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enquanto se fala” (FREIRE, 2016, p.136).



RESUMO

Pesquisas sobre metodologias ativas apontam o discente como sujeito singular do processo
educativo. O protagonismo do docente, no entanto, aparece velado ou superficialmente
referenciado. Neste sentido, a tese teve como questao: “Que indicadores de metodologias ativas,
com suporte das tecnologias digitais, os professores do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Ceard (IFCE), campus Camocim, t€ém apresentado?”. Com a finalidade de
respondé-la, o objetivo deste estudo foi analisar a utilizacdo de metodologias ativas e
tecnologias digitais por professores dessa instituicdo de ensino. As principais discussdes
tedricas versaram sobre educacdo centrada no docente e no discente, taxonomias de
metodologias ativas, como a aprendizagem pelas praticas de campo, a aprendizagem pela
pesquisa, a aprendizagem baseada em projetos e em problemas, semelhancas e diferencas entre
tais metodologias e a utilizacdo de tecnologias digitais nas metodologias ativas. De natureza
qualitativa e caracterizada como um estudo de caso, a pesquisa foi realizada no IFCE, campus
Camocim, nos semestres 2016.2 e 2017.1. Os participantes foram quatro professores
pertencentes ao quadro efetivo. Como instrumentos, recorreu-se a um questiondrio de
sondagem, a observacgdo e a entrevista. Para a andlise de dados, iniciou-se com as questdes de
menor amplitude e, posteriormente, se identificaram evidéncias referentes a tais questdes, bem
como se definiram codigos iniciais ou subsequentes. Fases como ordenagdo, classificacao e
analise propriamente dita do material também subsidiaram a analise. Posteriormente, foram
triangulados os dados, sendo estes ancorados pelo paradigma interpretativo. Com base na
literatura e na pesquisa empirica, seis indicadores de metodologias ativas foram propostos:
Valorizagdo da Autonomia, Valorizacdo das Produgdes Intelectuais, Engajamento Ativo no
Processo de Aprendizagem, Estimulo a Participagdo do Discente, Pesquisa como Principio
Educativo e Equilibrio entre Atividades Individuais e Coletivas. No que diz respeito aos
estagios da gestdo pedagdgica, foram propostos cinco - Iniciagdo, Inserc¢do, Integragao,
Efetivacao e Disrup¢ao - demonstrando que os professores oscilaram, no periodo da pesquisa,
entre estagios elementares e intermediarios quando da utilizacdo das tecnologias de forma
pedagodgica. Os resultados revelaram presenca marcante dos indicadores nas praticas dos
professores investigados, tendo em vista dois deles terem apresentado todos os indicadores € os
outros dois docentes, trés e cinco indicadores, atestando a importancia de desenvolvé-los
quando da utilizagdo de metodologias ativas com suporte das tecnologias digitais. Acredita-se

que se o professor desenvolve praticas fundamentadas nesses indicadores, maiores serdao as



possibilidades de tornar o aluno corresponsavel por sua aprendizagem. Destaca-se, ainda, o fato
de que o protagonismo do professor nao descaracteriza o protagonismo do aluno e que aquele
tem influéncia consideravel e direta para que este se faga ativo. Ao validar um papel que ja ¢
seu, o docente deve ser capaz de se (re)inventar e se assumir, assim como o aluno, sujeito de

procura, enriquecendo o processo de ensino e tendo consciéncia das acOes a serem realizadas.

Palavras-Chave: Metodologias Ativas. Pratica Docente. Tecnologias Digitais. Gestao

Pedagogica.



ABSTRACT

Research on active methodologies point to the student as a unique subject on the educational
process. The protagonism of the teacher, however, appears to be either subtle or superficially
referenced. In this sense, the thesis posed the question: "What indicators of active
methodologies, supported by digital technologies, have the teachers presented in Camocim
Campus of the Federal Institute of Education, Science and Technology of Ceara (IFCE)?".
Aiming to answer it, the objective of this study was to analyze the use of active methodologies
and digital technologies by teachers of this educational institution. The main theoretical
discussions approached both teacher qnd student centered education, taxonomies on active
methodologies, such as learning by means of field practice, by research, by project-based
learning and by problems, similarities and differences among said methodologies as well as the
use of digital technologies in active methodologies. Qualitative based and characterized as a
case study, the research was carried out at IFCE, Camocim Campus, during semesters 2016.2
and 2017.1. The participants were four teachers who belong to the current work force. The
instruments used to this end were a survey questionnaire, observation and interviews.
Regarding the data analysis, we started with issues of lesser amplitude and, later on, we
identified evidence referring to such questions, as well as we defined initial or subsequent
codes. Phases such as sorting, classification and analysis of the material itself also subsidized
the analysis. Subsequently, the data were triangulated, then being anchored by the interpretative
paradigm. Based on both literature and empirical research, six indicators of active
methodologies were proposed: Autonomy Valuation, Intellectual Production Valuation, Active
Engagement in the Learning Process, Encouragement of Student Participation, Research as an
Educational Principle and Balance between Individual and Collective Activities. Regarding the
stages of pedagogical management, five were proposed - Initiation, Insertion, Integration,
Effectiveness and Disruption were proposed - showing that teachers fluctuated during the
research period between elementary and intermediate stages when using technologies in a
pedagogical way. The results revealed a strong presence of the indicators in the practices on the
researched teachers, considering that two of them presented all the indicators and the other two
teachers, only three to five indicators, testifying the importance of developing them when using
active methodologies supported by the technologies. It is believed that if a teacher develops
practices based on these indicators, the possibilities of making the student co-responsible for
his / her learning will be higher. It is also worth noting that the protagonism of the teacher does

not de-characterize the protagonism of the student and that the student has considerable and



direct influence so that the former plays an active role. When validating a role that is already
his/hers, the teacher must be able to (re)invent and accept himself/herself, as well as the student,
the subject of the search, thus enriching the teaching process and being aware of the actions to

be performed.

Keywords: Active Methodologies. Teacher Practice. Digital Technologies. Pedagogical

Management.



RESUMEN

Investigaciones sobre metodologias activas apuntan el discente como sujeto singular del
proceso educativo. El protagonismo del docente, sin embargo, aparece velado o
superficialmente referenciado. En ese sentido, la tesis tubo como cuestion: “;Qué indicadores
de metodologias activas, con soporte de las tecnologias digitales, los profesores del Instituto
Federal de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Ceard (IFCE), campus Camocim, tienen
presentado?”. Con la finalidad de contestarla, el objetivo de este estudio fue analizar la
utilizacion de metodologias activas y tecnologias digitales por profesores de esa institucion de
ensefianza. Las principales discusiones tedricas versaron sobre Educacion enfocada en el
docente y en el discente, taxonomias de metodologias activas, como el aprendizaje por las
practicas de campo, el aprendizaje por la investigacion, el aprendizaje basada en proyectos y en
problemas, semejanzas y diferencias entre tales metodologias y la utilizacion de tecnologias
digitales en las metodologias activas. De naturaleza cualitativa y caracterizada como un estudio
de caso, la investigacion fue realizada en el IFCE, campus Camocim, en los semestres 2016.2
y 2017.1. Los participantes fueron cuatro profesores pertenecientes al cuadro de funcionarios
fijos. Como instrumentos, se recurrid a un cuestionario de sondeo, a la observacion y a la
entrevista. Para el analisis de datos, se inici6 con las cuestiones de menor amplitud y, en
seguida, se identificaron evidencias referentes a esas cuestiones, asi como se definieron codigos
iniciales o subsiguientes. Fases como ordenacion, clasificacion y andlisis como tal del material
también subvencionaron el analisis. Posteriormente, fueron triangulados los datos, siendo estos
anclados por el paradigma interpretativo. Con base en la literatura y en la investigacion
empirica, seis indicadores de metodologias activas fueron sugeridos: Valorizaciéon de la
Autonomia, Valorizacion de las Producciones Intelectuales, Participacion Activa en el Proceso
de Aprendizaje, Estimulo a la Participacion del Discente, Investigacion como Principio
Educativo y Equilibrio entre Actividades Individuales y Colectivas. En lo que concierne a las
etapas de la gestion pedagodgica, fueron propuestas cinco - Iniciacion, Insercidn, Integracion,
Efectuacion e Interrupcion - demostrando que los profesores oscilaron, en el periodo de la
investigacion, entre etapas elementares e intermediarias cuando de la utilizacion de las
tecnologias de forma pedagogica. Los resultados revelaron presencia sobresaliente de los
indicadores en las practicas de los profesores investigados, puesto que dos de ellos presentaron
todos los indicadores y los otros dos docentes, tres y cinco indicadores, demostrando la
importancia de desarrollarlos cuando de la utilizacion de metodologias activas con soporte de

las tecnologias digitales. Se cree que, si el profesor desarrolla practicas fundamentadas en esos



indicadores, mas grande seran las posibilidades de convertir el alumno corresponsable por su
aprendizaje. Se destaca, todavia, el hecho de que el protagonismo del profesor no quita el
caracter al protagonismo del alumno y que aquél tiene influencia considerable y directa para
que este se haga activo. Al validar un papel que ya es suyo, el docente debe ser capaz de
(re)inventarse y asumirse, asi como el alumno, sujeto de busqueda, enriqueciendo el proceso de

ensefianza y teniendo conciencia de las acciones por realizar.

Palabras Clave: Metodologias Activas. Practica Docente. Tecnologias Digitales. Gestion

Pedagogica.
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1 INTRODUCAO

A Declaracao Mundial sobre Educagdo Superior no século XXI, em seu artigo 9°,
ressalta as aproximacdes educacionais inovadoras que favorecam o pensamento critico € a
criatividade, o que requer um novo paradigma de Educagdo Superior com interesse centrado no
estudante (UNESCO, 1998). O artigo pontua que ¢ necessaria a reformulacao dos curriculos
“[...] com a utilizagdo de novos e apropriados métodos que permitam ir além do dominio
cognitivo das disciplinas” (UNESCO, 1998, art. 9°), assim como facilitar a aquisi¢do de
conhecimentos praticos, competéncias e¢ habilidades para a comunicagdo, andlise critica e
criativa, a reflexdo independente e o trabalho em equipe.

Observa-se ainda que, geralmente, as praticas docentes desenvolvidas na Educacao
Superior ndo tém acompanhado as mudangas recorrentes da sociedade contemporanea. Seixas
et al. (2017) apontam dificuldades por parte dos discentes relacionadas a falta de motivacao e
interesse; falta de correlacdo entre o conteudo trabalhado com a area do curso superior
escolhido; baixo nivel de leitura, escrita e cultura geral; baixo nivel de conhecimentos técnicos;
falta de vocacdo para a area, assim como conhecimentos basicos de base. A ideia de vocagao
ndo deve ser associada a de sacerdocio ou apostolado, mas a de uma profissdo, sendo esta
construida dentro de suas rotinas e culturas profissionais, uma vez que a preparagao académica,
a preparacao profissional e a pratica profissional sdo trés dimensdes necessarias a formagao de
professores (NOVOA, 2009).

Suhr (2016) apresenta dificuldades semelhantes, como a falta de leitura, e esclarece
que sdo alunos trabalhadores e com lacunas oriundas da Educacdo Basica (falta de leitura, de
compreensao, interpretacao e do nao autoestudo etc.), o que os desmotiva.

Em ambas as pesquisas, as dificuldades mencionadas por professores estdo
relacionadas a outras que fogem da a¢do didatico-pedagodgica do docente da Educagao Superior,
como as deficiéncias decorrentes da Educagao inicial. Os docentes enfatizam que a passividade
do aluno e a centralidade do professor no processo educativo sdo partes de uma cultura
instituida e defendem o argumento de que, sem os discentes realizarem a parte destinada a eles,
nao serd possivel garantir a aprendizagem (SUHR, 2016), ou seja, sao dificuldades ligadas as
competéncias de autogestdo, como auséncia de estabelecer metas, de organizar tarefas, de

gerenciar o proprio tempo para conciliar estudos e afazeres diversos e falta de autonomia

I UNESCO. Declaracio Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI: visio e agdo. 09 out.1998.
Disponivel em: <https://bit.ly/2CfK0D6>. Acesso em: 10 jan. 2019.
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discente, causando dependéncia do professor, forgando este a uma atitude mais incisiva para
(co)ordenar as acoes daquele.

Neste sentido, as metodologias sao elementos do ensino e a escolha por elas implica
“[...] realizar um conjunto de operac¢des didaticas coordenadas entre si” (LIBANEO, 2013, p.
76). Tais operagdes incluem o planejamento, o direcionamento do ensino e da aprendizagem e
a avaliagdo, cada uma delas desdobrada em tarefas ou fun¢des didaticas. Assim, as
metodologias denominadas de ativas requerem nao somente um direcionamento do professor
para a realizacdo do ensino e da aprendizagem, mas do aluno, também, para gerir a propria
aprendizagem, fazendo deste um individuo atuante e protagonista em todo o percurso educativo.

Tais metodologias sdo definidas por exigirem do discente o desenvolvimento de sua
autonomia e a tomada de decisdes, em vez de ser apenas consumidor de informacao. Extingue-
se a mera reprodugdo de conteudos, pois, ao atuar em sua formacao intelectual, o aluno estreita
relagcdes com o professor, fornecendo-lhe feedback de como quer aprender.

A importancia dada ao docente na elaboracdo de metodologias vai ao encontro do
artigo 10° da Declaracao Mundial da Educagdo Superior, ao defender professores e alunos como
agentes principais, bem como o desenvolvimento de politicas de formacao de professores para
este nivel de ensino, possibilitando-lhes a inovagao dos curriculos e de seus métodos de ensino
(UNESCO, 1998). Neste percurso de trabalho conjunto, o professor € responsavel por propiciar
situagoes desafiadoras, que estimulem a criatividade, a reflexdo, o amadurecimento de ideias e
conceitos, visando a solugdo pratica de problemas.

Especificamente sobre as metodologias ativas com a utilizagdo de tecnologias
digitais na Educacdo Superior, discussdes atuais em diversas areas do conhecimento tém
ocorrido tanto em nivel nacional quanto internacional (MARIN et al., 2010; MERCADO;
MERCADO, 2012; SANTOS, 2013; SIMOES; PINHEIRO, 2014; VALENTE, 2014; SUHR,
2016; GUIMARAES et al., 2016; MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016; SEIXAS et al.,
2017). Reitera-se a ideia de que a importancia de utilizar as tecnologias digitais nas
metodologias ativas ¢ a de amplificar a capacidade intelectual do professor, diversificando os
meios de aquisicdo do conhecimento, sendo as tecnologias utilizadas como meios de
comunicacao, colaboragao e autoria.

Complementar as pesquisas de Seixas et al. (2017) e Suhr (2016), Mesquita,
Meneses € Ramos (2016) pontuam trés dificuldades na relagdo do bindmio metodologia e
tecnologia: problemas curriculares, resisténcia docente em implementé-las e dificuldade em
compreender a sua aplicabilidade. A primeira diz respeito a falta de tempo e a desarticulagao

dos conteudos curriculares em relacdo a realidade discente, o que enseja a discussao de um
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curriculo que englobe e relacione a sele¢do de materiais didaticos, a capacitagdo de professores
e a metodologia utilizada pelo professor (MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016). Tal
discussdo exige tempo para refletir internamente, socializar com outros professores como se
dard esta articulagdo na pratica, assim como disponibilizar um tempo maior para o
desenvolvimento da acao planejada.

A segunda dificuldade, a resisténcia dos professores em se ensejarem as novas
possibilidades educativas, ¢ demonstrada pela prevaléncia de praticas tradicionais diretamente
ligadas a modelos antigos, a maneira como aprenderam, o que dificulta a adesdo de
metodologias que foquem no aluno como sujeito em construcio (MESQUITA; MENESES;
RAMOS, 2016). O que soa para esses pesquisadores como resisténcia, para outros, seria op¢ao.
As metodologias ativas devem chegar na pratica docente como um direcionamento, ndo como
imposic¢o, ordem. E escolha do professor adoté-las ou nio.

A terceira dificuldade ¢ o fazer pratico que permeia a concepgdo tedrica das
metodologias ativas (MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016). As possibilidades exigem do
professor uma apropriagdo teorica e, principalmente, vivéncia com seu objeto de trabalho.

Embora os relatos de Seixas ef al. (2017) e Suhr (2016) sejam de professores acerca
de seus alunos, estes proprios evidenciam os papéis que devem assumir e os desafios a serem
enfrentados quando metodologias ativas sdo utilizadas. Marin et al. (2010) destacam que os
discentes reconhecem a importancia de se utilizar metodologias ativas, porque partem de
situagdes reais ou aproximadas da realidade, possibilitando a integragcdo das disciplinas entre
as dimensdes biopsicossociais € por prepararem para o trabalho em grupo. Especificamente,
chamam ateng¢do para a inseguranca provocada, o esfor¢o exigido, bem como para a mudanca
de comportamento, maturidade e organizacao dos estudantes.

Os fatores impeditivos expressos pelos docentes tanto acerca de seu trabalho quanto
de suas percepcoes sobre os discentes, bem como os relatos destes, minimizam provisoriamente
a possibilidade de um contexto favoravel ao desenvolvimento de metodologias ativas. Ainda
que existam dificuldades, como a verticalidade do curriculo, que ndo dependem exclusivamente
do professor em reduzi-las, professores e alunos devem estabelecer momentos significativos do
dialogo, parcerias e vivéncias, o elemento fundamental para dirimir os problemas apresentados,
fazendo com que ambos repensem o conceito de aula.

Segundo Demo (2011), a aula ¢ uma invencao de professor para professor, ¢ a
“obsessao” pelo ensino € 0 que mais caracteriza o instrucionismo, uma vez que a aprendizagem
mais profunda ndo passa pela aula, mas pelo ato de pesquisar, elaborar, realizar exercicios

constantes de argumentacdo e contra-argumentagdo, tanto individual quanto em grupo. Se a
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aula ndo passa de uma invencao imediata do professor em atingir seus objetivos a curto prazo,
valorizando a instru¢do € a transmissdo da informagio, o método? que comumente atende a esse
pensamento ¢ o expositivo, denominado por Freire (1996) como “educagdo bancéria”, na qual
estdo em jogo nao apenas a metodologia utilizada, mas também papéis lineares e insubstituiveis
do professor e do aluno.

Se a aprendizagem de uma teoria ou mesmo a descoberta ou a defesa de uma ideia
passa pelo ato de pesquisar, considera-se que toda e qualquer pesquisa cientifica s6 existe se
houver uma pergunta inicial a ser respondida e, por comungar com Minayo (2014, p. 173), ao
afirmar que, nas Ciéncias Sociais, “[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se nao
tiver sido, em primeira instancia, um problema da vida pratica”. Nesse sentido, o interesse em
pesquisar as metodologias ativas com suporte das tecnologias digitais emergiu de uma pratica
socialmente construida, encontrando nela as razdes e objetivos que caracterizassem as escolhas
para o desenvolvimento desta pesquisa com professores que atuassem na Educagdo Superior.

A primeira, por possuir formag¢io académica® na 4rea pedagogica. A segunda, por
desenvolver atividades na gestdo e na docéncia com as tecnologias digitais na Educag¢do em
institui¢des de Ensino Superior (IES)* publicas e particulares, tanto na modalidade presencial
quanto semipresencial. Na gestdo, foram desenvolvidas formagdes para professores de areas
diversas do conhecimento, focando mais em aspectos pedagogicos do que tecnoldgicos, pois
compreendia-se que centralizar na tecnologia como elemento principal correria o risco de, ao
final das formacdes, as ideias estarem defasadas, uma vez que as tecnologias digitais avancam
em ritmo acelerado e possuem carater transitorio.

Na docéncia, por diversas vezes, os alunos, oriundos de uma cultura da informagao
fragmentada, descontextualizada da vida e de praticas sociais, diziam: mas a senhora vai
disponibilizar slides sobre esse conteudo ai, né, professora?’ Alguns pontos suscitaram

reflexdo nesse aspecto.

2 Segundo Lib4neo (2013), o método sdo a¢des intencionais que o professor utiliza para dirigir e estimular o
processo de ensino em fungdo da aprendizagem discente e “consiste na mediagdo escolar, tendo em vista as forgas
mentais dos alunos para a assimilacdo da matéria” (p.177). Cita alguns métodos, como o expositivo, trabalho
independente, elaboragdo conjunta, trabalho em grupo dentre outros (LIBANEO, 2013).

3 Pedagoga pela Universidade Federal do Cear4 - UFC (2003), Especialista em Informética Educativa - UFC (2004)
¢ Mestra em Educag@o Brasileira na Linha de Pesquisa/ Eixo Tematico: Educacdo, Curriculo e Ensino/ Tecnologias
Digitais na Educag@o pelo programa de Pos-Graduagao em Educagéo Brasileira - UFC (2009).

4 Nos anos de 2005 - 2015 em instituigdes publicas, como Universidade Aberta do Brasil (UAB), em parceria com
a Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade Estadual do Ceara (UECE) e Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC); em instituicdes particulares como Centro Universitario da Grande Fortaleza
(UNIGRANDE), Faculdade de Tecnologia do Nordeste (FATENE) e Uniaméricas Educagdo Superior
(UNIAMERICAS).

5 Nesta IES, o uso de slides era obrigatdrio e se exigia o seu emprego a cada aula ou duas, no maximo. Elaborados,
deveriam ser previamente disponibilizados no ambiente virtual.
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Primeiro, a concepgdo de aula por parte dos alunos, atribuindo a responsabilidade
de ensinar somente ao professor. Segundo, se o uso da tecnologia promoveria a aprendizagem.
Terceiro, a compreensao dos discentes acerca dos elementos que compdem uma aula, mesmo
que fossem alunos de um curso de bacharelado. Independentemente de utilizar recursos digitais,
o foco deve ser no trabalho desenvolvido pelo docente e nao no recurso utilizado.

Como docente do Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE), campus Camocim®, duas ag¢des foram desenvolvidas utilizando os principios das
metodologias ativas. A primeira agdo, para um s6 dia, a realiza¢do do encontro pedagogico de
docentes’, em parceria com um professor da area de Fisica, com o tema “Possibilidades
Educativas com a Utilizacao de Recursos Digitais™.

No primeiro momento desse encontro, foram discutidos conceitos e tipos de
metodologias ativas na area de formacao dos docentes do campus, bem como sugestoes de
trabalho, com suporte no contexto da instituicdo. No segundo momento, no laboratério de
informadtica, os professores desenvolveram atividades praticas relacionando as discussdes
tedricas e as suas respectivas areas de formagao.

Ao final do encontro pedagogico e, por meio do formulario eletronico Google
Forms, os professores avaliaram este momento como significativo, por associar teoria e pratica,
criatividade, metodologias, tecnologias e operacionalidade em diversas areas. Relatos de ordem
pessoal, durante as discussdes, foram mencionados quando alguns professores afirmaram nao
utilizarem as tecnologias por ndo dominarem seu uso e, por vezes, atribuiram ao contexto o nao
uso (no que tange ao acesso, a infraestrutura € a turma em si).

Algumas falas dos professores podem ser ratificadas pelo formulario, tais como:
“Melhor Encontro Pedagogico, com melhor aproveitamento de contetido”; “Gostei muito do
Encontro Pedagdgico. A teoria foi bem explanada, ndo foi cansativo, devido a possibilidade de
participacdo dos colegas e aos videos que foram exibidos, a pratica foi bem executada e as
inimeras possibilidades apresentadas foram tteis para o nosso dia a dia”; “Significativo e
proveitoso. Superou as expectativas, foi ao encontro das reais necessidades docentes do
cotidiano”.

Os professores destacaram ainda como fatores positivos: “Ideias criativas com o
uso de recursos tecnologicos”; “Adaptabilidade de recursos tecnologicos a dimensao didatica e

pedagodgica”; “Sistematica de socializagdo dos conhecimentos”. Como ponto negativo: “O

¢ Julho/2016 a Julho/2017.
"Encontro realizado em 2017. Foi sugestdo dos docentes do campus abordar, para o encontro pedagogico, algum
assunto relacionado a utiliza¢@o das tecnologias na pratica docente.
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tempo destinado a parte pratica, ou seja, a operacionalidade dos recursos didaticos. Estdvamos
diante de um contetido interessante € necessario. Porém, a vivéncia foi muito rdpida em virtude
do tempo”.

A segunda acdo, projetada para todo o semestre e especifica para as disciplinas de
Didatica dos dois cursos de licenciatura do campus, Letras Portugués-Inglés e Quimica, foi a
utilizagdo de mapas conceituais® e cases. A escolha dos mapas conceituais se deu pela
diversidade de objetivos que a atividade possui, tais como: instrumento de analise do curriculo,
técnica didatica, recurso de aprendizagem e meio de avaliagio (MOREIRA; BUCHWEITZ,
1993).

Seu uso se deu também por perceber o baixo nivel de leitura e escrita e a falta de
correlagdo entre os contetidos trabalhados as suas vivéncias docentes, o que foi ratificado nas
pesquisas de Seixas et al. (2017) e Suhr (2016) como empecilhos para o desenvolvimento de
metodologias ativas, sendo os mapas uma estratégia para estimular a leitura e desenvolver a
escrita reflexiva. Aliado a percepg¢do diaria que se experimentava, no caso, como professora da
disciplina, acerca das dificuldades discentes, estas foram relatadas pelos alunos tanto no inicio
da disciplina como na autoavalia¢io, realizada ao final da etapa I°, por meio de um instrumento
impresso. Os discentes reconheceram suas fragilidades e a importancia de lerem os materiais
com antecedéncia.

A escolha dos cases ocorreu pela possibilidade dos alunos refletirem sobre
situagdes que comumente aparecem na pratica do professor, situacdes simuladas, mas que
retratam acontecimentos reais, denominadas na literatura como aprendizagem baseada em
problemas (PBL)'°, metodologia esta explicitada na subse¢io 2.3.4.

As experiéncias expressas permitiram algumas reflexdes sobre a necessidade de se
pesquisar acerca de metodologias ativas para a Educagao Superior, dentre elas: a compreensao
dos professores sobre as metodologias ativas com o suporte das tecnologias digitais, o seu papel
como mediador e também responsavel pela gestao das aprendizagens em percursos formativos
e os motivos pedagdgicos do ndo uso das tecnologias, ainda que esse uso fosse opcional em

algumas disciplinas'!. Reitera-se o fato de que os relatos procedidos durante o encontro

8 A utilizagdo dos mapas conceituais originou na publicacdo de um artigo cientifico (VENTURA, 2018), cuja
referéncia completa se encontra na se¢do Referéncias.

° No IFCE, o semestre ¢ dividido em duas etapas. A etapa I da disciplina “Didética Geral”, do semestre 2017.1,
teve inicio em abril e finalizou em junho do referido ano.

10 Sigla em inglés.

' Como sera visto na se¢io dos Resultados e Discussido dos Dados, em uma das disciplinas analisadas, o uso da
tecnologia foi obrigatorio.
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pedagdgico deram margem para varias interpretagdes, justificando a importancia em
desenvolver esta pesquisa a nivel doutoral.

Justifica-se, também, o interesse em aprofundar sobre a temdatica com subsidio em
tedricos da literatura e estudos realizados, contribuindo tanto teoricamente com a elaboracao de
indicadores quanto na pratica com a analise de dados empiricos com base em um contexto
especifico, o que colabora para uma compreensao mais detida acerca do objeto de tese, assim
como uma analise das criticas ao cardter conservador da universidade (MOTA, 2011;
BERNHEIM; CHAUI, 2008). Por altimo, a compreensio das agdes do professor quando as
metodologias ativas sao utilizadas.

Ao enfatizar que nessas metodologias o foco ¢ o aluno, defende-se o argumento de
que a solugdo nao € tirar o docente do caminho, mas descentralizar o olhar que recai sobre ele
em todos os momentos. Ainda que haja essa descentralizagao, seu papel ¢ fundamental para que
o aluno aprenda, pois, para que as metodologias ativas sejam utilizadas por aquele, urge a
necessidade de solida formagdo teodrico-pratica. Esta diz respeito a vivenciar na pratica as
teorias discutidas na formacao inicial, destacando a importancia das instituicdes de ensino na
formacdo continuada do professor. Acredita-se ndo ser possivel suscitar nos discentes a
capacidade inventiva, a criatividade, a divida metodica, € ao que Freire (1996) defende como
a curiosidade epistemologica, a criticidade, a reflexao sobre a pratica como saberes necessarios
a docéncia sem exercé-las, estar apto e aberto a elas.

Neste sentido, o objeto de tese centra-se na seguinte pergunta: “Que indicadores de
metodologias ativas, com suporte das tecnologias digitais, os professores do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus Camocim, tém apresentado?”

Pela questdao proposta, a ser respondida ao final da pesquisa, algumas perguntas
especificas foram delineadas, dentre elas - O que os professores entendem por metodologias
ativas? Se o paradigma educacional contemporaneo contempla as tecnologias digitais nas
praticas pedagdgicas, qual a compreensdo dos docentes acerca da utilizacdo das tecnologias
digitais em suas metodologias de ensino? Quais as dificuldades enfrentadas pelos professores
na execug¢ao de metodologias ativas com as tecnologias digitais?

A pesquisa foi desenvolvida no IFCE, campus Camocim, locus em que se iniciou
as atividades docentes ao se ingressar no servi¢o publico federal. Portanto, os objetivos foram

delineados para esta realidade, conforme descrito a seguir.
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GERAL
Analisar a utilizagdo de metodologias ativas e tecnologias digitais por professores

do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceard, campus Camocim.

ESPECIFICOS
e Propor indicadores que caracterizem metodologias ativas com suporte das
tecnologias digitais.
e Mapear esses indicadores nas praticas de professores do IFCE campus
Camocim.
e (aracterizar estagios da gestdo pedagdgica para o uso das tecnologias

digitais, quando as metodologias ativas sdo utilizadas.

Estruturalmente, a tese esta dividida em seis segdes. Na se¢do 1, denominada de
Introducio, descrevem-se a contextualizacao do tema, a problematizacao, a justificativa e os
objetivos do estudo desenvolvido.

A se¢do 2, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais, ¢ dividida em quatro
subsecOes. Na primeira, delineiam-se caracteristicas da Educagdo centrada no docente e no
discente e o papel do professor com vistas a compreender suas agoes quando da escolha da
metodologia a ser utilizada. Na segunda, contextualiza-se historicamente o conceito de
metodologias ativas e a fase historica da Educagdo Brasileira, surgindo o termo “ativo”.

Na terceira, prossegue-se com a discussao de algumas taxonomias de metodologias
ativas, as que efetivamente foram encontradas no estudo realizado, destacando, ao final de cada
taxonomia, caracteristicas que elevassem a denominacao de metodologia ativa, finalizando com
uma sintese das semelhangas e diferengas das metodologias referenciadas. Na quarta e ultima
subsecdo, situam-se as tecnologias digitais como recursos favoraveis ao desenvolvimento de
metodologias ativas, pontuando estagios de gerenciamento tecnologico de salas de aulas com o
uso da tecnologia.

A sec¢do 3, designada de Mapeamento Sistematico sobre Metodologias Ativas,
traz um levantamento de pesquisas sobre a tematica abordada, elucidando ndo ser um assunto
novo, mas ainda pouco discutido, se comparado a professores que atuam na Educacao Superior
e na area da Educacao.

Na se¢do 4, nomeada de Percurso Investigativo, ¢ descrito o caminho
metodologico que norteou a investigacao, incluindo a natureza da pesquisa, os participantes, o

contexto, os procedimentos utilizados na producdo e analise de dados.
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A secdo 5 versa sobre os Resultados e Discussiio dos Dados. E dividida em trés
subsecOes. Na primeira, sdo descritas as praticas dos docentes investigados e, ao final do
segmento, destacam-se indicadores de metodologias ativas. Na segunda, os indicadores de
metodologias ativas sdo apresentados. Na terceira, trazem-se estagios da gestao pedagogica de
salas de aulas com o uso da tecnologia, desenvolvidos especialmente para o contexto deste
estudo.

Finalmente, na secdo 6, Conclusdes, os objetivos da pesquisa sao retomados,
elucidando o percurso realizado para o alcance de cada um. Abordam-se, também, as

contribuicdes do estudo e sugerem-se propostas de pesquisa para trabalhos futuros.



28

2 METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS

Esta se¢do estd dividida em quatro subsegdes. Na primeira, se expressam
caracteristicas da Educac¢ao centrada no docente e no discente e o papel do professor como meio
de compreender suas acdes quando da escolha da metodologia a ser utilizada. Na segunda,
contextualiza-se historicamente o conceito de metodologias ativas e as fases historicas da
Educagao Brasileira, dentre elas a que discute o conceito de aluno ativo em oposi¢do ao aluno
passivo, caracterizada pela 3* fase, a da Pedagogia Nova, enfatizando a emergéncia de
metodologias que sejam centradas no discente.

Na terceira, prossegue-se com a discussdao das metodologias ativas encontradas
nesta tese, dentre elas: aprendizagem pelas praticas de campo, aprendizagem pela pesquisa,
aprendizagem baseada em projetos (Project-BL), aprendizagem baseada em problemas (PBL),
finalizando com uma sintese das semelhancas e diferencas das metodologias referenciadas.

A quarta e ultima subsec¢do situa as tecnologias digitais como recursos favoraveis
ao desenvolvimento de metodologias ativas, pontuando estagios de gerenciamento tecnoldgico
de salas de aulas com o uso da tecnologia. Estes estagios serviram de respaldo teodrico para a
caracterizacdo de estagios da gestdo pedagdgica'? para o uso da tecnologia na sala de aula de

professores que atuam na Educagdo Superior.

2.1 Educaciao Centrada no Docente e no Discente

A universidade mostra-se incapaz de atualizar-se, ainda que seu discurso seja
libertario (DEMO, 2012; 2015b). Esta afirmagao possivelmente decorre do fato de grande parte
dos professores ter como percurso formativo Gnico os programas de mestrado e doutorado
(LIMA, 2017). A autora pontua a importancia de desenvolver competéncias relacionadas a
pesquisa, ainda que ndo sejam suficientes para planejar uma boa aula e promover o interesse do
aluno em seu percurso formativo, bem como enfatiza que o método expositivo sempre vai
existir, principalmente em momentos de abertura e fechamento de uma aula.

Teixeira (1989), um escolanovista brasileiro, ao discutir o problema do ensino
superior ¢ a reforma da universidade, assinala duas necessidades para esse nivel de ensino,
oriundas das transformagdes por que passam o conhecimento e saber humanos e pela sociedade

em processo de revolucao industrial e tecnologica: “[...] a dos contetidos e programas de ensino

12 Para diferenciar da expressdo “Estagios de Gerenciamento Tecnolégico” (SANDHOLTZ; RINGSTAFF;
DWYER, 1997) e, por compreender, que os docentes atuam como gestores e ndo como gerenciadores.



29

e a dos métodos e atitudes do professor”, ligados aos problemas da sociedade, as suas condi¢des
de trabalho em transformacao e as tecnologias. “O que dava tranquilidade ao ensino superior
era ndo estar comprometido com o futuro, mas com o passado” (TEIXEIRA, 1989, s/p).

Atualmente, o saber atualiza-se constantemente e a necessidade de vincular esse
conhecimento a pratica social e a cultura ampliou-se. Apesar de a universidade conservar a sua
antiga funcdo, de zelar e transmitir a cultura e refletir a cultura nacional, passa a exigir novos
estudos (TEIXEIRA, 1989), sendo a Educacao centrada no docente insuficiente para responder
as demandas da Educac¢ao contemporanea.

Este tipo de Educacao, a centrada no docente, ¢ aquela em que hé o predominio da
palavra do professor, da énfase no intelecto, do estabelecimento de relagdes verticais entre
professor e aluno, sendo aquele responsavel por professar a sua verdade e assumir uma atitude
incisiva e detentora do saber sistematizado, cabendo unica e exclusivamente a ele esse papel.
Nao se discute a sua autoridade nem como deve ser o processo de ensinar e aprender. Cabe ao
discente somente ouvi-lo atentamente, memorizando as informacdes para posteriormente
responder fielmente ao que foi proferido quando lhe for perguntado.

Luckesi (2011) exprime que, no ensino tradicional, os contetidos, os procedimentos
didaticos e a relagdao professor-aluno ndo tém nenhuma conexiao com o cotidiano do aluno,
muito menos com as realidades sociais, sendo a €énfase na memorizagao e repeti¢do de conceitos
e formulas visando a disciplinar a mente do aluno. Vasconcelos (2015) assinala que este tipo
de ensino tem raizes na concepcao classica de Educacao (Antiguidade) e ¢ a tradi¢do oral uma
das mais antigas modalidades de transmissao cultural da humanidade.

Destaca que o professor ndo esta interessado na divida do aluno, nem disposto a
explicar de novo, mas pergunta se os alunos entenderam apenas pela formalidade do processo
educativo, camuflando a pseudo-superagdo e pseudo-inovagdo que tém surgido na justaposicao
de discursos (aluno x professor ou vice-versa); tanto em suas falas quanto nas técnicas utilizadas
pelo docente (pesquisa x exposi¢do; exposicao x dramatizagdo). Expressa, ainda, que iniciar
uma aula perguntando aos alunos o que sabem sobre o assunto, depois de realizarem uma
pesquisa prévia sobre ele, sem considerar suas opinides, ndo significa desenvolver uma
metodologia nova que o leve a problematizar, a relacionar com aquilo que conhece
(VASCONCELOS, 2015).

Para tanto, sugere-se utilizar uma metodologia que questione a ldgica interna do

que esta sendo recebido, contextualizando e vinculando a realidade do aluno. A esta
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metodologia, Vasconcelos (2015) denomina dialética'®, a qual se baseia numa concepgio de
homem e de conhecimento em que se entende o homem como ser ativo e de relagoes,
impossibilitando que o conhecimento adquirido seja transferido ou depositado por outro,
conforme a concepcdo bancéria de Freire (1996), mas sim constituido numa relagdo
coparticipada com o outro € com o mundo, o que vai ao encontro dos pressupostos das
metodologias ativas.

Gasparin (2012), fundamentado na Pedagogia Historico-Critica de Saviani (2000),
traduz os principios desta Pedagogia para o campo especifico da Didética, isto €, do trabalho
pedagodgico em sala de aula, tendo como fundamento tedrico-metodologico o materialismo
historico-dialético. Como a metodologia do professor € um dos elementos da Didatica, o autor
discute que a metodologia dialética do conhecimento

[...] perpassa todo o trabalho docente-discente, estruturando e desenvolvendo o
processo de construgdo do conhecimento escolar, tanto no que se refere a nova forma
de o professor estudar e preparar os conteidos ¢ elaborar e executar seu projeto de
ensino, como as respectivas agdes dos alunos. A nova metodologia de ensino-
aprendizagem expressa a totalidade do processo pedagogico, dando-lhe centro e

direcdo na construg@o e reconstrucdo do conhecimento. Ela da unidade a todos os
elementos que compdem o processo educativo escolar (GASPARIN, 2012, p. 5).

O autor argumenta que a responsabilidade do professor aumenta, assim como a do
aluno, e que ambos sdo coautores no processo de ensinar e aprender. A atitude do docente deve
ser a de trabalhar os contetidos de modo contextualizado em todas as areas do conhecimento,
compreendendo-os dentro do social. A do aluno, de demonstrar dominio tedrico do conteudo
em funcao das necessidades sociais. Portanto, exige-se do professor e do aluno atitudes em
relacdo ao conteudo e a sociedade, passando o conhecimento a ser tedrico-pratico (GASPARIN,
2012).

Essa nova maneira de agir do docente e discente exige que privilegiem a “[...]
contradi¢do, a divida, o questionamento; que se valorizem a diversidade e a divergéncia; que
se interroguem as certezas e as incertezas” (GASPARIN, 2012, p.3). Tais ag¢oes, dificilmente,
sao consideradas na Educag¢ao centrada no docente.

Apesar de a metodologia dialética nao aparecer como denominacao de metodologia
ativa, traz principios que se assemelham aos principios das metodologias ativas, quando
concebe, primeiramente, a ideia de que a aprendizagem do discente pode ser adquirida pela

Educagao cujo centro € o aluno. Segundo, quando destaca o professor como parte do processo

13 A interagdo oriunda de processos participativos entre sujeitos e destes com a realidade, sendo o conhecimento
elaborado por meio dessa relacdo (VASCONCELOS, 2015).
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para que a aprendizagem daquele aconteca. Mesmo que ndo esteja vinculada as tecnologias
digitais, considera-se a metodologia dialética como uma metodologia ativa.

O principio maior das metodologias ativas nao ¢ apenas fazer com que o aluno seja
protagonista de sua aprendizagem e desenvolva autonomia. Segundo Berbel (2011), ¢
necessario que o aluno seja capaz de inserir-se nas discussoes, teorizar e trazer elementos novos,
ainda ndo considerados na aula ou na perspectiva do docente. Ha diferencas entre a intengao do
professor e a sua concretizagdo, haja vista as especificidades que podem suceder no decorrer de
uma aula.

A semelhanca entre metodologia dialética e as metodologias denominadas ativas
pode ser verificada quando Vasconcelos (2015) discute trés dimensdes, eixos ou preocupagoes
para o alcance da aprendizagem: a mobilizagdo para o conhecimento; a construcdo do
conhecimento propriamente dito; € a elaboracao e expressao da sintese do conhecimento, sendo
a primeira dimensao papel do professor e as duas ultimas papéis do aluno.

Na primeira, mobilizagdo para o conhecimento, hd uma sensibilizagdo do docente
para criar uma situagdo que incite o discente a curiosidade, no desejo de se postar perante uma
opinido, atribuindo significacdo ao objeto do conhecimento, de correlacionar o assunto com as
experiéncias que o aluno possui (relacdo com necessidades), o que instiga o professor a elaborar
um roteiro de trabalho e a formular questdes que fomentem a criatividade'* daquele. Na
perspectiva de Vasconcelos (2015), a mobilizagdo visa a possibilitar o vinculo significativo
inicial entre sujeito e objeto, provocar a necessidade, o recorte do objeto, sendo o trabalho do
educador, a principio, tornar o objeto em questdo objeto do conhecimento para o aluno.

Na segunda dimensao, constru¢ao do conhecimento, deve-se possibilitar ao aluno
o confronto entre sujeito e objeto, fazendo com que o discente apreenda a esséncia do objeto,
sendo esta apreensao uma relacdo mais abrangente e complexa com o objeto. O professor deve
colaborar com o aluno na interpretagdo do objeto estudado (VASCONCELOS, 2015). E
possivel que ocorram associacdes com outros conteudos e representacoes, possibilitando ao
aluno tirar as proprias conclusdes, sendo esta dimensdo fundamental para compreender a
dimensao posterior.

A terceira, a elaboracdo e expressdao da sintese do conhecimento, ¢ relativa a

sistematizacdo dos conhecimentos que vém sendo adquiridos, bem como sua expressao.

14 Compreendida como a capacidade de acrescentar ideias a uma situagdo original, enriquecé-la com informagdes
complementares, ndo pensadas antes, sendo esta uma habilidade do pensar criativo. Se associadas as metodologias
ativas, o professor, ao elaborar situa¢des que mobilizem o discente a curiosidade, estd contribuindo para a
expressdo autonoma, elucidando aspectos ainda ndo vislumbrados, dando ensejo a participagdo voluntaria do
discente.
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Reitera-se a ideia de que toda sintese € provisOria até que um novo conhecimento seja
trabalhado na sua fase inicial, a mobiliza¢ao para um novo conhecimento.

Vasconcelos (2015) enfatiza que ndo ¢ uma sequéncia rigida das dimensoes, mas
uma orientacao para a formula¢do do conhecimento em sala de aula, devendo haver relagdes
entre cada uma delas. O processo de constru¢do do conhecimento passa pelos processos de
sincrese (visdo caotica, global, fragmentada do objeto), andlise (debrugamento tedrico sobre o
objeto, estabelecendo relagdes entre o todo e as partes) e sintese (apropriacao do objeto). O
autor defende também o argumento de que a metodologia dialética, ao seguir esses passos, nao
deve ser pensada em termos de uma aula apenas, mas para um conjunto de aulas ou para a
totalidade de um curso.

A relevancia concedida ao professor na primeira dimensao reflete-se na capacidade
que ele deve possuir para elaborar um planejamento condizente em relagdo aos conteudos a
serem trabalhados ¢ a realidade do aluno. Esta articulagdao entre ambos deve desencadear um
confronto entre o que o aluno ja traz para a instituicdo formadora com os conhecimentos
discutidos e sensibilizados pelo professor, necessitando deste a reinvengdo de suas
metodologias de ensino, caso contrario, havera mecanizagdo de um comportamento
condicionado.

Referencia-se que as metodologias ativas sdo aquelas capazes de suscitar maior
participacdo dos alunos, engajamento destes nas acdes desenvolvidas e interesse intrinseco em
sua realizagdo; que os discentes sejam capazes de protagonizar e gerenciar sua aprendizagem,
sendo a autonomia elemento de grande destaque. Quando se diz que nessas metodologias o foco
¢ o discente, ndo se esta excluindo a participagdo conjunta do professor, mas, para que aquele
seja posto no centro dos processos de ensino e aprendizagem, urge a necessidade deste gerenciar
meios para que esta centralidade aconteca.

Neste sentido, novas possibilidades devem ser pensadas, como: a diversificacao de
estratégias de aprendizagem, o incentivo a participacdo do aluno e a valorizacdo de suas
producdes intelectuais desenvolvidas no correr da disciplina, considerando uma avaliacao
formativa e subsidiada por instrumentos diversos, tais como provas, seminarios, rodas de
conversa, painéis integrados, pesquisa, resolugdo de problemas, praticas de campo, dentre
outros.

Mazur (2015) argumenta que o professor deve alterar o formato da aula expositiva,
apoiando-se nos alunos e oferecendo possibilidades de desenvolver o pensamento com
atividades prévias, antes de determinado contetdo, ainda que haja recompensas. Por sua vez,

estas podem ser pontuagdes complementares nas avaliagdes escritas, substituicao de provas por
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trabalhos pesquisados (individuais ou em grupo), liberdade de escolha da maior nota em
atividades formativas, dentre outras.

A agdo de recompensar um aluno para que ele participe da aula ndo deixa de estar
relacionada ao ensino tradicional, porque € a acao do professor sobre o aluno, implicando na
possivel auséncia deste apds o alcance da recompensa. Para haver o apoio do discente e o
docente alterar o formato deste tipo de aula, ¢ preciso que o aluno sinalize para o professor o
que deseja aprender e como aprender. Esse suporte (apoio) do aluno nas atividades do professor
fortalece as relagdes, possibilitando a ele diversificar seu planejamento e tornando o contexto
relevante a todos que dele participam.

Ao caracterizar os dois tipos de Educacao (centrada no docente e no discente), nao
se esta exprimindo que uma deva ser extinta (a que centra no professor) e a outra estimulada (a
que centra no discente), porquanto Schwerdta e Wuppermann (2011) destacam que o tipo de
aula ndo € o unico fator que determina a aprendizagem do aluno. Expressam, ainda, que a aula
palestra esta associada a resultados significativos da aprendizagem discente e ndo foram
encontrados, em sua pesquisa, efeitos prejudiciais ao utilizar esse tipo de aula.

Quando se diz que a utilizagdo das tecnologias digitais deve propiciar a
amplificacao das capacidades intelectuais, afirma-se que elas servem para professores e alunos
fazerem diferente do que habitualmente estdo fazendo. Nao faz sentido o docente utilizar a
tecnologia para reproduzir uma acdo comumente realizada no ensino tradicional; dai seu uso
ter um proposito definido.

Independentemente do tipo de aula, aluno e professor precisam desenvolver
habilidades para que as metodologias surtam o efeito pretendido, que ¢ a formulagdo de
significados por parte dos sujeitos (alunos e professores), ratificando a ideia de Vickery (2016),
ao defender o ponto de vista de que a aprendizagem ativa esta intimamente ligada ao
envolvimento, a participagao voluntaria e ao pensamento. Este tipo de aprendizagem (ativa) faz
com que a pessoa busque significado e assuma o controle de si mesma e de seu mundo,
conseguindo participar plenamente dele.

Ao finalizar as discussoes entre Educagao centrada no docente ¢ Educagao centrada
no discente, destacam-se os principios de cada uma, para melhor se compreender as discussoes
seguintes. Portanto, o que caracteriza o tradicionalismo ¢ a simultaneidade, um ensino
idealizado para todos, de modo igual, equanime, homogéneo. Dela (simultaneidade) nascem os
demais principios, como:

- centralidade docente;

- individualismo;
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- descontextualizacao entre os conteudos ¢ a realidade do aluno;

- abstragao;

- idealiza¢ao de homem:;

- valorizag¢do do siléncio como forma de respeito as decisdes do professor;

- aprendizagem receptiva.

Sobre a aprendizagem receptiva, Libaneo (2013) enfatiza que a aprendizagem nao
mobiliza a atividade mental do aluno e o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais,
reduzindo a praticas de memorizagao.

Na Educacao centrada no discente, a heterogeneidade permeia a concepgdo € os
principios deste tipo de Educagdo. Se o professor quer trabalhar as diferencas dos alunos, eles
terdo que agir, se manifestar por meio de atividades intelectuais, de criagdo, de pesquisas, de
projetos, de experimentacdes, da livre expressdo e da iniciativa; ou seja, atividades
contextualizadas a sua realidade, incentivando a reflexao e o pensar autbnomo. Sao principios
dessa Educacao:

- centralidade discente;

- colaboragio;

- contextualizagao;

- criticidade;

- criatividade;

- concretude (aproximacao teoria e pratica e conteudo e forma).

Complementar a tais principios, Saviani (2012, p.71) pontua que o foco da
Educagdo centrada no docente € posto nas teorias do ensino, enquanto, no segundo caso, a
énfase ¢ posta nas teorias da aprendizagem, levando a generalizacdo do lema “‘aprender a
aprender”.

Nas metodologias ativas, o professor precisa se enxergar em um novo paradigma,
o que afetara as relagdes entre ele e o aluno. Nao adianta o docente compreender os principios
da Educacao centrada no discente, se continuar controlando o processo inteiro, planejando e
decidindo tudo sozinho, ndo abrindo espago para o interesse € a curiosidade do aluno, velando
e disfar¢ando a autonomia do estudante.

A seguir, busca-se uma compreensado historica da expressao Metodologias Ativas

que, apesar de nova, tem raizes antigas.
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2.2 Metodologias Ativas: Contextualizacio Historica

“Se o ser humano ¢ historico, nada escapa a dimensdo do
tempo” (ARANHA, 2006).

Aranha (2006) atribui o tempo como elemento definidor para compreender as ag¢des
e os pensamentos humanos. Afirma que, por meio da historia da Educacdo, se constituem
interpretagdes sobre os modos pelos quais os povos transmitem sua cultura e criam as
instituigdes escolares e as teorias que as orientam. Neste sentido, ¢ fundamental expressar os
periodos dessa historia para a compreensdo e evolucao das metodologias de ensino.

Saviani (2013) propde uma periodizacdo das ideias pedagogicas no Brasil,
enfatizando o predominio de uma ou mais vertentes para compreender questdes tedricas
relativas ao sistema educacional como um todo, especificamente aos conceitos de Educagado e
método. Os periodos sdo: 1° periodo (1549-1759): monopdlio da vertente religiosa da
pedagogia tradicional; 2° periodo (1759-1932): coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga
da pedagogia tradicional; 3° periodo (1932-1969): predominancia da pedagogia nova e 4°
periodo (1969-2001): configuracao da concepcao pedagdgica produtivista (SAVIANI, 2013).

Apesar de Saviani (idem) propor essa classificagdo nos tempos atuais, reitera-se o
fato de que essa versao ¢ uma reedi¢do da inicial (SAVIANI, 2007) e com “[...] pequenos
ajustes de carater formal”, conforme esclarece no prefacio atualizado. Autores anteriores a ele
dividem a Educacdo antes mesmo do surgimento da escola, com a Educagdo primitiva,
passando pela oriental (chinesa, hindu e judaica), grega, romana, medieval, moderna e
contemporanea (MONROE, 1969; LUZURIAGA, 1985; GADOTTI, 1999; ARANHA, 2006;
MANACORDA, 2010; TERRA, 2014; PILETTI; PILETTI, 2014). Percebe-se a auséncia de
obras nos anos de 1970, haja vista que as publicagdes nessa década se detém a discutir assuntos
especificos e ndo a apresentar uma classificacdo da historia educacional em fases ou periodos
(PRADO JUNIOR, 1970; AZEVEDO, 1971; CUNHA, 1975; TEIXEIRA, 1976; CARVALHO,
1978).

Por compreender que a discussdao das metodologias ativas ganha for¢a com o
movimento renovador, ao postular a superacao das ideias tradicionais e sua substitui¢do pelo
ideario de uma Pedagogia Nova, discutiu-se, desde esse periodo e desse autor, concepgdes que

ajudassem a entender o marco indicador e predominante das praticas educacionais opostas a
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Educacdo tradicional'”. E, por afirmar que “[...] a cada periodo corresponde a predominancia
de determinadas ideias pedagodgicas, sendo isso o que diferencia os periodos entre si”
(SAVIANI, 2013, p.20), ndo desmerecendo ideias ndo hegemonicas, mas que contribuiram de
algum modo para o entendimento desse periodo.

Mesmo que as ideias de Saviani (2013) sejam contemporaneas, referem-se a um
passado que nao estd esquecido, nao significando, portanto, dizer que foram aceitas e utilizadas
no periodo correspondente a ele, mas que contribuiram para mobilizar educadores a (re)pensar
a maneira como o aluno aprende e os meios para que esta aprendizagem ocorresse. Além de
abordar contribuicdes dos autores ja referenciados nessa se¢do, foram discutidos também
autores que, de algum modo, trouxessem elementos novos para a compreensdo das
metodologias ativas.

