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RESUMO

ALMEIDA, E. C. ANALISE DO DESIGN THINKING COMO METODOLOGIA DE
ENSINO: aderéncia aos modelos pedagdgicos educacionais brasileiros e as concepgdes
ideoldgicas de estudantes de Ciéncias Biologicas em uma instituicdo privada de educacdo
superior em Mato Grosso do Sul. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias da Natureza) —
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande — MS, 2025.

Esta tese investiga o Design Thinking (DT) como uma metodologia educacional inovadora
focada na &rea das Ciéncias Bioldgicas, propondo uma alternativa para o ensino e
aprendizagem. A analise concentra-se em examinar como seus principios de centralidade no ser
humano, empatia, autonomia, colaboragéo, resolucédo de problemas reais, criatividade e senso
critico alinham-se aos modelos pedagogicos prevalentes no Brasil, bem como as concepcoes
ideoldgicas dos estudantes do ensino superior de uma Universidade privada no Estado de Mato
Grosso do Sul. A questdo de pesquisa que orienta o presente estudo é: Os principios do Design
Thinking alinham-se a quais tendéncias pedagodgicas educacionais prevalentes no Brasil e as
concepcdes ideologicas dos estudantes do curso de Ciéncias Bioldgicas em uma instituicdo
privada de ensino superior? O objetivo geral deste estudo é compreender os principios e as
bases ideoldgicas do Design Thinking enquanto metodologia de ensino e analisar a concepgao
de estudantes de um curso superior na area das Ciéncias Bioldgicas sobre as mesmas. Enquanto
0s objetivos especificos delimitados sdo: (i) Apresentar uma analise de contetido do discurso
realizada a partir de entrevistas com estudantes do curso de Ciéncias Bioldgicas de uma IES da
rede privada; (ii) Compreender como os principios do Design Thinking aderem-se aos modelos
pedagogicos educacionais prevalentes no Brasil e (iii) Conhecer as concepcdes ideoldgicas dos
estudantes do ensino superior diante de uma metodologia ativa e criativa. Trata-se de uma
pesquisa aplicada, do tipo pesquisa-intervencdo, com abordagem qualitativa e participativa, de
natureza exploratdria e descritiva, desenvolvida durante o ano letivo de 2023, nas dependéncias
de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), em Campo Grande, Mato Grosso do Sul, Brasil.
O principal referencial tedrico adotado foi a Teoria da Experiéncia de John Dewey, enguanto o
referencial metodol6gico baseou-se na abordagem do DT desenvolvida nesta Tese. A técnica
escolhida para obtencdo dos dados qualitativos foi a observacdo participante, a partir das
informagBes e dos materiais produzidos nas etapas do DT, além do questionario
socioeconémico e da entrevista semiestruturada aplicados ao término da ltima etapa. O corpus
que abrange tanto as experiéncias de aprendizagem dos estudantes quanto o alinhamento aos
modelos pedagogicos educacionais foi tratado com base na Andlise de Conteldo segundo
Bardin, com o emprego do software Atlas.ti. Os resultados indicam que os principios do método
DT aderem-se as bases ideoldgicas de uma mescla de modelos pedagdgicos de tendéncia liberal
renovada progressivista e renovada nao-diretiva, promovidas pelos discursos das metodologias
ativas, autonomia e protagonismo dos estudantes. Em relagdo as concepgdes ideoldgicas dos
estudantes, a discusséo centrou-se no processo de naturalizagdo ideoldgica, por meio da adeséo
dos principios de autonomia, colaboracdo, reflexdo critica e aprendizagem significativa. Esses
aspectos facilitaram a aceitacdo do método DT como uma metodologia eficaz, bem como a
promocdo de uma cultura educacional mais alinhada com as necessidades e expectativas
contemporaneas dos estudantes. Portanto, a tese corrobora com a assertiva de que o método
Design Thinking como metodologia ativa e criativa de ensino é ideoldgico.

Palavras-chave: Ciéncias Bioldgicas. Design Thinking. Ideologia. Método de Ensino.
Pragmatismo.



ABSTRACT

This thesis investigates Design Thinking (DT) as an innovative educational methodology
focused on the field of Biological Sciences, proposing an alternative for teaching and learning.
The analysis concentrates on examining how its principles of human centrality, empathy,
autonomy, collaboration, real problem-solving, creativity, and critical thinking align with the
prevailing educational pedagogical models in Brazil, as well as the ideological conceptions of
higher education students at a private university in the state of Mato Grosso do Sul. The guiding
research question of the present study is: To which prevailing educational pedagogical trends
in Brazil do the principles of Design Thinking align, and what are the ideological conceptions
of Biological Sciences students at a private higher education institution? The overall objective
of this study is to understand the principles and ideological foundations of Design Thinking as
a teaching methodology and to analyze the perceptions of higher education students in the field
of Biological Sciences regarding these principles. The specific objectives delineated are: (i) To
present a content analysis of the discourse conducted through interviews with students from a
private higher education institution's Biological Sciences program; (ii) To understand how the
principles of DT adhere to the prevailing educational pedagogical models in Brazil; and (iii) To
explore the ideological conceptions of higher education students in relation to an active and
creative methodology. This is an applied research study of the intervention research type,
featuring a qualitative and participatory approach, characterized as exploratory and descriptive
in nature, developed during the academic year of 2023 within a higher education institution
(IES) in Campo Grande, Mato Grosso do Sul, Brazil. The primary theoretical framework
adopted was John Dewey's Theory of Experience, while the methodological framework was
based on the DT approach developed in this thesis. The chosen technique for obtaining
qualitative data was participant observation, utilizing the information and materials produced
during the stages of DT, as well as a socioeconomic questionnaire and semi-structured
interviews conducted at the conclusion of the final stage. The corpus encompassing both the
students' learning experiences and the alignment with educational pedagogical models was
analyzed based on Content Analysis according to Bardin, employing Atlas.ti software. The
results indicate that the principles of the DT method align with the ideological foundations of a
blend of educational pedagogical models reflecting renewed progressive liberal and non-
directive trends, promoted by the discourses surrounding active methodologies,
interdisciplinarity, student protagonism, and inclusive education. Regarding the ideological
conceptions of the students, the discussion centered on the process of ideological naturalization,
through the adherence to principles of autonomy, collaboration, critical reflection, and
meaningful learning. These aspects facilitated the acceptance of the DT method as an effective
methodology, as well as the promotion of an educational culture more aligned with the
contemporary needs and expectations of the students. Therefore, the thesis supports the
assertion that the Design Thinking method, as an active and creative teaching methodology, is
ideological.

Keywords: Biologies Sciences. Design Thinking. Ideology. Teaching method. Pragmatism.
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APRESENTACAO

Meu prenome € de origem anglo-sax6nica, Edward, que significa “prospero”, “aquele
que acumula riquezas”. Na verdade, nao se trata de bens materiais, mas daquilo que “a traca
ndo consome, a ferrugem nao corrdi” e o meliante ndo toma de assalto, o conhecimento. Ja
ambos os sobrenomes, Carvalho e Almeida, tém origem em Portugal, os quais foram trazidos
ao Brasil e designam, em certa medida, um vinculo com familias da nobreza ou de posses.

Primogénito de pai marceneiro, carpinteiro e pedagogo e de mae enfermeira, pianista,
violinista, professora de musica e pedagoga; ainda reverberam em minha memdria os recitais
de canto erudito e piano de cauda, no conservatorio de musica e nos seminarios teolégicos por
onde passamos. Nasci e vivi a adolescéncia e parte da juventude, no Estado do Rio de Janeiro.
Cursei, o jardim de infancia, com poucas, mas boas lembrancas; a 12 até a 4. séries do antigo
primario e a 5% até a 82 séries do colegial, respectivamente, em escolas da rede publica
municipal e estadual. O “segundo grau”, ja foi em institui¢ao publica da rede privada de ensino;
gue a época era profissionalizante. Formei-me, entdo, em técnico de enfermagem e
instrumentador cirurgico, provavelmente, influenciado pela convivéncia por varios anos com
os profissionais da area da satude, no “Hospital Geral Gettlio Vargas”, na Penha Circular — RJ.

Aos dezenove anos de idade, logo apods concluir o curso do “segundo grau”
profissionalizante, no inicio dos anos noventa, decidi mudar para o Estado de Mato Grosso do
Sul, a fim de acompanhar meus pais, entdo aposentados, pois eram missionarios da Igreja
Batista e ja estavam aqui desde o final dos anos oitenta. Assim, nesta terra de costumes, habitos
e sotaques diferentes, iniciei minha trajetoria académica, profissional e de vida pessoal. Aqui
conheci a que hoje € minha esposa, Luzi, a qual nos presenteou com dois filhos maravilhosos,
Rafael e Barbara Tielly.

Graduei-me em Ciéncias Biologicas pela UFMS, no antigo Centro Universitario de
Dourados — CEUD. Pela segunda vez, em Direito, pela Anhanguera. O primeiro mestrado em
Biologia Celular e Molecular, pela UNESP de Rio Claro-SP e o segundo em Administracéo
Publica pela FGV-DF. Se ndo me falha a memdria, cursei em torno de cinco especializagdes,
que vdo desde a area da docéncia superior até a &rea da seguranca publica, na qual tornei-me
perito oficial forense/perito criminal e, neste ano de 2025, integralizarei o direito a tdo esperada
aposentadoria. Contudo, confesso que o presente doutorado abriu novas perspectivas. Inclusive,
disse a profa. Marta que apesar do gosto pela leitura, nunca li tanto em minha vida, em téo
pouco espaco de tempo, nesses quase quatro anos de muito estudo e, sem deixar de cumprir

minhas obrigagdes laborais. Enfim, “esse cara sou eu!”



A realizacdo desta pesquisa esta diretamente vinculada a minha experiéncia como
docente ha mais de vinte e cinco anos, principalmente na rede privada de educacgdo, tanto no
ensino médio quanto no ensino superior (graduacdo e pds-graduacdo). Ministrei aulas na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (CEUD) e na Universidade da Grande Dourados
(UFGD), na condicéo de professor substituto, nos cursos de Biologia, Agronomia e Medicina.
Na Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB), atuei nos cursos de Biologia, Farmacia e
Medicina Veterinaria. Na Anhanguera, lecionei nos cursos de Biomedicina, Enfermagem e
Direito. Atualmente, coordeno o curso de P6s-Graduacéo lato senso em Pericias Forenses.

Essas vivéncias permitiram-me enfrentar os desafios e as possibilidades do ensino de
Ciéncias Biologicas em diferentes contextos socioeducacionais. Durante esse percurso, foram
identificadas lacunas significativas na aplicacdo de métodos que promovessem a integracao
entre teoria e préatica, bem como estimulassem o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos estudantes. Estas experiéncias foram fundamentais para a construcdo da
premissa da presente tese, ao evidenciar a necessidade de utilizagdo de métodos que ndo apenas
transmitam conhecimentos, mas também engajem o0s estudantes na construcdo ativa do
conhecimento.

Portanto, a escolha do Design Thinking (DT) como objeto de estudo justifica-se por
sua capacidade de articular diferentes perspectivas na area educacional, principalmente, por
trazer uma proposicdo de procedimentos (Pinheiro; Alt, 2018, p. 20). No entanto, ainda sé&o
escassas as investigacGes que abordam como essa metodologia é compreendida e vivenciada
pelos estudantes, especialmente no contexto das Instituicdes de Ensino Superior (IES) da rede
privada. Este trabalho busca preencher essa lacuna ao explorar as concep¢des ideoldgicas dos
estudantes sobre 0 método DT, em consideracdo aos aspectos axiol6gicos que permeiam sua
pratica e potencial contribui¢do para o ensino das ciéncias biologicas.

Por outro lado, estudar metodologias ativas, como o DT, é fundamental para a
evolugéo do processo educativo contemporaneo. Essas abordagens néo apenas transformam a
dindmica de ensino e aprendizagem, mas também implica uma visdo critica sobre seu Vviés
ideoldgico. Cada método carrega consigo uma concepcao de educacéo e de individuo que pode
influenciar as praticas pedagogicas. Por exemplo, uma abordagem que enfatiza a colaboracao e
o trabalho em equipe pode refletir ideais sociais de solidariedade e interdependéncia, enquanto
uma metodologia que foca na competéncia individual pode reforcar padrdes de competitividade
e meritocracia. Portanto, é relevante que educadores e instituicGes analisem quais valores e
ideias estdo sendo promovidos por essas metodologias e como eles impactam a formacéo de

seus estudantes.
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1 INTRODUCAO

O ensino das Ciéncias Biologicas, em diferentes niveis de escolarizagdo, apresenta
desafios complexos que demandam abordagens metodologicas inovadoras, capazes de
fomentar a curiosidade, o pensamento critico e reflexivo e a integracdo dos estudantes com 0s
problemas contemporaneos (DCN/MEC, 2024, pp. 3-4). Tavares (2019, pp. 15), explica que o
termo inovacgdo, em educacao, é polissémico e esta vinculado a uma ampla rede de significados
interligados as diversas perspectivas epistemoldgicas e ideoldgicas sobre o processo educativo.
No presente estudo, adotaremos a perspectiva de inovacgdo educacional como uma “aplicacéo
duradoura de estratégias criativas dos processos de ensino e aprendizagem”, conforme
concebido por Macias (2005) apud Tavares (2019, p. 6).

Nesse contexto, o Design Thinking (DT) surgiu como uma metodologia ativa e criativa
de ensino, caracterizada por principios que incluem a centralidade no ser humano, a empatia, a
colaboracéo, a criatividade, a resolucdo de problemas reais do cotidiano e o senso critico (Jesus,
2019, p. 80). Isso implica que esta metodologia se subsume teoricamente aos preceitos
estabelecidos pelas competéncias e habilidades prescritas para a area das Ciéncias Bioldgicas.

Por esse motivo, este estudo propde uma analise do DT como metodologia de ensino,
com énfase nas concepcOes ideoldgicas de estudantes de Ciéncias Bioldgicas em uma
Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada, em Mato Grosso do Sul. A opg¢do por uma
Universidade da rede privada justifica-se, sobretudo, pela sua maior flexibilidade
administrativa, o que permitiu que a pesquisa fosse desenvolvida de forma mais agil, com
menos burocracia e uma adaptacdo mais rapida as necessidades do estudo.

As concepcdes ideoldgicas dos estudantes de Ciéncias Bioldgicas a que se refere o
titulo da tese, dizem respeito aos aspectos axioldgicos, isto é, a forma como suas experiéncias,
valores, crencas e contextos socioculturais interagem com essa abordagem inovadora durante o
processo de aprendizagem. Essa implicacdo ideoldgica abrange diversos aspectos, incluindo as
concepgdes de aprendizagem, nas quais 0s estudantes podem ter diferentes visdes sobre como
se da o aprendizado. Por exemplo, alguns podem valorizar a aprendizagem orientada por
problemas, enquanto outros preferem métodos mais tradicionais, como a aula expositiva.

Além disso, os valores e ética profissional sdo influenciados pelas ideologias pessoais
dos estudantes que podem afetar a maneira como abordam questfes éticas e sociais em suas
praticas na biologia. Isso significa que as formas como eles respondem a problemas como
sustentabilidade, biodiversidade e bioética podem ser avaliadas com base em suas concepcdes

ideologicas.
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Tal visédo pode moldar a maneira como 0s estudantes se envolvem em projetos que
utilizam o DT, o que influencia, assim, sua disposi¢do para trabalhar em questdes comunitarias
e de relevancia social. Por fim, a resisténcia a novas metodologias, provocada por algumas
ideologias, pode levar os estudantes a serem mais céticos ou resistentes a abordagens novas e
pouco convencionais, como o DT. Isso pode resultar dificuldades em aceitar a ideia de que a
solucgéo de problemas reais do cotidiano pode ser impulsionada por processos colaborativos e
dindmicos.

Carbonell (2002, p. 25) asserta que, “as inovacdes pedagdgicas sdo como pulsacdes
vitais que vdo renovando o ar em sua marcha ininterrupta, observando atentamente e
descobrindo novas rotas”. Isso significa que essas mudangas sdo fundamentais e dindmicas para
0 ambiente escolar, assim como as pulsacdes sdo fundamentais para a vida. As inovacoes
pedagdgicas tém o poder de revitalizar as metodologias de ensino, adequando-as as
necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade.

Assim, a premissa da presente tese que foi construida ao longo da pesquisa, esta
fundamentada na ideia de que o DT, como metodologia ativa, possui potencial para transformar
praticas pedagogicas tradicionais, que sdo por sua natureza, passivas, em praticas pedagogicas
dindmicas, ou seja, ativas. Portanto, para que isso aconteca é fundamental que haja uma
mudanca na mentalidade tanto dos educadores quanto dos estudantes. E importante que eles
sejam preparados para participar ativamente do processo de aprendizagem, visando ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades prescritas para sua area de atuacao.

Entretanto, ndo € novidade no meio cientifico que os diferentes conhecimentos estdo
permeados por um conjunto de narrativas, orientadas por diversas ideologias. Por essa razao,
0s métodos de ensino, inevitavelmente, refletem e transmitem valores e perspectivas, uma vez
que sdo influenciados tanto pelos valores e crencas dos professores, dos autores de materiais
didaticos, quanto pelo proprio sistema educacional em geral.

Portanto, parte-se do pressuposto de que as concepcdes ideoldgicas dos estudantes
podem influenciar a forma como essa metodologia é compreendida e aplicada, refletindo
valores, crengas e contextos socioculturais. Além disso, considera-se importante que a analise
dessas concepcdes revele ndo apenas desafios, mas também oportunidades para o
aprimoramento do ensino, especialmente na area das Ciéncias Bioldgicas.

O estudo apresentado articula-se fortemente com a linha de construcdo do
conhecimento ao propor a adog¢do do Design Thinking como uma metodologia ativa que nédo
apenas busca inovar os processos de ensino e aprendizagem nas Ciéncias Bioldgicas, mas

também almeja integrar os estudantes as necessidades e desafios contemporaneos. Alem disso,
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0 estudo relaciona-se com projetos mais amplos desenvolvidos pelo programa educacional em
questdo, tendo em vista que a énfase na inovagéo educacional e na construcdo das concepgdes
ideologicas dos estudantes esta vinculada a iniciativas que visam ndo apenas a melhoria da
qualidade de ensino, mas também a formacao integral do estudante.

A inclusdo de metodologias ativas como o DT pode harmonizar-se com projetos de
extensdo e pesquisa que abordem questdes relevantes da comunidade local, promovendo um
aprendizado contextualizado e reflexivo. Esses projetos mais amplos podem englobar a
implementacdo de laboratorios de inovacdo, feiras de ciéncia e tecnologia ou parcerias com
organizagcBes comunitarias, promovendo a educacdo em ciéncia de forma integrada e
interdisciplinar. Assim, o estudo contribui tanto para a ado¢do do DT como estratégia de ensino,
guanto para a construcdo de uma educacdo que esteja em sintonia com as demandas sociais e

ambientais atuais, contribuindo para a formacéo de cidadaos criticos atuantes.

1.1 Problematizagao

O curso de Ciéncias Biologicas, um dos pilares da formacdo em meio ambiente e
salde, apresenta uma gama de finalidades e objetivos que o tornam fundamental para a
compreensdo do mundo natural e para a promog¢do da sustentabilidade. No entanto, ao
analisarmos sua estrutura, contetdos e praticas pedagdgicas, é possivel identificar alguns
problemas que precisam ser discutidos.

Em primeiro lugar, a versatilidade do curso é tanto uma forca quanto uma fraqueza.
Embora a formacdo seja abrangente, englobando desde a microbiologia até a ecologia, essa
amplitude pode diluir a profundidade do conhecimento em &reas especificas, o que implica em
prejuizo das competéncias necessarias para o egresso/profissional do século XXI.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ministério da Educacdo e Cultura (DCN/
MEC, 2024) para o curso de Ciéncias Bioldgicas apresentam uma visao do perfil do egresso
dessa area como um profissional generalista, humanista, critico e reflexivo. Segundo as
diretrizes, o graduado deve ter uma formacdo basica, ampla e sélida que inclua conhecimento
profundo sobre a diversidade dos seres vivos, suas organiza¢Ges em diferentes niveis e suas
relacOes filogenéticas e evolutivas, além de compreender as interacdes entre esses organismos
e 0 ambiente. Assim, a formacdo em Ciéncias Biologicas busca desenvolver uma compreensédo
histdrica dos conceitos, principios e teorias da area, ressaltando sua relevancia para a sociedade
e o papel do Bidlogo como educador. O profissional deve ter a capacidade de buscar, produzir

e divulgar conhecimento de forma autbnoma, comprometendo-se ética e humanisticamente com
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a melhoria da qualidade de vida da populacdo e a conservagdo da biodiversidade como
patrimonio da humanidade.

Da mesma forma, as DCN/MEC (2024) apontam que os estudantes de Ciéncias
Biologicas devem desenvolver uma série de competéncias e habilidades, incluindo a atuacéo
em pesquisas bésicas e aplicadas, a realiza¢éo de atividades educacionais em varios niveis e a
capacidade de acompanhar o avanco do pensamento cientifico na area. Além disso, é essencial
que os profissionais estabelecam conexdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, elaborem e
executem projetos e utilizem o conhecimento acumulado de forma critica para a producédo de
saberes. Outras competéncias incluem o diagnoéstico e a solucdo de problemas, a preservagéo
da biodiversidade, a organizacao de equipes multiprofissionais, a execucdo de tarefas técnicas
e a conformidade com a legislacdo da area. Os estudantes também devem ser capazes de
desenvolver ideias inovadoras que promovam 0 aprimoramento em suas areas de atuacdo,
preparando-se para um mercado de trabalho em constante evolugé&o.

Em segundo lugar, o curriculo tradicional muitas vezes carece de uma abordagem
critica e reflexiva em relacdo as questdes socioambientais. As Ciéncias Biologicas ndo podem
ser encaradas somente como uma ciéncia da natureza, mas sim como um campo que intersecta
com a ética, a politica e a economia. Por exemplo, a crise ambiental atual exige que os futuros
bidlogos ndo apenas compreendam os fendmenos bioldgicos, mas também se tornem agentes
de mudanga em suas comunidades e na sociedade como um todo. Portanto, é fundamental que
as incluam discuss@es sobre a sustentabilidade, a bioconservacédo e as implicaces sociais da
biologia.

Nesse contexto, o Design Thinking, como metodologia de ensino, tem ganhado
destaque em diversas areas do conhecimento, conforme descrito anteriormente neste estudo.
No entanto, ao se tratar de sua aplicacdo no curso de Ciéncias Biologicas, ¢ fundamental
problematizar sua adogdo e considerar que seus principios podem impactar (positiva ou
negativamente) as competéncias e habilidades dos estudantes.

Isso importa na medida em que ndo é novidade no meio académico a ideia de que 0s
diferentes conhecimentos sempre se apresentam permeados por um conjunto de narrativas,
orientado por diversas ideologias e, é justamente por isso, que 0s métodos de ensino,
inevitavelmente véo refletir e transmitir valores e perspectivas que atuam como forma de
representacdo e interpretacdo do mundo, tendo em vista que eles sdo influenciados por culturas,
valores e crengas de professores, autores de materiais didaticos e do proprio sistema educacional
em geral, tornando-se pardmetros para 0s estudantes inseridos em nossa sociedade da

informagéo.
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Bittencourt (2017, p. 127) afirma que “ndo existe neutralidade discursiva, assim como
ndo existe saber nem acdo que sejam desinteressados; ainda que haja uma possivel defesa
incondicional da neutralidade axioldgica, ja se configura em uma tomada de decisdo e até
mesmo uma escolha tdo somente singular”. Isso significa que o conhecimento educacional
acaba por ser influenciado, principalmente, pelo professor que organiza e planeja suas aulas e
0 texto-base. A forma como o ensino é praticado contém em si mesmo uma “visao” da realidade
que nem sempre é apontada explicitamente em sala de aula.

Além disso, é importante considerar que os métodos de ensino podem refletir os
modelos das politicas educacionais de um pais. Essas politicas, por sua vez, sdo influenciadas
por diversos fatores, incluindo a cultura, a economia e as expectativas sociais em relacdo a
educacdo. Por exemplo, em um pais onde a educacdo é vista como um direito fundamental,
existe uma tendéncia a adotar préaticas pedagdgicas que provam a justica social, como previsto
no Artigo 6° da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 que define a educacéo
como direito fundamental de natureza social.

Portanto, também é importante analisar o método Design Thinking como metodologia
de ensino a luz da politica educacional brasileira, sem a pretensdo de esgotar o assunto. 1sso
porque seus principios podem alinhar-se em maior ou menor proporc¢do a ideologia de base,
independentemente da orientacdo politica adotada pelos partidos — direita, centro ou esquerda
— gue assumiram o governo do Estado brasileiro nos ultimos anos.

Assim, diante dessas novas premissas ofertadas por um método inovador de ensino,
encaminhou-se para a elaboracdo da seguinte questdo de pesquisa: Os principios do Design
Thinking alinham-se a quais tendéncias pedagdgicas educacionais prevalentes no Brasil e
as concepcOes ideoldgicas dos estudantes do curso de Ciéncias Biologicas em uma

instituicdo privada de ensino superior?

1.2 Objetivos
De acordo com as questdes apresentadas, definimos os objetivos da presente tese da

seguinte maneira:

1.2.1 Objetivo Geral
Compreender os principios e as bases ideoldgicas do Design Thinking enquanto
metodologia de ensino e analisar a concepcdo de estudantes de um curso superior na area das

Ciéncias Bioldgicas sobre as mesmas.
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1.2.2 Objetivos Especificos

(i) Apresentar uma andlise de contetdo do discurso realizada a partir de entrevistas
com estudantes do curso de Ciéncias Bioldgicas de uma IES da rede privada.

(i) Compreender como os principios do Design Thinking aderem-se aos modelos
pedagogicos educacionais prevalentes no Brasil.

(iii) Conhecer as concepcdes ideoldgicas dos estudantes do ensino superior diante de

uma metodologia ativa e criativa.

Diante desse contexto, a tese esté estruturada da seguinte maneira: no primeiro capitulo
procuramos explorar o conceito de ideologia em suas multiplas dimensdes, por meio de uma
base tedrica para compreender como ideias, valores e crencas influenciam praticas e concepgoes
no contexto educacional. Neste capitulo, também discutimos o que consideramos ser as
principais abordagens tedricas sobre as ideologias, analisando sua presenca e seu impacto nos
processos andragogicos e na formacdo dos estudantes.

No segundo capitulo, examinamos as bases historicas e filosoficas do pragmatismo,
destacando seus principais fundamentos e contradi¢Bes, bem como suas repercussdes no campo
educacional do Brasil. Além disso, analisamos como essa corrente filoséfica influenciou um ou
mais modelos pedagdgicos educacionais brasileiros, as praticas pedagdgicas e as concep¢des
de ensino, enfatizando seus pressupostos na construcdo do conhecimento e no aprendizado
ativo. Ainda discutimos as tensdes entre as promessas transformadoras do pragmatismo e as
limitacGes impostas pelos contextos sociais, culturais e econdmicos brasileiros, o que permite
uma reflexdo critica sobre sua aplicacdo na educacao contemporanea.

No terceiro capitulo, abordamos as origens e os fundamentos das metodologias ativas
e discuto seus conceitos e objetivos no contexto educacional. Além disso, exploramos as bases
ideoldgicas subjacentes as metodologias ativas, discutindo como elas influenciam a construcéao
do conhecimento e podem transformar as praticas andragdgicas em direcdo a um ensino mais
critico, reflexivo, colaborativo e contextualizado.

No quarto capitulo detalnamos os procedimentos adotados para a realizacdo da
pesquisa, 0 percurso metodoldgico e os critérios de selecdo dos participantes. S&o descritas as
etapas de coleta e analise de dados, bem como os meios utilizados para garantir a validade e a
confiabilidade dos resultados. Além disso, o capitulo aborda questdes éticas relacionadas a
pesquisa, assegurando o respeito aos direitos dos envolvidos.

No quinto capitulo, buscamos interpretar os dados coletados, discutindo como as

concepcdes dos estudantes do curso de Ciéncias Biologicas de uma IES privada refletem os
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principios do Design Thinking no contexto educacional em questdo. Além disso, o capitulo visa
relacionar os achados a formacgdo académica e profissional, promovendo reflexfes sobre a
aplicacdo de metodologias ativas no ensino superior, bem como sobre seu alinhamento
ideologico com a politica-educacional brasileira.

No sexto capitulo, procuramos conectar os capitulos precedentes com o objetivo de
compreender os principais aspectos que fundamentam o objeto de estudo como uma
metodologia de ensino.

Na Conclusdo, sintetizamos as principais descobertas da pesquisa, destacando as
concepcOes ideoldgicas dos estudantes em relagdo as influéncias dos principios do Design
Thinking. Incluo também os desafios identificados e as contribui¢cdes dessa abordagem para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades do estudante e futuro egresso/profissional na
area das Ciéncias Biologicas. Além disso, apresento reflexfes sobre as limitacdes da pesquisa
e sugestbes para futuras analises, com o intuito de aprofundar o entendimento e a

implementacdo de metodologias ativas no ensino das Ciéncias Biologicas.



23

2 SOBRE A(S) IDEOLOGIA(S)

Vivemos em um mundo repleto de diversas ideologias, cada uma oferecendo uma
perspectiva distinta sobre questdes sociais, politicas, econémicas e educacionais. Essas
ideologias, que podem ser entendidas como sistemas de crengas e valores que orientam as agoes
e atitudes das pessoas, permeiam todas as esferas da sociedade, incluindo a educagéo. Elas
influenciam n&o apenas o conteddo do que € ensinado, mas também os métodos e as abordagens
didaticas adotadas nas escolas.

Os espacos escolares sdo um microcosmo da sociedade que reflete e, a0 mesmo tempo,
molda as ideologias, predominantes ou néo, as quais competem pelo espaco e pela atencéo dos
estudantes. Essas instituices sao locais de transmissdo de conhecimentos e valores e, portanto,
sdo diretamente influenciadas pelas ideologias dos seus gestores, professores, bem como do
sistema educacional mais amplo.

As ideologias exercem uma influéncia significativa sobre os estudantes, moldando
suas percepc¢des de mundo e suas atitudes em relacdo ao aprendizado e a sociedade. Estudantes
expostos a uma ideologia especifica na escola podem internalizar esses valores e crencas, 0 que
influencia suas escolhas de vida e carreiras futuras.

Por esse motivo, é relevante que os educadores e formuladores de politicas
educacionais reconhegam a presenca dessas ideologias e considerem como elas impactam os
estudantes, uma vez que seu discernimento é essencial para avaliar e implementar métodos de
ensino, como o Design Thinking (DT). Esse método, que enfatiza a criatividade, a empatia e a
resolucdo colaborativa de problemas, pode ser influenciado por diversas ideologias, as quais
estdo subjacentes ao método de ensino proposto. A compreensao disso podera permitir que
educadores e estudantes utilizem esse método de maneira mais reflexiva e critica,
conscientizando-se de suas capacidades e limites educativo.

Assim, neste Capitulo introdutério, pretendo estabelecer o contexto teérico e
conceitual necessario para analisar e compreender a complexidade das concepc¢des ideoldgicas
dos estudantes acerca do método de ensino Design Thinking. Isso incluira seus conceitos-chave,
suas formas de manifestacdo e sua influéncia no pensamento e comportamento humano.
Contudo, encontrar um caminho para conceitué-la é tarefa ardua, em virtude das inimeras
interpretagdes sobre o assunto ao longo da histéria da filosofia e do pensamento

socioeconémico e politico.
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2.1 Ideologia(s): a evolugéo do(s) conceito(s)

Inicialmente, parece haver consenso na literatura de que o ponto de partida para o
conceito de ideologia € a Obra D ’éléments D "idéologie, de 1801, do filésofo iluminista francés
Antoine-Louis-Claude Destutt de Tracy (1754-1836), o conde de Tracy, cujos colaboradores
incluem o médico, poeta e politico Pierre Jean George Cabanis (1757-1080), o filésofo Etienne
Bonnot de Condillac (1715-1780) e o filosofo e politico Pierre Paul Royer Collard (1763-1845).

A etimologia do termo ideologia advém da juncéo de dois morfemas gregos, eidos que
significa ideia e logos que significa entendimento. Assim, para os filésofos supramencionados,
ideologia tinha como objeto a teoria (genética) das ideias, isto é, o conhecimento de como
nasciam as ideias (Zizek, 1996, p. 123); ou ainda, era pretendida como “o estudo cientifico das
ideias”, cujo resultado seria percebido como sendo a relacdo entre os seres dotados da razdo e
influenciados pelo ambiente que os cerca, a qual serviria como base filosofica para todas as
ciéncias, incluindo todas as ramifica¢0es do estudo humano (Pimenta, 2011, p. 2).

Alves Filho (2000, p. 87) menciona que:

Para Destutt de Tracy, o que o estudo da ideologia possibilita é o conhecimento da
verdadeira natureza humana. Ao escrever Eléments D’Idéologie, o que tinha em
mente ndo era construir um saber pelo saber, e sim voltado para a prética. Para o autor,
a intencdo de conhecer a natureza humana abrigava um projeto pedagdgico: o de
planejar o ensino levando em conta a maneira real através da qual os homens
formulavam idéias.

Ainda que o pretenso desejo em abranger todas as ciéncias fosse a atividade pratica,
em oposicao a metafisica, a religido e a monarquia, a intensa especulacéo da palavra ideologia
pode ter contribuido para que o conceito passasse a ganhar significado polissémico, levando a
um “grande acimulo de conceitos, impregnados de contradigdes e ambiguidades” (Silva, 2015,
p. 1).

Um dos primeiros desdobramentos de que trata a literatura foi ocasionado pelos
reveses politicos e militares do Imperador Napoledo Bonaparte, que por estar descontente com

seus conselheiros “idedlogos”, atribuiu a palavra ideologia, em oposi¢dao direta a Tracy, 0

L Em seu Projet d’éléments d’idéologie (1801), buscou por explicaces logicas, seculares, cientificas e racionais
para 0 mundo. Da ascensdo a queda. Muito embora tenha alcancado status durante o Império de Napoledo
Bonaparte, sofreu revés ao ser tratado de modo depreciativo como “idedlogo”, “sectario”, “subversivo”,
“sonhador” e “metafisico”. Esse fato contribuiu para o sentido negativo do termo “ideologia”. (CARVALHO,
Bruno Leal Pastor de. Antoine Destutt de Tracy: o “pai” do termo ideologia). In: Café Historia — historia feita
com cliques. Disponivel em: https://www.cafehistoria.com.br/o-pai-do-termo-ideologia/Publicado em: 5 de mar¢o
de 2018. Acesso em: 25 de fevereiro de 2023).
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conceito de “ideia falsa” ou “ilusdo”. Desde entdo, esse sentido pejorativo dado a palavra
ideologia consolidou-se no senso comum (Carvalho, 2018, ndo paginado).
Assim declarou Napoledo Bonaparte, no discurso ao Conselho de Estado, em 1812:
Todas as desgracas que afligem nossa bela Franca devem ser atribuidas a ideologia,
essa tenebrosa metafisica que, buscando com sutileza as causas primeiras, quer fundar

sobre suas bases a legislacdo dos povos, em vez de adaptar as leis ao conhecimento
do coracdo humano e as licbes da histéria (Chaui, 2008, p. 27).

Esse fato da “queda” de Tracy e seus correligiondrios que decorreram das declaragdes
de Bonaparte no sentido pejorativo do conceito, provavelmente, influenciou o pensamento de
Karl Marx e Friedrich Engels. A ideologia Alema?, obra escrita em 1845 e publicada apenas em
1932, representou um ponto de inflexdo em relacdo a obra original de Tracy, onde se retomaria
a discussdo sobre a utilizacio do conceito de ideologia®, porém, “dando um passo para o
abandono de suas conotacdes pejorativas” (Freeden, 2013, p. 33).

Para Marx e Engels, a ideologia representaria as “ilusdes” ou a “falsa consciéncia” das
representacdes® juridicas, politicas, religiosas, morais e metafisicas, em que os homens criavam
nestes sistemas as suas proprias ilusdes. Isso significa dizer que para eles, a consciéncia falsifica
o real; como uma “sublimagdo” freudiana (sublimierung) da vida material em suas varias
formas (Freeden, 2013, p. 25; Marcuse apud Eagleton, 1997, p. 163).

Dessa maneira, com Marx e Engels, a ideologia passa a ser entendida como um
conjunto de ideias e crencas das representacdes que dominam o espirito de um homem ou de
um grupo social (Garcia, 1988, p. 55), criadas e difundidas pela classe dominante para justificar
e manter o seu poder sobre a classe trabalhadora, com o objetivo de “suavizar” seus conflitos

com a classe dominada, tornando-os aceitaveis e naturais, tendo como fim obscurecer a

2 A ideologia Alem&, por Karl Marx e Friedrich Engels, foi escrita em 1845, em Bruxelas, porém, a primeira
publicacdo foi em 1932. Trata-se do segundo livro escrito em conjunto pelos autores retro mencionados. Marca
a fase intelectual mais avancada de Marx. O objetivo da Obra é criticar a filosofia neo-hegeliana, representada
por Feuerbach, Bruno Bauer e Max Stirner que aceitaram a crenca de que o mundo real é produto do mundo
ideal. A ideologia alema teria reduzido a histéria dos homens a uma concepcgao falsa ou a uma mera abstracdo
“que expressavam a maneira idealista de pensar e esbogam os fundamentos da concep¢ao materialista da historia
(Max; Engels, 2009, p. 11).

3 Essa retomada ao termo ideologia, por Marx, parece ter seus precedentes na obra de Tracy. Como o afirma Hans
Barth (1951, p.78): “as relagdes do jovem Marx e os idedlogos da revolugdo francesa sdo diretas. Em 1844 e
1845, durante seu exilio em Paris, Marx copiou partes dos Eléments D Idéologie de Destutt de Tracy. Marx
conhecia muito bem a diferenca do significado da palavra ideologia, segundo o qual, ap6s ter visto em uma
disciplina filosofico-cientifica, converteu-se em uma expressdo pejorativa, dirigida contra criticos tedricos
politicamente perniciosos.” (Hans Barth, Verdad y ideologia. Mexico: Fondo de Cultura Econémica, 1951).

4 A representacdo expde e explica os processos de inversio executados pelo capitalismo. Designa todo um conjunto
de préticas econdmicas e de percepcBes da realidade que culminam nas formas de distribuicdo do mais-valor
analisadas no Livro Il de O Capital (GRESPAN, Jorge. Marx e a critica do modo de representacéo
capitalista. 12 ed., Sdo Paulo: Boitempo, 2019. 304p.).
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realidade das relacOes de poder na sociedade e impedir que as pessoas percebam a verdadeira
natureza das suas condic¢des de vida (Fernandez, 2015, p. 16).

Como ainda afirma Freeden (2013, p. 25):

[...] Lafilosofia venia asi a encobrir la realidade, y adoptaba la forma de lo que Marx
y Engels denominaban ideologia. Para ellos “en todo ideologia do hombres y sus
circuntancias aparecen boca abajo como en una camara oscura”. Con esta analogia
sefialaban que la ideologia es una imagen especular invertida del mundo material se
encontraba a su vez abajo el capitalismo sometido a relaciones sociales
deshumanizadoras. El papel de la ideologia era suavizar esas contradicciones
haciéndolas aparecer como necesérias, normales y congruentes.

Trata-se, entdo, de uma inversdo da realidade, de uma producdo discursiva, cuja
finalidade é distorcer a realidade. Para Marx e Engels e, posteriormente, para os adeptos de seus
pensamentos, a luta contra a ideologia tem sido vista como uma parte fundamental da luta contra
a opressao e a exploracao da classe trabalhadora. Assim, a verdadeira “Libertacdo do Homem”
s0 pode ser alcancada por meio da compreensdo critica da realidade social e da luta pela
transformac&o revolucionéria da sociedade (Marx; Engels, 2009, p. 35-36).

Desde entdo, a associacdo entre ideologia e classe passou a ser a Unica forma de
compreensdo da concepcdo marxista, resistindo ao surgimento de outros sistemas ideoldgicos
concorrentes que tenham emergidos de diferentes modos de existéncia. Apesar disso, ocorreram
diversos desdobramentos provenientes de interpretacdes do marxismo ocidental, porém, sempre
mantendo como “via de regra” o desmascarar e o desmitificar a natureza dissimulada da
ideologia.

