidade material e humana, sdo bem
vistas” (GEGLIO, 2006, p. 76).

Em relacdo as contribuicbes da formacao continuada para o trabalho pedagogico
em sala de aula, observamos que as questdes 3, 4 e 5 sdo muito parecidas e se complementam,
por isso, analisamos e discutimos as trés ao mesmo tempo. Os dados mostram aspectos diversos,
dentre eles, a reflexdo em relacéo ao planejamento, ou seja, 0s professores passaram a planejar
suas a¢0Oes, buscando metodologias que facilitem a aprendizagem e propiciem a interagdo com
os alunos. Outro aspecto observado foi a percepcdo da importancia da teoria que embase a
pratica (P2 e P3). “[...] por mais breve que seja um encontro ou um momento de formagio
continuada, sempre ha um minimo de aquisicdo de conhecimento” (GEGLIO, 2006, p.83).
Portanto, o repensar a pratica e a percepcao de mudancas de concepcao em relacdo ao ensino
s8o aspectos importantes que 0 curso proporcionou a esses professores.

Quando questionados sobre o que consideraram mais significativo na formacao, os
dados mostram que, de maneira geral, foi a reflexdo sobre a pratica pedagdgica (P1, P2 e P7),
a relacdo teoria e pratica (P1), outras percepcbes sobre ensino e aprendizagem (P2), a
apresentacdo de novas metodologias e possibilidades de aplica-las (P7).

Em relacdo ao que faltou abordar na formacdo, os dados mostram as diversas
opiniBes. Para P1 ndo faltou nada; de acordo com P2 a formacdo foi boa, mas poderia ter sido
melhor, se tivesse ocorrido no inicio do ano. Na opinido de P3 e P7, faltaram mais exemplos
praticos e possibilidades de atuacdo em sala de aula. Os dados obtidos corroboram os estudos

de Géglio (2006, p.82), nos quais o autor destaca que:

Com um histérico de formagdo, desde sua escolarizacdo inicial, baseado
em um ensino de conhecimentos abstratos, os professores, principalmente os de inicio
de carreira, necessitam de modelos, de vivéncias escolares anteriores, que os auxiliem,
e que lhes sirvam de exemplos para a sua atividade docente. Sem entender o que
realmente pressupfe um ensino com base na pratica, eles tendem a cobrar uma
formacao continuada muito mais pratica, como forma de se apropriar de modelos de
ensino préatico, e dessa forma ndo conseguem compreender o verdadeiro sentido da
pratica, no processo de aquisi¢do de saberes e de construgdo do conhecimento.
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Ainda corroborando as ideias do autor, os dados mostram, de alguma maneira, que 0s
professores que citaram que faltaram mais exemplos praticos foram justamente os que
apresentam menos tempo de atuacdo na profissdo. Conveém notar que a nossa pretensao com a
formagé&o foi oferecer fundamentos e apoio aos professores na elaboragéo de um plano de aula
na perspectiva ausubeliana, ou seja, 0s exemplos praticos e as atividades deveriam ser
construidos por eles, para que, dessa forma, eles compreendessem o sentido da prética, tanto
para o processo de cognigdo de saberes quanto para a constituicdo do conhecimento.

Enfim, as analises fornecem uma base de sustentacdo para afirmarmos que os dados
apontam caminhos para mudangas nas préaticas pedagdgicas e mostram que os professores P1,
P2, P3, P6 e P7, que participaram da formacdo continuada desenvolvida pela pesquisadora
reconhecem que passaram a refletir sobre sua pratica pedagogica e isso possibilitou mudancas
de postura em relagcdo aos modos de ensinar. Para a pesquisadora, a formagéo continuada, na
perspectiva da reflexividade, deve propor ao educador novos conhecimentos, que coloquem em
Xeque sua pratica profissional, pois se essa formacdo ndo se repercutir em sala de aula, ela
podera ndo ter nenhum significado.

O educador se faz no proprio processo de trabalho (MARTINS ,1992). Nesse caso, por
meio da formacdo continuada, em servico, buscando refletir e (re) planejar suas préticas, pois
“[...] ser professor, hoje, significa ndo somente ensinar determinados contetdos, mas sobretudo
um ser educador comprometido com as transformacdes da sociedade, oportunizando aos alunos
0 exercicio dos direitos basicos da cidadania” (SOUSA, 2008, p.42).