Carvalho (2004), ao discutir a democratizagdo da Educagdo, entende-a como a
“universalizacao de oportunidades” ou “cultivo da liberdade do educando”, indo ao encontro
do principio maior das metodologias ativas, que ¢ situar o aluno como agente de sua
aprendizagem, implicando assumir uma atitude de elaborador de conhecimentos e ndo apenas
desenvolvedor de atividades para o cumprimento de algo. Universalizar oportunidades diz
respeito a discutir possibilidades de trabalho docente, aderir a meios de aprendizagem mais
valorosos que suscitem no discente liberdade de escolha, autonomia e reflexdo constante do que
¢ aprendido, bem como rever as relagdes sociais estabelecidas entre eles e como estas
favorecem o processo de ensino e de aprendizagem.

Em adicao ao anseio por liberdade, Aranha (2006) destaca o anseio por igualdade,
ja que no terceiro periodo proposto por Saviani (2013) se vivenciam rupturas e lutas na
Educagdo para a constituicdo de uma sociedade mais justa e democratica, oriundas do
movimento denominado “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova” (Escolanovismo). Segundo

Azevedo (1958), um dos maiores expoentes deste movimento, o ideal da Escola Nova envolvia

15 H4 uma discussdo calorosa sobre Educacgdo Tradicional e Nova em Suchodolski (1992). O autor discute duas
correntes do pensamento filosofico: a Pedagogia da Esséncia e da Existéncia. A primeira baseia-se numa
concepgdo ideal de homem e a segunda no homem como ele é e ndo como deveria ser. Discute a génese de cada
corrente ¢ mostra que nunca foram homogéneas, argumentando possuir valor didatico. As correntes tradicionais,
voltadas a teoria do ensino, abrangem a Pedagogia de Platdo, a Pedagogia Cristd, a Pedagogia dos Humanistas, a
Pedagogia da Natureza, incluindo Comenius, a Pedagogia Idealista de Kant, Fichte ¢ Hegel, o Humanismo
Racionalista e a Teoria da Evolugdo (SUCHODOLSKI, 1992). As correntes renovadoras, voltadas as teorias da
aprendizagem, desde seus precursores, como Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Kierkegaard, Stirner, Nietzsche,
Bergson, chegando no movimento da Escola Nova, Snyders com as pedagogias ndo diretivas, Lobrot, Oury &
Vasquez e o construtivismo (SUCHODOLSKI, 1992).
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trés aspectos: escola tUnica, escola do trabalho' e escola-comunidade. O primeiro aspecto é
entendido como uma educagao inicial uniforme, uma formagdao comum, obrigatdria e gratuita.

O segundo aspecto, com destaque ao estimulo as observagdes e experiéncias do
discente, levando-o a desenvolver um trabalho com interesse, satisfazendo sua curiosidade
intelectual: “[...] o aluno observa, experimenta, projeta e executa (IDEM, p.74). Destaca que o
professor “[...] € um colaborador que conduz o aluno em suas investigagdes e experiéncias e,
participando de uma atividade que provocou e acompanha, contribui para estabelecer entre o
aluno e o professor essa solidariedade efetiva que provém do trabalho feito em comum” (IDEM,
IBIDEM).

O terceiro aspecto enfatiza o sentimento de partilha e unido, ainda que incentive o
trabalho individual. A sala de aula se converteria numa “[...] colmeia social, vibratil e laboriosa,
para a qual todos tém o dever de trabalhar, com esse sentimento de solidariedade que resulta da
responsabilidade de cada um em relagdo aos companheiros” (IDEM, p.74-75).

Em obra mais recente, Azevedo (2010, p. 53) relata que o movimento renovador
visava a discutir “[...] a reforma integral da organizacdo e dos métodos de toda a educacao
nacional, dentro do mesmo espirito que substitui o conceito estatico do ensino por um conceito
dindmico, fazendo um apelo, dos jardins de infancia a universidade, ndo a receptividade, mas a
atividade criadora do aluno”. Propunha, também, uma escola constituida sobre a base do
trabalho produtivo, sendo o Estado o maior responsavel pela disseminagao da escola brasileira.

Teixeira (1968) pontua que a Teoria da Educagdo Nova foi uma tentativa de orientar
a escola no sentido do movimento, ja acentuado na sociedade, de revisar velhos conceitos
psicoldgicos e sociais que ainda predominavam. Discutia a ideia de que a Educac¢ao, ou melhor,
a autoeducagdo, porque s6 o proprio individuo se educa, ¢ antes de tudo resultado de se assumir
direta e integralmente a responsabilidade de seus atos e experiéncias.

Sugeriu a denominacao “Escola Progressiva”, em vez de escola nova, como vinha
sendo chamada nos Estados Unidos. Teixeira concordava com Kilpatrick com uma escola em
mudanca permanente. Dizia que escola nova ndo era mais que uma escola transformada, assim
como se transformam as instituicdes humanas a medida que sao aplicados conhecimentos mais
precisos dos fins e meios a que se destinam (TEIXEIRA, 1968).

Acentuava, ainda, que ndo sdo propriamente os fins que se renovam, mas o0S
recursos de conhecé-los, aprofunda-los e esclarecé-los. A concep¢do de mudancga constante e

de permanente revisao - duas coisas alteram o ensino tradicional. Primeiro, € preciso preparar

16 Para mais informagdes sobre a escola do trabalho, seus principios e caracteristicas, consultar Lourenco Filho
(1974), capitulo VI.
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o homem para indagar e resolver por si os seus problemas. Segundo, que se deve construir a
escola para um futuro rigorosamente imprevisivel e ndo para um futuro conhecido (TEIXEIRA,
1968).

O homem novo, que se esperava da Escola Progressiva, seria independente e,
também, responsavel, tendo a oportunidade de expressdao maxima de seus valores, pensando
por si em uma ordem social e intelectual eminentemente complexa e mutavel. Se, antes, toda a
Educagdo consistia em ensinar € a obedecer, hoje, se a intengdo ¢ uma escola integradora,
precisa-se que cada pessoa tenha qualidade de lider (TEIXEIRA, 1968). Por sua vez, as
responsabilidades da escola seriam:

[...] educar em vez de instruir; formar homens livres em vez de homens doceis;
preparar para um futuro incerto e desconhecido em vez de transmitir um passado fixo
e claro; ensinar a viver com mais inteligéncia, com mais tolerancia, mais finamente,
mais nobremente ¢ com maior felicidade, em vez de simplesmente ensinar dois ou trés
instrumentos de cultura e alguns manuaizinhos escolares. Para essa finalidade, s6 um

novo programa, um novo método, um novo professor e uma nova escola podem bastar
(TEIXEIRA, 1968, s/p).

O que o autor defendia era uma escola que fizesse sentido para o aluno, que desse
prazer ou satisfacdo dele aprender, propiciando situacdes e experiéncias reais, diferente “da
disciplina semimilitar da escola tradicional”. Assim, o professor devia confiar no aluno,
oferecendo-lhe oportunidades para pensar e julgar por si, pois s6 os problemas poderiam ser
resolvidos por este. O papel do professor seria o de incitar os problemas, tornando-os
conscientes, dando-lhe uma sequéncia organizada, provendo meios necessarios para que 0S
alunos resolvessem de acordo com os melhores ensinamentos e pudessem percorrer os
diferentes estagios de cultura do seu grupo. “O seu erro esteve em organizar esse meio pelo
estudo de matérias que nao se achavam devidamente impregnadas do sentido social necessario
a sua perfeita compreensao” (TEIXEIRA, 1968, s/p).

Assim, resume os fundamentos da Escola Progressiva em seis topicos: A escola
deve ter por centro o aluno e ndo os interesses € a ciéncia do professor; o programa escolar deve
ser organizado em atividades, "unidades de trabalho" ou projetos, € ndo em matérias escolares;
o ensino deve ser feito em torno da intencao de aprender do aluno e ndo da inten¢do de ensinar
do professor; o aluno, na escola, ¢ um ser que age com toda a sua personalidade e ndo uma
inteligéncia pura, interessada em estudar matematica ou gramatica; os seus interesses €
propositos governam a escolha das atividades, em funcdo do seu desenvolvimento futuro; essas
atividades devem ser reais (semelhanga com a vida pratica) e reconhecidas pelos alunos como

proprias (TEIXEIRA, 1968).
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Manacorda (2010, p. 368) destaca o fato de que, nas escolas novas, a
espontaneidade, o jogo e o trabalho'” sdo elementos educativos sempre atuantes e, por este
motivo, sdo chamadas de “ativas”. Enfatiza que nessas escolas o trabalho nao se relaciona tanto
ao desenvolvimento industrial, mas ao desenvolvimento do individuo, ao afirmar que “[...] ndo
¢ preparagdo profissional, mas elemento de moralidade e, junto, de modalidade didatica”. Na
perspectiva de Aranha (2006), o Escolanovismo resultou da tentativa de superar a escola
tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica, voltada para a memorizagao de conteudos
e que se adequasse as transformagdes da sociedade da informacao.

Segundo Saviani (2012), a Pedagogia tradicional foi dominante até o final do século
XIX, sendo a caracteristica peculiar do século XX o deslocamento para a Pedagogia Nova,
apesar de esta ndo excluir aquela. Convém destacar, entretanto, que a Escola Nova possui
criticas quanto as suas ideias, dentre elas: carater segregador, marginalizado e discriminatorio;
caracterizava o ensino tradicional como pré-cientifico, dogmatico e medieval; defendia a
democracia no interior da escola, mas pregava o ensino individualizado; havia hegemonia da
classe dominante em relagdo aos métodos novos, uma vez que somente a burguesia deveria ter
acesso a uma escola de qualidade e a altura da elite (SAVIANI, 2000).

Para o autor, a centralidade que se defende € no processo e ndo no aluno. Nao ¢
suficiente deslocar o discente para o centro, mas sim engaja-lo na cultura, no exercicio da sua
cidadania. Destarte, a concepgao que se tem da Escola Nova € somente a de que basta centralizar
o aluno para que ele atue como protagonista de sua aprendizagem. E importante trazer a tona
tais elementos, pois a falsa imagem da Escola Nova, de mudancas radicais na Educacao, perdura
até a atualidade. Saviani (2000, p. 60) destaca que ¢ “necessario abalar as certezas, desautorizar
o senso comum. E para isso nada melhor do demonstrar a falsidade daquele que ¢ tido como
obviamente verdadeiro demonstrando ao mesmo tempo a verdade daquilo que ¢ tido como
obviamente falso”.

Dewey (1976) entende que as escolas velhas ou novas estdao falhando em sua tarefa
principal, que € a de desenvolver a capacidade critica e a de raciocinar, distinguindo uma escola
da outra pela experiéncia. “O que distingue a educagdo baseada em experiéncia da Educacao
tradicional € o fato de que as condi¢des encontradas na experiéncia atual do aluno sdo utilizadas
como fonte de problemas. Na escola tradicional, a fonte de problemas esta fora da experiéncia

do aluno” (p.81).

17 Dewey (1959a), no capitulo 15, discute o papel das ocupacdes ativas na Educagio, dentre elas o jogo e o trabalho
no curriculo.
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Azevedo (1958; 2010), Manacorda (2010) e Aranha (2006)'® citam elementos
fundamentais para uma mudanca organizacional na Educacdo Brasileira, implicando nao
apenas o desenvolvimento de novos métodos de ensino, mas em reflexdes para se pensar em
modos diferenciados de o conhecimento adquirido ser 1til e aplicado a realidade discente. Numa
visdo escolanovista, se o trabalho docente ¢ voltado primordialmente ao desenvolvimento
integral do aluno, cabe ao professor permanecer em constante estado de aprendizagem,
fortalecendo suas bases epistemologicas. Neste sentido, Rosso e Taglieber (1992, p. 38)
postulam que

[...] os métodos ativos supdem uma sélida formagao tedrica, psicologica e pedagogica
para conhecer claramente a natureza do ato pedagdgico, para compreendé-lo como
uma pratica social que demanda fundamentos cientificos. Encaminhar os alunos em
direcdo a construcdo ativa de conhecimentos pressupde que os proprios professores
tenham praticado esta metodologia. Mas, ao professor ndo basta apenas o saber

teorico-pratico de como ensinar, é preciso também estar solidamente fundamentado
nos conteidos a serem ensinados.

A importancia que os autores conferem a pratica social também ¢ defendida por
Saviani (2000), quando diz que o ponto de partida ndo ¢ o professor (Educacdo centrada no
docente) nem a iniciativa dos alunos (Educa¢ao centrada no discente), mas a pratica social que
¢ comum a professores e alunos e que ambos podem se posicionar diferentemente como agentes
sociais diferentes. Do ponto de vista pedagdgico, encontram-se em niveis diferentes de
compreensao, em relagdo ao conhecimento e a experiéncia, da pratica social. Ao mesmo tempo,
defende o argumento de que o ponto de chegada também ¢ a pratica social, o ponto culminante
da manifesta¢do do que fora aprendido pelo aluno.

Compreender quais os pontos de partida e chegada requer do professor mudanca de
mentalidade no que diz respeito a forma como o aluno aprende. Isto implica repensar sua
filosofia de trabalho, os papéis que deve assumir na sociedade da informacao e da comunicagao;
a implementacdo de metodologias condizentes a estes papéis; a utilizagdo de tecnologias
digitais na pratica pedagdgica; os modelos de avaliacdo e a instituicdo como espago da critica,
da reflexdo, de propostas inovadoras e de emancipacao ao abrir espaco para questionamentos
sobre paradigmas conservadores, até¢ entdo predominantes.

Além de John Dewey, outra perspectiva internacional, ao discutir a escola ativa e
seus fundamentos, Hameline, Jornod e Belkaid (1995) assinalam que ndo hd um sé autor que

tenha concebido a expressao “escola ativa”. Sua origem ¢ de pensadores do Instituto de Jean-

18 Aliado a estes autores, Lourengo Filho (1974), nos capitulos I, VI e VII, traz outras discussdes sobre as primeiras
escolas novas, as bases historicas do movimento escolanovista e sobre os sistemas didaticos.



41

Jacques Rousseau, em Genebra, sendo utilizada de modo comum e firmando-se como expressao
de uma nova concepg¢ao educacional, ideias estas inicialmente debatidas nos anos de 1919 a
1922 e, mais fortemente, apos este periodo, ndo tardando a chegé-las ao Brasil.

Conversas entre os pensadores do Instituto (Ferriere e Boovet e entre Claparede e
Ferriére) firmavam a ideia de Educacdo como meio, sendo seu objetivo maior o proprio
processo. Visto desta forma, a Educacao tinha como principio romper com as ideias do sistema
educacional vigente da época, no qual aspectos como o intelecto, a disciplina, a diretividade, a
quantidade de contetidos e a centralidade na figura do professor eram primordiais para a
aquisicao de informagdes. Ferriére lecionou no Instituto de Rousseau e foi um dos pioneiros da
Escola Nova na Europa, concebendo a ideia de que a atividade voluntaria, pessoal e produtiva
do aluno caracterizariam o verdadeiro sentido de escola ativa, sendo os métodos de ensino o
maior avanco da escola nova.

Aranha (2006) pontua que, em 1899, por iniciativa de Adolphe Ferriére (1879-
1961), foi fundado o Bureau Internacional das Escolas Novas, sediado em Genebra. Em virtude
da criacdo de inimeras escolas novas com tendéncias diferentes, em 1919, o Bureau aprovou
30 itens basicos da nova Pedagogia, de modo que, para uma escola pertencer ao movimento,
deveria cumprir pelo menos dois tercos deles, sendo os principais: Educacdo integral
(intelectual, moral e fisica); Educacao ativa; Educagado pratica com obrigatoriedade de trabalhos
manuais e exercicio de autonomia, com énfase maior nos processos de conhecimento do que
propriamente no produto, centrando as atividades no aluno e na estimulacdo da iniciativa.

Embora as pesquisas indiquem que ¢ nas atividades desenvolvidas que recaem a
designac¢do de “ativo”, ao colocar os alunos em situacdes de movimento, de producao, de
partilha e estabelecerem relagdes mutuas, objetivando em sua aprendizagem (LEAL;
MIRANDA; NOVA, 2017), ndo se pode afirmar que ¢ por meio da realizagdo de atividades
(seja individual ou em grupo) que ocorra a aprendizagem ativa. Neste sentido, buscou-se em
Dewey (1959b; 1980), Lourengo Filho (1974) e Claparéde (1958)!° argumentos que considerem
na pratica docente a experiéncia, a produtividade, a necessidade e a responsabilidade oriundos
do interesse em atingir um fim, ou seja, o de aprender.

As agdes discentes possuem significado e sdo respostas aos desafios e provocagdes

de alguém, sendo este qualquer um que interaja com ele e com o objeto de estudo. Segundo

19 Assim como Claparéde, outros autores da Psicologia discutem a centralidade da atividade, como Alexei
Nikolaevich Leontiev, Vasily Davidov, Lev Semyonovich Vygotsky, Jean Piaget ¢ Henri Paul Wallon. Pela
proximidade com o objeto de tese, restringiu-se apenas a Claparéde como unico autor dessa area do conhecimento
referenciado nesta tese.
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Dewey (1980), a simples atividade ndo constitui experiéncia. Em acep¢do ampla, a ideia de
atividade envolve crescimento da capacidade de compreender o sentido ou a significacdo do
que se faz. Se hd essa compreensdo, o aluno realiza a atividade sem constrangimento ou
imposicao, sendo parte de seu processo de aprendizagem. Dewey (1959b, p. 43) evidencia que
“[...] aprender ¢ proprio do aluno: s6 ele aprende e, por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O
professor ¢ um guia, um diretor, pilota a embarcagdo, mas a energia propulsora deve partir dos
que aprendem”.

Destaca, porém, que o problema pratico do professor ¢ encontrar o meio-termo para
a demonstracdo e explicacdo, nem tao escassa que deixe de estimular a reflexdo nem tao
abundante que a sufoque. E continua: “[...] ¢ absurdo privar o professor do privilégio e
responsabilidade da participagdo, plenamente garantidos aos jovens” (DEWEY, 1959b, p. 266).
O autor vé o professor como um lider intelectual de um grupo social por seu profundo
conhecimento e experiéncia amadurecida. Destarte, o docente ndo deve se esquivar do processo
de aprendizagem, ainda que o aluno ocupe posi¢ao central.

Dewey (1980) elege as atividades como educativas, quando levam a uma
compreensao consciente dos fins e do propdsito de sua agcdo, a uma busca inteligente dos meios
adequados para a sua realizac¢do. Sao educativas, também, por fornecerem estimulo para pensar
e analisar, e ndo apenas as que levam ao esfor¢o. O autor defende a opinido de que sdo agdes
interdependentes o pensar oriundo do resultado e os modos de agir.

Lourenco Filho (1974) delega ao professor a responsabilidade de oferecer
oportunidades para que os alunos sintam necessidade de proceder a ajustamentos, busquem
dominar situagdes problematicas que lhe sejam apresentadas e, por fim, as resolvam com o
proprio esforco. Esse esforco implica que os alunos aprendam, observando, pesquisando,
perguntando, trabalhando, construindo, pensando e resolvendo situagdes problematicas que
lhes sdo apresentadas, quer em relacdo a um ambiente de coisas, de objetos e agdes praticas,
quer em situagdes de sentido social e também moral, reais ou simbolicas, visando aos fins que
gradualmente se propdem (LOURENCO FILHO, 1974).

Ja Claparede (1958) defende a ideia de que ndo bastava por o aluno em atividade,
mas fazer com que ele sentisse necessidade para tal realizacdo, justificando o emprego da
expressao Educacdo funcional em vez de escola ativa, pois afirmava que aquela dicgao
caracterizava mais fielmente os principios da Escola Nova. Afirmava que ser ativo nao
significava se mover, se mexer, executar um trabalho, escrever, desenhar, fazer alguma coisa

em lugar de ficar apenas escutando. Referia-se a uma resposta implicando responder a uma
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necessidade ou interesse de saber, de investigar, de compreender algo. Por fim, esclarece que a

palavra atividade tem dois sentidos, conforme ¢ mostrado no quadro a seguir.

Quadro 1 - Atividade compreendida nos sentidos Funcional e de Realizagdo
Sentido Funcional

Atividade Passividade

Necessidade, interesse Aversio

Desejo Indiferenca

Espontaneidade, liberdade Coergao, obediéncia (com esforgo)

Sentido de Realizacio

Atividade Passividade
Produgédo (ou reprodugdo) Recepgio
Exteriorizagdo Ideagdo
Reacdo Sensacdo

Fonte: Claparéde (1958, p. 151).

Sao, entretanto, palavras muito proximas ¢ que tendem a ambiguidade, pois, em
alguns momentos, a atividade no sentido de realizagdo pode ser associada tanto a atividade
quanto a passividade do sentido funcional, bem como a atividade do sentido funcional pode
aliar-se a passividade como a atividade do sentido de realizagio. E o caso de o professor pedir
ao aluno que realize uma atividade com suporte na explicacdo de um contetdo.

Se este realiza porque quer, € ativo tanto no sentido funcional (porque quer) como
no sentido de realizacao (porque produz). Se o aluno ¢ obrigado a desenvolver a atividade, ¢
ativo apenas no sentido de realizagdo (porque produz) e passivo no sentido funcional (realiza
pela coercdo e obediéncia); ou seja, ¢ uma realizacao forcada, entediante, penosa, que pode
levar a aversao e a indiferenca (tanto a disciplina quanto ao professor).

Portanto, a palavra atividade sera compreendida nesta tese no sentido funcional,
podendo serem empregadas palavras do sentido de realizagdo (producio, exteriorizacio e
reacao livre), desde que respondam a uma necessidade e a um interesse especifico, desejosa e
voluntéria do aluno em manifestar suas diversas aptiddes, habilidades e competéncias advindas
do interesse em querer aprender, sendo este aprender mobilizado pela acdo docente e continuada
com o auxilio dos demais ou mesmo sozinho.

Clapareéde (1958, p.171), ao defender a concepgao funcional de Educagdo, enfatiza
que as institui¢cdes educacionais ndo devem servir como auditorios, mas oficinas e laboratorios
capazes de mobilizar a atividade do individuo, colocando-o no centro dos programas e métodos,
considerando a propria educacdo “[...] como adaptagdo progressiva dos processos mentais a

certas agdes determinadas por certos desejos”. Destaca, ainda:
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Nessa nova concepgdo da educacdo, a fungdo do mestre ¢ inteiramente outra. O mestre
jando deve ser um onisciente encarregado de formar a inteligéncia e encher o espirito
de conhecimentos. Deve ser um estimulador de interesses, um despertador de
necessidades intelectuais e morais. Deve ser para seus alunos muito mais um
colaborador do que um professor ex cathedra. Em vez de limitar-se a transmitir-lhes
os conhecimentos que possui, devera ajuda-los a adquirir por si mesmos esses
conhecimentos, gragas a trabalho e pesquisas pessoais. O entusiasmo e, ndo erudicao,
sera a virtude capital do professor (CLAPAREDE, 1958, p.172-173).

Essa ideia de educagao e de educador ja suscitava no século XX uma transformagao
substancial na formagdo de professores e no ensino em todos os niveis € modalidades, nao
implicando, de modo algum, deixar o aluno “[...] entregue a seus interesses espontaneos. [...].
O que se deve fazer ¢ explorar seus interesses, ligar a eles, isto ¢, a sua vida, o que se lhe deseja
ensinar” (CLAPAREDE, 1958, p. 283).

Mesquita (2010), ao discutir as implicagdes dos conceitos de atividade e
necessidade para a formagao de professores, tomando por base Claparede (1958), destaca nao
ser possivel, na visdo escolanovista, compreender os dois conceitos separadamente, pois a
funcionalidade € precisamente a ponte que as une e que a saida para os dilemas pedagogicos
esta na funcionalidade da atividade.

Se o aluno compreende a atividade como uma necessidade interna e ao conclui-la
sua necessidade esta satisfeita, percebe-se também que nao sera coagido a realizé-la. Se ele
ainda ndo for capaz de compreender o motivo de coloci-la em pratica, o professor deve
inicialmente mostrar a génese da necessidade, sendo esta a questao decisiva para a Escola Nova
e pode, segundo Mesquita (2010), originar-se no proprio individuo ou advir do meio externo.

As ideias de Dewey (1959b; 1980), Lourengo Filho (1974) e Claparede (1958)
coadunam-se a proposta desta tese, ao discutir metodologias ativas que incentivem a
aprendizagem, dando ensejo a experiéncia e suscitando a vontade de aprender € ndo como uma
metodologia ativista, ao situar o aluno em atividade fisica apenas para o cumprimento do que
foi solicitado.

Verifica-se que, apesar de a expressdao “metodologias ativas” ser recente, sua
discussdo estd baseada em principios propostos ha bastante tempo por autores das areas de
Pedagogia e Psicologia (FREIRE, 1982; DI GIORGI, 1986; PIAGET, 2017), ndo tendo como
dissociar das origens a discussdo entusidstica da atualidade. Esse entusiasmo da énfase as ag¢des
dos discentes ao ensejar alunos criticos capazes de aprender pela experimentagdo, pela
descoberta, pela investigacdo, pelo interesse em atingir um fim e pela atividade,
responsabilizando-os por suas aprendizagens, o que ndo acontecia na Pedagogia centrada no

docente.
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Os principios discutidos por esses autores dizem respeito a uma postura mais ativa
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, tais como pdr o aluno em situagdes propicias
para manipular objetos, refletir sobre as proprias acdes, envolver-se em abstracdes mais
complexas, combinar trabalhos individuais e em equipes, fundamentando-se em uma educagao
autodisciplinada, advinda do esforgo voluntario (IDEM, IBIDEM).

Conforme discutido, a contextualizacao histérica leva o leitor a compreensao de
que todas as agdes do professor sdo importantes. A discussao calorosa das metodologias ativas
tem enfatizado o protagonismo discente e a necessidade de fomentar nesse individuo maior
autonomia. Para que isto aconteca, acdes pontuais dos docentes devem ser desenvolvidas; dai
referenciar a importancia do professor e seu modus operandi.

A seguir, serao discutidas as metodologias ativas identificadas na pesquisa empirica
ora realizada. Nos apontamentos sequentes, serdo elucidadas caracteristicas importantes para a

elaboragdo dos indicadores, explicitados nos resultados e na analise dos dados.

2.3 Metodologias Ativas: Taxonomias

As metodologias discutidas nessa subse¢do foram analisadas a luz dos autores
referenciados. As caracteristicas de cada metodologia serdo melhor compreendidas na secao
dos resultados, quando forem desenvolvidos os indicadores propostos. A separacdo em
subsecoes ¢ apenas didatica, porque, dificilmente, se encontram metodologias em estado puro

(MATTAR, 2017), ou seja, que ndo estejam atreladas umas as outras.

2.3.1 Aprendizagem pelas Praticas de Campo

Diversas sdo as possibilidades docentes de aproximar o objeto de estudo a situagdes
reais, fazendo com que o discente vivencie e aprenda, in loco, os conteudos curriculares
(SILVA, 2002; FERNANDES, 2007; SILVEIRA; CRESTANI; FRICK, 2014; BORDENAVE;
PEREIRA, 2015; SANTOS, 2017). Bordenave e Pereira (2015) defendem a ideia de que a
pratica de campo pde o discente em contato direto com a realidade e o ensina a conhecer e
resolver os problemas que aparecem e se mostram diariamente nos trabalhos de campo, sendo
imprescindivel a sua visualizagdo em aspectos diferentes da cultura, ndo restringindo apenas as
praticas laboratoriais.

Os autores dizem ainda que, em determinados cursos, a Unica maneira do aluno

conhecer e aprender as caracteristicas do objeto estudado ¢ observando-as no campo, pois, por
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melhor que o professor seja, ¢ muito dificil explicar teoricamente as caracteristicas de um
determinado conteudo. Se o aluno, no entanto, vé€ e pode examinar suas caracteristicas, forma
a imagem nitida e a aprendizagem se torna mais efetiva e segura (BORDENAVE; PEREIRA,
2015).

Fernandes (2007) acredita que nem todas as situacdes vivenciadas em campo
motivariam a aprendizagem do aluno, tendo em vista o acesso as informagdes em primeira mao.
Ao conceituar aula de campo como “[...] momentos em que 0os monitores protagonizam uma
interacdo em que se fornece, de forma dialogada e com participacdo varidvel dos alunos,
explicacdes relativas ao ambiente em que se visita” (p. 17), se faz entender que ndo € a retirada
dos alunos de sala de aula nem o contato visivel com o objeto de estudo que tornam a aula
significativa e ativa. Com as tecnologias digitais, ndo ha necessidade de os alunos explorarem,
in loco, o objeto estudado, pois elas permitem simular situagdes que seriam adquiridas no locus
de pesquisa, viabilizando a experiéncia. Na aprendizagem baseada em problemas (PBL),
discutida posteriormente, as simulagdes serdo referenciadas, destacando-se as vantagens e
desvantagens.

Araujo e Quaresma (2013), ao discutirem as praticas educativas fora da sala de aula
como metodologia didatico-pedagogica, apontam duas implicagdes da relagdao do discente com
o local visitado. A primeira est4 relacionada ao conhecimento previamente aprendido em sala
de aula e ampliado in loco. A segunda corresponde as experi€ncias participativas,
contemplativas e perceptivas do ambiente visitado. Essas praticas podem servir para
contextualizar, aprofundar, relacionar a outros contetidos e disciplinas ou fixar o conteudo
discutido em sala, aumentando as possibilidades de trabalho do docente.

A saida do aluno da Educacgdo Superior do espaco convencional precisa ser uma
acdo planejada, sistematizada, de sua vontade, com roteiro definido das agdes a serem
exploradas e explicitadas pelo docente, no que tange aos objetivos a serem atingidos. Se o
discente se acha estimulado a aprender determinado conteudo, ele desejaréd explorar o objeto de
estudo a “olho nu”, tocar, conversar com os colegas, trocar informacdes, sendo ambiente
favoravel a participacao voluntéria e interessada do aluno.

Neste sentido, Bordenave e Pereira (2015) destacam que as praticas de campo
devem instigar o interesse do aluno, a iniciativa pessoal, o espirito de observacdo e de
curiosidade, fazendo-o recorrer ao seu professor com duvidas ou questionamentos. Deve
também ser uma atividade contextualizada, que faga parte do processo de aprendizagem e seja
programada para que ele ndo sinta que esté realizando uma atividade rotineira, sendo essencial

um guia escrito no qual indique claramente o que o aluno deve fazer e por que fazer. Essas



47

praticas devem ser objeto de qualificacdo, constituindo um dos meios pelos quais o docente
avalie melhor seu aluno (IDEM, IBIDEM).

Provavelmente havera mais interesse por parte do aluno, se ele participar do
planejamento e da elaboragdo do roteiro de investigacdo. Se isto ndo acontece, os discentes
encaram a pratica de campo apenas como entretenimento, uma oportunidade para sair da sala
de aula, inviabilizando as aprendizagens adquiridas pelo e no contato com a realidade. Esse
contato com a pratica permite o desenvolvimento de projetos, a resolu¢do de problemas e a
pesquisa, por exemplo, conforme € discutido nas se¢des subsequentes.

Assim como Bordenave e Pereira (2015), Silveira, Crestani e Frick (2014) também
acreditam que as praticas de campo precisam ser previamente planejadas e roteirizadas, sendo,
assim, divididas em trés momentos: o pré-campo, o campo € o pos-campo. No pré-campo,
pontuam-se as informagdes gerais sobre a area a ser investigada, instrugdes fornecidas aos
alunos e questdes ou itens a serem pesquisados. No campo € realizado o que foi previamente
planejado no momento anterior.

No pos-campo ¢ o momento de avaliagdo da atividade, de comentarios, dividas nao
solucionadas, consideracdes finais e particularidades observadas durante a atividade. Ainda que
os autores defendam o planejamento (pré-campo), atribuem igual valor a improvisagdo ¢ a
criatividade, pois acreditam que o senso de oportunidade por parte do professor, ao considerar
elementos que estejam fora do planejamento inicial, pode se mostrar eficaz para a
ressignificacao das ideias dos discentes ou at¢ mesmo mudar o rumo da investigagao.

Fernandes (2007) pontua que atividades de campo podem envolver o deslocamento
dos alunos para um ambiente alheio, mas que fazem parte da institui¢ao, incluindo o jardim, os
laboratorios, a biblioteca e a cantina, espagos estes considerados ‘fatias’ da realidade
extraclasse. Afirma, porém, que o que vai definir a atividade de campo ¢ o estudo in loco da
realidade extraclasse, envolvendo os sentidos de apreensdao do meio e das informagdes
fornecidas pelo professor, como as referéncias divulgadas previamente para determinada aula
(livros, artigos, sites etc.). Silva (2002, p.64-65) utiliza a expressdo ‘trabalho de campo’
conceituando-a como instrumento, técnica, método ou meio, vindo a ser

[...] toda a atividade que proporciona a construgdo do conhecimento em ambiente
externo ao das quatro paredes, através da concretizagdo de experiéncias que
promovam a observagdo, a percepcdo, o contato, o registro, a descricdo e
representacdo, a analise e reflexdo critica de uma dada realidade, bem como a

elaboragdo conceitual como parte de um processo intelectual mais amplo, que é
0 ensino.
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Nao ha, portanto, terminologia Unica para designar tais atividades, como, por
exemplo, excursdo, saida, visita, trabalho de campo, atividade de campo, estudo de campo,
estudo do meio, praticas de campo (VIVEIRO, 2006; FERNANDES, 2007). Ainda assim,
Pontuschka (2015, p. 256) destaca que professores de disciplinas especificas e pedagogos
conceituam a expressao estudo do meio como

[...] técnica ou um conjunto de técnicas, no entanto, ele somente atingira os objetivos
de uma possivel transformagdo se for utilizado como método, superando
conhecimentos puramente escolares fragmentados, levando aluno e professor a um
compromisso com a sociedade e suas transformagoes, possibilitando o encontro entre

sujeitos diferentes que crescem individualmente, que podem trocar, ensinar e
aprender.

Essa troca so6 pode ocorrer se houver o olhar critico dos discentes sobre o objeto a
ser analisado, requerendo ir além da simples observagdao. Ao estabeleceram metas, os alunos
podem ou ndo encontrar respostas no momento da atividade de campo, dai a necessidade de
fontes complementares. Pontuschka (2015) explica que o visivel ndo ¢ suficiente para entender
uma realidade, mas ¢ indispensavel para que a problematizagdo ocorra € se busque solucao,
tendo a consciéncia de que precisa ir mais longe para a compreensao cabal do objeto estudado.

A pratica de campo pode estar associada a aprendizagem colaborativa se a pratica
for realizada em grupo, de preferéncia, pequenos grupos, o que enseja um direcionamento
especifico do professor para que os objetivos sejam atingidos. Este direcionamento solicita do
aluno maior aten¢do ao que ¢ solicitado, ndo colocando no outro a responsabilidade por sua
aprendizagem e interacdo com o material fornecido previamente. Requer, ainda, observar as
orientagdes do docente e questiond-lo, caso ndo as compreenda. Embora possam ocorrer nas
praticas de campo atividades de grupo, ndo se exclui a possibilidade de a avaliacdo ser
individual, fazendo com que o aluno tenha responsabilidade durante todo o percurso de
aprendizagem.

Lankshear (2007) entende que as praticas sociais contemporaneas t€ém natureza
mais participativa, colaborativa e distribuida. Ainda que a aprendizagem seja individual
ocorrendo dentro de cada um, ela se processa no social por meio de interacoes, de situacdes que
levem a negociagdes e ao dialogo. Freire (2006) defende a ideia de que o didlogo entre professor
e aluno ¢ condicao essencial de sua tarefa, que € a de coordenar e jamais influir ou impor. Ao
garantir que a discussdo ¢ crucial ao aprendizado, a palavra do professor ndo deve ser
compreendida como um ‘dado’ (uma doagao) ao estudante, desvinculada da vida, mas enraizada

de sentido, criticidade e consciéncia, indispensavel a democratizacdo (IDEM, IBIDEM).
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Freinet (2004, p. 31) atribui ao professor a responsabilidade de motivar o aluno
quando da necessidade de criar e realizar, bem como de valorizar sua arte “[...] entusiasme seus
alunos para irem cada vez mais depressa e cada vez mais longe. Basta vocé prever atividades
suficientes, felizmente, ha muitas, para alimentar a necessidade de criar e de realizar [...]
valorize a obra mais humilde do mais humilde dos seus alunos”. Destaca quatro elementos para
que isto aconteca: documentagdo, comunicacdo, colaboracdo e afetividade. Acredita-se,
também, que se esses elementos estiverem associados ao roteiro (pré-campo) nas praticas
realizadas dentro ou fora da instituicdo, os discentes, por si, se sentirdo valorizados,
pertencentes e reconhecidos no grupo e nas atividades desenvolvidas.

Nesta tese, as praticas educativas fora da sala de aula serdo denominadas ‘praticas
de campo’, por compreenderem atividades realizadas dentro do espago formativo, bem como
em seu entorno, € que tenham finalidade de explorar o objeto de estudo trabalhado no decorrer
de uma ou um conjunto de aulas, envolver os alunos entre si e destes com o professor, bem
como pensar sobre o que eles estdo a fazer. Tais praticas podem ou ndo fazer parte da avaliagao
da disciplina, sendo de interesse do aluno participar voluntariamente da pratica de campo
proposta. Podem, ainda, se caracterizar como metodologias ativas se tais atividades praticas
tiverem o sentido funcional, o que ¢ defendido na subsec¢do 2.2.

Na discussao dessa metodologia, aparecem caracteristicas relacionadas as acoes do
professor que podem ser utilizadas para constituir indicadores a que esta tese se propde. Sao
elas: o planejamento de atividades que incentivem o interesse do aluno, a iniciativa pessoal, o
espirito de observagdo e de curiosidade; promocao de praticas in loco contextualizadas,
programadas e roteirizadas, visando a aprofundar e relacionar diversos contetidos e disciplinas.

Situa-se como sujeito motivador do aluno quando da necessidade de criar e realizar,
bem como de valorizar a sua arte; promog¢ao de um ambiente favoravel a participagdo voluntaria
e interessada do aluno, bem como ao desenvolvimento de trabalhos em grupo e a valorizagao
da improvisac¢do e da criatividade discente. Por ultimo, a pratica colaborativa. Se dividida em
pequenos grupos, enseja ao professor um direcionamento especifico. Tais caracteristicas serao
consideradas para a elaboragdo de indicadores de metodologias ativas a que este estudo se
propoe.

A seguir, discutir-se-4 a aprendizagem pela pesquisa.
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2.3.2 Aprendizagem pela Pesquisa

Aprender pela pesquisa perpassa o ato curioso de ir em busca de responder algo
solicitado pelo professor e, quando se tem objetivos claros e definidos pelo préprio aluno, vai
além da curiosidade ametodica e assistematica de conhecer ao pesquisar. Esse processo, que
passa da busca aleatdria para a de teor centrado, mobiliza o aluno a sair de sua posi¢ado inicial,
favorecendo seu processo de aprendizagem.

Demo (2015a) evoca a urgéncia de promover o processo de pesquisa no aluno,
deixando-o de ser objeto de ensino para se tornar parceiro de trabalho do professor. Enfatiza
que o discente s6 saird da condi¢do de objeto se houver consciéncia critica?® da situag¢do
proposta, ao contesta-la com iniciativa propria, fazendo dos questionamentos reconstrutivos e
com qualidade formal e politica, o caminho de mudanca.

Por questionamento, compreende-se o sujeito sendo capaz de, conscientemente,
criticar, formular e intervir alternativamente, sendo que esta critica deve superar a condig¢ao de
objeto para sujeito do processo educativo. E reconstru¢do conota o conhecimento renovado,
nao exigindo um conhecimento totalmente novo (DEMO, 2015a). Deste modo, s6 ¢ possivel
intervir naquilo que se conhece e com profundidade, com o conhecimento de causa. Na
aprendizagem pela pesquisa, ndo se aprende por aprender, mas pela busca intencional,
interessada e metddica do conhecimento, qualificando a produgdo intelectual e ativando no
aluno competéncias que ele ainda desconhece.

Quando Demo (2015a) destaca o questionamento reconstrutivo como caracteristica
do ato de pesquisar, diretamente, se esta relacionando teoria e pratica, tendo em vista que “[...]
a pesquisa busca na pratica a renovagdo da teoria e na teoria a renovagao da pratica” (p.10),
propiciando ao aluno sair da condicdo de espectador, uma vez que “[...] a pesquisa supde
ambiente de liberdade de expressdo, critica e criatividade” (p.11), condenando a copia e
perseguindo o conhecimento novo. A busca inquieta, curiosa, atenta e organizada pelo
conhecimento novo excede a visdo unilateral do aluno, fazendo com que ele amplie sua visao
do objeto pesquisado, exigindo uma atitude diaria de pesquisa. Neste sentido, Demo (2015a)

distingue a pesquisa como atitude cotidiana e como resultado especifico.

20 Freire (1979) explica que a conscientizagdo ndo existe fora da praxis, sem agdo e reflexdo. Ela se d4 na relagdo
com o objeto cognoscivel na qual o homem assume uma posigdo epistemologica. E tomar posse da realidade.
“Quanto mais conscientiza¢do, mais se desvela a realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto,
frente ao qual nos encontramos para analisa-10” (p.15).
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A primeira, como atitude cotidiana, pode ser vista tanto no sentido de cultivar a
consciéncia critica quanto no de saber intervir na realidade de modo alternativo e questionador.
Constitui-se como uma pratica internalizada, permanente, € que pode auxiliar a pratica docente,
haja vista que as trocas dialdgicas realizadas entre docente e discentes, e destes entre si,
favorecem o crescimento intelectual de todos e nao apenas do discente.

Na segunda, como resultado especifico, a pesquisa visa a responder ou oferecer
concretamente um produto que lhe ¢ solicitado, sendo que a pesquisa como atitude cotidiana
nao exclui a pesquisa como resultado especifico, mas se complementam e sdo essenciais para a
totalidade do processo de ensino e aprendizagem. Esta ultima ressalta o compromisso formal
do conhecimento reconstruido, enquanto a primeira representa a pratica consciente, ainda que
o professor precise cultivar a pesquisa nos dois sentidos (DEMO, 2015a).

Quando os discentes assumem a pesquisa apenas como resultado especifico, podem
sentir dificuldades teodrico-praticas para questionar reconstrutivamente, propor solugdes
inovadoras nos resultados especificos dos colegas, pois ndo se sentirdo capazes de criticar e
elucidar pontos obscuros, vindo a comprometer a qualidade das discussdoes ou mesmo a sua
auséncia. Assim, o papel do professor € o de trabalhar os dois tipos de pesquisa, conduzindo de
modo criativo, levando o aluno a ser parceiro de seu trabalho, suscitando a participacao ativa e
produtiva, visando a alcancgar o objetivo maior do processo educativo: a aprendizagem discente.

Demo (2015a) levanta nove topicos para estimular a pesquisa no aluno, sendo o
primeiro deles providenciar um ambiente positivo, ou seja, favoravel de participacao,
envolvimento, comunicacao facil e que seja motivador. Propiciar momentos em que o coletivo
predomine, desfazendo a ideia de aluno subalterno que apenas cumpre ordens, toma notas e
ouve atentamente o professor proferir a sua verdade, ¢ desencadear na turma o sentimento de
pertencimento, de intencionalidade, de partilha objetiva, possibilitando a extensdo dessas
relagdes além da sala de aula (VENTURA, 2009). Neste sentido, ao transformar os pequenos
grupos em comunidades de aprendizagem, o docente concebe os momentos formativos,
transpondo a entrega de um produto que para Demo (2015a) ¢ a pesquisa como resultado
especifico.

O segundo topico busca o equilibrio entre trabalho individual e coletivo?!, sendo
que, no primeiro, estdo em jogo a iniciativa pessoal, o interesse atualizado e instigador e a

produtividade sistematica e cumulativa (DEMO, 2015a). Sobre o trabalho individual, ¢

2l Esse equilibrio também ¢ defendido por Piaget (2017, p. 61-62) quando diz: “Os métodos ativos ndo levam, de
forma alguma, a um individualismo anarquico, mas, principalmente, quando se trata de uma combinagdo de
trabalho individual e do trabalho por equipes, a uma educagdo da autodisciplina ¢ do esfor¢o voluntario”.
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importante a ideia da ndo competitividade, fazendo com que o professor desenvolva um
trabalho pautado na valoriza¢do do ser Unico e na produtividade autoral, pois a habilidade de
ser autor determina a capacidade intelectual de quem estd pesquisando, seja esta capacidade
insubstituivel, mas passivel de ser adquirida por todos, ainda que individualmente.

Sobre a produtividade autoral, a pesquisa ajuda o aluno ndo apenas a produzir
conhecimento cientifico, mas também a “[...] formar melhor o estudante no sentido da
aprendizagem autoral. Nao cabe separar as duas atividades, porque sao uma so: ao produzir
conhecimento, formar melhor; formar melhor, produzindo conhecimento” (DEMO, 2015b). Tal
ideia exime a pesquisa como busca aleatoria e a concebe como processo investigativo critico,
capaz de dar argumento e autoridade ao aluno.

No trabalho em grupo, o professor deve ter o cuidado para a improdutividade, “[...]
marcada pela dificuldade de organizar o trabalho e de conseguir a colaboragdo méxima de
todos” (DEMO, 2015a, p. 24), bem como com a copia fiel do objeto de estudo a ser pesquisado
e com aqueles alunos que comumente se “escoram’ no outro para o alcance de um objetivo que,
aparentemente, deve ser de todos. Para que haja o crescimento do grupo, duas dimensdes sao
cruciais: saber argumentar, raciocinar, propor com fundamentagdo e, a0 mesmo tempo, buscar
consenso (DEMO, 2015a, p. 24). Sao dimensdes que, se estiverem claras para os discentes a
pesquisa, tanto como atitude cotidiana quanto resultado especifico, tendem a funcionar,
independentemente de serem realizadas individualmente ou em grupo.

O terceiro topico envolve estimular o aluno a procurar materiais (livros, links,
videos, dados, informacdes de qualquer natureza), sendo o papel do professor o de extinguir o
fornecimento de tudo pronto, fomentando a iniciativa discente. O quarto topico ¢ fazer
interpretagdes proprias, exigindo do discente certa autonomia para interpretar e refazer os
achados por meio da pesquisa. A interpretagdao supde alguma participacao do aluno, pois busca-
se compreensao de sentido, estabelecendo relagdo entre o texto e o significado. Ao dar sentido
aquela ideia e de saber fazer e refazer, o aluno est4d avancando da condigdo de leitor para autor
(DEMO, 2015a). Em outra obra, destaca: “Certamente, para termos aluno autor, precisamos,
antes, ter um professor autor.” (DEMO, 2015b).

O quinto topico ¢ a reconstrucdo do conhecimento. Trata-se de transformar o
aprendido, de aprender a aprender, de ser original. A originalidade é compreendida como a
capacidade de refazer algo que ja existe, de superar as ideias do que ¢ lido, ensinado e repassado,

¢ quando o aluno inova formalmente o seu processo de aprendizagem. Demo (2015a, p. 36)
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enfatiza que, para o aprender a aprender, ¢ preciso “[...] contraler??, reelaborando a
argumentacao; refazer com linguagem propria, interpretando com autonomia; reescrever
criticamente; elaborar texto proprio, experiéncia propria; formular proposta e contraproposta”.
Tais elementos transformam o aluno, inicialmente, objeto para aluno sujeito, ativo, participativo
e autor da sua aprendizagem, pois dificilmente alunos-objeto, que s6 ouvem e absorvem os
contetidos de forma estatica, aprendem a aprender.

O sexto topico compreende as estratégias didaticas que facilitam ou instigam o
questionamento reconstrutivo, sendo a motivacdo ludica; o héabito da leitura; o manejo
eletronico; o apoio familiar € o uso intensivo do tempo. Tais estratégias dependem do
planejamento docente e dos conhecimentos adquiridos, pois s6 se ensina ativamente o que se
sabe, tanto de modo tedrico quanto pratico.

Gil (2015) discute varias estratégias, tanto na perspectiva do ensino quanto da
aprendizagem. No que diz respeito ao trabalho docente, destaca que o professor deve
reconhecer as diferengas individuais, motivar o aluno, fornecer feedback, manter os alunos
atentos (considerando pontos como humor, entusiasmo, aplicagao pratica, recursos auxiliares
de ensino e participagdo), estimular as reagdes dos alunos, favorecer a retengao, criar condi¢des
para possibilitar a transferéncia, dentre outras.

O sétimo topico ¢ a Educagdo pela pesquisa e supde cuidados propedéuticos, no
aluno e no professor. Sao eles: saber pensar de forma logica, saber as causas e efeitos do objeto
de estudo, pensar abstratamente, compreender as partes e o todo, estabelecer conexoes,
investigar alternativas, estar preparado para o inesperado, avaliar consciente, ética e
politicamente uma situa¢ao, demonstrando capacidade global do que ¢ discutido.

O oitavo topico € a reorganizacio curricular e abrange transformar o curriculo
extensivo no intensivo. O primeiro tipo, com base na aula expositiva, alunos passivos e
reprodutores de ideias e acdes de outrem. O segundo tipo, com alunos participativos,
autdbnomos, criticos e criativos, supondo ndao propriamente um professor, mas alguém que
orienta ¢ trabalha junto do aluno. A logica deste curriculo, o intensivo, ¢ por fim as aulas-
auditdrio e a falta de criatividade do professor (DEMO, 2015a).

O nono e ultimo topico envolve introduzir alternativas avaliativas continuas e

qualitativas, fazendo com que o aluno encontre um caminho proprio de aprendizagem, dentro

22 “Contraler” significa: a) compreender a proposta do livro ou do artigo, globalmente, em sua argumentacio
completa; b) testar e contestar os conceitos fundamentais, de modo a dominar a estrutura basica do texto; c)
reescrever o texto em palavras proprias, seja para melhor compreender, seja sobretudo para ultrapassar” (DEMO,
1994, p. 81).



54

de seu ritmo e com a confianca de que ¢ avaliado em todo o processo € nao em momentos
especificos, levando-o a memorizagdo do que fora repassado. Neste sentido, o professor
redefine seu papel, sendo esta a proposta de curriculo intensivo proposta por Demo (2015a).

Ao discutir os nove topicos de Demo (2015a) para suscitar a pesquisa no aluno,
percebe-se a relagdo com as metodologias ativas ao situd-lo como autor-ator de sua
aprendizagem, haja vista que os alunos chegam a Educac¢do Superior com préaticas da Educagao
Basica, e uma atitude mais assertiva do professor modificara a maneira como o aluno pensa,
aprende e intervém na formulagdo de seus conhecimentos. Reitera-se, ainda, a nogdo de que
esses nove topicos, embora discutidos pelo autor na aprendizagem pela pesquisa, podem ser
utilizados para analisar outras metodologias ativas, como as que apareceram nos dados desta
tese.

Sanchéz (1998), ao discutir o uso educativo da Internet, acentua que, comumente,
os alunos a utilizam para procurar informagdes, mas, por ndo possuirem objetivos claros e
habilidades prévias que ndo tém relacdo com a tecnologia, a utilizam como entretenimento, e
ndo como um meio produtivo e construtivo. Essas habilidades estao relacionadas com a selecao,
analise, sintese, avaliagcdo e apresentacao da informagdo; trabalho em equipe e compreensao de
leitura e analise do texto, o que corrobora com as ideias de Demo (2015a), ao defender a
importancia do aluno em fazer interpretagdes proprias, ao pontuar as estratégias didaticas e os
cuidados propedéuticos para aprender por meio da pesquisa como um resultado especifico.

Nesse sentido, para o uso da tecnologia em qualquer metodologia ativa, € ndo
apenas para aprender pela pesquisa, deve haver um direcionamento especifico por parte de
alunos e professores, fazendo parte do cotidiano pedagogico. Este direcionamento relacionado
a pesquisa diz respeito a orientagdes, como: conhecer e utilizar os mecanismos de busca;
verificar quanto tempo a informacao esta no ar; e pesquisar se o autor da informagdao tem
respaldo cientifico para tal publicacado, seja confrontando a sua formacao académica com o teor
da publicacdo ou pesquisando informacdes sobre o autor, bem como confrontando as
informacdes com outras fontes de pesquisa (livros, links, revistas, enciclopédias), dentre outra
orientagoes.

Na aprendizagem pela pesquisa, as agdes do professor apontam para caracteristicas
importantes para o desenvolvimento da aprendizagem ativa, dentre elas: qualificagdo das
producdes intelectuais, ativando no aluno competéncias que ele ainda desconhece; promogao
de um ambiente de liberdade de expressdo, critica e criatividade, condenando a cdpia e
estimulando a autonomia discente por meio da pesquisa; equilibrio entre atividades individuais

e em grupo; diversificacdo de estratégias didaticas que visem a participacdo do discente e a
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alternancia de instrumentos avaliativos, com o objetivo de valorizar as distintas habilidades
discentes. As caracteristicas citadas contribuirdo para se elaborar indicadores de metodologias

ativas propostos para o referido estudo.

2.3.3 Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-BL)*

Hernandez (1998) defende a ideia de que os projetos supdem ressituar a concepgao
e as praticas educativas institucionais para dar resposta (ndo “a resposta”) as mudangas na
Educagdo, e ndo apenas readaptar uma proposta e atualiza-la. O autor faz uma retrospectiva
histdrica sobre projetos?* cujas denominagdes variam de acordo com o contexto € o contetido,
sendo designadas de método de projetos, centros de interesse, trabalho por temas, pesquisa do
meio e projetos de trabalho. Evidencia que essa diversidade ¢ comum quando se fala de novas
praticas educativas.