GeracBes subsequentes passaram a reinterpretar o conceito de ideologia
exclusivamente a partir de Marx, convergindo no que hoje designamos por neomarxismo. Mais
do que incorporar elementos de outras tradicGes intelectuais, tais como a teoria critica, a
psicanalise ou o existencialismo, segundo Michael Apple®, 0 neomarxismo significa um campo
multidisciplinar no qual se estuda a relacdo critica entre cultura, conhecimento e poder (Apple,
2024, pp. 150, 199, 235).

Dentre os tedricos neomarxistas classicos podem ser citados: Georg Lukacs, Karl
Mannheim, Antonio Gramsci, Louis Althusser e os pensadores da Escola de Frankfurt, tais
como: Max Horkheimer, Theodor Adorno, Friederich Pollock, Herbert Marcuse, Jirgen

Habermas, Ernest Block, Erich Fromm, entre outros.

5 Michael Whitman Apple busca nos conceitos de ideologia, hegemonia e senso comum desenvolvidos pelo
marxista Antonio Gramsci, 0 necessario suporte para traduzir, nos mesmos termos, sua visdo da educacao. Este
arsenal é extraido especialmente das teorias criticas. (Disponivel em: https://www.infoescola.com/pedagogia/a-
pedagogia-critica-de-michael-apple/. Acesso em: 21/04/2023).


https://www.infoescola.com/biografias/antonio-gramsci/
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Nesse contexto, Karl Mannheim considerou a ideologia como um produto da relagéo
entre a estrutura social e a percepgdo subjetiva dos individuos, sendo influenciada tanto pelas
condicdes objetivas quanto pela interpretacdo subjetiva dessas condi¢des. Para Mannheim, a
ideologia ndo era apenas uma ilusdo, mas sim uma forma de compreender o mundo e dar sentido
as experiéncias tanto histéricas quanto sociais (o assim denominado, ‘Paradoxo de
Mannheim”®). Também destacou que as diferentes ideologias podem entrar em conflito e se
tornar ferramentas de luta politica, reforcando ou desafiando as relagdes de poder existentes na
sociedade.

Segundo Freeden (2013, p. 33-40), Mannheim contribui para a mudanga da viséo
estatica da ideologia ao acrescentar a nocdo paralela de utopia. Esta seria a visdo de uma
sociedade futura ou perfeita mantida por grupos oprimidos, empenhados em mudar e destruir a
sociedade existente [...], que “agora chamariamos de ideologia progressiva ou transformadora”.
Isso permitiu que o termo ideologia mudasse seu significado de ser “simplesmente” designado
como meio de exercicio ou de resisténcia a dominagdo politica para ser uma ‘“ferramenta
analitica critica”.

A ideologia para Antonio Gramsci’ diferiria daquela que se encontra em A ideologia
Alema, apesar dele se referir a outras obras de Marx. Gramsci entende por ideologia as praticas
sociais de dominacao, onde as representacdes ideoldgicas seriam explicitas e implicitas, porém,
ndo seriam ocultas ou invisiveis, ou ainda, necessariamente manipuladoras ou reacionarias, nas
quais “ha uma nitida énfase na consciéncia, além de incorporar, na dimensao ideologica, fatores
axiologicos e psicologicos” (Perrusi, 2015, p. 421; Gramsci, 2017, p. 195-196; 211-212).

O conceito de ideologia em Gramsci remete, na realidade, a uma familia de conceitos,
ou seja, ele expde uma escala de equivaléncias do termo ideologia, a qual vai da mais simples
até a mais complexa. A ideologia mais simples é aguela que se exprime na linguagem. Por
exemplo, o uso de algumas palavras ao invés de outras ja indicaria um modo de pensar. Junto
a linguagem ha o senso comum, o qual todos temos, existente em cada classe, categoria social,

ambiente, cidade, aldeia, regido, cada um desses com seu préprio senso comum.

® No “Paradoxo de Mannheim”, afirma-se que embora a sociedade e a cultura sejam produtos do passado, sdo
constantemente renovadas e recriadas pelos individuos no presente. Isto significa que a experiéncia atual dos
individuos molda e transforma a cultura e a sociedade em que vivem, mesmo que estas instituicbes tenham
origens historicas mais antigas. Essa perspectiva paradoxal sugere que a mudanc¢a social é constante e
progressiva, apesar da aparente estabilidade e continuidade das institui¢des sociais.

" Na Obra “Cadernos do Carcere” reuniu uma visdo original do pensamento de Karl Marx, no sentido histérico e
com tendéncias a modernizar o legado comunista e adapta-lo as condicdes da Italia (FRESU, Gianni. Tradugéo:
Rita Matos Coitinho. Antonio Gramsci, 0 homem fil6sofo: uma biografia intelectual. 1 ed., Sdo Paulo: Boitempo,
2020, 424p.).
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Muito embora o conceito de senso comum seja também polissémico, Francelin (2004,
p. 30) o define como aqueles conceitos que nascem do cotidiano, isto €, algumas ideias, muito
simples, muito difundidas que todos temos e sequer percebemos que temos. Por exemplo, de
como entendemos a familia, a autoridade, a religido, a relagdo com os outros, a relacdo com o
trabalho, etc. Para Gramsci, todas essas ideias nos sdo dadas pelo aparato cultural do Estado,
na medida em que formam o senso comum e 0 propagam.

Prosseguindo nessa escala de ideologia, caminha-se para aquela mais complexa, mais
importante, mais elaborada. Por exemplo, a filosofia ou mesmo as concepc¢des de mundo que
grandes intelectuais elaboram. Essa escala de ideologia seria entdo retomada posteriormente
pelos intelectuais que atuam na midia de massa, nos jornais, nas televisdes, etc. e, sdo
difundidas, popularizadas, trabalhadas de modo a poderem ser transmitidas a toda a massa da
populacéo.

Assim, a ideologia, do ponto de vista de Gramsci, é fundamental para a sua concep¢édo
de “hegemonia”. Hegemonia significa um poder que estd baseado na forga, mas também e,
sobretudo, no senso comum, na ideologia difundida, fundada na visdo de mundo. Este também
é um conceito polissémico estudado por diversos autores, dentre eles destaca-se 0 conceito
proposto por Cobern (1991, p. 19), onde “a visdo de mundo € a representacdo que uma pessoa
possui do mundo e da realidade em que vive. Ela é formada ao longo da vida do individuo,
influenciada por suas experiéncias, convicgdes e crengas.”

Dessa forma, para Gramsci, as forcas revolucionarias, ndo burguesas ou anti-
burguesas, terdo a possibilidade ou a capacidade de difundir as suas visdes de mundo e,
portanto, desarmar a concepcdo de mundo da burguesia; dos intelectuais que trabalham
consciente ou inconscientemente para a burguesia, para difundir essa visdo de mundo burguesa.

Somente nesse momento as classes subalternas®, a classe trabalhadora, a classe
popular, poderdo colocar em questdo a luta pelo poder, a luta pela “hegemonia” (Gramsci, 2002,

p. 49-50; 63-67; 206-209). Caso haja uma luta pela hegemonia que pode durar até muito tempo,

8 O termo “subalterno” aparece nos escritos pré-carcerarios, empregado para designar a submisséo de uma pessoa
a outra, mais especificamente no contexto da hierarquia militar. E, no entanto, nos - Cadernos do Cércere que
Gramsci amplia o significado desse conceito, dialogando com o Estado, a sociedade civil, a hegemonia, a
ideologia, a cultura e a filosofia da praxis. Sugere, no estudo das classes subalternas, a observacdo de uma série de
mediagBes, quais sejam, suas relagdes com o “desenvolvimento das transformagdes econdmicas”; sua “adesdo
ativa ou passiva as formagdes politicas dominantes”; as lutas travadas a fim de “influir sobre os programas dessas
formagdes para impor reivindica¢des proprias”; a formagdo de “novos partidos dos grupos dominantes, para
manter o consenso € o controle dos grupos sociais subalternos”; a caracterizacao das reivindicagdes desses grupos
subalternos e “as formas que afirmam a autonomia” (Gramsci, 2002, p.93, 129 a 142; Simionatto, 2009).
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as classes subalternas devem ter os seus intelectuais com a capacidade de formar seu senso
comum e difundi-lo na populagio para conquistar também os “aparatos de consenso’”®.

Portanto, € em Gramsci que o conceito de ideologia ganha uma compreensdo de fungéo
organizadora na vida social e cotidiana das pessoas, na piramide social; de maneira que 0 senso
comum, o folclore, a religido e a filosofia, representam os diferentes graus de compreensao da
ideologia, materializada na consciéncia ativa das classes populares (Silva, 2015, p. 3).

Além disso, Gramsci, na obra Maquiavel - notas sobre o Estado e politica, propos a
Teoria do Estado Ampliado. Para ele, o Estado ndo é formado sé pelo Governo, mas também,
por duas instancias, a saber: a sociedade politica, composta pelo governo e seu aparelho
repressivo por meio da aplicagéo das leis e, pela sociedade civil, composta por institui¢fes civis
organizadas, como os partidos politicos, a imprensa, as religides, os sindicatos, etc, sendo que
a sociedade civil interfere na construcédo da sociedade politica (Gramsci, 2017, p. 237).

Dessa forma, o Estado constitui-se além da coercdo e de outros instrumentos
repressivos (por exemplo, a ditadura), também dos “aparelhos privados de hegemonia” (por
exemplo, a midia, a escola, as igrejas, os sindicatos, os partidos politicos, etc), isto é, os
“aparatos de consenso”, incorporando um conjunto de demandas sociais das “classes
subalternas”. Portanto, Gramsci também daré atencdo especial as instituicdes que compdem a
sociedade civil, cuja ocupacdo pelas classes dominadas seria quase que um contra-ataque da
hegemonia da burguesia que se encarna no Estado.

Louis Althusser'®, por sua vez, concebe a ideologia como um sistema de
representacdes (imagens, mitos e ideias), como ele mesmo menciona: “a ideologia €, entdo, o
sistema de ideias, das representacfes, que domina o espirito de um homem ou de um grupo
social” (Althusser, 1999, p. 275); cuja materialidade se d& por meio das superestruturas, ou seja,
do “aparelho ideologico do Estado (AIE)” que inclui institui¢des como escolas, igrejas, midias,
entre outros. Esses aparelhos funcionariam para manter o status quo da classe dominante,
difundindo uma visdo de mundo que legitima as relacGes sociais existentes, bem como alterando
(como que por uma opacidade) a ideologia operaria no nivel individual, moldando sua
subjetividade e identidade (Althusser, 1999, p. 97-102).

9 Os aparatos de consenso referem-se a mecanismos, estruturas e praticas sociais que sdo utilizados para alcancar
e manter acordos ou concordancias dentro de uma comunidade ou sociedade. Esses aparatos sdo fundamentais
para a coesdo social e a estabilidade, facilitando a resolugdo de conflitos e promovendo a cooperagdo entre
diferentes grupos e individuos.

10 Prop6s uma teoria da ideologia que difere significativamente da concepgéo classica de Karl Marx. Argumenta
gue a ideologia é um conjunto de praticas sociais e discursivas que produzem e reproduzem a dominagao de classe.
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De acordo com Althusser, a ideologia ndo pode ser superada simplesmente pela
educacdo ou conscientiza¢do daqueles que sdo dominantes, pois é um fenémeno estrutural e
sistémico que esta profundamente enraizado nas instituicdes e praticas sociais. No lugar disso,
Althusser defende uma estratégia revolucionaria que envolve a tomada do poder pelo
proletariado, isto é, a substituicdo dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado por uma construcao de
novas instituicbes e praticas que possam produzir uma nova cultura e subjetividade, no
desempenho do seu papel dominante (Althusser, 1999, p. 166).

Até aqui, pode-se constatar que ndo ha Unico conceito de ideologia, mas, varios
conceitos para as varias ideologias que se desdobram desde o conceito original concebido por
de Tracy. Ideologias politicas (por exemplo: liberal classica e neoliberal, conservadora,
democratica, socialista, comunista, anarquista, fascista, nacionalista, totalitarista), ideologias
econbmicas (capitalismo, social-democracia, neoliberalismo, keynesianismo), ideologia
cientifica (proposta por Georges Canguilhem), ideologias sociais (feminismo,
multiculturalismo, ecologismo, igualitarismo), ideologias religiosas (fundamentalismo,
teocracia, secularismo) e aquelas ideologias emergentes da contemporaneidade (de género, de
identidade, de consumo, etc.). Nesse contexto, alguns autores tém procurado reduzi-las a um
pequeno universo de “tipos historicos” fundamentais de onde elas seriam de variadas
combinagdes®!.

De um lado, Bobbio, Matteucci e Pasquino (2007, p. 20-26) classificam como “forte”
todos esses conceitos de ideologia, 0s quais estdo fundamentados em uma perspectiva critica,
em que se pressupde ser um instrumento de persuasao para a alienacdo da consciéncia humana.
Além disso, admitem expressamente a preferéncia para as concepgdes ideoldgicas de correntes
neomarxistas, onde consideram que a ideologia cumpre a funcdo de mascarar a realidade, ou

seja, objeto para o cumprimento da funcdo de dominacéo.

11 De acordo com Jeanne Hersch apud Nunes (1961), as ideologias tipicas (ou classicas) podem ser assim reunidas:
a) ideologia fascista, é aquela que reclama a autoridade absoluta para um chefe, ndo sujeito a controle, do qual se
espera que proporcione ao seu povo, através da grandeza nacional, prestigio e felicidade.

b) ideologia comunista, € aquela que reclama a autoridade absoluta para um chefe ou entidade coletiva, ndo sujeita
também a controle, do qual se espera que propicie aos trabalhadores do mundo inteiro justica e bem-estar.

c) ideologia liberal conservadora, € aquela que reclama o livre jogo das opinides no campo politico e o livre jogo
da oferta e da procura no campo econdmico, defendendo, portanto, a manutencdo da democracia politica e da
hierarquia econdmica, com distin¢do entre patrdes e assalariados.

d) ideologia democratica progressista, é aquela que reclama a manutencdo da democracia politica, esperando dela
atenuacBes da hierarquia econdémica em beneficio dos assalariados, sem, no entanto, encarar uma supresséo da
distingdo entre patrdes e assalariados.

e) ideologia socialista, é a quela que reclama a manutencdo da democracia politica e a supressao da hierarquia
econdmica através da aboligdo da distincdo entre patrfes e assalariados.
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Nesse mesmo contexto, Chaui (2016, p. 247), observa que a ideologia consiste no
corpus de representagcOes e de normas que fixam e prescrevem o que se deve e como se deve
pensar, agir e sentir, cuja imposicao dos interesses particulares da classe dominante produz uma
universalidade imaginaria: “Pode-se dizer que uma ideologia é hegemonica quando nédo precisa
mostrar-se, quando ndo necessita de signos visiveis para se impor, mas flui espontaneamente
como verdade igualmente aceita por todos”.

A partir dessa perspectiva, ela retoma a concep¢do do marxismo ocidental, onde se
entende que a ideologia atua como dominacédo ideoldgica, isto €, como um instrumento de
consenso entre as classes dominadas, ocultando as contradigfes expressas na relacdo entre a
burguesia e o proletariado.

Por outro lado, Bobbio e colaboradores classificam os conceitos de ideologia como
“fraco”, aqueles que orientam os comportamentos politicos coletivos, os quais incluem um
conjunto de ideias e valores diretivos a ordem publica. Esta é entendida como um valor ou
conjunto de valores extraidos de um consenso social e juridico de um determinado
ordenamento, flexiveis a eventuais mutacdes historicas e relacionadas aos sentimentos de
juridicidade, justica e moralidade (Cabral, 2017, n.p.).

Todavia, como forma de ruptura a esta natureza univoca da tradicdo (neo)marxista,
onde se tem 0 mesmo pano de fundo, na qual orbita a relagéo ideologia e classe, sdo encontradas
alternativas baseadas no pensamento de outras formas politicas que podem ser elaboradas a
partir da democracia.

Nesse sentido de ruptura daquela forma de pensar, Mises (2012, p. 17) aponta ser
impossivel a implementacdo do socialismo e, posteriormente, do comunismo, devido a
incoeréncia entre o controle estatal dos meios de producéo e a voluntariedade da comunidade

em relacdo aos bens de consumo, como ele assim o afirma:

Assim, € uma contradicdo l6gica falar que no socialismo os trabalhadores irdo
desfrutar de “todo o rendimento” de seu trabalho, quando, na verdade, esta-se
distribuindo distintamente os fatores materiais de producgdo. Pois, como iremos
demonstrar, a propria natureza da producdo socialista impossibilita que a participacéo
de cada fator de producéo no conjunto de toda a produgdo nacional seja determinada,
além de ser impossivel medir a relagdo entre despesa e renda (Mises, 2012, p. 17).

Em sua obra, Calculo Econémico do Socialismo, publicada em 1920, Mises defende a
ideia de que o planejamento centralizado da economia é impossivel, devido a falta de um
sistema de precos que permita a alocacédo eficiente de recursos, em contraste com o livre
mercado do capitalismo, no qual os precos surgem naturalmente, resultantes da interagéo entre

oferta e demanda. Ele argumenta que a supressdao dos precos livres e da propriedade privada
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leva inevitavelmente a ineficiéncia econdmica e a escassez. Em apertada sintese, o autor
argumenta que o liberalismo econdmico, caracterizado pela liberdade individual, pela
propriedade privada e pelo livre mercado, € a Unica maneira de alcancar a prosperidade.
Por sua vez, Hayek ainda acrescenta que:
Se, por exemplo, fosse verdade que o controle central dos meios de producdo é capaz
de obter um produto coletivo de magnitude pelo menos similar aquela do que

produzimos agora, provar-se-ia, de fato, um grande problema moral determinar como
seria possivel fazer isso com justica (Hayek, 2017, p. 14).

Ainda segundo esse autor, o fracasso da ideologia socialista d&-se na subestimacéo da
complexidade da economia e da importancia do livre mercado. Milita contra estes abertamente,
colocando-se contra a sabedoria social e contra 0 conhecimento acumulado; ndo gerando
riqueza, ndo havendo uma ordem ampliada e evoluida acumuladas (Hayek, 2017, p. 117-119).

Ao que ele ainda acrescenta:

O objetivo do socialismo ndo é nada menos que reprojetar por completo nossa moral
tradicional, nosso direito e nossa linguagem e, com base nisso, erradicar a velha ordem
e as condicBes supostamente inexoraveis e injustificAveis que evitam a institui¢cdo da
razdo, da realiza¢do pessoal, a justica e da verdadeira liberdade (Hayek, 2017, p. 94).

A despeito de tudo isso, Freeden admite:

[...] que el método marxista ha desejado como legado algo de importancia incluso para
los no marxistas. Se trata simplemente de que lo que uno ve no es siempre todo lo que
uno puede conocer. Si aspirarmos a comprender las ideologias hemos de admitir que
contienen niveles de significado que se hallan ocultos para sus consumidores y, de
modo frecuente, tambien para sus produtores. El estudio de la ideologia por tanto
abarca em buena medida — si bien no del todo — la empresa de descodificar, de
identificar estructuras, contextos y motivaciones que no son visibles a primeira vista
(Freeden, 2013, p. 32).

Assim, filésofos ndo marxistas classicos como os pensadores da Escola de Chicago
podem ser citados: Milton Friedman, George Stigler, Gary Becker, Robert Lucas Jr., Eugene
Farma, Frank Knight, Henry Simons, Lloyd Mints, Jacob Viner, Aaron Director, John Dewey,
entre outros, bem como aqueles da Escola Austriaca, tais como: Carl Menger, Friedrich Hayek,
Ludwig Von Mises, entre outros.

Dessa forma, a partir de uma visdo ndo marxista do conceito de ideologia, Michael

Freeden®? assim se expressa:

2 Em sua Obra Ideology: a very short introduction, de 2003, em por meio de uma nova visdo e significado,
oriundas de outras disciplinas, apresenta-nos um importante recurso para compreensao do sentido de ideologia
do mundo politico.
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Una ideologia politica es un conjunto de ideas, creencias, opiniones y valores que (1)
muestra un patrén recurrente, (2) seguida por grupos relevantes; (3) compite por la
formulacién y control de planes en materia de politicas publicas; y (4) lo hace con el
fin de justificar, oponerse o cambiar las bases y los acuerdos sociales y politicos de
una comunidad politica (Freeden, 2013, p. 54).

Ao tracar uma abordagem conceitual ampla em relacéo a ideologia, Freeden destaca
que sua definicdo ndo deve ser restrita a uma Unica abordagem ou teoria. Em sua obra Ideologies
and Political Theory, publicada em 1996, ele afirma que a ideologia ndo é um mero conjunto
de ideias, mas sim, um sistema complexo que contém uma série de significados, valores,
crencas e conceitos inter-relacionados, que tem o objetivo de legitimar uma determinada ordem
social e politica (Freeden, 1996, p. 44-45, 70-71).

O autor amplia o conceito de ideologia, ao considerar que se trata de um sistema de
pensamento que oferece uma visdo particular do mundo e da sociedade, criando um conjunto
de conceitos e valores gque sao usados para interpretar e avaliar a realidade. Para ele, a ideologia
também pode ser vista como um conjunto de praticas e discursos que sdo usados para justificar
certas politicas ou a¢des, como algo dindmico e em constante evolugdo, “assim as ideologias
podem pertencer a uma familia” (Freeden, 2013, p. 65-66).

Ele ainda considera que a ideologia expressa 0 pensamento politico na pratica real
orientando a pensar politicamente, o que significa dizer que a ideologia deve ser compreendida
de forma multidisciplinar, isto é, tanto num escopo da micro, quanto da macroanalise, em

especial. Segundo Freeden:

El microanalisis lo proporciona la perspectiva morfoldgica sobre las ideologias, que
oferece una forma de ensamblarlas y de explorar sus relaciones internas y externas.
El macroanalisis se obtiene observando las ideologias como tradiciones en el tempo y
el espacio cuyos aspectos imaginados se convierten ellos mismos en parte de la
realidad politica (Freeden, 2013, p. 106).

Assim, a macroanalise permite compreender a perspectiva morfoldgica das ideologias,
tornando-se observavel as composi¢es dos principais elementos e conceitos nucleares
identificadores, bem como das suas relacdes externas e internas. Ja a microanalise é vista como
sendo a expressao funcional da ideologia. Tal fungéo incluiria: (i) o fornecimento de uma visdo
de mundo compartilhada pela comunidade, para a interpretacdo e compreensédo do mundo ao
seu redor, dando sentido as experiéncias individuais e coletivas; (ii) uma forma de controle
social, a medida em que estabelece normas e expectativas para 0 comportamento humano,
considerando os preceitos morais e éticos, bem como, (iii) uma maneira de legitimar as relagdes

de poder existentes, como justificativa das desigualdades sociais, econémicas e politicas.
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Todavia, ambas as analises, micro e macro, ndo se excluiriam, mas seriam complementares
entre si (Freeden, 2013, p. 107-108).

A macroideologia visaria a caracterizacdo das categorias conceituais que permitem a
sua autocompreenséo, em virtude de oferecer solucgdes a todas as questdes politicas, tais como
o liberalismo, o socialismo e o conservadorismo, (Freeden, 2013, p. 105). Estes paradigmas
ideologicos apresentam conceitos nucleares que os definem: “a crenca na liberdade individual
do liberalismo, a paixd@o pela igualdade social do socialismo ou a ansiedade face a mudanca
historica tipica do conservadorismo”. Todavia, as macroideologias sdo internamente
complexas, pois nem sempre sdo conciliaveis; englobam conceitos adjacentes e periféricos que
as adaptam as diferentes circunstancias histéricas (Freeden, 2013, p. 106-107).

Ja a microideologia, por sua vez, visaria uma morfologia restritiva, isto é, aquelas
conectadas aos contextos mais especificos da sociedade (Freeden, 2013, p.121-123); quando se
dedica aos capitulos proprios ao socialismo democratico, ao comunismo e a esquerda radical,
ou seja, as variagOes do paradigma socialista, com uma componente libertaria. Rosas e Ferreira
(2013, p. 14) afirmam que a abordagem morfologica integra a analise das macro-ideologias
com a microanalise de segmentos que, embora ndo sejam ideologias independentes, tém um
papel significativo na politica. Exemplos incluem o neoliberalismo dentro do liberalismo e o
comunismo adaptado ao contexto democratico. Além disso, ideologias transversais, como 0
nacionalismo e o ecologismo, podem interagir com diferentes macro-ideologias, permitindo
uma compreensdo mais ampla e complexa do pluralismo ideoldgico contemporaneo, além da
tradicional dicotomia entre esquerda e direita.

Segundo Lynch (2016, p. 81), as ideologias cumprem trés func¢des principais: orientam
individuos e grupos na complexidade do mundo, sdo defendidas por grupos que competem pelo
poder e buscam justificar, contestar e transformar a dindmica social e politica. Além disso, elas
se adaptam as mudancas sociais enquanto reivindicam uma tradicdo que pode incluir tanto
figuras historicas quanto mitoldgicas.

Uma outra contribuicdo acerca desse assunto pode ser observada na obra de D'Alva
apud por Barbosa (2004, p. 195), onde o conceito de ideologia é compreendido historicamente
de diferentes maneiras, podendo ser visto tanto de forma "quantitativa", como um conjunto de
ideias que permeiam uma sociedade, quanto de forma "qualitativa”, onde se considera a
intencdo e a manipulacédo dessas ideias por grupos sociais e politicos. Nesse sentido, a ideologia
é analisada como uma ferramenta politica que, embora utilize elementos de outras disciplinas,

pode distorcer a realidade para preservar interesses.
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Para esse autor, 0 aspecto qualitativo é aquele em que se tenta desvendar ou
desmascarar o conteido subjacente ao que estd sendo manifesto ou ao que se encontra latente,
assim, as ideologias, as tendéncias e outras determinac6es caracteristicas dos fenbmenos sociais
podem ser analisadas.

Eagleton (1997, p. 38-40) apresenta seis maneiras distintas de entender a ideologia.
Em primeiro lugar, define-a como o processo de producdo de ideias, crencas e valores na vida
social, associando-a a uma forma ampla de cultura. A ideologia também pode ser vista como
as crencas que simbolizam as experiéncias de um grupo social especifico, além de servir a
promocdo dos interesses de grupos em conflito. Em uma variante mais restrita, focaliza o papel
de uma ideologia dominante na unificacdo social, enquanto uma definicdo mais critica aborda
as crencas ilusorias que emergem da estrutura material da sociedade. Assim, Eagleton destaca
a complexidade da ideologia que abrange tanto aspectos subjetivos quanto dindmicas de poder.

Guarecshi (2000, p. 39-40), por sua vez, classifica a ideologia em duas dimensdes
principais: a positiva e a negativa. A ideologia positiva é compreendida como uma cosmovisao,
englobando um conjunto de valores e ideias que cada individuo ou grupo social possui, ja que
é impossivel ndo ter suas proprias crencas. Por outro lado, a ideologia negativa, considerada
critica ou até pejorativa, é formada por ideias distorcidas e enganadoras que obscurecem a
realidade, funcionando como meias-verdades e expressando interesses dominantes que
sustentam relacdes de dominacdo. Por exemplo, autores como Tracy, Lenin, Lukacs e
Mannheim estariam colocados na concepcdo positiva ou neutra; enquanto Marx, Gramsci,
Althusser estariam colocados na concepcao critico-negativas.

Assim, diante de inimeras significacdes complexas e multiplas perspectivas, encontra-
se em Alfredo Bosi, um viés contemporaneo do conceito de ideologia fundada na “visdao de
mundo”, que significa o conjunto de ideias, pensamentos e doutrinas, de um individuo ou de
um grupo, com determinada orientacdo social e/ou politica. Segundo ele, trata-se da ideia de
condic&o, caracterizando-a como um modo de pensamento condicionado, assim, relativo, na
qual pode ser flexivel ou enrijecer-se, caso ultrapasse a ténue faixa que a separa de um
pensamento determinista (Bosi, 2010, p. 11).

Diante de todo esse contexto, é evidente que ndo ha um s6 sentido ou uma sé ordem

de discurso, portanto, um s6 conceito de ideologia. Como nos ensina Freeden (2013, p. 22-23):

[...] El problema esté en la descodificacion. Por suerte la mayoria de nosotros cuenta
com un mapa que sitla el acontecimiento y lo dota de una interpretacion.

Las ideologias, [...], nos proporcionam mapas del universo politico y social.

[...] A través de las diversas ideologias disponibles se obtienen interpretaciones
concurrentes sobre lo que los hechos pueden significar.
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Ainda que a obra de Destutt de Tracy seja frequentemente considerada a origem do
conceito de ideologia, o0 debate sobre suas implicagdes € muito mais abrangente, envolvendo
criticas de diversos pensadores, 0s quais buscam entender ndo somente a origem das ideias, mas
também como uma ferramenta poderosa na moldagem das percepgbes sociais. Essa
complexidade é refletida no processo de formacéo das ideias, que € subjetivo e influenciado por
contextos sociais e histdricos, gerando ambiguidade e contradi¢do. Assim, entendemos que a
ideologia é vista como um campo de disputa onde diferentes grupos lutam para definir a
“verdade” e a “falsidade” na sociedade.

Embora Tracy tenha pretendido uma aplicacdo préatica de suas ideias sobre ideologia,
a historia mostra que esse conceito tem sido instrumentalizado para desacreditar opositores
politicos, como visto nas distor¢des feitas por Napoledo. Ademais, a critica de Marx e Engels
sobre a ideologia, ao focar na "falsa consciéncia”, pode ser considerada reducionista, pois
ignora a diversidade de ideologias e as narrativas populares que desafiam a dominagdo. A
analise de Mannheim e a de Gramsci ampliam a compreensdo da ideologia, mas ainda carecem
de uma apreciagdo das dindmicas contemporéneas e das interagcbes sociais complexas,
sugerindo que as lutas por hegemonia e a producdo de ideologia sdo muito mais ricas e
multifacetadas do que uma narrativa Unica de opressdo permite captar.

A nosso ver, mesmo que Chaui forneca uma caracterizacdo da ideologia como um
conjunto rigido de normas que impdem formas de pensar e agir, essa visdo pode ser
excessivamente determinista. A ideia de que a ideologia se impde de maneira uniforme e sem
guestionamento ndo leva em consideracao as multiplas vozes e tensdes dentro da propria classe
dominante, que podem contestar ou reinterpretar a hegemonia ideoldgica de maneiras nédo
previstas. A real dindmica social é muitas vezes um campo de disputas onde multiplas
ideologias competem, e nem sempre 0s grupos dominantes conseguem ou desejam unificar sua
narrativa.

Da mesma maneira, ainda que a perspectiva do marxismo ocidental enfatize a
dominagdo ideoldgica da burguesia sobre o proletariado, essa narrativa ndo considera as
diversas formas de resisténcia que podem emergir. As classes dominadas ndo sdo apenas
receptores passivos das ideias dominantes, mas agentes ativos que reinterpretam, resistem e até
subvertem essas ideologias. Essa complexidade na interagdo entre ideias e grupos sociais sugere
que a ideologia ndo € um instrumento unilateral de dominacgdo, mas sim um campo de lutas

onde significados podem ser disputados.
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Por outro lado, muito embora Mises critiqgue a viabilidade do socialismo, sua
argumentacao pode ser considerada como uma defesa de um ideal que ndo leva em conta as
realidades historicas de modelos socialistas que tentaram adaptar-se e integrar aspectos de
liberdade e participacdo. A ideia de que o controle estatal torna impossivel a alocacéo eficiente
de recursos é uma suposi¢do que ndo considera as nuances de sistemas hibridos que podem
existir entre o capitalismo e o socialismo. Portanto, a critica de Mises, embora valida em muitos
pontos, ndo deve ser vista como uma condenacédo absoluta, mas como um convite ao debate.

Além disso, por mais que Hayek argumente sobre a complexidade da economia e a
importancia do livre mercado, a sua visdo pode desconsiderar as falhas do livre mercado que
muitas vezes exacerbam desigualdades sociais e econdmicas. A crenca de que a liberdade
econdmica necessariamente resulta em prosperidade ndo leva em conta as crises econémicas
que ocorrem precisamente devido a falta de regulacdo. Assim, ndo podemos assumir que o
liberalismo econdmico é a Unica resposta para todos os problemas sociais; outras alternativas
devem ser exploradas e discutidas.

Posto que Freeden reconheca a complexidade das ideologias e sugira uma analise mais
rica e multidimensional, a pratica politica muitas vezes revela que as ideologias também podem
se transformar em ferramentas de manipulacdo e controle. A ideia de que as ideologias s&o
sempre dindmicas e evolutivas pode obscurecer o fato de que elas também podem se cristalizar
em formas rigidas que dificultam o questionamento critico. Portanto, a analise de Freeden, que
sugere um entendimento mais amplo e pluralista das ideologias, deve ser equilibrada com uma
vigilancia critica sobre como essas ideologias sdo usadas para consolidar poder e silenciar
dissidéncias.

Por derradeiro, entendemos que essa complexidade e multiplicidade das ideologias é
fundamental para dar sequéncia a discussao sobre a ideologia pragmatista, que emerge como
uma resposta as limitac6es das perspectivas tradicionais de ensino. O pragmatismo, ao enfatizar
a aplicacdo préatica, pode permitir a adaptacdo das ideologias as realidades dinamicas, por
oferecer uma oportunidade de reexaminar como as crencas e os valores sdo utilizados para

fomentar mudancas significativas do pensamento reflexivo.
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3 A IDEOLOGIA PRAGMATISTA: ORIGENS, FUNDAMENTOS, CONTRADICOES
E INFLUENCIAS NA EDUCACAO BRASILEIRA

O pragmatismo, como corrente filosofica e educacional, oferece uma abordagem
incomum ao conhecimento e a a¢do, destacando a integragdo entre o pensamento reflexivo e a
pratica. Originado nos Estados Unidos da América no final do Século XIX, o pragmatismo
transformou-se em um paradigma inovador que influenciou diversas areas do conhecimento,
incluindo a educacdo. Este capitulo pretende explorar o desenvolvimento do pragmatismo
desde suas raizes no empirismo tradicional até sua implementacdo nas praticas educacionais
contemporaneas, com especial énfase na influéncia de John Dewey, quando serdo discutidas as
contradicGes inerentes a essa abordagem.

Na primeira secdo sera discutido como 0s pioneiros do pragmatismo classico
estabeleceram as bases para uma filosofia que integrava pensamento e acéo, redefinindo o papel
do conhecimento como um instrumento para resolver problemas concretos. Buscar-se-a
compreender como 0 pragmatismo se desenvolveu a partir do empirismo, a partir da
contribuicdo de filésofos como Charles Sanders Pierce e Willians James para a sua
fundamentacao.

Na segunda sec¢do, sera analisado o estabelecimento do pragmatismo como uma
abordagem filosofica distinta nos Estados Unidos da América e suas implicacBes para a
filosofia da educacdo no momento histérico daquele pais, oferecendo uma abordagem
inovadora que se afastava das tradicdes filosoficas europeias. Destaca-se o impacto de John
Dewey na promogdo de uma educagdo como um processo dindmico e interativo, onde a
experiéncia qualitativa é central para a aprendizagem.

A terceira se¢do abordara na implicacdo de como as ideias de John Dewey exerceram
uma influéncia significativa no pensamento educacional brasileiro, especialmente durante o
movimento da Escola Nova, no inicio do Século XX. Este capitulo analisara como as ideias de
John Dewey foram adaptadas e implementadas no sistema educacional brasileiro que refletem
a ideologia pragmatista.

Por derradeiro, na quarta secdo, discutir-se-a as contradicdes do pragmatismo ao
conciliar sua flexibilidade com a necessidade de estabelecer padrdes educacionais consistentes,
bem como analisara as criticas que apontam seu excessivo utilitarismo, 0 que implica na

inadequacdo para lidar com questdes morais e éticas mais complexas.
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3.1 O PRAGMATISMO: do empirismo tradicional a integracdo entre o

pensamento reflexivo e a agéo

O pragmatismo, uma das correntes filosoficas mais influentes dos Séculos XIX e XX,
emergiu como uma evolucdo natural do empirismo tradicional, ao reinterpretar e expandir suas
premissas. O empirismo, com raizes em pensadores britdnicos como John Locke, George
Berkeley e David Hume, postula que todo o conhecimento deriva da experiéncia sensorial. No
entanto, o pragmatismo, fundado por Charles Sanders Pierce, William James e John Dewey, 0s
quais formam a “Triade Pragmatista Classica” (Leite, 2018, pp. 167, 172), vai além dessa
premissa ao enfatizar a utilidade préatica das ideias e a verificagdo empirica como meio para
validar a verdade.

Assim, para melhor compreender a conexdo entre o empirismo tradicional e o
pragmatismo, € essencial considerar como ambas as filosofias tratam a questdo do
conhecimento. O empirismo tradicional defende que nossas ideias sdo formadas a partir das
experiéncias sensoriais na formacao do conhecimento, o que pode ser visto na obra seminal de
Locke, Ensaio Acerca do Entendimento Humano, publicada em 1689. Nessa obra, ele descreve
que a mente humana ¢ como uma “tdbula rasa”, no momento do nascimento, ¢ que todo o
conhecimento a preenche pelas impressées do mundo externo (Locke, 1999, pp. 37-62). Essa
ideia é precipua, pois estabelece que a realidade pode ser conhecida diretamente por meio da
experiéncia, um fundamento que o pragmatismo herda e adapta.

Berkeley, por sua vez, na obra Tratado sobre os Principios do Conhecimento Humano,
publicada em 1710, propde que tudo o que existe séo ideias percebidas pela mente, ou seja,
nossos sentidos nos fornecem acesso direto as ideias e que a no¢do de uma substancia material
existente independentemente de nossa percepcdo € desnecessaria e incoerente (Berkeley, sem
data, ndo paginado). Todavia, é em Hume, na obra Investigacao sobre o Entendimento Humano,
publicada em 1748, que o empirismo € levado as suas conclusdes mais radicais, tendo em vista
sua afirmacao de que todo o conhecimento humano pode ser dividido em “relagdes de ideias”
e “questdes de facto”. As primeiras, s3o como as que ocorrem na matematica e na logica, isto
g, sdo necessariamente verdadeiras; enquanto as Gltimas, dependem da experiéncia, sendo
sempre contingentes (Hume, 2013, se¢do IV, parte I).

A partir disso, 0 pragmatismo introduz uma perspectiva dindmica e funcionalista no
conceito de conhecimento. Pierce propds o “principio pragmatista” sugerindo que o significado
de um conceito estd intrinsecamente ligado as suas consequéncias praticas (Pierce, 2014,

capitulo I1; Dourado, 2018, p. 317). Isso significa dizer que a verdade de uma ideia ou teoria é
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determinada por sua eficacia em resolver problemas concretos e, em prever eventos futuros. Tal
abordagem prética deriva do empirismo, porém, adiciona uma camada de avaliacdo baseada na
utilidade, algo que o empirismo tradicional ndo explicitava de forma tdo enfatica.

Peirce, em seu artigo “How to Make Our Ideas Clear”, texto publicado no ano de
1878, define 0 método pragmatista como aquele que esclarece conceitos, no qual a validade de
uma ideia dever ser medida pelos efeitos praticos que ela tem quando aplicada na prética
(Pierce, 2014, capitulo 1). Isso significa dizer que o pragmatismo como método, destaca a
importancia da utilidade pratica das ideias como critério para determinar sua validade e seu
significado.

De acordo com Pierce todo pensamento € um signo, sendo assim, é participe de toda
natureza da linguagem, portanto, ndo é possivel pensar sem signos, muito embora 0s signos
facam parte da linguagem. Ele afirma ainda que o conhecimento é pesquisa, uma vez que esta
parte da davida: “E a irritagio da duvida que causa a luta para obter o estado de crenga”; “O
homem precisa da estabilidade da crenga, porque a duvida o irrita, talvez o enfraqueca” (Pierce,
2014, capitulo 11). Segundo o autor, sdo quatro os métodos para fixar a crenca (validas e
invalidas): (i) o método da tenacidade, (ii) o método da autoridade, (iii) o método do a priori e,
o (iv) o método cientifico® (Pierce, 2014, capitulos | e IV).