Nessa perspectiva, “[...] o professor se desenvolve a medida que vai estudando,
refletindo sobre a pratica e construindo conhecimentos experienciais por meio da observacao e
das situacdes didaticas reais ou de simulacdo de que participa ” (BRASIL, 2002, p.85)

Algumas mudancas na pratica pedagdgica foram citadas; o professor P3 afirma que,
para ensinar, passou a considerar o que o aluno j& sabe e isso deixa claro que conseguiu
apreender a ideia central da TAS. A ideia central dessa teoria “[...] ¢ a de que o fator isolado
mais importante influenciando a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe” (MOREIRA,;
MASINI, 2001, p.17). O professor P2 passou a planejar as atividades de modo a valorizar a
participacdo do aluno durante as aulas; essa atitude mostra que o professor deixa de ser aquele
gue executa tarefas e desconsidera o que o aluno sabe ou precisa aprender e passa a ser 0
professor facilitador da aprendizagem. Quando o professor diz que valoriza a participacdo do
aluno, por meio de dialogo e a interagdo professor-aluno, ele esta fornecendo condigdes para a

ocorréncia da aprendizagem significativa. Para tanto, o papel do professor é:
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O de auxiliar o aluno a assimilar a estrutura da matéria de ensino e
organizar sua prépria estrutura cognitiva nessa area de conhecimentos, através da
aquisicdo de significados claros, estaveis e transferiveis, para isso deve levar em conta
ndo so a estrutura conceitual da matéria de ensino, mas principalmente a estrutura
cognitiva do aprendiz no inicio da instrucdo e tomar providéncias adequadas se a
mesma ndo for adequada (RINALDI; SANTOS, 2011, p. 19).

Para os autores acima, o professor, como auxiliar no processo de ensino, deve considerar
principalmente o que o aluno j& sabe, antes de introduzir a estrutura conceitual da materia a ser
ensinada e buscar alternativas, se, caso essa ndo seja correspondente ao alcance da
aprendizagem significativa.

Destacamos que P4 e P5 desistiram do curso e, por isso, ndo compareceram para
realizacdo desta avaliacéo.

Por fim, ndo pretendemos com este trabalho induzir os professores a acreditarem que a
TAS € Unica, como caminho para promover a aprendizagem. Buscamos fornecer subsidios
necessarios para ampliarem suas reflexdes acerca das préticas pedagdgicas vivenciadas no
contexto escolar e, assim, (re) planeja-las, tendo em vista uma base tedrica, com o intuito de
contribuirem para uma aprendizagem significativa e, consequentemente, para a melhoria do

processo de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos neste trabalho revelaram que a implementagdo da Teoria da
Aprendizagem Significativa, de David Ausubel, por meio da formagé&o continuada, contribuiu
para a superacdo de algumas lacunas oriundas da formacéo inicial. A principal contribuicdo que
destacamos, em decorréncia desta pesquisa foi a mudanca de postura dos professores que
concluiram o curso. Com a implementacdo do nosso produto educacional, as professoras
planejaram e desenvolveram uma aula na perspectiva da aprendizagem significativa. Tal acdo
foi apresentada na conclusdo do curso e nos leva a acreditar que a formacdo continuada
desenvolvida forneceu subsidios tedricos e metodolégicos que norteardo as praticas
pedagogicas dos professores.

Outra decorréncia deste trabalho foi que os professores passaram a refletir sobre suas
acOes, bem como perceberam a importancia da teoria para fundamentar e orientar a sua pratica
pedagdgica. Perceberam, também, que a formacdo continuada é imprescindivel na superacao
das lacunas oriundas da formacédo inicial. Ao lado disso, compreenderam a importancia em
participarem do planejamento do projeto de formacdo continuada da escola (Projeto Sala de
Educador). O curso proporcionou aos professores de Biologia um espaco no qual foi possivel a
troca de experiéncias, angustias e saberes.