Nos anos de 1920, a discussao primordial do método de projetos era aproximar as
experiéncias da vida as experiéncias escolares, sustentando as ideias iniciais da utilizagcdo dos
projetos, as quais sdo: partir de uma situagdo problematica, levar adiante um processo de
aprendizagem vinculado ao mundo exterior a escola e oferecer uma alternativa a fragmentagao
das disciplinas (HERNANDEZ, 1998).

Ja nos anos de 1970, a denominacao mais eloquente era o trabalho por temas, pois
as ideias de Piaget, nos Estados Unidos, sobre desenvolvimento da inteligéncia, € o papel que,
nesse processo, ocupa a aprendizagem de conceitos, estavam em auge (HERNANDEZ, 1998).
Nos anos de 1980, dois fendomenos se destacaram na Educagdo: o construtivismo e os projetos
de trabalho. Ao considerar o impacto cognitivo nas formas de ensinar e aprender, assim como
as mudancas conceituais sobre o conhecimento e os saberes oriundos das tecnologias, percebe-
se a importancia de considerar o contexto de aprendizagem, de situar os contetidos em relagao
a cultura na qual se devera utilizar, a participagdo da comunidade e as estratégias
metacognitivas de aprendizagem (HERNANDEZ, 1998).

Neste sentido, os projetos de trabalho?® visam a repensar a natureza da institui¢do,

incluindo sua fungao social e o trabalho desenvolvido, bem como compreender, juntamente

23 Project-Based Learning para diferenciar de Problem-Based Learning (PBL). Na contextualizagdo historica do
project-based learning, ainda n3o era comum a abreviagdo PBL como a literatura utiliza para se referir a
aprendizagem baseada em projetos.

24 Lourengo Filho (1974), no capitulo IX, também faz uma retrospectiva histdrica sobre projetos.

25 Prefere utilizar a expressdo projetos de trabalho, porque a palavra projeto implica “[...] situar-se num processo
ndo acabado, em que um tema, uma proposta, um desenho esboga-se, refaz-se, relaciona-se, explora-se e se realiza.
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com o aluno, os contetdos que retratam as disciplinas trabalhadas. O professor assume muito
mais o papel de mediador do que de autoridade, de “[...] um aprendiz e ndo um especialista
(pois ajuda a aprender sobre temas que ira estudar com os alunos” (p.82).

Hernandez (1998) entende que os projetos podem contribuir para o
desenvolvimento das capacidades estudantis como autodire¢do (favorecendo iniciativas para
levar adiante, por si mesmo e com os outros, tarefas de pesquisa); a autoinventiva (mediante a
utilizacdo criativa de recursos e explicacdes alternativas); a formulacdo e resolucdo de
problemas, diagnostico de situagdes e o desenvolvimento de estratégias analiticas e avaliativas;
a integracdo (favorecendo a sintese de ideias, experiéncias e informacao de variadas fontes e
disciplinas); a tomada de decisdes (decidindo o que ¢ relevante de ser incluido no projeto) e a
comunicacao interpessoal.

Dewey (1959b) oferece quatro condi¢des para que os projetos sejam educativos. A
primeira € a do interesse. Dado o interesse, o importante € saber que espécie de objeto ou acao
serd investigada. A segunda condicdo ¢ a de que a atividade tenha valor intrinseco. A terceira ¢
a de que o projeto, no decurso de seu desenvolvimento, denote problemas, suscite a curiosidade
e exija a busca de informagdes. A quarta condicao € a de que o projeto deve se prolongar por
algum tempo para o plano e os objetivos serem alcancados.

Reconhece que hé etapas necessarias no desenvolvimento de um projeto, mas nao
engessadas, como os passos de Herbart no processo de instrucao, ao recolher dados ou fatos de
uma situacao ou de um problema a ser investigado, observar e examinar em seguida esses fatos,
para situar ou esclarecer a questao proposta; elaborar depois uma hipotese ou solucao possivel,
ou varias, procedendo-se a escolha de uma delas; verificar, enfim, a confirmagdo da ideia
elaborada por sua aplicacdo como chave a outras observagdes ou experiéncias novas
(LOURENCO FILHO, 1974). Reitera-se a importancia de ndo fixar etapas, pois os alunos
mudam de ideias e atitudes o tempo todo. Se eles participam ativamente com a ndo linearidade
de pensamentos e agdes € porque essa desconexao (e disrupcao) esta fazendo sentido para eles,
uma vez que o ato de refletir ndo exige unilateralidade.

Reconhecer que o conhecimento ¢ mutavel e o planejamento prévio € flexivel ¢ uma
caracteristica da aprendizagem baseada em projetos. Deste modo, a finalidade da project-BL ¢
promover a compreensdo de temas, situacdes reais que alunos e professores venham a
investigar. Informagdes preestabelecidas inicialmente sdo postas a prova, reconhecendo a

variedade de hipoteses e versdes que se t€ém de determinados conteudos.

A nogdo de trabalho provem de Dewey ¢ Freinet ¢ de sua ideia de conectar a escola com o mundo fora dela”
(HERNANDEZ, 1998, p. 89).
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Lourenco Filho (1974) discute, também, um ponto fundamental - Quem deve
propor os projetos? - sendo esta a diferenca peculiar dos projetos de ensino e de aprendizagem.
O primeiro parte do professor, de suas escolhas, e visa a atingir um objetivo seu ou do contexto
em que se encontra, ja vem pronto ¢ cabe ao docente fazer adaptagdes. O segundo, o de
aprendizagem, ¢ proposto pelos alunos, parte de suas curiosidades e interesses “[...]
devidamente estimulados e coordenados pela acdo educativa da escola” (p. 208), desde que
“[...] os alunos aprendam a trabalhar por si” (p. 209). Deve-se, ainda, atentar para a concepgao
que esta por tras da ideia de projeto, sendo esta outra diferenca dos dois tipos de projetos.

Apesar de Lourencgo Filho (1974), Dewey (1959b) e Herndndez (1998) datarem de
um periodo ndo recente na literatura acerca da project-BL, esses autores trazem elementos
fundamentais para compreendé-la como metodologia ativa, uma vez que a contextualizagao
historica levantada pelo autor situa o leitor em dois pontos, ratificando a importancia de debater
suas ideias no contexto desta tese.

O primeiro ponto, de que nao ¢ uma metodologia nova, como mostram as pesquisas
de Thomas (2000); Schmidt (1993); Mergendoller e Thomas (2005); Bender (2014); Condlifte
et al. (2017) a nivel internacional, e as de Parisoto et al. (2016), e Pasqualetto, Veit e Araujo
(2017) a nivel nacional, pois, apesar de ndo denominarem explicitamente de ‘metodologias
ativas’, trazem caracteristicas que a classificam como tal. Segundo ponto: ¢ necessario
diferenciar caracteristicas comuns das metodologias ativas com caracteristicas especificas da
project-BL.

Semelhangas comuns aparecem porque os professores ndo se prendem tUnica e
exclusivamente aos conteudos curriculares (inter-relacionam contetidos e disciplinas para que
a aprendizagem ocorra); implicam a realizag¢ao de atividades praticas, sejam elas individuais ou
em grupo; buscam informacgdes por meio de pesquisas e 0s temas condizem com os interesses
dos alunos.

Uma estratégia dirigida por professores que utilizam a Project-BL ¢ o agrupamento
de alunos, visto ser uma metodologia que da grande énfase a aprendizagem social (BENDER,
2014). Neste sentido, Mergendoller ¢ Thomas (2005) destacam que o trabalho de grupos
estruturados proporciona a todos a oportunidade de desenvolverem suas habilidades de modo a
tornar as experiéncias de aprendizagem mais auténticas. Defende a nogdo de que os grupos
sejam pequenos € que cada participante tenha responsabilidade individual, visando ao préprio
crescimento.

Sobre as caracteristicas do trabalho em grupo, Cohen e Lotan (2017) oferecem trés.

A primeira ¢ delegar autoridade, fazendo com que os alunos sejam responsdveis por partes
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especificas de seu trabalho, livres para cumprir as tarefas da maneira como decidirem ser a
melhor, mas ainda sdo responsabilizados pela entrega do produto final. Delegar autoridade nao
significa que o processo de aprendizagem esta sem controle, pois o professor mantém o controle
por meio de avaliagdo do produto final do grupo e do processo pelo qual os alunos passaram
para chegar aquele produto, bem como mantém a responsabilizagdo dos membros por meio de
relatdrios curtos, escritos individualmente depois do trabalho (COHEN; LOTAN, 2017).

A delegagdo da autoridade difere da supervisao direta, pois nesta o docente diz para
os discentes qual ¢ a tarefa e como realiza-la. Ele monitora os alunos de perto, prevenindo
contra o cometimento de erros e para corrigi-los imediatamente, se existirem. Os alunos falarao
com ele e ndo com os demais participantes do grupo, ja que a autoridade € o professor. Naquela
(delegagdo da autoridade), o professor orienta de forma “curta” e solicita que deleguem
autoridade aos colegas, elegendo um moderador/lider para que todos desempenhem a tarefa. O
importante ¢ deixar que eles tomem decisdes por conta propria, podendo cometer erros, sendo
estes um processo natural (COHEN; LOTAN, 2017).

A segunda caracteristica do trabalho em grupo ¢ que, em algum nivel, os
participantes precisam uns dos outros para completar a atividade. Eles se assumem professores
quando sugerem o que os colegas devem fazer, quando ouvem o que estao dizendo e quando
decidem concluir o trabalho, ainda que o tempo tenha sido dado pelo docente (COHEN;
LOTAN, 2017).

O reconhecimento de que o outro ¢ importante para atingir 0 mesmo objetivo ¢
fundamental, assim como a similaridade de papéis, pois enseja a responsabilidade individual de
supervisionar, sugerir, opinar, coordenar agdes e contribuir para o sucesso da atividade.
Destacam, também, que os alunos tém muito a ganhar com a participacao do outro, pois, ao
aprenderem uns com os outros, “[...] sdo estimulados a raciocinar em altos niveis cognitivos e
experimentam o orgulho intelectual auténtico por produzirem algo que ¢ muito maior do que
qualquer membro do grupo produziria sozinho” (COHEN; LOTAN, 2017, p. 14).

A terceira caracteristica ¢ a natureza da tarefa. Se o professor deseja alunos
autobnomos, produtivos, engajados, a atividade deve exigir complexidade e variadas solugoes,
instigando neles a criatividade. Em geral, Cohen e Lotan (2017) refletem na ideia de que os
alunos nao interessados nas atividades sdo aqueles que nao compreendem a proposta da
atividade, mas as trocas conversacionais e o proprio trabalho devem fornecer aos estudantes
oportunidades iguais de participarem e agirem como membros. A participagdo igual ¢

fundamental para a discussdo, tomada de decisodes e resolucdo de problemas de modo criativo.
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Regras como essa, bem como de desigualdade e dominancia de um dos membros, devem ser
resolvidas, caso existam.

Ainda que o trabalho em grupo estimule comportamentos mais ativos e direcionem
para o alcance de um mesmo objetivo, dizer que a estratégia de dispor alunos em grupo ¢ eficaz
vai depender de fatores como a escolha da atividade, da disposicao dos alunos em ajudar uns
aos outros e de suas motivagdes para se engajarem (COHEN; LOTAN, 2017). No trabalho em
grupo, todos sdo importantes para ativar a aprendizagem do aluno (e o professor). Em
momentos individuais ou em grupo, todos se fazem colaboradores, visando a atingir objetivos
de ordem intelectual e social.

No que diz respeito a project-BL com a utiliza¢do de tecnologias digitais, percebe-
se que os projetos se conectem mais facilmente as experi€ncias institucionais com as
experiéncias dos discentes, o que corrobora a ideia discutida em Hernandez (1998) nos anos de
1980. As tecnologias digitais proporcionam um contexto favoravel para que os alunos possam
acessar as informagdes em tempo real, minimizam o tempo gasto a procura de materiais
instrucionais, maximizam interesses € possibilidades de aprendizagem.

Codliffe et al. (2017) argumentam que a tecnologia melhora a eficacia da
implementagdo da project-BL e pode ser utilizada como andaime para orientar a aprendizagem
do aluno, assim como auxiliam os professores no desenvolvimento do projeto (com ideias e
recursos), na ressignificagdo de um curriculo project-BL e no estimulo para utilizar plataformas
especificas de project-BL online como Edutopia®® (George Lucas Educational Foundation),
BIE?” (Buck Institute for Education) e PBLU?® (Buck Institute for Education), incentivando
professores a publicarem seus projetos, ultrapassando os limites de tempo e espago.

A project-BL aponta caracteristicas importantes a serem consideradas para a
elaboragdo de indicadores acerca das metodologias ativas que respaldam as agdes do docente,
sdao elas: planejamento de agdes que aproximam as experiéncias da vida as experiéncias
institucionais; atividades que possuam valor intrinseco e que provoquem a curiosidade; partir
de uma situagdo problematica; utilizacao criativa de recursos; desenvolvimento de estratégias
analiticas e avaliativas; promoc¢ao da tomada de decisdes e da comunicacdo interpessoal;
realizacdo de atividades praticas individuais e em grupo.

Especificamente nos trabalhos em grupos, o professor pode delegar autoridade,

planejar atividades em que os alunos precisem uns dos outros e considerar a natureza da

26 www.edutopia.org
27 www.bie.org
28 www.pblu.org
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atividade. Pode, ainda, buscar informag¢des por meio de pesquisas com temas relacionados aos
interesses dos alunos. Tais caracteristicas serdo consideradas para a composicao dos
indicadores de metodologias ativas.

A préxima subsecao discute a Aprendizagem Baseada em Problemas.

2.3.4 Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)?’

Ao considerar a PBL como uma metodologia ativa, se esta levando em consideragao
a possibilidade de os alunos buscarem solugdes para problemas reais ou simulados e, ao
recorrerem a conhecimentos prévios, discutem, debatem e integram os novos conhecimentos
aos existentes. Se eles mesmos buscam descobrir as respostas, provavelmente, sintam-se
envolvidos com as atividades realizadas. Nas palavras de Rosso e Taglieber (1992, p. 37), se
ha esse envolvimento, ha pensamento produtivo, sendo este pensamento caracterizado pela
objetividade, pela capacidade de ver o objeto como ele ¢ e ndo como desejaria que fosse,
buscando uma visdo global de um fendmeno, seu questionamento e investigacao.

Correlacionar o pensamento produtivo a aprendizagem ativa significa dizer que o
aluno deve ser capaz de estruturar o proprio pensamento, conferindo sentido ao que fora
apresentado. Se ele desenvolve a acdo de produzir, independentemente do acompanhamento
frequente do professor, diz-se que aquele possui autonomia e ¢ protagonista de seu processo
formativo, sendo estas duas caracteristicas indissocidveis da aprendizagem ativa.

A aprendizagem na PBL deve ser obtida de situagdes contextualizadas da vida do
discente (seja pessoal ou profissional) e retornar ao seu cotidiano com solugdes e
conhecimentos sistematizados. Neste sentido, Lee e Lee (s/d) destacam que a PBL ¢ uma
abordagem para ensinar e aprender, em que estudantes, estimulados ao aprendizado, atuam em
pequenos grupos para resolverem problemas da vida real, formulando metas para a
autoaprendizagem direcionada.

Boud e Feletti (1997) enumeram seis caracteristicas da PBL: utiliza-se de materiais
de estimulo para os alunos refletirem sobre os problemas ou questdes que lhes sdo propostas;
apresenta o problema como uma simulagdo de pratica profissional ou situacdo de “vida real”;
incentiva o pensamento critico e fornece recursos para ajudar os alunos a aprenderem, definindo
e tentando resolver o problema; alunos atuam colaborativamente para a resolu¢do do problema,

explorando informacgdes dentro e fora da aula, sendo o professor um conhecedor no problema

2 Problem-Based Learning
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e capaz de facilitar a aprendizagem do grupo; estudantes identificam suas necessidades de
aprendizagem e utilizam adequadamente os recursos e, por ultimo, sdo capazes de reaplicar o
que aprenderam a situagdo original e avaliar o percurso que realizaram em busca da solugao do
problema.

Das seis caracteristicas ora apresentadas, destacam-se duas: a colaboragdo e, a
outra, o professor como conhecedor do (s) problema (s). Ainda que, ao longo desta tese, sejam
abordadas as duas caracteristicas, abrir-se-4 um paréntese aqui, aproveitando o0 momento em
que elas aparecem correlacionadas.

Boud e Feletti (1997) destacam a colaboracao na PBL, quando os alunos se ajudam
e sdo recompensados, aumentando a qualidade da aprendizagem e o efeito motivacional, uma
vez que se sentem envolvidos com situagdes reais € ndo apenas com conceitos teoricos,
aprendendo a resolver problemas eficazmente, assemelhando-se a ideia de Barrows (1996), ao
afirmar que a colaboracao na PBL suscita habilidades interpessoais por meio do didlogo e da
aprendizagem compartilhada. Se os alunos sao recompensados, provavelmente, seus interesses
aumentam e, se estes crescem, o professor pode elevar o nivel dos problemas a serem
resolvidos, desafiando e pondo-os a prova, de modo que atuem e intervenham em seu meio.

Gil (2017) destaca a existéncia de varias estratégias para desenvolver a
aprendizagem baseada em problemas, sendo as mais utilizadas o método de caso e as
simulagdes, trazendo muitas vantagens a aprendizagem, tais como: a compreensao dos
assuntos, a retencdo e a transferéncia do conhecimento, a responsabilidade pela propria
aprendizagem, o desenvolvimento de habilidades interpessoais e do espirito de equipe, a
automotivacao, o relacionamento entre os estudantes, a interdisciplinaridade, o estabelecimento
de novas formas de relacionamento entre professores e estudantes e aprendizado no decorrer da
vida.

Como limitagdes, Gil (2017) enumera: redugdo do tempo destinado ao ensino dos
fundamentos das disciplinas; desempenho de novos papéis pelos estudantes e professores;
formulacao de problemas apropriados; exigéncia de muito mais tempo do que os procedimentos
tradicionais; necessidade de mais recursos humanos e materiais; necessidade de intenso
monitoramento, envolvimento do conjunto de professores do curso e complexidade de
avaliacdo do aproveitamento dos estudantes.

O método de caso ¢ mais apropriado quando se quer a participacdo ativa dos
estudantes; enfatiza-se o uso de habilidades critico-analiticas ¢ de solucdo de problemas; a
capacidade de aprender a aprender deve ser estimulada; hd tempo suficiente para a discussao

dos casos; os estudantes dispoem de informagdes suficientes para analisar o caso; existem varias
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solucdes aceitaveis para o caso; o professor dispde de pratica suficiente para a sua adequada
conducao; o professor aceita desempenhar o papel de lider da discussdo, e nao o de um leitor
de casos ou principal agente do processo de andlise (GIL, 2017, p. 184).

As simulagdes sdo estratégias que colocam os alunos em situagdes proximas da
realidade e que “[...] possibilitam um feedback imediato das consequéncias de
comportamentos, atitudes e decisdes”, constituindo numa atividade interessante para o discente,
fazendo com que se envolvam mais facilmente com essa estratégia do que qualquer outra,
podendo o professor utilizar com inimeros objetivos e sem o uso do computador (GIL, 2017,
p.188). Tais objetivos podem ser: estimular a reflexdo acerca de determinado problema;
construir e levantar hipdteses; tornar conceitos abstratos mais concretos; promover um clima
de descontracdo entre os estudantes; engajar estudantes em tarefas com alto nivel de
interatividade; promover o raciocinio critico; favorecer o autoconhecimento; desenvolver a
empatia; analisar situacdes de conflito; desenvolver habilidades para a solugdo de problemas; e
estimular o conhecimento do mundo natural mediante a interagdo com modelos que nao
poderiam ser inferidos por intermédio da observacao direta (GIL, 2017, p. 190).

Pesquisadores da Faculdade de Ciéncias da Satde (FCS), da Universidade de
Linkoping, na Suécia, ao discutirem a PBL no curriculo médico, enfatizam que curiosidade e
acdo com autonomia sdo as forgas propulsoras por tras da formulagdo e compreensdao dos
objetivos de aprendizagem (DAHLE et al., 2016). Ou seja, a curiosidade, sozinha, nao instiga
a aprendizagem ativa, pois 0 que move a vontade de aprender ¢ a acdo que sera desenvolvida
apds o ato de conhecer por conhecer, que para Freire (1996) ¢ o conhecer ou saber ingénuo,
livre de rétulos e certezas, o que caracteriza o senso comum.

Ao demonstrar interesse em aprofundar as informacdes apresentadas pelo professor
(curiosidade epistemoldgica), o aluno assume uma atitude mais participativa, criando
oportunidades a sua aprendizagem, exigindo dele a tomada de decisdes para, posteriormente,
fazer o recorte necessario e, em seguida, aprofunda-lo. Vickery (2016) defende a ideia de que
a combina¢ao da motivagao intrinseca com a autoconfianga permite que os alunos se envolvam
ativamente como aprendizes em seu ambiente imediato e com novas ideias e habilidades, uma
vez que a aprendizagem ativa ndo estd preocupada apenas com que o aluno faz, mas com a
capacidade de criar e pensar criticamente.

A criticidade esperada ¢ aquela em que se percebe amadurecimento nas ideias
discutidas, ponderando razdes, confrontando opinides e buscando desvelar a verdade, tendo o
professor papel fundamental na criagdo e criticidade de ideias e fatos. Nas metodologias ativas,

o professor ¢ responsavel tanto por gerenciar e mediar as atividades propostas quanto pelo
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gerenciamento do processo educativo, haja vista que suas atividades como docente comegam
antes da aplicagdo pratica dos contetdos. Por iniciarem bem antes e o foco das metodologias
ativas passar do ensino para o aprendizado, requer dele aprendizagens continuas.

Enemark e Kjaersdam (2016) exprimem que essa metodologia requer atualizagao
docente constante, pois ndo se sabe quais serdo as perguntas dos alunos, mas todas elas obrigam
o professor a estar atualizado. Segundo Freire (1996), o professor que ndo leva a sério sua
formacgao, ndo estuda e se esforca para estar a altura de sua tarefa, ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua sala de aula. Neste sentido, as atividades planejadas previamente
devem fazer sentido para o aluno e estar contextualizadas ao seu cotidiano, caso contrario, serao
atividades apenas com o objetivo de fixar o conteudo, o eximindo de exercer a sua capacidade
criadora e reflexiva.

A atualizagdo permanente do professor lhe possibilitard planejar atividades que
mobilizem diversas operagdes de pensamento discente, promovendo seu desenvolvimento
intelectual, tais como compreensao, analises, associagdes (interdisciplinaridade), comparagoes,
sinteses (resumos) e avaliacao. Tais atividades podem desencadear maior processamento da
informacao, bem como contextualiza-la com contetidos de outras disciplinas, levando-os a uma
aprendizagem que faga sentido.

Se o professor perceber que uma ou mais atividades ndo promoveram o resultado
esperado, ele pode, ainda no percurso da disciplina, refazer o que fora planejado para
determinado momento, o que torna seu planejamento flexivel e passivel de atualizagdes. A
combinacdo de diversas operacdes cognitivas sugere que os alunos busquem referéncias
complementares e permanecam motivados a descoberta de outras formas de aprender.

Vickery (2016) discute a importancia de o discente participar do planejamento
docente, exercendo a sua criatividade e a reflexdo. Esta participacdo produz alunos mais
focados e conscientes de si € dos outros como alunos, bem como desenvolve uma disposi¢ao
pela curiosidade, perseveranca, confianca e reflexdo. A autora reitera, também, a ideia de que
as atividades devem ser desafiadoras, criativas e colaborativas, ensejando o questionamento e
o debate, possibilitando aos alunos externarem seus pensamentos e valores. Se as atividades
forem propostas tendo estes principios, provavelmente, mobilizardo varias operacdes de
pensamento, dentre elas o pensamento produtivo e a disposicao para aprender, conforme em
Rosso e Taglieber (1992).

Ao relacionar a aprendizagem compartilhada com a figura do professor, as acdes e
posigoes dos discentes e do docente se entrelacam (aluno-lider; aluno-professor e vice-versa),

podendo ser negociadas, corroborando a ideia de Lee e Tan (2004), ao afirmarem que a
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colaboracao fornece aos participantes a negociacao de posicoes. Essa negociagao envolve dois
movimentos recursivos: um dialético com o outro (pessoa ou ideia) e um reflexivo com o eu
(IDEM, IBIDEM). Tais movimentos relacionam a cogni¢cdo humana e, conforme Schmidt
(1993), efeitos cognitivos na aprendizagem discente podem desencadear: ativacdo do
conhecimento prévio; elaboracdo de conhecimento prévio mediante a discussdo em grupo
pequeno, tanto antes quanto depois; reestruturacdo do conhecimento para se adequar ao
problema apresentado; aprender em contexto e emergéncia da curiosidade epistémica.

Barrows e Tamblyn (1980) destacam que, embora o professor tenha
responsabilidade consideravel no inicio, ao proporcionar experiéncias e as orientagdes
necessarias, ¢ o aluno quem assumird a responsabilidade total de sua aprendizagem,
identificando suas necessidades educacionais, a melhor forma de aprender, o ritmo de seu
aprendizado e a sua capacidade de avaliar o que foi aprendido. Neste formato de aprendizagem,
o discente ¢ responsavel também por buscar referéncias atualizadas ou recursos de
aprendizagem para atender as suas necessidades e o que aprende ndo se limita a sala de aula.

Como desvantagens da PBL, Barrows e Tamblyn (1980) destacam que inimeros
recursos devem estar a disposicao do aluno para que possam perseguir as proprias necessidades
de aprendizagem. E visto como desvantagem porque os autores argumentam que o curriculo
deve ser desestruturado para permitir que o aluno gaste tempo usando os recursos disponiveis
como melhor lhe convém, atendendo seus objetivos educacionais. Outra desvantagem refere-
se a avaliagao individualizada.

Deve-se abandonar a avaliagio em massa e considerar uma que privilegie os
objetivos de aprendizagem do discente, para que ele mesmo crie critérios de sucesso. Os
desafios da aplicacao da PBL variam do uso de simulagdes para a compreensdao do problema
ao uso de diferentes ferramentas de avaliagdo para analisar o processo de resolucdo de
problemas ou raciocinio, sendo a busca e o estudo de informagdes necessarios para entender os
mecanismos responsaveis pelo problema (BARROWS; TAMBLYN, 1980).

Como nas metodologias ativas o aluno assume o protagonismo de sua
aprendizagem, Barrows e Tamblyn (1980) destacam que ¢ necessario haver maturidade e
disciplina de sua parte, pois, ao trabalhar com problemas desconhecidos, o aluno ¢ forcado a
desenvolver habilidades de resoluc¢ao de problemas, diagnostico e raciocinio dedutivo, devendo
obter informagdes e sugestoes acerca do problema. Se o problema ¢ desconhecido, requer tempo
para que o aluno amadureca, entenda sua terminologia, significados, a dinamica social e
psicoldgica do problema, o que pode servir como elemento propulsor para que a aprendizagem

aconteca.
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Apesar das concepcdes de Barrows e Tamblyn datarem de um periodo nada atual,
sdo autores pioneiros e possuem influéncia significativa na PBL nas Ciéncias da Saude.
Percebe-se também uma preocupagao antiga para que o discente se torne um participante ativo
de sua aprendizagem, desde o estabelecimento de objetivos a avaliagdo do que foi aprendido,
podendo essa metodologia ser analisada, contrastada e referenciada em diversos contextos,
situagdes e areas do conhecimento.

Na perspectiva do professor, a PBL aponta caracteristicas importantes para a
elaboragdo dos indicadores a que este estudo se propde: situagdes contextualizadas a vida do
discente; atividades em pequenos grupos para resolverem problemas da vida real; estimulo a
aprendizagem discente; utilizagdo de estratégias e recursos diferenciados para a aprendizagem
discente; promocao de atividades colaborativas; estimulo a participagdo do aluno por meio de
recompensas; professor como lider na resolucdo do método de casos; estimulo a reflexdo,
construgdo e levantamento de hipdteses; engajamento de estudantes em tarefas com alto nivel
de interatividade; capacidade de ser empatico; instigar no discente a curiosidade e a agdo com
autonomia; convida a participar de seu planejamento; propde atividades desafiadoras, criativas
e colaborativas e assume responsabilidade consideravel no inicio ao proporcionar experiéncias
e orientagdes necessarias.

As semelhangas e diferencas entre as metodologias ativas discutidas na subsecao
posterior € uma compilacdo de informagdes das metodologias referenciadas no aporte teorico.
Apesar de todas mostrarem caracteristicas de metodologias ativas, nem todas denotam as

mesmas caracteristicas.

2.3.5 Semelhancas e Diferencas entre as Metodologias Ativas

No decurso desta subsecao, foram abordadas, separadamente, concepgdes acerca de
quatro metodologias ativas e, ao final de cada uma, foram pontuadas caracteristicas que serao
consideradas para a construgdo dos indicadores a que esta tese se propde. Das caracteristicas,
independentemente da metodologia, percebe-se que ha semelhangas e diferencas entre elas que,
se consideradas, os indicadores serdo mais bem compreendidos quando da perspectiva do
docente.

A primeira semelhanca verificada em todas as metodologias discutidas versa
sobre o planejamento docente, tanto no que diz respeito as atividades a serem desenvolvidas
quanto na diversificacao de estratégias didaticas. Acerca das atividades, defende-se a ideia de

que sejam desafiadoras, criativas, reflexivas, contextualizadas e motivadoras. Se o professor,



66

ao elaborar as atividades, considera essas caracteristicas em seu planejamento, o aluno,
possivelmente, se sentira instigado e provocado a participar de seu desenvolvimento, o que
pode promover a aprendizagem ativa.

Ao propor situagdes de aprendizagem estimulantes, o professor, ao mesmo tempo
em que se faz importante, convida os alunos a também se fazerem, quando diretamente solicita
a participacdo ¢ o compromisso de todos. Esta agdo alivia a tensdo de ter que verificar,
individualmente, se cada um fez a sua atividade, bem como se posicionar para expor sua
resposta. Quando o aluno vé sentido na atividade solicitada, ao se relacionar com a sua pratica
social, ele, por conta propria, tem vontade de se manifestar e participar da discussao.

Sobre a diversificagdo das estratégias didaticas, se o professor deseja a participacao
assidua do aluno, deve pensar meios que desencadeiem nesse individuo a vontade de interagir
e se engajar na discussdo. Ao mesmo tempo em que € importante planejar estratégias
motivacionais e de incentivo a participagdo ativa do aluno em sala de aula, o professor deve se
fazer sujeito engajado, incentivador, ser empatico ¢ demonstrar estar “a fim” de administrar as
aprendizagens e dinamizar a aula.

Quando o professor se engaja, se dispde a participar da discussdo e se v€ como
sujeito de relagdes, héa abertura para mais e melhores interagdes ou “um mais comunicacional”,
expressao de Silva (2012) ao se referir a qualidade das trocas comunicacionais. Tais atitudes
podem originar novas relagdes entre professor ¢ aluno, dai a importancia de se considerar o
dinamismo das relagdes sociais para a aprendizagem ativa.

A segunda semelhanca pode ser pontuada na aprendizagem pelas praticas de
campo e na aprendizagem pela pesquisa. As duas metodologias defendem a nogao de que o
professor promova um ambiente saudavel para que a aprendizagem aconteca. O ambiente,
quando harmonioso e acolhedor, favorece que os alunos se aproximem uns dos outros, ainda
que essa aproximacao nao seja para estudo formal. O importante ¢ que este ambiente suscite
nos discentes a participacao voluntaria e interessada para aprender, bem como os instigue ao
desenvolvimento de trabalhos (independentemente se individuais ou em grupo), promovendo
um ambiente de liberdade de expressao, critica e criatividade.

Para promover a aprendizagem ativa, o professor pode pensar num ambiente que
situe os conteudos em relacdo a cultura do aluno, fazendo com que as atividades sejam as mais
proximas possiveis de sua realidade. Que esse ambiente seja diversificado de ideias e
considerados como laboratérios capazes de mobilizar as atividades propostas, indo ao encontro
das ideias de Demo (2015a) ao defender um ambiente positivo, favoravel ao trabalho coletivo,

ao envolvimento, a comunicacao facil e motivadora.
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A terceira semelhanca diz respeito a avaliacdo. Todas defendem a utilizacao de
instrumentos diversificados para avaliar a aprendizagem do discente, visando a valorizar suas
habilidades. Se ha feedback do professor em todo o percurso, o aluno se sente valorizado e
estimulado a participar. E fundamental que o retorno das atividades e as avaliagdes sejam
construtivos, pois, do contrario, a valorizacdo vira desvalorizacdo e o estimulo se faz
desinteresse e, possivelmente, evasao.

A quarta semelhanca ¢ entre a Project-BL e a PBL. Sem desconsiderar o problema
como possibilidade norteadora de ambas as metodologias, tanto a Project-BL quanto a PBL
levam alunos e professores a problematizarem entre si as experiéncias construidas, aprimorando
os conhecimentos individuais e coletivos desenvolvidos por meio de agdes conjuntas advindas
de situag¢des concretas ou simuladas.

Além de problematizarem, Enemark e Kjaersdam (2016) afirmam que alunos que
trabalham com projetos t€ém de saber explicar os resultados aos colegas do grupo, uma vez que
sao avaliados por meio de pesquisas, debates em grupos e, principalmente, sem a presenca do
professor, sendo que este tem o papel de orientar os alunos para que cumpram o prazo para o
desenvolvimento do projeto e o defendam nos padrdes cientificos. Sua postura ¢, tanto quanto
a do aluno, a de investigador, diferenciando da postura do aluno no que diz respeito ao
conhecimento e a experiéncia sobre o que ¢ pesquisado, estando apto a mudangas no decorrer
do processo.

Na visdo dos autores, ndo ¢ somente o problema que leva ao questionamento, mas
também a situacdo em que o aluno se encontra. O que deve ser explicado ao entorno social sao
os resultados obtidos e as trilhas percorridas. Esta hibridizacao entre a Project-BL e a PBL evita
a rigidez metodologica das praticas desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem ou
das metodologias ditas ativas, que poderia vir a engessar a criatividade dos envolvidos.

No que diz respeito as diferencas, estas sdo quatro. A primeira encontrada ¢ que,
apesar das quatro metodologias pontuarem caracteristicas-chave das atividades, apenas duas
delas exprimem a necessidade de haver um equilibrio entre atividades individuais € em grupo,
que sdo a aprendizagem pela pesquisa e a Project-BL. Ja a aprendizagem pelas praticas de
campo e a PBL, ao discutirem as atividades em grupo, defendem somente o ponto de vista de
que sejam grupos pequenos, exigindo do professor um direcionamento especifico.

A especificidade que o professor pode fornecer em grupos pequenos ¢ acompanhar
mais de perto quem sdo os alunos que realmente fazem a atividade e aqueles que normalmente
“se escoram’ nos demais. Neste caso, o docente pode considerar uma das trés caracteristicas

previstas por Cohen e Lotan (2017), que ¢ delegar autoridade. Esta autoridade pode ser atribuida
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ao aluno que menos participa e mais brinca, fazendo com que ele assuma a responsabilidade
por sua aprendizagem e pela aprendizagem dos demais.

Ainda que a atividade seja individual, os alunos podem requerer a ajuda dos
colegas, desde que o auxilio fornecido aos demais seja provocado pelas interagdes oriundas das
discussdes do conteudo e das duvidas acerca das atividades propostas. Essa ajuda pode ser
visualizada de duas formas, sendo a primeira solicitada (quando o aluno pede ajuda ao colega
por ndo compreender o que fazer e como fazer) e a segunda, espontanea (quando o aluno fornece
ajuda ao colega antes que ele peca) (VENTURA, 2009).

A segunda diferenca diz respeito a nomenclatura entre Project-BL e a PBL. A
literatura internacional utiliza a nomenclatura resolu¢do de problemas ou resolucao de
problemas por meio do trabalho com projetos, podendo o primeiro se referir a conceitos
didaticos e o segundo combinado a cursos tradicionais, apesar de ambas focarem na
aprendizagem discente (ENEMARK; KJAERSDAM, 2016). Conforme os autores (IDEM, p.
24)

O ensino baseado em problemas trabalha questdes relevantes, atuais, para as quais a
sociedade, as empresas ou a vida real ainda ndo encontraram solucdo. Ao analisar
mais profundamente essas questdes, os alunos aprendem e utilizam as disciplinas e
teorias consideradas necessarias a resolugdo de determinado problema, isto ¢, os
problemas definem as disciplinas e vice-versa. O ensino baseado em problemas,
mediante a realiza¢do de um projeto, permite que os grupos escolham os problemas
com os quais desejam trabalhar ¢ tentem analisa-los e resolvé-los. Com o trabalho
com projetos, os estudantes deveriam adquirir os conhecimentos basicos necessarios
por meio de ver a capacidade de bibliografia e cursos correspondentes e,

simultaneamente, desenvolver a capacidade de formular, analisar e solucionar
questdes relevantes.

A expressao “baseado em problemas” afasta a ideia de conceitos abstratos, comuns,
e situa na ideia de conceitos concretos, com suporte no desenvolvimento de novos
conhecimentos, adquiridos na vivéncia e na agao, o que corrobora a ideia de projeto ao aprender
a fazer ou aprender na acdo (ENEMARK; KJAERSDAM, 2016). Segundo os autores, ha dois
tipos de trabalho de projeto: baseado em disciplinas ou baseado em problemas.

O primeiro, projeto baseado em disciplinas, volta-se para o ensino de
conhecimentos e habilidades contidos nas disciplinas de um curso, sendo organizados
previamente e com critérios fixos. Foca-se no aprender a fazer e ¢ apresentado em relatorio
final, em que os grupos expdem os resultados.

O segundo, o trabalho com projeto baseado em problemas, ¢ realizado para
assegurar o conhecimento profissional e cientifico das areas de estudo que os alunos

escolheram. O projeto consiste em analisar e dar tratamento a um problema, surgindo perguntas
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como “por qué”?, “como”?, “o que significa”?. E a natureza do problema que determinard a
escolha das disciplinas e teorias para analisa-lo e resolvé-lo. Segue passos como a analise e
resolucao do problema e relatorio (ENEMARK; KJIAERSDAM, 2016).

A terceira diferenca diz respeito a situacoes reais e simuladas da Project-BL e a
PBL. Enquanto na Project-BL se trabalha com situagdes de aprendizagem reais, a PBL amplia
a possibilidade de simular situacdes que dificilmente se traduziriam por meio de aulas
expositivas ou que seriam compreendidas apenas pela verbalizagdo do professor acerca de
determinado conceito ou conteudo. A project-BL pode ou ndo nascer de um problema, mas sim
de uma tema de interesse dos alunos, havendo a necessidade de organizar sistematicamente
passos, embora ndo fixos, para que o objetivo maior seja alcancado. J&4 a PBL nasce de um
problema previamente dado a ser desvendado e compreendido.

A quarta diferenca diz respeito as atividades desenvolvidas na Project-BL e na
PBL. Esta ndo necessariamente envolve o trabalho em grupo, pois o professor pode trazer uma
situagdo-problema para os alunos e a discussdo ser somente no coletivo, sendo a produgao
intelectual exigida, a ser entregue individualmente. J4 a Project-BL envolve um aspecto mais
amplo, que vdarias pessoas tem a investigar, discutir, levantar questdes. Comumente, sdo
solicitados projetos em grupos, principalmente se a turma ¢ numerosa. Em algumas
metodologias ativas, o trabalho em grupo ¢ mais enfatizado do que em outras metodologias,
como ¢ o caso da Project-BL.

Com suporte nas discussdes realizadas, ndo ha como generalizar as caracteristicas
das metodologias ativas, apesar de o foco ser o protagonismo discente. Como foi discutido nesta
subsecdo, algumas caracteristicas se destacam mais em uma metodologia do que em outra. A
diferenca vai ficar a cargo do professor, com o seu conhecimento € a sua experiéncia em saber
em que momento uma metodologia ¢ mais viavel do que a outra, a depender do objetivo a ser
alcancado. Por compreender que ele (docente) € importante € pouco mencionado nas pesquisas
sobre metodologias ativas, conforme sera visto na sec¢ao 3, a pesquisa a ser desenvolvida tera
perspectiva mais analitica sobre suas agdes.

Nas metodologias comentadas, percebe-se que as tecnologias digitais sdo
brevemente citadas como recursos capazes de favorecer a aprendizagem ativa. Nesse sentido, a
seguir, discutir-se-4 a relevancia das tecnologias digitais como potencializadoras das

metodologias ativas.
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2.4 Tecnologias Digitais nas Metodologias Ativas

A adocgao das tecnologias digitais por parte dos professores da Educacao Superior
tem sido contraditoria, pois, por um lado, reconhecem sua importancia para promover o
aprendizado, facilitar a interagdo e estimular os alunos a uma aprendizagem significativa, mas,
por outro, encontram dificuldades em incorpora-las em sua pratica (LEITE, 2018). Essa
importancia também ¢ discutida por Dias (1995, p. 24), ao defender o argumento de que as
tecnologias tém influéncia nas estratégias de aprendizagem e ativam os processos mentais,
devendo a preocupacdo do professor “[...] ser orientada mais para a forma como o aluno
interage com a informagdo, como desenvolve o modelo mental da informacao e como a utiliza
de forma significativa em novas tarefas, ou situacdes problema, do que para os modos de
transmissao e as tecnologias de suporte™.

A 1ideia anunciada pelo autor ratifica que a tecnologia serve nao somente de auxilio,
mas pode valorizar os demais elementos da didatica, sendo eles os objetivos, o conteudo, a
metodologia e a avaliagdo. Neste sentido, Silva (2001, p. 848) exprime: “As TIC permitem
valorizar o método, o processo, o itinerario, o como, dando aos professores a possibilidade de
ensinarem de outro modo, permitindo pensar num paradigma metodolégico que rompa com o
modelo de pedagogia uniformizante”.

Portanto, justifica-se a discussdao acerca das contribui¢des das tecnologias digitais
no desenvolvimento de metodologias ativas, quer nos processos de ensinar quanto de aprender.
Ainda assim, o professor ter como premissa basilar que utiliza-las ndo significa estar num
cenario de inovacao tecnologica ou pedagogica ou em ambas. Pelo contrario, a sua utilizagao
requer mudanca conceitual e das praticas desenvolvidas, constituindo, em grande parte, um dos
motivos para a resisténcia a elaboragdao de novos cendrios (DIAS, 2013).

Costa (2013) destaca o fato de que as tecnologias tinham como fun¢do principal
apoiar o professor na transmissdo dos contetdos, diferentemente de hoje, quando sdo
ferramentas do aluno e implicam a participacdo ativa para a constru¢do de seus saberes.
Contrariando as ideias do autor, as tecnologias sao ferramentas da cultura e ndo do aluno ou do
professor, do ensino e da instituicdo. Os discentes ja chegam ao espago formativo com as
tecnologias, com uma cultura propria oriunda de suas praticas sociais. Se o professor deseja
estabelecer didlogo com a turma e fazer parte de sua cultura, ¢ fundamental que fale a mesma
linguagem do discente e saiba se comunicar como ele se comunica.

O primeiro passo para que essas tecnologias, as emergentes, como smartphones,

iPhones, iPads, tablets, dentre outras, possam ser inseridas no planejamento do docente € nao
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ser indiferente a cultura que o aluno leva para a sala. Saviani (2004) destaca que nao ha cultura
sem o homem, sendo a sua reciproca, também, verdadeira. Ora, se 0 homem produz cultura,
essa producdo advém do espaco em que vive, do que o meio esta a oferecer, dai haver
implicacao direta nos processos de ensinar e aprender.

Desconsiderar a cultura discente seria postergar o seu desenvolvimento cognitivo,
pois o processo educativo comega antes de sua imersao na escola. Quando Saviani (2000) diz
que a pratica social ¢ o ponto de partida e de chegada, professores e alunos se encontram
igualmente inseridos no mesmo processo, ainda que ocupem posi¢des distintas em razao do
conhecimento e da experiéncia que ambos possuem.

Freire (2016) defende a ideia que a tecnologia ¢ um instrumento cultural e historico
e deve ser considerada em suas dimensdes culturais e historicas; dai a importancia de se discutir
as tecnologias nas duas dimensdes. Ao se inserir criticamente na historia, implica que professor
e aluno se assumam como sujeitos que fazem e criam, refazem e recriam o mundo. H4, portanto,
uma exigéncia da relagdo consciéncia-mundo (FREIRE, 1979).

Nas metodologias ativas, se o aluno ¢ o protagonista e as tecnologias podem ser
utilizadas a seu favor, implicando uma mudanga de atitude, o artefato tecnoldgico amplia as
possibilidades de aprendizagem tanto no que diz respeito ao acesso de informacdes em tempo
real quanto na capacidade de transformé-las em conhecimento auténtico e util. Complementar
a esta informacao, Papert (1997) afirma que as tecnologias podem se constituir em ferramentas
poderosas, ndo apenas como ricas fontes de informagdo, mas também como extensdo da
capacidade humana e de contextos de interacdo social facilitadores do aprendizado e que nao
faz sentido algum utiliza-las para o mesmo tipo de tarefas que os alunos habitualmente realizam,
com sucesso, com os meios tradicionais.

Dois pontos merecem destaque na fala desse autor. O primeiro ¢ o destaque que ele
da as interagdes, caracteristica discutida na sec¢do anterior, ao enfatizar a importancia de um
mais comunicacional nas relagdes entre professor e aluno e destes entre si.

Segundo, a possibilidade que a tecnologia dd ao aluno de fazer diferente ao que
comumente ¢ feito, ensejando a sua autonomia e a capacidade de pensar e (re)criar. Portanto, ¢
uma perspectiva que eleva o discente como ser ativo em busca de sua aprendizagem, sendo as
tecnologias parceiras intelectuais nessa busca, apoiando, subsidiando e ampliando o saber dos
alunos, proporcionando evidéncias ao trabalho do professor tanto no que diz respeito as
dimensdes pedagdgica quanto didatica.

Aliado ao debate sobre as tecnologias digitais no processo de ensino e

aprendizagem, discutir-se-a a importancia das tecnologias moveis atrelada as metodologias
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ativas. Nao hd como dissociar a discussao de tecnologias digitais e moveis, pois dados
fornecidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e pelo Centro Regional
de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacao (CETIC.Br) mostram que os
professores sdo os que mais tém acesso a computadores de mesa (desktops), tablets e internet
em domicilio, se comparados a populagdo geral e aos alunos. Estes, por sua vez, tém mais
acesso do que a populacdo em geral e constituem o publico que mais utiliza a internet pelo
dispositivo movel (ROSA; AZENHA, 2015).

Leite (2018) destaca que as tecnologias moveis, conectadas, leves e ubiquas nao
s30 apenas recursos para o ensino, pois também eixos estruturantes de uma aprendizagem
criativa, critica, personalizada e compartilhada. Elas “[...] trazem intimeros problemas,
desafios, distor¢des e dependéncias que devem ser parte do processo de ensino e aprendizagem.
Em relacdo aos problemas, ¢ nocivo ignorar uma educagao avessa a um mundo conectado”
(LEITE, 2018, s/p).

Ainda que existam problemas, o professor ndo deve se abster de utilizar as
tecnologias digitais, visando a alcancar a intencionalidade pretendida, analisando em que
momento uma tecnologia ¢ mais viavel do que a outra, relacionando as contribuigdes e
limitagdes de seu uso, além de escolher conscientemente a que melhor se adequa ao conteudo
a ser trabalhado e nao somente utilizar pelo modismo dos tempos atuais.

Rosa e Azenha (2015), ao discutirem a gestdo e implementacdo das politicas
publicas atuais e perspectivas da aprendizagem movel no Brasil®?, dizem que o dispositivo
movel € utilizado na Educagdo para a exposi¢do do conteudo; pesquisa; programacao; produgao
colaborativa e publicagdo de conteudo online; € comunicagdo. Por sua intrinseca ubiquidade,
devem ser vistas como propulsoras de novos modelos de ensino e de aprendizagem e nao apenas
como suporte a reproducdo dos padrdes em evidéncia.

Os autores destacam que alunos e professores devem se apropriar das tecnologias
com fins pedagogicos; estar engajados; possuir satisfagdo com os recursos disponiveis € com o
processo de ensino e aprendizagem. Os alunos devem fazer uso em beneficio de sua
aprendizagem (curriculo); e autoperceber o aprendizado por meio das tecnologias moveis.

Ja o professor ha de conceber a aprendizagem como a relagdo entre o ensino e as
praticas pedagogicas; autoperceber a performance de suas aulas e possuir satisfagdo com a
formacao continuada. No caso das institui¢des, as tecnologias devem fazer parte da proposta

pedagodgica; devem disponibilizar infraestrutura adequada, bem como conteudo digital e

30 As politicas publicas de aprendizagem movel dizem respeito a infraestrutura, contetido digital e formagdo de
professores.
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formacao continuada para os professores, de acordo com o plano da politica (ROSA; AZENHA,
2015).

Como vantagens do dispositivo movel, Yahya et al. (2010) destacam cinco
caracteristicas que permitem ao individuo acesso e aprendizado, independentemente do tempo
e espaco onde estejam. Sdo eles: permanéncia (a informacdo permanece a menos que seja
removida propositalmente), acessibilidade (as informagdes estdo disponiveis sempre que for
utilizada), imediatismo (as informacdes podem ser recuperadas imediatamente), interatividade
(interagdo entre pessoas € com diferentes midias) e sensibilizagdo ao contexto (o ambiente pode
adaptar-se a situacao real dos alunos para fornecer informagao adequada a eles).

Neste sentido, ainda que o professor apresente nivel de conhecimento incipiente
para lidar com as tecnologias digitais, ¢ importante que ele se aproprie destas informagdes e as
utilize em beneficio da aprendizagem discente e nao apenas para uso proprio (SILVA ef al.,
2014). Os autores revelaram que a maioria dos professores expressa um bom desempenho das
tecnologias digitais em seu cotidiano (uso pessoal), mas que ainda se encontram num processo
de desenvolvimento quanto as suas competéncias de desempenho na gestao pedagdgica, o que
os situa em niveis iniciais de apropriagdo tecnoldgica.

Revelaram, também, que os docentes investigados necessitam desenvolver os seus
conhecimentos € competéncias na area, para, em seguida, adequa-los pedagogicamente. Essa
adequacdo enseja conformidade entre os objetivos e 0s contextos em que se encontram, sendo
a transposi¢cao do uso pessoal das tecnologias, € mesmo do uso profissional, para a utilizagao
pedagdgica, a etapa mais complexa na integracao das tecnologias digitais na Educa¢do (SILVA
etal.,2014).

No que diz respeito aos alunos da Educacdo Superior, Johnson et al. (2014)
argumentam que eles estdo aprendendo, fazendo e criando em vez de consumir informacao.
Mesmo que em alguns centros universitarios ndo existam laboratdrios ou componentes praticos,
a criatividade discente aliada a tecnologia tem ajudado a incorporar experiéncias praticas como
parte integrante do curriculo. Ainda que o trabalho docente seja pautado em curriculos
interdisciplinares e inovadores, o problema que as universidades t€ém enfrentado diz respeito a
profundidade e a velocidade desta integracao (JOHNSON et al., 2014). No Brasil, Almeida e
Valente (2011) defendem a ideia de que a integracdo pedagogica ¢ tanto de natureza
epistemologica e tedrico-metodoldgica quanto pratica.

Se a integracdo esta explicita na proposta institucional e ha agdes efetivas que se
concretizam, a utilizagdo pedagodgica da tecnologia € mais do que o desejo pessoal de uso do

professor. Caso a tecnologia seja vista como meio alternativo de comunicagdo, expressao de
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pensamento, relacionamento interpessoal e producdo do conhecimento, acredita-se que seu uso
beneficiara a aprendizagem ativa, bem como o trabalho docente.

Toffler (2007) utiliza a expressdo “prosumidores” ao se referir a produtores e
consumidores da informagdo, sendo viavel transferir, no contexto desta tese, o significado da
expressao a professores. Ao fazerem uso das tecnologias digitais em suas metodologias de
ensino, os docentes nao deixam de consumir informacao, bem como de produzir conhecimento
por meio do que ja existe na rede, inventando e (re)criando seu modo de ensinar € mesmo de
aprender por meio delas (das tecnologias digitais).

Como foi visto na subsecao ‘contextualizacao histdrica’, ja se discute a importancia
da aprendizagem ativa hé bastante tempo. Ainda assim, uma nova cultura emergiu para designar
o surgimento de um momento singular e, a0 mesmo tempo, plural, oriundo das metodologias
ativas com suporte das tecnologias digitais (das mais convencionais as modveis que estdo,
inseparavelmente, ligadas a professores, alunos e institui¢do).

Neste sentido, acredita-se ser necessario, mas nao suficiente, saber utiliza-las. Por
outro lado, surgem questdes de cunho pedagogico, epistemologico e didatico que precisam ser
pensadas visando ao desenvolvimento cognitivo e social dos discentes. Esse desenvolvimento
requer metodologias que ultrapassem a visdo de transferir, depositar e incutir a informag¢ao no
outro (no caso, do professor para o aluno).

Se as tecnologias acrescentam valor ao trabalho docente e amplificam as suas
aprendizagens, discutir-se-ao os estagios de gerenciamento tecnologico, com vistas a identificar
em que nivel o professor se encontra. Tal discussdo faz-se relevante para elucidar na
caracterizacao dos estagios da gestdo pedagdgica com o uso da tecnologia, a que esta tese se

propoe.