Por outro lado, James em sua obra Pragmatism: a new name for some old ways of
thinking, publicada em 1907, desenvolve o pragmatismo como uma teoria da verdade, quando
sustenta que a verdade de uma ideia deve ser avaliada com base em seus efeitos praticos e em
sua utilidade na resolucdo de problemas (James, 2018, lecture V). Nesse sentido, o pragmatismo
como teoria oferece uma abordagem mais ampla sobre questdes filosoficas fundamentais,

enfatizando a importancia da experiéncia e da pratica na construgdo do conhecimento humano.

130 método da tenacidade, considerado o mais primitivo na fixagdo das crencas, caracteriza-se pela aceitacéo
obstinada de uma resposta a uma questdo e sua repeti¢do incansavel, além do apego a tudo que confirme essa
crenca e a rejeicdo de qualquer coisa que a contradiga. Segundo Pierce, esse método falha diante de interacfes
sociais, pois ao perceber que outros podem ter crengas igualmente validas, o individuo naturalmente questiona a
sua propria crenca. O método da autoridade, que sustenta corretas doutrinas teolégicas e politicas, caracteriza-
se pela imposicdo de uma crenca especifica e pela proibi¢do rigorosa de qualquer dissidéncia, sob ameaga de
severos castigos. Esse método de imposi¢do autoritaria de crencas é repudiado por aqueles com minima
independéncia de pensamento. O método do a priori, é 0 método cartesiano, isto é, fundamenta-se naquilo que
“nos sentimos inclinados a acreditar”, naquilo que seja “agradavel a razdo”. Baseado no instinto como “causa
ultima da crenga”, este método esta vinculado a inducdo baconiana e se aproxima do método da autoridade, mesmo
sem depender dela, e ainda assim, estd exclusivamente ligado a fatores acidentais. O método cientifico,
considerado o ponto culminante dos métodos de fixacdo da crenca, é caracterizado por Pierce como um método
em que nossas crencgas sdo determinadas ndo por fatores humanos, mas por algo externo e estavel, sobre o qual
nossa reflexdo ndo tem efeito. I1sso elimina o apego intransigente a uma crenga especifica, a imposi¢éo de crencas
pela autoridade e a busca de elementos subjetivos “agraddveis a razdo”. Este método deve levar a conclusdes
Gltimas idénticas entre as pessoas, permitindo alcancar a meta final da investigacdo cientifica: distinguir entre o
certo e o errado, ou seja, alcangar a verdade sobre a realidade com clareza. CUNHA, Tereza Ramalho de Azevedo.
Experiéncia e método cientifico: C.S. Pierce e a “fixagdo das crencas”. UNICiéncias, v. 7, p. 149-56, 2003.
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James expandiu essas ideias ao defender que a verdade é o que funciona na pratica, ou
seja, que as crencas verdadeiras sdo aquelas que provam ser Uteis ao longo do tempo. Nesse
contexto, 0 pragmatismo mostra sua continuidade no empirismo: ambos valorizam a
experiéncia, porém, o pragmatismo destaca a importancia das consequéncias praticas dessas
experiéncias na formagao e validagcdo do conhecimento. Assim, o pragmatismo transforma a
preocupacdo empirista com a origem do conhecimento, em uma preocupagdo com a
aplicabilidade e utilidade desse conhecimento.

Tanto Pierce quanto James, influenciaram significativamente a ideologia pragmatista
de John Dewey. O primeiro, ressoou em Dewey a crenga na importancia da experiéncia e da
atividade pratica na construcdo do conhecimento, enquanto o segundo, o influenciou em sua
prépria formulacdo do pragmatismo como uma filosofia que enfatiza a importancia da
experiéncia, da pratica e da utilidade na determinacéo da verdade e na resolucdo de problemas.

Correia e Zoboli (2020, p. 1490), afirmam que a filosofia de Dewey se diferencia dos
seus antecessores tendo em vista “a ampliagdo do escopo em trazer questdes educacionais,
politicas e sociais como elementos fundamentais”. Dewey aplicou esses principios a0 campo
da educacdo e da democracia, promovendo uma filosofia de aprendizagem ativa e experimental.
Sua ideologia baseia-se na experiéncia e na interacdo com o ambiente, um claro reflexo da
heranca empirista. Todavia, a insisténcia que a educacdo deve preparar os individuos para a
participacdo ativa na sociedade, integra a funcdo pratica como uma extensdo natural da
aquisicdo do conhecimento.

Tal contexto pode ser compreendido na obra Democracia e Educacao, publicada em
1916, onde Dewey defende uma visdo de educagéo intrinsecamente enraizada em seus ideais
democraticos e progressistas!*; sustentando que a educagdo desempenha um papel fundamental
na formacdo dos cidaddos ativos e participativos em uma sociedade democratica. A visao
deweyana parece ir além da mera transmissdo de conhecimentos e habilidades, e propde-se a
capacitar os estudantes a tornarem-se pensadores reflexivos, solucionadores de problemas e
agentes de mudanca em suas comunidades.

Em Como Pensamos, obra publicada em 1910, Dewey esclarece acerca do pensamento
reflexivo, que resulta em: (a) Um estado de perplexidade de vacilagéo, de duvida e (b) Um ato
de busca ou investigacdo dirigido a trazer a tona otros fatos que sirvam para corroborar ou
anular a crenga sugerida (Dewey, 2023, capitulo 1). Significa dizer que o pensamento reflexivo,

ndo se trata de uma ideia isolada, mas de uma rede de ideias interconectadas e coesas. 1sso

14 Vide o subitem Teoria da experiéncia: a influéncia da ideologia pragmatista deweyana no contexto educacional
brasileiro.
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requer investigacdo e método para alcancar seu objetivo que é solucionar o problema causado
pela incerteza (Lopes; Silva, 2016, p. 289); o que contrapGe 0 pensamento rotineiro, que é
guiado pelo “impulso, habito, tradicdo ou submissdo a autoridade (Favero; Tonieto; Roman,
2013, p. 283).

Diante desse contexto, pode-se afirmar que o pensamento reflexivo consiste no
processo de analisar e avaliar informagdes essenciais para a tomada de decisdes e solucdes de
problemas com eficacia. Envolve uma abordagem sisteméatica para avaliagdo de tais
informacdes, dos questionamentos e das suposi¢des, bem como na avaliacdo de multiplas
perspectivas, dentre elas, a analise cuidadosa das informagdes para o estabelecimento de
conexdes relevantes, em um universo complexo de conceitos.

Além disso, um dos principais pontos defendidos por Dewey na obra Democracia e
Educacao, publicada em 1916, é a importancia da experiéncia como base para a aprendizagem
significativa. Isso significa que os estudantes aprendem melhor quando estdo engajados em
atividades préticas e colaborativas que os colocam em contato direto com o mundo ao seu redor.
Para Dewey, essa abordagem centrada na experiéncia permite que os estudantes desenvolvam
habilidades de pensamento reflexivo, criatividade e resolucdo de problemas, preparando-o0s
para enfrentar os desafios complexos de uma sociedade democrética (Dewey, 1979, pp. 93,
113)%,

Dewey (2007, p. 230), ainda observa que o pragmatismo de James enfatiza a
importancia dos fenbmenos consequentes, ou seja, das possibilidades de acdo. I1sso implica que
as ideias ndo precisam estar relacionadas apenas a experiéncias passadas, mas podem servir
como bases para reorganizar experiéncias futuras. Se o pragmatismo se limitasse a repetir fatos

passados, ele ndo teria espaco para possibilidades, liberdades e criacdo, como dele se destaca:

O pluralismo, por outro lado, abre espaco para a contingéncia, a liberdade, a novidade
e fornece liberdade de acdo completa para 0 método empirico, que pode ser
indefinidamente estendido. Aceita a unidade onde a encontra, mas ndo procura forgar
a vasta diversidade dos eventos e coisas a um molde racional unico (Dewey, 2007, p.
232).

Na obra Experiéncia e Educacéo, publicada em 1938, Dewey critica 0s métodos

tradicionais de ensino e propde um modelo educacional progressivo. Entende-se por educagéo

15 pode-se observar que h& uma confluéncia do pragmatismo de Pierce com o de Dewey, na medida em que ambos
enfatizam a importancia da comunicacéo e da linguagem no processo de experiéncia qualificada para a construcao
do conhecimento. Pierce, por exemplo, argumentou que a linguagem é fundamental para a organizagdo do
pensamento, enquanto Dewey defendeu a ideia de que a comunicacdo € o que permite que as pessoas construam
um entendimento compartilhado do mundo (Trevisan, 2016, pp. 33-51).
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progressiva, aquela que representa uma abordagem que coloca o estudante no centro do
processo educativo, enfatizando a importancia da experiéncia direta, da reflexdo critica e da
participacdo democratica. Ao promover um ambiente de aprendizagem dinamico e interativo,
a educacao progressiva visa preparar 0s estudantes ndo apenas para um bom desempenho
académico, mas também para serem cidadaos ativos e pensantes em uma sociedade democratica
(Dewey, 1979, pp. 5-11).

Neste sentido, para Dewey, o0 pragmatico € muito mais que o pratico; é exatamente o
resultado de uma elaboracdo de todas as variaveis que presidem o funcionamento de uma
instituicdo escolar. Implica em um trabalho que leve em conta tanto os elementos fisicos, por
exemplo, arquitetdnicos, como a sua implantacdo em um determinado lugar da cidade, do
Estado ou do pais, enfim, como isso se relaciona com o tipo de estudante que essa escola vai
contar naquele momento. Tudo isso requer a necessidade de um planejamento que faz da acéo,
ndo algo voluntarista, mas algo cujos resultados podem ser ndo sé previstos, planejados e
verificados.

Diante de todo esse contexto, pode-se dizer que o pragmatismo é compreendido como
a relacdo entre pensamento e acdo, em que 0 pensamento de certa forma € submetido aos
principios e as necessidades da acdo. Na educacédo isso acaba tendo uma consequéncia que é
exatamente o deslocamento, ndo sé do pensamento, mas da acdo educacional dos principios
reflexivos, elaborados intelectualmente e que, portanto, quase sempre acabam ficando no plano
do ideal, da idealizacdo filoséfica, para o plano exatamente da acédo, ou seja, do lugar onde se
situa a educacdo, dos principios e dos procedimentos do seu desenvolvimento.

Todavia, a critica que recai sobre esses deslocamentos é que eles ndo reputariam pela
educacdo como um processo de conscientizagcdo, onde os estudantes ndo apenas aprendem
conteddos préaticos, mas desenvolvem uma compreenséo critica do mundo ao seu redor. Paulo
Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido, publicada em 1968, ao analisar a dialética entre
pensamento e agdo destaca as limitagdes da experiéncia na promocdo de uma educacao
verdadeiramente “libertadora”. Ou seja, a énfase pragmatica na aplicacdo pratica do
conhecimento pode negligenciar a importancia da reflexdo critica e da conscientizagdo social,
pois para ele a educacdo deve ser um processo de “emancipa¢do”, onde o pensamento critico e
a acdo transformadora estdo profundamente interligados (Freire, 2018, pp. 169-170).

Portanto, é a educacdo que deve equilibrar a acdo pratica com a reflexd@o tedrica,
permitindo que os estudantes desenvolvam tanto habilidades praticas quanto uma compreensao
tedrica abrangente. Pois segundo Biesta (2007, p. 14) quando a agdo predomina sobre a

reflexd@o, ha o risco de criar um ambiente educacional onde a memorizacao e a aplicacdo pratica
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imediata s&o valorizadas em detrimento da reflexdo critica e do desenvolvimento intelectual
profundo.

Embora as criticas de Freire sejam relevantes, é importante reconhecer que o
pragmatismo ao enfatizar a relacdo entre pensamento e acéo, procura oferecer uma abordagem
que torne a educacdo conectada as realidades do cotidiano. Isso significa que a ideia de que o
pensamento deve ser submetido as necessidades da acdo talvez possa ser vista ndo como uma
limitacdo, mas como uma forma de oportunizar que o processo educacional seja efetivo e
responda aos desafios concretos enfrentados pelos estudantes.

Submeter as necessidades da acdo ao pensamento significa que as decisdes e as
praticas educativas devem ser guiadas por uma reflexdo critica, considerando nédo apenas o que
os estudantes precisam fazer no cotidiano, mas também a fundamentacdo tedrica subjacente as
suas acdes. Contudo, essa visdo contrasta com uma abordagem puramente pragmatica que pode
priorizar a instrumentalidade em detrimento da formacdo integral do sujeito. Assim, o desafio
aqui € encontrar um equilibrio entre acéo e reflexdo, onde o pensamento informante néo se torne
um mero adorno tedrico, mas sim um motor para acdes conscientes.

Quanto a efetividade da educacéo, ela pode ser medida por diversos critérios, como a
aquisicdo de habilidades e conhecimento, a capacidade de aplicar esses saberes em contextos
reais, a promogdo do pensamento critico e reflexivo e a formacdo de cidaddos éticos e
envolvidos socialmente. Além disso, é fundamental considerar a satisfacdo e o engajamento
dos estudantes, a inclusdo e a equidade no acesso ao conhecimento e a habilidade de a educacéo
se adaptar as demandas sociais e culturais em constante mudanca.

O que se pode dizer em relacdo aos fins da educacdo, é que eles podem variar segundo
concepcOes filosoficas, sociais e culturais. Tradicionalmente, incluem a transmissdo de
conhecimento, o desenvolvimento de competéncias e o preparo para a vida profissional. No
entanto, sob a dptica de um entendimento mais amplo considera também a formacéo integral
do individuo — por meio da promocéo de valores, habilidades sociais e emocionais, bem como
no desenvolvimento da capacidade critica, fomentando a cidadania ativa e na contribuicdo para
a construgdo de uma sociedade mais justa e equitativa. Assim, a educacgdo ndo deve ser vista
apenas como um meio para fim econbémico, mas sim como um processo que visa 0
desenvolvimento humano global.

Assim, na formulacdo do pensamento considera-se ainda que é algo que também pode
ser treinado, portanto, a compreensao sobre o funcionamento do pensamento € uma condicao
muito pragmaética. Essa transformacdo vem desde uma concepcao nova de sistema, até um nivel

mais imediatista de funcionamento de sala de aula. Assim, a pergunta que Dewey fazia na obra
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Como Pensamos, passa a ter uma importancia muito grande, tendo em vista que significa dizer
que ndo se aprende a pensar apenas mimeticamente, apenas por demonstragdo, como se
acreditava muitas vezes: “faca como eu fago”, pelo contrario, aprende-se a pensar exatamente
experimentando o pensamento (Dewey, 2023, capitulo 1).

Isso significa que o pensamento € um processo ativo e dindmico que se desenvolve por
meio da préatica e da experiéncia. Ao invés de simplesmente imitar os pensamentos ou a¢fes de
outros, os individuos devem engajar-se em situac6es que desafiem suas mentes e incentivem a
exploracdo e a reflexdo. A acao na ideologia pragmatista classica é o fundamento sobre o qual
se constroem o significado, a verdade e o conhecimento. Isto significa, inclusive, que se deve
colocar o estudante no centro do processo educativo, sendo que a acdo € exatamente um
fendmeno bem mais amplo do que algo simplesmente técnico ou de carater imediatista. A
importancia da acédo reflete-se na rejeicdo do dualismo entre teoria e pratica, onde a ideia de
que o conhecimento tedrico é superior ao pratico. Na realidade, hd uma promocao de uma visao
holistica onde teoria e préatica se informam mutuamente. Referida abordagem tem profundas
implicacdes para a metodologia cientifica, a educacéo e a ética, promovendo uma integracédo
continua entre o pensar e o fazer.

Diante disso, é preciso perguntar por que razGes 0 pragmatismo surgiu nos Estados
Unidos da América? Quais foram os motivos pelos quais se tornou uma filosofia que valoriza
a experiéncia concreta e a utilidade pratica? As respostas a esses questionamentos fundamentam

a natureza do pensamento de Dewey, bem como explicitam as contradi¢es de sua ideologia.

3.2 O PENSAMENTO PRAGMATISTA NOS ESTADOS UNIDOS DA

AMERICA: um novo paradigma filosofico e educacional

Etimologicamente, o termo pragmatismo vem do grego pragma ou pragmatikos, que
designa movimento, acdo ativa, pratica, em oposicao a inércia promovida pelo método teorico.
N&o por acaso, 0 ambiente em que naturalmente se desenvolveu a corrente pragmatista classica,
foi analoga ao produto do que mais tarde se denominaria como um “coletivo de pensamento

fleckiano”, acerca da concepgdo do conceito de liberdade daquela nag&o®®.

16 O “coletivo de pensamento” de Ludwik Fleck refere-se ao entendimento de que o conhecimento cientifico ndo
é produzido isoladamente por individuos, mas sim por grupos de pessoas que compartilham um conjunto de
praticas, valores, conceitos e crencas. Assim, a concepcdo de liberdade norte-americana que valoriza a
independéncia individual e a autonomia pessoal, pode ser comparada ao “coletivo de pensamento” fleckiano na
medida em que ambos reconhecem a influéncia do contexto social na formagao das ideias e praticas dos individuos.
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Segundo Reale (1999, p. 169), o pragmatismo nasceu nos Estados Unidos da América,
sendo que do ponto de vista socioldgico, representa a filosofia de uma nacéao voltada a confianca
para o futuro - essa é a perspectiva estadunidense. Enquanto do ponto de vista da historia das
ideias, o pragmatismo configura-se como a contribuicdo mais significativa dos americanos a
filosofia ocidental, uma vez que foi a forma em que o empirismo tradicional ascendeu nos
Estados Unidos, ou seja, a visdo de que o pragmatismo é norma de acéo.

Karnal et al. (2007, p.153-180) explica que a expectativa de melhoria das condic¢des
de vida e a liberdade foram as causas primarias para que grupos minoritarios se refugiassem na
América; quando inimeras questdes conjunturais pelas quais passavam 0s paises europeus nos
Séculos XVI, XVII e XVIII, especialmente a Inglaterra, tornavam as vidas de seus habitantes
muito dificeis, incluindo entre elas: alta dos precos, aumento da pobreza nas cidades,
perseguices religiosas e diversas e consecutivas revolucdes politicas.

Tocqueville!’, assim descreve aquele momento:

Enquanto todas as nages da Europa eram devastadas pela guerra ou destrocadas pelas
discordias civis, somente o povo americano no mundo civilizado permanecia em paz.
Quase toda a Europa era virada do avesso pelas revolugdes; a América ndo tinha
sequer motins; a republica ndo era perturbadora, mas conservadora de todos os
direitos. A propriedade individual tinha 14 mais garantias que em qualquer outro pais
do mundo; a anarquia era tdo desconhecida quanto o despotismo (Tocqueville, 2019,
p. 12).

Ele ainda afirma que uma certa combinagdo Unica de circunstancias historicas,
incluindo a auséncia de uma aristocracia estabelecida, a influéncia do protestantismo e da ética
do trabalho, e a presenca de vastas areas de terra disponiveis para a ocupacdo e exploracéo,
contribuiram para o desenvolvimento democratico na América (Tocqueville, 2019, p. 41).

O “espirito de religido” e o “espirito de liberdade” dos pioneiros representaram a
argamassa fundamental para a formacdo do caréater e da valorizacdo da liberdade individual e
da iniciativa dos americanos na busca de soluc@es praticas e eficazes para resolver problemas

do cotidiano. Como se pode extrair do autor:

As verdadeiras luzes nascem principalmente da experiéncia [...] O habitante dos
Estados ndo retirou esses conhecimentos praticos e essas nogdes positivas dos livros:
sua educacdo literaria podde prepara-lo para recebé-lo, mas nio os forneceu. E
participando da legislacdo que o americano aprende a conhecer as leis; é governando
que ele se realiza a cada dia ante seus olhos e, por assim dizer, em suas maos. [...] sdo
os héabitos da vida pablica que os americanos quase sempre transportam para a vida
privada. Entre eles, a idéia do jri se descobre nas brincadeiras escolares, e encontram-
se as formas parlamentares até na ordem de um banquete. [...] Na América, a parte
puramente pratica das ciéncias é admiravelmente cultivada, e I4 cuida-se com

17 Alexis Charles-Henri-Maurice Clérel de Tocqueville (1805-1859), contribuiu para a compreensédo do legado
democréatico norte-americano desde a sua origem, no inicio do Século XVI.
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dedicacéo da parte tedrica imediatamente necessaria a aplicagdo. [...] Em meio a tantas
tentativas de aplicacdo, de tantas experiéncias a cada dia repetidas, é impossivel que
leis bastante gerais ndo venham a aparecer com frequéncia. De tal sorte que as grandes
descobertas seriam freqiientes, ainda que os grandes descobridores fossem raros
(Tocqueville, 2019, pp. 378-379, 534, 537).

Nota-se, portanto, que o conjunto de condicBes sociais, politicas e culturais
corroboraram, naturalmente, para o surgimento e a apropriacdo do pragmatismo na América,
no final do Seéculo XIX, como resposta aos problemas da época; quando, principalmente, a
sociedade americana passava por profundas mudancas, incluindo a urbanizacdo, a
industrializagdo e a imigracdo em massa. Essas transformagOes levaram a uma crise de
confianca na religido e na metafisica, que pareciam incapazes de fornecer respostas satisfatorias
para as questdes praticas do dia a dia.

A partir disso, a América tornou-se uma sociedade em constante transformacéao e
inovacdo, como uma crescente énfase na ciéncia, tecnologia e no comeércio. Essa mentalidade
progressista, desde a ocupagdo da “terra de Canad”, pode ser considerada como uma condigdo
favoravel ao pragmatismo, o qual valoriza a adaptacdo as mudancas e a busca por solucdes
préticas e eficazes.

Desde entdo, o pragmatismo passou a ter um grande impacto na cultura americana,
influenciando varias areas do pensamento, incluindo a educacdo, a politica, a psicologia e a
ciéncia. Os pragmatistas acreditavam que as ideias deveriam ser avaliadas pelo seu valor préatico
e pela sua capacidade de resolver problemas reais. Defendiam, ainda, que a verdade ndo era
algo absoluto e imutavel, mas sim, algo que se desenvolvia ao longo do tempo por meio da
experimentacao e da resolucdo pratica de problemas (Junior, 2007, p. 35).

Malgrado, Dewey ainda alerta que:

Em sua origem, o pragmatismo é americano na medida em que insiste sobre a
necessidade da conduta humana e sobre a satisfagdo de algum objetivo para clarificar
0 pensamento. Mas, ao mesmo tempo, 0 pragmatismo desaprova aqueles aspectos da
vida americana que fazem da a¢do um fim em si mesmo e que concebem os fins de
maneira estreita e muito “praticamente” (Dewey, 2007, p. 230).

Diante desse contexto, o pragmatismo pode ser definido conforme o entendimento de
Aratjo (2017, p. 78): “[...] uma teoria que se filia a uma tradi¢ao epistemoldgica empirista, que
se apresenta como método (Pierce) e tem na ag¢do o seu fundamento”; ou ainda pode ser
apresentado também como uma teoria/metafisica (James), e a partir disso, pensado como

questdes filosoficas (Dewey).
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Malgrado, os caminhos para a constru¢do do pensamento pragmatico sao anteriores a
“Triade Pragmatista Classica”, uma vez que guardam as influéncias da valorizacdo da
abordagem cientifica na qual incluia o evolucionismo, bem como a visdo unitaria e processual
da realidade, provinda também de Hegel e o idealismo provindo de Kant.

De Hegel, veio a inspiragéo filosofica e dialética, em que o senso de vida, o dinamismo
e, especialmente, a visdo de uma realidade organica estdo voltados para a a¢do (Passos, 2022,
p. 178); ja o interesse pelo idealismo de Kant é intrinseco as discussdes com 0 empirismo e a
assertiva da necessidade da atividade do espirito para o conhecimento dos fenbmenos, cujas
sensacdes sdo insuficientes, por si sO, para a realizacao de tal intento.

Como apresentado anteriormente, o pragmatismo nasce nos Estados Unidos da
Ameérica, cujo precursor é o filésofo, pedagogo, cientista, matematico e linguista Charles
Sanders Pierce que encontra fundamento na Obra Metafisica da Moral, de Immanuel Kant, o
ponto de partida para a construgdo do termo “pragmatico” (Rodrigues, 2008, p. 199). Segundo
esse autor, originalmente, Kant diferencia pragmatico de préatica; enquanto esta faz referéncia
as leis morais, aquela refere-se as regras da arte e da técnica que estdo baseadas na experiéncia
e a elas séo aplicadas. O conceito de experiéncia, para Kant, é tratado na obra Critica da Razéo
Pura, de onde se depreende que “todo conhecimento se inicia com a experiéncia (sintética), e
isso ndo prova que todo ele derive da experiéncia” (Kant, 1997, p. 36), 0 que significa que, para
conhecer é necessario tanto a operacdo da razdo e seus principios a priori, quanto da
experiéncia.

A partir disso, a denominada “Triade Pragmatista Classica”, passa a propor uma
epistemologia da investigacdo baseada no conceito de “asser¢do garantida” (Leite, 2018, p.
166). Muraro (2008, p. 137) explica que se trata de uma solugédo experimental que resolve uma
situacdo problematica, ou seja, aquilo que é verdadeiro somente pode ser compreendido a partir
das consequéncias praticas de um conceito cujos significados foram elaborados no processo
investigativo. “Este estado final pode ser designado por crenga, conhecimento ou na expressao
preferida por Dewey, “assercao garantida”.

Assim, Pogrebinchi, (2006, p. 130) explica que, para 0s pragmatistas Pierce, James e
Dewey, o conceito de “experiéncia” refere-se ao conjunto de crengas que existem na cultura de
uma sociedade e suas interagdes com as institui¢des e praticas sociais. Ele ressalta que a crenca,
vista como um habito mental duradouro e inconsciente, prepara o individuo para agir, enquanto
a duvida representa a falta desse habito. O pragmatismo considera a investigacdo como o

processo que busca eliminar a davida e estabelecer crencas, promovendo a formacdo de
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opiniBes. Essa investigago e, por natureza, comunitéria, pois as opinides individuais tendem a
se alinhar com as crencas gerais da comunidade.

Trevisan (2016, p. 119), argumenta que Pierce e Dewey tinham visdes semelhantes
sobre a experiéncia humana, pois ambos acreditavam que a experiéncia é essencial para a
compreensdo do mundo e que o conhecimento é construido por meio da interacdo ativa com
ele. Esta visdo é claramente ilustrada na teoria pragmatica da verdade de Pierce, que afirmou
que somente as crencas que sdo aplicaveis e Uteis na pratica podem ser consideradas
verdadeiras.

Além disso, o pragmatismo contou com representacdo de Giovanni Papini, Giuseppe
Prezzolini, Giovanni Vailati, Mario Calderoni e Umberto Eco, na Itélia (Souza, 2013, p. 269-
278); Hans Vaihinger e Max Scheler, na Alemanha (Kellogg, 2019, p. 232-233); Miguel de
Unamuno, na Espanha e Ferdinand Shiler, na Inglaterra (Meneghetti, 2007, p. 2). A simples
relacdo desses pensadores ja mostra o quao complexo e variado foi 0 movimento pragmatista.
Todavia, o pragmatismo sofre das mesmas multiplicidades de significados que o conceito de
ideologia, por esse motivo ¢ temerario “demonizar” o termo tendo em vista essas variacdes.

Rorty (1982, p. 231) afirma que por ser “vaga, ambigua e estafada” a palavra
pragmatismo (inclusive com sentidos opostos), vez ou outra varia na teoria do conhecimento,
na teoria da verdade, na teoria do significado, na teoria dos valores; desse modo, a gama de
significados do termo pragmatismo se estende de pragmatismo légico de Pierce e Vailati até
formas de voluntarismo e de vitalismo e racionalistas incontroversos. Portanto, o pragmatismo
na visao de Rorty significa um conjunto de abordagens que compartilham uma énfase na préatica
e nas consequéncias das crencas e a¢Oes. Essa diversidade sugere uma forca do pragmatismo,
permitindo uma flexibilidade e adaptabilidade que outras tradi¢des filosoficas podem nao ter.

Nesses termos, considera-se que o pragmatismo se constitui como ideologia a medida
em que se opde ao puro intelectualismo, isto é, considera o valor pratico como critério da
verdade. Dessa forma, ser pragmatico significa basear-se no conceito de que as ideias e 0s atos
sO sdo verdadeiros se servirem para a solucao concreta e imediata dos problemas.

Ja Meneghetti (2007, p. 2), descreve o pragmatismo como uma doutrina que considera
as ideias como ferramentas para a agdo, enfatizando que sua utilidade se reflete nos efeitos
praticos que produzem. A forca do pragmatismo reside na aplicacéo préatica das ideias, de modo
que a verdade é definida apenas como aquilo que se manifesta em agdes concretas. Essa
perspectiva estabelece uma oposicao ao intelectualismo, reduzindo-o as atitudes utilitarias e as

acoes efetivas.
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Também ¢ idealista na medida em que seu sistema filosofico reunia o estudo cientifico
da psicologia com a filosofia classica alema, influenciada pelo idealismo. Todavia, William
James, popularizou e desenvolveu o pragmatismo com base na filosofia francesa da época,
articulando-a com o pensamento de Stuart Mill, ou seja, tornando-o utilitarista ou
instrumentalista, como preferia denomina-lo John Dewey (Magalhées, 2008, p. 56).

Aqui surge outra grande ideia do pensamento de Dewey que € o experimentalismo
ligado a experiéncia, isto €, o experimentalismo de cunho cientifico que deve informar a
experiéncia, seja do jovem, seja da relacdo dos jovens com os professores, seja a experiéncia
da escola com relacdo a sociedade. Dewey também afirmou que a experiéncia é fundamental
para a aprendizagem e que o conhecimento é adquirido por meio de experimentacao e prética.
Esses pontos de vista sdo compartilhados por Pierce, que também acreditava que a
aprendizagem implica em um processo de interacdo entre a mente e 0 mundo.

Trevisan (2016, pp. 26-27), esclarece que a I6gica da experiéncia em Dewey, quando
analisada pelo método, revela tanto 0s enganos quanto 0s sucessos. Esse aspecto é fundamental
para a ldgica pragmatica, introduzindo a nogéo de falibilismo, onde os resultados dos erros (néo
apenas falacias logicas) sdo essenciais na abordagem de Dewey. Essa ideia é comum entre
outros pragmatistas, como Pierce e James e esta alinhada com a atitude cientifica da
experimentacao.

A partir desse entendimento, o conceito de experiéncia educativa é introduzido como
sendo um processo continuo de crescimento e transformacdo que envolve a interacao ativa entre
individuo e o ambiente. Segundo Dewey (1979, pp. 35-44), a educacdo deve ser baseada em
experiéncias vividas, onde o aprendizado ocorre por meio da agéo e da reflexao sobre essa agéo.
Nesse sentido, a experiéncia educativa deve ser intencionalmente estruturada para promover o
desenvolvimento intelectual, emocional e social dos estudantes. Para Dewey, a experiéncia
educativa eficaz deve ser tanto participativa quanto relevante, conectando-se aos interesses e
contextos dos estudantes, o que facilita dessa maneira, uma aprendizagem significativa e
duradoura.

Branco (2010, p. 601) explica que essa experiéncia educativa se caracteriza pelo
estabelecimento de uma conex&o orgénica entre experiéncia pessoal e educacdo, ou seja, pela
aplicagédo do principio de aprender por meio da experiéncia pessoal. A autora considera que o
ideal democratico se alimenta, simultaneamente, da importancia do desenvolvimento das
capacidades individuais, aliado ao desenvolvimento da consciéncia de que estas devem ser

colocadas a servigo de projetos comuns.
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A autora ainda disserta que a “experiéncia educativa” pode ser entendida como uma
proposta incorporada em um novo tipo de organizagdo apoiada em ideias, em outras palavras,
trata-se de uma filosofia da educacdo baseada numa filosofia da experiéncia, na qual a
aprendizagem corresponde a um “desenvolvimento dentro, pela e para a experiéncia,
caracterizando-se pelo estabelecimento de uma conexao organica entre experiéncia pessoal e
educagdo”.

Nota-se entdo, que a experiéncia educativa de Dewey foi moldada pelas suas proprias
experiéncias de aprendizagem e por sua crenca na importancia da participacdo ativa dos
estudantes. Ele acreditava que a educagdo é uma experiéncia social e que o ensino deve se
basear na experiéncia deles. Em sua visdo, a sala de aula deve ser um microcosmo da sociedade
e 0s estudantes devem ser encorajados a participar ativamente da aprendizagem para
desenvolver suas habilidades e competéncias.

Na perspectiva de Dewey, o professor deve ser um guia e um facilitador do processo
de aprendizagem, em vez de uma figura autoritaria que impGe conhecimento aos estudantes.
Ele defendia que a educacéo deve ser centrada no estudante, e ndo no professor, e que o objetivo
da escola é ajuda-los a desenvolver suas habilidades e interesses, além de seu senso de
comunidade e responsabilidade social.

No entendimento de Dewey, a aprendizagem ocorre melhor quando os estudantes estdo
envolvidos em atividades praticas e significativas, pois eles devem ter a oportunidade de
experimentar e testar seus conhecimentos em situacdes reais, por meio de projetos, atividades
em grupo e discussdes em classe.

Outro aspecto importante da experiéncia educativa de Dewey é o desenvolvimento de
habilidades criticas de pensamento. Ele assertava que os estudantes devem ser ensinados a
formular perguntas, a investigar e a avaliar evidéncias e a tomar decisdes informadas. Essa
participacdo ativa dos sujeitos da sua propria aprendizagem na tomada de decisdes politicas e
sociais, os conduziriam & liberdade individual.

Pressupondo-se que a ideologia é influenciada por fatores sociais, politicos e
econbmicos e que pode ser usada para justificar a desigualdade e a opressdo, para Dewey, a
ideologia pode ser tanto negativa quanto positiva, dependendo do seu impacto na sociedade
(Dewey, 1979, pp. 9-11). Ele sustentava que a educacdo poderia ajudar a combater as ideologias
negativas, fornecendo as pessoas as ferramentas necessarias para analisar criticamente suas
crencas e valores e promovendo o pensamento independente e reflexivo.

Isso ficou muito claro nos Estados Unidos, tendo em vista que o0 pragmatismo de

Pierce, James e Dewey, marcou a educacao americana, isto €, a educacdo tem que ser pensada



52

em funcéo de necessidades socialmente configuradas e o pensamento de que é a escola que leva
0s estudantes a serem protagonistas, gera um pensamento que tem a ver com essas necessidades.
Portanto, ha expectativas; isto €, ha efeitos esperados e esses efeitos sdo tanto da ordem de uma
civilizacdo democratica como da ordem de uma civilizagdo tecnoldgica.

Na época de Dewey, pensava-se a escola de segundo grau, atual ensino médio, tendo
sido marcada por um compromisso com a profissionalizagdo logo no nivel médio. Exatamente,
estd ai o pragmatismo. O pensamento educacional e todo o trabalho do conhecimento visava
uma acdo transformadora da sociedade, que s0 vira se a educacéo for organizada em termos de
um pensamento pragmatista também. O pensamento pragmaético é aquele que controla as
variaveis do pensamento, a marcha do pensamento, o funcionamento do pensamento, tendo em
vista 0 que é esperado como resultado.

Em educacdo o idealismo sempre significa o seguinte: o primado absoluto da abstracao
e, portanto, da teoria sobre a acdo, sobre as praticas, isto é, o valor maior esta na esséncia das
coisas e ndo no funcionamento delas. O pragmatismo traz essa exigéncia de que ndo se pode
desligar a utopia ou o ideal dos efeitos concretos, isto €, € esse chamado para a concretude, para
a eficacia acima de tudo, que é a marca fundamental do pragmatismo que vai impregnando o
pensamento, a filosofia, os sistemas morais e assim por diante em toda a modernidade mais
recente. E a escola é o lugar realmente em que isso é premente.

Pensar de maneira pragmatica, como se constitui valores, sejam eles morais, politicos;
ndo se acreditando apenas que a pura realizacdo da razdo, portanto, que o treinamento do
pensamento abstrato € a condi¢do suficiente para isso. Certamente o treinamento do pensamento
abstrato € uma condicdo necessaria, mas ndo é suficiente. O pragmatismo vai dizer que o
suficiente s6 se encontra na vinculagdo do pensamento com a acao, portanto, no dominio dos
efeitos; em termos morais, no dominio da mudanca de comportamento, por exemplo.

Dessa forma, o papel da experiéncia para Dewey significa que o pensamento ndo pode
se organizar, ndo pode se formular e ndo pode produzir efeitos sem que ele esteja ligado
diretamente ao desenvolvimento; seja das pessoas, seja da sociedade. Experiéncia diz respeito
ao estar na relagcdo com as pessoas e as coisas, sistematicamente organizada de uma maneira ou
de outra, isto €, em funcionamento e produzindo efeitos esperados ou ndo. Ter experiéncia é
mergulhar na relacdo pensamento e acgéo.

A medida da experiéncia é a eficacia da relagdo pensamento e acdo. O estudante se
educa porque ele acessa varios niveis de experiéncia. Quando entra na escola ele entra numa
agéncia, numa instituicdo que Ihe propde um outro nivel de experiéncia, isto é, a experiéncia

social, mas agora ja instrumentalizada pelas necessidades sociais e por outro lado pelas
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necessidades da formulacdo do pensamento organizado, do pensamento l6gico discursivo. A
escola traz experiéncia por meio da linguagem, principalmente, e o estudo das outras disciplinas
Ihes da o contato com a formulacdo e com o desenvolvimento l6gico discursivo absolutamente
fundamental para a acdo nédo sé de pensamento intelectual, mas sim entre pensamento e acéo,

0 estudante ascende ao nivel especulativo.

3.3 Teoria da experiéncia: a influéncia da ideologia pragmatista de John Dewey

no contexto educacional brasileiro

A denominada “Era Progressista” que teve seu inicio nos EUA no final Século XIX e
se estendeu até as primeiras décadas do Século XX, representou um periodo de reformas sociais,
politicas e econdmicas destinadas a combater 0s excessos e as injusticas da industrializacéo e
da répida urbanizacdo. Referido movimento surgiu em resposta as crescentes desigualdades,
corrupcao politica, condicGes de trabalho deploraveis e abusos corporativos que caracterizavam
a era pos-guerra civil, cuja intensa atividade reformista procurou tornar a sociedade americana
mais justa, democratica e equitativa (Branco 2014, pp. 785-786).

As inovagdes tecnoldgicas, o desenvolvimento da Medicina e de outras ciéncias que
constituiram um marco de transicdo daquele periodo, também influenciaram educadores que
procuravam introduzir ideias e técnicas que tornassem o processo educativo mais eficiente e
mais realizador para o ser humano. No Brasil, por exemplo, era algo que ndo se levava em
consideracdo até meados dos anos 1960, quando ndo se pensava muito nesses termos. A
educacdo estava muito marcada por uma série de pressuposicdes teoricas, filosoficas, que
provinham tanto da pedagogia antiga, da paideia grega, quanto dos ideais educacionais
elaborados pelo “espirito das luzes” e toda a educagdo brasileira foi montada sobre isso (Roiz,
2010, pp. 444-446).

Todavia, por volta dos anos de 1950 e 1960, num momento em que a sociedade
brasileira esta mudando radicalmente com a entrada de um certo impeto de desenvolvimento
industrial e social, esses elementos pragmaéticos véo se insinuando na educagdo, exigindo uma
transformacéo interna. Por exemplo, a partir da vigéncia da Lei n. 5692, de 11 de agosto de
1971, que fixava as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, a época, vé-se toda ela
marcada pela influéncia das teorias norte-americanas. Era isso que estava em questdo nas
reformas do ensino brasileiro: como promover uma educacdo que atendesse as necessidades do
desenvolvimento social, numa situagdo marcada basicamente pelo desenvolvimento técnico

cientifico.



54

Lima (2019, pp. 177, 179), aponta que a Escola Nova, fruto de um movimento global,
buscava novas abordagens educacionais, propondo uma “pedagogia da existéncia” em contraste
com a “pedagogia da esséncia”. Essa nova pedagogia valoriza o individuo como unico e
diferenciado, interagindo com um mundo dinamico e enfatiza o carater psicolégico do processo
educativo, reconhecendo a crianga como o verdadeiro sujeito da educagdo. Assim, a Escola
Nova rejeita a ideia de que a crianca € uma versdo em miniatura do adulto, atendendo as suas
necessidades de acordo com as particularidades de sua natureza infantil.