Diversas contribuicdes poderao ser dadas, nos préximos anos, por meio das avaliacdes
externas, vivéncias em sala de aula, quando da continuidade deste trabalho.

Por meio desta pesquisa entendemos que € necessario planejar as aces de formacao
continuada, considerando todas as atribuicdes dos (as) professores (as) e suas limitacbes de
tempo, pois, muitas vezes, esses aspectos podem influenciar em sua participacdo efetiva nos
momentos formativos oferecidos pelo CEFAPRO. Destacamos ainda, alguns pontos que
precisam ser repensados para futuras formacdes, como, por exemplo, oferecer formacéo
continuada preferencialmente no inicio do ano, o que permite que os professores se organizem,
ao longo do ano, para participarem efetivamente do processo, ja que as formac6es ofertadas, no
fim do ano, atrapalham o desenvolvimento das suas atividades laborais, junto a unidade escolar
onde atuam.

N&o podemos deixar de destacar que este produto merecia mais tempo para sua

implementacdo e avaliagdo, por exemplo, poderiamos ter destinado um tempo maior para
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observacdo da pratica pedagdgica dos professores participantes, porém os dois anos
regulamentares do Mestrado ndo nos possibilitaram realizar essa etapa.

Contudo, pretendemos dar continuidade a esta pesquisa, assim, € importante ressaltar
que se trata de uma formac&o continuada, portanto, ndo é pontual, e/ou s6 para cumprir com 0s
prazos regulamentares.

Para finalizar, a formacdo continuada € um direito garantido por lei e, assim, precisamos
cumprir nossos deveres como profissionais responsaveis e compromissados e participar
efetivamente das formagdes que nos sdo oferecidas por distintas instancias formativas.

Esperamos com nossos resultados estar contribuindo com todos aqueles interessados na

formacéo continuada de professores.
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ANEXO A- ATIVIDADE FINAL DO CURSO

Planejamento elaborado pelo professor P 2
Aula na perspectiva da aprendizagem significativa.

Turma: 12 FASE DO 3° CICLO - Ensino Fundamental

Tema da aula: Raiz e Caule

Conteuddo:

[1 Tipos e fung@o do caule.

[] Tipos e funcdo da raiz.

Objetivos:

[1 Conhecer informagdes sobre as raizes e os caules vegetais, inclusive os diferentes tipos;

[1 Reconhecer a importancia das raizes e do caule para os vegetais;

[ Classificar os vegetais usados na alimentagdo em caule e raiz;

[] Perceber a utilidade dos caules e raizes na alimentagdo humana, bem como sua importancia
para a economia,;

[1 Validar esse conhecimento na vida dos alunos

Metodologia e Estratégia:

Antes de apresentar a matéria de ensino iremos verificar os conhecimentos prévios, irei mostrar
vegetais (batata inglesa, batata doce, beterraba, cenoura, cebola, alho), e pedir para os
educandos identificar qual € aquela parte do vegetal.

Para introduzir o material de ensino apresentamos um mapa conceitual (FIGURA 01) sobre o
assunto a ser ensinado. Dando assim uma visdo global e apresentando os principais conceitos.
Para facilitar a aprendizagem significativa faremos a leitura e discussao do texto: “Cebolas,
batatas e cenouras: afinal o que sao? ™.

Posteriormente, utilizando slides e videos, discutiremos sobre a funcéo e os diferentes tipos de
caules e raizes. Para estudar a estrutura externa da raiz sera levado para sala uma raiz pivotante,
raiz fasciculada, e com micorrizas. No momento seguinte faremos a atividade em anexo.
Recursos: computador, Datashow, vegetais (batata inglesa, batata doce, beterraba, cenoura,
cebola, alho), raizes pivotante, fasciculada, e com micorrizas.

Avaliacéo: Os alunos serdo avaliados através: da participacdo nas discussées em sala durante

a aula, do desenvolvimento das atividades solicitadas e da elabora¢do de um mapa conceitual.