2.4.1 Estagios de Gerenciamento Tecnologico de Salas de Aulas com Uso da Tecnologia

Nesta subsecdo, discutem-se os estdgios tecnologicos desenvolvidos por
professores estadunidenses e participantes do projeto ‘Salas de Aula do Futuro da Apple
(ACOT)’. Este projeto foi uma parceria entre escolas publicas, universidades e a Apple
Computer, sendo posteriormente patrocinado pela National Science Foundation € a New
America Schools Development Corporation em conjunto com a National Alliance for
Restructuring Education (SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997).

Para o desenvolvimento do projeto ACOT foi fornecido a cada professor e aluno

um computador para que iniciassem a familiariza¢cdo, modificassem suas concepgoes e praticas
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em sala de aula. Ainda assim, verifica-se que nos estagios, Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997)
apresentam outras tecnologias, conforme sera visto. O quadro 2 traz os estagios para
gerenciamento tecnologico de salas de aulas com uso da tecnologia.

A discussao dos estagios de gerenciamento tecnoldgico no contexto desta tese se
justifica, pois, na analise dos dados, se exigiu maior compreensdo das acdes pedagogicas dos
professores, quando as tecnologias foram utilizadas. Tendo como base tais estagios,
desenvolveram-se estagios da gestdo pedagogica, sendo este um objetivo oriundo dos dados

coletados. Tais estagios serdo mostrados na se¢cao da analise e discussao dos dados.

Quadro 2 - Estagios de Gerenciamento Tecnolégico®! de Salas de Aulas com Uso da Tecnologia

ESTAGIOS GERENCIAMENTO TECNOLOGICO
1 Exposicao ou Entrada
2 Adogdo
3 Adaptagdo
4 Apropriacdo
5 Inovagdo ou Invencao

Fonte: Sandholtz; Ringstaff e Dwyer (1997).

No estdgio inicial, exposi¢cao ou entrada, Sandholtz, Ringstaff ¢ Dwyer (1997)
destacam que as tecnologias mais comuns eram livros-textos, quadros negros e retroprojetores
e utilizadas para apoiar a aula expositiva, resposta oral e trabalho individual. Pouca ou nenhuma
experiéncia os professores possuiam com o uso do computador, embora manifestassem
interesse em seu emprego e estivessem preocupados com a propria adequacao. Ao final desta
fase, os professores j& dominavam o basico da tecnologia.

No dois, a adogao, a preocupacao dos docentes ndo mais estava concentrada em si
mesmo e em sua capacidade de manter o controle da sala de aula e dos alunos, mas em integrar
a tecnologia em seus planos de aula, incorporando em suas aulas atividades baseadas no
computador, objetivando ensinar os alunos a utilizarem a tecnologia. Ainda assim, os
professores mantém a aula tradicional e trabalham individualmente, sendo o objetivo da
tecnologia apoiar as praticas. No trés, a adaptacio, a tecnologia tornou-se totalmente integrada
na pratica tradicional em sala de aula, com o uso de processadores de palavras, banco de dados,

programas graficos e “pacotes” instrucionais assistidos por computador (CAI). Ainda que

31 Comparam-se tais estigios ao ensino proposto por Johann Friedrich Herbart. O autor deu énfase primordial ao
conceito de instrugdo, no qual se alcancariam os objetivos da Educag@o. Tal ensino seria por meio de passos
formais. Sao eles: a preparag@o, a apresentagdo, a assimilagdo, a generalizag@o e a aplica¢do. Afirmava que educar
o homem significava instrui-lo, introduzir ideias corretas na mente dos alunos. Se comparados aos estagios de
gerenciamento tecnoldgico, Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997) defendiam que essa instrugdo se daria por meio
da tecnologia.
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houvesse essa integracdo, a predominancia era das aulas expositivas (SANDHOLTZ;
RINGSTAFF; DWYER, 1997).

O quatro, apropriacao, ¢ caracterizado por mudanga de atitude pessoal em relacao
ao uso da tecnologia. Essa mudanca decorre porque os professores comecam a entender “como”
utilizar a tecnologia sem maiores dificuldades, introduzindo novas praticas pedagodgicas. No
estagio cinco, inovag¢ao ou inven¢ao, os professores experimentam novos padrdes instrucionais
e formas de se relacionarem com os alunos e com outros professores, tornando aqueles mais
ativos, curiosos e confiantes nas salas de aulas (SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997).

A ideia de Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997) foi criar diferentes formas de
ensinar ¢ aprender com o auxilio da tecnologia, considerando o contexto de ensino, as
concepgoes dos professores sobre o ensino e a aprendizagem (e as dificuldades em alterar estas
crencas), os papéis do docente e discente ao utilizarem as tecnologias e a relevancia de
aperfeigoamento profissional na institui¢ao.

Esta ideia ultrapassa a concepg¢do inicial de que as tecnologias servem como
ferramenta instrucionista. Servira, sim, se os professores utilizarem para a aprendizagem
individualizada por meio de exercicio e pratica, minimizando a liberdade dos alunos de
trabalharem em ritmos proprios e desconsiderando a autonomia deles em relagdo a forma como
querem aprender com as tecnologias.

Se as tecnologias suscitarem a participagdo ativa, tanto do professor quanto do
aluno, no que diz respeito a mobilizacdo de ideias, pensamentos e ressignificagoes de um saber
inicial sobrepondo ao saber técnico, geralmente inerte e aperfeigoado com o uso continuo, seu
uso fara sentido porque o professor sabera onde se quer chegar (fins) visando a aprendizagem
do discente.

As metodologias ativas podem ser pensadas com o suporte da tecnologia, fazendo
com que os alunos desempenhem as mesmas fungdes discutidas nesse texto ou as maximizem,
suscitando ndo apenas que estes ocupem o centro de sua aprendizagem, mas também que sejam
analistas em todo o percurso em que estdo inseridos.

A seguir, um mapeamento sistematico sobre metodologias ativas.



77

3 MAPEAMENTO SISTEMATICO SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS

Essa secdo oferece uma discussdo sobre pesquisas realizadas acerca do uso de
metodologias ativas. O mapeamento’? dos estudos empiricos foi realizado em duas bases: no
Portal de Periddicos e no Catalogo de Teses e Dissertagdes, ambas da CAPES.

Na primeira base de dados, o portal da CAPES??, foram utilizados como base: a
busca simples, sete grupos de descritores ¢ restringindo somente a artigos. O ano, o idioma
e os periodicos disponibilizados no portal da CAPES ndo foram critérios de inclusao,
aparecendo, automaticamente, nos resultados o ano da primeira e ultima publicacao, o idioma
e o periddico a qual o artigo estava indexado. Foram contabilizados os resultados quando os
descritores apareceram no titulo, no resumo, nas palavras-chave e no corpo do artigo, ampliando
as possibilidades de busca. Assim, apareceram os seguintes resultados, conforme visualizado

na tabela que segue.

Tabela 1 - Levantamento de Artigos Cientificos no Portal da CAPES

Grupo Descritores Resultados Ano

1 Metodologias Ativas 2.141 1980 — 2019

2 Metodologias Ativas 832 1994 - 2019
Educac@o Superior

3 Metodologias Ativas 314 2009 — 2018
Educagéo Superior

Tecnologias

4 Metodologias Ativas

Educag@o Superior 137 2009 — 2019

Tecnologias de Informacio e Comunicacio (TIC)

5 Metodologias Ativas 133 2009 — 2018
Educag@o Superior
Tecnologias Educacionais

6 Metodologias Ativas 63 2009 — 2018
Educag@o Superior
Tecnologias Digitais

Metodologias Ativas

7 Educagao Superior 6 2009 — 2018

Tecnologias Digitais de Informac¢io e Comunicacio
(TDIC)

Fonte: Portal da CAPES (2019).

32 Atualizado em: 10/ 01/ 2019.
33 BRASIL. Ministério da Educacio. Portal de Periédicos da Capes. Disponivel em: <https://bit.ly/1X2C6zS>
Acesso em: 10 jan. 2019.
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Pelos dados encontrados, poucas pesquisas se detiveram a investigar as
metodologias ativas com uso das tecnologias digitais por parte de professores universitarios,
mesmo utilizando as variagdes do termo “Tecnologia”, se comparado aos resultados do
primeiro grupo. A expressdo “Aprendizagem Ativa” também apareceu nos resultados, embora
com menor frequéncia (2004-2018), sendo uma expressao ainda pouco utilizada se comparada
a metodologias ativas. Apareceram como sinonimos da expressdao “Metodologias Ativas”,
palavras e expressdes como “Inovagao”, “Praticas Inovadoras”, “Ensino Inovador”, dai ter-se
encontrado no primeiro grupo uma publica¢do de 1980°**.

Uma possivel justificativa para o pouco uso das tecnologias digitais por docentes
que atuam na Educagdo Superior pode ser explicada por Kryukov e Gorin (2016) ao
argumentarem que, na universidade, os professores ndo sabem como empregar as tecnologias
digitais ou nao tém a oportunidade de utiliza-las, havendo escassez de materiais digitais de alta
qualidade. Os autores defendem a nocao de que a implementagdo das tecnologias digitais ¢ o
principal fator que condiciona a aceleragdo de mudancas inovadoras na Educagdo, devendo
considerar fatores externos, como a demografia, a globalizagdo, a geragdo atual de estudantes,
as reformas educacionais e os desafios tecnologicos.

Na segunda base de dados, o Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES3S, foram
encontradas 6.276 dissertagdes de mestrado ¢ teses de doutorado em todas as areas do
conhecimento, no intervalo de 22 anos consecutivos (1996-2018). Foram considerados na busca
quando os descritores apareceram no titulo, no resumo, nas palavras-chave e no corpo do
documento, ampliando as possibilidades de busca. O ano ndo foi um critério, aparecendo,

automaticamente, nos resultados. A seguir, um resumo com tais informacoes.

Tabela 2 - Levantamento de Teses e Dissertacdes do Catalogo da CAPES em Todas as Areas do Conhecimento

Tipo Descritores Resultados Ano
Mestrado Metodologias Ativas 4469
Doutorado Educag@o Superior 1807 1996 — 2018
Tecnologias Digitais
Total 6.276

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES (2019).

Ao restringir os dados encontrados na tabela 3 a area de Educacao e utilizar como
descritores “Metodologias Ativas”, “Professor da Educagdo Superior” e “Tecnologias

Digitais”, os dados decrescem consideravelmente, passando para 494 resultados, conforme ¢

34 Sobre inovacdo no Brasil, um dos pioneiros a discutir o tema é Garcia e colaboradores (1980), apresentando o
conceito sob diferentes areas do conhecimento (Filosofia, Sociologia, Matematica e Ciéncias).

35 BRASIL. Ministério da Educagio. Catalogos de Teses e Dissertacdes. Disponivel em: <https://bit.ly/20KQp1x>
Acesso em: 10 jan. 2019.
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mostrado a seguir. Aparecem na busca apenas o quantitativo referente aos anos de 2013-2018.
Os dados dos anos anteriores a esse periodo sdo da Plataforma Sucupira, portanto, nao estando
disponiveis para uma tabulacao quantitativa por ano nem o arquivo para download. Nesta busca,
as aspas foram utilizadas, haja vista o quantitativo diferir significativamente, se comparado a
busca de artigos. Ainda assim, acredita-se que o quantitativo de teses e dissertacdes seja menor,
pois, na leitura dos resumos, apareceu a expressao “Professor da Educacao Superior” quando a
referéncia foi a formacao do “Professor da Educagdo Basica”, mesmo com o uso de aspas, sendo

necessaria a leitura da metodologia utilizada nas pesquisas.

Tabela 3 - Levantamento de Teses e Dissertagdes do Catdlogo da CAPES na Educagéo

ANO 2013 2014 2015 2016 2017 2018 Total
Dissertacoes 47 43 59 61 96 49 355
Teses 13 23 28 22 38 15 139
Total 494

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagoes da CAPES (2019).

Pela tabela, observa-se que no ultimo ano (2018) houve um decréscimo de
pesquisas tanto a nivel de mestrado quanto de doutorado, se comparado ao ano anterior (2017).
Se comparado ao quantitativo total, das 4469 e 1807 pesquisas de mestrado e doutorado,
respectivamente, apenas 355 e 139 sdo na Educagdo Superior € com os docentes.

Destaca-se que grande parte das pesquisas envolvendo metodologias ativas e o
docente sdo da area da satide e voltam-se muito mais para a eficacia da Aprendizagem Baseada
em Problemas (PBL) e sua relagio com o curriculo (ALMEIDA, 2009; TAVAKOL,;
DENNICK; TAVAKOL, 2009). Outras, apesar de relevantes, se propdem somente a uma
revisdo da literatura (NUNES et al., 2008; KOH et al., 2008; TOLEDO JUNIOR et al., 2008;
GOMES et al., 2009; VIGNOCHI ef al., 2009) apontando os efeitos positivos de cursos com
PBL, quando comparados ao curriculo tradicional.

Dos resultados quantitativos das tabelas 1, 2 e 3, respectivamente, foram escolhidos
para discutir nessa se¢ao aqueles estudos que atendessem, pelo menos, quatro dos critérios a
seguir.

a) Discutissem as metodologias ativas: a Aprendizagem pela Pesquisa, a
Project-BL e a PBL, sendo estas encontradas nos dados empiricos desta tese;

b) Estivessem disponiveis no portal da CAPES;

¢) Possuissem dois ou trés dos descritores utilizados na tabela 1;

d) Aproximassem do objeto de tese;

e) Estivessem ligados a 4rea da Educacao;
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f) Dissertagdo ou Tese publicada no Programa de Poés-Graduagdo em

Educacdo®® da Universidade Federal do Ceara (PPGE - UFC).

Assim, totalizou trés pesquisas, sendo dois artigos € uma dissertacao.

O primeiro estudo, o de Lacerda e Santos (2018), atende a quatro dos seis critérios
expressos ha pouco. As autoras discutiram a integralidade na formacao do Ensino Superior no
Brasil, no que tange as demandas sociais € mercadoldgicas do século XXI, na perspectiva da
Educagdo centrada no discente, a fim de subsidiar a tomada de decisdo das Instituicdes de
Ensino Superior, com base em exemplos de metodologias ativas. Apesar de o estudo ser apenas
teodrico, traz elementos fundamentais e que se aproximam dos dados empiricos desta tese.

Inicialmente, as autoras discutem caracteristicas da Educa¢ao centrada no docente
e no discente, quando aplicadas aos docentes das universidades. Sobre a Educacao centrada no
discente, especificamente, destacam: a importancia da socializag¢do, da coparticipagdo com o
professor, das atividades estarem contextualizadas com a pratica social e que levem os alunos
a reflexdo critica. Mencionam a produtividade das atividades coletivas como um critério
importante das metodologias ativas, assim como a avaliacdo e a necessidade de formacgao
docente para a proposi¢cao de um curriculo que inclua esses elementos.

Discutem trés tipos de metodologias ativas, comumente utilizadas na Educagao
Superior, que sdo a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL), a Aprendizagem Baseada em
Equipes (TBL)*7 e a Instrugdo por Pares - Peer Instruction (PI), elucidando a origem de cada
uma delas, conceito, caracteristicas, metodologia, avaliacdo e aplicagdo, as quais destacaram,
nesse ultimo item, a area do conhecimento em que a metodologia ativa ¢ mais utilizada. Por
ultimo, destacam a importancia da pesquisa para a formulagdo dos conhecimentos, devendo o
ato de pesquisar ser fomentado e estimulado pela universidade. Nas consideragdes finais, citam
a tecnologia como um instrumento colaborativo das atividades, mas ndo aprofundam nem
discutem sua relevancia nesse nivel de ensino.

O estudo desenvolvido por Lacerda e Santos (2018) contribui com o avango das
pesquisas sobre metodologias ativas em duas perspectivas. Primeiro, porque o referencial
tedrico estd bem proximo da literatura discutida nesta tese (GADOTTI, 1999; BARROWS;
TAMBLYN, 1980; CHAUI, 2008; FREIRE, 1996; SAVIANI, 2000; SCHMIDT, 1993).

36 Existem dois trabalhos a nivel de mestrado, mas um deles por se tratar do professor da Educacdo Basica
(FACANHA, 2010), automaticamente foi excluido. Nao foi encontrada nenhuma tese no repositorio de Teses e
Dissertacdes do PPGE — UFC. Disponivel em: <https://bit.ly/2H6XTJq> Acesso em: 10 jan. 2019.

37 Sigla em Inglés.
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Segundo, por discutir caracteristicas dos dois tipos de Educacdo, levando o leitor a uma
compreensao maior de que quando aplicadas a Educacao Superior.

Ainda assim, apresentam lacunas em dois pontos: na auséncia de autoria nos
argumentos e aplicabilidade das caracteristicas citadas a um contexto vivido de sala de aula
universitaria. Detiveram-se muito mais a pontuar caracteristicas e fazer a devida referéncia, do
que mapear num contexto real, sendo contraditério destacar a pratica social como fundamental
as metodologias ativas.

O segundo estudo, o de Leite (2018), atende a quatro critérios, especialmente por
se aproximar do objeto de tese - a relagdo entre as metodologias ativas e as tecnologias digitais.
O objetivo de sua pesquisa foi explorar um modelo de Aprendizagem Tecnologica Ativa
(ATA), destacando algumas implicagdes no Ensino de Quimica. Caracterizada por ser uma
pesquisa qualitativa e de cunho descritivo, interpretativo e dedutivo, a investigacdo seguiu o
fluxo de quatro etapas: revisdo de literatura; proposta do modelo; levantamento e analise de
publicacdes envolvendo metodologias e tecnologias no Ensino de Quimica e discussdes sobre
o modelo da ATA no Ensino de Quimica (LEITE, 2018).

O modelo de aprendizagem tecnologica ativa (ATA) constitui-se de cinco pilares:
papel do docente (D), o protagonismo do aluno (A), o suporte das tecnologias (T), a
aprendizagem (A) e a avaliacdo (V), denominado de DATAYV, ratificando a importancia do
professor na diade metodologias ativas e tecnologias digitais. Apesar de Leite (2014) nao
caracterizar detalhadamente a complexidade de seu papel, foi enfatico ao afirmar que os
professores se dissociem de hierarquias e estejam dispostos a assumir um novo papel.

O modelo proposto discute pilares importantes para a compreensdo das
metodologias ativas com suporte das tecnologias digitais, tanto no que diz respeito ao professor
quanto ao aluno. Alguns pontos, no entanto, merecem reflexao. O primeiro deles esta nas bases
epistemologicas, em que Leite (2018) ancora seus argumentos: construtivista, construcionista
e conectivista. A discussdo ¢ superficial e ndo ha alinhamento entre cada base epistemologica
e cada pilar estabelecido, ficando a cargo do leitor associar o pilar a base que mais se aproxima
as ideias dos autores que Leite (2018) toma como referenciais.

No pilar “suporte das tecnologias”, o autor menciona principios do conectivismo,
mas ndo cita nem discute que principios sdo esses ao expressar essa base epistemologica. No
pilar “aprendizagem”, o autor anuncia o termo ‘aprendizagem’ quando na verdade apenas
mapeia como esta pode ser adquirida: individual, colaborativa, social e ubiqua. Nao se propoe

investigar como a aprendizagem se processa na area do conhecimento elucidada no artigo,
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Ensino de Quimica. O termo ‘Aprendizagem’ empregado ¢ semanticamente forte, mas nao
condiz com o significado utilizado por Leite (2018).

O segundo ponto ¢ a utilizacao das expressoes “novo paradigma de aprendizagem”
e “Aprendizagem Tecnologica Ativa”. Na primeira expressdo, nao se pode afirmar que a
aprendizagem tenha sido investigada, pois ndo se utilizaram parametros investigativos para
identificar se € como ocorreu a aprendizagem. Na segunda expressdo, a proposta ndo foi
aprender sobre a tecnologia, mas suscitar uma reflexdo do uso das tecnologias quando
articuladas as metodologias ativas.

Neste sentido, hd uma contradi¢do entre a intencdo e a efetivagdo das expressoes.
Portanto, ndo ha como seguir as orientagdes conclusivas de Leite (2018, s/p): “[...] servir de
modelo para outras areas que integram tecnologia na sala de aula ou para educadores que
buscam incorporar a aprendizagem tecnologica ativa em sua pratica docente”, ainda que haja
pilares importantes a serem considerados nas metodologias ativas. Apesar de a discussdo de
Leite (2018) ser recente e tratar da relacao entre metodologias ativas e tecnologias digitais, nao
serd utilizada no contexto desta tese, pois compreende-se que precisa haver maior clareza e
alinhamento quando da juncao das duas expressoes.

O terceiro estudo, o de Osmundo (2017), atende cinco critérios dos estabelecidos.
Tal estudo objetivou analisar o ensino de uma disciplina especifica, Hidrologia, quando foram
utilizados conceitos de ensino hibrido, sala de aula invertida e aprendizagem ativa com suporte
de videoaulas. Especificamente, identificou, na perspectiva do professor, conceitos de sala de
aula invertida e de aprendizagem ativa presentes nas aulas de Hidrologia; avaliou, na
perspectiva do discente, a metodologia adotada pelo professor na referida disciplina e, por
ultimo, compreendeu o papel das tecnologias e midias digitais para o desenvolvimento da
metodologia aplicada.

A pesquisa foi realizada com um professor da Universidade Federal do Ceara
(UFC) e alunos de duas turmas suas (uma no curso de Engenharia Civil em 2016.1 e outra no
curso de Engenharia Ambiental em 2016.2). Os dados referentes ao professor resultaram de
observagoes da pratica docente, de interacdes de professor e aluno e entrevista semiestruturada.

Osmundo (2017) definiu trés categorias, sendo duas delas relevantes para o
contexto desta tese, as quais abordam o professor e a tecnologia, sdo elas: pratica docente
baseada no ensino hibrido e na aprendizagem ativa; e a influéncia da tecnologia e das midias
digitais na disciplina.

No que diz respeito a categoria ‘pratica docente baseada no ensino hibrido e na

aprendizagem ativa’, aparecem como possiveis caracteristicas que levam a uma reflexao acerca
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das metodologias ativas: o planejamento, a colaboragdo entre pares (professor-professor),
relagdes democraticas entre professor e aluno, motivacao do docente e discente, atribuiu maior
responsabilidade aos alunos, enfatizou a curiosidade e a agdo com autonomia e estimulou a
iniciativa e o didlogo (sem eximir os momentos dos quais o docente ndo abriu mao, como o uso
do quadro e pincel para a resolu¢do de questoes).

Sobre a categoria a ‘influéncia da tecnologia e das midias digitais na disciplina’, o
professor demonstrou junto a equipe auxiliar e multidisciplinar destreza inicial no
gerenciamento da tecnologia, ao afirmar que diversos recursos foram utilizados, o que nem
sempre foi favoravel aos discentes em virtude de questdes de infraestrutura diversas. Outras
caracteristicas como praticas contextualizadas e relacionadas a diversos conteudos e
disciplinas; cendrios diversificados de aprendizagem; tecnologias integradas de forma
pedagogica e ampliacdo das relagdes interindividuais foram inferidas nesta categoria.

Ao analisar o estudo de Osmundo (2017), as duas categorias discriminadas trazem
elementos para compreender as metodologias ativas, bem como a importancia de deixar ser
conduzido pelo dinamismo das aulas propostas pelo professor da UFC. Ao nivelar as duas
categorias explicitadas, entretanto, percebe-se que a influéncia da tecnologia foi mais destacada
na visao do aluno. Uma possivel justificativa para este fato, tenha sido pelo docente da
disciplina ter recorrido a outros professores que sdo da area da tecnologia, deixando a cargo
deles o gerenciamento de uso tecnoldgico.

Apesar de seu planejamento pedagogico com o uso da tecnologia ter ficado claro
desde a concepc¢do do material digital, pouco se enfatizou em relagdo aos passos tecnologicos
que o professor deu, destacando somente gravagdes com captura de tela e audio, sendo pontuado
por Osmundo (2017) como um salto tecnoldgico, ao inserir a tecnologia em sua pratica e
propondo acdes que o caracterizaram como um professor-pesquisador inovador.

Apesar dos estudos discutidos focarem no trabalho desenvolvido pelo docente, ndo
ha uma sistematizacao de caracteristicas das metodologias ativas utilizadas e seu mapeamento
nas praticas de professores que atuam na Educacao Superior. Quando menciona as tecnologias
digitais no fazer pratico do professor universitario, ndo hé clareza se a referéncia € quanto ao
gerenciamento tecnoldgico ou a estagios da gestdo pedagogica quando as tecnologias sdao
utilizadas.

Nesta tese, as lacunas serdo preenchidas, visando a identificar, com base na
literatura, indicadores que ajudem a comunidade cientifica a caracterizar as metodologias ativas
com suporte das tecnologias digitais, bem como mapear esses indicadores nas praticas de

professores que atuam na Educagao Superior, servindo de parametro para auxiliar, tanto as IES
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a repensarem como os professores administram suas salas de aula (em aspectos pedagogicos e
tecnologicos), quanto subsidiar os proprios docentes, tanto didatica quanto pedagogicamente.
Servira, ainda, para desenvolver uma proposta de estagios da gestdo pedagdgica para as
metodologias ativas ao fazer uso das tecnologias digitais. A seguir, o percurso investigativo da

pesquisa.
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4 PERCURSO INVESTIGATIVO

Pesquisar constitui uma atitude tedrica de constante
busca e, por isso, tem a caracteristica do acabado
provisério e do inacabado permanente. E uma atividade
de aproximagdo sucessiva da realidade que nunca se
esgota, fazendo uma combinag@o particular entre teoria e
dados, pensamento ¢ agdo (MINAYO, 2014, p. 47).

Para o desenvolvimento de uma pesquisa cientifica, a correlacdo entre teoria,
métodos, técnicas de abordagem e cronograma ¢ fundamental, tendo em vista o
comprometimento do pesquisador com o objeto. A responsabilidade exigida faz com que a
analise e interpretacao dos dados possa ir além de memorias experienciais € acumuladas; dai a
necessidade e a importancia de articular teoria e pratica. Destarte, ndo se deve pensar numa
pesquisa que produza resultados definitivos e verdades absolutas, compreendendo que os dados
sdao sempre um recorte social de uma realidade com tempos e espagos previamente definidos.

Esta se¢do ¢ composta de trés subsecdes. Na primeira, serdo discutidas a natureza
do estudo desenvolvido e suas caracteristicas quando aplicadas a eminente pesquisa. Na
segunda subsecdo, vém os participantes e o contexto. Na terceira e tltima, os procedimentos

para a coleta e analise de dados, conforme resumido no mapa conceitual.

Figura 1 - Mapa Conceitual 1: Resumo do Percurso Investigativo
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Fonte: Dados da Pesquisa.
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4.1 A Pesquisa Qualitativa

A pesquisa desenvolvida se caracteriza como qualitativa por analisar as
peculiaridades dos individuos em seus contextos sociais, buscando compreender expressoes,
opinides, detalhes (in)visiveis, bem como caracteristicas especificas. Minayo (2014) destaca o
significado e a intencionalidade como inerentes aos atos, as relacdes e as estruturas sociais,
sendo estes elementos basilares para as construgdes humanas significativas.

Pontua, ainda, que as analises qualitativas devem ser contextualizadas, permitindo
distinguir as visdes dominantes de outras formas de pensar a realidade, levando em conta a
origem e a historicidade dos fatos sociais e dos grupos que estdo sendo estudados, bem como
os espacos de consensos, conflitos, contradi¢des, subordinacao e resisténcia (MINAYO, 2014).
Tais aspectos ajudam numa analise ampla do objeto de estudo, exigindo do pesquisador reflexdo
além do que comumente € visivel e coletado inicialmente.

Os dados foram subsidiados pelo paradigma interpretativo, por se compreender a
importancia de descrever, interpretar, elucidar e compartilhar os significados dos fendmenos
humanos observados. Segundo Moreira e Caletfe (2006, p. 61),

A interpretagdo € a busca de perspectivas seguras em acontecimentos particulares e
por insights particulares. Ela pode oferecer possibilidades, mas ndo certezas sobre o
que podera ser o resultado de acontecimentos futuros. A palavra “hermenéutica” é

muitas vezes usada para descrever o trabalho nesse paradigma, pois significa a ciéncia
da interpretacao.

Na concepgao dos autores (IDEM, IBIDEM), a pesquisa interpretativa ¢ particular,
localizada e conduzida em pequena escala e a interpretagdo advém de particularidades do
contexto, € o pesquisador, ao interpretar os significados, acredita que, por meio de
questionamentos e observagdes da realidade, possa modificar o meio pesquisado,
reconhecendo-o como uma variavel na investigacao. Utiliza anotacdes de campo e transcrigoes
de conversagdes para coletar os dados, vendo a linguagem como “[...] um sistema simbolico
estabelecido sobre cujos significados as pessoas podem diferir” (IBIDEM, p. 61).

Em relacao a postura do pesquisador, no paradigma interpretativo, ele ndo deve se
tornar tdo envolvido ao ponto de deixar de ser apenas um observador, mas desenvolver a
imparcialidade e a reflexdo ¢ fundamental para uma andlise mais detida sobre o objeto. Em
termos metodoldgicos, Moreira e Caleffe (2006) enfatizam cinco premissas sobre o papel do
pesquisador interpretativista.

A primeira delas ¢ que o pesquisador acredita que as informacdes devem ser

coletadas em ambiente natural. A segunda, por estar comprometido com o conceito de
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realidades multiplas e construidas, ndo ¢ possivel propor um trabalho de campo com ideias
fechadas que estabelecam a priori um esquema do que ¢ significante e importante encontrar.

Terceira, o pesquisador tem de ser capaz de reconhecer, classificar e distinguir as
sutilezas do significado que emerge, lidando com a informacgdo que vai além do intelectual e do
racional, para incluir as emogdes, os valores, as crengas € suposicdes que constituem a
experiéncia de vida dos individuos no contexto social. Quarta, deve encontrar ferramentas e
técnicas propicias a coleta de dados, tais como: observacoes, entrevistas, didrios, memorias
analiticas (interpretacdes indutivas emergentes enquanto ainda esta executando o trabalho de
campo) e gravacao de fitas de video (para analises mais profundas).

Por fim, € na interagdo dialética continua, analise, critica, reiteracao e reanalise que
se leva a uma construcao articulada do caso (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 63-64). Portanto,
o paradigma interpretativo se baseia num conjunto de pressupostos ontologicos e
epistemologicos tendo em sua base os critérios da cientificidade, tais como sistematizacao,
rigorosidade e analitico, qualificando, por meio do olhar do pesquisador, os significados que
emergem do contexto.

Com a finalidade de responder a pergunta exposta na introducao da tese - “Que
indicadores de metodologias ativas, com suporte das tecnologias digitais, os professores do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus Camocim, tém
apresentado? ” - a estratégia metodologica utilizada foi o estudo de caso, por se considerar trés
condigdes: o tipo de questdo proposta, a contemporaneidade dos eventos e a nao manipulagao
dos comportamentos relevantes, e ampla variedade de instrumentos de coleta de dados (YIN,
2010).

Liidke e André (2015) destacam sete caracteristicas do estudo de caso: visam a
descoberta; enfatizam a “interpretagdo em contexto”; buscam retratar a realidade de forma
completa e profunda; utilizam uma variedade de fontes de informacdo, podendo cruzar
informacdes, confirmar ou rejeitar hipdteses, caso hajam; revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizacdes naturalisticas; procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situagdo social; e utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa, podendo apresentar um estilo mais
informal, narrativo, ilustrativo, citagdes, exemplos e/ou descrigdes.

A investigagdo realizada foi ao encontro da proposta de estudo de caso, pois se
pretendeu uma compreensao mais detalhada dos fendomenos da vida real, considerando as
condig¢des contextuais (YIN, 2010), ou seja, detalhes nos conceitos e concepgdes sobre o objeto

de pesquisa, bem como as praticas dos professores, com procedéncia em situacoes especificas
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de trabalho, portanto, de uma instancia singular em agdo. A caracterizagdao do contexto em que
os pesquisados estiveram imersos, o porqué das agdes realizadas e as condi¢des de trabalho
foram elementos importantes para a compreensdao do objeto e alcance dos objetivos, nao

reduzindo a “meras” frequéncias ou incidéncias dos fenomenos.

4.2 Participantes e o Contexto da Pesquisa

A pesquisa deu-se no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE), campus*® Camocim/CE, locus onde se atuou como docente ao ingressar na rede IFCE*’.
A escolha pelo campus de pesquisa deu-se pela proximidade com os professores, bem assim
pela receptividade dos dirigentes a realizacao da pesquisa.

Na época do estudo*’, o campus Camocim possuia 23 professores, sendo 22
pertencentes ao quadro efetivo e 1 do quadro temporario (substituto). No que diz respeito aos
cursos, possuia seis, sendo dois cursos técnicos subsequentes (Manutengdo e Suporte em
Informatica - MSI e o de Restaurante e Bar - RB), trés de graduacao, sendo duas licenciaturas
e um tecnologico (Letras Portugués/Inglés, Quimica e Tecndlogo em Processos Ambientais -
TPA, respectivamente) e uma Pos-Graduagdo Lato Sensu em Andalise Ambiental, conforme
sintetizado no quadro a seguir.

Quadro 3 - Cursos existentes no IFCE campus Camocim

Manutencdo e Suporte em Informatica (MSI)
Técnicos Subsequentes Restaurante e Bar (RB)

Letras Portugués/Inglés (Licenciatura)
Quimica (Licenciatura)

Graduacéo Processos Ambientais (TPA) (Tecnélogo)

Po6s-Graduacio Lato Sensu Analise Ambiental
Fonte: IFCE campus Camocim (2017)

A escolha dos participantes se deu com base num questionario (APENDICE A)
aplicado a todos no encontro pedagdgico de docentes, realizado no dia 30 de novembro de 2016.
O objetivo deste instrumento foi o de mapear o perfil dos professores que se utilizavam das
tecnologias digitais, quais eram estas tecnologias e a frequéncia com que eram utilizadas nas

acoes dos docentes. Somado a essas trés questdes, o questionario continha as credenciais do

38 Inaugurado em 27 de dezembro de 2010, sendo as primeiras turmas iniciadas em 2012 e 2013.

3 Devido ao concurso de remog¢do de docentes, desde agosto de 2017, encontra-se, hoje, no campus de
Canindé/CE.

40 Nos semestres 2016.2 € 2017.1.
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professor, o tempo de docéncia, o interesse em participar da pesquisa e contatos pessoais a
serem fornecidos, caso houvesse disponibilidade na participagao.

Dos 12 docentes do encontro pedagdgico, um deles ndo entregou o questionario e
outro se desligou do IFCE para efetivar-se em outra IES publica no inicio de 2017,
contabilizando dez professores interessados em participar da pesquisa. Aos que nao estiveram
presentes, o instrumento foi enviado via e-mail institucional. Apenas um professor sinalizou
interesse, enviando o questionario respondido um dia apds o encontro, totalizando 11 docentes.
Estes foram divididos em dois grupos.

No primeiro, professores que possuiam formagdo académica inicial na area de
Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas?', sendo um professor com formagido em
Pedagogia, um em Comunicagdo Social, Publicidade e Propaganda, um em Geografia, um em
Letras Portugués/Inglés e um em Pedagogia e Letras Portugués/Espanhol, respectivamente.
Desses cinco professores, foram escolhidos dois (um que tivesse o segundo menor tempo (seis
a dez anos) na carreira docente € o outro que tivesse o maior tempo (mais de 20 anos),
respectivamente. Dos trés professores que sobraram, dois possuiam tempos iguais (de um a
cinco anos) e o outro possuia de 11 a 15 anos de docéncia. Na tabela 4, uma sintese dos dados

dos professores do primeiro grupo.

Tabela 4 - Primeiro Grupo de Professores (Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas)

Quantitativo de Professores Formacao Académica Tempo de Docéncia
1 Pedagogia 1 a5 anos
1 Comunicacdo Social, Publicidade e Propaganda 1 a 5 anos
1 Geografia 6 a 10 anos
1 Letras Portugués/ Inglés 11 a 15 anos
1 Pedagogia e Letras Portugués/ Espanhol Mais de 20 anos

Fonte: Dados da Pesquisa.

No segundo grupo, professores que possuiam formacao académica inicial na area
de Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Biologicas, Ciéncias da Saude, Engenharias e Outras
(nesse caso, Robotica, Mecatronica e Automagdo), sendo um professor com formagdao em
Fisica, dois em Quimica, um em Biologia, um em Educacdo Fisica, um em Engenharia
Ambiental e um em Tecnologia Mecatronica Industrial, respectivamente. Desses sete
professores, seis possuiam de um a cinco anos de docéncia, € um professor de seis a dez anos.
Como seis professores possuiam tempos iguais (um a cinco anos), foi escolhido o que

especificou, entre parénteses, que tinha cinco anos de docéncia. O outro o que tinha de seis a

41 As areas do conhecimento estdo classificadas de acordo com a CAPES. Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento_072012.pdf
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dez anos, sendo, neste grupo, o que tinha o maior tempo de docéncia. Na tabela 5, uma sintese

dos dados dos professores do segundo grupo.

Tabela 5 - Segundo Grupo de Professores (Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias da Saude,
Engenharias e Outras)

Quantitativo de Professores Formacao Académica Tempo de Docéncia
1 Fisica 1 a 5 anos (5 anos)
2 Quimica 1 a5 anos
1 Biologia 1 a5 anos
1 Educacéo Fisica 1 a5 anos
1 Tecnologia Mecatronica Industrial 1 a5 anos
1 Engenharia Ambiental 6 a 10 anos

Fonte: Dados da Pesquisa.

Portanto, foram escolhidos professores segundo trés critérios: tempo na carreira
docente, utilizacdo das tecnologias digitais na pratica pedagogica e disponibilidade em
participar da pesquisa. Destaca-se que o tempo de docéncia foi um dos critérios por se
compreender que, na pratica, os saberes docentes sao constituidos, ressignificados e validados
(TARDIF, 2002).

Na tabela a seguir, estdo expressos a idade cronologica na época da pesquisa € o

tempo de docéncia de cada professor.

Tabela 6 - Idade Cronoldgica dos Professores e Tempo de Docéncia*?

Professor Idade Cronoldgica Tempo de Docéncia
P1 31 6 a 10 anos
P2 45 Mais de 20 anos
P3 27 1 a5 anos (5 anos)
P4 43 6 a 10 anos

Fonte: Dados da Pesquisa.

Os quatro professores selecionados foram denominados de P1, P2, P3 e P4 e foram
descritos, inicialmente, por sua formacao académica e, posteriormente, pela(s) disciplina(s)
ministrada(s) no periodo da pesquisa, respectivamente.

P1 ¢ licenciada, mestre e doutora em Geografia (Universidade Federal do Cear3 -
UFC). P2 ¢ licenciada em Pedagogia (Universidade Estadual do Ceard - UECE) e Letras
Portugués-Espanhol (Universidade Metodista de Sao Paulo), especialista em Gestao Escolar,
mestre e doutoranda em Educacdo (UECE). P3 ¢ licenciado em Fisica (UECE), especialista em
Ensino de Fisica (Universidade Candido Mendes), mestre em Engenharia Mecanica (UFC) e

doutor®? em Fisica (UFC). P4 ¢ Bacharel em Engenharia Ambiental, mestre em Biologia de

42 Informagdes obtidas por meio do Anexo A, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), e do Apéndice
A, instrumento de Sondagem com os Professores, respectivamente.
43 Na época da pesquisa, P3 era doutorando.
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Agua Doce e Pesca Interior - Limnologia (Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia - INPA)
e doutor em Biotecnologia (Universidade Federal do Amazonas - UFAM). A seguir, uma

compilacdo de tais informagdes.

Quadro 4 - Professores Participantes ¢ Formagao Académica
Professores Formacao Académica

P1 - Licenciada, Mestre e Doutora em Geografia (Universidade Federal do Ceara - UFC)

- Licenciada em Pedagogia (Universidade Estadual do Ceara - UECE) e Letras Portugués/
P2 Espanhol (Universidade Metodista de Sao Paulo)

- Especialista em Gestao Escolar (UECE)

- Mestre e Doutoranda em Educacdo (UECE)

- Licenciado em Fisica (UECE)

P3 - Especialista em Ensino de Fisica (Universidade Candido Mendes)
- Mestre em Engenharia Mecanica (UFC)

- Doutor em Fisica (UFC)

- Bacharel em Engenharia Ambiental

P4 - Mestre em Biologia de Agua Doce e Pesca Interior - Limnologia (Instituto Nacional de
Pesquisas da Amazonia - INPA)

- Doutor em Biotecnologia (Universidade Federal do Amazonas - UFAM).

Fonte: Dados da Pesquisa.

Os professores foram acompanhados num periodo de dois meses em suas salas de
aulas da Educacao Superior, ainda que atuassem em cursos técnicos, concomitantemente. Esse
periodo correspondeu a etapa II (1ltima semana de janeiro a ultima semana de margo de 2017)*
do semestre letivo 2016.2%. Enfatiza-se que a coleta de dados ocorreu em paralelo com as
atividades que se desenvolvia como docente e, assim, a insercdo nas salas de aula dos
pesquisados se deu apenas em momentos em que ndo houvesse choques de horario.

Explicitado o critério de escolha dos professores, as disciplinas tiveram como
critérios aquelas que estavam sob suas responsabilidades e eram de cursos superiores. Com
excecao de P3, os demais professores foram observados apenas numa disciplina. No caso desse
professor, foram duas, pois em uma delas se observou apenas parte da disciplina, em razao do
choque de horarios, conforme mencionado no paragrafo anterior.

O acompanhamento de P1 foi na disciplina “Seguranca do Trabalho” (40h)
referente ao 2° semestre, turno manha, do curso superior Tecndlogo em Processos Ambientais.

Ja o acompanhamento de P2 foi na disciplina “Fundamentos Sociofiloséficos da Educagao”

(80h), 1° semestre, turno noite, do curso superior de Licenciatura em Quimica.

4 Em consonancia com o calendario académico do IFCE, campus Camocim.
4 Em razdo da greve de docentes, o semestre 2016.2 iniciou em novembro de 2016 e finalizou em marco de 2017.
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Embora tenha surgido a possibilidade de acompanhar, em paralelo, outra disciplina
sua, a de Psicologia da Aprendizagem (3° semestre do mesmo curso), P2 enfatizou que seria
mais interessante o acompanhamento na disciplina “Fundamentos Sociofilos6ficos da
Educagdo”, argumentando que o tempo pedagogico daquela disciplina seria pouco, pois os
alunos chegavam na aula com 30 a 45 min de atraso. Pontua-se, ainda, que P2 ministrou a
disciplina “Fundamentos Sociofilos6ficos da Educagdo” no 2° semestre no curso de Letras
Portugués-Inglés, turno manha, sendo utilizada a mesma programacao semestral.

Os acompanhamentos de P3 foram nas disciplinas “Fisica Basica” (40h) e “Fisica
Geral I” (80h). A disciplina “Fisica Basica” ¢ do 1° semestre, turno manha, do curso superior
Tecndlogo em Processos Ambientais. Ja a de Fisica Geral I ¢ do 3° semestre, turno noite, do
curso superior de Licenciatura em Quimica. Ainda que fosse o mesmo professor, a escolha por
turmas e cursos diferentes deu-se pela possibilidade de encontrar semelhangas, diferengas e/ou
regularidades no que diz respeito ao objeto de pesquisa.

Em relacdo a P4, o acompanhamento foi realizado na disciplina “Métodos
Computacionais Aplicados a Area Ambiental” (80h), do 4° semestre, turno manhd, do curso
superior Tecndlogo em Processos Ambientais. A disciplina ¢ dividida em duas partes: uma
teorica (40h) e uma pratica (40h). Como o laboratorio de informéatica nao havia sido concluido
antes do inicio da disciplina, toda a parte teorica foi finalizada na etapa I, restando para a etapa
II somente a parte pratica. O acompanhamento foi em um dia da semana apenas (sdo dois dias
semanalmente), pois um dos horarios coincidiu com as atividades de ensino que se desenvolvia.
A seguir, uma sintese das informagdes referenciadas.

Quadro 5 - Acompanhamento dos Professores nas Disciplinas e Cursos Investigados

Professores Disciplina / Carga Horéaria / Semestre Curso
P1 Seguranga do Trabalho / 40h (2° semestre) Tecnologo em Processos Ambientais

Fundamentos Sociofiloséficos da Educacdo / 80h (1° | Licenciatura em Quimica

P2 semestre)

Fisica Béasica / 40h (1° semestre) Tecnologo em Processos Ambientais
" Fisica Geral I/ 80h (3° semestre) Licenciatura em Quimica
P4 Métodos Computacionais  Aplicados 4 Area | Tecnologo em Processos Ambientais

Ambiental / 80h (4° semestre)
Fonte: Dados da Pesquisa.
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4.3 Procedimentos Utilizados

Para a realizagdo da pesquisa, recorreu-se a procedimentos tanto para a coleta

quanto para a analise de dados, os quais sdo especificados a seguir.

4.3.1 Na Coleta de Dados

Em adigdo ao questionario de sondagem (APENDICE A), os instrumentos de coleta
utilizados foram a observagio (APENDICE B) ¢ a entrevista (APENDICE C). Como a
sondagem foi o critério de selecdo dos participantes € um dos instrumentos para a coleta de
dados, ele foi explicitado na subsecao 4.2. Em momento algum, as observagdes e entrevistas
objetivaram avaliar o professor como um eximio docente ou ndo, assim como elencar erros e
acertos pedagogicos das aulas ministradas, mas sim buscar as caracteristicas de metodologias
ativas para, posteriormente, desenvolver os indicadores, sendo este um dos objetivos da
pesquisa.

Ao observar o professor em momentos formais, identificaram-se as metodologias
utilizadas diariamente nas praticas; as caracteristicas discutidas na literatura, que sinalizaram
metodologias ativas na pratica do professor investigado, tomando por base o professor e as
tecnologias digitais. Foram identificadas, também, as tecnologias comumente utilizadas,
fazendo-se contraposi¢do com as descritas no questionario de sondagem; as estratégias
metodologicas utilizadas com e sem o uso das tecnologias; bem como a utilizacdo das
tecnologias digitais, exprimindo dificuldades praticas no uso do equipamento.

Em momentos informais com os professores (conversas antes € apos as aulas e por
e-mails), foi possivel identificar as preferéncias metodologicas e suas intencionalidades ao
utilizar determinada metodologia e tecnologia em detrimento da outra. As anotagdes foram
registradas em diario de campo e todos tiveram ciéncia dos registros, conforme o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) (ANEXO A), que se entregou, devidamente
assinado, a cada um deles. Tais a¢des se alinham com os objetivos desta pesquisa empirica,
pois ajudaram na caracteriza¢ao dos estagios da gestao pedagogica.

Lidke e André (2015) destacam que a observacdo, além de ocupar lugar
privilegiado em pesquisas educacionais, possibilita um contato pessoal e proximo do
pesquisador com o objeto, sendo seus conhecimentos prévios e experienciais auxiliares na

compreensao ¢ interpretacao do fendmeno estudado. Explicitam, ainda, que, ao acompanhar in
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loco as experiéncias diarias dos participantes, podem tentar apreender a sua visdo de mundo,
isto ¢, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas agdes.

Por ter havido um planejamento sistematizado e itens organizados previamente para
a observagdo, esta se caracteriza como sistematica (GIL, 2008). O autor destaca que esse tipo
de técnica objetiva descrever precisamente os fendmenos, sabendo o pesquisador que aspectos
do grupo sao significativos para alcangar os objetivos da pesquisa.

Apds o periodo de observacdo (janeiro a marco de 2017), nos meses de abril a
setembro de 2017, iniciou-se a andlise dos dados, procurando elementos que respondessem aos
objetivos. Os que ndo foram respondidos ou que necessitavam ser aprofundados foram inseridos
em questdes pontuais da entrevista.

Por sua vez, estas ocorreram nos meses de outubro e novembro de 2017. Como P1 e
P4 ndo foram removidos, suas entrevistas aconteceram em Camocim/CE, no dia 25/10/2017.
Ja as entrevistas de P2 e P3 ocorreram nos dias 12/11 e 30/10/2017, respectivamente, em

Fortaleza/CE, em local acordado por eles, conforme sintetizado a seguir.

Quadro 6 - Periodo de Coleta dos Dados

Professores Questionario de Sondagem*® Observacao Entrevista
P1 Outubro/ 2017
P2 Novembro/2016 Janeiro a Margo/ 2017 Novembro/ 2017
P3 Outubro/ 2017
P4 Dezembro/2016 Outubro/ 2017

Fonte: Dados da Pesquisa.

As entrevistas aprofundaram a compreensao das metodologias ativas e tecnologias
digitais utilizadas pelos professores, que tiveram potencial de investigagdo. Ao merecerem uma
sistematizacdo das propostas utilizadas, viabilizaram o alcance dos objetivos da pesquisa. O
que nao pode ser compreendido no periodo de observacdo ou, entdo, que requereu maior
aprofundamento, foi conversado com o (a) entrevistado (a).

A entrevista teve como objetivo esclarecer e elucidar: as inten¢des do professor ao
utilizar as tecnologias digitais em sala de aula; como estas poderiam favorecer a aprendizagem
dos alunos de modo mais participativo e autoral; o uso de tecnologias complementares, além
das usadas, que poderiam ser utilizadas em suas aulas e promovessem a aprendizagem dos
alunos; a necessidade de formagao docente para o uso das tecnologias como suporte a praticas
de aprendizagem mais participativas; um comparativo realizado pelo proprio professor acerca

de suas aulas com e sem a utilizagdo das tecnologias digitais; a avaliacdo de seu uso ao utilizar

46 Explicitado na subsegdo 4.2.
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as tecnologias digitais; possiveis mudancas da pratica do professor e uma avaliacdao sobre a
percepe¢ao dos alunos em relacao ao professor quando as tecnologias digitais foram empregadas.
E, por fim, acréscimos para aprimorar a sua pratica ao relacionar o uso das tecnologias as suas
metodologias de ensino.

Por ser uma entrevista semiestruturada, surgiram questoes especificas no decorrer
da conversa. Estas versaram sobre topicos principais acerca do objeto de pesquisa € houve uma
sequéncia logica entre os assuntos, dos mais simples aos mais complexos, respeitando o sentido
do seu encadeamento (LUDKE; ANDRE, 2015). Bogdan e Biklen (1994) explicam que, nas
entrevistas semiestruturadas, fica a certeza de se obter dados comparaveis entre os pesquisados,
sendo o papel do pesquisador o de compreender os pontos de vista dos respondentes e as razdes
que os levam a assumi-los e ndo modifica-los. Ainda que a pesquisa ndo tivesse objetivo de
estabelecer comparativos entre os professores, em alguns momentos, todos eles denotaram
caracteristicas comuns de metodologias ativas em suas praticas, como sera mostrado nos dados.

Por serem professores que atuaram, inicialmente, no mesmo campus onde se atuou
como docente, houve uma relacao de confianga entre entrevistador e entrevistado. O clima em
todas as entrevistas foi de proximidade e cordialidade, o que favoreceu a espontaneidade por
parte dos professores, chegando a ultrapassar a temdatica proposta e o tempo previsto, que seria

aproximadamente de uma hora, possibilitando coletar grande quantidade de dados.

4.3.2 Na Andlise de Dados

Escolheu-se tomar por base as orientacdes de Yin (2010, p. 156), de iniciar a analise
dos dados de um estudo de caso com as questdes propostas no estudo, de preferéncia uma de
menor amplitude e posteriormente identificar evidéncia(s) que aborde(m) tal questdo. Além
disso, tirar “[...] uma conclusdo experimental baseada no peso da evidéncia, também
perguntando como poderia apresentar a evidéncia de forma que os leitores pudessem verificar
sua investigacao”. Em seguida, com uma questao maior, aplicando o mesmo procedimento até
que as questoes elencadas tenham sido abordadas.

O primeiro passo para compor a andlise das observacdes foi a realizacdo de
anotagdes que pudessem ser visualizadas a olho nu, como o mapeamento das tecnologias
utilizadas pelo professor e as limitacdes de infraestrutura para o uso. No que tange as
metodologias, evidéncias foram pontuadas acerca das caracteristicas, discutidas na literatura,
como sendo de aulas tradicionais e ndo tradicionais, assim como das habilidades pedagdgicas

apresentadas nos docentes.
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Inferéncias foram realizadas no que diz respeito as intencionalidades de uso das
tecnologias e das praticas de ensino e intencionalidades acerca das metodologias utilizadas,
uma vez que o peso da evidéncia para tais inferéncias foi baseado em autores da literatura e
ratificado pelos professores apds lerem as andlises iniciais que se efetuou na qualidade de
pesquisadora. Esta volta ao campo serviu para que os professores lessem as andlises iniciais e
validassem ou nao o olhar cientifico, expondo pontos de vista, o que € ensejado pelo paradigma
interpretativo, ao fazer com que a analise seja respaldada tanto a luz de tedricos quanto pela
visao dos participantes - no caso, os professores.

No que diz respeito a andlise inicial das entrevistas, foram obedecidos nesta
pesquisa os mesmos padroes das andlises iniciais das observagdes, objetivando, com maior
riqueza de detalhes, as questdes levantadas na introdugdo desta tese, pois se concedeu voz ao
pesquisado, minimizando o acaso e a incerteza, o que pode vir a ocorrer na fase inicial de analise
de dados. As transcrigdes foram lidas e relidas, procurando identificar elementos acerca do
objeto de pesquisa e buscando achados que nao foram percebidos pelas observagdes.