Muito embora tenha morrido em 1952, sete anos depois, o legado de Dewey no Brasil
passou a ser representado pelos educadores Anisio Spinola Teixeira, Lourenco Filho, Fernando
de Azevedo, Francisco Campos e Ant6nio Carneiro Ledo. Dentre estes, Anisio Teixeira foi 0
mais proeminente seguidor da ideologia deweyana no Brasil, tendo sido aluno de Dewey na
Universidade de Columbia, EUA, nos anos de 1920.

Santos, Prestes e Vale (2006, p. 136) descrevem que, durante os anos 30 no Brasil, o
movimento escolanovista emergiu em um contexto de significativas transformacdes,
caracterizado pela aceleracdo da urbanizacdo e pela expansdo da cultura cafeeira. Embora
houvesse promessas de progresso industrial, o pais enfrentava conflitos politicos e sociais que
alteravam a mentalidade da populagdo. Muitos individuos deixavam o campo em busca de
melhores condic¢des de trabalho nas cidades, enquanto o capital estabelecia normas para uma
sociedade que precisava ser produtiva e consumidora. A educagdo da populacao urbana e rural
era vista como essencial para o fortalecimento da economia capitalista industrial e o
desenvolvimento do pais, mas ainda ndo era considerada um direito do cidaddo, funcionando
como um instrumento a servico das duas burguesias. Nesse cenario, 0 Estado assumia a
responsabilidade pela educacao da populacéo, sob uma ideologia desenvolvimentista liberal.

Assim, Anisio Teixeira se deixou absorver pelas teses de Dewey em relacdo ao
pragmatismo, voltado para uma sociedade democratica que valoriza a liberdade individual
entendida essencialmente como a liberdade de “espirito” (freedom of mind) que de acordo com
Branco (2010, pp. 607-608), traduz-se em quatro liberdades fundamentais: (i) liberdade de
crenga e consciéncia; (ii) liberdade de expressdo; (iii) liberdade de reunido para dialogo e
discusséo; e (iv) liberdade de imprensa.

Os anos de 1930, no Brasil, a Escola Nova, onde se procurava por um novo modelo de
escola e educacdo, também foi marcado por aspectos conjunturais relevantes, tais como:
acelerado processo de urbanizacao, expansao da cultura cafeeira, bem como conflitos de ordem

politica e social. O desenvolvimento industrial exigia uma mao-de-obra qualificada, o que
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tornava necessario que o Estado promovesse a educacao de todos com um minimo de instrugédo
necessaria a fim de atender o desenvolvimento nacional (Santos, 2006, p. 133).

Tal mudanca se fazia necessaria e urgente, tendo em vista o interesse do pais em alinhar-
se ao status dos paises de primeiro mundo, mas, ainda mantinha vestigios do modelo de um
passado recente de escraviddo e de mao-de-obra migrante. Santos (2019, p. 2) observa que no
Brasil contemporaneo ainda persistem forgas que remontam ao periodo colonial e a Republica,
especialmente nas décadas de 1920 e 1930, quando a educacao era acessivel apenas aos filhos
de oligarquias, como coroneis, latifundiarios e catolicos clericais. Eles definiram uma educacgéo
elitista voltada para a formacdo da elite brasileira, acreditando que a alfabetizacdo e a
capacidade de interpretacdo e calculo poderiam levar individuos a influenciar o cenario politico.
Assim, um individuo alfabetizado que ndo pertencesse a uma dessas oligarquias era malvisto,
considerado herege pela Igreja ou expulso por ordem dos "coronéis".

Nas palavras de Cunha (2001, p. 87), nos anos 1930, o Brasil estava em um processo
de integracdo a industrializacdo e urbanizacéo, similar ao que ocorria nas nagdes desenvolvidas.
O clamor por modernizacdo permeava 0s meios intelectuais, apontando para a necessidade
urgente de profundas mudancas nos setores produtivos e na mentalidade da populagdo. Essa
ideia de modernizacdo exigia uma renovacdo total de habitos e modos de pensar dos brasileiros,
visando reformar a formacao das elites e disciplinar o povo. Nesse contexto, a escola era vista
como um espaco central para promover as transformacdes desejadas, representando uma nova
educacdo, como evidenciado no Manifesto dos Pioneiros de 1932,

Como também Souza e Martineli (2009, p. 164), afirmam que os conceitos de
“modernizacao” e “industrializacao” no Brasil estdo intimamente ligados a pedagogia de Anisio
Teixeira, que interpretou as ideias de John Dewey a luz da realidade brasileira. Esse projeto
"modernizador” surgia em um periodo em que o capitalismo industrial comecava a se
consolidar no pais, entre as décadas de 30 e 50. A proposta de uma pedagogia pragmatica,

centrada na técnica e na pratica, apoiava esse ideal de nacdo que se buscava estabelecer,

18 O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova almejava, como um dos pontos de partida, uma escola totalmente
publica, que fosse essencialmente gratuita, mista, laica e obrigatoria, em que se pudesse garantir uma educagdo
comum para todos, colocando, assim, homens e mulheres frente a iguais possibilidades de aprendizagem e
oportunidades sociais, abolindo os privilégios de género ou mesmo de classe social. Também, inspirados nas ideias
do filésofo e educador norte-americano John Dewey, o Manifesto da Educagdo Nova defendia o estabelecimento
de uma relacéo intrinseca entre a escola, o trabalho e a vida, isto é, entre a teoria e a prética, em favor da
reconstrucdo nacional. Entre 0s vinte e cinco signatarios do Manifesto da Educacdo Nova figuram nomes de
proeminentes educadores, cientistas e intelectuais, envolvidos com movimentos de modernizacdo educacional e
cultural do Brasil, como Anisio Teixeira, Cecilia Meireles, Roquette Pinto entre outros. (Disponivel em:
http://inep80anos.inep.gov.br/inep80anos/passado/manisfesto-dos-pioneiros-da-educacao-nova-1932/143.
Acesso em: 22/04/2023).
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resultando na reinterpretacdo do idedrio escolanovista e do pensamento de Dewey nesse
contexto historico.

Muito embora procurasse atender também a uma necessidade de mao-de-obra
qualificada para o desenvolvimento industrial tecnicista, a educacdo progressiva representava
para os educadores brasileiros adeptos a filosofia deweyana, o desenvolvimento de um
pensamento critico, dentre outras competéncias, tais como: ‘“resolucdo de problemas,
autoconhecimento, comunicacéo efetiva, flexibilidade, criatividade genuina, consciéncia social
e vontade para estabelecer e honrar compromissos” (Branco, 2014, p. 795).

Por ter ocupado cargos de relevancia ao longo de sua trajetéria nas politicas
educacionais brasileira, Anisio Teixeira disseminou em seu ideal reformador de educacédo
muitas ideias de Dewey, conforme apontado por Carvalho (2011, p. 61). Isso influenciou
também o desenvolvimento de uma politica educacional brasileira, a partir dos anos de 1990,
sustentada por uma proposicao cognitiva que remete a uma ideologia da p6s-modernidade,
demonstrada pela valorizagdo de uma “liberdade” para a capacidade de “aprender a fazer”,

99 ¢¢

“aprender a conviver”, “aprender a ser”’ e “aprender a conhecer ou aprender a aprender” (Brasil;
UNESCO, 1998, ndo paginado).

Nesse contexto, pode-se encontrar nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) as
diretrizes que regem a educacdo brasileira, onde se observa o contexto socioideol6gico em que
eles sao fundamentados. Neles, ha uma tendéncia ao rompimento com a “educag¢do ou
pedagogia tradicional”, claramente encorajada, como se pode nela observar:

Principio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997, p. 28), destacam que,
no processo de ensino e aprendizagem, é fundamental explorar metodologias que priorizem a
construgdo de estratégias para verificar e comprovar hipoteses. E importante desenvolver a
argumentacdo para controlar os resultados desse processo, fomentar o espirito critico que
estimula a criatividade e compreender os limites e alcances das explicacdes apresentadas. Além
disso, deve-se promover uma dindmica de ensino que valorize tanto as potencialidades do
trabalho individual quanto a colaboracdo em grupo, estimulando a autonomia e o sentimento de
segurancga em relagdo as proprias capacidades, 0 que permite uma interacdo mais complexa e
diferenciada em equipe.

Fundamentos dos Parametros Curriculares Nacionais destacam que a pratica docente
é sempre fundamentada em uma concepcdo de ensino e aprendizagem, que molda a
compreensdo dos papéis de professor e aluno, das metodologias, da funcéo social da escola e
dos contetidos abordados. E essencial discutir essas questdes para tornar explicitos os

pressupostos pedagdgicos que sustentam a préatica educativa, buscando coeréncia entre o que
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se planeja e o que efetivamente se realiza. As praticas docentes sdo influenciadas pelas
concepcdes educativas e metodologias adquiridas ao longo da formacéo e das experiéncias
pessoais do professor (PCN, 1997 p. 30).

Além disso, a andlise das tendéncias pedagogicas no Brasil reflete tanto os
movimentos educacionais internacionais quanto as especificidades do contexto histérico, social
e cultural do pais. Identificam-se quatro grandes tendéncias na tradigdo pedagogica brasileira:
a tradicional, a renovada, a tecnicista e aquelas preocupadas com questdes sociais e politicas.
A "pedagogia renovada”, ligada ao movimento da Escola Nova, valoriza o aluno como ser ativo
e curioso, colocando-0 no centro do processo de aprendizagem e priorizando a descoberta e a
experiéncia em vez do ensino tradicional (PCN, 1997, p. 30).

O professor € visto como um facilitador e organizador do aprendizado, adaptando-se
as caracteristicas individuais dos alunos. Entretanto, a énfase no interesse dos estudantes pode,
em algumas situacdes, desconsiderar a necessidade de um planejamento educacional adequado,
o que foi particularmente evidente na década de 30, no ensino pré-escolar (PCN, 1997, p. 31).
Além disso, é enfatizado que aprender a conhecer e desenvolver uma visdo critica é essencial
para a formacdo continua ao longo da vida. O conhecimento é considerado um recurso
fundamental para a inser¢do social, exigindo dos estudantes capacidades de iniciativa e
inovagao, e reforcando a importancia de "aprender a aprender” em vez de apenas memorizar
contetdos (PCN, 1997, p. 44).

A inclusdo desses elementos formativos, caracteriza uma retomada ao pragmatismo
deweyano, os quais privilegiam uma abordagem holistica do curriculo, levando os estudantes a
perceberem ou “estabelecerem conexdes entre as suas proprias experiéncias” (Branco, 2014, p.
791).

Assim, a Escola Nova representou um movimento pedagogico que prop6s uma visao
renovada da educacdo, rompendo com os métodos tradicionais de ensino e buscando uma
abordagem mais ativa e participativa por parte dos estudantes. Sua fungdo na educacdo era a
promocdo da aprendizagem mais significativa, estimulando o desenvolvimento integral dos
individuos e preparando-os para serem cidadaos criticos e participativos.

Todavia, as criticas de Demerval Saviani'® a Escola Nova (“pedagogia nova”), no
Brasil, apontam para as mesmas caracteristicas daquelas no tempo de Dewey, isto &, que estaria
voltada a atender a elite, agravando dessa forma o problema da “marginalidade”. Esta ltima,

para ele, significa uma condicdo de exclusdo social que ocorre quando determinados grupos ou

19 Escola e Democracia: teorias da educacdo, curvatura da vara, onze teses sobre educacgdo e politica. 322 ed.,
Campinas, SP: Autores Associados, 1999. 99p.
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individuos s&o privados de acesso aos direitos basicos de cidadania, tais como educacdo, salde,
trabalho digno, moradia e participacdo politica, produto das desigualdades socioeconémicas
presentes na sociedade que levam a formacao de uma classe marginalizada e desfavorecida.

O denominado “mecanismo de recomposicdo da hegemonia da classe dominante”?°,
para Saviani, refere-se a forma como a classe dominante consegue manter e reforcar o seu poder
sobre as demais classes sociais. Significa dizer que a classe dominante utiliza diversos
mecanismos de manipulacao e controle da consciéncia coletiva para garantir sua hegemonia, a
fim de reproduzir as desigualdades sociais e a construir 0s consensos sociais por meio da
difusdo de valores, crencas e ideologias que favorecem os interesses das classes dominantes.

Em contraste, Dewey, direcionou suas ideias para um publico mais amplo, incluindo
estudantes em geral, defendendo uma educacdo que promovesse a experiéncia pratica e a
participacdo ativa na sociedade, enfatizando a importancia da educacdo como meio de formacao
cidada e desenvolvimento integral do individuo.

Considerando todo esse contexto, observa-se que o estudante € o centro do
aprendizado, atuando de forma ativa e autbnoma na construcao do conhecimento. No Brasil, o
conceito de escola para os educadores escolanovistas estd fundamentado em uma educacao
ativa, em que o estudante é protagonista do seu proprio aprendizado. Nessa perspectiva, a escola
deve ser um ambiente de liberdade e democracia, em que 0s estudantes possam desenvolver
suas habilidades e potencialidades de forma integral; onde os contetdos curriculares devem ser
organizados de maneira interdisciplinar, buscando uma conexao entre as diferentes areas do
conhecimento.

Além disso, os escolanovistas defendiam a importancia da experimentacdo e do
trabalho em grupo, possibilitando aos estudantes a vivéncia de situacOes reais e a construcao
do conhecimento de forma colaborativa. Os professores assumem um papel de mediadores e
facilitadores, estimulando a autoaprendizagem e o pensamento critico.

Diante disso, a presenca do Dewey no Brasil representou um legado que tem ganhado
cada vez mais importancia e influéncia, ainda que ele ndo tenha produzido uma reversao total
das chamadas teorias ditas tradicionais, muito marcadas por tons iluministas e muitas vezes até
idealistas.

A chegada de Dewey ao Brasil, repentinamente, produziu uma revolugdo, uma
transformacéo, porém, a questdo da transformacéo radical ou até revolucionaria, ndo foi uma

guestdo imediatamente educativa, mas, uma questdo politica. Assim, Dewey foi entrando no

20 Saviani (1980) apud SAVIANI, Demerval. Escola e Democracia. 452 ed., Sdo Paulo: Livros, 2024. 160p.
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ambiente pedagogico, informando a reflexdo pedagdgica brasileira e estimulando experiéncias.
Entretanto, s6 mais recentemente é que a escola brasileira, pelo menos na sua formulacdo em
lei e nas suas tentativas e experimentacgdes, tem levado realmente, de maneira mais eficaz, a

absorcéo do seu pensamento.

3.4 Contradig6es do pragmatismo: oposic¢des a ideologia de John Dewey

A historia ratifica que as bases do que se passou a chamar de corrente pragmatista,
ideologia nascitura do ambiente norte-americano, teve como seus principais expoentes Pierce,
James e Dewey. Como modelo experimental sobre educacdo para democracia, a educagédo
progressiva de Dewey sofreu as criticas mais austeras a partir do final dos anos de 1940.

Um dos primeiros opositores do pragmatismo foi Max Horkheimer. Ele via o
pragmatismo como uma ideologia que, ao enfatizar a utilidade pratica e os resultados imediatos,
negligenciava a profundidade critica e a reflexdo filosofica necesséarias para entender e
transformar a sociedade. Essa abordagem para ele, tinha implica¢bes negativas, tanto para a
filosofia quanto para a educagdo, uma vez que poderia fomentar um tipo de anti-intelectualismo
e uma conformidade acritica com o status quo.

Pode-se dizer que o anti-intelectualismo apontado por Horkheimer traduzia o temor
pela valorizacdo excessiva da acdo pratica e da utilidade imediata que pudessem levar a uma
depreciacao da reflexdo tedrica e filoséfica, as quais sdo indispensaveis para entender as forcas
histéricas e sociais que moldam a realidade. Para ele, sem essa compreensdo, a agao pratica
corre o risco de ser miope e superficial, incapaz de promover mudancas significativas e
duradouras.

Em relacdo a isso, Max Horkheimer, um dos principais representantes da Escola de
Frankfurt, critica veementemente o pragmatismo americano, particularmente seu anti-
intelectualismo. Segundo ele, Dewey e James reduzem o valor do conhecimento teorico e
filoséfico a meras ferramentas para a solugdo préatica de problemas imediatos, desconsiderando
a reflexdo critica e a busca por verdades universais e atemporais. Isso significa que, para
Horkheimer, o pragmatismo promove uma forma de pensamento instrumental, onde o valor do
conhecimento é medido exclusivamente pela sua utilidade préatica, a qual € insuficiente para
abordar as profundas questdes de desigualdade, opresséo e alienagdo que permeiam a sociedade
moderna (Horkheimer, 2016, pp. 49-58).

O anti-intelectualismo € medido pela subestimacéo da importancia da teoria critica e

da filosofia como disciplinas que questionam as estruturas de poder e a ideologia dominante.
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Além disso, o foco excessivo no sucesso pratico e na eficacia imediata limita uma compreenséo
mais profunda das condicdes sociais e econdmicas que moldam a realidade. Para Horkheimer,
a manutencao do status quo seria a principal fungdo do pragmatismo, uma vez que, ao valorizar
apenas o que € eficaz e util, ele ignora as injusticas e as desigualdades que podem ser
perpetuadas por essas praticas. Em vez de promover de promover a transformacéo social, o
pragmatismo reforga as estruturas existentes ao ndo oferecer uma base para a critica radical.
Devido a seus pressupostos, ele falha ao reconhecer a importancia da histéria e da cultura na
formacéo do pensamento humano (Horkheimer, 2016, pp. 46-47).

Todavia, conforme Aradjo (2017, p. 78) ndo h& qualquer anti-intelectualismo no
pragmatismo, como defendido por Max Horkheimer. Na verdade, existe uma relagao entre acéo
e pensamento e essa relacdo é necessaria para a formacdo de uma préatica educativa que equilibre
0 pensamento reflexivo com a préatica. 1sso nao se observa somente no pragmatismo; neste
contexto, é uma questdo de honra. Por exemplo, o pragmatismo leva a uma consequéncia
também fundamental em termos de educagdo, no que diz respeito a esta relacdo entre
pensamento e acdo. Assim, a escola e todo o processo educacional que séo articulados segundo
esses principios pragmatistas devem levar em conta, de maneira muito cuidadosa, como o
pensamento se formula, tendo em vista os resultados esperados.

Dessa forma, os pressupostos defendidos por Dewey, de que o valor das ideias e teorias
deve ser direcionados para a resolucdo de problemas préticos e na promocdo do bem-estar
humano, sustentam a ideia de que a educacdo deveria preparar os individuos para a vida préatica
e democratica. No entanto, Horkheimer via esse ponto como um erro, pois ele acreditava que
ndo proporcionava uma critica abrangente das estruturas sociais e econdémicas subjacentes que
moldam essas experiéncias e problemas praticos.

Um outro aspecto é apontado por Westbrook (2010, p. 27), qual seja, a falta de
estratégia para universalizar seu modelo democratico de educacéo as escolas de todo o pais e
pelo isolamento em que se mantinha a escola em relacdo aos conflitos, as divisdes e as
desigualdades de toda a sociedade, tornava-se, assim, ndo factivel a implementacdo do modelo
proposto.

Quanto a isso, 0 autor supramencionado assim se refere:

[...] Estava claro que essa escola ndo poderia reproduzir-se socialmente. Ainda que
Dewey tenha tentado relacionar a escola com a vida social exterior, incorporando
“ocupagdes” ao curriculo, suprimiu delas uma de suas caracteristicas mais essenciais,
na sociedade estado-unidense, ao afastad-las das relagbes sociais da producédo
capitalista, situando-as em um contexto cooperativo no qual, praticamente, tornavam-
se irreconheciveis para 0s que as exerciam na sociedade mais ampla.
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A comunidade precursora de Dewey durou muito pouco [...]. A perda da Escola
Experimental deixou o campo livre para que outros interpretassem, aplicassem e
amiude deformassem as ideias pedagogicas de Dewey, que ficou sem um
extraordindrio instrumento para concretizar seus ideais democraticos. [...] Para a
maioria dos educadores, ele constituia uma ameaca demasiado grande contra 0s
métodos e processos tradicionais.

Tal como um “efeito domind”, em consequéncia das condi¢des conjunturais ocorridas
apo6s a Primeira Guerra Mundial, o contexto politico e social mudou significativamente,
resultando em um rapido desenvolvimento da sociedade industrial, bem como na énfase da
producdo e do aumento de trabalho. Isso afetou a educacdo que passou a ser Vista,
principalmente, como uma forma de preparar 0s jovens para o mercado de trabalho. Além disso,
a crise econdmica que se seguiu a guerra afetou diretamente as escolas, cujas politicas de
austeridade e os cortes no orgcamento reduziram 0s recursos para implementar as ideias de
Dewey (Westbrook, 2010, p. 28).

Para esse autor, os limites e as contradi¢fes da obra de Dewey também sdo devidos a

sua perda da ingenuidade uma vez que ele compreendeu que:

[...] a escola ao estar inextricavelmente vinculada as estruturas de poder vigente,
constituia um dos principais instrumentos de reproducéo da sociedade de classes do
capitalismo industrial e que, por isso, era mais dificil transformé-la em fator de
propulsdo da reforma democratica. [...] tropegaram nos interesses dos que pretendiam
conservar a ordem existente. Os defeitos da escola refletem e mantém os defeitos da
sociedade em seu conjunto e eles ndo podem ser corrigidos sem a luta pela democracia
de toda a sociedade. [...] Ao contrario do que Dewey considerava, ela ndo pode
constituir um veiculo que possa evadir-se da politica (Westbrook, 2010, p. 31).

Uma das principais criticas dirigidas ao pensamento de Dewey € a de que ha pouca ou
nenhuma atencao as questdes éticas complexas, pois elas podem néo ser resolvidas pela simples
observacdo dos resultados praticos das acbes, uma vez que sua filosofia enfatiza a importancia
da experimentacdo e da adaptacdo as circunstancias. 1sso pode gerar um certo relativismo
moral?!, em que o certo ou errado dependeria das circunstancias especificas de cada situacao.
Com efeito, embora Dewey tenha enfatizado fortemente a importancia da democracia e da
justica social em sua filosofia, ela parece ndo deixar um legado de aplicabilidade as questdes
mais amplas de ética e moralidade em detalhes, especialmente, aquelas do século XXI. Por

exemplo, a eutanasia, o0 aborto, a clonagem, a experimentacdo animal, a engenharia genética, a

21 Relativismo moral € a teoria ética que afirma que os julgamentos sobre o que é moralmente certo ou errado sio
relativos aos contextos histéricos, culturais, sociais ou individuais e que ndo existem normas morais universais ou
absolutas que se apliquem a todos os tempos e lugares. Conforme Westacott (2020, p. 1), “crengas e agdes nio sdo
intrinsicamente certas ou erradas, mas apenas certas ou erradas para determinadas pessoas.”
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inteligéncia artificial, a poluicdo do ambiente, 0s gastos em saude, 0 acesso a educacao e a
justica social.

Dentre as contradicdes do pensamento pragmatista de Dewey estd o conflito entre
democracia e elitismo. Ele defendeu uma teoria social que enfatizava a importancia da
democracia, da participacdo social e da igualdade, todavia, em suas formulacbes de teoria
educacional, ndo pode libertar-se do ambiente cultural elitista, eurocéntrico e segregacionista
de sua época.

Se por um lado, Dewey defendia a democracia como um sistema politico ideal que
promove a igualdade e a participacdo, por outro lado, entretanto, a ideia progressiva de ensino
foi direcionada “pela burguesia” e para os “filhos da burguesia” no ambito de suas escolas?

(Costa; Monte, 2020, ndo paginado). Esses autores ainda afirmam que:

Esse ponto € outra contradicdo aparente na proposta de Dewey: primeiro pela
transposicéo de experiéncias restritas a espacos escolares com estruturas diversas nos
sistemas de ensino, desconsiderando outras realidades que ndo a de uma Escola-
Laboratdrio.

De acordo com os autores retro mencionados, a filosofia de Dewey muito embora
tenha a sua relevancia “no cendrio de crises e catastrofes inauguradas com a Primeira Guerra
Mundial, busca atender a uma série de condicionantes que implicam no contexto social e
econdmico da época, como por exemplo, seu apoio a entrada dos Estados Unidos da América
na guerra; e isso, constitui uma contradigdo aparente e problematica” (Costa; Monte, 2020, néo
paginado).

Caspary apud Franca (2007, p. 94), levanta algumas criticas a filosofia politica de
Dewey. De um lado, “defende que a construgdo da sociedade democratica seria resultado dos
seguintes fatores™:

(i) a inspiracéo politica no individuo por meio da educacéo; (ii) a organizacdo dos
movimentos sociais por meio da identificacdo dos interesses do publico disperso e a
busca por poder politico para a implementacdo das demandas; (iii) incentivo ao
processo politico, por meio da comunicagdo, debate e tomada de decisbes em

sociedade; (iv) experimentalismo social; (v) teorizacdo acerca da sociedade, estudos
de suas caracteristicas e processos principais com o fito de manipula-los de acordo

22 Para se evitar o anacronismo, é preciso considerar as condicdes vivenciadas pelo filésofo. John Dewey viveu
em um periodo em que a sociedade americana era altamente estratificada e hierarquica. Ele cresceu em uma familia
de classe média alta e frequentou escolas de elite. Além disso, teve uma carreira académica bem-sucedida em
universidades renomadas, 0 que o colocou em contato com a elite intelectual do pais. Esse ambiente social
influenciou sua visdo de mundo e seus valores. Muito embora acreditasse que a educacdo deveria capacitar os
individuos a participarem plenamente na sociedade e a contribuirem para seu desenvolvimento, mas essa Vvisao
estava centrada em um grupo seleto de pessoas que ele via como “educados” o suficiente para ter essas habilidades.
Dessa forma, o caréater elitista de Dewey é resultado do contexto social e cultural em que ele cresceu e da posicao
privilegiada que ele ocupou na sociedade americana. Embora suas ideias educacionais sejam ainda muito
influentes hodiernos, € preciso levar em consideragdo o contexto histérico e social em que ele as desenvolveu.
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com os fins sociais; (vi) estimulo a imaginacgdo social por meio da democratizacéo e
popularizacéo da arte; (vii) politica em sentido stricto senso, isto é, processo eleitoral
e formacéo de partidos.

Todavia, por outro lado, o autor supramencionado argumenta que Dewey subestima a
importancia das institui¢bes politicas e da representagdo politica para a democracia. Ele sugere
que a perspectiva geral de Dewey sobre a democracia é otimista demais e ndo leva em

consideracdo a natureza desigual do poder na sociedade moderna. Ademais, acrescenta que:

No entanto, Caspary reconhece que o pragmatista, apesar de convocar os liberais para
a acdo politica e social, ndo ofereceu uma estratégia progressiva e programatica
prontamente aplicavel. Mesmo que um partido que adotasse as diretrizes acima em
seu programa de governo chegasse a presidéncia da republica, os interesses a ele
contrapostos certamente representariam impedimentos intoleraveis a sua efetivacéo
(Caspary apud Franga, 2007, p. 95).

Uma outra contradi¢do é que Dewey acreditava na importancia da experiéncia e do
método cientifico para a construcdo do conhecimento, mas, paralelamente, sua visdo
pragmatista envolveu a rejeicao de principios universais ou verdades absolutas, o que coloca
em questdo a objetividade cientifica, muito embora se possa considerar a existéncia da
subjetividade cientifica, como constatado por Fleck em sua obra Génese e desenvolvimento de
um fato cientifico, publicada em 1935%,

Ora, quando Dewey refere-se a sua énfase na experiéncia como a base do
conhecimento, por um lado, entende-se que essa posicdo pode levar a um relativismo extremo,
onde tudo se torna subjetivo e desprovido de verdades universais. Essa critica é valida na
medida que em um mundo onde a verdade € moldada por experiéncias individuais, pode-se
questionar a existéncia de padrdes éticos ou estéticos que sdo, ou deveriam ser, universais. No
entanto, por outro lado, pode-se ver Dewey como um pensador que buscou promover um
entendimento mais robusto e inclusivo da verdade, enfatizando que ela € uma construcéo social
e historica, sempre sujeita a revisdo a luz de novas experiéncias.

Além disso, a auséncia de uma base teorica sélida para a sua pedagogia faz com que
isso se torne um ponto nevralgico quanto ao modelo educacional que enfatiza a aprendizagem
por meio da acdo e da reflexdo. Entretanto, a auséncia de um curriculo estruturado nesse sentido

promove também a auséncia de uma referéncia para os educadores de modo geral. Contudo, a

23 A subjetividade cientifica, segundo Fleck, emerge porgque os membros de um coletivo de pensamento veem e
interpretam os fendmenos através das lentes de suas crencas e praticas compartilhadas. Isso significa que o que é
considerado um fato cientifico em um determinado momento e contexto pode ndo ser reconhecido como tal em
outro, devido a diferentes estilos de pensamento (Fleck, 1938, p. 67).
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flexibilidade que Dewey defendeu talvez permita uma personalizacdo e adaptacéo ao contexto
local, possibilitando que a educacdo possa responder as necessidades reais da sociedade. A
rigidez de um curriculo tradicional pode, muitas vezes, entrar em conflito com a realidade
dindmica e plural do mundo contemporaneo.

Outro ponto relevante do aspecto filoséfico-educativo de Dewey que merece destaque
é o seu ideal de democracia romantizada pela experiéncia democrética que em certa medida
ignoraria as desigualdades sociais que permeiam essa realidade dindmica da
contemporaneidade. Embora se possa evidenciar os riscos de uma visdo refrataria da
democracia, a proposta de Dewey, na verdade, aponta para uma consciéncia sobre a necessidade
de empoderamento civico e de uma educacdo que prepare os individuos para participar
ativamente da sociedade. Portanto, a pluralidade e a diversidade sdo elementos essenciais de
sua filosofia, que ndo devem ser desconsiderados.

A despeito das contradicGes da ideologia deweyana, 0s métodos de ensino ativos,
foram influenciados pelo pragmatismo, tendo em vista a criagdo de ambientes de aprendizagem
dindmicos, onde os estudantes sdo encorajados a explorar, experimentar e descobrir por si
mesmo. Isso contrasta com os métodos tradicionais, que muitas vezes se concentram na
memorizacgdo e na transmissao passiva das informacoes.

Mediante esse contexto, no proximo capitulo, sera abordado a natureza do método de
ensino Design Thinking. Portanto, a pergunta que se formula é: em que medida um método de
ensino se relaciona com a ideologia pragmatista e qual o seu valor para a construcdo do

conhecimento?
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4 METODOLOGIAS ATIVAS: origens, conceitos, finalidades e bases ideoldgicas na

construcéo do conhecimento no ensino de Ciéncias Biologicas

Este capitulo tem como objetivo analisar a conexao entre as Metodologias Ativas
(MASs) e as premissas filosofico-pedagdgicas de Dewey, estabelecendo um contraste com 0s
métodos tradicionais de ensino. A questdo central dessa analise é entender como essas
premissas influenciam diretamente a evolucdo das metodologias ativas, destacando as
implicacdes dessa mudanca no processo educativo.

Como abordado no capitulo precedente, a epistemologia pragmatista, a educagdo como
experiéncia qualificada, democratica e progressiva, que sdo os principios da filosofia-
pedagdgica de Dewey, propde que o conhecimento é construido a partir da interacdo ativa com
0 mundo e enfatiza a necessidade de aplicar a teoria na préatica. Esses principios sdo a base das
MASs que priorizam o0 engajamento do estudante em atividades que exigem reflex&o, resolugéo
de problemas e colaboragdo. Ao contrario dos métodos tradicionais que se baseiam na
transmissdo do conteudo de forma linear e expositiva, as MAs promovem um ambiente de
aprendizagem em que o estudante é o protagonista, sendo incentivado a descobrir, questionar e
aplicar o conhecimento de forma pratica.

Ao dicotomizar as MAs com 0s métodos tradicionais, evidencia-se uma transformacéo
fundamental na andragogia. Enquanto os métodos tradicionais tendem a centralizar a figura do
professor como detentor do saber e os estudantes como receptores passivos, as MAS
influenciadas pelas premissas deweyanas alteram essa dinamica, transformando o estudante em
um agente ativo no processo de aprendizagem. Essa mudanca ndo é apenas metodoldgica, mas
ideoldgica, pois implica uma visdo do aprendizado como algo dindmico, colaborativo e
contextualizado, ao inves de estatico e universal.

Partindo do didlogo com Rousseau e Dewey, mediado pontualmente com Perrenoud e
Ausubel, busco compreender como as ideias de ensino centrada na experiéncia e no
desenvolvimento do estudante convergem para a construcdo de praticas andragdgicas que
valorizam a aprendizagem ativa e significativa, que propde uma formacdo integral que vai além
da mera transmissdo de conhecimentos. A analise das bases ideoldgicas subjacentes a essas
metodologias revela um movimento em dire¢do a uma educacdo mais envolvente, relevante e
pratica que responde melhor as necessidades dos estudantes e as demandas de um mundo em

constante mudan(;a.
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4.1 Um ponto de partida

A obra Emilio ou Da Educagéo, de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)%*, escrita em
1762, apresenta um modelo de educacgédo baseado na experiéncia e na pratica. Nela, Rousseau
asserta que a educacdo deve ser fundamentada na observacdo da natureza e na experiéncia
pessoal, e ndo apenas na teoria, pois ele entendia que a melhor forma de aprender era por meio

da experiéncia direta e da interacdo com o mundo ao redor, como ele mesmo o afirma:

Repito, a educa¢do do homem comega com o nascimento; antes de falar, antes de
ouvir ele ja se instrui. A experiéncia antecipa as ligbes; no momento em que conhece
sua ama de leite, ele ja descobriu muitas coisas. Ficariamos surpresos com 0s
conhecimentos do mais grosseiro dos homens se seguissemos seu progresso desde o
momento em que nasceu até onde esta. Se dividissemos toda a ciéncia humana em
duas partes, uma comum a todos 0s homens, outra particular aos doutos, esta seria
muito pequena em comparacdo com a outra (Rousseau, 2014, p. 48).

O fato de Rousseau acreditar que a educacdo deveria ser adequada as necessidades e
caracteristicas de cada pessoa, fazia com que seu modelo de ensino encorajasse o0 educando a
explorar o mundo natural e a desenvolver suas habilidades por meio da experimentacéo e da
descoberta, tornando-o protagonista da constru¢do de seu conhecimento, como ele também

afirma;

O Unico habito que devemos deixar que a crian¢a adquira é o de ndo contrair nenhum.
Que ndo a carreguem mais sobre um brago do que o outro, que ndo a acostumem a
mostrar mais uma m&o do que a outra, a se servir dela com maior frequéncia, a querer
comer, dormir e agir &s mesmas horas, a ndo poder ficar sozinha nem de dia nem de
noite. Preparai a distancia o reinado de sua liberdade e o uso de suas forgas, deixando
em seu corpo o habito natural, colocando-a em condicdes de sempre ser senhora de si
mesma e de fazer em todas as coisas a sua vontade, assim que a tiver (Rousseau, 2014,
p. 49).

O modelo educacional proposto por Rousseau em Emilio é baseado no principio do
aprendizado por etapas, em que o educando s6 avanca para a proxima fase do aprendizado
quando esté preparado para isso. Nesse modelo, Rousseau defende uma abordagem mais natural
e centrada na crianca, que de acordo com ele, as criancas deveriam ser educadas de acordo com
seus estagios de desenvolvimento, permitindo que aprendessem por meio da experiéncia e da

descoberta:

Por que, entdo, ndo comecar a educacdo de uma crianga antes que ela fale ou entenda,
uma vez que s6 a escolha dos objetos que Ihes sdo apresentados ja pode torna-la timida
ou corajosa? [...] E apenas pelos movimentos que aprendemos que existem coisas que
ndo sdo nos, e é apenas por nosso proprio movimento que adquirimos a ideia da
extensdo. [...] (Rousseau, 2014, pp. 50-52).

24 Rousseau foi um filésofo, escritor, musico e influente pensador do iluminismo francés. Natural de Genebra,
Suica, suas ideias impactaram ndo apenas a filosofia, mas também a politica, educacéo e diversos outros campos.
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Para Rousseau, a educacdo deveria ser uma experiéncia prazerosa € nao uma
obrigagdo, tendo em vista que defendia um modelo educacional que promovesse a liberdade, a
independéncia e a criatividade do educando. Este ultimo, deveria ser incentivado a explorar

seus préprios interesses e paixdes, desenvolvendo assim, sua autoestima e autoconfianca:

O espirito destas regras € dar as criangas mais verdadeira liberdade e menos dominio,
deixar que fagam mais por si mesmas exijam menos dos outros. Assim, acostumando-
se cedo a limitar os seus desejos as suas forcas, pouco sentirdo a privacao do que ndo
estiver em seu poder (Rousseau, 2014, p. 58).

Observa-se aqui, uma correlagéo entre a pedagogia rousseauniana com a deweyana,
pois ambos compartilnam a énfase na experiéncia direta e na participacéo ativa no processo de
ensino e aprendizagem. Ambos assertavam que os educandos aprendem melhor quando
envolvidos em atividades préaticas e podem experimentar o conhecimento em contextos reais,
onde a aprendizagem deve ser significativa, isto €, relacionada as suas vidas e experiéncias
pessoais, ainda que pueris.

No entanto, as perspectivas de Rousseau e Dewey em relacdo a natureza humana, ao
desenvolvimento, a participacdo na sociedade e ao papel do educador diferem em aspectos
imprescindiveis. Em relagdo a natureza humana e ao desenvolvimento, Rousseau entendia que
ela é essencialmente boa e que as criangas sdo naturalmente curiosas e inclinadas a aprenderem
por si mesmas. 1sso mostra que sua abordagem pedagdgica visava proteger essa natureza inata
e permitir que as criancas se desenvolvessem de acordo com seus proprios ritmos. Por outro
lado, Dewey enfatizava a importancia do ambiente e da experiéncia social na formagéo do
individuo, pois ele via a educa¢do como um processo de crescimento social e individual, em
que a interacdo com a sociedade € essencial para o desenvolvimento (Dewey, 1979b, p. 16).

Quanto a participacdo na comunidade, Dewey valorizava muito a participacdo ativa
dos estudantes na comunidade e na sociedade em geral, tendo em vista a assertiva de que a
educacdo deveria prepara-los para se tornarem cidaddos engajados e responsaveis, capazes de
contribuir para a melhoria da sociedade. Muito embora Rousseau também reconhecesse a
importancia da vida em sociedade, contudo, ele estava mais focado no desenvolvimento
individual e na preservacao da inocéncia natural da crianca.

Embora ambos 0s pensadores ressaltassem a importancia do papel do educador, suas
abordagens diferiam. Rousseau concebia a ideia de que os educadores deveriam atuar como
guias e facilitadores, permitindo que as criangas explorassem o mundo por conta propria.
Dewey, porém, via o educador como um orientador experiente que ajudaria os estudantes a se

envolverem em experiéncias educacionais significativas e a refletirem sobre essas experiéncias.



68

Todavia, foi com Philippe Perrenoud?®, na obra Construir Competéncias Desde a
Escola?, publicada em 1997, a ideia de explorar as competéncias na educagao, discutindo como
a escola poderia contribuir para o desenvolvimento dessas habilidades nos estudantes.
Habilidades essas cujas praticas seriam aplicaveis, isto é, essa abordagem prepararia 0S
estudantes a aplicar o conhecimento em situagdes do mundo real. Referido autor asserta que a
educacdo deve ter como objetivo desenvolver habilidades préticas nos estudantes, como a
criatividade, a capacidade de resolucédo de problemas, 0 pensamento critico, a cooperacao e a

comunicacgdo, como ele afirma em sua Teoria da Competéncia:

Na escola, a0 menos nas carreiras nobres, tratou-se sempre de desenvolver as
“faculdades gerais” ou o “pensamento”, além da assimilacdo dos conhecimentos. A
abordagem dita “por competéncias” nido faz sendo acentuar essa orientacdo. Se tal
preocupacao tornou-se uma palavra de ordem para os sistemas educacionais na Ultima
década do século XX, isso ndo se deve a uma nova utopia: a evolugdo do mundo, das
fronteiras, das tecnologias, dos estilos de vida requer uma flexibilidade e criatividade
crescentes dos seres humanos, no trabalho e na cidade (Perrenoud, 1999, p.14).