ATIVIDADES



Orgéaos vegetal

Raiz
Descreva as funcdes da raiz:
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Desenhe uma raiz pivotante:
Desenhe uma raiz fasciculada:
Dé exemplos de raizes usadas na sua alimentacéo:

Caule
Funcéo do caule:

Caules subterraneos:
Caules aéreos:

Dé exemplos de caules usados na sua alimentacéo:
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Figura 01- Mapa conceitual: Raiz e Caule

Orgdos vegetals

(Roiz) Euit

Pode ser Pode ser

classificadas em:

+\
Aquatica
Aérea m

Algumas podem ter

classificado em: classificado em:

Micorriza;
Reserva energética.

Tronco;

Haste: Tuberoso;
Eﬁpe" Rizoma;
’
Colmo: Bulbe (escamosoc/tunicado/chelo).

Trepador (sarmentoso/volivel).

Fonte: Elaborado por P2, 2014.
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APENDICE A - QUESTIONARIO- PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Prezado (a) Professor (a).

Este questionario é um dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa intitulada “Teoria da
Aprendizagem Significativa: analise das contribui¢des de um curso de formagao continuada para
professores de biologia”, desenvolvida por mim junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias Naturais do IF-UFMT/Cuiaba. Agradeco imensamente a sua disposi¢cdo em respondé-lo e
colaborar com tal investigacéo.

Mary Carneiro Rezende

1-Nome (opcional):

2- Qual foi o primeiro curso superior que vocé fez?

() Concluido (ano: _______)( ) Emandamento
Instituicéo:
() publica ( ) privada

3- Vocé fez outro curso superior? () Sim () Nao

Qual?

( ) Concluido (ano: ) () Em andamento
Instituicao:

() publica () privada

4- Possui pos-graduacdo? () Sim () Nao
Qual?

5- De quantos cursos de formacao continuada na sua area de atuacdo oferecidos pela SEDUC-
MT vocé participou nos Gltimos 5 anos? Quais?

6- Participou de outros cursos de capacitacdo na sua area de atuacdao em outro local?
() Sim () Néo.
Qual (is)?

7 — Quanto tempo vocé tem, ao todo, de docéncia?

8 — Vocé gosta de lecionar Biologia? () SIM () Néo
Por qué?

9 — Sente-se preparado para lecionar Biologia?
( ) Sim ( ) Nao
Por qué?
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

1.

2.

A sua formacdo inicial (cursos de licenciatura) o preparou para a pratica docente?

Quais as contribui¢Ges da formacdo continuada (geral e area especifica) para a sua préatica
pedagdgica?

Quais teorias de aprendizagem norteiam sua pratica pedagdgica?
Vocé conhece a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel?

Quais temas vocé gostaria que fossem discutidos no Projeto de Formacgéo Continuada (Sala
do Educador)?
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APENDICE C - AVALIACAO 1 DA FORMACAO CONTINUADA

Elabore um texto avaliativo do processo formativo, considerando 0s seguintes
aspectos:
Dominio conceitual do professor formador;
Material utilizado;
Metodologias;
Recursos tecnoldgicos;
Tempo de estudos;
Tempo para o desenvolvimento das atividades;
Interacdo entre os pares:
Sua participacdo (envolvimento e aprendizagem).

NN E



APENDICE D - AVALIACAO 2 DA FORMACAO CONTINUADA

Perguntas

1-

Vocé sentiu dificuldades em desenvolver as atividades propostas na formacao
continuada? Quiais as dificuldades?

2- Para vocé as atividades da formacdo continuada desenvolvidas foram significativas?
Elas atendem as necessidades de aprendizagem em relagdo ao tema?

3- Em quais aspectos a formagdo continuada contribuiu para o seu trabalho com a
Biologia em sala de aula? Cite algum exemplo

4- Houve alguma mudanga na sua préatica pedagégica, ou seja, vocé percebeu se existiu

algo que vocé ndo fazia antes e passou a fazer depois da formacéo?

A Formacdo continuada desenvolvida pela pesquisadora trouxe contribuigdes para a
pratica pedagogica? Quais?

Os temas/conteidos abordados nos encontros foram significativos para a sua préatica
pedagdgica? Por qué?

O que vocé considera que foi mais significativo na formacao?

Na sua opinido o que faltou abordar na formagédo?

Para vocé, o que é fundamental em um processo de formacdo continuada? Esse
aspecto esteve presente no processo formativo?
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