Encontradas as evidéncias, Yin (2010) cita a definicdo de codigos iniciais ou
subsequentes, refletindo o significado das palavras e frases exigindo do pesquisador uma
justificativa analitica para tais significados. Enfatiza, ainda, que as evidéncias devem seguir
uma ordem preliminar. Tanto no que se refere as evidéncias quanto as inferéncias, codigos
iniciais das observacdes e entrevistas foram criados separando o que estava relacionado as
tecnologias, representadas pela letra T, quanto as metodologias, representadas pela letra M,
seguindo uma ordem linear de inicio, meio e fim de uma aula.

Juntamente com as ideias de Yin (2010), utilizou-se os pressupostos de Minayo,
(2016), ao sequenciar as fases de andlise de dados em ordenacdo, classificacdo e andlise
propriamente dita do material, respectivamente, conduzindo a uma busca da légica peculiar e
interna dos professores pesquisados, sendo esta a construgao essencial da pesquisa. Depois que
os dados foram ordenados e codificados, foram organizados e preparados para a fase seguinte,
a classificacdo, sinalizando a andlise propriamente. Nesta, articularam-se os dados com o
referencial teorico escolhido, bem como se refletiu acerca dos objetivos do estudo, respondendo
as questdes propostas e aos significados emitidos ao corpus das mensagens.

Creswell (2007) enfatiza a ideia de que esse significado expressa o entendimento
individual que o pesquisador traz para o estudo com suporte na sua cultura, sua historia e
experiéncias, como também pode ser significado de comparagdes de resultados com as

informacdes advindas da literatura ou de teorias existentes.
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Foi feita, ainda, a triangulacao dos dados (MOREIRA; CALEFFE, 2006), na qual
se estabeleceram as relacdes entre os instrumentos de coleta, verificando-se os pontos de
convergéncia, divergéncia e de regularidades, o que permite ao pesquisador proceder a uma
analise global e precisa sobre o objeto de estudo. Segundo Minayo (2014), a busca do diadlogo
entre as técnicas tem a finalidade de produzir informe tnico, que deve refletir ndo informagdes
justapostas, mas o seu intercambio, visando a esclarecer e aprofundar vérios aspectos da
realidade. A autora enfatiza, ainda, que a triangula¢do ndo € o somatorio de resultados, mas a
elaboragdo de conhecimentos disciplinares em formato de sintese.

Na secdao seguinte sdo mostrados os resultados e a discussdao dos dados,

categorizados com base na literatura e nas amostras coletadas.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Esta se¢do esta dividida em trés subse¢des. Na primeira sao trazidas as descri¢des
analiticas referentes as praticas dos professores investigados. Na segunda subse¢do apontam-se
indicadores de metodologias ativas construidos com base no referencial teorico.

Na terceira e ultima subse¢do caracterizar-se-ao estagios da gestdo pedagogica de
salas de aulas com uso da tecnologia. Apesar de ser uma elaboragdo tedrica e aparecer somente
nesta se¢ao, reitera-se o fato de que foi uma necessidade oriunda dos dados, pois, nos momentos
de observacao, identificou-se apenas o estagio de gerenciamento tecnoldgico em que o
professor se encontrava. Foi preciso compreender, também, suas concepgoes pedagogicas ao
utilizar nas praticas as tecnologias digitais, bem como as preferéncias por uma em detrimento
da outra.

Ratifica-se, ainda, a necessidade dessa caracterizagao para os docentes que atuaram
em turmas da Educagdo Superior, por se haver encontrado na literatura somente estdgios de
gerenciamento tecnologico e propostas de referenciais de competéncias em Tecnologias de
Informacao e Comunicacao (TIC) para professores (SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER,
1997; ISTE, 2002, 2008; COSTA, 2008; UNESCO, 2009), propostas de avaliacao de estagios
de integragdo das tecnologias no contexto escolar (VOSGERAU; PASINATO, 2013). Apesar
de varios autores defenderem a apropriacdo pedagogica das tecnologias e que elas ja facam
parte da proposta curricular e estejam integradas pedagogicamente na pratica docente
(ALMEIDA; VALENTE, 2011; SILVA et al., 2014; ROSA; AZENHA, 2015), ndo foram
encontrados na literatura estagios da gestdo pedagogica.

Independentemente de o professor utilizar ou ndo as tecnologias, os estagios
desenvolvidos sdao sugestivos ao trabalho pedagdgico com as tecnologias digitais, os quais
visam a instigar uma reflexdo sobre o assunto em questdo. Tal reflexdo ocorrera se houver
abertura do professor e mudanca de mentalidade. Se novos referenciais tedricos sdo
desenvolvidos com base numa situacao vivida, a probabilidade de adogdo ¢ maior, pois o
docente partird de uma situacao concreta, aproximando teoria e pratica, sendo este um principio
da Educacao centrada no estudante, discutido no referencial teorico.

Os resultados foram apresentados como eventos e referentes as anotagdes do diario
de campo, as transcri¢cdes das entrevistas ou conversas informais presencial ou virtualmente
pelo e-mail. Estes dois ultimos eventos foram transcritos literalmente, ndo havendo corre¢des

gramaticais correspondentes a norma culta.
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Destaca-se o fato de que, apesar de haver uma subsec¢do especifica para as
tecnologias digitais, elas apareceram exemplificadas nas outras duas secoes, nas descrigdes das
praticas dos professores e nos indicadores, respectivamente. Destarte, enfatiza-se a relevancia
das tecnologias digitais como elemento da metodologia, fosse utilizada para complementar ou
fortalecer uma ideia, fosse para um fim especifico, ndo sendo possivel dissocia-la da pratica do
docente.

O segundo argumento referente a esta ideia ¢ o de que um dos professores, P4,
ministrou uma disciplina na qual se exigiu o uso das tecnologias e todas as suas respostas no
instrumento “Entrevista” foram direcionadas a elas, ndo sendo, portanto, realizada a referéncia
apenas na subsec¢do 5.3, mas em todas as subse¢des da se¢dao dos dados.

A seguir, descrevem-se analiticamente as praticas dos docentes.

5.1 Descricao das Praticas dos Professores

Com vistas a responder ao objeto desta tese - “Que indicadores de metodologias
ativas, com suporte das tecnologias digitais, os professores do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus Camocim, t€ém apresentado?” - , foi feita a
analise, por professor, separadamente. Para a analise da pratica docente ¢ importante que se
considerem algumas variaveis, como o tempo de docéncia, o tempo de docéncia na disciplina
ministrada, a especificidade da disciplina (carga horaria tedrica e pratica), os recursos humanos
e materiais, a sua formacao (inicial e continuada), o publico-alvo, dentre outras varidveis, que
podem contribuir para uma acdo interventiva; dai ndo compreender separadamente os
indicadores propostos.

Essa reflexdo deve ser realizada pelo proprio professor, ao se reconhecer como
sujeito de mudangas e como (co)responsavel pela aprendizagem do discente. Se realizada por
alguém, que essa reflexdo seja coparticipada com o docente, visando a qualidade do processo
de ensino e aprendizagem e ndo caracterizar um julgamento de valor, destacando apenas os
erros ¢ acertos de determinada pratica.

Nesta pesquisa, tais reflexdes foram oriundas dos momentos de observagdo e
entrevista, respectivamente, sendo as analises iniciais (instrumento observagao) validadas pelo
professor. No momento da entrevista, todos os professores, ao relatarem descritivamente em
suas respostas algumas das varidveis citadas, reconhecem a necessidade de ‘ser mais’, bem
como sobre as metodologias utilizadas. Ser mais ndo para sobrepor o saber do outro, mas para

diminuir a sua ignorancia epistemoldgica como sujeito em formagdo (FREIRE, 1996). A
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coeréncia entre o que se faz e o que se pensa sobre aprender ativamente necessita de atualizagao
permanente. E um processo inacabado, assim como os seres humanos, pois ndo ha como falar
de inovacao, de metodologias ativas, se o professor ndo se capacita, tampouco estuda, nem
duvida do seu saber atual (provisorio).

Os quatro professores apresentaram indicadores de metodologias ativas, conforme
serd mostrado. Dos quatro, trés utilizaram metodologias existentes na literatura, denominadas
de aprendizagem pela pesquisa, aprendizagem baseada em projetos (Project-BL) e
aprendizagem baseada em problemas (PBL). Apesar de um professor (P1) ndo ter utilizado uma
metodologia ativa especifica, sua pratica apontou indicadores da aprendizagem pelas praticas
de campo, como sera discutido a seguir.

A seguir, a descrigdo da pratica de P1.

5.1.1 Professor 1

No que diz respeito a P1, apesar de sua pratica conter elementos das metodologias
ativas, discutidas na se¢do 2, bem como ter iniciativas de aprender pelas praticas de campo, os
relatos nao confirmam a predominancia desta metodologia ativa em sua pratica. As visitas
realizadas no interior da instituicao formadora, no caso, o IFCE campus Camocim, podem ser
analisadas em duas vertentes.

Na primeira vertente, defende-se o ponto de vista de que ndo ¢ a retirada dos alunos
de sala, a aproximacgao deles com o objeto de estudo, assim como a movimentagao corporal que
fazem com que a sua aprendizagem seja ativa. Apesar de a visualizacao ser importante, por dar
forma ao pensamento, Pontuschka (2015) assinala que o visivel ndo ¢ suficiente para entender
uma realidade, mas ¢ indispensavel para que haja problematizacdo e se encontre a solucao,
tendo ciéncia da necessidade de ir mais longe para se compreender o objeto do conhecimento.

Por outro lado, a retirada dos alunos de sala e a aproximacao deles com os conteudos
discutidos exigiram maior autonomia deles. Em uma das visitas P1 os acompanhou, explicou
cada espaco visitado e fez relagdo com os contetidos das aulas. Afirmou, pessoalmente, que os
acompanharia nessa visita inicial porque ndo havia comunicado antecipadamente a gestao
acerca dessa atividade de exploracao dos espagos do campus.

Disse, ainda, que ndo acha necessaria a sua presenga nas visitas e que os alunos
poderiam realiza-las sozinhos. A atitude da professora favoreceu a autonomia dos estudantes,
porque, ao chegarem a sala, foram questionados sobre o que viram, fazendo com que

observassem atentamente, anotassem o que lhes chamou atengdo e perguntassem sobre as
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possiveis davidas. Nao houve um roteiro prévio, divulgado aos alunos, do que deveria ser
observado e discutido. Partiu dos alunos a observagao dos pontos que achavam importantes.
Na segunda vertente, a retirada dos alunos de sala se torna significativa, para
ampliar in loco o que foi visto em sala, assim como contextualizar, aprofundar, relacionar a
outros conteudos e disciplinas. Essa analise se deu por meio de observagdes e foi visualizada

quase que diariamente nas aulas de P1, como ¢ mostrado a seguir.

Evento 1 (Diério de campo, 30/01, 06/02, 13/02, 06/03, 13/03/2017).

P1 dividia quase sempre a aula em dois momentos. No primeiro momento, acontecia
a exposi¢do do contetido por meio de slides e, no segundo momento, atividade em
grupo. Posteriormente, perguntava a turma sobre suas compreensdes, designando vez
por outra a participagdo de algum aluno em especifico. Nos dias que aconteciam as
visitas no campus, primeiramente, os alunos iam para a sala, recebiam as instrugdes
por meio de slides ou materiais impressos do que deveriam observar e,
posteriormente, retornavam a sala para o debate. Em outros dias, acontecia somente a
exposi¢ao de slides e videos, ficando, na maioria das vezes, os alunos calados.

No que diz respeito as tecnologias, compreende-se que ndo € o uso continuo de
slides que torna uma aula tradicional, mas a frequéncia e unicidade de estratégias utilizadas
numa mesma aula, tornando unilateral a pratica do professor e, por vezes, cansativa. E
fundamental que o professor valorize a improvisagao e a criatividade do aluno, mas acredita-se
que esses dois elementos possam ser favorecidos por métodos de ensino correlacionados,
promovendo o interesse, a iniciativa e a curiosidade do discente.

Em momentos especificos da exposicdo dos conteudos, P1 apresentava os
conteudos, explicava-os, conforme visualizado no evento 1, fazia com que os alunos tomassem
conhecimento do contetido, exemplificava com situagdes do cotidiano do discente,
possibilitando-lhe uma maior compreensao. Esta se deu também pelo fato de recapitular os
conteudos e fazer sinteses tedricas no inicio da aula (em referéncia ao contetido da aula
anterior). Ainda que P1 criasse condigdes para que a turma compreendesse os contetidos e
aumentasse as possibilidades da discussao ou o seu inicio, os alunos permaneceram calados e
sem interagir com ela e os colegas.

Destaca-se que P1 falava de forma compreensivel com palavras do dia a dia e
explicava com bastante clareza, favorecendo o entendimento por parte do aluno. Mesmo assim,
o siléncio da turma ndo propiciou a professora desconstruir as certezas provisorias dos
discentes, as suas possiveis inferéncias acerca do contetido, o que coaduna com Freire (1982),
quando diz que ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-

reflexdo. Se se enfatiza ou exclusiviza a a¢do, no caso, o sacrificio da reflexdo, a palavra se
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converte em ativismo, negando a uma praxis verdadeira e impossibilitando o didlogo (IBID,
IBIDEM). Ou seja, quando a acao do professor visa apenas a forgar o aluno a falar, a se expor,
quando escolhe um ou outro aluno para falar, ndo h4 verdadeiramente didlogo, podendo
prejudicar a relagdo professor-aluno.

Possivel justificativa para a auséncia de participagdo ¢ o interesse na duvida do
aluno. Serd que perguntar se os alunos entenderam foi suficiente para viabilizar a participa¢do
€ o engajamento entre eles? A pergunta nao foi apenas pela formalidade do processo? Ainda
que os alunos nao soubessem das respostas, mas se fosse dado um tempo para procura-las na
web, por meio de seus smartphones e depois confrontarem entre si os achados, ndo promoveria
maior participagdo entre os discentes (mesmo suscitando a competicao de quem encontraria a
resposta mais rapido?).

Finalizada a pesquisa, os didlogos poderiam partir das respostas encontradas,
complementando ou até discordando uns dos outros e destes com P1. Neste caso, a sua
intervencdo seria apenas a de mediar, sintetizar e explicitar a veracidade da informacgao
pesquisada na web, deixando a cargo dos alunos a formulacdo dos conhecimentos. Nessa
sugestdo, nao se deseja passar a ideia de uma pratica idealizada, mas refletir junto com P1 as
praticas docentes desenvolvidas, haja vista que, em alguns momentos da entrevista, esse pensar
reflexivo foi conjunto.

Apesar de nao ser objetivo desta tese investigar as agdoes dos alunos, quando estas
estiveram diretamente relacionadas as ag¢des dos professores, foram expressas pequenas
analises para que houvesse melhor compreensdo do fazer do docente em momentos formativos,
como feito no pardgrafo anterior, ao mencionar o possivel motivo da falta do didlogo. P1
favoreceu também a compreensao dos conteudos ao sugerir materiais complementares (videos,

aplicativos, textos digitais acerca dos conteudos), conforme o exemplo a seguir.

Evento 2 (Diario de campo, 06/03/2017).

Ao solicitar a elaboragdo do Sistema de Gestdo Ambiental (SGA) do campus
Camocim, P1 fez mengdo a um aplicativo de carona utilizado por pessoas da UFC/
campus do Pici, expondo um video que fala de carona solidaria, meios de transporte
menos poluente, coleta seletiva, descarte correto de produtos quimicos etc.; itens estes
que serviram de exemplos para a constru¢ao do SGA.

Outros videos também serviram de exemplos, tais como o de sustentabilidade,
seguranca em obras viarias, normas brasileiras (NRs/ NBR) e sobre a Petrobras. Pelas
observagoes, infere-se que a indicagdo de materiais extras nao visou a aprofundar os conteudos,

mas sim a visualizagao, por parte dos alunos, acerca de um conteudo novo, pois os videos foram
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mostrados sempre no inicio de um assunto e nunca ao final, minimizando a possibilidade de
confrontar os conhecimentos adquiridos pelos alunos a questdes de maior amplitude (que
poderiam ser propostas por P1).

P1 também tem ciéncia de que favorece a compreensao dos conteudos, conforme ¢
demonstrado no evento a seguir, ratificando a andlise que se realizou em momentos de

observacao:

Evento 3 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Ao observar suas aulas, percebi o uso de slides e videos diariamente.
Que objetivos vocé esperou obter com o uso dessas duas tecnologias (slides e videos)?

P1:[...] a aproximacdo do objeto de estudo e também a observagao dos exemplos, né.
E muito importante eles verem exemplos, ja que ndo deu pra gente fazer visita técnica.
[...] como a minha area é ambiental ¢ ... a observagdo dos aspectos ambientais de
forma geral ¢ de fundamental importancia. Entdo, como eu néo tenho como realizar
visita técnica pra todas as disciplinas, principalmente por uma questdo orcamentaria,
¢, eu trago o maximo de videos ... (P1 PAUSA) videos, slides, imagens, tudo que
tente a levar eles pra aquela realidade. Nem sempre d4 pra ir a campo. E a questdo da
necessidade que as minhas disciplinas, que a minha formagéo exige.

Pelo evento 3, assim como outros trechos da sua entrevista, P1, em varios
momentos, defende a importancia de aproximar a teoria do objeto de estudo. Em sua concepgao,
a teoria precisa ser validada na pratica, ainda que seja uma visualizacao simulada, agucando a
curiosidade do aluno, de modo que ele tenha interesse em perguntar, duvidar do que vé e ouve,
por parte do professor. E a ativagdo do conhecimento daquele que ouve uma verdade, no caso,
o aluno, de modo que ele se sinta incomodado e inquieto. E dar sentido e forma a teoria
explicitada por meios convencionais.

Tais argumentos vao na dire¢do de Freire (2016), quando afirma que os alunos
precisam aprender a lidar com a confusao, formando-se para ndo aceitar qualquer coisa que os
professores digam, havendo necessidade de critica-los. Ora, se o professor traz tudo pronto, no
caso de P1, todas as imagens selecionadas, que motivos os alunos teriam para discordar?

Essa confusdo epistemologica, de ideias, de dividas acerca dos contetidos, deve
também causar uma inquietacdo por parte do professor, levando-o a sair da sua zona de
conforto. Se o aluno ¢ provocado, ele terd argumentos para também provocar o professor, que
ao professar a sua verdade, ainda que provisoria, se sentira desequilibrado cognitivamente.
Ambos precisam se sentir desafiados e estimulados para que flua a aprendizagem do discente.

Nao se questiona o mérito de P1 no que diz respeito ao seu planejamento e as

estratégias pedagdgicas. Novamente, porém, se defende a pesquisa como possibilidade de
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descoberta, aprofundamento do contetido, debate e engajamento. Toma-se aqui a pesquisa
como principio educativo € ndo apenas uma atividade qualquer para o cumprimento de uma
exigéncia (do professor para o alcance de uma nota).

Mesmo que fosse uma pesquisa guiada no laboratério de informatica da instituigao,
deixando a cargo dos alunos a busca por imagens, o confronto com a teoria e a elaboragao de
questdes ndo suscitaria um interesse maior com a propria aprendizagem? Desde esse passo
inicial, serd que a pratica de P1 ndo tomaria outro rumo? O que se sugere aqui € que, ao
favorecer a compreensao dos conteudos, seja estimulada também a participagao do aluno, o que
promoveria a aprendizagem ativa.

Como se referenciou no inicio de 5.1, a andlise das praticas requer que se
considerem algumas variaveis e uma possivel justificativa para a ndo ocorréncia de estimulos a
participacao ¢ a sua formacao, podendo interferir para o ndo desenvolvimento de metodologias

ativas. Um exemplo dessa variavel pode ser visualizado no trecho:

Evento 4 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

[...] Nao ¢ uma disciplina dificil, é s6 porque eu ndo quero mais. Fica feio pra mim,
eu, geografa, dando seguranga do trabalho. Tem nada a ver.

P1 argumenta que ndo cai bem ministrar uma disciplina fora da sua area de
formacao, sendo este um dos motivos de nao querer assumir a disciplina novamente. Essa
recusa pode levar ao desinteresse em relagdo a disciplina, caso ministre em outra oferta
curricular. Assim como o aluno, o professor precisa querer fazer diferente, do contrario, tanto
as agoes de ensinar quanto a aprendizagem do aluno ficardo prejudicadas.

Outro risco que pode ocorrer ¢ de o professor ndo saber como efetivar uma pratica
diferente, divergindo da ideia de Vasconcelos (2015), quando afirma que o uso constante do
ensino tradicional revela o comodismo do professor. No caso de P1, o uso frequente deste tipo
de ensino pode estar associado a uma possivel rejeicao, ainda que interna, da disciplina.

Apesar de P1 deixar claro que nao ¢ uma disciplina dificil, ndo implica dizer que o
saber teorico que possui tenha possibilitado o planejamento de agdes praticas, que viabilizassem
a aprendizagem ativa de seus alunos. Sobre cursos de formagdo, P1 deixa claro que sente
necessidade de realizar “[...] um curso de geoprocessamento, que € uma tecnologia que eu
deveria dominar”, sendo este curso voltado a Geografia e ndo sobre conteudos das disciplinas
que fujam da sua area de formacao, como foi o caso da disciplina ministrada.

No que diz respeito a avaliagcdo, P1 realizou vérias atividades formativas ao longo

da disciplina, tanto no que diz respeito as atividades de visita ao campus, ao elaborarem um
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mapa de risco, as realizadas em sala e aos semindrios ao final da disciplina, todas elas em grupo.
A pluralidade de instrumentos avaliativos estive relacionada as finalidades pretendidas,
explicitadas no decorrer da disciplina aos alunos.

As descrigoes da metodologia de P1 apontam para um indicador de metodologias
ativas, que foi a valorizacdo da autonomia discente. Suas acdes expressaram uma pratica
contextualizada, coerente, relacionada a outros conteidos e disciplinas, no caso, a
intencionalidade das visitas in loco a instituicdo formadora. Portanto, a anélise de metodologias
ativas requer considerar o professor como sujeito do processo € ndo somente o aluno, pois
ambos devem estar em sintonia consigo mesmos, com seus pares (professor e colegas) e com
os conteudos a serem estudados.

Em subsecdo posterior, 5.2, P1 demonstra ter apresentado outros indicadores,

conforme sera discutido.

5.1.2 Professor 2

Em sua pratica, P2 utilizou a problematizacdo e a pesquisa como principio
educativo, pois a sua compreensdo de pesquisa era inerente ao ser professor, como sera

visualizado nas descri¢des. A seguir, um exemplo de problematizagao:

Evento 5 (Diario de campo, 08/03/2017).

P2 levou para a sala de aula alguns livros para os alunos sobre o tema da aula “Escola
Reflexiva”. Iniciou problematizando: O que ¢ escola reflexiva?, bem como entregou
para cada grupo uma copia do texto a ser discutido. Dividiu as partes do texto para os
grupos e, no momento da discussdo, realizou uma dinamica utilizando uma caixa
pequena, contendo a resposta do que seria escola reflexiva. P2 disse que nessa caixa
tinha resposta para todos. Ao abrir, o aluno via um espelho, ou seja, se deparava com
sua propria imagem. P2 problematizou novamente: “Como vocé se vé sabendo que a
resposta depende de vocé?”. Em seguida, fez relagdo com o filme “Para além da sala
de aula*” e solicitou que eles se dividissem em grupo para a leitura do texto entregue,
fazendo ponderagdes entre a dindmica, o material impresso e suas falas.
Posteriormente, acontecia o debate e, algumas vezes, recolhia as anotagdes dos alunos.

Neste evento, P2 cria uma situacao provocativa, ao desenvolver uma dinamica com
a turma, quando diz que dentro da caixa tinha resposta para todos. A medida que a caixa ia
passando e os discentes abrindo, riam, gritavam se fingindo assustados ao se verem no espelho,

causando curiosidade nos demais que ainda ndo haviam pegado a caixa. Facilita a compreensao

47 Disponivel para download: <https://bit.ly/2FolUs8>



106

do conteudo, ao relacionar o assunto com o filme “Para além da sala de aula”, sendo este recurso
uma dica simples, concreta e tangivel de aproximag¢do com o objeto de estudo.

A dindmica, em roda, proporcionou interacao do sujeito-sujeito e sujeito-objeto,
sendo a primeira entre os alunos e destes com P2 e a segunda com o objeto do conhecimento.
Além de suscitar a aten¢do, a dindmica serviu também para ativar o conhecimento e interesse
dos discentes, convocando-os a participacao, sendo esta atividade considerada desafiadora,
criativa e colaborativa.

Aos serem questionados como se viam sabendo que a escola reflexiva dependia
somente deles, aos poucos os alunos foram se envolvendo na atividade, ao fazerem comentarios
e perceberem P2 engajada na aprendizagem deles. Esse engajamento foi visualizado porque P2
foi pontuando as falas, fornecendo exemplos para melhor compreensdo e relacionando as
respostas dos alunos entre si.

Em seguida, solicitou que em grupos os alunos lessem o texto entregue e pediu que
fizessem relacdo entre a leitura, a dinamica e suas falas, fazendo com que, por si mesmos,
elaborassem um conceito mais organizado, sistematizado e fundamentado de escola reflexiva,
avangando da concepgdo ingénua para a epistemologica do conhecimento. Complementar ao
material entregue, P2 sugeriu materiais de leitura e pesquisa complementares ao levar para a
sala de aula varios livros sobre o tema, pois compreendia (chegando a deixar claro em conversa
pessoal, enquanto eles realizavam a leitura), que era a forma de os discentes se interessarem,
terem contato com os autores ¢ novas ideias (para eles), bem como melhorarem a escrita.
Ressalta-se que o material entregue por P2 aos alunos foi financiado por ela e ndo pela
instituicgao.

Os livros passaram no circulo formado, servindo apenas de referéncia. Finalizada a
leitura de grupos, ainda que lessem individualmente e depois unissem as ideias, os alunos foram
convidados a voltar para o circulo e cada grupo fez suas consideragdes com base na solicitagao
de P2, que foi fazer relagcdo da dindmica com o texto e suas falas iniciais.

Na maioria das discussdes em grupo, havia um lider escolhido por P2 ou pelo grupo.
A medida que os discentes iam se posicionando, P2 ia confrontando o porqué de eles
responderem isso e ndo aquilo. Lancava novos questionamentos, pondo em davida o que eles
estavam falando, provavelmente com a finalidade de desequilibrar cognitivamente o
pensamento deles, por em duvida as formulagdes epistémicas iniciais.

Tal afirmagao pdde ser ratificada, pois suas acdes posteriores confirmavam ou nao
as respostas dos alunos e nao os julgava, afirmando estarem certas ou erradas, mas exprimia

mais detidamente uma ou outra fala, relacionando com o texto e referenciando os autores dos
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livros entregues. Ainda que a atividade fosse igual, P2 utilizava alternativas avaliativas

diferente para cada grupo, como chegou a afirmar em um dos momentos da entrevista.

Evento 6 (Entrevista realizada no dial2/11/2017).

[...] O encaminhamento do seminario em si eu procuro nao fazer a avaliacdo de uma
s6 forma. Se eu formar cinco grupos, para cada grupo ¢ um encaminhamento
diferenciado mesmo sendo uma proposta de seminario. Cada um vai trabalhar algo
diferente. Um pode desenvolver uma oficina, outro pode desenvolver a roda de
conversa, né, que eu aprendi com vocé, 1a em Camocim, uma estratégia bem diferente
e eles gostam. E os meninos gostam de desafio, sabe. [...]

Ao empregar o seminario como instrumento avaliativo e fazer dele um momento
diversificado de aprendizagem, para a mesma turma, fez com que o aluno encontrasse um
caminho proprio para aprender, dentro de seu ritmo e com a confianga de que foi acompanhado
em todo o percurso. Esse caminho poderia ser em formato de oficinas e rodas de conversas,
caracterizando um percurso peculiar, ndo sendo algo para causar impressao. A cada assunto,
novas dindmicas e estratégias surgiram, pois P2 utilizava com frequéncia a problematizacao,

como pode ser visto a seguir.

Evento 7 (Diério de campo, 22 ¢ 24/02/2017).

P2, ao discutir qualificagdo profissional, problematizou com os discentes levantando
a seguinte questdo: “desqualificagdo seria auséncia de qualificagdo ou qualificacdo
aligeirada”?. Fez uso do video (4°21°’): “possui capacitagdo ¢ ndo consegue um
emprego?”. Em seguida, mencionou o bindmio Educagdo e Tecnologia como forma
de inovagdo, citando o encontro pedagdgico do referido dia mediado pela
Pesquisadora e P3, pontuando a importancia da pesquisa de doutorado daquela e como
trabalhar tal binomio na qualificagdo profissional. Posteriormente, questionou o que
eles sabiam sobre o tema (22/02/2017). Na aula seguinte, pediu que os alunos lessem
em grupo o texto “Educagdo e formagao profissional: tragando paralelos”. No segundo
momento, discutiu em roda o assunto iniciado na aula anterior (24/02/2017).

Como o assunto foi ministrado para um conjunto de aulas (22 e 24/02/2017), o
evento foi descrito em sua integra, ndo compartimentando a ideia maior do referido evento.
Pelo relato, percebe-se que P2 utilizou os mesmos passos metodoldgicos do evento 5,
demonstrando uma agao cotidiana e parte de seu fazer docente.

Iniciou a aula langando a questdo desafio para os alunos “desqualificacdo seria
auséncia de qualificagdo ou qualificagdo aligeirada”? Em seguida, sugeriu um video como
material complementar para que os estudantes refletissem acerca da pergunta inicial e
comegassem a esbocar uma ideia propria acerca do assunto, ndo tendo, portanto, a atividade um

fim em si mesmo.
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P2 deu vazao a ideia dos alunos quando perguntou sobre a diferenga de trabalho e
emprego, promovendo um debate que foi do interesse deles. Ao coletar o que eles ja tinham em
mente sobre essa diferenca, desconstruiu os saberes prévios deles, com novas proposicoes,
tomando por base o video e o texto entregue. Solicitou um texto reflexivo em grupo a ser
entregue via WhatsApp*$, conforme citado nos eventos 18 e 40, respectivamente.

Se P2 assumiu a posi¢do de elaboradora do conhecimento ao participar das
atividades juntamente com os alunos, além de mostrar engajamento com a aprendizagem
discente, demonstrou que também esteve (re)construindo o conhecimento naquele determinado
momento. Somente P2 foi capaz de julgar em que momento uma acao interventiva sua foi mais
vidvel do que a outra, o que se coaduna com as ideias de Demo (2015a), ao discutir sobre os
cuidados propedé€uticos, que neste caso especifico foi de saber as causas e efeitos do objeto de
estudo quando da necessidade de intervir mais ou menos em determinados momentos, bem
como a compreensdo das partes e do todo para ndo “perder” a ideia maior acerca do assunto
que estava sendo trabalhado.

No caso de P2, ao favorecer a compreensdo dos contetidos, propiciando o contato
com o assunto (por meio do texto), visualizado nos eventos 5 e 7, disponibilizou também uma
musica da banda “Legidao Urbana” abordando a relacao “Educacgdo e Trabalho”, fazendo com
que os alunos a ouvissem e relacionassem com o tema de uma das aulas. Por ser uma disciplina
eminentemente tedrica (70h teoricas e 10h praticas), a que P2 ministrou, sempre no inicio da
aula, recapitulava as ideias da anterior e roteirizava a aula vigente no quadro ou entregava
impressos pontos a serem discutidos na aula. Um dos roteiros disponibilizados no quadro foi
denominado de Mandala e P2 disse “até pra ajudar a pesquisa da Profa. Paula”, demonstrando
diversificacao nas estratégias utilizadas.

Seu papel foi o de ajudar os estudantes a se tornarem conscientes de problemas do
cotidiano com tematicas atuais, tomando por base leituras e prelecdes, propondo uma atitude
investigativa deles com a exploracao do texto e as atividades solicitadas. Destaca-se, ainda, o
fato de que essa exploragdo foi visualizada em P2, quando, ao requerer a leitura do texto em
sala de aula, 1a em cada grupo tirar as dividas dos alunos, sendo uma postura sua quando da
realizacdo de atividades em grupos.

Ao analisar as praticas de P2, pontua-se varios indicadores de metodologias ativas,
quando ela (P2) demonstrou engajamento ativo no processo de aprendizagem dos discentes, fez

uso de estratégias didaticas diversificadas no que diz respeito ao estimulo e a participacao dos

4 Aplicativo multiplataforma de mensagens instantineas. Pode ser acessado via web. Disponivel em:
<https://web.whatsapp.com> Acesso em: 10 jan. 2019.



109

alunos, planejou atividades que fossem do interesse deles, caracterizadas como desafiadoras,

criativas, colaborativas

e contextualizadas a sua realidade, incitando o debate e promovendo

engajamento entre os discentes. Esses indicadores serdo explorados com riqueza de detalhes na

subsecao 2 desta se¢ao.

A seguir, a descri¢do da pratica de P3.

5.1.3 Professor 3

Sobre a sua metodologia, P3 utilizou a pesquisa como principio educativo e a

resolucdo de problemas por meio do trabalho com projetos na maior parte das aulas das duas

turmas analisadas (Licenciatura em Quimica e Tecnologo em Processos Ambientais - TPA) ao

solicitar a elaboragdo de um projeto, em formato digital ou impresso, denominado “Canhao de

Batatas™, viabilizando

seu uso na pratica. A caracterizagdo da metodologia de P3 como

resolucdo de problemas por meio da pratica com projetos pode ser confirmada pelo objetivo do

projeto, como ¢ explicitado a seguir:

Evento 8 (E-mail enviado no dia 05/08/2018 as 17h25min).

Pesquisadora: Estou citando na tese que um dos critérios para a elabora¢do dos
projetos foi a utilizagdo de materiais de baixo custo. Vc poderia me enviar aquele
arquivo que diz as regras/ critérios para a elaboracdo dos projetos?

Resposta de P3 ao Evento 8 (Dia 06/08/2018 as 21h26min).
P3: Ola PPP. Tudo bem? [...]. Segue anexo os roteiros para elaboragdo dos projetos.

Propiciar aos alunos um embasamento pratico dos conceitos teoricos adquiridos
através dos conteidos programaticos ministrados em sala de aula em torno de uma
atividade tnica. As relagdes tedricas das disciplinas ocorrerdo atraves de uma
atividade pratica aplicada, sob a orientagdo dos docentes. Este projeto busca,
preferencialmente, a resolu¢do de problematicas reais de uma area de estudo
especifica e a promogao da multidisciplinaridade entre os docentes. O instrumento em
questdo visa, portanto, contextualizar através da articulacdo entre teoria e pratica;
além de possibilitar a avaliacdo e vivéncia do discente, sob circunstancias similares a
situagdes reais de atuacdo profissional.

A metodologia de resolugdo de problemas por meio da pratica com projetos afasta

a ideia de conceitos abstratos, situando os conceitos concretos na vivéncia e na agao, fazendo

com que o aluno aprenda a fazer na agdo. Aliada a esta metodologia, P3 também trabalhou a

resolu¢do de problemas por meio de listas de exercicios, combinando caracteristicas da

educagdo centrada no docente e no discente, ambas focando na aprendizagem do estudante.
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Tanto o programa de unidade didatica (PUD), o arquivo do projeto, como as listas
de exercicios e materiais complementares foram disponibilizados no site pessoal de P3, quanto
no Q-Académico do IFCE, ambiente virtual da institui¢do, havendo clareza do objetivo e
conteudos da disciplina. Nas aulas de resolucao de exercicios, P3 iniciava com uma explicagao
da historia da ciéncia e contextualizava o conteudo com exemplos praticos do dia a dia.
Utilizava simulacdes, visando a auxiliar na compreensao dos alunos e na aplicabilidade pratica
dos conteudos.

O desenvolvimento dos projetos, numa disciplina de Fisica, independentemente se
para licenciatura ou para um curso tecnoldgico, ambos cursos superiores, serviu para os alunos
levarem adiante uma ideia, inicialmente, de P3, favorecendo também uma prética pela pesquisa,
ao fazer com que os alunos pesquisassem materiais de baixo custo viaveis a constru¢do do
“Canhao” (exigéncia de P3), incitando a curiosidade, a inventiva, a criatividade, a visualizagao
na pratica de conceitos teoricos, no caso, o conceito de langamento de projétil e a interagdao dos
colegas de sala e com a outra turma.

No que diz respeito a criatividade, a metodologia de resolugcdo de problemas por
meio do trabalho com projetos propiciou também plena liberdade aos alunos, quando foram
capazes de criar os proprios protdtipos, ainda que tivessem regras gerais, como competir com
um s6 “Canhao”, alimentd-lo com os compressores manuais, ser construido com cano de
policloreto de polivinila (PVC) e ndo com metais, bem como a equipe possuir no maximo cinco
discentes. O descumprimento dessas regras implicaria a desclassificagdao da equipe participante.

Denominado por P3 de projeto integrador, a elaboragdao do esboco digital ou
impresso também teve regras claras e previamente divulgadas, como conter uma descrigao de
cada parte do “Canhdo”, uma breve explicacdo fisica do motivo de cada parte-base que
compunha o “Canhdo”, as leis fisicas que o envolviam, podendo ser usado um esquema
simplificado para a explicacdo. Todas essas regras fizeram com que os discentes atentassem
para a noc¢ao de que ndo seria com a entrega de qualquer “Canhdo” que se obteria uma das notas
da disciplina.

A quantidade de regras, em vez de coibi-los, fez com que a participagdo deles para
a constru¢do e competi¢cdo entre turmas aumentasse, bem como a interagao interindividual. Os
alunos ficaram tdo atraidos que os encontros para a elaboragdo desse produto foram registrados
pelo grupo em videos e disponibilizados em suas contas pessoais no Youtube.

Houve contratempo com um dos componentes de determinada equipe do curso
TPA. Na fase de testes do “Canhao”, um participante quebrou um dente ao testar a saida do ar

comprimido. O ocorrido serviu para que toda a turma e a equipe, em especifico, tivessem mais
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cuidado com o canhdo a ser entregue e que possiveis falhas poderiam ocorrer, se mal planejado.
Ainda assim, permaneceram entusiasmados até o final.
A competi¢do também teve regras, assim como as demais etapas do projeto.

Valendo de zero a dez, todos os itens tiveram pesos, como € mostrado a seguir: funcionamento

XA

fazendo com que o “Canhdo” alcancasse uma distancia horizontal de no minimo 2 m; a estética,
demonstrando a criatividade dos discentes; a originalidade, sendo ‘“canhdes” com ideias
singulares, diferentes e ndo copiadas ou imitadas; e o alcance, ganhando nota maxima o
“Canhdo” que tivesse maior alcance horizontal, desde a base do lancamento do projétil. Aos
“canhdes” que ndo alcangaram a primeira colocagdo foi debitado um ponto a menos em sua
nota em cada colocagdo atras do primeiro colocado.

Segundo P3, a nota geral foi dada de acordo com os itens e seus respectivos pesos:
Nota de Funcionamento (NF): Peso 2; Nota de Estética (NE): Peso 1,5; Nota da Originalidade
(NO): Peso 1,5; Nota do Alcance (NA): Peso 2 e Nota do Projeto (NP): Peso 1, finalizando com

a formula:

Média= (2 -NF) + (1,5 -NE) + (1,5 -NO) + (2 -NA) + NP/ 8

A avalia¢do do projeto ocorreu durante todo o processo, desde a elaboracdo e a
apresentacao do projeto digital ou impresso, até¢ a competicao entre os grupos da mesma turma
e com a de outro curso. Foram divulgados no inicio da disciplina todos os percursos (roteiro
prévio) da disciplina, os prazos de entrega dos trabalhos, das provas, das apresentagdes dos
projetos e como os alunos seriam avaliados, visando a minimizar possiveis equivocos ao final,

conforme o evento a seguir:

Evento 9 (Diario de campo, 07/02; 06, 07, 21 ¢ 28/03/2017).

P3 inicia suas aulas dizendo o objetivo delas e na referida aula orientou os alunos para
a criacdo do projeto “Canhdo de Batatas”. Estabeleceu regras e critérios para o seu
desenvolvimento, para a competigdo entre as turmas, bem como para a avaliagdo.
Explicou a ideia do projeto e que, inicialmente, deveria ser apresentado em sala de
aula, em formato de desenho técnico e entregue um relatorio impresso ou digital e,
posteriormente, executado ao final da etapa I. Disse que o mesmo trabalho seria
desenvolvido por outra turma com contetido similar e que a melhor equipe de cada
curso/turma, competiria entre si (07/02/2017). Um més apo0s as orientagdes, os alunos
apresentaram os projetos ¢ a medida que as apresentagdes ocorreram, P3 fornecia
sugestdoes de melhoria, questionava os alunos como seria a execugdo dos
planejamentos apresentados, desconstruindo com questdes e uso de simuladores
algumas ideias que, provavelmente, quando aplicadas ndo dariam resultados positivos
(06 € 07/03/2017). Prorrogou o prazo para o dia 21/03 a entrega dos projéteis digitais
ou impressos com as corregdes sugeridas. A competi¢ao ocorreu no dia 28/03/2017.
Finalizada a competicdo, P3 disponibilizou no Youtube as apresentagdes praticas dos
projetos de cada equipe (por turma), bem como a competigdo entre clas. Nas
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apresentagdes, P3 langou perguntas praticas do cotidiano para a compreensdo do
conteudo.

Como a descricao realizada foi sobre os projetos, foram tomados trechos referentes
a cinco aulas, uma vez que a ideia foi complementar as agoes de P3 sobre esta atividade, a qual
aticou o interesse dos alunos, ndo apenas por saberem que iam competir, mas por verem algo
abstrato funcionando, como foi verificado nos videos* disponibilizados por P3 em seu canal

do Youtube e ratificado a seguir, quando lhe ¢ perguntado:

Evento 10 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Uma das avaliagdes de suas disciplinas foi o desenvolvimento de um
projeto a ser realizado em grupos. De que forma o trabalho em grupos e com projetos
favorece a aprendizagem do aluno?

P3:[...] Porque uma coisa é eu falar que o conceito funciona, ah... tem essa aplicagéo.
Outra coisa € eles colocarem o conceito pra funcionar. Entdo, quando eles trabalham
com esse tipo de projeto, eles veem na pratica, né, aquele conceito. [...] Por exemplo:
Langamento obliquo. Langamento de projétil como foi o caso do canhdo. A gente
chega, vé, faz as contas e vé que o alcance maximo é para um determinado angulo. Ai
outra coisa ¢ ele pegar o canhdo e jogar. Ah, se ele aumentar um pouquinho ele vai,
mas se eu aumentar mais, o que acontece? Sempre tem o angulo perfeito para poder
ter o alcance maximo. Entéo ¢ verificar na pratica mesmo como ¢é que os conceitos da
Fisica e da Matematica, ¢, estdo no dia a dia. E o projeto propiciou isso. Além de ver
a cara deles, né, vendo o protétipo e vendo o negdcio funcionando, foi incrivel.

P3, em seu relato, enumera como caracteristicas a formula¢ao e a resolucao de
problemas, diagnostico de situagdes e o desenvolvimento de estratégias analiticas, quando diz:
“a gente chega, vé, faz as contas e vé que o alcance maximo & para determinado angulo”. E o
planejamento do “Canhao” posto a prova, visualizado desde o evento 10, sendo o diagnostico
da situacao hipotética o primeiro passo, ja que, para formular e resolver por meio de estratégias
analiticas, foi preciso uma avaliacao prévia do projétil, ndo sendo, portanto, uma sequéncia
unica e fixa de passos.

Ao mesmo tempo em que houve exposicdo de cada momento e a explicacdo da
importancia de sua realizagdo, P3 langou dicas simples, como a utilizagdo de materiais de baixo
custo, como PVC e valvula de pneu. Essas estratégias utilizadas para auxiliar na compreensao
do conteudo fez com que o aluno percebesse que nao € um material caro que estabelecerd o
diverso na criagdo do prototipo, mas o pensar reflexivo, o debrugamento sobre o objeto de
estudo que pode ser ratificado pela originalidade e a criatividade do aluno.

P3 demonstra ter conhecimento sobre praticas interdisciplinares, quando relaciona

a Fisica com outra(s) disciplina(s), no caso, a Matematica, exemplificando no quadro branco

4 Disponivel em: <https://bit.ly/2FgFDvL> Acesso em: 10 jan. 2019.
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suas relacoes. Estas sdo ratificadas no objetivo do projeto, quando aparece “[...] a promogao da
multidisciplinaridade entre os docentes”, no evento 8.

Nos momentos de apresentagdo dos projetos digitais ou impressos € nos
planejamentos dos discentes, P3 questionava-os se determinados angulos, na pratica,
funcionariam ou nao e, em seguida, dava a resposta, contrariando o que Vasconcelos (2015)
defende sobre o tempo de espera. Deve haver um momento de espera para que o aluno possa
operar novas ideias desde os posicionamentos inquietantes do professor. Apesar de possuir uma
linguagem bem proxima dos alunos e estabelecer relagdes de informalidade com suas turmas,
ressalta-se a importancia de provocar o aluno, incitando a leitura e a fala, quebrando a falsa
ideia de que os discentes das “Exatas” ndo falam nem desenvolvem a escrita por meio de textos,
apenas ouvem.

P3 também fez uso de simuladores, como mostra o evento 9, pois sabia que a
visualizacao do objeto poderia facilitar a compreensao dos conteudos. Ao utilizar as tecnologias
como recursos favorecedores a sua explicagdo, fornecia a fonte de onde eles foram “baixados”,
servindo de referéncias complementares as que estavam em seu site.

Especificamente sobre utilizar ou ndo os recursos digitais, P3 fala, informal e
pessoalmente (saindo da sala dos professores e a caminho para a sala de aula): “[...] registre na
tese que os alunos preferem a minha aula sem a utiliza¢ao de recursos digitais” (20/02/2017),
afirmando que o aluno preferia uma aula expositiva, apenas com pincel e quadro branco, ao uso
de simuladores. Posteriormente, essa fala foi validada cientificamente na entrevista quando se

lhe indagou:

Evento 11 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Como vocé avalia a percepcdo dos alunos em relagdo as suas aulas
quando as tecnologias digitais foram utilizadas?

P3:[...] os alunos, principalmente os do ensino superior, eles ndo gostavam de utilizar
as tecnologias porque eles tdo muito mal acostumados a utilizar a tecnologia. Pra eles,
utilizar a tecnologia é enrolar a aula. Ent3o, na cabeca deles o modelo de aula ¢ aqui,
aquele professor que copia no quadro, espera eles copiarem e depois o professor fica
falando, pronto. E s6 isso. Pra eles, qualquer interagdo que eles tenham que tomar a
frente ou que tenham que fazer alguma coisa, ja é enrolac@o de aula. Entdo, essa era
uma das maiores dificuldades que eu tinha, porque eu preparava uma aula excelente
com um bocado de recurso e eles: professor, aula que vem faz no pincel mesmo, que
¢ melhor.

Ainda que a aula seja planejada com muitos recursos tecnoldgicos e vista pelo
professor como excelente, ela deve satisfazer as necessidades dos discentes. Estes, por sua vez,

consideram a aula expositiva como a que mais atende aos seus interesses e expectativas,
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conforme exp0s em sua fala ao final do evento 11. Esse tipo de aula pode desencadear a
aprendizagem ativa se, além da exposicao, houver dialogo, promover o engajamento, a
curiosidade, a participagdo dos alunos, nao sendo os recursos que o professor lanca mao o
diferenciador da metodologia.

Reitera-se: a compreensdo do conteudo deve vir acompanhada do estimulo a
participagdo, do contrario, a aprendizagem se torna magante e cansativa. Isto também pode
ocorrer se o professor estimula a participagdo de modo velado, apenas para cumprir uma
exigeéncia formativa, no caso, a pontuagdo na atividade, como foi feito em alguns momentos.

No dia das apresentacdes dos “canhdes”, por turmas e entre turmas, a medida que
as equipes iam se apresentando, P3 foi confrontando os saberes que os alunos construiram
segundo a criagao do protdtipo com os saberes adquiridos pela experiéncia, uma vez que ja
estavam mais maduros cognitivamente acerca do conceito de langamento de projétil. As
avaliacdes se deram conforme foi explicitado no inicio da disciplina, sem mudangas,
considerando todos os critérios previamente divulgados. Aqui também se verificou a
diversidade de estratégias avaliativas, ndo ficando apenas um instrumento a ser avaliado
(projeto), mas também as atividades realizadas em sala, a prova realizada ao final de cada etapa
e a participagdo deles em aula.

Pela descricdo da metodologia de P3, destacam-se varios indicadores de
metodologias ativas: valorizacdo das produgdes intelectuais, diversificagdo de estratégias
didaticas, no que diz respeito ao estimulo a participacdo, fez uso da pratica pela pesquisa e
realizacdo de atividades contextualizadas a realidade dos discentes. Esses indicadores serao
explorados com riqueza de detalhes na subsecao 2 desta se¢ao.

A seguir, a descricdo da pratica de P4.

5.1.4 Professor 4

Sua metodologia caracterizou-se predominantemente pela resolugdo de problemas
por meio de modelagens computacionais ao fazer uso de softwares especificos®® como o Stella.
P4 utilizou a pesquisa em diversos momentos, pois compreendia que o docente ndo deveria
fornecer tudo “mastigadinho” ao aluno, e a sua utilizacao faria com que o aluno descobrisse,

com autonomia, o conhecimento. Na aprendizagem pela pesquisa, o papel do professor foi

30 Os softwares que ndo estdo linkados, ndo possuem site oficial nem versdo para download.
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estimular o aluno a procurar materiais, fomentando a iniciativa discente e eximindo o
fornecimento de informagdes prontas.

A disciplina “Métodos Computacionais Aplicados a2 Area Ambiental” teve como
objetivo capacitar o aluno para modelagem computacional do ambiente e, por este motivo, suas
aulas praticas visaram a realizacao de exercicios de modelagem, tais como: modelagem do fluxo
de 4gua de um lago, modelagem do crescimento linear, exponencial e logistico da dindmica de
populagdes, modelagem do sistema presa-predador no Lotka-Voltera (modelando espécies) e
modelagem computacional do modelo simplificado e complexo do ciclo global de carbono
(parte terrestre e oceanica).

Outra atividade pratica desenvolvida na disciplina foi a realizagdo de uma oficina
utilizando o simulador Climate Rapid Overview and Decision Support’’ (C-Roads) cujas regras,
instrucdes, papéis que cada equipe deveria desempenhar, bem como estratégias de negociagao
e avaliacao foram esclarecidos no inicio. P4 esclareceu que o objetivo desta atividade foi fazer
com que os alunos descobrissem, por si, como as politicas propostas poderiam influenciar o
sistema climatico em tempo real.

As aulas praticas da disciplina seguiram o fluxo: exercicios no software Stella
visando a desenvolver o modelo dinamico de simulagdo aproximado da realidade, tira-davidas
dos alunos (P4 atendia individualmente e no grupo), com algumas proposicoes e
questionamentos, ndo fornecendo a resposta, mas possibilitava reflexdes para que eles
encontrassem o caminho pretendido, finalizava a aula com encaminhamentos para o encontro
seguinte e, ao final da disciplina, todos os alunos entregaram o modelo simulado em pendrive
a P4, bem como desenvolveram a oficina previamente orientada.

O nao fornecimento da resposta correta apds o aluno manifestar sua davida ¢
fundamental para que ele reflita, organize seu pensamento e formule a propria resposta, sendo
este momento o de estudar as informacdes para entender os mecanismos responsaveis pelo
problema. A elaboragdo do modelo dinamico foi uma atividade realizada durante toda a

disciplina pelos alunos, ainda que ndo tivessem chegado ao resultado correto, como afirma P4:

Evento 12 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Nao teve nenhum estudante até hoje que conseguiu resolver o problema das taxas, que
ndo é um problema que esta evidente. Tem que ter uma conscientizagdo do todo,
visualizar melhor. Tem que ir atras, tem que estudar, tem que ler, tem que testar, tem
que rodar o sistema varias vezes, tem que ver o que ta acontecendo, tem que fazer um
procedimento de variaveis.

5! Disponivel em: <https://bit.ly/2kOErBa> Acesso em: 10 jan. 2019.
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Apesar de o professor ter importancia consideravel no inicio da PBL, no segundo
momento ¢ o aluno quem assume a responsabilidade total de sua aprendizagem, sendo este o
papel desempenhado por P4. Na etapa I, ele forneceu toda a fundamentacdo teorica e, na etapa
II, a turma assumiu o comando de sua aprendizagem, mas sempre com sua supervisao.

Em outro momento da entrevista, P4 menciona que a maior dificuldade dos alunos
foi a falta de base Matematica, “[...] ndo sendo um problema do Instituto Federal, mas do
Ensino Médio”. Em suas palavras, a grande vantagem da disciplina ¢ que o computador faz
toda a resolugdo matematica, ficando a cargo do discente entender o fendmeno e as taxas a
serem colocadas para o modelo dinamico rodar. No evento citado, o 12, P4 compreende que a
aprendizagem do aluno depende somente dele mesmo e que, apesar de evidenciar as

dificuldades dos alunos, fala que

Evento 13 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

[...] eujogo o conhecimento 1a em cima no pico do Everest, mas eu cobro e acho que
¢ o suficiente do conhecimento pra ele ter uma formagao profissional evidente [...] se
um dia ele precisar, ele vai saber onde procurar, ele vai saber onde buscar suporte
porque ele teve uma visdo daquilo, apesar dele ndo ter, de repente, atingido 1a o cume.

Mesmo evidenciando o fato de que trabalha com niveis elevados de complexidade,
ao afirmar que “joga o conhecimento 14 em cima”, deixa claro que cobra o suficiente para que
os alunos tenham boa formacao profissional, ou seja, mostra todas as possibilidades e niveis de
compreensao, fazendo com que o aluno tenha uma visao geral do contetido € o caminho que os
discentes podem escolher para que sua aprendizagem aconteca.