Tanto Dewey quanto Perrenoud compartilham a visdo de que a educacdo deve ser
ativa, centrada no estudante e voltada para a prepara¢do do individuo para a vida social. Ambos
valorizam o desenvolvimento de competéncias, embora com enfoque distintos. Enquanto
Dewey destaca a participacdo democratica e a experiéncia qualificada, Perrenoud volta-se para
0 desenvolvimento de competéncias que preparam para a vida profissional e a resolucdo de
problemas complexos. Além disso, Perrenoud d& uma énfase maior na avaliacdo formativa e na
pratica reflexiva dos professores, algo menos desenvolvido por Dewey em suas premissas.

Por sua vez, David Ausubel (1918-2008)%", em sua Obra Educational Psychology: a
Cognitive View, publicada em 1968, apresenta sua teoria da aprendizagem significativa e
explora a importancia da organizacdao do conhecimento prévio do estudante na construgédo de
novos conhecimentos. Para Ausubel, os estudantes sdo desafiados a resolver problemas
complexos, aplicando seus conhecimentos prévios e desenvolvendo novas habilidades, por
meio da elaborag@o de mapas conceituais permite a visualizagdo da estrutura do conhecimento

de forma hierarquica e interconectada (Ausubel, 1968, pp. 533-551).

25 E um autor de referéncia na rea da educacao que propde uma mudanca significativa nas metodologias de ensino.
Contribuiu para o desenvolvimento das MAs que buscam uma educagdo mais eficiente e que leve em conta as
necessidades e caracteristicas dos estudantes.

26 Construir Competéncias Desde a Escola. 12 ed., Porto Alegre, RS: Artmed, 1999. 96p.

27 David Ausubel, foi um psicologo americano conhecido por suas contribuices para a teoria da aprendizagem
significativa. Sua abordagem enfatiza a importancia a importancia da compreensdo e da conexdo do novo
conhecimento com os conceitos prévios ja adquiridos pelo estudante.
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Muito embora as abordagens de Ausubel e Dewey concentrem-se em aspectos
distintos da aprendizagem, onde o primeiro enfatiza a importancia da estrutura do conhecimento
e da integracdo de novas informacdes, ambos compartilham uma énfase na participacéo ativa
do estudante, na relevancia do aprendizado para a vida deles e na importancia de conectar novos
conhecimentos com o conhecimento prévio, facilitando a assimilagdo e integracdo de novas
ideias.

Além disso, as abordagens dos autores supramencionados destacam a necessidade de
um ambiente de aprendizagem que promova a autonomia, a reflexéo e a participacao ativa dos
estudantes, pois ao integrar experiéncias préaticas, contextos naturais, competéncias especificas
e uma organizacdo eficaz do conhecimento, eles oferecem uma base sélida para o
desenvolvimento dos principios das Metodologias Ativas. Essas metodologias propem nao
apenas o incentivo a curiosidade e ao engajamento dos estudantes, mas também ao preparo no
enfrentamento dos desafios do mundo real, cultivando habilidades essenciais para a vida e o
trabalho no século XXI.

4.2 O ensino tradicional versus o ensino ativo

O modelo tradicional de ensino, embora tenha surgido no Século XVII como
alternativa a escola medieval, baseada no Trivium e Quadrivium de carater religioso e tenha
representado um avanco em relacdo a educacdo formal daquela época, ainda carrega muitas de
seus principios. Caracterizado pela énfase na transmissao de conhecimento de forma vertical,
onde o professor ocupa uma posi¢cdo exclusiva como detentor do saber e o estudante como
receptor passivo, esse modelo consolidou-se durante séculos e ainda subsiste (Queiroz, 2010,
pp. 39-41; Rodrigues; MOURA; TESTA, 2011, ndo paginado). No entanto, a estrutura rigida e
hierarquica focada na memorizacdo de conteudos, tipica desse formato, comecou a ser
amplamente questionada a partir da metade do século XX, especialmente com o surgimento de
novas teorias pedagdgicas que colocam o estudante sujeito ativo no processo de aprendizagem.

Falcdo et al (2017, p. 445), assim afirma:

E inegével e irreversivel a mudanga no perfil dos estudantes e em sua expectativa com
relagdo a sala de aula, tanto quanto ao contelido das aulas quanto a forma como as
mesmas sdo conduzidas. Associado a este fato, o acesso ao conhecimento foi
drasticamente ampliado e democratizado por meio de novas midias e especialmente
novas tecnologias. Qualquer cidaddo conectado a internet tem acesso em tempo real
a uma imensiddo de dados. O conhecimento deixou de ser propriedade de poucos,
impondo uma nova relagdo de ensino-aprendizagem nos espacos de aula, bem como
um novo papel ao professor. A mera transferéncia de conhecimento ndo é mais
suficiente para o desempenho de suas atividades.
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Em primeiro lugar, faz-se necessério distinguir entre educacdo tradicional e pedagogia
tradicional. A educacdo tradicional pode ser entendida como um modelo de ensino e
organizacéo escolar que tem predominou por séculos, especialmente no Ocidente. Caracteriza-
se por uma estrutura hierarquica, onde o conhecimento é transmitido de forma unidirecional,
do professor para o estudante. Isso se refere a funcéo social que esse modelo desempenha dentro
da sociedade, isto €, forma e prepara os individuos e grupos para a transmissao de valores,
conhecimentos e normas culturais que sao fundamentais para a coesao e continuidade a ordem
social existente.

Além disso, as escolas tradicionais organizam curriculos em disciplinas
compartimentadas e o sucesso dos estudantes é geralmente medido por meio de testes
padronizados e avaliacfes formais. Este sistema valoriza a memorizacao e a reproducdo do
conhecimento, preparando os estudantes para desempenhos académicos baseados em normas
preestabelecidas.

Ja a pedagogia tradicional, refere-se as praticas pedagdgicas que emergem dentro do
modelo de educacdo tradicional, marcada pelo ensino expositivo, “onde prevalece o ato de
agentes externos no desenvolvimento do aluno, a transferéncia dos conhecimentos reunidos
pela humanidade e a reproducéo de imagens oferecidas ora pela palavra do educador ou pela
observacao do aluno” (Oliveira; Silva; Silva, 2021, p. 13). Portanto, a pedagogia tradicional,
gue passara a ser denominada ensino tradicional, tem sido contrariada devido a énfase na
memorizacdo e na obediéncia que sdo responsaveis por um ensino mecanico.

Ademais, o ensino tradicional é amplamente reconhecido por sua capacidade de
transmitir grandes volumes de conhecimento, onde a figura do professor como detentor do saber
e 0 uso de métodos expositivos ensejam uma cobertura genérica e uniforme do conteddo
curricular, cuja “estrutura cartesiana” e avaliacdo padronizada engendram o acompanhamento
do progresso dos estudantes e a identificacdo de dificuldades especificas.

Dewey (1979b, pp. 5-6) disseca detalhadamente o modus operandi do ensino

tradicional:

O esquema tradicional é, em esséncia, esquema de imposicao de cima para baixo e de
fora para dentro. Impde padrBes, matérias de estudo e métodos de adultos sobre os
que estdo ainda crescendo lentamente para a maturidade. A distancia entre o que se
impde e os que sofrem a imposicao é tdo grande, que as matérias exigidas, 0s métodos
de aprender e de comportamento sdo algo de estranho para a capacidade do jovem em
sua idade. Estdo além do alcance da experiéncia que entdo possui. Por conseguinte,
ha que imp6-los. E isto é o que se da, mesmo quando bons professores fagam uso de
artificios para mascarar a imposicdo e deste modo diminuir-lhne os aspectos
obviamente brutais.
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Diante desse contexto, 0 ensino ativo tem sido visto como uma alternativa capaz de
engajar os estudantes em um processo de aprendizagem significativo. Ao incentivar a
participacdo ativa, a colaboracdo e o pensamento critico-reflexivo, o ensino ativo propde
preparar os estudantes para os desafios reais, promovendo uma aprendizagem que vai além da
sala de aula. Em outras palavras, busca transformar o papel do estudante em um agente ativo
no processo de aprendizagem, na promocdo da construcdo do conhecimento por meio da
autonomia e do senso critico.

Apesar de todo esse contexto, considero que 0s pressupostos do ensino tradicional ndo
devem ser rechacados como um todo. Pelo contrério, eles podem coexistir com o ensino ativo
de maneira suplementar, uma vez que a memorizacao e a repeticdo, frequentemente associadas
ao ensino tradicional, desempenham um papel importante na consolidacdo de certos tipos de
conhecimento. Isso é especialmente verdadeiro em areas que exigem a retencdo de informacdes
fundamentais, como formulas matemaéticas, fatos histéricos ou regras gramaticais. Embora o
aprendizado ativo enfatize o desenvolvimento de senso critico, a resolucdo de problemas e a
autonomia do estudante, ndo se pode descartar, porém, a importancia de uma base sélida de
conhecimentos previamente adquiridos.

Entendo que o professor ndo se limita a apresentar informagdes de maneira estatica,
mas quando provoca a curiosidade e o raciocinio por meio de perguntas instigantes, ele
transforma a aula em um espaco de didlogo. Nesse processo, as perguntas reflexivas assumem
um papel fundamental, pois servem como gatilhos para que os estudantes relacionem o
conteldo exposto com suas préprias experiéncias e conhecimentos prévios. Isso amplia o
alcance do aprendizado, tornando-o ndo apenas uma recepg¢do de dados, mas uma construgdo
ativa de significados.

Ao questionar o estudante durante a exposi¢cdo, o professor abre caminho para um
ensino mais dialégico, no qual a participacdo ativa se torna central para o processo de
aprendizagem. Em vez de ser um receptor passivo das informacdes, o estudante é desafiado a
pensar criticamente, a fazer conexdes e a expressar suas proprias interpretacdes. Perguntas
como “0 que voc€ pensa que isso significa para sua vida pratica?” ou “como podemos aplicar
esse conceito no mundo real?” ajudam a criar um ambiente interativo. Mazur (2015, p. 9), assim

descreve essa assertiva:

[...] o problema é a apresentacdo tradicional do conteldo, que consiste quase sempre
num mondlogo diante de uma plateia passiva. Somente professores excepcionais sdo
capazes de manter os estudantes atentos durante toda uma aula expositiva. Mais ainda
dificil dar oportunidades adequadas para que 0s estudantes pensem de forma critica,
usando os argumentos que estdo sendo desenvolvidos. Consequentemente, as aulas
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expositivas simplesmente reforgcam os sentimentos dos estudantes de que 0 passo mais
importante para dominar o contelido ensinado estd na resolucdo de problemas
(MAZUR, 2015, p. 9).

Isso significa que a partir de uma aula expositiva pode-se desenvolver uma postura
ativa nos estudantes. Ndo ha impedimento para que existam momentos de exposi¢do; no
entanto, eles precisam ocorrer no momento de um contexto. Assim como ao pegar um livro
para ler um determinado paragrafo, isso € uma exposicdo, seja ela ainda lida, falada ou
veiculada por meio de um video. A partir disso, comegamos a entender a ideologia das Mas.
Ou seja, 0 estudante ndo precisa aprender sozinho ou acabar com todo o ato expositivo. Por
exemplo, em um grupo de estudos, pode haver momentos de fala, de exposic¢éo de determinado
contetdo.

Pode-se ainda perguntar: mas a servico de que a exposi¢do estéd sendo utilizada? Houve
uma preparacdo e um despertar do interesse do estudante para que que ele consiga fazer a
conexdo com aquele contetdo? Esse conteudo é de interesse e esta sendo buscado pelo
estudante? Apos ser oferecido, esse conteido é acompanhado por questdes ou reflexbes que
sedimentam o aprendizado e estimulam o estudante a trazer este aprendizado para sua vida?

Além disso, 0 uso de perguntas reflexivas?® fortalece a autonomia do estudante, pois
estimula a autoavaliacdo e o desenvolvimento de habilidades metacognitivas. Estas Gltimas
referem-se a capacidade de um individuo de reconhecer e controlar seus proprios processos de
pensamento e aprendizagem, envolvendo a autorreflexdo sobre como ele planeja, monitora e
avalia suas estratégias cognitivas. Esse processo permite que ele adapte suas abordagens para
alcangar melhores resultados (Flavell, 1979, pp. 907-909).

Compreendo que essa combinagdo entre exposicdo de contetdo e educacdo ativa,
também pode torna-la mais significativa, pois conecta o aprendizado teorico a vida cotidiana
dos estudantes, ou seja, ao seu campo semantico. Portanto, a exposi¢cdo ndo precisa ser vista
como um antagonista a educacao ativa; pelo contrario, quando bem conduzida, com o suporte
de perguntas reflexivas e um espaco aberto ao dialogo, ela pode ser um poderoso recurso para
despertar o protagonismo do estudante, incentivando-o a questionar, pensar criticamente e
aplicar o conhecimento em seu proprio contexto. Assim, a educacdo se torna um processo

dindmico, no qual a exposigéo de conceitos e a reflexdo pessoal caminham lado a lado.

28 A pergunta reflexiva é o ato ou efeito de a consciéncia, intra ou extrafisica, questionar verbalizando e refletindo
simultaneamente, sobre determinado assunto critico, atingindo autesclarecimento ou compreensibilidade
inesperada, independentemente de haver resposta (Enciclopédia da Conscienciologia. Disponivel em: chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://reposicons.org/bitstream/123456789/5816/1/Pergunta-
Reflexiva.pdf. Acesso em: 26 de jul 2024).
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A neurociéncia educacional tem mostrado que o equilibrio entre a memorizagéo e
atividades mais dindmicas pode melhorar o processo de aprendizagem. A memorizagao ativa,
que envolve a pratica do conteddo de maneiras diferentes, como debates ou exercicios
interativos, pode fortalecer as conexdes neurais e ajudar a fixar informacdes no longo prazo.
Assim, métodos tradicionais podem ser aplicados de forma mais eficaz quando combinados
com préticas ativas que estimulem o estudante a usar e contextualizar o que foi memorizado
(Amaral; Guerra, 2022, pp. 78-81).

Nos ultimos quinze anos, estudos da neurociéncia tém fornecido uma base cientifica
para o desenvolvimento e aprimoramento do ensino ativo, ajudando os educadores a criar
ambientes de aprendizado mais eficazes e engajadores. Ao entender como o cérebro funciona e
responde ao estimulo ativo, esses educadores podem tomar decisfes informadas sobre como
projetar suas aulas e atividades de aprendizado que promovam o desenvolvimento dos
estudantes.

Por exemplo, um estudo conduzindo por Poh, Swenson e Picard (2010, p.1246), no
desenvolvimento de um sensor “vestivel” para avaliacdo discreta e de longo prazo da atividade
eletrodérmica para coletar dados de pacientes, a fim de monitorar as diversas situacdes de
comorbidades, revelou que a captacdo dos sinais elétricos de maior frequéncia e de pico mais
elevado correspondiam ao momento em que os participantes da pesquisa estavam estudando,
fazendo uma licdo de casa ou fazendo uma prova. Isso significa que 0s picos cerebrais mais
elevados e de maior frequéncia, estavam relacionados as atividades de “estresse cognitivo”.
Efeito inverso foi observado durante as aulas em que os estudantes eram apenas ouvintes
(Figura 1).

Assim, por analogia, pode-se considerar que nas atividades escolares, esses mesmos
estimulos cerebrais podem ser alcancados aplicando-se elementos diferentes como fator de
engajamento e atencdo, Metodologias Ativas que desafiam a criatividade, bem como a
alternancia de atividades com diferentes niveis de exigéncia.

Outro aspecto importante a ser considerado € que a diversidade de estudantes e
contextos educacionais requer flexibilidade no uso as metodologias. Enguanto alguns
estudantes podem se beneficiar mais de abordagens ativas e participativas, outros podem
encontrar na memorizagdo e nas repeticdes estruturadas uma ferramenta atil para aprender.
Professores precisam estar atentos as necessidades de seus educandos, utilizando estratégias de
ensino tradicional e ativo conforme a demanda e o perfil da turma, garantindo uma educagéo

personalizada e inclusiva.
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Figura 1. Medices eletrodérmicas e registros da atividade elétrica cerebral.

Portanto, longe de serem opostos inconciliaveis, o ensino tradicional e o ensino ativo
podem coexistir de maneira complementar, criando um ambiente educacional que valoriza tanto
a aquisicdo de conhecimentos fundamentais quanto o desenvolvimento de habilidades criticas
e préticas. Esse equilibrio permite ndo s6 que o estudante tenha uma base solida de informacdes,
mas que também aprenda a pensar de forma autdnoma, refletindo sobre o que sabe e como pode

aplicar esse conhecimento em situagdes concretas. Bacich e Moran ainda esclarecem que:

As pesquisas atuais nas areas da educacdo, psicologia e neurociéncia comprovam que
0 processo de aprendizagem € Unico e diferente para cada ser humano, e que cada um
aprende o que é mais relevante e que faz sentido para ele, o que gera conexdes
cognitivas e emocionais. Metodologias ativas englobam uma concepgéo do processo
de ensino e aprendizagem que considera a participagdo efetiva dos estudantes na
construcdo da sua aprendizagem, valorizando as diferentes formas pelas quais eles
podem ser envolvidos nesse processo para que aprendam melhor, em seu proprio
ritmo, tempo e estilo (Bacich; Moran, 2018, prefacio).
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Assim meétodos como aprendizagem baseada em problemas (Problem Based
Learning), sala de aula invertida (flipped classroom), entre outros, exemplificam essa
abordagem, onde o estudante € desafiado a explorar, questionar e aplicar o conteudo de forma
pratica. O método ativo propde o desenvolvimento de habilidades socioemocionais que

segundo Castagnaro (2021, p. 45):

[...] podem ser expandidas no decorrer da vida, portanto a familia, escola,
comunidades e agrupamentos onde as criangas convivem devem trabalhar juntos para
estimular e dar continuidade ao desenvolvimento dessas competéncias. O ambiente
escolar € uma experiéncia de vida real para alunos e professores, cujas relacfes sociais
e emocionais influenciam a formacéo integral destas pessoas.

A relagéo entre ensino tradicional e ensino ativo no Brasil, marcada historicamente pela
dualidade, reflete diretamente a influéncia das ideologias educacionais que moldam a pratica
pedagdgica e a formacéo dos cidaddos. Desde o final do século XIX e inicio do século XX, o
pais experimentou um cenario onde o ensino tradicional, influenciado pelos modelos europeus
e religiosos, coexistia com tentativas de reforma pedagdgica que buscavam incorporar praticas
renovadoras como as propostas pela “Escola Nova”. Essa dualidade se intensificou durante o
“Movimento Escolanovista”, especialmente na década de 1930, com a criagdo da Escola
Secundaria Nova, que tinha como objetivo integrar praticas pedagdgicas ativas ao curriculo
escolar (Costa, 2015, p. 61).

No entanto, as reformas educacionais enfrentaram grandes desafios, entre eles a
resisténcia de setores mais conservadores, a falta de investimento publico adequado e as
disparidades regionais no acesso a educacdo. Assim, o modelo tradicional continuou a ser
predominante, sobretudo nas escolas voltadas para as classes populares, enquanto as ideias da
“Escola Nova”, embora inovadoras, ficaram restritas a setores mais privilegiados da educagao.

Essas ideologias ndo apenas definem o que é ensinado e como é ensinado, mas também
a prépria concepcao do papel da educacdo na sociedade. Elas moldam as expectativas sobre 0s
resultados da educacao e o papel das institui¢cdes educacionais na formacéo dos cidadaos. Muito
embora qualquer ideologia tenha a tendéncia de moldar os individuos segundo suas normas, no
caso das ideologias autoritarias, por exemplo, a educagdo é frequentemente vista como um
instrumento para alinhar as pessoas as normas sociais e politicas vigentes. Por outro lado,
ideologias democraticas interpretam a educacdo como uma ferramenta para empoderar 0s
individuos, incentivando sua participacéo ativa na transformacéo social.

A guisa do modelo convencional ou tradicional de educag&o, muito embora nio esteja

associado a uma ideologia politica especifica, é pautado pela autoridade do professor diante do
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estudante, pela auséncia de participagédo dos estudantes no processo de aprendizagem e o
burocratismo das instituicbes de ensino, tendo em vista um contetddo transmitido de forma
linear e unidirecional, pois no caso da educacéo, a responsabilidade pelo mundo toma a forma

da autoridade, como nos ensina Arendt (1968, p. 189):

The authority of the educator and the qualifications of the teacher are not the same
thing. Although a measure of qualification is indispensable for authority, the highest
possible qualification can never by itself beget authority. The teacher's qualification
consists in knowing the world and being able to instruct others about it, but his
authority rests on his assumption of responsibility for that world. Vis-a-vis the child
it is as though he were a representative of all adult inhabitants, pointing out the details
and saying to the child: This is our world.

Isso significa que a autoridade de um educador ndo se resume apenas a sua
competéncia técnica ou ao conhecimento que ele possui. Embora seja verdade que um professor
precisa ter habilidades e um bom entendimento sobre sua area de atuacéo para ser considerado
competente, isso ndo € suficiente para que ele tenha autoridade. Essa autoridade do educador
vem de sua funcao e responsabilidade em guiar e formar os estudantes em relacdo ao mundo,
indo além do mero ato de ensinar contetdo. Assim, a verdadeira autoridade é construida por
meio do reconhecimento de seu papel na educacédo, na formacao do carater e na transmissao de
valores, ndo apenas pelo dominio do conhecimento. A competéncia € importante, mas a
autoridade fundamenta-se em um compromisso mais profundo com a educacéo e a formacéo
dos estudantes.

Os métodos de ensino também sdo profundamente moldados pelas ideologias. A forma
como o ensino é conduzido reflete crencas sobre o papel do professor, a natureza do
conhecimento e a forma como os estudantes aprendem melhor. A ideologia neoliberal, por
exemplo, pode promover métodos de ensino que enfatizam a eficiéncia, a padronizacéo e a
competicdo. Esses métodos refletem uma crenca na educacdo como preparacgdo para 0 mercado
de trabalho e valorizam a competicdo como um meio de motivar a melhoria.

Em contrapartida, uma ideologia progressista pode enfatizar métodos de ensino que
conduzam a transformacéo das estruturas sociais e a desconstrucdo de modelos tradicionais ou
conservadores. Embora esse enfoque traga uma narrativa de capacitar os estudantes, tornando-
0s agentes de mudanca em suas comunidades, ela também pode gerar resisténcia por parte
daqueles que defendem que a educacdo deve ser neutra e apartidaria, focada unicamente no
desenvolvimento intelectual e profissional, sem os desafios ideoldgicos e sociais que envolvem

a critica ao sistema vigente. Esse dilema dicotdmico traz a tona uma complexidade de uma
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educacdo que busca ser transformadora, mas que ao mesmo tempo precisa conciliar com a

diversidade de visOes e interesses presentes.

4.3 Metodologias ativas: origens, conceitos e propésitos

A ideologia educacional do século XVIII foi profundamente marcada pelas
contribuicdes de pensadores como a de Jodo Amos Comenius (1592-1670), o “pai da didatica
moderna”. Ele propés uma reforma radical no ensino, defendendo que a educacdo deveria ser
universal, acessivel a todos e organizada a partir de um “bom método pedagogico”. Comenius
entendia que o processo de aprendizado aconteceria de forma natural, refletindo uma visao
otimista e racionalista da capacidade humana de aprender (Martins; Bazzanella, 2019, pp. 3-6).
Isso significa que o aprendizado deveria ser organizado de forma sequencial e progressiva,
respeitando o desenvolvimento cognitivo dos educandos e 0 modo como eles naturalmente
adquirem conhecimento. Todavia, a luz do desenvolvimento das ciéncias humanas e
educacionais, ficou claro que um “bom método”, por mais eficiente que seja, ndo pode ser 0
unico fator determinante no aprendizado.

Dessa maneira, pensadores do século XIX entenderam que era necessario compreender
como a crianca aprendia para a partir disso, criar um método centrado nela e em suas
experiéncias. Esse movimento marcou o inicio de uma abordagem pedagdgica que valorizava
o desenvolvimento cognitivo e emocional do educando, reconhecendo a importancia de suas
vivéncias individuais no processo de aprendizagem. A “Escola Ativa” ou “Escola Progressiva”,
assim, nasce na Europa, tendo em vista que filésofos e educadores como Friedrich Froebel
(1782-1852), criador do “jardim de infancia”, ja afirmavam que o aprendizado deveria ser ativo,
interativo e baseado em necessidades e interesses das criancas.

Ainda em oposicdo a escola tradicional, um movimento pedagdgico renovador no
século XX propds uma nova atmosfera metodoldgica chamada “Educagdo Nova” ou “Escola
Nova”, que posteriormente veio a ser denominada “Escola Ativa”. Esse movimento também foi
consequéncia do desenvolvimento econdmico, do surgimento das democracias liberais e do
incremento de tecnologias de desenvolvimento do capitalismo industrial e das urbes daquele
periodo e a escola acompanha esse fluxo. A partir disso, pensadores como Maria Montessori
(1870-1952), na Italia; Ovide Declory (1871-1932), na Bélgica; Célestin Freinet (1896-1966),
na Franca; Lev Vigotski (1986-1934), na Russia; Jean-Piaget (1986-1980), na Suica, véao

colocando em cena essa autonomia da crianga e como 0 processo de ensino e aprendizagem tem
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que ser centrado nela. Isso significa entender cientificamente como a crianga aprende e,
somente a partir dessa compreensao, construir um método.

Esse pensamento europeu atravessa o atlantico e chega aos Estados Unidos da América
(EUA), cujo nome mais vinculado a “Escola Ativa” ou “Escola Nova” é 0 de John Dewey
(1859-1952) que pela primeira vez sistematiza todas essas ideias em obras filosofico-
pedagogicas. Dessa forma, o educando passa a ter centralidade no processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, € reconhecido como um sujeito autdnomo, com capacidade de
autoaprendizagem e de conduzir seu proprio processo de aprendizagem.

De acordo com Cunha et al. (2024, p. 1), as MAs “sdo um conjunto de alternativas
pedagogicas que visam facilitar a aprendizagem dos estudantes e/ou proporcionar uma
educacdo critica problematizadora da realidade a partir do redirecionamento do estudante para
o centro do processo de construcgdo do conhecimento”. As MAs seguem essa filosofia, buscando
promover uma educacdo mais participativa e engajada, onde o estudante é incentivado a
aprender fazendo e a refletir sobre a sua prépria aprendizagem; contrapondo-se a abordagem
tradicional, que se concentra na transmissdo de conhecimento pelo professor, com pouca
interacdo dos estudantes.

As MAs representam uma abordagem rica em termos de pensamento pedagdgico,
oferecendo diversas alternativas para os professores e propondo praticas inovadoras em
resposta as limitacBes percebidas no modelo educacional tradicional. Essas metodologias
surgem como uma critica a0 movimento educacional busca tornar a escola mais ativa, ao
mesmo tempo em que questionam o modelo tradicional, no qual o estudante, por meio de
instrumentos avaliativos, tende a reproduzir apenas a voz do professor. Assim, as MAS
destacam a importéancia de um ensino centrado no protagonismo do estudante, promovendo a
construcdo autbnoma e critica do conhecimento.

Como alguns exemplos de MAs, podem ser citados: aprendizado baseado em
problemas, aprendizado baseado em projetos, sala de aula invertida, ensino hibrido,
gamificacdo, aprendizagem entre times, estudo de caso, aprendizado entre pares, rotacdo por
estacOes de aprendizagem, cultura Maker, estudos do meio, storytelling, Design Thinking.
Todas elas visam colocar o aluno como protagonista do seu proprio processo de aprendizagem,
estimulando a sua curiosidade, criatividade e espirito critico.

Assim, em conjunto, as contribuicbes desses pensadores enriquecem 0
desenvolvimento das MAs, destacando a importancia da participacdo ativa do estudante, da
experiéncia pratica, da relevancia do conhecimento e da criagdo de ambientes de aprendizagem

que promovam a autenticidade, a colaboracdo e o pensamento critico. Suas ideias tém
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influenciado educadores a adotar abordagens mais envolventes e centradas no estudante em
suas préticas didaticas.
Segundo Moran (2017, p. 2):

Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos
estudantes na construcéo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada,
hibrida. As metodologias ativas num mundo conectado e digital se expressam através
de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combinagdes. A jungdo de
metodologias ativas com modelos flexiveis, hibridos traz contribui¢Bes importantes
para a o desenho de solucdes atuais para os aprendizes de hoje.

O autor ainda destaca que as MAs promovem a integracdo de diferentes midias e
tecnologias no ensino, facilitando a personalizacdo do aprendizado de acordo com as
necessidades e ritmos dos estudantes. Essas metodologias visam transformar o ambiente
educacional em um espaco colaborativo e dindmico, promovendo habilidades como
pensamento critico, criatividade e capacidade de resolucao de problemas.

Segundo Progetti et al. (2019, p. 2), as MAs tem com finalidade criar conexdes com
temas de maior relevancia para a cultura estudantil, promovendo uma aproximacao critica entre
a escola e a realidade vivida pelos estudantes. Ao invés de seguir uma abordagem tradicional
linear, as MAs fornecem uma comunicagdo escolar “diacronica”, integrando diferentes
conhecimentos e estabelecendo dialogos com os estudantes. Além disso, os autores reforcam
que sua pratica estimula os 6rgdos dos sentidos e a coletividade escolar, provocando reacfes

que vdo além da passividade, como ele assim descreve:

A metodologia ativa pretende subsidiar elementos aos estudantes para falar, ouvir,
entender, ler, refletir e viver o mundo, buscando a integracdo escola-sociedade. Sdo
transformagdes vindas da onipresenca do conhecimento e da informacéo. Ajudam os
professores a envolverem o0s estudantes nas discussbes de ideias, desafios,
julgamentos e criticas. Com isso, o professor tem a funcdo de manter um didlogo
constante com base no conhecimento empirico da prética de ensino. O papel da escola
deveria ser a de gerenciar a organizacdo dos conhecimentos, melhorar o ensino,
também pensar em mecanismos eficazes para avaliar competéncias, assegurando a
superacdo e o desenvolvimento dos processos educativos junto aos educandos
(Progetti et al., 2019, p. 2).

Ora, enquanto o ensino tradicional promove a memorizagéo e a repeticdo em termos
de discurso (linguagem), a aprendizagem ativa prop0e que 0s estudantes vivenciem uma
maneira de transformar o ambiente ao seu redor. Assim, a logica que ha por detras das MAs é
a de que, embora possa haver momentos de exposicao, deve-se ter constantemente em mente a

seguinte questdo: onde o estudante esta no momento da aprendizagem? E necessario considerar
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se seu desejo, seu perfil, seu pensamento séo requisitados para a aprendizagem ou se ele se
encontra apenas no momento da fala do professor, independentemente de quem a ouca?

Além disso, a ideia das MAs ndo esta relacionada a realizar dindmica de grupo ou
simplesmente a “ficar falando”; ela se relaciona com trazer o estudante como o elemento mais
importante da aprendizagem, onde o professor estd a servi¢co do aprendizado dele. Assim, a
exposicdo serve a aprendizagem quando as demandas e interesses dos estudantes, quando é
acompanhada de perguntas que visam relacionar a realidade do estudante e quando estimula a
aplicabilidade. Nesse caso, esta-se trabalhando com MAs.

N&o obstante, a relacdo entre ideologia e educacdo é evidente quando se observa o
impacto de iniciativas globais como a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, adotada
em Jomtien em 1990, na Tailandia. Por um lado, os métodos de ensino e curriculos sdo
permeados por ideologias que refletem valores e crencas de diferentes atores. Por outro lado,
essas influéncias ideoldgicas manifestam-se em documentos e politicas educacionais globais.

A Declaragéo, ao reconhecer a educagdo como um direito humano e estabelecer metas
para combater desigualdades, transmite uma perspectiva ideoldgica que privilegia a incluséo, a
justica social e a igualdade de oportunidades. Assim, a construcdo de sistemas educacionais
orientados por tal declaracdo também ¢, inevitavelmente, moldada por narrativas e valores
especificos, reafirmando que a educacdo ndo é um processo neutro, mas profundamente
influenciado pelas concepcoes ideoldgicas de seus formuladores e implementadores.

Em consonancia com as discussdes de Jomtien, a Declaracdo de Salamanca, de 1994,
aprofundou o compromisso global com a educacéo inclusiva, sublinhando a importancia de
atender as necessidades educativas especiais de todas as criangas em um sistema de ensino
regular. Esse enfoque na inclusdo educacional reflete uma mudanca paradigmatica, ao se afastar
de “modelos segregadores”?® para uma abordagem que valoriza a diversidade e a equidade no
ambiente escolar (Costa; Bartholo, 2014, pp. 1186-1188).

Por sua vez, o compromisso de Dakar, firmado em 2000, reitera e amplia os objetivos
estabelecidos em Jomtien, enfatizando a urgéncia de a¢des concretas para alcancar a educacao
para todos previstas para o ano de 2015 passado. Este compromisso foi fundamentado em uma
analise critica dos progressos realizados na década anterior, destacando as areas onde 0s

avancos foram insuficientes e chamando a atencdo para a necessidade de maior cooperacao

2 Modelos segregadores referem-se a abordagens educacionais que isolam ou separaram grupos de estudantes
com base em caracteristicas especificas, como deficiéncia, raca, género ou nivel socioecondmico. Esses modelos
muitas vezes resultam em ambientes de aprendizado distintos, onde os alunos séo tratados de forma diferente, em
vez de serem integrados em um sistema educacional comum.
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internacional, financiamento adequado e uma governanga mais eficaz na implementacgéo das
politicas educacionais.

Esses documentos internacionais, em conjunto, formam um arcabougo que orienta as
politicas educacionais globais e nacionais, com o objetivo de assegurar que o direito a educacéo
seja efetivamente realizado para todos, sem excec¢do. Ao lado das teorias educacionais de
pensadores como Rousseau, Dewey, Perrenoud e Ausubel, essas declaracfes reforgcam a ideia
de uma educacdo que € inclusiva, centrada no estudante e comprometida com o
desenvolvimento integral de cada individuo, preparando-o para participar ativamente na
sociedade contemporanea.

Especialmente, em Jomtien, durante a Conferéncia mundial sobre educacéo para todos,
apoiada pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, pelo Fundo da Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF, pelo Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento - PNUD e pelo Banco Mundial foi onde os objetivos da
conferéncia visavam expandir o acesso a educacao basica, melhorar a qualidade da educacéo e
promover a equidade de género na educacdo. A partir disso, as metodologias ativas tiveram seu

limiar, como pode ser observado no excerto do referido documento:

ARTIGO 4. CONCENTRAR A ATENGCAO NA APRENDIZAGEM

1. A traducéo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento efetivo
— para o individuo ou para a sociedade — dependera, em Gltima instancia, de, em razéo
dessas mesmas oportunidades, as pessoas, aprenderem de fato, ou seja, apreenderem
conhecimentos Uteis, habilidades de raciocinio, aptidGes e valores. Em consequéncia,
a educacdo bésica deve estar centrada na aquisi¢do e nos resultados efetivos da
aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, frequéncia aos programas
estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtencdo do diploma.
Abordagens ativas e participativas sdo particularmente valiosas no que diz
respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar
plenamente suas potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos programas
educacionais, os niveis desejaveis de aquisi¢cdo de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliagdo de desempenho (WCEFA, 1990, p. 4). (Grifo meu)

Portanto, a implementacdo das MAs impulsionadas pelos principios de Jomtien,
encontrou respaldo em politicas educacionais e programas de formacdo de professores que
enfatizaram a importancia de um ensino mais interativo e centrado no estudante. A Declaragdo
de Jomtien promoveu reformas educacionais globais que incentivaram a adogdo de praticas
educativas mais dindmicas e participativas, essenciais para o desenvolvimento de habilidades
criticas e criativas dos estudantes. Entretanto, a transicdo para uma pedagogia ativa requer ndo
apenas mudancas na sala de aula, mas também uma transformagdo no treinamento dos

professores, na avaliacdo dos estudantes e na estrutura organizacional das escolas.
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Além disso, embora os documentos educacionais internacionais apresentem uma visdo
otimista e idealizada sobre educacdo inclusiva e ativa, a realidade enfrentada em muitos
contextos € bastante diferente. Muitos educadores e instituicdes deparam-se com desafios
significativos, com a falta de recursos adequados, turmas excessivamente superlotadas e a
auséncia de suporte institucional necessario. Essas limitagdes dificultam a implementagéo
efetiva das politicas educacionais propostas, gerando um descompasso entre as diretrizes
tedricas e a pratica no dia a dia das escolas. As diversas MAs compartilham principios

fundamentais preconizados nos documentos educacionais (Figura 2).
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Fonte: Diesel et al., 2017.

Figura 2 — Principios que constituem as metodologias ativas de ensino.

4.3.1 O Design Thinking: uma metodologia criativa

Metodologias Criativas (MC), sdo propostas de ensino que envolvem o estudante em
atividades que o estimulam a imaginar, criar e apresentar solucgdes originais para problemas.

Santos, Spagnolo e Blicker (2021, p. 91) assertam que:

E preciso abrir o espago da sala de aula para a criatividade, ampliar visdes e estimular
a participacdo ativa de multiplos autores sociais. O ser criativo significa estar
crescendo continuamente como pessoa e viver em uma dimensdo em que o intimo, o
universal, o todo e o particular se fundem numa consciéncia integral.
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Dentre as vérias técnicas de criatividade educativas destaca-se, no presente estudo, o
Design Thinking (DT). Trata-se de um conceito polissémico, caracterizando-se como uma
espécie de método, processo, estratégia ou abordagem de planejamento e execucdo de tarefas
derivada do género Design. Este ultimo foi originalmente idealizado por David Kelley,
cofundador da empresa Innovation, Design, Engineering and Organization — IDEO de design
e inovacgéo; entendido como um conjunto de conhecimentos e procedimentos que, a partir de
uma atitude de conhecimento, busca projetar e realizar uma concepcdo de prototipagem de

novos objetos e/ou sistemas (Martins; Couto, 2016, p. 5626).
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2014
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objetivo de colaborar com a
reconfiguracdo do curriculo escolar
no Brasil.

Fonte: Metodologias ativas para uma educacao inovadora

Figura 3 — Linha do tempo do Design Thinking

Muito embora o termo inovacao tenha surgido originalmente no ambiente empresarial,
no contexto educacional, porém, independentemente de sua forma ou atributos, uma coisa s6
ganha significado quando é vista como parte do contexto sdcio-histérico (Tavares, 2019, p. 4).
Portanto, o referido autor concluiu que o conceito de inovagao na educacdo abrange uma série
de significados que estdo ligados as varias perspectivas epistemoldgicas e ideoldgicas
relacionadas ao processo educacional.

Nesse mesmo sentido, Santos, Spagnolo e Blicker (2021, p. 89), admitem que na 6tica
socio-historica, o conceito de aprendizagem € compreendido de maneira mais abrangente,

mostrando essa forma de visao a partir de autores tais como Vigotski e Pozo, concluindo que a
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aprendizagem ocorre apenas quando a crianga é capaz de incorporar 0s instrumentos, signos,
simbolos e padrdes do colega com quem interage.

Tendo em vista que outras experiéncias tenham sido mapeadas em anos anteriores, foi
em 2009 que a designer indiana Kiran Bir Sethi tornou publica a sua inspiracdo no DT para a
transformacéo das diretrizes de sua escola por meio de um movimento denominado Design for
Change (Rocha, 2018, ndo paginado). De acordo com essa autora, em 2011, a IDEO publicou
um material especifico para a area educacional, sistematizando a abordagem de maneira
didatica e passivel de ser experimentada por instituicbes de ensino interessadas no tema.
Todavia, somente em 2012, as primeiras experiéncias comecaram no Brasil e continuam
crescendo a cada ano, configurando o DT como uma pratica de transformacao das relacGes e
dos desafios cotidianos vividos no ambiente educacional.

A despeito da nomenclatura, ndo é uma atividade que fica restrita aos profissionais da
area de design, pois apresenta um potencial de aplicagdo nos mais diversos cenarios e contextos.
Dessa forma, a aplicacdo do DT tem sido observada na Educacdo Médica (Cortés Junior et al.,
2020), no Ensino de Engenharia (Vasconcelos; Pereira, 2017), no Ensino de Historia (Sotero,
2019), no Ensino de Lingua Estrangeira (Oliveira, 2013), no Ensino de Publicidade (Souza,
2018), entre outros, enfim, na Educacdo como um todo (Fratin, 2016). Muito recentemente, foi
pesquisado como o DT tem sido adotado no processo de formacdo de professores, cujas
pesquisas sobre o interesse nas producdes académicas revelaram ser ainda um tema pouco
estudado, carecendo de mais destaque na pds-graduacao stricto sensu (Almeida et al., 2023).

Segundo os referidos autores, no Ensino de Ciéncias Bioldgicas, os estudos abordando
0 DT ainda sdo escassos. As buscas preliminares na base de dados online no google académico,
utilizando-se como critério as palavras-chave: “design thinking + ensino + biologia”,
retornaram como resultados os seguintes referenciais tedricos: o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo (ECPI) (Bruno; Carolei, 2018), Principios de design para o ensino de Biologia
Celular (Paiva, 2019), Design thinking na formacdo de professores (Machado; Silva, 2017;
Rocha, 2018), Projeto integrador para licenciatura em Biologia (Cortelazzo, 2016), Design
thinking na educagdo ambiental (Lima; Oliveira; Santos, 2020).

A ideia fundamental abordada nessas literaturas é a de que o método DT possa
solucionar problemas complexos em relacéo ao ensino das ciéncias, especialmente, a biologia,
uma vez que ajuda a romper e a construir novos paradigmas em um ciclo de brainstorms,
insights e iteracdes, incluindo sua utilizacdo em préticas didaticas efetivas como subsidio para

evitar a evasao do Ensino Superior (Moraes; Melo, 2018, pp. 86-88).
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Essa abordagem pode permitir que os estudantes ndo apenas aprendam conteudos
tedricos, mas também desenvolvam habilidades praticas e de resolucao de problemas essenciais
para o século XXI. A integracdo de atividades interativas e dindmicas dentro do campo da
biologia, como projetos de pesquisa e experimentos em grupo, tem mostrado ser eficaz em
despertar o interesse dos estudantes e aumentar o engajamento, tornando o aprendizado mais
significativo e aplicavel a realidade.

Outro aspecto relevante € o possivel potencial do DT para fomentar a criatividade e a
inovacdo no ensino de ciéncias. Ao encorajar 0s estudantes a explorar diferentes solucdes e a
experimentar novas ideias, essa metodologia ajuda a criar um ambiente em que a curiosidade e
a investigacdo sdo valorizadas. Essa abordagem néo so se propde a facilitar a compreensao de
conceitos complexos da biologia, mas também se propde ao preparo dos estudantes para
enfrentar os desafios do mundo contemporaneo, onde a ciéncia e a tecnologia estdo em
constante evolucdo. Portanto, a formacgao de um pensamento critico e reflexivo e a capacidade
de trabalhar em equipe s&o habilidades que se tornam cada vez mais essenciais no mercado de

trabalho atual e o DT pode ser um caminho para cultiva-las no contexto educacional.



86

5 PERCURSO METODOLOGICO

5.1 Recorte da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa aplicada, do tipo pesquisa-intervengédo participativa, de
abordagem qualitativa, de natureza exploratdria e descritiva. Segundo Silva e Menezes (2000,
p. 20), a pesquisa qualitativa enfatiza a relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito,
reconhecendo que a interligacdo entre a objetividade e a subjetividade ndo pode ser
quantificada. A interpretacdo de fendmenos e a atribui¢do de significados sdo centrais, sem a
necessidade de métodos estatisticos, utilizando o ambiente natural como fonte de dados e
considerando o pesquisador como o principal instrumento do processo (adaptado).

Campo e Saidel (2022, p. 404), ainda acrescenta que “a pesquisa qualitativa é de
natureza ontoldgica e orienta uma maneira de abordar objetos de estudo buscando sentidos,
significados e experiéncia para sua sistematizagdo”. Conforme Minayo (2016, p. 58), essa
abordagem mergulha no universo dos significados que envolvem as acGes e as interacdes
humanas. Sobre a natureza exploratéria e descritiva, Chizzotti (2014, p. 230) asserta que “o
pesquisador estd marcado pela realidade social; toda a observacdo estd permeada por uma
teoria, 0 texto ndo escapa a uma posi¢do no contexto politico e a objetividade é delimitada pelo

comprometimento do sujeito com sua realidade circundante.”

5.2 Populacéo da pesquisa e participantes da amostra

Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 98), “populacdo ou universo da pesquisa é a
totalidade de individuos que possuem as mesmas caracteristicas definidas para um determinado
estudo.” Campos e Saidel (2022, p. 407) apud Lobiondo-Wood e Harber (2001) e Turato
(2013), conceituam amostra como a “porg¢éo, pedaco, fragmento, 0s quais séo apresentados para
demonstrar propriedades da natureza ou qualidade de algo (um subconjunto do universo).

Dessa forma, considerei como critério de inclusdo o universo de pesquisa que
contemplasse os estudantes das turmas do curso de graduacéo, na &rea das Ciéncias Bioldgicas,
na modalidade bacharelado e licenciatura, do periodo matutino e noturno, respectivamente, de
ambos 0s sexos, com idade a partir de 18 anos. Consideramos como critério de excluséo,
estudantes que por algum motivo ndo completaram o ciclo de atividades do DT e/ou néo foram

submetidos a coleta de dados.
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5.3 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio de revisdo bibliografica, questionario
socioecondmico e entrevista semiestruturada.

A revisdo bibliogréafica, envolvendo livros, teses, dissertacfes, periodicos e
documentos educacionais obtidos de sites oficiais institucionais, teve como objetivo levantar
dados para embasar topicos referentes aos referenciais tedricos principal e secundarios, ao

problema e aos objetivos a serem estudados.

5.3.1 Questionario socioecondmico

Segundo Gil (2008, p. 115), o questionario € um instrumento fundamental para a coleta
de informacdes, especialmente em estudos descritivos, pois permite obter dados precisos sobre
caracteristicas, comportamentos e opinies de grupos ou populaces.

O questionario (Apéndice A), aplicado no presente estudo foi elaborado na plataforma
do aplicativo Google Forms e disponibilizado por meio de um link de acesso online para cada
um dos participantes da pesquisa, de forma a coletar os dados socioecondémicos para conhecer
a realidade da amostra. A opcéo por este instrumento foi pelas seguintes razdes: baixo custo,
padronizacdo das perguntas, maior facilidade de analise de dados em funcédo da uniformidade
das respostas e a manutencdo do anonimato dos respondentes.

Referido instrumento de coleta foi aplicado apés a atividade-piloto e antes do inicio
das atividades do DT. O tempo estimado de duragdo para 0 conjunto de respostas foi de
aproximadamente de 10 a 15 minutos, cujo acesso foi oportunizado por meio de dispositivos
eletronicos disponiveis a realidade de cada participante (smatphones, laptops, tablets,
computadores de mesa, etc.), a partir de qualquer lugar, dia e hora.

Esse questionario foi aplicado a um total de 16 (dezesseis) estudantes que preencheram
e, entdo, finalizado. Cem por cento retornou o questionario preenchido. Dessa forma, foi
possivel a identificacdo de diferentes aspectos, cuja finalidade foi identificar e compreender o
perfil dos participantes, mapeando caracteristicas como sexo, idade, tempo no ensino superior,
denominacdo religiosa professada, estado civil, cor da pele autodeclarada (IBGE) e renda
familiar mensal, que pudessem influenciar os resultados da investigacdo. Essa ferramenta
permitiu estabelecer relacdes entre as condi¢des socioeconémicas e os fenémenos estudados,
oferecendo uma base contextual para a anélise dos dados e contribuindo para a interpretacéo

mais aprofundada dos resultados.
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5.3.2 Entrevista semiestruturada

Ja a entrevista semiestruturada, foi utilizada como meétodo de coleta de dados para
obter informacdes detalhadas, ricas e subjetivas diretamente dos participantes de pesquisa.
Segundo Silva et al (2006, p. 247), a “entrevista é apresentada como evento discursivo
complexo que ocorre entre entrevistador e entrevistado por meio de imagens, representacoes,
situacOes, expectativas que circulam no momento e situacdo de realizacdo da entrevista assim
como na escuta e na andlise desta.” Ja Moré (2015, p. 127) asserta que a “[...] entrevista
semiestruturada adquire papel decisivo nos rumos da entrevista e influenciara a producgéo de
narrativas. Entende-se o contexto da entrevista como um terreno “gerador de significados” que
influenciam diretamente a mesma.”

Referido instrumento de coleta foi aplicado posteriormente a Ultima etapa do DT;
realizada de forma online, por meio do aplicativo WhatsApp, da empresa Meta, na plataforma
web. O tempo estimado de duracdo para o conjunto de respostas foi em média de
aproximadamente 15 minutos, cujo acesso foi oportunizado por meio de dispositivos
eletronicos disponiveis a realidade de cada participante (smatphones, laptops, tablets,
computadores de mesa, etc.), a partir de qualquer lugar, com dia e hora previamente agendados.

Essa entrevista teve a adesdo de um total de 09 (nove) estudantes que em tempo real
responderam as perguntas referentes as percepcdes dos estudantes sobre o DT, como eles
descrevem o DT em termos de sua utilidade e relevancia para sua formagdo académica e que
aspectos especificos do DT eles consideram mais benéficos ou desafiadores. Além disso, a
entrevista realizada com cada um dos estudantes foi gravada e armazenada para posterior
analise.

As 21 (vinte e uma) perguntas estavam distribuidas e organizadas em 10 (dez)
categorias de enunciados que indicavam a experiéncia geral de aprendizagem, a abordagem do
professor, os estilos de aprendizagem individual, a participacéo e colaboracgéo, a variedade de
recursos, a avaliacdo e feedback, os desafios enfrentados, as adaptacOes e flexibilidade, a

motivacao e as sugestdes de melhoria.
5.3.3 Documentos educacionais brasileiros
Com relacdo aos critérios de selecdo, esse recorte foi desdobrado em trés etapas

principais. Na primeira etapa, foi realizada a selecéo criteriosa de documentos educacionais que

orientam a politica educacional brasileira. Optou-se por alguns documentos genéricos da
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legislagdo educacional e depois por aqueles que fizessem men¢do ao ensino superior e a area
das Ciéncias Biologicas, assim, foram selecionados para analise a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira — LDB (Lei n°® 9.394/1996), os Parametros Curriculares Nacionais — PCN
(MEC/SEF, 1998) e a Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, ) dos cursos de graduagdo em
Ciéncias Biologicas — Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 de 06/11/2001 e Resolucdo CNE/CES
n° 7, de 11/03/2002. A LDB estabelece o arcabouco legal para a educacéo no Brasil, incluindo
0 ensino superior e destaca a necessidade de articular teoria e pratica na formacédo académica.
Enquanto os PCN estabelecem diretrizes para a construcdo de curriculos que valorizam a
diversidade cultural e as diferentes formas de aprendizagem. Por fim, a DCN especifica para a
area das Ciéncias Bioldgicas, tendo em vista que orienta as competéncias e habilidades
requeridas para académicos, egressos e profissionais.

Na segunda etapa, foi conduzida a AC desses documentos, com base nas categorias
relacionadas aos principios do DT (centrado no ser humano, colaboracdo, criatividade,
autonomia, engajamento, pensamento critico e reflexivo). A anélise foi orientada pelas
seguintes questdes: esses documentos estimulam praticas que promovam principios
relacionados ao DT? Ha incentivos para o desenvolvimento de solucBes criativas e
colaborativas no contexto educacional? As politicas educacionais contemplam metodologias
que valorizam a experimentacao e a adaptacdo continua?

Por fim, a terceira etapa contou com a geracdo de rede de codigos relacionados as
citacBes de principios que se relacionam ao DT (categorias), analisados com o software Atlas.ti
v.25.0.1. Esse caminho oferece inimeras vantagens, especialmente em pesquisas que envolvem

a analise qualitativa de dados textuais complexos, como é o caso dos documentos educacionais.

5.3.4 Classificacdo das tendéncias pedagdgicas educacionais no Brasil

Utilizou-se como critério para a classificacdo das tendéncias pedagogicas prevalentes
no Brasil, aquela preconizada conforme Libaneo (1989): tendéncia pedagdgica liberal e
tendéncia pedagdgica progressista. A primeira, inclui a tendéncia liberal tradicional, renovada
progressivista, renovada ndo-diretiva e a tecnicista. A segunda, inclui a tendéncia progressista
libertadora, progressista libertaria, progressista critico-social dos conteudos e aquela em favor

da pedagogia critico-social dos conteudos.
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5.4 Analise dos dados

O corpus da pesquisa foi composto por 16 (dezesseis) respostas ao questionario e 09
(nove) respostas as perguntas formuladas na entrevista semiestruturada; um nimero
significativo para submeter a organizacao e transcricdo, visando a analise. Com a utilizacao
desse corpus, considerou-se imprescindivel a revisdo de todo o arquivo, a corre¢do de erros
ortogréficos decorrentes de ruidos durante a captacdo do audio e consequente transcricdo
distorcida da ferramenta.

Os dados do questionario sociodemogréafico dos participantes foram tabulados com
auxilio do software Microsoft Excel para Windows versdo 2411 e as entrevistas foram
transcritas com o suporte do software de videoconferéncia Tactiq Transcripts for Google Meet,
0 qual possibilitou o pesquisador utilizar um recurso que tornou os discursos mais lentos,
proporcionando um maior aproveitamento no momento da transcricao.

O percurso da anélise das informacOes obtidas na entrevista seguiu trés etapas: sele¢do
revisdo sistematica (selecdo), exploragdo do material e interpretacdo dos dados (inferéncia),
conforme a técnica de Analise de Conteudo (AC) tematica por frequéncia, segundo Bardin
(2015). Para isso, utilizou-se o software Atlas.ti (Muhr, 1991), versdo 25.0.1, como recurso para
a aplicacdo das técnicas da AC. Este software representa um recurso tecnoldgico da robética
educacional que tem sido utilizado no ensino de ciéncias de produgdes académicas brasileiras,
sendo suficiente para permitir a realizacdo de todas as etapas da AC (Silva Junior; Ledo, 2018,
p. 715).

Os documentos educacionais selecionados para o recorte da presente Tese (LDB, PCN
e DCN), também foram tratados conforme a técnica de Analise de Conteldo, com o0 emprego
do software Atlas.ti v.25.0.1.

5.5 Aplicagao do Design Thinking

Preliminarmente, por ocasido da atividade piloto, os 16 (dezesseis) participantes da
pesquisa foram orientados a conhecer um problema comum apresentado para os grupos de
trabalho: “Como orientar a populagdo em geral a adotar a melhor maneira de prevengdo e/ou
combate & COVID-19 — vacina ou medicamentos?” e compartilha-lo entre os estudantes da
mesma turma. O uso do método DT teve como finalidade o desenvolvimento de uma forma de

comunicacéo estrategica para convencer o publico em geral a decidir pelo uso da vacina ou dos
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medicamentos para prevencdo a COVID-19. Este problema norteou o desenvolvimento de
todas as etapas do processo.

Nesse sentido, os participantes da pesquisa foram orientados a conhecer as Questdes
Socio-Cientificas no Ensino das Ciéncias Naturais (QSC-ECN) - conforme Martins et al (2020),
com o intuito de subsidiar as concepgdes prévias sobre o tema pandemia da COVID-19, obter
informagdes sobre ela e o entendimento sobre o tema. O acesso deu-se no dominio da
plataforma do Instituto Nutes, disponivel no sitio http://www.gsc.nutes.ufrj.br/pandemias.htm,
da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Isso se justifica pela necessidade de se trabalhar no ambiente educacional situagdes de
aprendizagem mais complexas que se aproximem das situagdes encontradas na realidade atual
e futura dos estudantes e que os faca julgar e relacionar os conhecimentos construidos. Sob essa
perspectiva, 0 entendimento de biologia evolutiva é parte importante na compreensdo dos
variados eventos naturais da contemporaneidade. Um exemplo é o recente fendbmeno
pandémico provocado pelo SARS-CoV-2 (Coronavirus da Sindrome Respiratoria Aguda Grave
2) que se espalhou rapidamente pelo mundo e cuja doenca associada, COVID-19 (Doenga do
Coronavirus 2019), tem causado graves implicacdes socioecondmicas e de salde publica.

Como parte do desafio instou compreender como esses “elementos genéticos moveis”
sdo estruturalmente e quimicamente constituidos; como ocorre 0 mecanismo de interagdo e
posterior entrada nas células e, principalmente, qual o seu papel no processo evolutivo
biolégico, uma vez que as cepas de coronavirus existem em diversas espécies de mamiferos e
passaros. Além disso, foram também estimuladas discussdes relacionadas a Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) quanto ao reposicionamento de farmacos e no
desenvolvimento de vacinas no combate a essa doenga que causou a morte de milhdes de
pessoas ao redor do mundo. Esse e outros temas das ciéncias bioldgicas tem sido amplamente
veiculado pela midia televisiva e redes sociais, 0 que favorece a abordagem de problemas
relacionados a realidade dos sujeitos do processo ensino e aprendizagem, cujas narrativas
historicas e a comparacao de evidéncias sdo metodologias prdprias da biologia evolutiva.

No segundo encontro, aos participantes da pesquisa, foi apresentado o método Design
Thinking, seus conceitos, suas caracteristicas e etapas, a fim de tratar da percepcao inicial do
método, por meio de uma discussdo coletiva em relacdo as habilidades necessarias para que
pudessem desenvolver o processo.

A partir do tamanho da amostra, dois grupos de trabalho foram organizados em cada
turma. Um deles destinado a desenvolver solugdes para a questdo das vacinas e o outro para a

questdo dos medicamentos.



92

Assim, o método DT foi executado em cinco etapas, denominadas como: inspiracao,
interpretacdo, ideacéo, prototipacdo e implementacdo (Brown, 2010), adaptado aos interesses

do presente estudo.

' EMPHATHIZE | o

Fonte: ResearchGate
Figura 4 — Etapas do Design Thinking adaptada de designer school (Stanford University).
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Figura 5 — Modelo de Design Thinking para a Educacéo.
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Fonte: Brown, T. (2020)
Figura 6 — Etapas do Design Thinking utilizadas na presente pesquisa.
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Na etapa de inspiracgéo, o estimulo a ideia inicial foi desencadeado pelo professor, por
uma necessidade de controle da pesquisa, todavia, originalmente, recomenda-se que a questéo-
desafio seja uma iniciativa dos estudantes.

Elaborou-se uma lista de critérios e restricdes para a questdo-desafio, onde se discutiu
com os integrantes dos grupos o que seria necessario fazer para alterar a lista. Assim, abriram-
se novas oportunidades e inspiragdo para criar ideias novas acerca do tema em pauta.

Os estudantes escreveram e compartilharam o que sabiam ou ainda ndo entendiam
sobre a questao-desafio em papéis adesivos (post-it) ou cartdes de insights. Os papéis adesivos
foram agrupados em temas e utilizados para o planejamento do processo nas etapas
subsequentes.

A etapa de interpretacao, foi marcada pelos Insights. Aqui, trabalhou-se o0s conceitos
de biologia evolutiva relacionados a questdo-desafio. Os integrantes de cada grupo de
estudantes sintetizaram a pesquisa, criando ou respondendo as questdes genéricas sobre o tema
em estudo. Nesse momento, foram observados os pontos de vista dos envolvidos. Por meio de
conversacOes, os estudantes foram convidados a relatar suas percepcdes significativas
vinculados a etapa anterior.

Ainda nessa etapa, ainda foi possivel verificar se os estudantes compartilhavam suas
percepcoes, sem qualquer tipo de julgamento — um dos requisitos do DT —, a fim de n&o inibir
0 surgimento de ideias criativas. Deu-se liberdade para expressarem suas expectativas
relacionadas a questao-desafio, as quais foram entdo registradas, a fim de subsidiarem a terceira
etapa.

A etapa de ideacdo, foi marcada pelo brainstorming. Partiu-se da selecéo de possiveis
ideias promissoras compartilhadas com os integrantes de cada grupo; oportunidade em que
contribuiram para o processo do pensamento criativo, por meio de alternativas distintas.

Em seguida, converteram os dados em propostas que foram categorizadas, para que
fosse possivel avaliar a prevaléncia, a factibilidade e ainda a capacidade delas de despertar o
interesse em realiza-las. Uma ideia favorita de cada estudante foi selecionada como pessoal.
Apos isso, uma votacdo foi conduzida (dot voting) escolhendo-se a(s) trés melhor(es) ideia(s).
Em seguida, apresentou-se essas ideias para auxiliar a preencher os detalhes dos conceitos,
promovendo um choque de realidade.

Os estudantes examinaram em grupo o0 cerne da ideia, por meio das seguintes
perguntas: o que os fez ficar animados com ela? Qual foi o valor mais importante para a

divulgacéo do resultado? Qual foi a verdadeira necessidade a que ela atende?
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A etapa de prototipagem, é marcada pela iteracdo®. Colocaram-se as ideias em
pratica, onde se oportunizou o aprendizado coletivo durante a construcdo do protétipo, o que
proporcionou o refinamento da ideia. A construcdo do conhecimento ocorreu de forma ludica
e criativa por meio de diagramas, historias, maquetes, encenacoes, modelos, anincios, materiais
digitais, enfim, aquilo que a aquisicdo das ideias obtidas na etapa anterior permitiu criar, como
solugéo da questéo-desafio.

Os estudantes foram orientados a criar pelo menos trés versdes diferentes de sua ideia
para testar aspectos variados das possiveis solugdes encontradas por seu grupo. Os feedbacks
foram valiosos nessa etapa, quando foram discutidas as reacdes recebidas com o prototipo. Eles
foram selecionados e agrupados de acordo com (i) a relevancia do que foi recebido, (ii) as
preocupacOes que apareceram e (iii) que sugestdes e melhorias foram encontradas.

Por fim, na etapa de implementacéao, foram buscadas formas de aperfeicoamento do
modelo desenvolvido na etapa anterior, por meio da comunicacdo da ideia para outras pessoas.
Os resultados foram validados, na medida em que foram Uteis e reprodutiveis. Aqui, estimulou-
se 0 planejamento dos proximos passos: meios e formas de divulgacdo para o publico em geral
(comunidade), incluindo a possibilidade de escolha de parcerias para a implementacdo de uma
ideia criativa; assim, possiveis parcerias poderiam ser listadas ao final do processo.

Para enriquecer o banco de dados do pesquisador responsavel pela pesquisa, a
aplicacdo desse método contou com capturas de imagens fotograficas, que sé foram registradas
com a autorizacdo e o assentimento dos estudantes. Referidas imagens fotograficas foram
capturadas por meio de dispositivo de smartphone de maneira que, na angulacéo, o participante
estivesse de perfil, de costas ou com a cabeca abaixada; ou ainda, com a utilizagdo de tarja nos
olhos ou distor¢do facial, com o intuito de impedir a visualizacdo perfeita do rosto do

participante.

5.6 Comprometimento ético

Apbs a aplicacdo dos instrumentos de coletas (questionario e entrevista) online
respondidos pelos participantes de pesquisa, foi feito o download das informacdes fornecidas,
a fim de garantir a confidencialidade, o sigilo e a privacidade. Em seguida, as informacdes

%0 Iteracdo refere-se a um processo repetitivo em que uma série de agGes é realizada diversas vezes, com o objetivo
de aperfeicoar ou refinar um resultado. Em contextos como o desenvolvimento de projetos, design ou metodologias
pedagdgicas, a iteracdo é usada para testar ideias, identificar problemas e implementar melhorias de maneira
progressiva. Brown, Tim. Change by Design: How Design Thinking Creates New Alternatives for Business and
Society. Harper Business, 2009.
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foram armazenadas em computador, com cdpia em nuvem, protegidas com senha e que somente
0 pesquisador tem conhecimento.

Os resultados desta pesquisa serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico
participante, relatorios individuais para os entrevistados e relatorio circunstanciado para a
Universidade, artigos cientificos e no formato de tese.

Com o término da pesquisa, todo o material sera mantido em arquivo (fisico e/ou
digital), sob a guarda e responsabilidade do pesquisador, por pelo menos 5 (cinco) anos,
conforme Resolucdo CNS n° 466/2012.

Além disso, decorrido o prazo de arquivamento do material de pesquisa, 0s
documentos que constam os dados coletados serdo eliminados nos termos da Lei n° 8.159, de
8 de janeiro de 1991, que dispde sobre a politica nacional de arquivos publicos e privados e da
outras providéncias.

As despesas decorrentes dos materiais utilizados na execu¢do do método DT, tais
como, papel sulfite, canetas esferograficas, canetas coloridas, post-it colorido e adesivo,
tesouras, tubos de cola, entre outros, foram de responsabilidade Unica e exclusiva do
pesquisador.

Todavia, caso houvesse algum gasto decorrente da participagdo na pesquisa que
resultasse em oneragdo pelo participante (e seu acompanhante, se houvesse), este seria
ressarcido, mediante apresentacdo de recibo ou outro documento que atestasse 0 gasto
relacionado ao objeto da pesquisa. Assim como, em caso de eventuais danos decorrentes da
participacdo na pesquisa, o0 participante seria indenizado pelo pesquisador.

Ratifica-se ainda que a coleta de dados ndo foi utilizada em prejuizo das pessoas e/ou
comunidades em decorréncia da participacdo na pesquisa. Na mesma medida, tanto o material
guanto os dados coletados foram utilizados, exclusivamente, para os fins constantes no percurso
metodoldgico e mediante o consentimento do participante.

Para fins de validacdo, o projeto da pesquisa esta disponivel na base de dados da
Plataforma  Brasil  (https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf), sob o CAAE:
63217822.0.0000.0021 e emendas.

Data de envio Parecer n° Situacdo do parecer
31/12/2024 7.348.287 Aprovado
30/07/2024 7.094.287 Aprovado
22/12/2023 6.603.245 Aprovado
27/07/2023 6.336.899 Aprovado

Fonte: Parecer consubstanciado do CEP.
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6 RESULTADOS

O desenvolvimento das atividades do DT contou com a participacdo de 10 (dez)
estudantes da turma do 7° semestre/noturno e com 6 (seis) estudantes a turma do 4°

semestre/matutino.

6.1 Etapas do método Design Thinking

12 etapa do método DT (Inspiracéo)

L—




Imagens 09 a 16 — Turma do 4° semestre/matutino desenvolvendo as atividades da 12 etapa do DT.
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22 etapa - do método DT (Interpretacgéo)
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Imagens 23 a 29 — Turma do 4° semestre/matutino desenvolvendo as atividades da 22. etapa do DT.

32 etapa do método DT (Ideacéo)
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Imagens 30 a 38 — Turma do 7° semestre/noturno desenvolvendo as atividades da 32, etapa do DT.
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Imagens 39 a 44 — Turma do 4° semestre/matutino desenvolvendo as atividades da 32 etapa do DT.
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428, etapa do método DT (Prototipagem)
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Imagens 45 a 52 — Turma do 7° semestre/noturno desenvolvendo as atividades da 4°. etapa do DT.
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Imagens 53 a 56 — Turma do 4° semestre/matutino desenvolvendo as atividades da 42. etapa do DT.

52 etapa do método DT (Implementacéo)

Vninuqiu
covip-19

UTILIZANDO ;
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5 Praticidade para obter remédio @

Imagens 57 a 63 — Turma do 7° semestre/noturno desenvolvendo as atividades da 52 etapa do DT.
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17,5 MIL MORRERAM POR COVID esimento e pesies
NO BRASIL DEPOIS DE TOMAR A 22 DOSE ‘ N——

mortos por covid (em milhares)
inicio da -

vacinagao  emm— sem a 22 dose
com 2° dose* ou sem dados** total
jan.2021 0,0 | — 31,8 31,8 MB-505
+ MB-BOS & um medicaments que, segunda pesguisas recentes publicadas na
fev 0,0 - 29‘6 29'6 revista mature communications e assinada por 35 pesquisadores de
diferentes instituigbes do Brasil, consegue inibir 2 ag8o da RNA polimerase
mar 0,2 _ 781 78,3 di Sars-cov-19 in vitre & in viva, desta forma impedingo 2 multiplicagie do
wirus.
abr 08 _ 73,0 73,8 + O Ministéri da Ciéneia, Tecnelogia e Inavagsa (MCTI], par meia de Conselha
Macional de Desenvolvimenta Cientifica e Teenaldgico (CNPg), imvestiu mais
mai 22 _ 49,8 52,0 de RST5 milhdes no prajetn. A Ernbrapi tambdm apoia o projet.
* "0 MB-205 mostrou-se bastante SEgura nos estudos realizados em animais,
nio foi ﬂ\uldgéniCD. nem cardiotdxico, além de ser muito bem absorvido
jun. 4,2 — 41,5 45,7 pela via oral confarme demonstrade nos estudas de farmacocingtica”, afirma
: o pesquisadar Jodo Calixto, lider dos testes pré-clinics no CIENP que
jUI 41 - 22,3 26,4 avaliaram a seguranca do medicamenta.
ago 42 W 11,4 15,7
setrh 1,7 i 33 5,0 _ )
Conclusdo da ideia
total 17,5 3408 358,3
* Virus s3o altamente mutdveis, com isso em mente se conclui Que
. junto com as vacinas & necessirio medicamentos antivirais para
de cada 20 mortos por covid, auiiar o combte contra 0 Sars-cow-19.
. a * A ideia & o investimento ﬂOsDUean Ou empresas privadas em
1 tinha tomado a 22 dose pesquisas para enconlrar, refinar e avaliar medicamentas coma MB-
905 para o combate a0 Covid 19.

360 7

Refaréncias

Imagens 64 a 65 — Turma do 4° semestre/matutino desenvolvendo as atividades da 52 etapa do DT.

Como resultado dessa atividade, 0 grupo pro vacina da turma do 7° semestre noturno
produziu um folder ilustrativo e o grupo pré medicamento produziu um panfleto explicativo. Ja
0 grupo pro vacina da turma do 4° semestre matutino, produziu um cartaz informativo, enquanto
0 grupo pré medicamento produziu um panfleto, também informativo.

Esses diferentes produtos elaborados pelos grupos refletem a diversidade de
abordagens e estratégias de comunicacdo em um tema relevante para a saude publica que € o
combate e prevencdo a COVID-19. A producdo de materiais informativos é uma forma de
disseminar o conhecimento e cada escolha de formato pode ser analisada em termos de seu
impacto e adequacéo ao publico em geral.

De um lado, o folder ilustrativo criado pelo grupo pro6 vacina da turma do 7° semestre
noturno representou uma iniciativa louvavel, pois utilizou elementos visuais que podem atrair
a atencdo do puablico. O uso de ilustracdes e infograficos pode facilitar a compreensdo de
informacdes complexas, como o0s beneficios e a seguranca das vacinas. Esse tipo de material
pode ser particularmente eficaz em contextos em que o publico pode ter preconceitos ou
desinformacdo sobre a vacinagdo, pois promove a educacdo de forma acessivel e visual.

Por outro lado, o panfleto explicativo produzido pelo grupo pré medicamento também

cumpre um papel fundamental ao informar sobre a importancia dos medicamentos e suas
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indicagdes. A natureza concisa dos panfletos permite uma leitura rapida, o que é vantajoso para
aqueles que, por exemplo, possam estar em uma situacdo de espera em uma consulta médica
ou em uma farmacia. A clareza e a objetividade sdo essenciais quando se trata de disseminar
informacdes sobre saude, uma vez que podem auxiliar os individuos a tomarem decisdes
informadas sobre o uso de medicamentos.

A producdo do cartaz informativo pelo grupo pr6 vacina da turma do 4° semestre
matutino é outro exemplo eloquente de como as diferentes plataformas de comunicagdo podem
atingir seus respectivos publicos. Os cartazes podem ser usados em ambientes de alta
circulacdo, como escolas ou centros de saude, onde podem chamar a atencdo de um grande
numero de pessoas de forma rapida e eficaz. Além disso, durante a realizacdo das atividades
para a producdo dos cartazes, os estudantes mostraram-se incentivados nas discussdes entre si,
promovendo dialogos sobre a vacinacdo e a importancia da protecéo coletiva.

Por derradeiro, o panfleto informativo produzido pelo grupo pré medicamento da
turma do 4° semestre matutino, embora semelhante ao que foi produzido no 7° semestre,
destaca a flexibilidade e a diversidade no material informativo. O uso de panfletos em diferentes
turmas pode ser visto como uma oportunidade para comparar abordagens distintas no
engajamento do publico. Com uma oferta informativa diversificada, o pablico é mais bem
servido, podendo escolher o formato que mais se adequa as suas necessidades, preferéncias ou

até mesmo crencas.

6.2 Dados socioecondmicos

Responderam ao questionario socioeconémico online, os 10 (dez) estudantes da turma

do 7° semestre/noturno e os 6 (seis) estudantes da turma do 4° semestre/matutino.

Tabela 1. Distribuicdo dos participantes da pesquisa por género

Turmas Sexo Bioldgico
Feminino Masculino Total
7° sem/not (n = 10) 5 5 100%
4° sem/mat (n = 6) 2 4 100%
Total 43,75% 56,25% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

A soma total dos estudantes participantes da pesquisa resultou em aproximadamente

43,75% do sexo feminino e 56,25% do sexo masculino. Esses percentuais indicam que, em
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conjunto, ainda ha um leve dominio masculino sobre o total de estudantes, mas a diferenca néo
é extremamente acentuada.

O fato de os participantes da turma do 7° semestre ter uma distribuicéo equitativa pode
ser benéfico para a formacdo de um ambiente inclusivo, onde todos os géneros sintam-se
representados e encorajados a participar ativamente. Essa variabilidade nas dindmicas de género
pode propiciar um espaco de aprendizado mais rico e diversificado.

A maior presenga de estudantes masculinos participantes da turma do 4° semestre
poderia criar desafios, como a possibilidade de que as vozes femininas pudessem ser menos
ouvidas. Isso é uma preocupacédo que foi considerada no transcorrer das atividades para garantir
que todos os participantes, independentemente do género, tivessem a oportunidade de se

expressar e participar.

Tabela 2. Distribuicdo dos participantes da pesquisa por idade (em anos)

Turmas Faixas etarias
Entre 18 e 20 Entre 21 e 25 Entre 26 e 30 Entre 31 e 40 Total
7° sem/not (n = 10) 2 5 2 1 100%
4° sem/mat (n = 6) 5 1 - - 100%
Total 43,75% 37,5% 12,5% 6,25% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

Os participantes da turma do 7° semestre sdo compostos principalmente por estudantes
na faixa etaria entre 21 e 25 anos, o que indica que esta faixa é a mais comum entre os estudantes
desse semestre. Além disso, ha 2 (dois) participantes na faixa entre 18 e 20 anos e 2 (dois) na
faixa entre 26 e 30 anos, demonstrando uma diversidade etaria moderada. Apenas 1 (um)
estudante esta na faixa de 31 a 40 anos, sugerindo que a maioria deles é relativamente jovem.

Esta turma apresenta uma concentracao significativa de estudantes na faixa etaria entre
18 e 20 anos, 0 que indica que € composta majoritariamente por estudantes mais jovens. A Unica
presenca de um estudante na faixa de 21 a 25 anos revela uma quase auséncia de estudantes
mais velhos. N&o ha participantes nas faixas de 26 a 30 anos ou entre 31 e 40 anos, 0 que indica
um perfil etario bastante especifico e jovem.

A distribuicdo total das faixas etarias apresenta 43,75% dos participantes entre 18 e 20
anos, 37,5% entre 21 e 25 anos, 12,5% entre 26 e 30 anos e 6,25% entre 31 e 40 anos. Dessa
forma, na totalidade, observa-se que a amplitude etéaria é limitada, refletindo uma preferéncia

ou necessidade dos estudantes mais jovens em frequentar o curso de Ciéncias Bioldgicas.
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O fato de que a maioria dos participantes esta concentrada nas faixas etarias mais
jovens (18 e 25 anos) sugere que 0 curso pode estar atraindo ou é mais acessivel para estudantes
nessa faixa etaria. Participantes com idades mais jovens podem estar se beneficiando de um
ambiente de aprendizado que se adequa as suas necessidades e expectativas, e com isso, podem
estar mais propensos a se envolver em instituigdes de ensino superior.

A maior diversidade etéria observada entre os participantes do 7° semestre, com
estudantes mais velhos, pode resultar para uma riqueza de experiéncias e perspectivas,
contribuindo para um ambiente de aprendizado mais dinamico. Inclusive, o professor pode
utilizar essas diferencas etarias a seu favor, incentivando discussdes que aproveitem a

experiéncia dos estudantes mais velhos e a perspectiva dos mais jovens.

Tabela 3. Distribuicdo dos participantes da pesquisa por denominacéo religiosa professada

Turmas Profissao de Fé
Catolica Outros Total
7° sem/not (n = 10) 6 4 100%
4° sem/mat (n = 6) 5 1 100%
Total 68,75% 31,25% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

Na turma do 7° semestre, 60% (n = 6) dos participantes identificam-se como catolicos,
enquanto 40% (n = 4) pertencem a outras denominagdes religiosas. A predominancia dos
primeiros sugere gque essa turma parece ter uma forte conexao com a tradicao catélica, embora
também haja uma presenca significativa de outras crencas.

Em contraste, na turma do 4° semestre, 83,3% (n = 5) identificam-se como catolicos,
enguanto apenas 1 (um) participante (16,7%) declara uma outra profissao de fé. Isso indica que
nessa turma, a maioria se alinha com a religido catdlica de forma mais marcante em comparagdo
com 0 7° semestre.

Ao analisar o total de participantes, 68,75% identificam-se como cat6licos, enquanto
31,25% pertencem a outras denominagodes. Este total confirma a forte presenca do catolicismo
entre os participantes da pesquisa, além de indicar uma diversidade de crencas que ainda é
relevante.

A tabela 3 demonstra claramente que o catolicismo é a religido predominante entre 0s

estudantes das duas turmas, com uma maioria significativa em ambos 0s semestres. Essa
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predominancia sugere que a cultura local ou o historico da institui¢do de ensino (confessional)
influenciam a conformacéo religiosa dos estudantes participantes da pesquisa.

Malgrado, o catolicismo seja a denominacdo majoritaria, a presenca de estudantes que
professam outras religides (31,25% no total), indica uma diversidade que pode ser rica em
experiéncias e perspectivas. Esse aspecto é importante para promover a pluralidade e o respeito
pelas diversas crengas dentro do ambiente académico.

A diversidade religiosa pode impactar a dinamica nas salas de aula, especialmente em
discussOes relacionadas a ética, moralidade e valores. Nesse contexto, os professores devem
estar cientes dessa diversidade e criar um ambiente inclusivo, onde todos os estudantes sintam-
se respeitados e valorizados, independentemente de sua profissdo de fé. A presenca de uma
minoria significativa de outras crencgas € um convite a reflexdo e a promog¢édo de um ambiente
gue incentiva a aceitacdo e o dialogo inter-religioso, o que pode ser abordado nas atividades
académicas e nos projetos que incentivem o entendimento e a apreciacao da diversidade cultural

e religiosa.

Tabela 4. Distribuicdo dos participantes da pesquisa de acordo com o estado civil

Turma Estado civil
Casada(o) Solteira(0) Unido estavel Total
7° sem/not (n = 10) 1 9 - 100%
4° sem/mat (n = 6) - 5 1 100%
Total 6,25% 87,5% 6,25% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

A analise da tabela 4 mostra uma predominancia significativa de pessoas solteiras entre
0s participantes, especialmente no 7° semestre, onde 90% (n = 9) dos entrevistados estdo nessa
condicdo. No 4° semestre, essa porcentagem permanece alta, embora ligeiramente inferior, com
83,3% (n = 5) dos participantes se identificando como solteiros.

E possivel observar a baixa representatividade das opcdes “casado(a)” e “unido
estavel”. No 7° semestre, apenas 10% (n = 1) era casada(o) e ndo havia participantes em unido
estavel. No 4° semestre, ndo havia participantes casados e apenas 16,7% (n = 1) encontravam-
se em unido estavel, o que indica uma fase da vida onde a maioria dos estudantes ainda nao
optou por estabelecer relagdes formais ou estdo priorizando outros aspectos de sua vida.