No decorrer das aulas, P4 sugeriu materiais de leitura e pesquisa complementares,
fazendo com que o aluno realizasse a leitura desses materiais pesquisados ja no momento da
pesquisa (em sala), uma vez que suas aulas ocorreram no laboratério de informdtica e houve a
possibilidade de desenvolver buscas na rede mundial de computadores. No momento em que
havia a exposicao, P4 solicitou que os discentes partissem da situacao que tinham e fossem em
busca (com materiais e auxilio dos colegas) da resposta para o problema colocado. Algumas
vezes a internet oscilava, outras vezes permanecia estavel, outras vezes foi realizada nos
smartphones dos alunos, mas sempre tendo a pesquisa como principio educativo.

No dia da realizacao das oficinas, ao mediar as apresentagdes, P4 confrontou os
resultados das taxas climaticas entre os grupos. A medida que os alunos foram apresentando,
P4 foi levantando questdes e confrontando os resultados dos grupos entre si, promovendo

indiretamente uma competicao de quem tinha acertado o qué.
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Em relacdo a avaliacdo, esta foi explicitada no inicio da disciplina, quando P4
discorreu sobre as atividades a serem realizadas (individual e em grupo), a apresentacao dos
algoritmos para a resolu¢do de equagdes diferenciais ordinarias (EDO) por meio de métodos
numéricos (Euler e Runge Kutta), bem como o evento “Clima Mundial” por meio de oficina.
Destaca-se a diversificagdo de instrumentos avaliativos na pratica de P4, no qual ele atribuiu
importancia significativa a todos os instrumentos, fazendo com que os alunos também
percebessem essa relevancia para as aprendizagens em percurso.

Um relato de P4 no que diz respeito a auséncia de pré-requisito dos alunos e que
influenciou na avaliagdo concerne a falta de base matematica a que os alunos chegaram na
disciplina. Em diversos momentos da entrevista, € visualizado nas observagoes in loco, percebe-
se que esta falta de base pode ter comprometido, em parte, a compreensao da disciplina vigente,
pois nao houve muitas alternativas para que P4 pudesse desconstruir as reflexdes iniciais, 0s
esquemas e raciocinios matematicos do discente. Embora a disciplina de Matematica tenha sido

chave para o desenvolvimento da disciplina, P4 destacou que

Evento 14 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Existe muita coisa a ser aprendida na 4rea ambiental. E uma visdo muito particular.
Eu acho que vocé ndo tem que maximizar em cima daquilo que vocé ndo sabe. Tém
pessoas muito boas na area de Biologia, de Sistematica, ta, outras sao melhor na area
de Fisica. Como a area ambiental, ela € transdisciplinar, multidisciplinar, de multiplas
acdes, ta, entdo o estudante tem que maximizar o que ele ta mais familiarizado.

Apesar de a Matematica ser importante para essa disciplina, o aluno deve ter
consciéncia de que outras disciplinas sdo importantes na area ambiental, como P4 frisou no
evento 14. Essa descoberta fard com que o aluno esteja avivado durante todo o percurso e nao
se julgue incapaz, pois uma disciplina ndo desmerece as demais que necessitam de outras
disciplinas. A sua vontade de aprender, aliada a autoconfianca, deve perdurar em todo o
percurso de aprendizagem, fazendo com que possuam maturidade e disciplina para atuarem
como protagonistas.

A pratica de P4 denota indicadores de metodologias ativas, como a pratica pela
pesquisa, a diversificagdo de estratégias didaticas no que diz respeito a participagdo dos alunos,
o planejamento de uma pratica contextualizada a realidade dos discentes fazendo com que esta
participacdo fosse uma necessidade intrinseca deles e equilibrio entre atividades individual e

em grupo. Tais indicadores serdo explicitados posteriormente, assim como serdo mostrados

outros que P4 apresentou.
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A seguir, uma compilacdo dos indicadores de metodologias ativas que foram

exibidos nesta subsecao.

5.2 Indicadores de Metodologias Ativas

Os indicadores foram desenvolvidos tomando-se por base a discussao realizada no
referencial tedrico e nos achados da pesquisa empirica. Por considerar o professor como fonte
de influéncia sobre a aprendizagem discente, além dos recursos de que ele lanca mao, no caso,
das tecnologias digitais, os indicadores foram categorizados por dimensdes (relacional e
pedagodgica). Apesar de virem separados, ndo sdo excludentes e dissocidveis, podendo ser
compreendidos em mais de uma dimensao, o que corrobora a ideia de analisa-los sob diversos
pontos de vista, com base no didlogo entre o referencial teorico, as informagdes coletadas e a
percepgao que se tem.

Apesar de quase todos os indicadores aparecerem na pratica dos quatro professores,
foram disponibilizados nesta subse¢do eventos mais significativos, contribuindo para a fluidez
na leitura e compreensao das ideias. Ainda assim, em alguns indicadores, foram exemplificadas
as agdes de todos os professores, por se compreender que havia algo a mais a ser
complementado e ratificado para o alcance dos objetivos deste estudo.

Para a Dimensao Relacional, foram assinalados trés indicadores: Valorizagao da
Autonomia, Valorizagdo das Produgdes Intelectuais e Engajamento Ativo no Processo de
Aprendizagem. Estes estdo ligados ao que o docente acredita favorecer a aprendizagem do
aluno, mas que ndo necessariamente se voltam ao objeto cognoscivel, mas a atitudes que dao
credibilidade ao discente como ser humano.

As relagdes entre professor e aluno podem desencadear relagdes de proximidade,
solidariedade, justica, generosidade, afeto, respeito e dialogo o que, por outro lado, ndo deixa
de contribuir para a producdo do conhecimento. Se o professor acredita que esses indicadores
terdo efeitos positivos na aprendizagem, ele provavelmente ira desenvolvé-lo em sua pratica,
visando ao amadurecimento pessoal de seus alunos, além do intelectual.

As atitudes docentes estdo ligadas a sua subjetividade e ao seu papel no ensino. Tal
subjetividade advém de suas crencas, experiéncias de vida e aquilo que o professor € e acredita
ser. Se um dos objetivos das metodologias ativas ¢ favorecer relagdes pautadas no didlogo, na
reciprocidade, na igualdade de direitos e na criacao de ideias, que haja condi¢des para tal,

demonstradas por meio da primeira dimensao.
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Os indicadores fornecem pistas para o desenvolvimento de metodologias ativas. Se
as relagdes entre professor e aluno sdo alimentadas, fortalecidas e substanciadas no respeito
mutuo e na valorizagdo do outro e em sua producao, os alunos se sentirdo instigados a participar
da sua aprendizagem, bem como contribuir para que o outro aprenda.

Nao ha como exprimir os indicadores da dimensdo relacional se as relagdes sdao
verticais, sendo o professor o detentor do saber. Quando as relagdes sao horizontais, de igual
para igual, a aprendizagem ocorre num clima visivelmente pautado na solidariedade, na
humanizagdo dos e entre os pares € no desejo de ‘ser mais’, dai a importancia da dimensao
relacional no processo educativo.

As relacdes horizontais, expressdao defendida por Freire (1996), sdo caracterizadas
por serem coparticipadas, dialdgicas e respaldadas na confianca e no respeito matuo. Toma-se
como principio a igualdade de oportunidades, o que pode levar a posi¢cdes mais indagadoras,
questionadoras e criadoras. Se isto acontece, todos se sentem intimamente ligados as tematicas,
a analise critica de seu contexto, havendo similaridade de papéis entre professor e aluno.

Nao faz sentido falar de aprendizagem ativa se ambos estdo em posi¢do contraria e
estabelecem relagdes verticais. Nestas, ditam-se regras, a heteronomia se sobrepde a autonomia,
ndo ha trocas de ideias porque o meio nao ¢ favoravel para o desenvolvimento do pensar
auténtico. Dai ser preferivel se falar em cultura democratica em vez de educacdo democratica
para se referir a especificidade de um contexto, suscitando na formagdo de individuos
participativos e coletivos.

Para a Dimensiao Pedagdégica, foram identificados também trés indicadores:
Estimulo a Participacdo do Discente, Pesquisa como Principio Educativo e Equilibrio entre
Atividades Individuais e Coletivas. Esta dimensdo se aplica as metodologias ativas porque o
planejamento de uma aula diferente da tradicional necessita ser mais bem delineado. Nas
metodologias ativas, o professor se preocupa com que a aprendizagem do discente aconteca,
diferente do ensino tradicional, em que a aprendizagem ¢ vista somente como resultado do
desempenho nas avaliagdes (testes). Assim, deve-se criar condi¢des para que este objetivo seja
atingido.

O delineamento esperado inclui aulas interessantes, que promovam melhor
rendimento do aluno, atividades que o convidem a maior participagao e que possam desenvolver
aspectos individuais (estimulo ao pensamento reflexivo, autonomia para caminhar em ritmo
proprio etc.) e coletivos (troca de ideias e opinides, interacdo, integra¢do e a valorizagdo do
outro, por exemplo). Neste sentido, esta dimensao refere-se as finalidades da acdo educativa,

exigindo do professor organizacdo, sistematizacao, reflexdo e tomada de decisdo do que sera
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posto em pratica, o que ndo invalida o docente de exercer as mesmas agdes na dimensao
relacional. Ao estabelecer formas organizativas € metodologicas da acao educativa, o professor
esbocara o que sera desenvolvido, visando a obter resultados que, no primeiro momento, ja sao
esperados.

Pode haver improvisos decorrentes da turma, do contexto, bem como varidveis do
momento, uma vez que o planejamento do docente ndo esta fechado e acabado, mas sim aberto
e com possibilidades de alteragdes e sugestdes ainda no percurso formativo. Devem ocorrer
atualizagOes quando algo ndo ocorrer como o esperado ou decorrer das necessidades individuais
ou grupais da turma.

Compdem os aspectos pedagdgicos, os elementos do ensino como os objetivos,
conteudos, as relagdes professor-aluno, metodologia (estratégias didaticas, recursos, atividades
e tempo provavel) e avaliagdo. Apesar de as relagdes sociais entre docente e discente fazerem
parte das condigdes organizativas do trabalho do professor, por possuir relevancia consideravel
nesta tese, constituiu uma dimensao separada.

Os dois ultimos elementos (metodologia e avaliagao) foram integrados na subsecao
1 desta secdo, por descrever especificamente a pratica dos docentes investigados. Os recursos
também foram separados da metodologia e alocados na subse¢do 3, merecendo atengdo
especial.

Um resumo dos indicadores propostos pode ser visualizado pelo mapa conceitual a

seguir.
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Figura 2 - Mapa Conceitual: Indicadores de Metodologias Ativas Com Suporte das Tecnologias Digitais

(INDICADORES DE METODOLOGIAS ATIVAS COM SUPORTE DAS TECNOLOGIAS DIG]TAIS)
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Fonte: Dados da Pesquisa.

A seguir, o indicador, a descricao e o exemplo referente ao indicador proposto. O

primeiro, a valorizagdo da autonomia, diz respeito a dimensao relacional.

5.2.1 Valorizacdo da Autonomia

A valorizacdo da autonomia ocorre quando o professor delega maior
responsabilidade aos estudantes, cultivando a sua liberdade de expressao, assim como respeita
a improvisacao e o resultado advindo dela, ouve as necessidades de aprendizagem e estimula o
didlogo entre os alunos. A liberdade fornecida ndo se refere somente a de participar
individualmente, mas, em conjunto com seus pares, em dar forma e sentido as expressoes
demonstradas.

Uma das premissas para que o professor responsabilize o aluno por sua
aprendizagem ¢ lhe valorizar a autonomia, fazendo com que ele supere as limitagdes pessoais

e se desenvolva autonomamente, sendo autor e agente de seu processo formativo. Esse
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indicador pode ser visualizado em trés dos professores da pesquisa, conforme o evento

Entrevista.

Evento 15 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Vi que em uma das visitas no campus para explorar e identificar os
possiveis riscos, vocé os acompanhou. [...].

P1:[...] Ah, porque eu acompanhei? Nao foi nem porque eu acho necessario, por mim
eles iriam s, mas porque tém espagos que como eu ndo comuniquei previamente, eles
poderiam ndo autorizar a entrada do aluno.

Uma das atividades desenvolvidas por P1 e da qual se exigiu maior autonomia
discente foi a realizagdo de uma visita ao campus Camocim. Esta atividade permitiu que os
alunos tivessem contato com o objeto de estudo e relacionassem com os conteudos discutidos
em sala de aula, caracterizada por ser uma pratica in loco e contextualizada. Como P1 nado havia
comunicado previamente a gestdo, nem tinha autorizacao por escrito para tal pratica de campo,
ainda que supervisionada, acompanhou os discentes.

A autonomia ¢ verificada quando P1 diz que ndo acha necessaria sua presenga e que
por ele os alunos iriam sozinhos. Demonstrou ndo somente valorizar a autonomia, mas também
a autoformacao deles, julgando-os capazes de desenvolver a atividade sozinhos e, a0 mesmo
tempo, com seus pares, atuando como condutora do aluno em suas investigagdes e experiéncias.

Sobre a pratica de P2 acerca deste indicador:

Evento 16 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

Pesquisadora: Na atividade da entrevista, as questdes foram previamente definidas por
ti ou partiram dos proprios alunos? Eles foram a campo com as perguntas feitas ou
foram eles que elaboraram?

P2: Eu passei um roteiro com as orientagdes. Eram eles que elaboraram. S6 que as
questdes tinham que ser pertinentes ao que nos trabalhamos, que era o contetdo
Educacgéo e Trabalho.

Ja P2, ao discutir o tema Educagao e Trabalho, solicitou aos alunos que realizassem
uma entrevista, sendo que as questdes deveriam ser elaboradas por eles em consonancia com o
contetido trabalhado. A atividade demonstrou a valoriza¢cdo da autonomia em dois sentidos.
Primeiro, remete a uma pratica que situa o aprendiz como sujeito, autor e condutor de sua
formacao, ao delegar a elaboracao de questdes com base no contetido discutido, o que se exigiu

a leitura dos materiais indicados para a referida aula.
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Segundo, por suscitar a apropriagdo e reelaboracdo do conhecimento por parte do
aluno, o que o coloca em situacdes de centralidade do processo de ensino e aprendizagem,
reflexdo e acdo criativa. Exige ndo apenas o esfor¢o do professor para que a agdo se desenvolva
(as questdes a serem elaboradas), mas do aluno enquanto produtor de uma agao.

Neste sentido, duas estratégias foram desenvolvidas por P2 para a realizacao desta
atividade. A primeira foi quando delegou maior responsabilidade ao aluno, suscitando a tomada
de decisdes por parte deles. A segunda, na oportunidade em que atuou mais como um
colaborador da turma do que um professor ex cathedra, ao eximir questdes prontas, deixando a
cargo deles a elaboragdo das perguntas.

No caso de P4, a valorizacao da autonomia pode ser visualizada quando, ao ser

questionado sobre o uso do aparelho celular pelo aluno no horario da aula, responde:

Evento 17 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

P4: Eu ndo me importo. Nas minhas aulas deixo os estudantes ficar a vontade. S6 peco
assim: siléncio. [...] quer ficar, fica ai de corpo presente, se vocé quiser, porque
alguma coisa fica gravado na memoria dele. [...] eu t6 trabalhando com seres que ja
tém sua consciéncia e que sabem o que tdo fazendo aqui, talvez aquele momento que
ele perdeu seja importante pra condigdo profissional dele [...] Entdo, eu deixo muito
a vontade.

Ao relacionar com as metodologias ativas, a atitude de P4 revela um professor que,
ao mesmo tempo, dita regra, ao pedir que fique em siléncio (ainda que o aluno fique s6 de corpo
presente), delega indiretamente toda a responsabilidade da aprendizagem ao proprio aluno,
quando permite que ele fique em sala “porque alguma coisa fica gravado na memoria dele”. P4
compreende que o nivel de ensino, ‘o superior’, exige do discente maior autonomia com sua
aprendizagem e, portanto, deixa-o livre para escolher em que momento aprender, decidir o que
fazer, quando e como participar e, o mais importante, ndo o desqualificando ao afirmar “Entao,
eu deixo muito a vontade”.

A fala de P4 mostra o cultivo a liberdade do aluno, ao deixar que ele escolhesse
ficar ou ndo em sala, desde que calado. Suscitou indiretamente a sua reflexdo quando diz que
alguma coisa fica gravada. Se fica registrada, essa reflexdo vai em algum momento ser
manifestada, ja que P4 parte do principio de que sdo seres conscientes.

A seguir, o segundo indicador, que trata das produgdes discentes realizadas,

referente a dimenséao relacional.
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5.2.2 Valorizacao das Producoes Intelectuais

O professor valoriza as atividades realizadas, independentemente do resultado final.
Estimula os interesses e necessidades intelectuais, oferece mais possibilidades de raciocinio
quando da necessidade de criar e realizar, incitando o interesse do aluno, a iniciativa pessoal, o
espirito de observagdo e de curiosidade epistemoldgica. Essa iniciativa requer elaboragao
propria, eximindo o professor do estabelecimento de modelos prontos e sequéncias fixas a
serem seguidas numa determinada atividade (individual ou de grupo).

Valoriza, também, os conhecimentos prévios dos alunos, incentivando-os a
realizacdo de uma agdo, bem como sua reflexdo perante o objeto de estudo. Quando o aluno
percebe que o professor se interessa pelo que aquele faz ao valorizar suas producdes ou
raciocinios, ainda que equivocados, aumenta a probabilidade de aproximacao entre os dois.

Ao oferecer possibilidades diferenciadas de pensamento, o professor faz com que o
aluno desenvolva as proprias estratégias de aprendizagem, seja ouvindo o docente proferir a
sua verdade, seja assistindo a videos e lendo materiais (interacio com o objeto do
conhecimento), seja na interagdo com os pares ou, ainda, na jun¢do de todas elas. O importante
¢ que tais estratégias fomentem sua vontade de aprender e que o discente saiba em qual delas
ha maior aprendizagem.

Independentemente de onde sejam registradas, se no caderno, no aparelho celular,
no notebook ou em qualquer outra forma de registro, o professor deve valorizar as produgoes.
Mesmo que no primeiro momento sejam reflexdes desordenadas (fase sincrética), reflexdes
inconclusas (por estar em aula ou por nao ter realizado a leitura prévia do material indicado ou
por ndo se sentir capaz ainda de contrapor suas ideias iniciais com as do material indicado), faz-
se necessario sinalizar que se importa com a sua produgao.

Este indicador pode ser visualizado em dois eventos: diario de campo e e-mail. A
ferramenta e-mail foi utilizada para que se tirasse alguma duvida referentes as observagdes

realizadas, pois a analise de dados estava em sua fase inicial. A seguir, tais eventos.

Evento 18 (E£-mail enviado no dia 28/08/2017 as 10h59min).

Pesquisadora: Estou analisando os dados para responder as questdes de pesquisa. |...]
Fiquei em davida sobre a entrevista que os alunos deveriam realizar. Ela foi individual
ou de grupo (se sim, qtos participantes)? Depois eles deveriam enviar para seu
WhatsApp ou o do grupo? Os alunos chegaram a elaborar textos individuais?

Resposta de P2 ao Evento 18 (Dia 28/08/2017 as 11h41min).

P2: Ola paula,Bom dia!
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[...] A entrevista foi realizada primeiramente individual. Apos cada aluno ter a sua
sintese a partir dos dados coletados, trabalhamos em grupo com até cinco
participantes. No grupo eles puderam discutir analisar, contrapor as informacdes
coletadas, considerando os teoricos diziam em seus estudos. Por fim as discussoes
resultaram em um Unico texto por grupo. Até chegarmos numa produgio coletiva da
(turma). Cada grupo condensou as informagdes e passamos a ter quatro textos. Foi
criado um grupo whatsApp para que todos tivessem acesso os quatro textos. Foi
escolhido um dos alunos condensar os diferentes pontos de vista em texto Gnico. Este
texto fundamentou uma das questdes da avaliagdo escrita. Foi uma estratégia de
valorizag@o da produgdo deles, a fim de surpreendé-los.

A resposta de P2 ao e-mail enviado ilustra o seu reconhecimento em valorizar as
producdes intelectuais dos discentes, quando finaliza, dizendo “Foi uma estratégia de
valorizacao da producdo deles, a fim de surpreendé-los”. Nao representou apenas uma atitude
de promover a colaboragdo e a coletividade, mas também de desencadear um trabalho reflexivo,
tanto individual quanto em grupo, possibilitando o compartilhamento de ideias, pela ferramenta
WhatsApp, e experiéncias com alguém exterior e diferente a realidade deles.

No evento a seguir, P2 trata de valorizar as produgdes intelectuais, quando:

Evento19 (Diario de Campo, 10/03/2017).

P2 inicia a aula refor¢ando a importancia da leitura para desenvolver a escrita.
Destacou, de forma geral, as principais dificuldades apresentadas nas avaliagdes, tanto
no que diz respeito a norma culta quanto na caréncia de fundamentagdo teorica,
articulacdo tematica e compreensdo da proposta de avaliagdo. Falou da relevancia do
professor esta em processo continuo de formagdo. Ao fornecer feedback demorado
acerca das avaliagdes e demonstrar preocupacdo com a escrita deles, iniciou a aula do
dia fazendo memoria da aula anterior, como de costume. Finalizada a aula, chamou
individualmente os alunos que nao obtiveram a média, proporcionou com uma nova
atividade e explicou como deveria ser realizada.

P2 manifestou valorizar as producdes individuais quando forneceu feedback em
sala de aula da avaliacdo realizada. Nao apenas entregou as notas € iniciou a aula com o
conteudo do dia, mas explicou as deficiéncias, a importancia de desenvolver uma escrita autoral
e desse processo ser benéfico para a sua formacao.

Ao final da aula, P2 chamou aluno por aluno e explicou o que deve conter a nova
atividade (podendo ser pesquisada) e entregue na aula seguinte. Além de oferecer aos alunos
um feedback rico de orientacdes sobre escrita autoral, externalizou preocupacao com a nova
escrita a ser desenvolvida na nova atividade.

A entrega da atividade nao se restringiu somente a divulgacao da nota, ratificando
a valorizagdo do que os alunos escreveram por meio de retornos construtivos, tanto para as
demais atividades quanto para seu percurso profissional. Se na entrega da atividade ndo houver

feedback oral ou na atividade ndo contiver os erros comentados (ou os dois, simultaneamente),
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a valorizagdo do que foi produzido nao acontece e o aluno tende a nao perceber ou nao
compreender mais detidamente seus erros. Este, por sua vez, deve ser entendido como mais um
momento de aprendizado e ndo de punigdo.

P4 também expressou valorizar as producdes intelectuais, como ¢ mostrado a

seguir.

Evento 20 (Diario de Campo, 03/02; 10/02; 17/02; 24/02; 03/03/2017).

P4 solicitou aos alunos a elabora¢do de um modelo dindmico de simulagéo (do ciclo
do carbono) aproximado da realidade utilizando o software Stella. P4 acompanhou o
desenvolvimento dos modelos de cada aluno, dispondo-se a tirar duvidas e fazendo
com que eles percebessem seus proprios erros.

Evento 21 (Diario de Campo, 24/02/2017).

[...] A aluna chegou para P4 e disse ndo alcangar o resultado. Apds ser orientada por
P4, que instigava seu raciocinio com proposigdes, ela por si s6 percebeu que 0.6 ¢ 0,6
no sistema de modelagem eram taxas diferentes e que o ponto e a virgula faziam toda
a diferenca. Depois P4 disse a turma: “ndo darei o site agora para que vocés possam
brincar mais um pouco no programa”.

Os eventos de P4 s3o um convite a valorizagao das producdes intelectuais, pois, em
ambos os eventos, valorizar significa reconhecer. P4 reconhece a capacidade da turma em
desenvolver o produto exigido, o modelo dindmico, prolongando o tempo de reflexdo dos
alunos. Esse tempo ¢ visualizado tanto em um quanto no outro evento.

No evento 20, o tempo fornecido por P4, para que o aluno refletisse sobre seus erros
e encontrasse a resposta, fez com que o estudante estabelecesse relagdo entre a fala do professor
e as suas representagdes mentais, significando, assim, a materialidade do processo de
conhecimento. A relagdo estabelecida foi com os materiais disponibilizados com antecedéncia
e dos quais, comumente, os alunos faziam uso na sala de aula (no caso, no laboratorio de
informatica).

No evento 21, uma analise pode ser realizada, também oriunda do tempo fornecido
por P4, a do aluno elaborar hipodteses, com suporte no acompanhamento do professor,
congruente ao que aconteceu. A aluna, por si, percebeu que apenas uma taxa, a de 0.6 ou 0,6,
era a correta, o que a possibilitou encadear seu pensamento, com base em uma orientacao mais
proxima e atenta por parte de P4. E viavel que esse tempo de espera reflexiva ndo seja curto
nem longo, mas ideal para que os alunos nao se dispersem e possam organizar as ideias. Fez
questao de deixa-los mais tempo sem a resposta, quando diz: “[...] ndo darei o site agora para

que voces possam brincar mais um pouco no programa’.
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Os eventos 18 e 21, e-mail e diario de campo, respectivamente, mostram também
que essa valorizagdo esta relacionada a promog¢ao da aprendizagem, indo mais além do que o
ato de conhecer por conhecer (o evento 18, ao se referir a pratica de P2) e desvendar um
problema (o evento 21, ao se referir a pratica de P4), mas de se apropriar do conteudo, de
aprofundar uma ideia que foi, inicialmente, discutida. O aluno que procura desenvolver uma
atividade orientada e mediada pelo professor demonstra, além de interesse, uma iniciativa
pessoal, que a curiosidade manifestada pode avancar do nivel ingénuo ao epistemologico. Neste
sentido, o papel do professor foi de se mostrar disponivel as angustias dos discentes, de modo
a favorecer as ideias inicialmente construidas.

Um meio de ndo referenciar o mesmo evento (o de namero 9), P3 exprimiu também
valorizar as produgdes intelectuais dos discentes, quando da apresentagdo dos projetos
impressos ¢ digitais, fornecendo feedback para melhorias dos prototipos e o desenvolvimento
do “Canhdo de Batatas”. Juntamente a esses dois elementos, questionava os alunos sobre o
porqué de os modelos serem aqueles e ndo outros, fazendo com que eles proprios repensassem
as estratégias utilizadas para a elaboracao inicial dos prototipos exibidos. Nesse caso, valorizar
foi reconhecer as possibilidades diversificadas que foram apresentadas.

A seguir, o terceiro indicador, que diz respeito ao engajamento ativo do professor

no processo de aprendizagem do discente, referente a dimensao relacional.

5.2.3 Engajamento Ativo no Processo de Aprendizagem

O engajamento ativo no processo de aprendizagem ocorre quando o professor
assume uma posic¢ao de elaborador de conhecimento junto ao aluno, colaborando, conduzindo-
0 em suas investigagdes e experiéncias. Mostra-se comprometido com a aprendizagem discente;
esta em todos os momentos e se mostra disponivel a participar efetivamente dos trés momentos
do percurso de formulagdo de conhecimentos do discente (sincrese, analise e sintese).

Nas metodologias ativas, o professor deve participar assiduamente de todo o
processo € nao se esquivar ou ausentar-se quando ¢ exigido o desenvolvimento de atividades
ou a responsabilidade maior ¢ delegada ao aluno. Isto requer um trabalho docente assiduo, de
acompanhamento, supervisao, retorno, olhar e escuta sensivel aos €xitos e dificuldades dos
discentes. Tal participacdo foi encontrada em todos os professores investigados, em eventos

como registros no diario de campo e a entrevista, como serd visto em seguida.



128

Evento 22 (Diario de Campo, 06/03/2017).

Pesquisadora ao se referir a P1: Ao solicitar a elaboragdo de um Sistema de Gestao
Ambiental (SGA) do campus Camocim, pediu que os alunos se organizassem em
circulo e atribuiu tarefas a eles (que fizessem anotagdes assim como ela estava
fazendo). Promoveu o debate a partir das anotagdes dos discentes ¢ das que ela havia
escrito.

Evento 23 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Em uma das atividades, a do Sistema de Gestdo Ambiental, que vocé
solicitou que os alunos anotassem pontos importantes, percebi que vocé modificou a
disposicao das carteiras. [...] Como a disposi¢do das carteiras suscita numa aula mais
participativa e colaborativa e com maior engajamento entre os alunos?

P1: E...pra mim, a visualizagdo do outro, ela permite a proximidade na discussdo.
[...]. Por mim, ndo existiriam mais carteiras em fila. [...]. Eu sempre fago meia lua eu
estando dentro [...]. Até porque a gente precisa se ver. Se eu ndo t6 vendo o outro, eu
ndo valorizo o que ele ta falando.

No evento 22, P1, ao participar e colaborar para a aprendizagem dos discentes,
indiretamente se iguala a eles, ao desenvolver a atividade e compartilhar sua resposta no grupo.
A sua atitude de se inserir e realizar anotagdes sobre o assunto tornou-se fecunda, porque os
alunos perceberam que a sua participagdo proporcionou a todos a revisdo dos seus papéis no
processo de aprendizagem, uma vez que o professor ndo ¢ somente aquele que delega fungdes,
mas também que as exerce, semelhantemente ao aluno (e vice-versa).

Ao solicitar as percepgdes dos discentes, fez complementagdes, revisou os
conteudos acerca do tema da aula até propiciar uma sintese, da parte deles, do que fora discutido
naquela aula. P1 mostrou engajamento com a aprendizagem do discente, ao assumir uma atitude
de elaboradora de conhecimentos e ndo apenas de detentora do saber.

No evento 23, o engajamento ativo € externalizado por P1, quando ela explicitou a
importancia de ver o outro para valorizar a sua fala. Nao ¢ somente uma escuta sensivel que
deve ser expressa por parte do professor, mas também o olhar dele para o aluno enquanto este
fala. Esse olhar permite que o professor valorize a singularidade do outro e a forma como esse
outro pensa e se posiciona, fato este singular nas metodologias ativas.

P3 manifesta engajar-se ativamente, demonstrando compromisso com a

aprendizagem discente, quando explicita:

Evento 24 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).
Pesquisadora: Compare suas aulas com e sem a utilizagdo das tecnologias digitais.
P3: [...] pra mim dar uma aula com as tecnologias, eu tenho que procurar uma

simulacdo, se ndo tiver disponivel na rede eu tenho que fazer a simulagdo, criar e,
muitas vezes, por exemplo, quando ja tem eu tenho que aprender a usar, tenho que
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verificar todos os casos, verificar se ndo tem nenhum erro, isso s6 da simulagio,
procurar videos, tome tempo olhando ai, video por video no Youtube pra ver se ele ta
falando tudo correto ou se ta assassinando a Fisica e além de tudo, preparar os slides,
né, porque eu ndo gosto de simplemente jogar o texto 14 ndo. Procuro uma imagem,
escrevo a equacdo bonitinha. Fago tudo no latex™, né, pra ficar a coisa mais linda do
mundo. Entao, da um trabalho danado. Normalmente eu passo trés, quatro horas pra
preparar uma aula de duas horas. Entdo, eu passo mais tempo preparando do que
dando propriamente dita a aula. [...]

No caso de P3, o engajamento ativo ¢ visualizado pela preocupagdo singular do
professor, ndo somente em levar um material de qualidade para a turma, mas também de testa-
lo quando de sua existéncia, de crid-lo quando da sua inexisténcia, de verificar erros, de alinha-
lo a literatura (revisando conceitos fundamentais), bem de como fazer a transposicao didatica
para uma melhor compreensao do contetudo por parte do aluno. A andlise metodica de P3 acerca
do material demonstra ndo apenas uma preocupacao com o aspecto visual, mas também um
envolvimento e sensibilidade do docente em fazer com que o conteido chegasse
compreensivamente ao aluno.

A qualidade de seu planejamento ultrapassa a ideia de que planejar ¢ somente
organizar mentalmente a propria agdo, mas, € ainda, de se envolver em favor da aprendizagem
discente, de dar significado ao seu trabalho. Seu papel ndo ¢ meramente ensinar, mas também
fazer o possivel e comprometer-se com a aprendizagem, preparando ganchos para as aulas
seguintes. Esse cuidado com a formagao inicial do aluno ndo deixa de ser um momento seu de
formacao continuada, de aprofundamento pessoal e ocasido de pesquisa.

Outro exemplo referente ao engajamento ativo do professor € visualizado no evento

de P4:
Evento 25 (Diario de Campo, 03/02/2017).

P4 disse a Pesquisadora: ndo dou aula para o aluno ter nota, aprovagao, mas para
trabalhar comigo.

O engajamento ativo do professor ¢ decifrado pela necessidade que o aluno tem de
dar um retorno do que foi realmente aprendido, de devolver a realidade social todo o
entendimento consolidado na institui¢ao formadora. O evento demonstra que P4 compreende a
aula ndo somente como um momento de transpor contedos, mas, ainda, de preparar o aluno

para a vida, o mercado de trabalho, sendo essencial a aplicabilidade dos contetdos. Se o aluno

52 Programa de editoragio de documentos para a elaboragio de textos cientificos.
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constréi conhecimento novo e € capaz de ressignifica-lo, sera possivel intervir naquilo que
conhece com profundidade e com o devido conhecimento de causa.

Esse indicador ‘Engajamento Ativo no Processo de Aprendizagem’ também foi
visualizado em P2, ao descrever sua pratica no item 5.1.2. Em diversos momentos relatados,
verifica-se o seu engajamento (P2) de se fazer atuante para que a aprendizagem ativa ocorresse.
Em nenhum instante deixou os alunos sem orientacao, sem mediacao entre os conhecimentos e
os demais discentes, sem discussdo e sem se incluir e participar com eles das trocas realizadas.

A seguir, o primeiro indicador, que diz respeito ao estimulo a participacao do

discente, referente a dimensao pedagogica.

5.2.4 Estimulo a Participagdo do Discente

O estimulo a participagdo do discente ocorre quando o docente favorece a tomada
de anotagdes, provoca os alunos a falarem, sugerindo que fornecam exemplos pessoais, visando
a ampliar as ideias discutidas, bem como exemplos praticos na area do conhecimento do curso,
facam perguntas e apresentem exercicios. Em conjunto com o ato de estimular, faz uso do
humor e de recursos auxiliares de ensino, contagiando a turma com seu entusiasmo.

Tal estimulo requer pensamento atuante e correlacional. Atuante pela necessidade
de pensar, conduzir e demonstrar quao importante € a participacao do discente em seu percurso
formativo, ainda que essa participacao vise a obten¢do de uma nota. Correlacional, pois tem em
vista a relagdo entre contetidos, disciplinas, teoria e pratica e tecnologias, como foi o caso do

evento a seguir.

Evento 26 (Diario de Campo, 06 ¢ 13/03/2017).

No decorrer da aula, P1 mencionou um evento cientifico que ocorreria naquela mesma
semana no IFCE campus Acarai/CE. Disse, ainda, que a participagdo de todos era
importante, mesmo que os custos fossem financiados por eles proprios. Enfatizou a
importancia de participar de eventos em sua area do conhecimento tanto para
fortalecer os conhecimentos das disciplinas quanto um estimulo a pesquisa cientifica.
Pontuou alguns palestrantes ¢ o que cada um discutiria (06/03/2017). No encontro
seguinte, iniciou a aula perguntando quem havia ido ao evento. Os alunos que foram
ao evento relataram suas participagdes bem entusiasmados e P1 perguntou quais as
palestras tinham assistido (13/03/2017).

P1 estimula a participagdo dos alunos nao apenas ao sugerir a ida ao evento
cientifico, mas a sua atitude de criar, posteriormente, um clima em que houvesse troca de

informacdes sobre o evento. Fez tal acdo ao iniciar a aula seguinte solicitando aos alunos que
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participaram do evento que compartilhassem das experiéncias obtidas com os colegas que nao
foram.

Para que isso ocorresse, P1 precisou, de inicio, demonstrar quao importante seria a
participacao deles no evento. O seu incentivo a participacao em eventos pode estar relacionado
com as caracteristicas de um professor pesquisador, que, além de participar de momentos de
atualizacdo docente, vive o processo de escrita, por meio de publicagdes, sendo este um convite
ao aluno que deseja iniciar na pesquisa cientifica. Em momentos informais de conversa que se
manteve com P1, ela relatara que o Municipio de Camocim era bom para ela, na qualidade de
pesquisadora, por propiciar estudos em sua area do conhecimento.

No caso de P2, o estimulo a participagao pode ser visualizado quando:

Evento 27 (Diario de Campo, 15/02/2017).

P2 inicia a aula sobre a reforma do Ensino Médio realizando uma dinamica que
continha duas caixas. A primeira com perguntas ¢ a segunda com respostas sobre o
tema a ser discutido. A atividade suscitou a participagao de todos porque o assunto
estava sendo, no momento, o foco das discussdes educacionais. No decorrer da aula,
P2 assistiu com os alunos seis videos para desencadear a discussdo. Como foram
videos curtos, houve tempo habil para discutir cada um deles. A discussdo promoveu
a participacdo da turma e os proprios alunos solicitaram que a aula tivesse
continuidade na aula seguinte.

No evento relatado, P2 adota a mesma estratégia de aula conforme delineado na
subsecdo da descricao das praticas por professor. Inicia com dinadmicas, suscita a participagao
dos alunos, levando-os a reflexdo acerca da tematica abordada, nesse caso, com videos. Quando
o estimulo a participagdo foi mediado pelas tecnologias, a concepcao de P2 ao fazer relagao
entre suas metodologias e com as tecnologias, foi a de ter alguns cuidados, como ¢ mencionado

a seguir.

Evento 28 (Entrevista realizada no dia, 12/11/2017).

[...] as midias, o uso do video, do slide, do filme ajuda demais, eu acho, né? Como
tudo também tem que ser na dosagem também certa. Eu também tenho esse cuidado
de ndo colocar videos longos. Ndo colocar videos que ndo tenham relagdo com o que
eu t0 trabalhando. Sempre tenho esse cuidado.

P2 demonstra os cuidados propedé€uticos quando se refere ao uso da tecnologia em
suas aulas, dentre eles, o de ser curto. E importante que todo professor saiba dessa informagao,
porque a utilizacdo de videos longos pode, no lugar de incentivar a participacdo, ocorrer o

contrario. Como relatado no evento 41, outros cuidados foram delineados, como o de estar
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articulado e que dialogue com o conteudo da aula ja motiva os discentes a participacao, sendo
estas as palavras de P2.
No exemplo a seguir, um estimulo a participacdo com objetivo diferente dos

eventos anteriores citados nesse indicador.

Evento 29 (Diario de Campo, 06/02/2017).

P3 atribui pontos as atividades como forma de estimulo a participagdo. As questdes
sdo disponibilizadas em ppt. e os alunos escolhem um nimero ¢ assim comega 0 jogo.
Séo questdes da editora GEN/ LTC (Grupo editorial Nacional) chamadas de TESTES
CONCEITUAIS. Em momento informal, P3 falou a Pesquisadora que, por ter sido
avaliador dos livros desta editora, tem acesso a conteudos exclusivos, slides e
atividades.

No evento de P3, a participacao ¢ estimulada visando a um fim especifico - a nota.
Apesar de ndo ser objetivo desta tese analisar as acdes dos alunos, destaca-se o fato de que a
participacdo deles nas aulas de Fisica, nos momentos em que havia atribui¢do de pontos, foi
frequente. Os discentes se fizeram atuantes por estarem competindo e confrontando seus
resultados com os dos colegas, o que leva a inferir que a estratégia de P3 foi favoravel a
aprendizagem ativa, pois houve mobilizagdo e interesse de tornar as aulas mais atraentes.

Ainda assim, ¢ importante que P3 promova a participagdo dos alunos sem atribuir
valores, fazendo com que essa participacdo seja voluntdria e intrinseca. Se o estudante
compreende a atividade como uma necessidade interna de aprendizagem e, ao conclui-la, sua
necessidade estard satisfeita, o discente ndo sera coagido a realizé-la. Se este, no entanto, ainda
nao for capaz de compreender as razdes de praticar uma agao tedrica, cabe ao professor mostrar

a génese da necessidade, como mencionado a seguir.

Evento 30 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Ao observar suas aulas, vi que mesmo numa disciplina de calculo vocé
inicia a aula com os fundamentos teéricos e s6 depois parte para a resolugdo de
problemas. Qual a importancia, numa disciplina como a sua, de apresentar a teoria
para posteriormente solicitar que os alunos resolvam questoes?

P3: Antes deles comegarem a responder algum problema, a tentarem entender algum
problema, eles tém que entender pra que que serve, né? Entdao a minha ideia € sempre
criar uma provocagdo antes de comegar mesmo a fazer os calculos, fazer alguma coisa
do tipo, mostrar uma aplicabilidade, porque isso ai ja motiva eles. [...] Eu lembro uma
vez eu comecei com varios problemas que ainda ndo foram resolvidos e comecei a ....
isso tem uma aplicacdo aqui, isso tem aplicac¢do aqui, isso tem aplicac¢do aqui, beleza.
Mas agora vamos ver a teoria por tras. Além disso eu gosto da histdria, sobre a histéria
da ciéncia porque ¢ interessante, muitas vezes os alunos acham, sei 14, que o camarada
que inventou algum conceito fisico era um génio, s6 que ndo. Eram pessoas que nem
a gente. Entdo eu gosto sempre de contextualizar tanto no nosso dia a dia como
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também mostrar € ... como era na época que foi criado, porque assim eles conseguem
estabelecer uma relagdo melhor ¢ o processo de aprendizagem acaba sendo
satisfatorio.

O questionamento que se faz aqui €: mesmo mostrando a génese do conhecimento
e possibilitando maior compreensdo do conteido por parte do professor, que motivos os
discentes teriam para nao realizar a atividade ou realizd-la somente com atribui¢do de pontos?

Em relacao a P4, um exemplo de estimulo a participacao foi verificado no trecho a
seguir. Propds uma atividade ao final do semestre com os métodos de Euler e Runge Kutta,
suscitando nos alunos participacao e interesse, ao afirmar que foi para “[...] dar um gostinho
dos estudantes fazerem programas”, sendo “[...] mais uma brincadeira de fechamento da

disciplina”.

Evento 31 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Que outras tecnologias poderiam ser utilizadas em suas aulas e que
despertassem a aprendizagem dos alunos?

P4: Tem uma tultima parte que tu ndo participastes, né, quando a gente utiliza o
método, né, de producdo numérica que faz uma analise de erro, que é o método de
Euler, de um sistema dinamico.

Pesquisadora interrompeu: Outro?

P4: O sistema dindmico que a gente ta rodando no Stella, ele utiliza 14 trés formas de
vocé criar o nimero de futuro. A gente tem o n-1, que ¢ os dados do passado, tem o n
né, tem o nl, que é o dado daquele momento, ¢ o n+/ que € o dado que vem do futuro.
Tem que fazer a proje¢@o do dinamico, né,

Pesquisadora interrompeu: Que eu nao vi?

P4: E que a gente ndo tem. A gente ndo tem esse dado projetado pro cenario de acordo
com as informagoes futuras. Tem uns artificios matematicos, né, e o Stella oferece
trés opgdes pro estudante. Ele vai clicar no botdozinho, ndo vai querer muita
matematica que ta por tras porque o sofiware ndo exige isso, ta, tem o método de
Euler, o método de Runge Kutta segunda ordem, método de Runge Kutta quarta ordem
que no final da disciplina pra dar um gostinho dos estudantes fazerem programas e
mexendo com rotinas computacionais eu utilizo a linguagem Python, que é uma
linguagem que reduz muito o codigo e muito facil o acesso e eles acabam criando
esses algoritmos, né. [...] E mais uma brincadeira de fechamento da disciplina. Eles
tém acesso a um outro patamar computacional. E uma outra tecnologia.

Ao favorecer novas discussdes sobre 0 mesmo assunto, rotinas computacionais, P4
favorece o enfoque de um assunto sob diferentes angulos, no caso do Stella e dos métodos
supracitados, oportunizando aos alunos que se fagam conscientes dos problemas que aparecem
com suporte nas informagdes obtidas. Reitera-se o fato de que essa atitude possibilitou também
aos alunos a formulacdo de novas ideias acerca do objeto de estudo, no caso, as rotinas

computacionais, mediante experiéncias com o software Stella.
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A seguir, o segundo indicador, que diz respeito a pesquisa como principio

educativo, referente a dimensdo pedagdgica.

5.2.5 Pesquisa como Principio Educativo

O professor prioriza em seu planejamento a pesquisa como principio para o
desenvolvimento de praticas autorais. Solicita que os alunos tragam conceitos, ideias, palavras-
chave para a discussdo decorrente dos textos indicados ou da necessidade do proprio discente
em aprofundar o tema estudado. Estimula os alunos, fornecendo referéncias complementares
as sugeridas (livros, sites, artigos cientificos etc.) € a0 mesmo tempo em que propoe atividades
que facam com que se tornem protagonistas. A fonte ndo se esgota e o aluno tem possibilidades
diversas de confrontar os conhecimentos discutidos na visdo de varios autores.

Pesquisar ¢ inerente a a¢ao docente, nao havendo ensino sem pesquisa € pesquisa
sem ensino, como afirma Freire (1996), sendo a pesquisa um dos saberes necessarios a pratica
educativa. Se a pesquisa deve fazer parte das agdes do professor, ha de ir além da busca
desinteressada e da curiosidade ingénua. Impde-se que nasga de questdes € seja constante no
decurso da aprendizagem docente e discente, o que difere de o professor solicitar que o aluno
realize uma pesquisa em casa e traga o resultado na aula seguinte.

O evento a seguir mostra que um dos professores desenvolveu uma atividade que
exigiu do aluno a realiza¢do de uma pesquisa de campo. Por sua vez, esta requereu utilizar um
procedimento de coleta - a entrevista - ultrapassando a ideia de que pesquisar ¢ somente

desenvolver ou solicitar aos discentes uma busca direcionada ou aleatoria na internet.

Evento 32 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

P2: [...] uma das atividades era a ida ao campo ¢ onde eles iam entrevistar, porque a
gente tava discutindo Educagdo e Trabalho. E eles foram a campo fazer essa pesquisa,
né. [...] Eu passei um roteiro com as orientagdes. Eram eles que elaboraram.

Ao aliar teoria e pratica, o que € inerente as metodologias ativas, P2 cria condi¢des
de aprendizagem, ao propor novas formas de empoderamento do conhecimento. A saida dos
alunos do espaco formativo e a mobilizacao para que eles ativassem o conhecimento sobre o
tema da pesquisa fez com que vivessem experiéncias de pesquisa ja no primeiro semestre do
curso.

Apesar de ndo terem cursado a disciplina “Metodologia Cientifica”, todas as

orientagdes foram fornecidas e as questdes partiram dos discentes. Além de P2 desenvolver a
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metodologia ativa de aprender pela pesquisa, valorizou a autonomia dos discentes ao deixar por
sua conta a criacdo dos grupos e a elaboracao das questdes para os entrevistados, indicador este
ja mencionado - ‘Valorizacdo da Autonomia’.

Outro professor demonstra, também, a pratica de aprender pela pesquisa, tanto a

aprendizagem discente quanto a sua, como pode ser compreendido em dois eventos de P4:

Evento 33 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Como vocé avalia a percepcdo dos alunos em relagdo a utilizagao diaria
da tecnologia?

P4:[...] eu levei o pessoal pro laboratorio de informatica pra eles utilizarem a rede, a
internet, pra procurarem, ao invés de eu trazer mastigadinho pra eles.

Evento 34 (Diario de campo, 24/02/2017).

Em uma de suas aulas P4 fala para Pesquisadora que o doutorado ndo mudou nada,
apenas o salario, porque o Instituto deveria ter um fomento para escrever, afinal
“somos produtores de conhecimento, o conhecimento geral aplicado, ndo s6 o produto
final”.

Ainda que fossem dois eventos diferentes, 33 e 34, entrevista e diario de campo,
respectivamente, o mesmo professor, P4, expressou visdes distintas de pesquisa, tanto sobre
favorecer a aprendizagem do discente quanto a sua na qualidade de professor. Ainda que
tivessem objetivos diferentes, foram agdes suas como docente; dai serem referenciadas.

No primeiro, oriundo da entrevista, P4 evidenciou que a pesquisa serve para que o
aluno busque por si mesmo, ainda que mediado pela acdo docente, o que se intenta saber, nao
sendo o professor aquele que facilmente da a resposta. Neste exemplo, percebe-se que € o
aprender auténomo, consciente, advindo de uma necessidade de elaboragdo propria e
argumentos condizentes para que a aprendizagem ocorra, sendo o aluno o responsavel pela
construgdo de significados ao se assumir como sujeito do discurso.

No segundo exemplo, resultante do diario de campo, P4 argumenta que a pesquisa
¢ fundamental a formacao do professor, uma vez que ¢ seu dever produzir conhecimento,
explica-lo cientificamente e ndo apenas fornecer um resultado sem provar como a ele se chegou.
E o reconhecimento de que a sua formagéo pode ser melhorada por meio da pesquisa, sendo ela
a validagdo cientifica e epistemologica do seu conhecimento enquanto docente.

Os dois exemplos citados podem ser melhor compreendidos quando P4 discute a
pesquisa como atitude cotidiana (no diario de campo) e resultado especifico (na entrevista), nao
sendo excludente a utilizagdo dos dois tipos de pesquisa (atitude cotidiana e resultado

especifico) independentemente de para quem seja, professor ou aluno. Como ambos estdo no
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mesmo processo € ao se tratar de aprendizagem ativa, o professor tem papéis para viabilizar a
aprendizagem e torna-la atraente ao aluno.

Se a universidade tem como tripé o ensino, a pesquisa € a extensdao e esse ¢
dinamizado pela a¢do do professor, a pesquisa se torna elemento indispensavel para sua pratica,
tanto como uma atitude cotidiana, como para alcangar um resultado especifico, no caso, solicitar
que os alunos realizem buscas especificas, como sucedeu com P4 em seu primeiro evento.

Similar a uma das concepgdes de P4, P3 compreende a pesquisa como elemento
para o seu planejamento, o que ndo deixa de implicar saberes ressignificados a sua formacao,
quando relata no evento 24 que passa de trés a quatro horas pesquisando para planejar uma aula
de duas horas. A preparagdo envolve conhecimento do conteudo para saber se realmente o que
esta sendo levado para os alunos ¢ a informagao correta. Nesse sentido, € a pesquisa como uma
atitude cotidiana, um momento a mais de formagao (continuada) para P3, quando diz que usa a

tecnologia para buscar esse conhecimento:

Evento 35 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

P3: [...] quanto mais conhecimento, melhor né. Eu uso muito, mas num quer dizer
que eu saiba muito, né?. Entdo o que eu utilizo foi o que eu pesquisei sozinho,
trabalhando, procurando, quebrando a cabeca, mas se tivesse um curso voltado pra
isso, seria 6timo (Refere-se as Tecnologias Digitais).

Conforme explicitado no inicio da subsecdo 5.2, os indicadores ndo sdo
excludentes; dai ter feito men¢ao a um ou outro evento no decorrer desta se¢ao.
Finalmente, o terceiro indicador, que diz respeito ao equilibrio entre atividades

individuais e coletivas, referente a dimensao pedagogica.

5.2.6 Equilibrio entre Atividades Individuais e Coletivas

O equilibrio entre atividades individuais e coletivas ocorre quando ambas devem
ser desafiadoras, criativas, promover a curiosidade, o interesse de realiza¢ao por parte do aluno,
a colaboragdo, assim como hdo de ser contextualizadas ao seu cotidiano. Especificamente em
atividades de grupos, o professor deve delegar a autoridade aos alunos, planejar atividades que
todos do grupo necessitem uns dos outros e considerar a natureza da atividade.

A aprendizagem ativa requer um planejamento diversificado que mescle o tipo de
aula, atividade, metodologias, bem como os instrumentos avaliativos. Se o objetivo ¢ ativar a
aprendizagem, o docente pode propor atividades individuais e coletivas, desde que haja um

objetivo a alcancar e tenha consciéncia da importancia de cada uma.
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Dos quatro professores investigados, trés deles mesclaram atividades individuais e
coletivas (P2, P3 e P4) em registros no diario de campo ou na entrevista. E, desses trés, apenas
um, P4, explicou a sua concepg¢do acerca dos dois tipos de atividades e somente também um,

P3, a respeito das atividades em grupo, respectivamente, conforme a seguir.

Evento 36 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Uma das avaliagdes da sua disciplina foi o desenvolvimento de um
modelo dindmico de simulag@o aproximado da realidade utilizando o software Stella,
bem como uma oficina utilizando o simulador C-Roads, sendo o primeiro realizado
individual ¢ o segundo em grupo. De que forma essas atividades favorecem a
aprendizagem o aluno?

P4:[...] com relagdo ao objeto da avaliagdo, eu preciso saber se o estudante aprendeu
alguma coisa, por isso tem o carater individual. Ele tem que comprovar que ele
aprendeu, porque, quando ta trabalhando em grupo, é muito facil vocé se maquiar em
cima dos colegas. Entdo, ele vai ter essa participag@o individual pra mostrar pra que
que ele esta ali e o que ele esta fazendo, ta. E na avaliagdo em grupo, € a interagdo dos
sistemas, porque a gente trabalha com sistémica, entdo a gente tem que ver a sua parte
mediada no todo, ta. Entdo isso é muito importante. Que ele tenha ai esse carater
também de compreender que a decisdo que ele ta trabalhando é uma tomada em grupo,
né. Isso ai com relagdo a nota final. Se ele conseguiu fazer, chegou num patamar de
conhecimento e eu sei que ele conseguiu aplicar esse conhecimento com um fim
maior, que ¢ a decisdo final, o consenso. Claro que o computador vai fazer o consenso
do modelo, ta. E o consenso de grupo discutido. E uma tendéncia a partir de uma
discussdo anterior, mas a resposta vem do modelo, ta. E com relagdo ao aprendizado,
realmente parte desse principio que individualizando vai ter o carater que eu fiz, ta. E
ele analisando em grupo vai ter importancia que o que eu fiz vai ter a resolu¢do de um
problema néo é s6 meu. Entdo, eu acho que esse € o pontinho que ....né.

Para P4, a atividade avaliativa individual demonstra que foi o aluno quem fez, que
ele foi o autor da acao reflexiva. J4 numa atividade de grupo, P4 tem consciéncia de que um
aluno pode se beneficiar do saber do outro, nao tendo, portanto, como diagnosticar com precisao
quem foi o autor da producao intelectual. Ao equilibrar os dois tipos de atividades, o professor
precisa deixar claro para o aluno o objetivo da atividade e o que espera dele como elaborador
de seu conhecimento.

Pode esclarecer que, individualmente, estdo em jogo a iniciativa pessoal, o interesse
atualizado e instigante e a produtividade cumulativa e sistemadtica. Ja na atividade em grupo,
apesar da dificuldade de todos colaborarem de maneira igual, o grupo precisa saber que a
finalidade pode ser a troca de ideias, tomada de decisdes, defini¢ao de acordos e desacordos,
debate, consenso e atitudes diferentes (quando assuntos polémicos).

Destaca o fato de que, em grupo, a tomada de decisdo ¢ fundamental, mostrando
saber que a resolugdo final deve levar em consideragdo o consenso, possibilitando a negociagao

de posi¢oes. Essa negociacao envolve, segundo Lee e Tan (2004), dois movimentos recursivos
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quando discute a colaboracao na PBL: o dialético com o outro e um reflexivo com o eu. A fala
de P4 caminha nessa dire¢do de recursividade, de comunhao com o outro € com o sistema (ao
mencionar a interagdo dos sistemas).

Especificamente sobre as atividades serem em grupo, P3, destacou:

Evento 37 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Uma das avaliagdes de suas disciplinas foi o desenvolvimento de um
projeto a ser realizado em grupos. De que forma o trabalho em grupos e com projetos
favorece a aprendizagem do aluno?

P3: Primeiramente eu quis fazer em grupo, né, porque eles teriam que gastar dinheiro
pra montar os prototipos do que eu pedi na disciplina. Entdo, em grupo eles
conseguiriam reduzir o custo. Entdo, esse era um fator preponderante. E segundo, é,
eles também poderiam trocar ideias. [...] poderiam completar, completar o
conhecimento do outro. [...] Entdo essa, essa experiéncia em grupo funcionou pra
mim na graduag@o e eu creio que € interessante pra eles.

Pelo exemplo de P3, a concepgdo de atividade em grupo como divisdo (ndo de
tarefas, mas de valor monetario) chega a ser mais importante do que o espirito de aprender
colaborativamente (que veio em segundo plano). Tal ideia chega a ser contraditéria num espago
formativo, pois as atividades, inicialmente, devem possuir valor intrinseco (fazer sentido para
o aluno).

Mesmo que a ideia do professor para a realizagao da atividade em grupo ndo tivesse
a concepeao inicial de colaborar, P3 compreende que funciona como frisou ao final de sua fala:
“[...] essa experiéncia em grupo funcionou pra mim na graduagdo e eu creio que ¢ interessante
pra eles”. No evento mencionado, houve transparéncia do real objetivo da atividade para o
aluno.

Ainda sobre esse trecho, P3 compara as praticas docentes do tempo em que fora
aluno com as praticas docentes atuais na qualidade de professor, validando a ideia de que a
forma como se ensina ¢ a mesma daquela com que se aprende, ou seja, se P3 aprendeu por
meios tradicionais, o seu modo de ensinar serd de modo tradicional. Se funcionou para ele,
como aluno, funcionara para seus alunos, ideia que nem sempre podera ser validada em razao
das variaveis do processo educativo: contexto, aluno, recursos etc.

Volta-se para a segunda ideia de P3, sobre a atividade em grupo possibilitar a troca
de ideias. Se a atividade também teve esse proposito, questiona-se, no papel de professora,
pesquisadora e autora desta tese: uma atividade em grupo deve ter como finalidade a interacao

e integracao dos alunos ou a concretude da atividade? Por exemplo: “completar o conhecimento
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do outro”, fala de P3 (acdo com finalidade de interacao e integragdo) ou de completar uma agao
especifica, a montagem do protétipo (concretude da atividade)?

Nas metodologias ativas, os dois elementos devem ser considerados para que haja
envolvimento dos discentes com a sua aprendizagem. Primeiro: a agdo a ser desenvolvida,
visando a alcancar o objetivo tragado, a construcdo de novos conhecimentos. Segundo, o
estabelecimento de relacdes sociais, podendo este objetivo ser obtido por meio de atividades
individuais ou em grupo. Se individual, havendo senso da ideia partilhada, do espirito
coparticipativo, da escuta sensivel e da fala negociada, sendo o outro fundamental para a
conclusdo da atividade.

A seguir, a caracterizacdo dos estagios da gestdo pedagogica na pratica dos
professores investigados, quando as metodologias ativas foram utilizadas, sendo este o terceiro

objetivo especifico desta tese.

5.3 Estagios da Gestao Pedagégica de Salas de Aulas com Uso da Tecnologia

Conforme explicitado na secdo 5, resultados e discussao dos dados, os estagios da
gestdo pedagogica para o uso da tecnologia foram desenvolvidos especialmente para este
estudo. A referida proposta partiu da classificagdo de Sandholtz; Ringstaff; Dwyer (1997), ao
compreender que, para cada estdgio tecnoldgico, o professor deve possuir uma atitude
pedagdgica, independentemente de qual seja a tecnologia escolhida.

A reflexao que deve provocar no docente ¢ a de que os estagios pedagdgicos possam
desencadear, por meio da consciéncia critica, uma nova cultura educativa, tanto em termos de
ensino quanto de aprendizagem, potencializando as relagdes humanas, o dinamismo do
processo (inicio, meio e fim de uma aula) e os papéis que cada um tem ao utilizar as tecnologias.
Tais estagios foram desenvolvidos objetivando criar diferentes formas de ensino e
aprendizagem com a ajuda da tecnologia.

Em conjungdo com este objetivo, deve-se pensar em viabilizar o acesso as
ferramentas tecnologicas, bem como propiciar conexdes estaveis com a rede Internet, fazendo
o professor ter a informagao em tempo real, que publique contetidos online, troque informagdes
com outros professores da mesma area que a sua e amplie relagdes interpessoais. Estes
elementos favorecem melhor gerenciamento tecnologico, potencializando seu planejamento.

Em cada estagio proposto, exprimiram-se ideias e reflexdes de como o professor
pode pedagogicamente maximizar a aprendizagem discente por meio da tecnologia. Sao

manifestagdes esperadas do docente na sociedade da informacao, sendo que, nesta sociedade,
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mais se aprende por descoberta do que pelo ensino formal (no sentido literal da palavra
‘ensinar’). Reitera-se a noc¢do de que os estagios desenvolvidos seguem os principios de
Beauchamp e Childress (1994), ao discutirem que um modelo explicativo pode ser validado
quando denota clareza, coeréncia, completude, simplicidade e poderes explicativo, justificativo

e resolutivo. Tais elementos compdem o Mapa Conceitual 3.

Figura 3 - Mapa Conceitual: Modelo Explicativo
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Fonte: Beauchamp ¢ Childress (1994).

O quadro a seguir apresenta os estagios da gestao pedagdgica e palavra(s) - chave

que caracteriza(m) cada estagio.

Quadro 7 - Estagios da Gestdo Pedagogica de Salas de Aulas com Uso da Tecnologia

Estagios Gestio Pedagdgica Palavra (s) — Chave
1 Iniciacdo Encantamento, Exploragdo, Descoberta
2 Insercdo Instrumental, Pontual, Complemento, Apoio
3 Integracdo Intencionalidade, Criatividade
4 Efetivagdo Aprendizagem Ativa
5 Disrupcdo Recriagdo, Reinvengao

Fonte: Dados da Pesquisa.

O estagio um, iniciacdo, ¢ o do encantamento, da iniciagdo, da exploragao da
descoberta da tecnologia e de seu uso por tentativa e erro. Seu objetivo € possibilitar o contato
inicial do professor com a tecnologia, mesmo que ndo haja ainda um planejamento
sistematizado que o leve a pensar abstratamente como seu uso pode ajudar o aluno a
desenvolver por si proprio, ou seja, assumir a responsabilidade de sua aprendizagem.

A intengdo inicial € de experimentar as tecnologias disponiveis na instituicao e as
de conhecimento dos alunos, sendo estes fundamentais para que o professor tome consciéncia

de que a tecnologia deva ser utilizada partindo das necessidades dos discentes e ndo do docente.
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Mesmo que a tecnologia nao faga parte das agdes diretas do professor, este ndo descarta a
possibilidade de pensar pedagogicamente sobre seu uso e de inseri-la formalmente em seu
planejamento.

O curriculo se restringe a transferéncia e aplicacdo do conteudo prescrito em
documentos oficiais da institui¢do para o repasse ao aluno no contexto da sala de aula. Se a
tecnologia serve para tal funcao, ela sera inserida posteriormente no planejamento. Ao partir da
tecnologia escolhida pelo discente, o docente comegard a perceber como ¢ a dindmica da sala
de aula, dos alunos, e como deve ser a sua gestdo, tanto no que diz respeito ao espago quanto
aos alunos e a sua atitude na posi¢ao de professor.

No estagio dois, a inser¢ao, o professor insere a tecnologia de modo esporadico em
seu planejamento. Mesmo que esteja aliada as acdes pedagdgicas, a tecnologia € utilizada de
forma pontual e instrumental. A concepg¢ao de que o simples uso da tecnologia pode mudar a
pratica tradicional ¢ a ideia predominante nesse estagio, pois nao ha correlagao entre o conteudo
curricular, as acdes conjuntas do professor e do aluno e os resultados a atingir.

Esta falta de correlagdo ndo € intencional, mas ndo hé ainda saberes sistematizados
para que se efetive tal relacdo. E a sensagdio de impacto que a tecnologia pode proporcionar
sobre os alunos e ndo na aprendizagem deles. Mesmo incluindo a tecnologia no curriculo, os
conteudos sdao apresentados linearmente, seguidos de exercicios estruturados, objetivando a
comportamentos esperados dos discentes por parte dos docentes.

A instrumentalidade do uso da tecnologia serve de base para que o professor
perceba que nao houve mudancas na forma como ele ensina, consequentemente na
aprendizagem discente, pois a ideia inicial, ao inserir a tecnologia, € apenas a de complemento
e apoio as aulas tradicionais. Esse subsidio pode ser um exemplo a ser fornecido ao contetudo
ministrado ou na demonstracao pratica de um conceito “puramente” tedrico, que dificilmente o
aluno compreenderia apenas se explicado verbalmente, ndo havendo relagao entre tecnologia e
Educagdo, apenas o uso da tecnologia de maneira isolada.

Ao perceber que ndo houve mudanca na forma como o aluno aprende, o professor
inicia um processo ciclico de desconstru¢do-(re)constru¢do-desconstrugdo. A triade possibilita
ao docente desconstruir as certezas atuais, provisorias e, num processo interativo (com o objeto
do conhecimento e os pares, alunos e outros professores), (re)constroi os saberes que, a
principio, sdo tidos como inquestionaveis, gerando, assim, novas certezas, que também sao
temporarias.

Essa percepgdo leva os professores ao estagio trés, o de integracao, que ¢ a reflexao

criativa de uma ag¢ao intencional que possa provocar mudangas significativas na aprendizagem
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discente, tornando-os capazes de aprender em ritmo préprio, desvelando suas fragilidades e
potencialidades por meio da relagdo entre tecnologia e Educagdo. O objetivo do estagio trés ¢
criar diferentes formas de ensinar e aprender com a ajuda da tecnologia, desmitificando a ideia
de que ela determina o que deve ser ensinado e aprendido.

Definem-se questdes de administracdo da sala de aula e disciplina, (re)definem-se
papéis de professor e aluno, assim, o planejamento conjunto de aulas com os envolvidos no
processo educativo, capacitando-os para a gestao eficaz de uma aula, mediada pela tecnologia.
A aula planejada passa a ser centrada no aluno e ndo mais nas a¢oes do professor. O curriculo
¢ ressignificado, porque inclui as concepgdes tecnoldgicas e pedagogicas da tecnologia, estudos
sistematicos do docente sobre conceber, gerir € avaliar os processos de ensino e aprendizagem
com o uso da tecnologia.

No estagio quatro, ocorre a efetivacio do uso pedagdgico da tecnologia. E o uso
aprimorado do estdgio anterior. Professor e aluno utilizam as tecnologias numa rela¢do
horizontal, sendo as ideias, duvidas e praticas partes naturais do processo educativo. A énfase
nao recai no uso da tecnologia, mas nos processos de indagacao, questionamento, perguntas e
elaboragdo conjunta de saberes que a tecnologia pode proporcionar (se utilizada com essa
finalidade). E nesse estagio que ocorre a aprendizagem ativa.

O ativo diz respeito a colocar o aluno em situagdes propicias de aprendizagem,
sendo a imaginagdo do professor (re)criada a cada instante. As atividades com o uso da
tecnologia sdo propostas e superam as formulagdes individualizadas. Mesmo que sejam
atividades individuais, hd o espirito de colaborar, pensar junto, de igual para igual. Os
problemas sdo resolvidos por meio do dialogo e, caso ndo saibam resolvé-los, analisam
colaborativamente as possibilidades, abrindo espago para novas solugdes. Os papéis do
professor e do aluno se confundem o tempo todo em razdo da similaridade de papéis, troca de
ideias e de atividades realizadas.

Nesse estagio, os professores ja estdo familiarizados com as tecnologias por meio
da realizacdo de formacdes didatico-pedagogicas para seu uso. Ao elaborar os planos de aula,
tracar estratégias didaticas em consonancia com a estrutura, a organizacao e diretrizes da
institui¢do, desenvolvem um curriculo pautado numa concep¢ao de homem e de conhecimento
em que se entende o ser humano como ativo e de relagdes.

Ao pensar primordialmente em ativar a aprendizagem do aluno por meio da
tecnologia, o professor deve ser capaz de reinventar, refletir e reelaborar os contetidos a serem
trabalhados, desenvolvendo estratégias, tanto para a compreensao quanto para a participagao

do aluno. A reinvenc¢do do curriculo € resultante das praticas sociais realizadas entre professor
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e aluno e dos conhecimentos construidos em todo o percurso de aprendizagem discente,
superando a visdo ingénua de que a tecnologia pode substituir o professor e ser utilizada de
modo aleatorio.

No estigio cinco ocorre a disrup¢do. E o amadurecimento do ciclo da
aprendizagem (desconstrugdo-reconstrucao-desconstru¢dao), em que professor e alunos sao
capazes de recriar (reinventar) a solugdo para um problema ja solucionado. A tecnologia nao
induz, mas aumenta o repertorio de possibilidades para uma reflexdo mais aprofundada do
processo de ensinar e aprender mediado por ela (tecnologia).

Nao significa o0 novo ou o ineditismo, ou seja, uma ac¢ao nunca pensada e planejada.
Significa pensar em abstragdes mais complexas para favorecer a aprendizagem do discente,
assim como um curriculo fundamentado nas teorias pds-criticas, ao considerar categorias como
identidade; alteridade; diferenga; subjetividade; significagdo e discurso; saber-poder;
representacao; cultura e multiculturalismo oriundos da Pés-Modernidade (SILVA, 2016).

Tais categorias, quando aplicadas as metodologias ativas, podem ressignificar a
pratica do professor ao fortalecer sua identidade como docente, dar vazao a sua imaginagao e
v0z ao0s seus pensamentos, bem como empoderar-se dos discursos e representagdes oriundos de
uma cultura especifica (a da docéncia) e a sua como ser humano, respaldando a sua
subjetividade, escolhas e preferéncias em seu locus de trabalho. O docente ndo apenas utiliza a
tecnologia, mas também diferencia em que momento uma ¢ mais viavel de ser utilizada do que
a outra, exigindo de si uma mudanca de atitude pessoal (de suas concepgdes iniciais e pré-
conceitos) e organizacional (no contexto), que ndo se adquire somente com as experiéncias dos
estagios anteriores e formacgdes continuadas.

Portanto, os estdgios propostos ajudam o professor a planejar sua pratica de forma
mais pedagogica do que tecnologica, bem como auxiliam a orientar pedagogicamente € com
maior seguranga um aluno que tenha mais familiaridade em determinada tecnologia do que ele.
Se ha essa troca desde o inicio de quem sabe o qué, a aprendizagem ativa ¢ facilitada, assim
como minimiza a probabilidade de centralizar o processo educativo no docente, pois, enquanto
o aluno sabe mais sobre o uso tecnologico, o professor equilibra o processo de aprendizagem
com orienta¢des de cunho pedagdgico ou vice-versa.

Pelos dados apresentados até o presente momento, percebe-se que, em alguns
eventos, as tecnologias digitais foram referenciadas nas praticas dos professores investigados.
Além da sala de aula, outros cenarios (os emergentes) tomaram forma, salientando que as

tecnologias ampliaram e expandiram o acesso ao conhecimento e as trocas de ideias e
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pensamentos entre professores e alunos, quando se fez referéncia ao uso do WhatsApp pelos
docentes, utilizando-o como ferramenta coadjuvante no processo de aprendizagem ativa.

Seu emprego requereu do docente ndo apenas conhecimentos tecnoldgicos, mas
também pedagogicos quando da necessidade de se pensar em que momento o uso do WhatsApp
foi mais viavel do que qualquer outro recurso. O planejamento intencional, sistematico e
organizado dos docentes eximiu a ideia de uso casual das tecnologias.

Neste sentido, ndo separou a discussao dos estagios de gerenciamento tecnologico

e os da gestdo pedagogica, como serd visto a seguir.

5.3.1 Professor 1

P1 utilizou, frequente e continuamente, as tecnologias em sua pratica docente,
revelando tanto um desejo pessoal quanto uma necessidade sua e da area de que faz parte, sendo

a tecnologia utilizada com trés sentidos distintos, como se pode visualizar.

Evento 38 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Como vocé descreveria o uso das tecnologias de modo que elas
favorecessem a aprendizagem dos alunos de modo mais ativo, [...] e que eles
participassem mais [...]?

P1:[...] Eu sempre quero que eles tragam a tecnologia. E eu ndo sei mais trabalhar s6
com lousa e pincel. Nao consigo. Nao gosto. Ndo gosto. Acho chato. Acho que tem
tanta coisa. A internet tem tanta coisa legal, tanto video, que ndo tem porque nao usar,
pelo menos na minha area né, que ¢ ambiental. Como eu vou falar de vegetagéo, se cu
ndo mostro a vegetagdo, se eu ndo mostro o problema? [...] As tecnologias também ¢
mais para suprir essa minha deficiéncia na disciplina. Eu ndo tenho formagdo
especifica pra isso.

Pela caracterizagao do evento 38, percebem-se tanto estagios de gerenciamento
tecnologico quanto da gestao pedagogica de uso da tecnologia. Quando P1 € questionada sobre
como a tecnologia pode favorecer processos mais autorais de aprendizagem, a sua ideia ¢ a de
que eles ja tragam a tecnologia para a sala de aula, ndo sendo, portanto, utilizada apenas a que
P1 trouxer (algo imposto e somente de seu desejo).

Se P1 tem essa consciéncia, significa possuir abertura a novas possibilidades em
relagdo ao uso da tecnologia, atitude esta caracterizada pelo estagio trés de gerenciamento
tecnologico, o de adaptacdo. Neste estagio, a tecnologia ¢ integrada totalmente na pratica do

professor e utilizada com muita frequéncia, mesmo que a predominancia seja a aula expositiva.
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Essa frequéncia pode ser compreendida quando P1 diz: “[...] ndo sei mais trabalhar s6 com
lousa e pincel”, pressupondo uso continuo da tecnologia.

A consciéncia de P1 de utilizar uma tecnologia que seja do interesse do aluno e que
parta de suas necessidades ¢ caracteristica do estdgio um, o de iniciagdo, da gestdo pedagdgica
de uso da tecnologia em sala de aula. Ja neste estagio inicial, o professor conhece a tecnologia
de inten¢do do aluno e comeca a sistematizar, ainda que de modo elementar, como ela sera
trabalhada, pois expressou estar aberta a novas possibilidades educativas ao proceder do
interesse do aluno e reconhece a importancia desse uso em sua pratica.

P1 oscila entre o estdgio um (iniciacdo) e o dois (inser¢cdo) da gestao pedagogica.
Ao mesmo tempo em que nao evidenciou possuir dificuldades ao utilizar a tecnologia em suas
aulas, possui caracteristicas do estagio dois, pois utiliza a tecnologia de forma pontual e
instrumental, ao reconhecer que exagera no uso demasiado de slides e que poderia ndo utilizar
tanto. Apesar de reconhecer esse exagero, nao pontua nenhuma agao diferente.

O segundo sentido de uso da tecnologia, demonstrado no referido evento ser uma
necessidade de P1, ¢ visualizado quando diz que a tecnologia serviu também para suprir uma
deficiéncia em decorréncia da sua falta de formacao. Essa ideia pode ser melhor compreendida
no evento 4, quando destaca ser “feio” ministrar uma disciplina fora da sua 4rea de formagao.
Nesse sentido, P1 utilizou a tecnologia como mais um recurso para viabilizar, auxiliar e
complementar seus saberes tedricos.

O terceiro sentido de uso da tecnologia, uma necessidade da area, pode ser
percebido quando P1 diz “Como eu vou falar de vegetacdo, se eu ndo mostro a vegetacdo, se
eu ndo mostro o problema?”. Ou seja, a visualizagdo do concreto precisa acontecer numa
disciplina como a que ela ministrou, Seguranc¢a do Trabalho, necessitando ir além da abstragao,

da teorizagdo, conforme € destacado no evento a seguir:

Evento 39 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Compare suas aulas com e sem a utilizagdo da tecnologia.

P1: Vixi. E ... (P1 PAUSA) nio teria 0 mesmo, a mesma participagdo dos alunos.
Pesquisadora: Por qué?

P1: Porque eles ndo se aproximariam do objeto, porque ¢ um objeto muito tangivel, o
trabalho, o ambiente de trabalho, né? [...]. Sem o0 uso ndo teria a mesma participagao,

pois eles ndo reconheceriam esse objeto.

Pesquisadora: E com?
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P1: Ah, com ¢ participativa, ¢ ... (P1 PAUSA) interativa, eles interagem com o0s
videos, né [...]

Aliado aos estagios de gerenciamento tecnologico e da gestdo pedagogica, Pl
ressalta a relevancia da tecnologia como meio de promover uma aula interativa e participativa
entre todos, conforme foi visualizado no evento 38. Ressalta-se que, embora a tecnologia possa
desencadear processos educacionais mais interativos, rapidos e auténticos, e estimular os alunos
a uma aprendizagem significativa, o poder das interagdes esta nos participantes. Nesse caso,
em P1 e nos discentes e ndo na tecnologia, sendo esta ideia respaldada nos estagios da gestao
pedagdgica; dai a importancia de docente e discentes caminharem na mesma direcao.

No discurso de P1, uma reflexdo sugestiva seria otimizar a aprendizagem de seus
discentes com o uso da tecnologia, fazendo com que eles explorassem in loco o conteudo por
meio da pesquisa. Utilizando suas palavras, para a apreensao da realidade, deve-se aproximar
do objeto tangivel.

Juntamente a essa aproximacao, pode-se fazer com que a aula se torne interativa,
autoral e investigativa, porque somente o contato com o objeto de estudo ndo ¢ suficiente para
promover a aprendizagem ativa. A pesquisa, somada a questionamentos expressos por €la, e
divulgados previamente aos alunos, suscitaria um debate direcionado aos contetidos
trabalhados, estimulando a analise, a interpretacdo e a capacidade de produzir conhecimento,
fazendo com que eles proprios propusessem pontes entre as diferentes disciplinas e conteudos
do curso Tecndlogo em Processos Ambientais (TPA).

Pontua-se ainda, a ideia de que a pesquisa neste caso seria tanto de cunho cientifico
quanto educativo. Primeiro, destacando a importancia da validagdo cientifica. Segundo, que
nao se restrinja aos muros da instituicao formativa, pois nem sempre o educativo tem o carater
da formalidade e da epistemologia.

Essa sugestao de aprendizagem ativa e o trabalho pedagogico a ser desenvolvido
pelo docente sdo mostrados em estagios pedagdgicos posteriores (trés, quatro e cinco). Como
P1 demonstrou possuir uma atitude aberta, ao dizer que queria que os alunos trouxessem a
tecnologia (evento 38), essa sugestdo se aplicaria sem maiores problemas a sua pratica,
incitando o discente a uma atitude de elaborador ¢ mobilizador de seu conhecimento, e ndo
apenas alguém que assiste a uma aula por meio da tecnologia (com slides e videos, por
exemplo).

A seguir, a andlise dos estagios na pratica de P2.
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5.3.2 Professor 2

P2 recorreu as tecnologias em sua pratica pedagdgica com finalidades diferentes:
para complementar uma ideia j& discutida em sala de aula ou com uma finalidade especifica,
no caso, o fator motivacional, com o uso de videos e musicas, preocupando-se sempre em

articular com o objetivo da aula. O evento a seguir revela a tecnologia além da sala de aula:

Evento 40 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

Pesquisadora: Em suas aulas observei que a questdo da problematizagdo ¢ muito
presente. [...]. Como essa metodologia de problematizar pode ser trabalhada por meio
de alguma tecnologia, seja um programa computacional, aplicativo ou mesmo em
redes sociais, como por exemplo, a criacdo de um grupo fechado no facebook’?

P2: Primeiramente eu penso que depende do conteudo, da situagdo, do contexto, dos
estudantes, né. [...] Eu lembro que a gente construiu um texto coletivamente s6 no
WhatsApp, né, e a gente foi construindo esse texto e ele voltou para os estudantes na
avaliagdo final. [...] Entdo, a gente utiliza, né, e essa problematizagdo, ela também
perpassa o conteudo, perpassa também o que a gente ta trabalhando, os desafios do
diaadial...].

P2, ao criar um grupo no WhatsApp para a elaboragdao de um texto coletivo, ndo s6
estimulou a participacdo dos alunos, mas também demonstrou abertura ao didlogo (entre
professor e aluno), ultrapassando os limites formais da sala de aula, bem como a formulagado do
conhecimento e a novas interacdes com o uso da tecnologia (WhatsApp). Ao dizer que o texto
“voltou para os estudantes na avaliacao final”, infere-se que houve retorno de P2 durante a
construgdo coletiva do texto, indicando compromisso em fornecer feedback e disponibilidade
as davidas dos discentes.

Mencionado evento possibilita analisar também o estagio da gestdo pedagdgica em
que P2 se encontrou, o de inser¢do (o segundo). Nesse evento, a tecnologia foi utilizada com
objetivo Unico e pontual, o de construir um texto coletivo.

Outra analise sobre os estagios da gestdao pedagogica:

Evento 41 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

Pesquisadora: Como o uso das tecnologias podem favorecer a aprendizagem dos
alunos de forma que eles participem mais [...]?

P2: A primeira coisa eu penso, eu percebo que o uso da tecnologia ele for, né, pensado
dentro do contexto do planejamento e que ele se relacione, que ele dialogue, que ele
esteja bem articulado, motiva, né, se eu for usar um video, eu vou trabalhar ja com o
video pra motivagdo, né, ele também favorece a articulagdo de um conhecimento com
o0 outro, uma ideia com outra, né, entdo depende tudo de como eu penso. As vezes, se

33 Rede social com multiplas funcionalidades. Disponivel em: <https://www.facebook.com> Acesso em: 10 jan.
2019.
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eu levo uma musica e essa musica dialoga com o conteudo, ela ja vai ser uma, uma
estratégia motivadora. Como também ndo deixa de ser um conhecimento que eu vou
levando também informagdes e que essas informagdes podem trazer uma discusséo,
ta entendendo, entdo ajuda e muito.

O evento 41 demonstra os dois primeiros estagios da gestdo pedagogica (iniciagao
e inser¢do). P2 tem consciéncia de que a tecnologia deve ser utilizada de modo articulado ao
planejamento e, a0 mesmo tempo, utilizou de forma pontual para atingir um objetivo especifico:
motivar, fazer com que os conhecimentos conversem entre si e trazer novas informacdes. Em
outro momento, ratifica que a tecnologia define melhor os momentos da aula, conforme ¢

visualizado a seguir.

Evento 42 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).
Pesquisadora: Como tu compara, P2, tuas aulas com a tecnologia ¢ sem a tecnologia?

P2: Com a tecnologia, eu percebo que é mais dindmica, certo? Até porque eu vou ter
varios momentos. Esses momentos eles ficam, como é que eu posso dizer, é, bem
claro, bem determinado, pronto. Inicio, meio ¢ fim. Sem a tecnologia, pra mim, na
minha compreensao, ¢ como se fosse a mesmice. Nao ficam tdo demarcadas esses
momentos. Porque eu acho que fica aquela rotina, é mais cansativo. Eu acho a
tecnologia, eu acho ndo, eu defendo que a tecnologia, ela dinamiza, sabe, o
planejamento. E facilita também o melhor aproveitamento do tempo didatico. Eu
acho.

O interessante dessa fala ¢ perceber como a tecnologia favorece o tempo didatico
da aula, pois, apesar de utiliza-la de forma pontual para motivar, articular conhecimentos e
trazé-los para a discussdo, vistos no evento anterior, P2 percebe por si mesma que o uso da
tecnologia ¢ um recurso dinamizador em sua aula. Neste sentido, retomam-se trés elementos
das falas de P2 que fazem parte dos estagios da gestdo pedagdgica.

Primeiro, o planejamento intencional (reconhecimento de P2 as multiplas
possibilidades e dos beneficios da tecnologia). Segundo, produgdo (com o uso da tecnologia
sua aula pode ir além da mesmice). Terceiro, o tempo (a tecnologia flexibiliza e demarca os
momentos de uma aula), caracterizando a organizacao metodoldgica da(s) aula(s).

Esses elementos implicam uma reflexao maior, que inclui outros elementos do fazer
didatico do professor, como a organizacao do conteudo, a defini¢do de estratégias para a
participacao e aprendizagem dos alunos e a avaliacao. Se utilizados com o auxilio da tecnologia,
podem viabilizar seu planejamento e a autoformagdo, como a ressignificacao de seus saberes
docentes, tanto no que diz respeito ao gerenciamento tecnoldgico quanto aos estagios da gestao

pedagdgica. Nesse sentido, P2 destaca:
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Evento 43 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

Pesquisadora:[...] o que vocé acrescentaria que poderia ser aprimorado em sua pratica
ao relacionar o uso das tecnologias a suas metodologias de ensino?

P2: Eu penso que seria avangar nas leituras tedricas. [...] Primeira coisa é conhecer
os tedricos. [..] eu penso que a concepgdo de Serafim Alava ¢ diferente da Kenski e
por ai vai. Cada um, mesmo sendo das tecnologias, eles tém uma forma de pensar.
Entdo, quando vocé compreende essa concepgdo, compreende mesmo, isso também
te ajuda a empreendé-las, né, no dia a dia da escola, da sala de aula, no cotidiano
escolar. Eu teria que avangar nessa concepgo tedrica exatamente pra eu ver se eu
chego com seguranga, né, na realizag@o, do que eu posso fazer, do que eu posso trazer,
né, o que eu posso desenvolver na pratica, falando mesmo em termo midiatico que
isso me ajuda nas atividades didaticas-pedagogicas, entendeu? [...] E eu percebo
também que tém alguns professores que dominam muito as tecnologias, mas dominam
que tipo de tecnologias? As vezes, ¢ o Face que chega a ser um vicio, as vezes é o
WhatsApp, mas nao é uma tecnologia voltada para o ambito didatico, pedagogico. O
que que isso aqui ajuda na construgdo do conhecimento com o meu estudante, o que
que isso ajuda, o que isso aqui faz avangar na minha pratica, no fazer didatico-
pedagogico? Considerando que € isso que eu vejo como necessidade de aprender. Nao
quero me tornar uma pessoa viciada em WhatsApp, viciada em Face, ndo. Eu quero
fazer uso dessas tecnologias, que eu possa realmente contribuir com a minha pratica
e que possa ser util também para os estudantes e que ndo possa também ser um peso
para os estudantes. [...]

Vérios elementos enriquecem a pratica pedagogica de P2. O primeiro ¢ a
necessidade de conhecer a epistemologia que rege as tecnologias na Educacao. Aliado a essa
necessidade, acrescenta-se também a de conhecer as potencialidades e fragilidades de cada
tecnologia, visando a alcangar o objetivo da aula. Quando P2 destaca que o Facebook e o
WhatsApp nao sao tecnologias voltadas para o ambito didatico, demonstra desconhecimento de
que tais ferramentas, se utilizadas pedagogicamente e com finalidades especificas, podem
desencadear processos autorais, participativos, interativos e colaborativos de aprendizagem
ativa.

Segundo, P2 ja conhece autores da area, o que diminui a distancia entre conhecer e
fazer, podendo desenvolver uma acdo com seguranca, como destaca em sua fala. Terceiro, se
se conhecem as ideias desses autores (citando Alava e Kenski), sera capaz de utiliza-las com
propriedade no cotidiano de sua sala de aula.

Quarto, a possibilidade de mudanca no planejamento de atividades. Quinto, utilizar
uma tecnologia que ajude na formagdo de seu aluno e ndo somente por modismo, como finaliza
o evento 43: “Eu quero fazer uso dessas tecnologias, que eu possa realmente contribuir com a
minha pratica e que possa ser util também para os estudantes e que ndo possa também ser um
peso para os estudantes [...]”.

Os aspectos do fazer pedagogico de P2 estdo solidificados numa concepgao de

aprender a aprender e que esse aprender implica uma mudancga pratica de suas acdes € na de
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seus alunos, indo além da consciéncia de reconhecer o potencial tecnologico e pedagdgico.
Todas as ideias expressas caracterizam o estagio dois da gestdo pedagdgica com uso da
tecnologia, o de insercao.

No que diz respeito ao estagio de gerenciamento tecnolédgico:

Evento 44 (Diario de Campo, 03/02/2017).

P2 fala para Pesquisadora em sala de aula: tem hora que eu coloco os cabos tudo
trocado. Nao sou muito tecnoldgica, ndo. Falou isso ao referenciar a importancia da
informatica na sociedade atual.

Em relagdo ao estagio de gerenciamento tecnologico, P2 se encontra no trés, o de
adaptagdo, caracterizado pela inser¢do de diversas tecnologias, como o video (evento 7),
WhatsApp (eventos 18 e 40), e-mail (evento 18), dentre outras, como foi visualizado em
momentos de observagdo registrados no didrio de campo, ainda que ndo se tenha visualizado
uma pratica mais elaborada com o uso da tecnologia.

Para ratificar a ideia do momento de observacdo, o de ndo se considerar uma

professora tecnoldgica, P2 destaca:

Evento 45 (Entrevista realizada no dia 12/11/2017).

Pesquisadora: E interessante quando os professores sdo a favor da tecnologia, mas
quando tu utiliza a tecnologia, qual a avaliagdo que tu faz, tu acha que era isso mesmo
que tu queria ou, entdo, quando tu termina a aula diz: eu acho que poderia ser diferente
ou, entdo, eu t6 no caminho, mas ainda ndo ¢ tudo que eu desejo. Era isso mesmo,
porque as vezes a gente acha que ndo alcancga o objetivo. E na tua pratica?

P2: Eu penso que como eu ndo tenho conhecimento pleno, como eu também nao
tenho, quando voc€ ndo domina plenamente, eu ndo sofro por achar que nao atingi.
Porque eu ainda trabalho, o que eu uso, uso com essa consciéncia, de que eu ndo sou
a top ou a bam bam bam na area tecnologica.

P2 reconhece suas limitagdes tecnoldgicas, mas ndo deixa de fazer uso das
tecnologias, mesmo nao as dominando plenamente, sendo esta uma pratica correta. Essa
consciéncia tecnologica de ndo abandonar o uso da tecnologia, por ndo ser experta em
tecnologia, deve ser complementada a consciéncia pedagdgica (j& demonstrada nos eventos
dessa subse¢do, 40 a 43), pois tanto os estagios de gerenciamentos tecnoldgico quanto os da
gestdo pedagdgica devem caminhar juntos, um em fun¢do do outro. Ou seja, o primeiro deve
ser utilizado por uma necessidade do segundo, respectivamente, fazendo com que a reflexao

ocorra na a¢ao (de planejar e por em pratica).
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Ao afirmar que P2 se encontra no estagio trés de gerenciamento tecnoldgico,
percebe-se um avanco quando comparado a pesquisa de Silva et al. (2014), ao explicitarem que
os professores da Educacdo Superior se encontram em niveis iniciais de apropriagao
tecnologica. Defende-se o argumento que o estagio trés nao ¢ inicial, mas sim intermediario,
sendo o professor capaz de usar o artefato ainda que com alguma dificuldade ou com auxilio.

Nesse sentido, compreende-se nao ser um longo caminho para P2 avancar de um
estagio tecnoldgico a outro. Se ela conhecer previamente as tecnologias que deseja utilizar,
assim como suas potencialidades e limitacdes e ter ciéncia de onde quer chegar, possivelmente
a sua reflexdo ndo fique apenas no imaginario, mas na concretude da ideia, criando diferentes
formas de ensinar e aprender com a tecnologia. Saberd em que momento uma tecnologia pode
se mostrar mais eficaz do que a outra, ocorrendo em sua aula uma multiplicidade de eventos
com o uso pedagogico da tecnologia.

Essa orientagdo fard com que a aula seja gerida pelo proprio aluno, como foram
suas aulas sem o uso da tecnologia, isto sendo visualizado na descrigdo de sua pratica (subsecao
5.1.2). Juntamente a esta orientacdo, postulam-se cuidados preventivos antes do uso da
tecnologia, como testa-la previamente (se estd em pleno funcionamento), bem como checar
onde estdo os demais equipamentos ligados a ela (no caso, o projetor multimidia), pois algumas
vezes P2 esquecia de levar os cabos para a sala de aula e solicitava a algum aluno que fosse
buscar na sala dos professores.

A seguir, reflexdes sobre os estagios na pratica de P3.

5.3.3 Professor 3

A pratica de P3 foi permeada de tecnologias e utilizada desde a realizagao da
frequéncia discente em seu Iphone ou tablet, até a aula propriamente com s/ides, videos e
simuladores. Para a elaboracdo de slides fez uso do Latex, programa para diagramacao de
textos, utilizado na producao de textos matematicos e cientificos. A utilizagdo frequente desse

uso foi percebida em momentos de observacao e ratificada na entrevista, como se pode ver.

Evento 46 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

[...] nas minhas aulas desde sempre, desde que eu comecei a trabalhar, que eu sempre
utilizo a tecnologia ndo so para utilizar o power point, porque isso ai € o minimo, né,
mas também pra mostrar como, ah, sei 14, como determinados conceitos que ndo tém
como mostrar em sala de aula porque por falta de experimento, por falta de dinheiro
também ndo tem como ¢ o computador eu posso é quebrar essa barreira, né. Por



152

exemplo: eu ndo preciso pegar um sistema solar do tamanho do nosso pra mostrar
como ¢ que funciona. Eu posso fazer um modelozinho no computador e mostrar pra
eles. Eles vao ter a mesma sensagdo de que tivessem visualizando 1a de cima. Entéo,
eu acho que a tecnologia ¢ tudo, né? E importantissimo tanto pro professor ter
ferramentas para melhorar sua aula quanto facilitar a vida do aluno.

Apesar de suas disciplinas (na area de Fisica) exigirem recursos didaticos que
viabilizassem uma aproximagdo com o objeto de estudo, P3 preferiu que fossem digitais.
Afirma que a tecnologia faz parte da sua pratica desde o inicio de sua docéncia, demonstrando
familiaridade com o uso e argumentando a importancia desse uso tanto para professor quanto
para o aluno.

Em relagdo ao estagio de gerenciamento tecnoldgico, P3 demonstra estar no ultimo,
o de inovacdo ou invengdo. Tal afirmacdo ¢ validada quando P3 foi capaz de experimentar
padrdes diferenciados e formas de se relacionar com os alunos, quando propds trabalhar a
resolucdo de problemas por meio de projetos interdisciplinares, conforme € referenciado com
detalhes na subsecdo 5.1.3, descricao da pratica de P3. Pode ser verificado também no evento
24, quando se propoe a criagao da simulacao.

Apesar de haver todo um planejamento de uso proprio com a tecnologia, nao houve,
por parte do professor, uma acdo pedagogica sua e tecnologica por parte dos alunos que

demonstrasse a autoria destes. O evento a seguir demonstra essa explicagao:

Evento 47 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Como vocé descreveria o uso das tecnologias utilizadas (uso de
simuladores, sites de pesquisa, Q-Académico, videos do Youtube, dispositivo movel
para comunicag@o com os alunos etc.) de modo a favorecer a aprendizagem dos alunos
de forma mais participativa e autoral?

P3:[...] normalmente eu que uso, ndo pego para eles utilizarem muito, principalmente
simuladores, né. Vocé ndo precisa ir 1a e baixar o programa. Nao. Eu vou mostrar aqui
pra vocés ¢ a gente vai interagir na sala. Entao teve uma vez que utilizei um simulador
que eu tinha que mexer. Pegando o mesmo exemplo, que eu tinha que explicar do
“Canhdo de Batatas”. Eu peguei um simulador que mostrava o canhdo, ai eu fui
mudando o projétil, fui mudando o angulo, e eu fui pedindo pra eles falarem...6 o que
vocés acham...eu questionava eles ao fazer alguma mudanga o que que ia acontecer.
Entdo, nesse caso a tecnologia tava funcionando como uma atividade experimental,
né? [...] a forma como eu vejo a tecnologia ¢ algo que possa aproximar o contetido
do aluno, né, com isso melhora a transposi¢do didatica. Mas de fato eu ndo
apresentava: ah, nos temos que utilizar a tecnologia. Nao. Eu uso e pronto.

Ainda que P3 se encontre num estagio avancado de gerenciamento tecnologico, nao
favoreceu o protagonismo discente em sua aula expositiva, ao fazer uso de simuladores, e

expressou nao compreender a esséncia de uma atividade experimental. Pela descrigdo, a
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atividade foi experimental para P3 e ndo para os discentes, ratificando as caracteristicas do
ensino tradicional, sendo uma delas a do professor comandar a aula e escolher a tecnologia que
melhor lhe convém.

Seria uma atividade experimental para os discentes se P3 pedisse que eles
procurassem simuladores referentes ao conteudo ou mesmo que os deixasse agir sobre a
simulagdo e houvesse uma atividade posterior. Além disto, deixasse a cargo dos alunos a
exploracdo do contetido e a correlagdo entre contetidos e disciplinas (interdisciplinaridade),
assim como fizeram nos projetos “Canhao de Batatas”.

Esta sugestdo seria alternativa para viabilizar a aprendizagem ativa. A pesquisa,
nesse caso, se assumiria como principio educativo, sendo interesse do discente a sua realizagao.
Se a atividade fica a cargo do aluno, ele tem o dever de assumir a geréncia de sua aprendizagem,
bem como adquirir autonomia de ir além da exposi¢ao do professor.

O uso da tecnologia por P3 ¢ intencional, tendo como ponto de partida o objetivo a

ser atingido. Isto foi explicitado no evento 47 e sera visualizado no evento a seguir.

Evento 48 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Ao descrever seu uso com as tecnologias digitais, como vocé avalia
esse uso?

P3: Satisfatorio, né. Normalmente quando eu vou preparar a aula com tecnologia
tenho alguns objetivos. O aluno tem que sair sabendo disso, disso e disso. Quase
sempre da certo, né.

Ora, se P3 sabe onde chegar, h4 consciéncia de planejar uma aula com tecnologia,
independentemente se faz uso da Educacdo centrada no professor ou no discente. Essa

consciéncia ¢ melhor exemplificada quando lhe foi perguntado:

Evento 49 (Entrevista realizada no dia 30/10/2017).

Pesquisadora: Pela nossa conversa, o que vocé acrescentaria que poderia ser
aprimorado em sua pratica ao relacionar metodologia e tecnologia?

P3: Eu posso dizer que eu sou um leigo, né, em tecnologia porque eu sei usar. Mas
ndo sei se, para cada tipo de tecnologia, tem um porqué aquela tecnologia foi criada,
aborda alguma teoria da educagdo. Eu ndo sei quais sdo essas teorias. Entdo eu uso na
doida, né, se posso dizer assim. E da certo, mas se eu tivesse um embasamento tedrico
maior eu acho que seria bem melhor. [...] As vezes eu nem sei se ¢ o melhor momento
pra usar a tecnologia e eu vou la e uso, né? Entéo esses pormenores ¢ que eu nao sei.
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A fala de P3 caracteriza o estagio trés da gestdo pedagogica, o de integragao,
caracterizado por uma acao intencional que provoque mudangas na aprendizagem discente.
Essa mudanca s6 foi visualizada quando P3 se prop0s trabalhar com a resolu¢ao de problemas
por meio do projeto “Canhao de Batatas”. Nesse momento demarcado, os alunos se assumiram
tanto como autores de sua aprendizagem como consumidores da informagdo (quando
consumiram as explicacdes teoricas, visualizado no evento 47).

Apesar do estagio quatro, o de efetivagdo, ser um aprimoramento do estagio trés e
possuir uma caracteristica referente aquele estagio, a de promover situagdes propicias para
desencadear a aprendizagem ativa, ndo se pode afirmar que P3 se enquadre nesse estagio porque
em alguns momentos a énfase recaiu no uso da tecnologia, ndo sendo provocadora para
processos de indagacdo, questionamento e formulacdo conjunta de conhecimentos (essas
auséncias podem ser verificadas no evento 47), caracteristicas fundamentais do estagio quatro.

Segundo argumento de ndo prevalecer o estagio quatro, ¢ desconhecer as teorias
epistemologicas que circundam e embasam as tecnologias na Educacdo. Apesar de planejar,
usar muito a tecnologia em sua pratica, demonstra também fazer uso por tentativa e erro, quando
diz que usa a tecnologia “na doida”, o que descaracteriza totalmente o estagio de efetivagao de
uso pedagogico da tecnologia. O estagio quatro ¢ a superagdo ingénua dos aspectos pedagdgicos
e tecnoldgicos correlacionados € ndo apenas de um, como demonstra P3 estar num nivel
tecnologico mais avangado do que o pedagdgico no que diz respeito ao uso da tecnologia.

A seguir, as andlises referente a P4.

5.3.4 Professor 4

A disciplina “Métodos Computacionais Aplicados & Area Ambiental”, ministrada
por P4, foi a tnica das analisadas no contexto desta tese que exigiu a utilizacao das tecnologias
digitais por sua propria natureza. Ainda que no instrumento de coleta “Entrevista” houvesse
perguntas gerais, todas as respostas de P4 foram direcionadas as tecnologias e, por esta razao,
e para compor esta subsecao, foram extraidos somente trechos que estivessem direcionados aos
estagios da gestao pedagdgica e aos de gerenciamento tecnologico com o uso da tecnologia.

No que diz respeito ao gerenciamento tecnologico, quando € perguntado a P4 se a
sua disciplina daria para ser com outra tecnologia que ndo fosse o software Stella, responde que
sim e cita varios outros softwares no decorrer da entrevista, € ndo somente em uma questao
especifica; dai ndo referenciar num s6 evento. Afirmou que existem softwares de modelagem

dindmica bem interessantes, como o software Simile, “[...] que € um software proprietario como
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o Stella, mas ele € pra Linux”, o software Vsim, “[...] que € um sistema alemao, utilizado pro
C-Roads e que utiliza a mesma linguagem de diagramatizacdo via Forrest”, o software
OpenModelica®* “[...] que funciona como um grande simulador” € “[...] é um sofiware muito
poderoso pra muitas outras coisas”; “[...] tem um sisteminha chamado gazebo’>, que é muito
legal, que ele faz simulagdes, sistema de simulacdes em trés dimensoes”.

Tais ponderagdes acerca do conhecimento tecnologico de P4 levam a afirmar que
ele se encontra no estagio cinco de gerenciamento tecnologico, o de inovagao ou invencao. A
descricao desse estagio se fortalece quando € perguntado a P4 quando ele descobriu o software
Stella, se havia sido na graduagdo, e a resposta foi que sim.

Disse ainda que, no decorrer da graduacao, havia feito um curso de Analise de
Sistemas ¢ Modelagem Ambiental, sendo, na €poca, considerado por P4, “uma asma”, ao se
referir ser a febre do momento. Disse também que um dos professores de sua graduagdo, por
ter desenvolvido varios modelos em seu mestrado, trouxe novas visdes de modelos
computacionais, possibilitando outras pessoas a interagirem mais detidamente com este
software, o Stella.

Posteriormente, P4 afirmou que, ao entrar no mestrado e ja participando de grupos
de estudos, realizou o curso completo, de cinco mddulos, do software Stella com um professor
do Centro de Tecnologia da Califérnia, demonstrando mais uma vez possuir dominio
tecnologico nessa determinada tecnologia. Pelos relatos descritos, percebe-se seu conhecimento
teorico, o da existéncia de varios softwares, conhecimento este que pode ou ndo levar ao
conhecimento pratico.

Quando diz no evento 31: “[...] E mais uma brincadeira de fechamento da
disciplina. Eles tém acesso a um outro patamar computacional. E uma outra tecnologia”, mostra
a concretude da teoria, da demonstracdo pratica de mais uma linguagem computacional. Tais
ideias mostram implicitamente que P4 ndo apenas sabe da existéncia de inimeros softwares,
mas que também pode promover situagdes contextuais diferenciadas por meio desse
conhecimento tedrico.

No que diz respeito ao estagio da gestdo pedagdgica de uso da tecnologia, € possivel

essa compreensao quando lhe foi perguntado:

Evento 50 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

Pesquisadora: Ao descrever seu uso com as tecnologias digitais, como vocé avalia
esse uso, como vocé se apropria, incorpora-as em sua pratica pedagdgica?

54 Disponivel em: <https://bit.ly/2DOW69N> Acesso em 10 jan. 2019.
55 Disponivel em: <https://bit.ly/2smcYwO> Acesso em: 10 jan. 2019.
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P4: Eu vejo assim: a apropriacio ela tem dois pontos. Dois fatores distantes, né. E a
questdo do universo, nés temos dentro do Instituto Federal aquele estudante que é
analfabeto digital, né, e temos aquele estudante que é mais racker do que um dia
qualquer um ja foi. E um rapazinho que tem grande capacidade de entender como as
coisas funcionam, ta. E vocé tem esses dois estudantes numa mesma sala de aula, dai
o conceito de tecnologia fica diferente e a forma com que essa tecnologia vai ser
apropriada é completamente difusa, td. Ndo tem uma conexdo, ta. Entdo, depende
muito a forma como o estudante td usando, ta se relacionando com isso. [...] a
tecnologia ndo ¢ mais importante. O importante ¢ a informagdo. O importante ¢ o
conhecimento. [...] o que td por tras. [..] é apropriagdo da informagdo, do
conhecimento. Acho que ¢é a grande chave.

Quando se pergunta a P4 como ele se apropria, faz referéncia a apropriagdo do
discente e ndao a sua como professor. Mesmo assim, compreende-se a sua concepgao de aula,
nao generalizando o modo como a tecnologia deve ser trabalhada, ao afirmar que existem dois
tipos de alunos: um mais e outro menos tecnologico.

P4 compreende também que mais importantes sao a informagao e o conhecimento
que esta por tras do uso da tecnologia, sendo esta uma concepcao pedagogica da tecnologia.
Esta concep¢dao demonstra que P4 nao utiliza a tecnologia em sala de aula somente por uma
exigeéncia da disciplina e de forma aleatoria (uso pelo uso).

Este ultimo, quando P4 diz num trecho da entrevista “[...] ele comeca a manipular
os modelos, comeg¢a a manipular as situagcdes extremamente complexas, comega a ver que o

desafio ¢ a ideia, € o fendmeno e ndo o computador”. Esta ideia ¢ melhor compreendida a seguir.

Evento 51 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).
Pesquisadora: Qual a importancia que vocé atribui a tecnologia na sua pratica?

P4: [...] a tecnologia vem a ser uma ferramenta aliada ao desenvolvimento de algo
que esta na abstragdo dele. Entao, ele comeca a ver que a tecnologia nada mais ¢ do
que uma ferramenta, ta, pra algo muito maior. A ideia da tecnologia, do computador,
do desenvolvimento do computador, das tecnologias colocadas no computador é
fantastica, ta, que jamais vai alcancar.

A conscientizagdo que P4 possui sobre a tecnologia como meio € ndo como fim faz
com que o aluno perceba isso sozinho. Ao ser capaz de planejar situagdes para que essa
percep¢ao aconteca, afirma-se que P4 estd num estagio intermediario da gestdo pedagogica de
uso da tecnologia, o trés, o de integragao.

Tal estagio se caracteriza como uma ag¢ao intencional que pode provocar mudancgas
na aprendizagem dos alunos, tornando-os capazes de aprender em ritmo proprio, desvelando
suas fragilidades e potencialidades por meio da relagdo tecnologia e educagdo. P4 alcanga o

objetivo do estagio trés, criando formas diferentes de ensinar e aprender com a ajuda da
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tecnologia, desmitificando a ideia de que ¢ ela a determinar o que deve ser ensinado e aprendido,
como se pode visualizar nos eventos dessa categoria, especificamente no ultimo.