Ao somar os dados observa-se que no total, apenas 6,25% dos participantes séo

casados, enquanto 87,5% sao solteiros e 6,25% em unido estavel. Essa distribuicdo pode indicar
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que a maioria dos participantes estd em idade de formacdo e, portanto, priorizando os estudos,

0 que pode influenciar sua escolha por ndo se casar ou formar uma unido estavel neste momento.

Tabela 5. Distribuicdo dos participantes por cor da pele (autodeclarada)

Turma Cor da pele
Branca Indigena Parda Total
7° sem/not (n = 10) ) 1 4 100%
4° sem/mat (n = 6) 6 - - 100%
Total 68,75% 6,25% 25,0% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

Na turma do 7° semestre, a maioria dos participantes se autodeclara como branca
(50%), sequida por pardos (40%) e, por ultimo, indigenas (10%). Essa distribuicdo mostra uma
presenca predominante de individuos que se identificam como brancos, o que pode refletir a
composicdo demogréfica da instituicdo. Na turma do 4° semestre, todos os participantes se
autodeclaram como brancos, o que significa que ndo houve diversidade étnica nessa turma. Essa
condicdo chama a atencdo e pode indicar uma auséncia de representatividade de outras etnias
na turma.

Ao analisar o total das turmas, nota-se uma predominancia significativa de
participantes que se autodeclaram brancos (68,75%). A por¢do de indigenas é muito baixa
(6,25%) e a de pardos é moderada (25%). Esses dados sugerem um cenario de homogeneidade

étnica, com uma representacdo insuficiente de grupos étnicos distintos destes.

Tabela 6. Distribuicéo dos participantes da pesquisa de acordo com a renda familiar mensal

Turma Salario-minimo
1 Entre1,5a3 Entred4ab6 Entre 7e9 Total
7° sem (n = 10) 2 6 2 - 100%
4° sem (n = 6) - 4 1 1 100%
Total 12,5% 62,5% 18,75% 6,25% 100%

Fonte: elaborada pelo proprio autor da pesquisa.

Os dados indicam que a maioria dos participantes (62,5%) estad na faixa de 4 a 6
salarios-minimos. Apenas uma pequena porcentagem (6,25%) esta na faixa de 7 a 9 salarios-
minimos, indicando que a maioria dos participantes ndo esta em rendimentos mais altos. Os
participantes com renda entre 1,5 e 3 salarios-minimos representam 12,5% do total, sugerindo

que ha uma quantidade limitada de familias com renda mais baixa.
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No 7° semestre, a maioria dos participantes (60%) esta na faixa de 4 a 6 salarios-
minimos, o que refor¢a a tendéncia observada no total. Apenas 20% estdo nas duas faixas de
menor rendimento (1,5 a 3 e 7 a 9 salarios-minimos), 0 que sugere uma maior estabilidade
financeira entre este grupo. A situacdo é diferente para 0 4° semestre, uma vez que 66.67% dos
participantes encontram-se na faixa de 4 a 6 salarios-minimos, mas ha também uma
representacdo nas outras faixas de rendimento (1 participante em cada uma das faixas restantes
—15a3e7a9). Isso pode indicar uma maior diversidade na renda familiar entre os
participantes do 4° semestre, em comparagdo ao 7° semestre.

A interpretacdo dos dados sugere que, em geral, as familias representadas pelos
participantes da pesquisa estdo em sua maioria na faixa de 4 a 6 salarios-minimos, o0 que pode
ser um indicativo de um nivel de renda relativamente razoavel que permite algum conforto, mas
ndo necessariamente riqueza. A baixa presenca de familias dos participantes na faixa de maior
renda (7 a 9 salarios-minimos) sugere que ha uma barreira para atingir rendimentos mais altos
na parcela do publico estudada.

Além disso, a diferenca na distribuicdo entre essas duas turmas pode refletir fatores
como a idade dos estudantes, histérico familiar e acesso a oportunidades que podem afetar as
rendas. Mais especificamente, a turma do 4° semestre apresentou uma diversidade maior em
relacdo a renda familiar, o que pode indicar que essa faixa apresenta uma situacao

socioeconémica mais variada em comparagdo com a turma do 7° semestre.

6.3 Respostas as entrevistas

Cumpre salientar que dos 10 (dez) estudantes da turma do 7° semestre/noturno, 4
(quatro) nédo participaram da entrevista, mesmo diante das varias tentativas de comunicacao por
audio de celular. Por essa mesma condicéo, 3 (trés) estudantes da turma do 4° semestre/matutino
participaram da entrevista. Assim, um total de 9 (nove) participaram da entrevista.

Na plataforma do software Atlas.ti v. 25.0.1 foram criadas as unidades de registro, a
partir de temas e/ou palavras relevantes levantadas a partir dos discursos dos estudantes
(indices), pois segundo Bardin (2015), para que uma unidade de registro tenha significado, €
necessario esclarecer o contexto em que ela se encontra. Assim, as unidades de contexto foram
selecionadas de um trecho das respostas dos estudantes a entrevista; sendo marcados no texto
0s cadigos (codes) e as citacdes (quotation) que representam, respectivamente, as unidades de

registro e as unidades de contexto.
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6.4 Analise de conteudo

Cumpre salientar que por motivos alheios ao controle do pesquisador, houve falha
técnica durante a captacdo da gravagdo na plataforma do whatsApp de um dos participantes
(Estudante “I”), 0 que acarretou no decréscimo do tamanho amostral para a analise de conteido

que passou a contar com 8 (oito) participantes.

6.4.1 Elaboracéo da Unidade de Contexto e da Unidade de Registro
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Figura 7 — Unidades de registros a partir das unidades de contexto com a utilizagdo do software Atlas.ti v.25.0.1

Questdo 1. Experiéncia geral de aprendizagem

Quadro 1. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relagéo a experiéncia geral de
aprendizagem

Pergunta 1.1 Como vocé descreveria sua experiéncia geral de aprendizado com o
metodo de ensino Design Thinking?
Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“gosto de coisas mais dinamicas em sala de | Preferéncia por dinamismo
aula”

“acho que de alguma outra maneira esse _ _ _
conteido poderia ser passado de um jeito | Preferéncia por dinamismo
melhor”
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“gosto, assim, dessas coisas  mais

dinamicas.”

“provoca também o interesse do Aluno em
buscar”

“Falta de transmitir problemas”

“Cabe ter essa autonomia como estudantes,
como profissional ”

“de ir buscar, entender o que acontece”

“ver se a gente conseguiu fazer o seu
proposto, também é muito gratificante.”

Preferéncia por dinamismo
Interatividade e interesse
Dificuldades na aprendizagem
Autonomia

Pesquisa ativa

Gratificacéo

Estudante “B”
“Uma coisa nova para mim”

“metodos, normalmente ndo sdo

normais”’

que

“montar uma coisa certinha”
“ir atras, pesquisar”

“trouxe varios métodos novos para mim de
aprendizado”

Experiéncia nova

Inovacdo metodoldgica
Organizacdo do aprendizado
Pesquisa ativa

Inovacao metodoldgica

Estudante “C”

“Acho que foi bom, eu comecei ndo sabendo
muito sobre o assunto”’

“me aprofundando comecei a gostar do
assunto”

Avaliacdo positiva

Pesquisa ativa

“achei muito legal, aprendi bastante Motivacao e interesse
coisas.”
Estudante “D”

“foi uma experiéncia nova”

[z . . s A .
nunca tinha tido outras experiéncias com
essa metodologia™

“dar mais autonomia para a gente pensar
nas solucoes”

“Gostei muito dessa parte de autonomia”

Experiéncia nova
Experiéncia nova

Autonomia

Autonomia




112

’

“uma experiéncia foi muito boa.’

Experiéncia nova

Estudante “E”

“Ah, eu digo assim, foi bem aproveitado, foi
uma boa maneira de aprendizado legal ”

“a gente a pesquisar mais, a procurar a
fundo”

“debater as ideias”

Avaliagéo positiva

Pesquisa ativa

Desafios

Estudante “F”

“quando nos fizemos esse trabalho, nos
trabalhamos em conjuntos.”

“Pegando todas as ideias, primeiramente,
que poderiamos ter para realizar o
trabalho.”

“E assim nds chegamos a mais conclusoes e
conclusoes”

“Foi interessante e eu acredito que seja um
bom método de estudos, sim”

“Principalmente para o trabalho de um
grupo, como foi realizado o nosso trabalho
ld na sala.”

Colaboracéo em grupo

Geracdo de ideias

Novas descobertas

Avaliacdo positiva

Colaboracéo em grupo

Estudante “G”

13 . A . ,
Eu acho uma experiéncia excelente, é
fantastico”

“Porque as vezes vocé tem alguns
pensamentos que VOCé ndo consegue
concretizar e se unir nas suas ideias”

“Vocé consegue encontrar algumas coisas”

“eu acho fantdstico”

Avaliacdo positiva

Concretizacdo e unido das ideias

Novas descobertas

Avaliagdo positiva

Estudante “H”
“€ um método eficiente”

“eu creio que ela seja uma estratégia muito
eficiente.”

Eficiéncia do método
Eficiéncia do método

Avaliagdo positiva
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Tabela 7. Frequéncia das unidades de registro em relacdo a experiéncia geral de aprendizagem
referente a pergunta 1.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)

Autonomia

Avaliagéo positiva
Colaboracdo em grupo
Concretizacgdo e unido das ideias
Desafios

Dificuldades na aprendizagem
Eficiéncia do método
Experiéncia nova

Geracdo de ideias
Gratificacdo

Inovacao metodoldgica
Interatividade e interesse
Motivacdo e interesse

Novas descobertas
Organizacao do aprendizado
Pesquisa ativa

Preferéncia por dinamismo

WARRPNRPRPNRPRRPANRPRREPNDNO®

Total = 17

Em primeiro lugar, observa-se que a “experiéncia nova” ¢ um tema recorrente,
mencionada quatro vezes, representa uma novidade trazida pelo método de ensino. Essa
observacao sugere que o DT ndo apenas introduz uma forma diferenciada de aprender, mas
também provoca uma reflexdo sobre as préaticas tradicionais de ensino. A inovacdo
metodoldgica que aparece duas vezes, indica que o método diversifica as estratégias de
aprendizado e quebra a rotina escolar, 0 que é potencialmente valioso para 0 engajamento
estudantil.

A autonomia aparece como um valor significativo para os estudantes que expressam
um desejo por mais liberdade na busca de solugbes e na conducdo de suas pesquisas. Essa
realizacdo de autonomia € vista como um meio de aumentar a responsabilidade dos estudantes
pelo proprio aprendizado. O estudante “D”, especificamente, destaca a importancia dessa
autonomia na capacidade de pensar criticamente e resolver problemas de forma independente.

Outro ponto de destaque € a énfase na “pesquisa ativa”, citada quatro vezes, evidencia

um desejo de aprofundamento e um envolvimento ativo no processo de aprendizado. O fato de
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0s estudantes mencionarem que a pesquisa os levou a um aprendizado mais significativo sugere
que o DT alinha-se com metodologias que promovem o seu protagonismo.

Em segundo lugar, entretanto, as dificuldades na aprendizagem e os desafios
identificados por estudantes como “A” ¢ “F” intrigam e merecem ateng¢do. Essas dificuldades
podem refletir uma resisténcia inicial a formas menos convencionais de aprendizado ou talvez
a necessidade de um suporte mais adequado para que possam aproveitar plenamente o método.

A colaboracdo em grupo também emerge como uma unidade de registro importante,
com estudantes valorizando o trabalho em equipe e a troca de ideias como uma parte critica e
reflexiva do processo. Essa colaboragdo ndo apenas fortalece a construgdo conjunta do
conhecimento, mas também conduz a novas descobertas, conforme ressaltado pelo estudante
“G”.

Por derradeiro, a avaliagcdo positiva do método é evidente, com a maioria das vezes,
expressando satisfacdo e reconhecimento dos beneficios do DT para o processo educativo. A
combinacédo da interatividade, motivacao e gratificacdo sugere que, apesar dos desafios e das
dificuldades, a abordagem é considerada, no geral, eficaz e capaz de promover um aprendizado

mais profundo e relevante.

Quadro 2. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relagéo a experiéncia geral de
aprendizagem

Pergunta 1.2 Para vocé, existe algo nesse método de ensino em que ndo concorda ou
nao se sentiu a vontade?
Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“Nao tem falta de respeito, nada | Sensagdo de conforto
disso. Entdo, ndo, ndo tive nenhum
problema.”

Estudante “B”
“eu me senti bem a vontade” Sensacdo de conforto

“deixa bem livre, né, para vocé pesquisar as | Sensacdo de conforto
coisas”

Estudante “C”

“Ndo, acho que ndo tem ndo.” Sensacéo de conforto
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Estudante “D”

“Ndo.”

Sensacéo de conforto

Estudante “E”

“senti um pouco de pressdo, assim, para
poder apresentar os resultados”

“pensar um pouco mais e melhorar as nossas
respostas em um grupo.”’

“eu concordo com o método da pesquisa, eu
gostei.”

Sensacéo de desconforto

Sensacéo de conforto

Sensacéo de conforto

Estudante “F”

“Olha, eu acredito que ndo, porque a todo
momento vocé estava ali tirando nossas
davidas.”

“E eu acredito que ndo, é um método bem
solido.”

Sensacéo de conforto

Sensacéo de conforto

Estudante “G”

“Ndo senti a vontade. Eu ndo senti bem a
vontade para dar uma opinido sobre todos os
pontos que eu achei interessante.”

Sensacéo de desconforto

Estudante “H”

“Ndo. Particularmente, ndao.”

Sensacéo de conforto

Tabela 8. Frequéncia das unidades de registro em relacdo a experiéncia geral de aprendizagem

referente a pergunta 1.2

Unidades de registro (codigos)

Frequéncia (f)

Sensacdo de desconforto
Sensacéo de conforto

Total =2

De um lado, os estudantes “A”, “B”, “C”, “D”, “F” e “H” demonstram unanimemente

uma postura positiva em relacdo ao método de ensino, concordando que o ambiente € respeitoso
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e propicio para a aprendizagem. As falas que evidenciam essa condigdo, como “ndo tive
nenhum problema” e “senti bem a vontade”, mostram que a constru¢do do ambiente de sala d
aula foi acolhedor e inclusivo, permitindo que a maioria dos estudantes se sentissem seguros
para se expressar.

Por outro lado, o estudante “E” menciona uma “sensacao de pressao” ao apresentar
resultados, embora também concorde com o método da pesquisa. Esse paradoxo entre a presséo
percebida e a aprovacdo do método sugere que a evolucao das habilidades de apresentacdo e
analise critica e reflexiva pode gerar apreensdo, mas que, a0 mesmo tempo, é vista como uma
parte essencial do processo de aprendizado. Essa percepcao atesta a complexidade do ensino
participativo, onde momentos de desconforto podem ser fundamentais para o crescimento
académico.

O estudante “G” expressa desconforto ao ndo se sentir a vontade para compartilhar
suas opinides, sinalizando uma lacuna que o método pode precisar abordar: a promocéao de um
espaco que assegure que todos se sintam encorajados a contribuir. Esse relato contrasta com a
maioria que refere sentir-se confortaveis, revelando que, mesmo em ambientes geralmente
positivos, sempre havera nuances que podem impactar a experiéncia de aprendizado de alguns

estudantes.

Quadro 3. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a experiéncia geral de
aprendizagem

Pergunta 1.3 Quais pontos especificos contribuiram para tornar as aulas mais
envolventes ou desafiadoras para vocé?
Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“Parti justamente essa parte de ter que | Pesquisa ativa
buscar mais informagdo”

Profundidade
“a gente teve que aprofundar um pouco para
poder trazer também”

“Entdo, acho que essa foi a parte mais | Grau de dificuldade
desafiadora mesmo, foi montar tudo”

Estudante “B”

“E, eu acho que para mim foi as discussdes | Colaboragio em grupo
em grupo”’
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“A gente normalmente fazia com duas visoes
diferentes, né, entdo vocé tem que debater
com outro lado, debater com outra visdo.”

“A discussdo a conversa o grupo, né, vocé
tem que conversar com as pessoas do seu

grupo’”

’

“tem que debater.’

Debates

Colaboracéo em grupo

Debates

Estudante “C”

“Eu gostei da dinamica de fazer grupo”

Colaboracéo em grupo

Estudante “D”

“Entdo foi um jeito divertido de aprender
sobre algo.”

“Coloca prova do nosso conhecimento sobre
0 assunto.”

Atividade prazerosa

Desafios

Estudante “E”

“Ah, foi na hora de colocar nossas opinioes
no quadro, de ir falando o que a gente
tinha, de investigativa, de ideia.”

“Foi um jeito de aprender assim diferente”

“ainda mais quando é feito em grupo, em
grupo o aproveitamento é maior”

’

‘“ . . y
eu gosteil muito.

Defesa das ideias

Experiéncia nova
Colaboracdo em grupo

Atividade prazerosa

Estudante “F”

“Olha, eu acredito que foi na parte que
fizemos um... meio que um confronto ali”

“Ai nés um debaté-lo outro, com pontos,
contrapontos”

Defesa de ideias

Debates

Estudante “G”

“a gente estava ali para dar todas as
opinides que a gente fez.”

Defesa de ideias

Estudante “H” “Eu gostei das préaticas que
foram realizadas, né, durante o processo
dentro de sala de aula, presencial.”

Aprendizado eficaz
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Tabela 9. Frequéncia das unidades de registro em relacdo a experiéncia geral de aprendizagem
referente a pergunta 1.3

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)

Aprendizado eficaz
Atividade prazerosa
Colaboragéo em grupo
Debates

Defesa de ideias
Desafios

Experiéncia nova
Grau de dificuldade
Pesquisa ativa
Profundidade

PR RPRPPRPOWANER

Total =10

O aspecto mais identificado entre os estudantes foi a colaboracdo em grupo,
mencionada por quatro vezes. Este indicativo mostra que a interatividade e o engajamento
conjunto podem ser fatores significativos que promovem um ambiente de aprendizagem mais
dindmico. As discussdes em grupo e a troca de ideias possibilitam n&o apenas um entendimento
mais profundo do conteddo, mas também desenvolvem habilidades socioemocionais, como a
empatia e a capacidade de argumentacao.

Relacionados a colaboracdo, os debates aparecem como um outro componente vital
nas experiéncias de aprendizagem, sendo citados trés vezes. Isso sugere que a pratica de
argumentacao, onde os estudantes precisam defender suas ideias e confrontar diferentes pontos
de vista, ndo apenas enriquece o aprendizado, mas também instiga 0 pensamento critico e
reflexivo. Essa abordagem ativa leva ao desenvolvimento de uma capacidade analitica que é
fundamental no mundo contemporaneo que incluem questdes éticas e morais complexas.

A dimensdo ludica do aprender também ¢é ressaltada por alguns estudantes que
associam o prazer durante as atividades a um aprendizado mais eficaz. Esse fator, combinado
com o desafio de se aprofundar no conteldo e modificar a forma tradicional de ensino, parece
ser um ponto de motivagéo e envolvimento. A experiéncia nova e a pesquisa ativa ampliam o
escopo de aprendizado, tornando-0 mais significativo e contextualizado.

Embora mencionados com menor frequéncia (f), elementos como grau de dificuldade
e profundidade do conteldo também sdo essenciais, evidenciando que os estudantes apreciam

desafios que os levem a explorar temas mais complexos. A busca por informacdes adicionais e
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a pressdo para construir um conhecimento mais solido s&o vistas como aspectos que enriquecem

a experiéncia educacional.

Questdo 1. Experiéncia geral de aprendizagem

Quadro 4. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a abordagem do
professor

\ | Pergunta 2.1 Como vocé enxerga o papel do professor nesse processo? ||

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:
“o professor, ele esta ali para dar um auxilio” | Seguranca

“Porque eu tenho para mim um professor como | Autoridade
uma autoridade dentro de sala e ele sabe mais
do que a gente”

“eles estdo abertos para novos dividas para | Seguranca

poder prestar esse auxilio” o
Referéncia

“Para que um dia a gente possa fazer isso”

Estudante “B”

“Bom, eu enxergo o papel como mais um | Seguranga
auxiliador, né, ta ali para ajudar”
Seguranca
“mas para auxiliar se o aluno tiver uma duvida,
né, se ocorrer alguma”

“o papel do professor, mas em auxiliar mesmo” | Seguranca

Estudante “C”

“foi importante guiando a gente, direcionando, | Referéncia
até direcionando as ideias para nao se perder
também tanto e ajudou bastante para focar no

aprendizado”
Seguranca

“e ajudou bastante para focar no aprendizado”

Estudante “D”

6«

esse processo eu vejo ele mais como um | Referéncia
norteador, um orientador.”
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“Ele é mais um norteador, para vocé ter que
mostrar o0 que vocé vai desenvolver e tudo
mais.”

Referéncia

Estudante “E”

“O papel do professor é super essencial para
poder dar uma guiada mais ou menos nas
pessoas”

“porque se ndo tiver nenhum mestre guiando a
gente, a gente vai acabar divagando e saindo do
ponto principal do assunto.”

“Entdo o papel do professor foi de excelente
importancia, foi de uma importancia
tremenda para poder guiar a gente e mostrar a
gente mesmo se a gente estava tomando um
caminho correto”

Referéncia

Referéncia

Seguranga

Estudante “F”

“o senhor nos guiou a todo momento para a
gente saber onde exatamente, em que ponto
chegar”

“o senhor estava ali a todo momento
acompanhando e fiscalizando ali, tudo o que a
gente estava fazendo.”

“que a gente tivesse alguma duvida no meio do
caminho, poderiamos contar com o senhor ali.”

Seguranca

Seguranga

Seguranca

Estudante “G”

“o0 professor consegue as vezes direcionar um
pouquinho para a gente ndo poder transbordar
aquilo que a gente esta tentando conversar.”

Seguranca

Estudante “H”

“Ah, eu creio que seja um processo de
aprendizagem maior para esse profissional”

Referéncia
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Tabela 10. Frequéncia das unidades de registro em relagdo a abordagem do professor referente
a pergunta 2.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Autoridade 1
Referéncia 7
Seguranga 11
Total =3

O papel do professor como figura de autoridade foi mencionado apenas uma vez, na
fala do estudante “A”. Essa mengdo sugere que a presenca do professor esta associada a uma
legitimidade e a um conhecimento que confere respeito e confianga, onde essa representacao
de autoridade pode ser fundamental para que os estudantes se sintam seguros em seu processo
de aprendizagem.

A maioria dos depoimentos destaca o professor como referéncia. Essa caracteristica
implica que o educador é visto como uma fonte de inspiracdo e dire¢do no processo do
aprendizado. Os estudantes reconhecem o professor como responsavel por orienta-los em suas
ideias e processos de contelido, ajudando-os a se manter focados e evitando desvios que possam
comprometer a compreensao do assunto tratado.

A unidade de registro mais frequente (11 vezes) foi a seguranca, um aspecto que
permeia as falas dos estudantes, indicando que a presenca do professor proporciona um
ambiente seguro para o aprendizado. Os estudantes ressaltam que o0 apoio e a disponibilidade
do professor, tanto para guiar quanto para esclarecer davidas, sdo essenciais. Essa caracteristica
é relevante para a formacdo de um espaco educacional positivo, onde os estudantes se sintam
confortaveis para explorar e interagir.

A predominancia da seguranca e da referéncia no discurso dos estudantes sugere que
o papel do professor vai além da mera transmissdo de conhecimento. Ele se apresenta como um
facilitador do aprendizado que cria um ambiente propicio para o desenvolvimento dos
estudantes. A interpretacdo desses resultados aponta para uma necessidade de abordagem
pedagdgica que valorize a presenca e a contribuicdo ativa do professor, ndo apenas como
transmissor de conteldo, mas como um mentor que orienta e apoia 0s estudantes em suas

jornadas de aprendizagem.
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Quadro 5. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo aos estilos de

aprendizagem individual

estilo de aprendizagem pessoal?

Pergunta 3.1 De que forma o método de ensino abordado considera ou respeita seu

Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:

“Olha, acho que por isso que eu falei dessa forma
mais dinamica”

“eu mesmo, normalmente, para estudar, eu gosto
de fazer essas coisas assim, sabe? Que nao s6 por
calendos, slides, tambéem”

“deixa eu fazer a dificuldade mais dindmica no
grupo”

Cinestésico

Cinestésico

Cinestésico

Estudante “B”

“eu acho que respeita bastante, porque 0 meu
estudo pessoal, eu sou um cara que nao gosta
muito de, assim, chegar em casa, ficar lendo,
ficar lendo algumas coisas, eu gosto mais de
botar na pratica, assim, né, de fazer uma
atividade ou fazer um trabalho, eu gosto mais
disso”

“Tem alguma dindmica envolvida, assim, eu
acho que respeita bastante o método de ensino do
estudo pessoal.”

Cinestésico

Cinestésico

Estudante “C”

“Acho que essa parte de construgdo de ideias,
meio que fazer um mapa mental para conseguir
ver as coisas mais claramente, acho que isso
respeita minha abordagem”

Visual

Estudante “D”

“eu gosto muito dessa drea de discussoes”

’

[z . )
e de aprender por mim.

Cinestésico

Auditivo
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Estudante “E”

“ele considera a respeita a partir do
momento que escuta e debate sobre o assunto,
sobre a ideia, sobre o que a gente falou na hora”

“Essa maneira de debater e ndo so descartar a
ideia como se essa ideia nao valesse de nada, foi
0 que ajudou bastante e fez eu gostar também
dessa maneira dessa abordagem.”

Cinestésico

Cinestésico

Estudante “F”

“Bom, eu particularmente estudo mais sozinho,
né? Com 0 mesmo eu pego 0 material, leio,
resolvo questdes e assim eu consigo fazer uma
sensacdo melhor da matéria.”

Auditivo

Estudante “G”

“Eu acho que respeita o todo, porque ele é
desenvolvido, pelo menos foi apresentado para a
gente de diversas formas. A gente conseguiu ler,
conseguimos  ouvir, conseguimos  discutir,
conseguimos expor, entdo ele abordou diversos
caminhos e as pessoas conseguiam demonstrar o
seu aprendizado”

Cinestésico

Estudante “H”

“Entdo eu acredito que seja uma maneira, a
maneira mais ética de se agir conforme esse, essa
abordagem.”

Etico

Tabela 11. Frequéncia das unidades de registro
individual referente a pergunta 3.1

em relacdo aos estilos de aprendizagem

Unidades de registro (codigos)

Frequéncia (f)

Auditivo
Cinestésico
Etico
Visual

Total =4

PR, ODN
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A analise das respostas fornecidas pelos estudantes & pergunta 3.1 revela uma clara
tendéncia em relacéo ao estilo de aprendizagem que prioriza abordagens dinamicas e interativas
no contexto educacional. Os estudantes “A”, “B”, “D”, “E”, “G” expressam uma preferéncia
por métodos de ensino que véao além da simples entrega de conteudos por meio de materiais
estaticos, como slides e textos. Este padrdo indica um forte desejo de vivenciar o aprendizado
de forma ativa, por meio de praticas que envolvam a participacao, discussao e a aplicacdo
pratica do conhecimento — caracteristicas do aprendizado cinestésico e dindmico.

Essa predominancia de preferéncias ao “cinestésico” sugere que os estudantes se
sentem mais engajados e respeitados em seus estilos de aprendizagem pessoal quando o método
de ensino abracga a interatividade. Isso significa que para um melhor aproveitamento do
aprendizado, as aulas deveriam ser estruturadas de maneira a facilitar as discussdes, praticas
em grupo e atividades que estimulem a aplicacdo do conhecimento em situacdes reais ou
simuladas.

Por outro lado, existem algumas mencoes a estilos de aprendizagem auditivo e visual,
como nas respostas dos estudantes “C” e “F”. O estudante “C” aponta a importancia de construir
mapas mentais como uma forma de organizar visualmente as informagdes, enquanto “F” indica
uma preferéncia por estudar isoladamente, por meio da leitura e resolugdo de questdes. Estes
dados ressaltam a necessidade de diversidade nos métodos de ensino, a fim de atender as varias
preferéncias de aprendizagem presentes nas turmas.

Ao abordar a pergunta 2.1 sobre o papel do professor, a analise pode se complementar.
Os estudantes ndo apenas valorizam o conteido dindmico, mas também reforcam que o papel
do professor vai além de um simples transmissor de conhecimento. O estudante “E” destaca a
importancia da escuta e do debate das ideias, sugerido que o professor deve atuar como
facilitador do aprendizado. Isso implica que ao criar um ambiente onde as ideias sdo respeitadas
e discutidas, o professor promove um espaco seguro e colaborativo, fundamental para o
aprendizado significativo.

A unidade de contexto mostra que a diversidade no método de ensino adotado pelo
professor é valorizada pelos estudantes, como indicado pela frequéncia nas unidades de registro.
O fato de que a maioria dos estudantes se referiu a abordagem dindmica mostra que essa é a
tendéncia atual no ambiente educacional e indica que o professor tem um papel crucial em

adaptar suas estratégias de ensino a essa realidade.
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Quadro 6. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relagdo aos estilos de

aprendizagem individual

conta durante as aulas?

Pergunta 3.2 VVocé sente que as suas preferéncias de aprendizado sdo levadas em

Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:

“sim, ja senti que a minha... que a minha
preferéncia, talvez, jd foi atendida assim”

Concorda parcialmente

Estudante “B”

“Acho, acho que sim”

Concorda parcialmente

Estudante “C”

“Acho que sim”

Concorda parcialmente

Estudante “D”

“Sim, 12

Concorda totalmente

Estudante “E”

“Ah, sim, com certeza”

Concorda totalmente

Estudante “F”

“Ah, com certeza. Com certeza.”

Concorda totalmente

Estudante “G”

“Ah sim, eu acredito que sim, a grande maioria
das vezes sim”

Concorda parcialmente

Estudante “H”

’

“Sinto sim.’

Concorda totalmente

Tabela 12. Frequéncia das unidades de registro em relacdo aos estilos de aprendizagem

individual referente a pergunta 3.2

Unidades de registro (codigos)

Concorda totalmente
Concorda parcialmente

Total =2

Frequéncia (f)

4
4
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A presenca de quatro estudantes que concordam totalmente indica que, para uma parte
deles, hd uma percepcédo clara e positiva em relacdo a atencdo que o professor da as suas
preferéncias. Frases como “Ah, sim, com certeza” ¢ “Sinto sim” expressam Ndo apenas
concordancia, mas também um certo grau de empolgacao e satisfacdo quanto a esse aspecto de
ensino.

No entanto, a equivaléncia na quantidade de estudantes que concordam parcialmente
revela um certo ceticismo ou, pelo menos, uma falta de clareza em como as preferéncias
individuais sdo levadas em conta. O uso dos termos “acho” e “talvez” sugere que, embora
reconhegam esforgos do professor, ndo se sentem totalmente seguros de que suas necessidades
sdo efetivamente atendidas. Essa ambivaléncia pode indicar que, apesar das intencdes do
docente, ainda existem lacunas na personalizacdo do ensino que precisam ser preenchidas.

Além disso, a interpretacdo dos dados deve considerar o papel do professor,
respondido na Pergunta 2.1, o que poderd esclarecer ainda mais como ele se encaixa nesse
processo de reconhecimento das preferéncias dos estudantes. O professor tem um papel sine
gua non em estabelecer um ambiente que promova a individualizacdo do aprendizado, e a
percepcdo dos estudantes em relacdo a isso pode influenciar significativamente o seu
engajamento e motivagéo.

Portanto, a anélise sugere a necessidade de um dialogo mais profundo entre estudantes
e professores, para que as opinides e sentimentos daqueles possam ser mais bem incorporados
ao planejamento das aulas, assim aumentando a sensacao de que suas preferéncias estdo sendo
efetivamente consideradas. Este processo pode ndo s6 aprimorar a experiéncia de aprendizado,
mas também fomentar um ambiente mais colaborativo e responsivo as necessidades

individuais.

Questdo 4. Participacédo e colaboracéo

Quadro 7. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a participacdo e
colaboracéo

\ | Pergunta 4.1 Como vocé se sente incentivado(a) a participar ativamente nas aulas? | Pergunta 2
Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“quando eu sinto que eu Sei que eu posso | Participando
acrescentar algo na aula, eu gosto, gosto de
falar aqui”
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Estudante “B”

“foi um incentivo muito grande para mim de ir
atras, de pesquisar, de fazer tudo certinho,

“de debater”

“Entdo, foi um incentivo bastante em fazer
coisas que eu normalmente ndo faco no meio
das aulas.”

Pesquisando

Participando

Experienciando novidades

Estudante “C”

“A questdo dos grupos, acho que ajudava
bastante, porque ai cada um tinha que pensar,
tinha que conversar, tinha que ter ideia, tinha
que escrever, acho que isso ajudava a ter
participagdo.”

Participando

Estudante “D”

“Nossa, eu me sinto muito incentivada a
participar, porque ndo vai ter ali algo para
vocé pegar, so copiar e fazer.”

Participando

Estudante “E”

“Ah, entdo, me sinto incentivado a partir do
momento em que a gente conversa, a gente
expde as ideias, fala ali o que aconteceu, 0 que
vocé acha, desse método a gente se sente mais
motivado de dar opinido nas aulas e aproveitar
melhor ela.”

Participando

Estudante “F”

“Com todos participando, com ideias, com os
relativos, com os positivos. E isso foi algo
assim, foi bem legal acompanhar, fez como se
fosse um musical, né?”

Participando

Estudante “G”

“Eu acho que através de questionamento, os
professores tentam questionar, incentivar.”

“As pesquisas também trazem para a gente uns
pensamentos diferentes que a gente as vezes
ndo tinha parado para prestar aten¢do.”

“Entdo acho que dessas formas de
guestionamento, o incentivo, ele ajuda bastante

Participando

Pesquisando
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avoceé a participar e querer se envolver naquele | Participando
assunto, naquele tema.”

Estudante “H”

’

E o préprio desafio.’ Participando

Tabela 13. Frequéncia das unidades de registro da Participacdo e colaboracdo referente a
pergunta 4.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Experienciando novidades 1
Participando 10
Pesquisando 2
Total =3

Analisando as respostas da pergunta 4.1, observa-se que a grande maioria dos
estudantes (10 de 13 mencdes) expressou que se sente incentivada a participar, destacando a
relevancia de um ambiente colaborativo onde se sente valorizada sua contribuigéo individual.
A participagdo ativa é notada ndo apenas como um ato de falar, mas como um processo de
aprendizagem que envolve troca de ideias e experiéncias. Estudantes como “A” e “D”
mencionam um desejo de agregar valor a aula, evidenciando que a perspectiva de contribuir
positivamente aumenta sua motivagao.

Além disso, a mencao a grupos de trabalho por parte do estudante “C” indica que a
dindmica de interacdo entre os pares fortalece a participacdo, mostrando que o aprendizado é,
muitas vezes, visto como um esforco conjunto. Isso evidencia a importancia do trabalho
colaborativo, onde a troca de ideias e experiéncias enriquece o processo de aprendizado, tendo
em vista que é por meio da colaboracdo que os estudantes podem explorar diferentes
perspectivas, aprofundar a compreensdo de conceitos e desenvolver habilidades sociais

essenciais, como comunicagdo, empatia e resolugdo de conflitos.
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Quadro 8. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relagcdo a participacdo e

colaboracéo

isso impacta seu aprendizado?

Pergunta 4.2 Existe uma énfase na colaboracéo entre os seus colegas de sala? Como | Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:
“Eu acho que sim existe”

“Uma experiéncia em grupo, né, de vocé poder
dividir talvez a divida da outra pessoacera a
mesma que a sua, que talvez ja possa afetar,
né, um... o pensamento.”

Sim. Impacta positivamente.

Sim. Impacta positivamente.

Estudante “B”

6

Xiste, existe, sim, e impacta na visdo, tendo
outra visdo, né?”’

“Eu acho que é uma coisa muito importante,
porque normalmente a gente estd sentado
ali, aprendendo, s6 escuta uma pessoa falar, tira
davida, e as vezes é bom vocé debater, vocé
questionar o outro lado da viséo, entdo eu acho
que é isso.”

Sim. Impacta positivamente.

Sim. Impacta positivamente.

Estudante “C”

“Existe, porque sdo varias pessoas, entdo as
vezes alguém entendeu alguma coisa de um
jeito, mas ai o outro vai la e explica direito, sdo
varias mentes funcionando, acho que € sempre
melhor que uma, acho que existe sim.”

Sim. Impacta positivamente.

Estudante “D”

“FEu acredito que sim. Tem uma énfase do jeito
gue impacta e eu consigo aprender algo junto com
eles, como se fosse um trabalho em equipe.”

Sim. Impacta positivamente.

Estudante “E”

“E, isso impacta de uma maneira positiva, porque
a gente vai debatendo as ideias, conversando”

Sim. Impacta positivamente.

Estudante “F”

“Ah, eles ajudaram, sim, contribuiram
bastante. Todos séo individuos, cada um com seu

Sim. Impacta positivamente.
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pensamento, entdo cada um ajudava com uma
ideia.”

Estudante “G”

“Eu acredito que, bem porgue existem pessoas
que sdo mais faceis para poder falar, tem uma
desengoltura maior,e eu acho que isso vai | Sim. Impacta positivamente.
atraindo e vai levando as pessoas que ndo sao tao
ativas para poder falar, para poder conversar.”

Estudante “H”

“Ah, eu acredito que com todos colaborando, né,
isso ja € um pensamento pessoal, com todos
colaborando a aula fica mais, vamos colocar com | Sim. Impacta positivamente.
a palavra leve, né, fica mais didatico, onde o
professor ele aborda véarias davidas diferentes,
né?”

Tabela 14. Frequéncia das unidades de registro da participagdo e colaboracdo referente a
pergunta 4.2

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Sim. Impacta positivamente. 10
Total =1

A andlise da pergunta 4.2 revela uma visao coletiva positiva entre os estudantes sobre
a colaboracdo em sala de aula. Todos os depoimentos refletem um entendimento claro de que
a interacdo e a troca de ideias entre colegas enriquecem o processo de aprendizado. Esse
sentimento comum pode ser interpretado como um reconhecimento do valor da diversidade de
pensamentos e abordagens que surgem em um ambiente colaborativo. Estudantes, como o0 “A”
e 0 “B”, falam sobre o impacto da colaboragdo em suas compreensdes, evidenciando que a troca
de duvidas e visdes permite um aprendizado mais profundo, ao mencionar a importancia do
debate e da troca, reafirmam que essa coletiva é¢ uma ferramenta essencial para a construcao do
saber.

O estudante “C” destaca a ideia de que “varias mentes funcionando” ¢ superior a uma

unica perspectiva, o que reforca a ideia de que a colaboragdo ndo se limita a ajuda muatua, mas
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também a complementacdo do conhecimento. Isso se desdobra na nog¢do de que, em um
coletivo, o aprendizado é multiplicado. Ja o estudante “D” enfatiza o “trabalho em equipe”,
indicando que o aprendizado colaborativo é percebido quase como um exercicio coletivo, onde
se aprende juntos em um ambiente de apoio mutuo. Essa ideia € corroborada pelos demais
estudantes, onde todos percebem que a colaboragdo torna o ambiente de sala mais leve e
propenso a discussao, como mencionado pelo estudante “H”.

Por fim, é importante notar que a determinacdo de que essa colaboracdo impacta
positivamente é unanime, com uma frequéncia de 10 mencdes enfatizando esse impacto. 1sso
sugere uma cultura de apoio e interdependéncia entre os estudantes, onde todos se beneficiam
da sabedoria coletiva e do respeito as diferentes perspectivas.

Contudo, € importante também considerar que, para que a colaboracao se efetive de
maneira ainda mais significativa, o papel do professor, discutido na pergunta 2.1, € uma
condig&o sine qua non, repito, tendo em vista que a funcdo do educador nesse processo pode
ser de mediacéo e facilitacdo, assegurando condi¢cGes para que todas as vozes sejam ouvidas e
respeitadas, fortalecendo ainda mais esse ambiente colaborativo de aprendizado. A interacéao
entre esses dois elementos — colaboragdo entre os estudantes e o papel mediador do professor —

mostra-se essencial para a consolidacéo para um aprendizado enriquecedor e inclusivo.

Questao 5. Variedade de recursos

Quadro 9. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a variedade de recursos

Pergunta 5.1 Que tipos de recursos (tecnoldgicos, materiais didaticos, etc.) sdo utilizados
no método de ensino adotado?