Nao se pode afirmar que seu estagio seja o quatro (o de efetivacdo), pois reconhece
precisar de base metodologica ao ser perguntado sobre a necessidade de atualizagdo, tanto no

que diz respeito as metodologias utilizadas quanto as tecnologias digitais.

Evento 52 (Entrevista realizada no dia 25/10/2017).

P4: Eu gostaria de ter mais capacidade para poder projetar com mais firmeza todas
essas informacdes. E uma base que ta faltando, ta. Eu sinto muita necessidade assim
de repente...(Refere-se as metodologias).

Se ndo existe essa base, a efetivagcdo pedagdgica ndo acontece, porém ¢ facil de ser
adquirida, ja que P4 se encontra no ultimo nivel de gerenciamento tecnologico. Nesse caso,
necessitaria de um equilibrio entre o pensar pedagogico da tecnologia, demonstrando ja possuir,
e a utilizagdo da tecnologia. Uma sugestdo para esse equilibrio seria conhecer mais detidamente
sobre os aspectos pedagogicos de uso da tecnologia, aplicando-os em sua pratica, fazendo com
que desenvolvesse essa base sem maiores esforgos, seja em suas aulas diarias ou em seu grupo
de pesquisa, o Nucleo Pro Autonomia Ambiental (NAUTA), grupo este mencionado diversas
vezes nas aulas por P4 e pelos alunos.

A seguir, os dados foram sintetizados em dois quadros e uma tabela, seguidos de
comentarios gerais.

No quadro 8, resumem-se os indicadores desenvolvidos para este estudo, os quais
foram subsidiados por caracteristicas de aprendizagem ativa e metodologias ativas, sendo a
primeira expressdo com foco no aluno, e a segunda nas agdes didatico-pedagodgicas
desenvolvidas pelo professor em sua praxis. Tais caracteristicas foram fortemente discutidas na
primeira parte da tese e, posteriormente (na segunda parte), transformadas em indicadores de

analise de metodologias ativas.

Quadro 8 - Indicadores de Metodologias Ativas

DIMENSAO INDICADORES
Valoriza¢do da Autonomia
Relacional Valoriza¢do das Produg¢des Intelectuais

Engajamento Ativo no Processo de Aprendizagem
Estimulo a Participagdo do Discente

Pedagogica Pesquisa como Principio Educativo

Equilibrio entre Atividades Individuais e Coletivas

Fonte: Dados da Pesquisa.

%6 Disponivel em: <https://bit.ly/2Rpnp1C> Acesso em: 10 jan. 2019.
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Ressalta-se que tais indicadores se referem a uma realidade especifica e, apesar de
haver criticas quanto a ndo generalizagdo em estudos de casos, os resultados aqui apresentados
podem ser atribuidos a professores de outros niveis de ensino. Acredita-se que se o professor
desenvolve praticas fundamentadas nesses indicadores, maiores serdo as possibilidades de
tornar o aluno sujeito responsavel por sua aprendizagem. Se o professor considera as duas
dimensdes como relevantes para gerir suas acdes docentes e o aluno sente que pode contar com
ele foi dado o primeiro passo para desapegar de praticas tradicionais ou alia-las a outras.

O quadro 9 contém um resumo de cada indicador por professor consoante e esta
representado pelas letras P (presente) quando o professor apresentou tal indicador, e pela letra

A (ausente), quando ndo apresentou.

Quadro 9 - Presenca (P) ou Auséncia (A) de Indicadores de Metodologias Ativas por Professor
DIMENSAO INDICADORES P1 P2
Valoriza¢do da Autonomia
Relacional Valorizac¢do das Producdes Intelectuais
Engajamento Ativo no Processo de Aprendizagem
Estimulo a Participagdo do Discente
Pedagogica Pesquisa como Principio Educativo
Equilibrio entre Atividades Individuais e Coletivas
Fonte: Dados da Pesquisa.
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Os resultados do quadro 9 revelaram uma ocorréncia marcante dos indicadores
desenvolvidos, porquanto dois professores apresentaram todos os indicadores e os outros dois
professores, P1 e P3, trés e cinco indicadores, respectivamente. A realizacao da triangulagdo de
dados permitiu comparar diferentes eventos em um mesmo indicador, elevando o nivel da
analise realizada e aumentando a credibilidade do indicador proposto.

A triangulacdo permitiu também complementar as andlises e verificar
inconsisténcias (ainda que ndo intencionais) dos instrumentos de coleta, quando se observaram
fases diferenciadas dos estagios da gestao pedagdgica com o uso da tecnologia. Nos momentos
de observagao, foi possivel ver mais de perto o uso pelo uso, o saber técnico, instrumental da
tecnologia. Na entrevista, validou-se esse uso, mas também se destacaram analises mais
interpretativas das falas dos professores e concepgdes de uso.

A escolha por utilizar instrumentos variados de coleta de dados para a compreensao
cabal do objeto de estudo requereu o olhar atento e a escuta singular acerca de cada professor
investigado na pesquisa. A validagdo dos dados, por meio da triangulagdo, foi possivel porque
os professores se dispuseram a esclarecer as duvidas em todos os momentos deste estudo

cientifico, tanto na leitura das analises iniciais dos dados, fundamentadas pelo paradigma
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interpretativo, quanto compreenderam a proposta deste trabalho a nivel doutoral. Esse
esclarecimento se deu em momentos presenciais quanto online (e-mail € WhatsApp).

Destaca-se que a presenca ou auséncia do indicador proposto por professor nao
significa julga-lo como sendo ou ndo um bom docente, porquanto uma avaliagcdo dessa natureza
se exige considerar outras caracteristicas®’. A pesquisa se prop0s identificar que indicadores
eles apresentaram no periodo da pesquisa, ndo invalidando terem apresentado os mesmos
indicadores em outras disciplinas e cursos superiores (se Licenciatura ou Bacharelado). Para
tanto, defende-se a importancia das varidveis que podem surgir numa aula, dai denominar os
exemplos de eventos, considerando que numa aula acontece uma multiplicidade de eventos
(acdes) tanto por parte do professor quanto do aluno.

A tabela 7 traz um resumo dos estagios de gerenciamento tecnologico e da gestao

pedagdgica, por professor.

Tabela 7 - Estagios de Gerenciamento Tecnoldgico (EGT) e Estagios da Gestdo Pedagogica (EGP) por Professor

PROFESSOR Estagios de Gerenciamento Tecnologico Estagios da Gestiao Pedagoégica
(EGT) (EGP)
P1 3 2
P2 3 2
P3 5 3
P4 5 3

Fonte: Dados da Pesquisa.

Na tabela 7 s@o mostrados os estagios de gerenciamento tecnoldgico e da gestdao
pedagdgica em que cada professor se encontrou no periodo da investigacao. Sugestdes foram
feitas ao final das analises, por docente, visando a mudanga de estdgios. Ainda que nao seja
uma regra, ¢ importante o professor dominar as tecnologias disponiveis na institui¢do, as que o
aluno deseja utilizar e aquelas com as quais o docente se propde trabalhar, tendo em vista que
o dominio pedagogico surge pela necessidade do tecnoldgico e ndo o contrario.

Em nenhum momento, a anélise acerca dos estagios se deteve em avaliar se o0 uso
da tecnologia foi utilizado corretamente ou ndo. Preservaram-se as especificidades de cada
professor, tanto no que diz respeito a sua “falta de habilidade” ou “destreza tecnoldgica e
pedagogica” com o uso das tecnologias. E importante relativizar quando se trata de seres
humanos, culturas especificas, no caso, a Educagdo Superior, contexto e praticas de ensino, pois

estas se atualizam constantemente.

57 Para detalhes sobre as caracteristicas do bom professor ler NOVOA, Antbnio. Para uma formagéo de professores
construida dentro da profissdo. In: NOVOA, Antonio. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa,
2009. p.25-46.
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Neste sentido, iniciou-se a se¢do dos dados com uma descricdo da pratica por
professor, para, em seguida, delinear os indicadores. A compreensdo dessa descri¢do detalhada
permitiu que se enumerassem sugestoes e os indicadores de metodologias ativas com suporte
das tecnologias digitais. Destaca-se que tais sugestdoes ndo tiveram o sentido de apontar uma
resposta correta ou uma pratica idealizada, que levasse a bons resultados, porquanto as
conversas informais, antes ou mesmo depois das aulas com os professores investigados, foram
reflexivas e co-participadas, o que favoreceu tais sugestdes.

Especificamente em relagcdo ao contexto, acredita-se ser uma varidvel importante
para o uso da tecnologia, tanto no que diz respeito a infraestrutura (numa visao macro), quanto
para o contexto da disciplina e da sala de aula (visdo micro).

A seguir, as conclusdes deste estudo.



161

6 CONCLUSOES

Esta pesquisa se propds analisar a utilizacdo de metodologias ativas (MA) e
tecnologias digitais (TD) por professores do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceard (IFCE), campus Camocim. Para que esse escopo fosse alcancado, foram
tracados trés objetivos especificos.

Primeiro, propor indicadores que caracterizem metodologias ativas com suporte das
tecnologias digitais. Segundo, mapear esses indicadores nas praticas dos professores dessa
instituigdo de ensino e, terceiro, caracterizar estdgios da gestdo pedagogica para o uso das
tecnologias digitais quando as metodologias ativas sdo utilizadas.

Para o alcance do primeiro objetivo especifico, fez-se um levantamento teorico de
autores que discutissem sobre metodologias ativas. Apesar de a expressao ser nova e promover
o entusiasmo e a euforia de pesquisadores, a sua origem esta fundamentada nos principios da
Escola Nova datada nos anos de 1932 a 1969, ao postular uma pedagogia que defende o aluno
como participe de sua aprendizagem, bem como a superacao do ensino tradicional. Ao reaver
a ideia de aluno ativo, outras expressoes similares surgiram como Educacao funcional, escola
ativa, Escola Nova, escola progressiva, métodos ativos e aprendizagem ativa tanto a nivel
nacional quanto internacional.

Ap6s identificar a polissemia das expressOes e pontuar caracteristicas comuns a
cada uma delas, no que diz respeito ao papel do professor, percebeu-se um avanco da pesquisa
realizada aos achados da literatura quando se discute o professor como colaborador
(CLARAREDE, 1958), condutor (AZEVEDO, 1958), guia (DEWEY, 1959b), motivador
(FREINET, 2004) e despertador do interesse, da observacdo e da curiosidade do aluno
(BORDENAVE; PEREIRA, 2015). A pesquisa mostrou que os professores investigados
apresentaram tais caracteristicas, mas, no contexto das metodologias ativas, desempenharam
outras funcdes quando suas intencionalidades foram desencadear uma aprendizagem mais
autoral, autdbnoma e participativa.

Tais fungdes foram descritas por meio de seis indicadores: Valorizagdo da
Autonomia, Valorizacdo das Producdes Intelectuais, Engajamento Ativo no Processo de
Aprendizagem, Estimulo a Participagdo do Discente, Pesquisa como Principio Educativo e
Equilibrio entre Atividades Individuais e Coletivas. Os resultados revelaram presen¢a marcante
dos indicadores nas praticas dos professores investigados, haja vista dois deles terem

apresentado todos os indicadores, enquanto os outros dois docentes expressaram trés € cinco
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indicadores, atestando a importancia de desenvolvé-los quando da utilizacdo de metodologias
ativas com suporte das tecnologias digitais.

O referencial teodrico se fez importante para compreender que as acdes do professor
podem ser de cunho epistemologico, ja que o foco ¢ a aprendizagem, mas também de cunho
relacional, cuja énfase sdo as relagdes sociais entre professores e alunos. Tal afirmag¢do mostra-
se um avanco se comparado ao artigo 9° da Declaragdo Mundial sobre Educacao Superior no
Século XXI, quando se diz que os métodos utilizados devem ir além do dominio cognitivo das
disciplinas.

Verificou-se, ainda, que na literatura ha indicios fortes de metodologias ativas,
porém desconexos e muitas vezes sem fundamentacdo historica. Tais evidéncias podem ser
comprovadas pelo estado da arte realizado na secdo trés, demonstrando que as pesquisas sao
baseadas somente no momento vivido e na experiéncia singular dos sujeitos a um contexto
especifico, ficando a cargo do pesquisador identificar que caracteristicas eram de metodologias
ativas.

O que se diz, pois, ser estado da arte, na verdade, se constituiu como fundamentagao
tedrica. Os estudos nao foram propriamente na raiz, na origem € na compreensao historica do
real conceito de metodologias ativas, tornando-se uma expressao usual, trivial e generalizada,
caracterizada como inovacao pedagogica, € uma descoberta inventiva da atualidade por parte
de professores que comumente sao tidos como tradicionais.

Apesar das pesquisas analisadas mostrarem o aluno agindo em situagdo, esta agao
ndo deve ser vista como movimento corporal € uma resposta burocratica a avaliacdo,
significando um apelo da acdo pratica do discente, por parte do docente, levando aquele ao
imediatismo e ao ativismo. A acdo do aluno deve ser interessada e, a0 mesmo tempo,
interesseira.

Interessada por desejar atingir um objetivo, uma necessidade intrinseca (intelectual
e que maximize a curiosidade ingénua), a de aprender e a de ser mais (como sujeito que
descobre e desvela o objeto cognoscente). Interesseira por querer aprender com os pares
(professor e colegas). Tirar do outro o que melhor acrescenta a sua aprendizagem e a elaborag¢do
ou ressignificacdo de suas ideias.

Deve-se mobilizar a cada instante e viabilizar a sistematizagdo provisoria do
aprendido, fortalecendo até mesmo as trocas informais. Estas podem ser adquiridas em diversos
ambientes, promovidas pelos momentos formais (de coleguismo, de ajuda, de incentivo e

mesmo de amizade), conforme demonstrado pela linguagem utilizada entre professor e aluno e
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destes entre si, tanto nas dimensdes relacional quanto pedagogica em que o conhecimento foi
representado.

Neste sentido, defende-se o ponto de vista segundo o qual o cerne das metodologias
ativas esta na atividade proposta pelo professor. Tais atividades podem ser de carater funcional
e de realizagdo. Na pesquisa desenvolvida, os quatro professores desenvolveram, na maior parte
da disciplina, atividades no sentido funcional, excluindo automaticamente a atividade como
realizag¢do forgada, penosa e com finalidade somativa.

Apesar dos dois tipos de atividades comporem a nota final da disciplina, percebeu-
se que as atitudes do professor para com o aluno fizeram diferenga quando a atividade teve
sentido funcional; dai os indicadores voltados a dimensdo relacional. Esta concepcdo de
atividade levou o professor a se engajar no grupo, a participar da atividade e a se fazer mais
atuante, fosse opinando ou respondendo, assim como os alunos, a atividade, como foi o caso de
P1 na atividade do Sistema de Gestdo Ambiental. Quando a atividade teve carater apenas de
realizacdo, os alunos se sentiram na obrigagdo de realiza-la para terem uma nota, como ocorreu
nas visitas internas no campus Camocim, nao incitando nos estudantes uma participagao assidua
ao retornarem a sala de aula, também uma a¢do desenvolvida por P1. Atividade similar, apenas
para obtencao de pontuacao, foi desenvolvida por P3.

Quando se planeja uma atividade, visando a aprendizagem ativa, o planejamento de
tal atividade deve possuir uma intencionalidade clara, tanto no que diz respeito ao objetivo a
ser alcangado ao final, quanto nas habilidades discentes pretendidas e nos meios utilizados para
a sua realizagdo. Essa inten¢do deve ser co-participada com o discente, pois do contrario, a aula
se torna desinteressante. Se os objetivos do aluno convergem com os do professor, a aula tende
a se tornar significativa para aquele, porque os dois terdo os objetivos em comum, € juntos
tentarao alcancga-los.

Independentemente se a atividade € realizada individualmente ou de grupo, o aluno
se sente instigado e provocado a alcangar o objetivo, porque a proposta maior ndo ¢ somente o
intento do professor de fazer com que o aluno aprenda, mas que este se ache responsavel por
sua aprendizagem. Reitera-se a ideia de que a autonomia € construida e alimentada por quem
desenvolve a atividade, ou seja, cada um € responsavel por essa construgao e alimentagao.

Além da intencionalidade, o professor também precisa conhecer as concepgdes
tedricas que norteiam, fundamentam e justificam as atividades, pois do contrario, ndo sabera
explicar onde se quer chegar. Esse conhecimento necessario foi reconhecido por todos os

professores da pesquisa, quando avaliaram suas praticas, ao demonstrarem intencdes em
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formagdes continuadas e justificaram interesses especificos de aprendizagem, tanto no que diz
respeito as metodologias de ensino quanto as tecnologias digitais.

No que concerne as metodologias ativas, foram encontradas trés: a aprendizagem
pela pesquisa, a Project-BL e PBL. Apesar da aprendizagem pelas praticas de campo ter sido
discutida na se¢do dois, essa metodologia ndo se confirmou na pratica de um dos professores.
Nao foi suficiente o docente desenvolver uma pratica in loco contextualizada, programada,
relacionando os conteudos e disciplinas, ter suscitado o espirito de observagdo e promovido
contato com o objeto do conhecimento, se ndo estimulou a participagcdo dos alunos. Estratégias
de compreensao do contetido e de incentivo a participagdo devem caminhar juntas, porquanto,
se acontecer o contrario, ndo mobilizardo a aprendizagem ativa, caracterizada pela dimensao
pedagogica.

Em sendo assim, defende-se também a dimensdo relacional nas metodologias
ativas. Provavelmente a pratica teria tomado rumo diferente se houvesse um engajamento maior
da docente na atividade proposta. Em uma das visitas, o seu acompanhamento se deu somente
por nado ter avisado previamente a gestao que tal visita ocorreria, o que poderia impossibilitar o
acesso dos alunos as dependéncias do campus.

Para a obtengdo do segundo objetivo especifico, foram mapeados os indicadores
propostos nas praticas dos professores do IFCE campus Camocim e percebeu-se maior
alinhamento entre as dimensodes relacional e pedagdgica. A relacional, caracterizada pelos
professores por uma linguagem coloquial (P3) com os alunos, pela criacdo de grupo no
WhatsApp (P2), ainda que a discussao fosse sobre uma atividade especifica, e por alguns alunos
participarem do grupo de pesquisa de P4, o NAUTA, complementando e estendendo as relagdes
iniciadas em sala de aula.

A dimensao pedagogica se faz importante nas metodologias ativas, mas € possivel
se ponderar a sua rigidez, quando da necessidade de se cumprir conteudos, prazos e atividades,
assim como se estabelecer uma avaliacdo mais qualitativa e valorativa do ser humano. As
descrigdes sobre as metodologias utilizadas por professor foram importantes por duas razoes.

A primeira, a necessidade de pontuar os indicadores de metodologias ativas,
destacando que pequenas a¢des podem mudar todo o contexto de aprendizagem, como valorizar
a producao escrita de um aluno, ainda que contenha erros epistemologicos e referentes a norma
culta, como foi o caso de P2, ao iniciar uma de suas aulas fazendo todo o levantamento dos
erros como possibilidade de aprendizagem.

Se epistemologia significa a construcao do conhecimento, ¢ relevante considerar o

percurso dessa construgdo. Nao se chega na sintese sem passar pela andlise; dai a importancia
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de valorizar o que o aluno produz, independentemente se no inicio ou fim de determinado
conteudo. Nesse caso, o professor ndo deve se esquecer de que aquilo que para ele € sintese,
para o aluno ainda ¢ sincrese, ¢ considerar cada avango do discente, por menor que seja, €
fundamental.

A segunda razdo, de descrever a pratica por professor, foi valorizar cada pratica,
ainda que algumas caracteristicas ja sejam inerentes de metodologias ativas, como a relacao da
teoria com a pratica. Em adi¢do, destacar ser possivel numa mesma aula ocorrer uma
multiplicidade de eventos, promovendo diversos momentos de aprendizagem, a depender do
objetivo tracado pelo professor.

Se a aula ¢ uma invengao de professor para professor, como assinala Demo (2015a),
a cada (re)invengdo, o docente pode e deve confundir cognitivamente seus alunos, elucidando
as teorias, mas deixando a cargo deles uma elaboragdo conceitual mais coesa dos conteudos
discutidos. Ora, se em cada aula o professor tem uma ideia diferente e ¢ capaz de confundir
seus alunos ao seu modo, a variavel criatividade também se faz importante nas metodologias
ativas.

Destarte, amplia-se a concep¢do do professor como aquele que se encarrega
“apenas” de fazer a mediacdo do objeto do conhecimento com o sujeito, para aquele que
supervisiona todo o percurso da aprendizagem discente, tendo influéncia consideravel e direta
para que o aluno se faca ativo em todo o percurso. Embora se espere que nas metodologias
ativas o aluno possua autonomia e maturidade para conceber e gerenciar o que deve ser
aprendido, a agdo diretiva do docente ¢ fundamental para o desenrolar de suas ideias, fazendo
com que ele seja também uma figura de destaque. Importante também ¢ diferenciar o
protagonismo do discente e do docente e ambos terem ciéncia.

A ideia aqui ndo ¢ tirar o protagonismo do discente, mas viabilizar o protagonismo
do professor, ao defender a sua relevancia em todo o percurso, interligando as suas agcdes e
saberes dos alunos. O protagonismo docente ndo descaracteriza a concepgao das metodologias
ativas, atualizando as discussoes calorosas sobre o tema.

Resta esclarecer, ainda, que ndo se trata dos alunos decidirem “o que” fazer
(autonomia e iniciativa) e “fazer” (produtividade), cabendo ao professor apenas providenciar.
Defende-se o argumento de que este faga parte da ideia proposta, que seja um elemento do
grupo capaz de vivenciar e, principalmente, planejar as aprendizagens a serem adquiridas em
conjunto com o aluno.

O protagonismo docente nao implica tomar a frente na sala de aula, exercer sua

autoridade com autoritarismo e caminhar sozinho, fornecendo ordens e exigindo que os alunos
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se coloquem em seus devidos lugares e exercam papéis induzidos. Protagonizar nas
metodologias ativas significa validar um papel que ja é seu, mas que se destaca pela
interpretagdo desse papel e pela consciéncia das acdes a serem realizadas.

Em relagdo ao protagonismo dos quatro docentes, percebeu-se que suas agdes foram
a de ensejar o pensar dos discentes e a elaboragdo pessoal acerca dos contetidos. Nenhum deles
se limitou a utilizar os materiais indicados, fazendo de suas aulas momentos de pesquisa,
indagacdo e reflexdo na acao.

Estimularam os discentes a caminharem por si mesmos, desconstruiram suas
certezas provisorias, dentre outras acdes referenciadas nos dados. Foram capazes de ir além do
papel que, comumente, se espera de um professor, a de professar uma verdade, mas foram
capazes de se fazerem protagonistas, quando se (re)inventaram e assumiram sujeitos de procura,
enriquecendo o processo de ensino e de aprendizagem em que estiveram imersos.

Destaca-se o fato de que as sugestdes fornecidas nas descri¢des de cada pratica
docente nao foram no sentido de idealismo pedagogico, pois os professores diversificam suas
praticas a depender da turma, da disciplina, da experiéncia, do conhecimento do conteudo e
outras varidveis do processo educativo. Em momentos informais, houve abertura dos docentes
para que tais sugestoes fossem delineadas e reflexdes conjuntas realizadas, bem como um olhar
mais sensivel que se expressou, na qualidade de pesquisadora, para com a pratica do
pesquisado, ja que quase todos possuiam formacgdes académicas diferentes da que se possui,
exceto P2.

Especificamente sobre as tecnologias, atingiu-se o terceiro objetivo especifico,
que foi caracterizar estagios da gestdo pedagogica para o seu uso. Ainda que o saber tecnoldgico
seja necessario ao professor (para ser considerado um incluido social e digital nas praticas
sociais educacionais contemporaneas), foi exigido que se oferecesse, na posi¢ao de
investigadora, uma andlise das intencionalidades e preferéncias de uso de determinadas
tecnologias, aplicativos e equipamentos digitais em detrimento de outras.

Exprime-se, também, que o saber tecnoldgico ¢ um saber inerte que pouco pode
promover resultados significativos a aprendizagem discente se dissociado da intencionalidade
pedagodgica do docente. Por este motivo e para o contexto desta tese, foram desenvolvidos
estagios da gestao pedagogica para analisar as praticas dos professores quando as tecnologias
foram inseridas, fosse em momentos especificos, como no caso de P1, P2 e P3, ou durante toda

a disciplina, como ocorreu com P4.
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Tais estagios foram: iniciagdo, inser¢do, integracdo, efetivacdo e disrupgdo. No
periodo da pesquisa, 2016.2 a 2017.1, os professores oscilaram entre os estagios elementares e
intermedidrios quando da utilizagdo das tecnologias de forma pedagogica.

Independentemente se o docente utiliza ou nao as tecnologias, os estagios
desenvolvidos sdao sugestivos ao trabalho pedagdgico com as tecnologias digitais, os quais
visam a instigar uma reflexdo acerca do assunto em questdo.

Tal reflexao ocorrera se houver abertura do professor e mudanga de mentalidade.
Se novos referenciais teoricos siao desenvolvidos com base numa situacdo vivida, a
probabilidade de adogdo ¢ maior, pois o docente partird de uma situacao concreta, aproximando
teoria e pratica, sendo este um principio da Educagdo centrada no discente, discutido no
referencial tedrico.

Os quatro professores utilizaram as tecnologias com intencionalidades diferentes,
tais como: slides para sistematizar e organizar os conteudos teoricos, orientar os discentes em
atividades propostas, introduzir elementos estéticos como imagens sobre o conteudo; videos
para exemplificar as teorias; e-mails para envio de materiais e orientagdes didaticas acerca das
atividades; WhatsApp para uma comunicacdo mais rapida e eficiente com os alunos;
simuladores para uma aproximacdao com o objeto de estudo, desenvolvimento de modelos
dinamicos utilizando softwares especificos, dentre outras tecnologias. Tao importante quanto o
uso ¢ saber em que momento uma tecnologia ¢ mais viavel do que outra, assim como a
intencionalidade de uso.

A necessidade de desenvolver estagios da gestdo pedagogica com o uso da
tecnologia surgiu nos momentos de observacdo em que se percebeu, na postura de
investigadora, que algumas tecnologias poderiam ser suprimidas (em algumas aulas) ou
substituidas por outras. A exemplo: substituir o uso frequente de slides (utilizado para
sistematizar e organizar as principais ideias do texto) por aulas de que os discentes fossem
protagonistas e, principalmente, o professor.

Em vez de utilizar a tecnologia como suporte, a sugestao seria utiliza-la como meio
de pesquisa, deixando a cargo dos alunos a elabora¢do do conhecimento e do professor
desconstruir o conhecimento inicial (por parte do discente) com suas teorizagdes, experiéncias
e vivéncias. Sugestoes sobre o uso das tecnologias também foram fornecidas ao final de cada
descricdo ou no momento em que se percebeu que uma acgao tradicional poderia ser substituida
por uma acao mais ativa do aluno sem inviabilizar a autoridade do professor.

A ideia de suprimir o uso da tecnologia foi no sentido de se evitar a mesma pratica

em aulas seguidas e nao no sentido de invalidar esse uso, haja vista ser um recurso pedagdgico
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favoravel ao desenvolvimento das relagdes interpessoais, a aprendizagem, ao tempo didatico
da aula e ao proprio trabalho docente, especificamente, ao planejamento, como os quatro
professores afirmaram esses itens em seus depoimentos. Ratifica-se, também, o fato de que as
tecnologias utilizadas contribuiram favoravelmente para o protagonismo do discente.

Ainda que nao fosse objetivo desta tese investigar tal protagonismo, quando as
acoes dos alunos impactaram diretamente nas acdes do docente, as agdes daqueles tiveram um
olhar especial. Nesse caso, quando os discentes espontaneamente sugeriram a criagao de um
grupo no WhatsApp para discutirem as atividades propostas por P2, especificamente, a
entrevista sobre Educacdo e Trabalho, bem como a continuacao da discussdo na aula seguinte
(referente a0 mesmo assunto - a reforma do Ensino Médio).

Para os alunos, o ultimo contetido se fez significativo, ndo apenas por ter uma
posterior aplicacao (visdo pragmatica), mas por haver correspondido a uma necessidade deles
em descobrir (por ser um assunto novo e do “momento”) e alimentar seu processo de
aprendizagem, ajudando-os no entendimento da importancia dessa discussdo para a sua
formagdo profissional. A turma mostrou-se interessada nas diversas problematizag¢des
colocadas por P2, por meio de videos e musicas, necessitando dela (P2) a ressignificacao de
seu planejamento para que a aula tivesse continuidade na aula seguinte.

Nas metodologias ativas, quando o professor percebe “essa deixa” (interesse em
continuidade) do aluno, deve-se aproveitar essa disposi¢do para novas perguntas
problematizadoras, nao apenas no sentido de descoberta, mas, também, de compreender o
motivo de responder de uma forma e ndo de outra. Essa conexdo faz com que o aluno, aos
poucos, estabeleca relacdo entre a sua necessidade de aprender com o objeto do conhecimento
(vivido ou ndo).

Ainda que ndo estivesse diretamente relacionado aos objetivos deste estudo, mas
por possuir relagdo direta com o objeto de estudo, os quatro professores demonstraram o desejo
de atualizagcdo. Reconheceram as suas necessidades de “serem mais”, de minimizarem suas
ignorancias epistémicas, tanto no que se refere as suas metodologias (no sentido de conhecer a
diversidade delas e de saber utiliza-las) quanto as tecnologias.

Esse reconhecimento implica, diretamente, saber tedrico e pratico, pontuado como
relevante na descrigdo das praticas (subsegdo 5.1) e referenciado aqui nas conclusdes, sendo
que um saber (pratico) se faz pela necessidade do outro (tedrico). Enquanto P1 e P2
demonstraram a inten¢do de saber mais acerca das tecnologias, o que foi interpretado em suas
falas como conhecimentos tecnologicos e também pedagogicos para o uso da tecnologia, P3 e

P4 elucidaram interesses em saberes acerca das metodologias, independentemente de todos se
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encontrarem em estagios iniciais e intermediarios, quando a referéncia foi aos estagios da gestao
pedagogica e em estagios intermedidrios e avancados quando referenciados os estagios de
gerenciamento tecnologico.

O primeiro passo dos quatro professores foi a tomada de consciéncia sobre a
necessidade de atualizagdo, aprimoramento da pratica docente e abertura a novas
possibilidades, demonstrando que professores atuantes na Educacdo Superior ja caminham
conscientemente para uma nova atitude pedagogica com o uso das tecnologias digitais. A
pesquisa ora realizada valida essa afirmacdo quando P1, P2, P3 e P4 reconhecem as
contribuicdes que as tecnologias trazem no uso de suas metodologias, defendendo seu uso na
aula universitaria.

Embora ndo perguntados diretamente sobre os saberes que possuiam acerca de
metodologias com suporte das tecnologias digitais, percebeu-se pelo instrumento de sondagem,
assim como pelas observagodes realizadas e confirmadas nas entrevistas, que os professores
detém saberes proprios, singulares, que fundamentam e justificam suas praticas, tais como
conhecimentos instrumentais acerca do uso propriamente da tecnologia (saber técnico) e de
conhecimentos pedagogicos para seu emprego, justificando o uso da triangulag¢do de dados para
melhor conhecer a natureza das praticas dos quatro professores.

Com suporte nas consideracoes explicitadas, a principal contribui¢do deste trabalho
sdo os indicadores desenvolvidos na perspectiva do professor. Quando as pesquisas fazem
referéncia ao docente, procedem de modo superficial e ndo sinalizam indicadores pontuais de
metodologias ativas, conforme foi visualizado na se¢do do mapeamento sistemdtico. Para o
desenvolvimento da aprendizagem ativa, o professor se faz importante em todo o percurso e foi
justamente o que os dados se detiveram em comprovar, destacar e elucidar.

Em adicdo a perspectiva do professor, percebe-se também um avango teorico do
estado da arte da tematica abordada no que diz respeito a area do conhecimento (Educacao) e
ao contexto (Superior de Ensino), haja vista que a maior parte dos estudos sobre metodologias
ativas sucede na Educagdo Basica e com foco no aluno. Outro avango tedrico diz respeito ao
desenvolvimento dos estagios da gestdo pedagdgica para o uso das tecnologias digitais para
professores que atuam na Educagdo Superior, pois ndo foram encontradas na literatura tais
estagios, apenas estagios de gerenciamento tecnoldogico (SANDHOLTZ; RINGSTAFF;
DWYER, 1997) e propostas de referenciais de competéncias em Tecnologias de Informacao e
Comunicagao (TIC) para professores (ISTE, 2002, 2008; COSTA, 2008; UNESCO, 2009),
bem como propostas de avaliagcdo de estagios de integracdo das tecnologias no contexto escolar

(VOSGERAU; PASINATO, 2013). Os estagios desenvolvidos podem ser considerados como



170

inovagdo pedagdgica, compreendendo inovacao como a ressignificacao de algo existente, no
caso, os estagios de gerenciamento tecnoldgico.

Outra contribuicdo, ainda que indireta, foram as sugestoes fornecidas ao descrever
a pratica de cada professor e os estagios de gerenciamento tecnologico e da gestdo pedagogica
em que se encontraram no periodo da pesquisa. Apesar de todos os docentes investigados,
atualmente, se encontrarem em campi diferentes do campus onde hoje se trabalha, o
acompanhamento realizado, a reflexdo co-participada, bem como os didlogos ocorridos
informalmente podem ser considerados uma contribuicdo as suas praticas. Além disso, acredita-
se ser também, mais amplamente, uma contribuicao ao campus Camocim e aos professores que
atuam nesse nivel de ensino.

No que concerne as limita¢des do estudo desenvolvido, revelam-se duas. A primeira
¢ sobre o contexto (infraestrutura para acesso a internet, materiais digitais, por exemplo).
Acredita-se ser fundamental uma anélise aprimorada do contexto em que os participantes
estiveram imersos, principalmente no que diz respeito ao uso de tecnologias, especificamente
sobre a infraestrutura. Ainda que o contexto seja uma varidvel importante, em razdo do tempo
destinado a pesquisa, ndo foi possivel se deter analiticamente sobre ele. A segunda limitagao
refere-se ao nimero de professores e as areas do conhecimento.

Como sugestdes para trabalhos futuros, elencam-se cinco: a primeira ¢ investigar
como o contexto interfere diretamente no desenvolvimento de metodologias ativas com suporte
das tecnologias digitais. A segunda sugestdo ¢ estender a um numero maior de docentes
universitarios, uma vez que a funcao da Universidade ¢ produzir conhecimento. Neste sentido,
cabe-se investigar o que os professores tém feito no sentido de promover a busca do aluno pelo
conhecimento e propor sugestdes para que metodologias ativas sejam desenvolvidas.

A terceira diz respeito a proposicao de indicadores na perspectiva do aluno,
porquanto grande parte das pesquisas se detém apenas a rotular sua atuacdo protagonista e
autbnoma como se fossem suficientes para avaliar se o professor faz ou ndo uso de
metodologias ativas. Além disso, impde-se identificar outras caracteristicas, maped-las no
contexto da Educagdo Superior, destacando habilidades especificas dos discentes, analisando
os momentos em que a elaboracdo do conhecimento efetivamente se da.

A quarta sugestdo seria focar em professores que atuam eminentemente na
Educagdao Tecnologica. Apesar de ser docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico
(EBTT), atuou-se primordialmente em cursos superiores. Por considerar que a preparagao dos

discentes para o mercado de trabalho ndo exige deles uma atuacdo mais protagonista, investigar
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as contribui¢cdes das metodologias ativas com suporte das tecnologias digitais visando a torna-
lo um profissional critico e autbnomo.

A quinta sugestdo seria aprofundar sobre a contribuicdo das tecnologias nas
metodologias ativas. Um dos aspectos positivos da pesquisa foi a andlise da pratica dos
professores quando fizeram uso das tecnologias. Tal analise ndo partiu de uma formacao
pedagdgica sobre metodologias ativas com suporte das tecnologias digitais nem de orientagdes
prévias para o uso de uma ou outra tecnologia em suas metodologias de ensino.

Particularmente, sobre os estagios da gestdo pedagogica com o uso da tecnologia,
considera-se o professor como protagonista principal, quando da concretizagdo da integracao
das tecnologias em sua pratica pedagdgica. Se utilizada, ndo deve representar somente uma
inovagdo tecnologica, mas, principalmente, pedagodgica. Essa sugestdo implica na instituigcao
ora analisada promover espagos de formacao em trés vertentes: a tecnologica (ampliando a
visdo da racionalidade/instrumentalizagdo técnica € do uso pelo uso), traduzida em
conhecimentos sobre a manipulacdo e operacionalizacdo do recurso tecnologico disponivel na
instituigdo como também de recursos via web, sendo estes recursos de interesse do aluno.

Nas vertentes pedagogica e metodologica, impdem-se orientagdes que viabilizem a
integragdo das tecnologias na pratica do docente, discutindo eventos reais vivenciados em sala
de aula, sendo esses nas areas do conhecimentos dos professores da institui¢ao analisada. Como
ha espacgos semestrais e previstos no calendario académico do IFCE campus Camocim para
encontros pedagdgicos e de formagdo docente, que essa sugestdo seja posta em pratica, uma
vez que tais encontros precisam ter sentido de funcionalidade para o professor € nao um
momento obrigatério e sem aplicabilidade pratica.

Sugere-se, ainda, que as formagdes sejam integradas, continuas e ministradas pelos
proprios professores do campus, que det€ém os conhecimentos tecnologicos, pedagogicos e
metodologicos, pois estes ja conhecem o contexto e as reais necessidades da institui¢ao, bem
como as suas. A formagao docente so6 faz sentido se for continua, porque ha a efetividade da
acao-reflexdo-agdo tao defendida nas discussdes de formagao de professores.

Outra sugestao diretamente relacionada as limitagdes j& mencionadas diz respeito a
atualizacdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC), o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e dos Programas de Unidades Didaticas (PUD) tendo em vista acompanhar
as discussoes atuais sobre metodologias ativas, independentemente do nivel de ensino em que

o professor atue.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacao, Curriculo e Ensino
Eixo de Pesquisa: Tecnologias Digitais na Educagao
Orientador: Prof. Dr. José Aires de Castro Filho
Doutoranda: Paula Patricia Barbosa Ventura

APENDICE A - SONDAGEM COM OS PROFESSORES

Titulo da Pesquisa - Indicadores de Metodologias Ativas com Suporte das Tecnologias
Digitais - Estudo com Docentes do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara

Objetivo da Pesquisa - Analisar a utilizacdo de metodologias ativas e tecnologias digitais por
professores do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, campus
Camocim.

Objetivo da Sondagem - Identificar o uso de tecnologias e as que comumente sdo utilizadas
pelos professores do IFCE campus Camocim.

CREDENCIAIS DO DOCENTE

Nome do Docente

Escolaridade/ Formagao Académica
Graduacao
Especializacao concluida ou em andamento. Em qué?
Mestrado concluido ou em andamento. Em qué?
Doutorado concluido ou em andamento. Em qué?
Cursos em que atua/atuou no IFCE:

Tempo de docéncia
( )la5anos
( )6al0anos

)11 a 15 anos
) 16 a 20 anos
) Mais de 20 anos

NN SN

Tempo de docéncia no IFCE
( )laS5anos () Mais de 20 anos
( )6al0anos

( )Ilal5anos
() 16a20anos
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QUESTOES
1) Utiliza as tecnologias digitais em suas aulas?
( )Sim. ( )Nao.

2) Em caso afirmativo na questdo primeira, qual a frequéncia de uso?

( ) Em todas as aulas

( ) As vezes

( ) Raramente

( ) Nao utilizo. Justifique sua resposta.

3) Em caso afirmativo na questao primeira, qual (is) tecnologias (s) comumente ¢/ sdo utilizada

(s)?

4) Teria interesse em participar desta pesquisa de doutorado? Justifique sua resposta.

5) Em caso afirmativo na questdo anterior, poderia fornecer e-mail (pessoal) e contatos
(telefonico e WhatsApp) para interagdes posteriores?

Caso haja interesse em participar, a pesquisadora iniciard a coleta de dados no semestre 2018.1.

Grata pela colaboracao!
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacao, Curriculo e Ensino
Eixo de Pesquisa: Tecnologias Digitais na Educagao
Orientador: Prof. Dr. José Aires de Castro Filho
Doutoranda: Paula Patricia Barbosa Ventura

APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAO

Titulo da Pesquisa - Indicadores de Metodologias Ativas com Suporte das Tecnologias
Digitais - Estudo com Docentes do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara

Objetivo da Pesquisa - Analisar a utilizacdo de metodologias ativas e tecnologias digitais por
professores do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, campus
Camocim.

Objetivo da Observacdo - Identificar as metodologias e tecnologias utilizadas pelos
professores do IFCE campus Camocim, bem como indicadores referentes a eles.

Data da Observacio:

ITENS A SEREM OBSERVADOS

- Tecnologias digitais utilizadas contrapondo as explicitadas no questionario de sondagem
(APENDICE A).
- Indicadores de metodologias ativas, explicitados no referencial tedrico, tomando por base:
e o professor; e
e as tecnologias digitais.
- Estratégias metodologicas utilizadas com e sem o uso das tecnologias.

- Dificuldades dos professores ao utilizar as tecnologias digitais (saberes prévios).
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa: Educacao, Curriculo e Ensino
Eixo de Pesquisa: Tecnologias Digitais na Educagao
Orientador: Prof. Dr. José Aires de Castro Filho
Doutoranda: Paula Patricia Barbosa Ventura

APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Titulo da Pesquisa - Indicadores de Metodologias Ativas com Suporte das Tecnologias
Digitais - Estudo com Docentes do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara

Objetivo da Pesquisa - Analisar a utilizacdo de metodologias ativas e tecnologias digitais por
professores do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, campus
Camocim.

Objetivo da Entrevista - Validar ou nao os elementos que foram identificados por meio do
questionario de sondagem e da observagdo no que diz respeito as tecnologias e metodologias
utilizadas, respectivamente, por professores do IFCE campus Camocim.

Data de Realizacio:

1) Que objetivos voce espera obter com o uso das tecnologias utilizadas em sala de aula?

2) Como vocé descreveria o uso das tecnologias utilizadas, de modo a favorecer a
aprendizagem dos alunos de modo mais participativo e autoral?

3) Que outras tecnologias, além das usadas, poderiam ser utilizadas em suas aulas e que
despertassem a aprendizagem dos alunos? (Dependendo da resposta, perguntarei se o
professor sente necessidade de formagdo para o uso das tecnologias como suporte a
praticas de aprendizagem mais participativas).

4) Compare suas aulas com e sem a utilizagdo das tecnologias digitais (ao responder,
continuarei o “papo”, perguntando se era isso que ele estava esperando ao utilizar as
tecnologias digitais, se faria diferente e quais os motivos de pensar assim — quais
indicios para tal afirmac¢do).
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6)

7)

8)
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Ao descrever seu uso com as tecnologias digitais, como vocé avalia esse uso (vou ver a
forma como ele se apropria, incorpora-as em sua pratica pedagogica).

De que mudancas vocé sente necessidade (ou ndo) de fazer na sua pratica?

Como vocé avalia a percepcdo dos alunos em relagdo as suas aulas quando as
tecnologias digitais foram utilizadas?

Pela nossa conversa, o que vocé acrescentaria que poderia ser aprimorado em sua pratica
ao relacionar o uso das tecnologias a suas metodologias de ensino?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
Faculdade de Educacdo (FACED)

ANEXO A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa METODOLOGIAS ATIVAS COM
SUPORTE DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS — UM ESTUDO COM DOCENTES DA
EDUCACAO SUPERIOR realizada pela doutoranda Paula Patricia Barbosa Ventura, aluna
regular do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo Brasileira da Universidade Federal do
Ceara (UFC), sendo orientada pelo Prof. Dr. José Aires de Castro Filho. Vocé ndo deve
participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes abaixo e faga qualquer
pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos. O
objetivo geral desta pesquisa ¢ Analisar a utilizacdo de metodologias ativas e tecnologias
digitais por professores da educagao superior do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara, campus Camocim. Os objetivos especificos sao: 1) Identificar, com base
na literatura, indicadores que caracterizem metodologias ativas com suporte das tecnologias
digitais. 2) Mapear esses indicadores nas praticas de professores da educagado superior do IFCE,
campus Camocim. 3) Identificar os saberes prévios dos professores acerca das metodologias
ativas com o suporte das tecnologias digitais. Como beneficios, a pesquisa servira para projetar,
elucidar e refletir acerca de alteracdes (sejam elas de inclusao, melhoria e/ou ressignificagdo)
na instituicdo ou no pensamento dos atores, bem como atualizar conhecimentos tedricos e
praticos acerca de suas metodologias de ensino. Se for de seu consentimento, um questionario
de sondagem para coletar informagdes sobre suas credenciais e uso das tecnologias em sala de
aula sera aplicado; bem como serdo realizadas anotagdes em diario de campo por meio de
observagoes e, entrevistas (daudio) e sua divulgacdo sera apenas com sua autorizagdo. As
entrevistas terdo oito questoes e com duracdo de uma hora. Caso haja algum desconforto, vocé
poderd recusar a continuar participando da pesquisa e também podera retirar o seu
consentimento, sem que 1sso lhe traga qualquer prejuizo. Poderd, ainda, a qualquer momento,
ter acesso a informagdes referentes a pesquisa pelos telefones e enderecos eletronicos

disponibilizados a seguir. Este termo € entregue em duas vias para sua assinatura, caso venha a
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concordar em participar da pesquisa, sendo destinada uma via para vocé e outra para a
pesquisadora.

Sera garantido seu anonimato, ou seja, o seu nome nao sera revelado no decorrer da analise e
na publicacao do estudo, pois os pesquisadores tém o compromisso de utilizar os dados e/ou
material coletados somente para esta pesquisa. Nao sera cobrado nenhum valor para sua
participagdo, assim como ndo havera pagamento por contribuir com o estudo. Os pesquisadores
encontram-se disponiveis a esclarecer qualquer duvida durante e apos a pesquisa, por meio dos
contatos a seguir. Aluna: Paula Patricia Barbosa Ventura, telefone: (85) 9.9991.7106 e e-mails:
ppufce@gmail.com/ paula.ventura@ifce.edu.br. Professor-Orientador: Dr. José Aires de

Castro Filho, e-mail: aires@virtual.ufc.br.

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida, sobre a sua participagdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Tedfilo, fone: 3366-8344. (Horario: 08:00-12:00 horas
de segunda a sexta-feira). O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do
Ceara responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos €ticos de todas as pesquisas

envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado , anos, RG: ,

declara que ¢ de livre e espontanea vontade que estd como participante de uma pesquisa. Eu
declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apos
sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contetido, como também sobre a
pesquisa, e recebi explicagdes que responderam por completo minhas davidas. E declaro, ainda,

estar recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /
Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
Nome do pesquisador Data Assinatura
Nome do profissional que aplicou Data Assinatura

o TCLE
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.584.742

Apresentagao do Projeto:

Projeto de tese vinculado ao Programa de po6s-graduacdo em Educagéo brasileira e caracterizado como
uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso. Os dados serao subsidiados pelo paradigma interpretative
por compreender a importancia de descrever, interpretar, elucidar e compartilhar os significados dos
fendmenos humanos observados. A pesquisa dar-se-a no Instituto Federal de Educagéao, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE), campus Camocim-CE. Participarao professores pertencentes ao quadro
efetivo, escolhidos segundo trés critérios: maior tempo na carreira docente, utilizagado das tecnologias
digitais na pratica pedagoégica e disponibilidade em participar da pesquisa. A preferéncia é que seja um de
cada curso superior, totalizando quatro professores. Os instrumentos de coleta de dados serdo um
questionario de sondagem, a observagéo e a entrevista. O objetivo do instrumento de sondagem sera o de
mapear o perfil dos professores que utilizam as tecnologias digitais, quais sdo estas tecnologias e a
frequéncia com que sao utilizadas nas agdes dos docentes. A observagéo se torna relevante néo para
indicar erros e acertos da aula ministrada, mas obter elementos que possibilitem a pesquisadora mapear
indicadores de metodologias ativas, bem como realizar uma anélise das dificuldades que os professors
encontram na utilizagcdo das tecnologias digitais no fazer pratico. Permitira também analisar se o tempo de
magistério influencia no desenvolvimento de metodologias ativas, tanto pelas a¢des pedagdgicas quanto
didaticas indo desde a escolha da tecnologia, até a sua aplicagdo em sala de aula. Apés a aula observada,
a pesquisadora
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entrevistara os professores observados com a finalidade de esclarecer e elucidar: suas intengbes ao
escolher determinada tecnologia; se os objetivos da disciplina foram realmente atingidos; a pertinéncia/
viabilidade da (s) tecnologia (s) e das estratégias metodolégicas utilizadas; se as tecnologias utilizadas
favoreceram a aprendizagem ativa dos alunos; analise das dificuldades na aplicagéo da (s) tecnologias (s),
comparativo das aulas com e sem o uso da tecnologia; a percepg¢ao dos alunos em relagéo as aulas quando
as tecnologias foram utilizadas; necessidade de mudangas na pratica pedagégica; entre outros aspectos
que dependerédo dos dados coletados nas observagdes. Para a analise de dados serdo utilizados os
principios de Yin e a categorizagdo de Minayo. Sera feita uma triangulagédo dos dados, na qual se
estabelecerdo as relagdes existentes entre os instrumentos de coleta, verificando os pontos de
convergéncia, divergéncia e regularidades.

Objetivo da Pesquisa:
Primario: Analisar a utilizagdo de metodologias ativas e tecnologias digitais por professores da educacao
superior do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, campus Camocim.

Especificos: Identificar, com base na literatura, indicadores que caracterizem metodologias ativas com
suporte das tecnologias digitais; Mapear esses indicadores nas praticas de professores da educacéao
superior do IFCE, campus Camocim; Identificar os saberes prévios dos professores acerca das
metodologias ativas com o suporte das tecnologias digitais.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Nao havera procedimento de carater invasivo aos participantes da pesquisa, uma vez que esta nao
€ de carater experimental. Pode ocorrer em qualquer momento da pesquisa, a solicitagdo de “ndo” registro
de algum fato por questdes de timidez, religido ou aspectos de sua propria cultura, por exemplo, o que deve
ser respeitado pelo pesquisador, sendo-lhes assegurados os principios da ética cientifica.

Beneficios: A pesquisa possibilitara projetar, elucidar e refletir acerca de alteragdes (sejam elas de inclusao,
melhoria e/ou ressignificagdo) na instituicdo ou no pensamento dos atores no que diz respeito as suas
metodologias de ensino. O segundo beneficio é a atualizagdo de conhecimentos teéricos e praticos acerca
das metodologias de ensino com suporte das tecnologias digitais.

Enderego: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 E-mail: comepe@ufc.br

Pagina 02 de 04



UFC - UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA/

Continuagéo do Parecer: 2.584.742

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

SV

Pesquisa relevante para area de educagao superior. Objeto de pesquisa estd bem descrito e os objetivos

sdo claros e pertinentes. Metodologia com detalhamento adequado sobre o procedimento de coleta.

Aspectos éticos informados e de acordo com a Resolugédo 466/12.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Todos os termos obrigatérios foram apresentados e estdo de acordo com a Resolugéo 466/12 do Conselho
Nacional de Saude (CNS).

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

A pesquisa ndo apresenta pendéncias éticas ou documentais.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/03/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 967657.pdf 15:44:07
Projeto Detalhado / |Projeto_versao2_23032018.pdf 23/03/2018 | PAULA PATRICIA Aceito
Brochura 15:43:32 |BARBOSA
Investigador VENTURA
Recurso Anexado Recurso_ PARECER.pdf 23/03/2018 | PAULA PATRICIA Aceito
pelo Pesquisador 15:42:54 BARBOSA
TCLE/ Termos de |TCLE_versao2_ 23032018.pdf 23/03/2018 | PAULA PATRICIA Aceito
Assentimento / 15:42:33 |BARBOSA
Justificativa de VENTURA
Auséncia
Folha de Rosto Folhaderosto_PPBV.pdf 09/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito

20:53:55 | BARBOSA
Outros Cartadeapreciacaodoprojeto_PPBV.pdf | 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito
20:47:57 | BARBOSA
Outros Termodecompromissoparautilizacaoded | 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito
ados PPBV.pdf 20:46:05 | BARBOSA
Outros Termodecompromissodoorientador_ PPB| 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito
V.pdf 20:45:09 | BARBOSA
Outros Curriculolattes PPBV.pdf 08/02/2018 | PAULA PATRICIA Aceito
20:43:02 | BARBOSA
Declaragédo de Autorizacaodolocalderealizacaodapesqui 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito
Instituicdo e sa_PPBV.pdf 20:42:09 |BARBOSA
Infraestrutura VENTURA
Cronograma Cronograma_PPBV .pdf 08/02/2018 | PAULA PATRICIA Aceito
20:40:10 | BARBOSA
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Declaragao de Declaracaodeconcordanciadospesquisa | 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito

Pesquisadores doreseparticipantes PPBV.pdf 20:39:52 | BARBOSA

Orgamento Orcamento_PPBV.pdf 08/02/2018 |PAULA PATRICIA Aceito
20:39:33 | BARBOSA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

FORTALEZA, 06 de Abril de 2018

Assinado por:
FERNANDO ANTONIO FROTA BEZERRA

(Coordenador)
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