Pergunta 2

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:
“No caso, foram usados livros, né” Materiais didaticos

“a gente também usou... querendo ou ndo, a gente | Tecnoldgico

usou redes sociais para procurar mais

noticias, €... para... conhecer as instituicfes talvez

mais a fundo”

Estudante “B”

“Bom, a gente usou muito o celular” Tecnoldgico

[z r
eu gostava também quando a gente colocava no

quadro, a gente colava um post-it no quadro, e fazia,
Materiais didaticos
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ligava os post-its um ao outro, ligava algumas visoes
de algumas ideias”

Estudante “C”

“Cartolina para a gente fazer aqueles cartazes,
papel”

“celular para pesquisar, notebook também, que eu
lembro que a Andrea estava utilizando um notebook”

“cola para colar os papéis no cartaz para fazer o
mapa, acho que é isso, caneta.”

Materiais didaticos
Tecnoldgicos

Materiais didaticos

Estudante “D”
“A gente usou materiais papadveis, papel, caneta”

(X3 r .
usamos também internet para poder ter essas
informagoes”

Materiais didaticos

Tecnoldgicos

Estudante “E”

“os métodos foram celular, computador”

Tecnoldgicos

Estudante “F”

“Bom, os recursos que utilizamos lda foram pesquisas
na propria internet.”

“Utilizamos de cartazes também, de livros, que
estavam a nossa disposi¢do la”

Tecnoldgicos

Materiais didaticos

Estudante “G”

“celular através de pesquisa, através de jogos,
computador.”

“Tem também um papel, que vocé vai trazer essa
pessoa para um desenho, para uma escrita”

“para um teatro”

Tecnoldgicos

Materiais didaticos

Ludicos

Estudante “H”

“a gente fez com os post it, alguns cartazes, foram dois
cartazes, alguns post it, e canetas para todos o0s
estudantes, né!”

Materiais didaticos
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Tabela 15. Frequéncia das unidades de registro da variedade de recursos referente a pergunta
5.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Ladicos 1
Materiais didaticos 8
Tecnologicos 7
Total =3

Os dados coletados demonstram uma clara predominancia dos materiais dos materiais
didaticos (8 mencdes) em comparacao aos recursos tecnologicos (7 mengdes), com uma unica
mencdo a recursos ludicos. 1sso sugere que, embora 0s recursos tecnoldgicos sejam
reconhecidos e utilizados, os métodos de ensino ainda se apoiam fortemente em materiais
tradicionais, como livros, papel e canetas.

A variedade no uso de recursos tecnoldgicos como smartphones, computadores e
ferramentas como post-its e cartazes, reflete uma abordagem prética e interativa para o
aprendizado. O uso de celulares e internet para pesquisa indica que os estudantes estédo cada
vez mais integrando tecnologia ao seu processo educativo, uma tendéncia que se alinha com as
demandas contemporaneas de informacdo rapida e acessivel. Essa mesclagem entre recursos
tradicionais e modernos pode ser vista como uma tentativa de criar uma experiéncia de
aprendizado mais rica e diversificada, onde os estudantes séo incentivados a explorar diferentes
fontes e formas de expressao.

Embora ndo tenham sido analisadas diretamente as respostas especificas sobre o papel
do professor nesta pergunta, a utilizacdo diversificada de recursos sugere que o docente
desempenha uma funcdo mediadora e facilitadora. O professor ndo é simplesmente um
transmissor de conhecimento, mas alguém que estimula a curiosidade dos estudantes e
proporciona uma variedade de ferramentas para a exploracéo do contetdo.

A interacdo entre os estudantes com diferentes recursos, como utilizar post-its para
organizar ideias ou tecnologias para pesquisa, pode ser vista como um reflexo de um ambiente
de aprendizagem colaborativa. Nesse sentido, a pratica docente parece ser orientada para
incentivar a autonomia dos estudantes, permitindo que eles se tornem protagonistas do seu

préprio aprendizado.
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Quadro 10. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a variedade de

recursos

cursou?

Pergunta 5.2 Em que medida esses recursos contribuiram para a compreensao do tema
proposto para a resolucéo do problema ou do contetido de uma disciplina que voceé ja

Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:

“Alidas, eu acho que esses recursos justamente
servem para a gente entender, né, entender mais
sobre o problema, entender mais sobre a solugdo.”

Contribuiram positivamente

Estudante “B”

“Bom, ajudou bastante para mim, porque, igual
falei inicialmente, ele incentiva a vocé ai atras de
informac&o, de pesquisar, ndo sé da internet, mas
também conversando, e vocé poder usar essas
ideias”

Contribuiram positivamente

Estudante “C”

“Acho que numa medida boa, porque os cartazes
ajudaram bastante, a gente também expor as ideias,
além de ajudar a pensar.”

Contribuiram positivamente

Estudante “D”

“além de ter colaborado bastante, colaborou pelo
método de a gente conseguir ter mais de um
método de desenvolver aquela atividade.”

Contribuiram positivamente

Estudante “E”

“Ah ndo, com certeza é de maneira super
importante, sem os materiais de apoio, de consulta
ali, juntamente com o professor, seria impossivel a
resolucdo dessas atividades”

Contribuiram positivamente

Estudante “F”

“a partir disso, nos temos algumas opinides mais
concretas para defender o nosso problema, que
esta ali no debate, no momento, definindo.”

Contribuiram positivamente

Estudante “G”

Contribuiram positivamente
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“Eu acho que a auxilia muito, porque, como eu
falei, nos as vezes temos uma ideia e um parametro
de vida totalmente diferente do outro.”

Estudante “H”

“Olha, é, essa estratégia me auxiliou muito no | Contribuiram positivamente
modo de pensar estrategicamente, que, como
separar ali o meu tempo de estudo.”

Tabela 16. Frequéncia das unidades de registro da variedade de recursos referente a pergunta
5.2

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Contribuiram positivamente 8
Total =1

A anélise apresentada revela uma clara tendéncia entre os estudantes quanto a eficacia
dos recursos utilizados no processo de aprendizagem. Todos 0s depoimentos, da unidade de
registro e contexto, expressam uma percepcao unanime de que esses recursos contribuiram de
maneira positiva para a compreensdo do tema abordado e para a resolucdo de problemas em
contextos educacionais. Essa homogeneidade nas respostas sugere ndo apenas uma aceitacdo
generalizada dos recursos e métodos empregados, mas também indica que esses instrumentos
facilitaram um maior interacdo e engajamento dos estudantes.

Os relatos dos estudantes destacam diferentes aspectos positivos que esses recursos
proporcionaram. Por exemplo, o estudante “B” enfatiza a importancia da pesquisa ativa,
sugerindo que 0s recursos ndo apenas disponibilizam informacdes, mas também estimulam o
desenvolvimento de habilidades de busca e andlise critica. Ja o estudante “C”” menciona que 0S
cartazes incentivaram a exposicao e troca de ideias, promovendo um ambiente colaborativo e
rico em discussOes. Essa troca dialogada é essencial para a construgdo do conhecimento, pois
ela permite que os estudantes aprendam ndo apenas com o material didatico, mas também uns
COm 0S outros.

A experiéncia do estudante “D” ressalta a diversidade de métodos disponiveis para a
realizacdo de atividades, sugerindo que a variedade de abordagens pode enriquecer a
experiéncia de aprendizagem. Essa flexibilidade pode ser especialmente benéfica em um
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mundo educacional que valoriza a personalizagdo e a adequacdo as diferentes necessidades dos
estudantes.

O estudante “E”, por sua vez, destaca a relevancia dos materiais de apoio na facilitagdo
da aprendizagem, evidenciando que, sem esses recursos, 0 processo de resolucédo de atividades
seria significativamente mais desafiador. Essa observagdo toca na dependéncia que o0s
estudantes podem desenvolver em relacdo a recursos estruturados, tornando visivel a
necessidade de um suporte continuo durante a aprendizagem.

Além disso, o estudante “F” menciona que os recursos utilizados contribuiram para a
formac&o de opinides concretas, sublinhando a importancia de um debate fundamentado e bem-
informado. Isso aponta para a necessidade de um ensino que ndo simplesmente exponha
conteddos, mas que também promova a discussdo e a argumentacao critica entre os estudantes.

Por fim, os estudantes “G” ¢ “H” comentam sobre como as estratégias de estudo
auxiliam na gestao do tempo e no desenvolvimento de perspectivas mais amplas, indicando que
0 processo de aprendizado € ndo apenas informativo, mas tambeém formativo em termos de
habilidades de pensamento critico e de planejamento.

No que se refere ao papel do professor, fica implicito nos relatos que a sua presenca e
orientagé@o tornam-se fundamentais para que esses recursos sejam utilizados de maneira eficaz.
Este aspecto sugere a ideia de que o professor atua como um facilitador, capaz de guiar 0s

estudantes na interacdo com os contetdos e na utilizacdo dos recursos disponibilizados.

Questdo 6. Avaliacdo e feedback

Quadro 11. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a avaliacdo e feedback

‘ \ Pergunta 6.1 O que vocé sugeriria como forma(s) de avaliacdo nesse método de ensino? \ \Pergunta 2
Unidade de Contexto Unidade de registro
Estudante “A”:

“uma avaliacdo individual é legal, porque cada um | Avaliacdo individual
tem o0s seus pontos, apesar de concordar, eu acho
que cada um tem o seu ponto”

“uma avaliacdo como nds trabalhamos em grupo | Avaliagdo em grupo
também”

Estudante “B”

“Fu daria a sugestio de fazer mesmo um | Avaliagdo formativa
trabalho, de fazer um semindrio”
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Estudante “C”

“Acho que uma apresentagdo do tema para entender
a compreensdo do aluno”

Avaliacdo formativa

Estudante “D”

“Eu acho que uma forma de avalia¢do seria mais
pelo conhecimento que 0 aluno adquiriu, né?”’

Avaliacéo individual

Estudante “E”

“Ah, eu acho que uma construc¢do talvez de um
material, alguma coisa para apresentar, seria uma
maneira legal de apresentar uma avaliacdo, uma
apresenta¢do, digo assim [...]”

Avaliacdo formativa

Estudante “F”

“Olha, eu diria que seria, assim, exatamente pelo
teste individual com cada um.”

Avaliacéo individual

Estudante “G”

“eu acho que poderiam surgir questionamentos no
meio, porque o professor deixou a gente bem livre,
mas podia surgir algum questionamento”

Avaliacdo formativa

Estudante “H”

“Ah, eu acredito que tenha que ser uma abordagem
onde leve o aluno a conseguir, né, mostrar o maximo
que ele deteve de aprendizado ”

Avaliacéo individual

Tabela 17. Frequéncia das unidades de registro da avaliacdo e feedback referente a pergunta

6.1

Unidades de registro (codigos)
Avaliacdo em grupo
Avaliacdo formativa
Avaliacéo individual

Total =3

Frequéncia (f)

1
4
4

Em primeiro lugar, nota-se uma diviséo clara entre as diferentes formas de avaliagéo

sugeridas pelos estudantes, sendo que as categorias de “avaliag@o individual”, “avaliagdo em



138

grupo” e “avaliagdo formativa” foram mencionadas. Os estudantes expressam uma
predisposi¢édo tanto para a avaliagdo individual (4 mengdes) quanto para a avaliagédo em grupo
(1 mencéo), o que sugere uma busca por abordagens que considerem tanto os conhecimentos
adquiridos de forma independente quanto as habilidades de trabalho em equipe. Por exemplo,
o estudante “A” considera meritoria ambas as avaliagdes, ressaltando a singularidade individual
e a eficacia de trabalhar em grupo, o que leva a pensar que uma combinagdo de ambas as
abordagens poderia ser a solugcdo mais equilibrada.

A frequéncia com que a “avaliacdo formativa” foi mencionada, somando quatro
ocorréncias, indica uma preferéncia dos estudantes por métodos que favorecam a compreensao
continua e o desenvolvimento ao longo do processo de aprendizagem, em oposi¢do a uma
avaliacdo meramente punitiva ou de resultados. Os comentarios de estudantes como “B” ¢ “E”
sugerem que a realizacdo de seminarios e a construcdo de materiais para apresentacao sao vistos
como oportunidades para que os estudantes demonstrem sua compreensao e aprofundamento
do contelido, onde eles ndo sejam apensa uma figura passiva, mas sim um agente do seu proprio
ensino.

Por outro lado, a repeticdo da mengdo a “avaliagdo individual” sugere que muitos
estudantes ainda valorizam a ideia de uma avaliacdo que reconheca suas capacidades
individuais. 1sso € reforcado por comentarios que evidenciam a importancia do conhecimento
adquirido de cada um deles, como destacado pelo estudante “D”. Ao mesmo tempo, a
necessidade de um “teste individual” conforme sugerido pelo estudante “F” destaca a
preocupacdo com a medicdo direta da apreensdo do conteido para cada estudante, indicando
que, embora haja um apelo por avaliagbes mais dinamicas e colaborativas, a avaliagdo
individual ainda detém um papel relevante no seu pensar. Quando se analisa o papel do
professor nesse processo, fica implicito que os estudantes esperam que o educador se torne um
facilitador de discuss@es e aprendizagens, ha uma expectativa de um ambiente onde perguntas
e questionamentos possam surgir livremente, conforme mencionado pelo estudante “G”, o que
sugere um papel ativo do professor para fomentar um ensino que promova a autonomia do

estudante.
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Quadro 12. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a Avaliacdo e

feedback

aprendizado?

Pergunta 6.2 Qual a importancia do feedback recebido do professor para o seu

Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:

“Eu acho que o feedback do professor vai garantir
mesmo se 0 que a gente fez ficou bom, o que da para
melhorar”

Avaliacdo positiva

Estudante “B”

“Ah, eu acho que a importancia é que esta dando
certo, né? O professor te avaliar ali e te ajudar
realmente nos pontos que estd dando certo, te
direcionar nos pontos que esta dando certo e nos
pontos que estdo dando errado.”

Avaliacdo positiva

Estudante “C”

“Muito importante, com certeza, como falei antes,
para direcionar o aprendizado, para ndo distrair
tanto das coisas importantes.”

Avaliagéo positiva

Estudante “D”

“Foi muito importante, porque ai eu tive o norte de
saber se realmente era aquilo que eu estava
entendendo, era aquilo que eu estava estudando,
era realmente o jeito certo.”

“E, para melhorar o meu aprendizado através
desse método.”

Avaliacéo positiva

Avaliacéo positiva

Estudante “E”

“Ah, é importante, porque é muito bom ver que deu
certo as pesquisas, que deram que esta evoluindo o
pensamento ”’

“E que a gente consegue saber os resultados das
pesquisas, das ideias e tal.”

Avaliacdo positiva

Avaliacéo positiva

Estudante “F”

“porque com certeza pode agregar ainda mais nos
estudos.”

Avaliacéo positiva
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Estudante “G”

“Eu acho que é excelente, porque as vezes a gente | Avalia¢ao positiva
ndo sabe se estamos indo pelo caminho correto.”

Estudante “H”

“Ah, é muito importante, né, o incentivo positivo ele | Avaliacdo positiva
pode gerar na pessoa, €, um incentivo maior de que
ele fazer algo diferente, melhorar algo que ja estava
sendo construido, talvez bom, mas se conseguir
deixar um pouquinho melhor”

Tabela 18. Frequéncia das unidades de registro da Avaliacdo e feedback referente a pergunta
6.2

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Avaliacdo positiva 10
Total =1

A presenga predominante da unidade de registro “avaliagdo positiva” demonstra que
todos os estudantes reconhecem a relevancia do feedback como um recurso apropriado para o
seu aprendizado, o que indica um ambiente de ensino onde a comunicacdo entre professor e
estudante flui de maneira construtiva. Os estudantes expressam uma Visdo assertiva sobre o
papel do professor, considerando-o como um orientador que ndo apenas avalia 0 conhecimento,
mas também oferece direcionamentos que permitem melhorar a compreenséo e as habilidades
dos estudantes. Por exemplo, o estudante “A” menciona que o feedback garante qualidade do
que foi produzido e aponta areas de melhoria, enquanto o estudante “B” destaca a fun¢do do
professor em esclarecer o que esta funcionando e o que necessita de revisao.

Além disso, os estudantes também enfatizam a importancia do feedback para manter
o0 foco nas questdes verdadeiramente relevantes do aprendizado. O estudante “C” e o estudante
“D” reforcam essa ideia ao categorizar o feedback como essencial para evitar distracGes e
validar a compreensdo do conteudo. Essa dimensédo do feedback, como um mecanismo de
orientacdo, sugere que 0s estudantes se sentem mais seguros em seu processo de aprendizagem,
sabendo que tem um “guia”, um “tutor” que os ajuda a trilhar no “caminho certo”, isto é, na

direcdo da sua construgdo do conhecimento.
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Outro aspecto salientado pelos estudantes é a potencializacdo do aprendizado e das
competéncias por meio do feedback. O estudante “E” destaca a valida¢ao das suas pesquisas e
ideias como uma motivagdo para continuar evoluindo, enquanto o estudante “F” acredita que o
feedback pode agregar ainda mais ao seu processo de estudo, o que demonstra uma correlacédo
entre o feedback positivo e a autoeficacia do estudante, indicando que a aprendizagem se torna
mais significativa quando eles percebem que estdo progredindo.

Por derradeiro, a ideia do incentivo presente nas falas do estudante “H” também é um
ponto relevante, pois o feedback nédo é apenas uma forma de avaliacdo, mas sim uma fonte de
motivagdo que pode levar o estudante a buscar melhorias em suas atividades académicas. Essa
dimensdo afetiva do feedback, unida a sua fungdo cognitiva, reforca a ideia de que uma pratica
avaliativa bem estruturada e baseada em uma comunicacdo clara e positiva pode ter um impacto

significativo no compromisso e na capacidade de superacdo dos estudantes.

Quadro 13. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a avaliacéo e feedback

‘ | Pergunta 6.3 Como vocé se autoavaliaria nesse método de ensino abordado? | Pergunta 2
Unidade de Contexto Unidade de registro
Estudante “A”:

“eu achei que eu fui bem e eu consegui atingir os | Bom
objetivos propostos do método ™

Estudante “B”

“Bom, eu me avaliaria ndo querendo me | Bom
gabar, mas acho que muito bem, porque é uma
coisa que eu gosto de fazer.”

Estudante “C”

“Acho que de uma nota de 0 a 10, eu me daria um
oito ali, um oito e meio. Acho que eu aprendi
bastante. Acho que até uns nove, até vai, vou | Bom
colocar uns nove. Eu aprendi bastante com esse
método.”

Estudante “D”

“Eu acho que eu me avaliaria bem, eu acho que eu | Bom
consegui me sair bem na proposta.”
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Estudante “E” Bom

“Ah, eu me auto-avaliaria em uma pessoa
participativa, alguém que teve ideias e que teve
opinioes também.”

Estudante “F”

Ndo respondey | -

Estudante “G”

“Eu acho que eu ndo sou uma pessoa base, que eu | Mediano
nao sou muito de falar, ndo sou uma pessoa muito
comunicativa, eu sei que eu tenho que melhorar
nesse ponto”’

Estudante “H”

“Me autoavaliaria como um aluno mais ou menos, | Mediano
né. Nem tdo bom, nem tao ruim, ta ali se esforcando
pra tentar melhorar.”

Tabela 19. Frequéncia das unidades de registro da Avaliacdo e feedback referente a pergunta
6.3

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Bom 5
Mediano 2
Total =2

As respostas a pergunta 6.3 destacam uma maioria significativa de estudantes que se
autoavaliaram de forma positiva em relacdo ao método de ensino abordado. Com cinco mencdes
a unidade de registro “Bom” e apenas dois na unidade de registro “Mediano”, indica um
sentimento generalizado de satisfacdo e realizagdo em relacéo ao processo de aprendizagem.

Os estudantes “A”, “B”, “C”, “D” e “E” expressam uma confianca nas suas habilidades
e um reconhecimento de que os objetivos educacionais foram, de certa forma, alcangados. Esse
padrdo sugere que os métodos de ensino aplicados estdo promovendo um aprendizado eficaz e
envolvente, possibilitando que os estudantes sintam-se motivados e comprometidos.

Por outro lado, as respostas dos estudantes “G” e “H” trazem uma perspectiva mais

critica e reflexiva. O estudante “G” reconhece suas limita¢cdes comunicativas € manifesta uma
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clara consciéncia de que necessita melhorar nessa habilidade. De modo semelhante, o estudante
“H” se posiciona em um espa¢o mais ambiguo, mas ainda assim, demonstra a intencdo de se
esforcar para melhorar, o que aponta para uma abordagem de autoavaliacao que vai além de um

simples cumprimento de expectativas.

Questao 7. Desafios enfrentados

Quadro 14. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo aos desafios
enfrentados

Pergunta 7.1 Quais sdo os principais desafios que vocé enfrentou em relagdo ao método

Pergunta 2

de ensino adotado?

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“Entdo eu acho que tem essa tradu¢do para uma | Linguagem acessivel
coisa mais simplificada, mais dindmica, e até a
populacdo mesmo. Eu acho que tem que ser maior
desafio de um sentido, assim, né?”

Estudante “B”

“Eu acho que a maior dificuldade é o conflito de | Conflito de ideias
ideia entre os grupos.”

Estudante “C”

“Mas ai quando vocé realmente vai se aprofundar | Profundidade do contetido
e pesquisa, vocé vé que ndo é bem assim, que tem
outras coisas sérias para ser faladas do assunto.”

Estudante “D”

“Eu acredito que tenha sido um tempo muito curto | Tempo de execugao
para esse método e € isso que acabou dando um
pouco de atrapalhada no pensamento, sabe?”

Estudante “E”

“Ah, a tomada de decisdo, assim, que a gente | Conflito de ideias
soltava as ideias, tinham varios tipos de ideias.”

“conseguir falar a mesma lingua que a outra _ o
pessoa estd falando.” Conflito de ideias
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Estudante “F” Conflito de ideias

“Eu acho que o trabalho em grupo, né? O
trabalho em grupo é sempre problematico.”

Estudante “G”

“Eu acho que expor a minha opinido” Conflito de ideias

Estudante “H”

“Ah, eu acho que foi, é, colocar os dois lados de | Conflito de ideias

uma discussdo diferente, né, pra ser avaliado,
né?” Conflito de ideias

“E, opinioes divergentes acabam criando um
atrito entre o pessoal e todo mundo ali”

Tabela 20. Frequéncia das unidades de registro dos desafios enfrentados referente & pergunta
7.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)

Conflito de ideias
Linguagem acessivel
Profundidade do contetido
Tempo de execucéo

PR

Total =4

O conflito de ideias aparece como 0 mais frequente entre os estudantes, com sete
mencdes. Os relatos revelam que as diferentes perspectivas e interpretacdes dos contetdos
discutidos podem gerar atritos e dificuldades na colaboragdo entre os estudantes. Tal conflito
pode ser compreendido como uma barreira tanto para a comunicacdo eficaz quanto para a
construcdo de um ambiente de aprendizagem harmdnico. Além disso, este tipo de situacao pode
refletir a pluralidade de opinides que, embora enriquecedora, exige mediadores experientes —
os professores — para facilitar o didlogo e a resolucdo de desacordos.

As mencdes a uma linguagem simplificada e a profundidade do contetudo abordam a
complexidade e a necessidade de adequar o discurso pedagdgico ao nivel dos estudantes. 1sso
sugere que um dos desafios reside na comunicacdo sem ruidos por parte dos educadores. Se 0s
estudantes ndo compreendem o conteddo ou sentem que ele ndo é suficientemente explorado,

a aprendizagem torna-se superficial e pode levar a frustracdes.
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A critica a duracdo insuficiente para aplicar o método de ensino aponta para a
necessidade de uma melhor gestdo do tempo em sala de aula. Isso indica que os estudantes
sentem que o tempo disponivel ndo é adequado para uma discussdo aprofundada e para a
experiéncia significativa de trabalho em grupo, evidenciando a relevancia do planejamento
didatico.

Novamente, todas essas dificuldades mencionadas enfatizam a importancia do papel
do professor em proporcionar um ambiente apropriado para o aprendizado. Seu papel como
facilitador, capaz de manejar as diferencas de opinido, buscar uma linguagem comum e garantir
que os estudantes tenham tempo suficiente para se aprofundar nas discussées dos conteiidos em
sala de aula sdo primordiais para o processo de empatia que o método DT valoriza.

Quadro 15. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo aos desafios
enfrentados

\ | Pergunta 7.2 Vocé acredita que esses desafios sdo comuns entre os colegas de turma? | Pergunta 2
Unidade de Contexto Unidade de registro
Estudante “A”:
“Ah, ndo sei, imagina-se sim.”’ Sim
Estudante “B”

“Ah, acredito que sim. Acredito que todo mundo Sim
tenha sentido essa dificuldade.”

Estudante “C”

“Acredito, acredito sim.” Sim

Estudante “D”

“Eu acredito que sim” Sim

Estudante “E”

“Ah, com certeza. Sim, acredito sim. Sim

Estudante “F”

“Olha, eu acredito que sim” Sim

Estudante “G”

“Ah, sim, sim” Sim
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Estudante “H”

“Ndo. A nossa galera é bem, bem, é, a gente | Ndo
concordava com opinides parecidas, opinides
similares.”

Tabela 21. Frequéncia das unidades de registro dos desafios enfrentados referente a pergunta
7.2

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Sim 7
Né&o 1
Total =2

As respostas a pergunta 7.2 revela que a maioria dos estudantes (7 de 8) acredita que
os desafios enfrentados sdo comuns entre os colegas de turma, refletindo uma percepcéo
compartilhada das dificuldades. Essa grande maioria sugere uma consciéncia coletiva dos
desafios educacionais, indicando que os estudantes podem sentir-se mais unidos e fortalecidos
ao reconhecer que nao estdo sozinhos em suas lutas. Essa interpretacdo € corroborada pela
repeticdo das afirmacdes que reforcam a ideia de solidariedade e apoio matuo entre eles.

Por outro lado, o estudante “H” apresenta um ponto de vista divergente, afirmando que
sua turma possui opinides similares, o que pode indicar uma visdo mais individualista sobre os
desafios — ele aparenta ndo reconhecer a existéncia de dificuldades compartilhadas, talvez por
acreditar que a homogeneidade de pensamentos e experiéncias elimina a possibilidade de
desafios comuns. Essa diferenca de percepcao tanto enriquece a discussdo quanto evidencia a
diversidade de experiéncias e interpretacfes entre 0s estudantes.

Retomando a pergunta 2.1, que discute o papel do professor no processo, pode-se
observar uma relacéo intrinseca entre a percepcao dos estudantes sobre os desafios e a funcao
do educador. Se os estudantes identificam dificuldades recorrentes, isso pode sugerir que o
papel do professor deve incluir ndo apenas a explica¢do de conteidos, mas também um suporte
emocional e pedagdgico que reconheca essas dificuldades como questdes coletivas a serem
enfrentadas em conjunto. Eis o sacerddcio: o professor, portanto, deve atuar como mediador e
facilitador, promovendo um ambiente de aprendizado onde a comunicagéo e o reconhecimento

mutuo das dificuldades sejam incentivados.
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Quadro 16. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo as adaptacGes e

flexibilidade

Pergunta 8.1 Em sua opinido, o0 método de ensino adotado é flexivel o suficiente para
adaptar as necessidades individuais dos estudantes na graduagdo?

Pergunta 2

Unidade de Contexto

Unidade de registro

Estudante “A”:

“Sim, com certeza. E bem flexivel, na verdade.”

Sim

Estudante “B”

“FEu acho. Acho que sim. Acho que é um método
muito bom para a formacdo igual eu estava
falando”

Sim

Estudante “C”

’

“Acho que sim. Diria que sim.’

Sim

Estudante “D”

“Eu acredito que seja um método bastante
adaptado.”

Sim

Estudante “E”

“Sim. Aham.”

Sim

Estudante “F”

“Sim, sim. Abordamos varios temas la e, bom,
cada ideia que viesse a nossa cabeca era aceita.”

Sim

Estudante “G”

“Ah, eu acredito que sim, porque ele aborda
diversos metodos, diversos meios e vocé nem um
momento é obrigado a fazer nada”

Sim

Estudante “H”

“Sim, ele aborda todos os aspectos, né, ele tenta
puxar todos os lados da histdria, né? O metodo. Eu
acredito que sim.”

Sim
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Tabela 22. Frequéncia das unidades de registro das adaptacdes e flexibilidade referente a
pergunta 8.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Sim 8

Total =1

Todos os respondentes, ou seja, estudantes “A” a “H”, manifestaram a crenca de que
0 meétodo e, de fato, adaptavel as suas necessidades individuais, o que se traduz em uma
frequéncia total de 8 respostas afirmativas. Essa unanimidade sugere que o0 méetodo em questdo
é reconhecido pelos estudantes como favoravel a personalizacdo do aprendizado. Termos como
“flexivel”, “adaptado” e “diversos métodos” indicam que os estudantes ndo apenas aceitam,
mas valorizam a variacdo e a inclusdo de multiplas abordagens pedagogicas. 1sso pode ser
interpretado como um indicativo de um ambiente educativo que estimula a autonomia dos
estudantes, permitindo que explorem e expressem diferentes pontos de vista.

Além disso, as respostas revelam uma expectativa dos estudantes em relacdo a um
ensino que ndo somente transmite contetido, mas que também considera suas individualidades.
O uso de expressdes como “cada ideia que viesse a nossa cabeca era aceita” e “vocé€ nem um
momento ¢ obrigado a fazer nada” sinaliza um espago de liberdade criativa e respeitosa, 0 que
pode resultar em uma maior motivacgao e engajamento no aprendizado.

Ainda que o foco esteja na flexibilidade do método, a conexdo com o papel do
professor neste contexto é inevitavel. Na préxima etapa da analise, ao considerar a opinido
sobre o papel do professor, é esperado que se elucidem como essas caracteristicas do método
se entrelacam com a atuacdo docente, tendo em vista que ele, possivelmente visto como um
mediador, deve ser capaz de facilitar essa flexibilidade, adaptando-se as dindmicas da turma e

promovendo um ambiente inclusivo.

Quadro 17. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo as adaptacGes e
flexibilidade

Pergunta 8.2 Como o professor/pesquisador lidou com diferentes ritmos de aprendizagem | Pergunta 2
na sala de aula?

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“Eu acho que o professor respeitou bastante a
possibilidade na aula. H&A uns que talvez nédo _ o _
podiamos estar todos e tinha alguma falta, alguma | Respeito as individualidades




149

coisa, mas foi lidado da mesma maneira, nao
impediu nenhum processo, e ai, talvez outro dia,
que essa pessoa estivesse presente, ela pode fazer
também, pode ter a mesma possibilidade que os
outros estudantes.”

Estudante “B”

“eu acho que lidou muito bem. E eu gostei, porque
nao é aquela coisa de, ah, qual dia vamos fazer
iss0? Mesmo que ndo V& ninguém, va pouca gente,
a gente vai fazer, a gente vai aprender mesmo que
ndo va pouca gente”’

Respeito as individualidades

Estudante “C”

“Lidou bem, acho que todo mundo conseguiu pegar
o ritmo do aprendizado, do método de
ensino, porque foi bom, entdo a gente conseguiu
seguir bem. Acho que cada um também tem o seu
tempo, a sua individualidade, mas estava todo
mundo em sim, que eu acho.”

Respeito as individualidades

Estudante “D”

“Eu acho que ele lidou bem, conseguiu ajudar
guem precisava, mas sem interferir tanto no
pensamento do aluno, entdo ajudar cada um dos
seus jeitos”

“mas sem interferir para que ele consiga fazer o
que esse método pede.”

Respeito as individualidades

Respeito nas interacdes

Estudante “E”

“Ah, ndo. Ele parecia um capoeirista de tdo
gingado que ele tinha. Tava lidando muito bem,
tinha bastante opinido, tinha bastante”

“Ele sabia guiar mesmo as pessoas. E, o professor

2

regacou.

Respeito as individualidades

Respeitos nas interacdes

Estudante “F”

“Bom, diferentes ritmos. Olha, a todo momento nés
achamos todo 0 material que
precisdvamos. Quando havia alguma dudvida, era
logo sanada, era bem explicativo que cada etapa
que a gente fazia e fizemos etapa por etapa”

[z ~ . »
Entdo, acho que mais por esse acompanhamento

Respeito as individualidades

Respeito nas interagdes
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Estudante “G”

“Eu acho que no momento a pessoa ndo vai ter
100% dos estudantes ou da sua equipe que vocé
esta fazendo uma pesquisa assim, ndo vai ter 100% | Respeito nas interagoes
das pessoas participando. Eu acho que é o maior
problema.”

Estudante “H”

“Lidou com maestria, foi tudo legal. Eu gostei da | Respeito nas interacfes
pratica, conversei com meus amigos que estavam
na sala, também gostaram, né, foi algo diferente,
né?”

Tabela 23. Frequéncia das unidades de registro das adaptacdes e flexibilidade referente a
pergunta 8.2

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Respeito as individualidades 6
Respeito nas interagdes 5

Total =2

Seis mengdes destacam explicitamente o “respeito as individualidades”. Os estudantes
reconhecem que o professor estava atento as particularidades de cada um deles, garantindo que
mesmo aqueles que ndo estavam presentes em determinados encontros pudessem participar do
processo do aprendizado em outro momento. Isso reflete uma abordagem inclusiva e flexivel
que beneficia todos os estudantes independentemente de suas circunstancias. Estudantes como
“A” e “B” mencionaram a importancia de ndo permitir que a auséncia de alguns afetasse o
aprendizado geral da turma. Essa perspectiva demonstra a intencéo do professor em manter um
ambiente de aprendizado acessivel e dinamico, onde todos tem espaco para se envolver.

Houve cinco mengdes ao “respeito nas interagdes”, indicando que 0 professor
conseguiu estabelecer uma relagao de apoio e comunicagdo com os estudantes. O estudante “F”
destaca a importdncia do acompanhamento proximo, enfatizando que suas duvidas eram
rapidamente resolvidas e que houve clareza nas explicacGes. Essa atitude contribui para um
ambiente de aprendizado colaborativo e, consequentemente, para o fortalecimento da confianca

do estudante no processo.
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Por outro lado, o estudante “G” sinaliza uma preocupacdo com a eventual falta de
participacdo total dos colegas, 0 que pode ser um fator desafiador para a eficacia do ensino.
Essa observacdo sugere que, enquanto o professor faz um trabalho admiravel (s.i.c.), a
contextualizacdo da sala de aula ainda enfrenta obstaculos que podem limitar a interacdo e o

engajamento de todos os estudantes.

Quadro 18. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo as adaptacdes e
flexibilidade

Pergunta 8.3 Comparado ao ensino tradicional, esse método de ensino € uma boa

Pergunta 2

alternativa para o seu aprendizado?

Unidade de Contexto Unidade de registro
Estudante “A”:
“Sim, é, acho que é uma boa alternativa.” Concorda totalmente
Estudante “B”
“Ah, eu acho que sim. Eu acho que sim.” Concorda totalmente

“Eu acho que seria bem interessante esse método | Concorda totalmente
em escolas.”

Estudante “C”

“Com certeza, com certeza, porque eu também ndo | Concorda totalmente
sou muito fa do ensino tradicional, assim acho que
tem outros jeitos da gente aprender e ensinar para
as pessoas, entdo acho que sim.”

Estudante “D”

“Nossa, muito melhor. Na minha opinido, esse | Concorda totalmente
método é muito melhor do tradicional”

Estudante “E”

“Sim, com certeza, porque ¢é melhor o | Concorda totalmente
aprendizado.”

Estudante “F”

“Com certeza.” Concorda totalmente

Estudante “G”

“Com certeza, eu acredito que sim” Concorda totalmente
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Estudante “H”

“Eu diria que é uma possibilidade interessante, de
eu ser uma pessoa que gosta de querer saber se
existe todas as possibilidades que eu consigo pra | Concorda parcialmente
fazer a melhor escolha. Com certeza ele estaria
entre as possibilidades, porém, eu confirmaria ele
como um meétodo de ensino que eu usaria e apds
uma pesquisa mais ardua.”

Tabela 24. Frequéncia das unidades de registro das adaptacdes e flexibilidade referente a
pergunta 8.3

Unidades de registro (c6digos) Frequéncia (f)
Concorda parcialmente 1
Concorda totalmente 8

Total =2

O consenso entre os estudantes observado com o resultado da pergunta 8.3 pode estar
ligado a uma insatisfacdo generalizada com o ensino tradicional que muitas vezes é associado
a abordagens unidimensionais e passivas de aprendizado. A fala dos estudantes evidencia uma
busca por metodologias mais dinamicas e interativas que promovem um aprendizado mais
eficaz e envolvente. O estudante “C”, por exemplo, menciona a importancia de explorar outros
“jeitos da gente aprender e¢ ensinar”, o que sugere que eles estdo abertos a inovacoes
pedagogicas que estimulem sua curiosidade e engajamento.

Dentre os estudantes que concordam totalmente, como os “A”, “B”, “D” e “E”,
expressam uma aparéncia decisiva em relacdo ao novo método, indicando ndo apenas uma
aceitagdo, mas uma preferéncia clara por ele, que consideram “muito melhor” e que contribui
para um “melhor aprendizado”. Essa unanimidade pode apontar para um desejo coletivo de
mudancgas significativas no ambiente escolar, possivelmente refletindo tendéncias mais amplas
de busca por métodos pedagdgicos que cologuem o estudante no centro do processo de
aprendizagem.

Por outro lado, o estudante “H” se destaca ao apresentar uma perspectiva mais
cautelosa, apesar de reconhecer 0 novo método como uma “possibilidade interessante”. Sua
necessidade de “pesquisa mais ardua” para confirmar a eficacia do método sugere um nivel de

discernimento e critica que pode ser valioso no processo de avaliacdo de inovacles
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educacionais. Essa resposta indica que, enquanto a maioria estd disposta a aceitar 0 novo

método, existe também uma necessidade de validacao e evidéncias concretas sobre sua eficicia

antes de uma adoc¢do completa.

Questdo 9. Motivacao

Quadro 19. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo a motivagéo

Pergunta 9.1 O método de ensino abordado interferiu na sua motivacdo ao longo do | Pergunta 2
curso?
Unidade de Contexto Unidade de registro
Estudante “A”:

6 ’

do, nenhuma. Nenhum pouco.’

Nao interferiu

Estudante “B”

“Ah, interferiu mais na minha motivag¢do de
aprender ai atras de informacdo. Entédo eu acho
gue me motivou, sim, a aprender e ver se a
informacao € correta, né?”

Interferiu positivamente

Estudante “C”

“Ndo, ndo interferiu ndo.”

Nao interferiu

Estudante “D”

“Eu acredito que sim, ddo uma boa motivagdo
para participar dos dias, entdo quando eram esses
dias, eu me esforcava mais para poder
participar.”

Interferiu positivamente

Estudante “E”

“Ndo, ndo interferiu. Minha motivagdo sempre foi
a mesma. Sempre quis fazer esse curso mesmo”,
“sempre sendo motivado. ”

Interferiu positivamente

Estudante “F”

“foi algo assim que agregou o0 nosso
conhecimento e a nossa interagdo com os colegas.
Bom, foi uma aula bem agradavel que nds
tivemos, foi uma interagdo legal.”

Interferiu positivamente

Estudante “G”

“Assim, porque a gente vai naquele ensino
tradicional e acha que é aquilo, o professor

Interferiu positivamente
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falando, vocé ouvindo, quando vocé vé uma
dinamica diferente, vocé leva aquilo para sua sala
de aula, para o que vocé esta estudando, porque
vocé esta vivendo para sua vida profissional,
porgue vocé vé que existe muitos métodos além do
método tradicional.”

Estudante “H”

“Ndo” Nao interferiu

Tabela 25. Frequéncia das unidades de registro da motivacéo referente a pergunta 9.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)
Interferiu positivamente 5
Nao interferiu 3
Total =2

Os estudantes que mencionaram uma interferéncia positiva destacam a importancia da
dindmica de ensino, ressaltando que métodos diversos e interativos contribuiram para uma
maior motivacdo no aprendizado. Esse grupo parece valorizar a troca de informacdes e a
construcdo colaborativa do conhecimento, como mencionado pelo estudante “B” e “F”. O
estudante “G” traz um ponto relevante ao contrastar a expectativa do ensino tradicional com a
realidade de métodos mais inovadores, 0 que sugere que a percepcao de um aprendizado pratico
e dindmico enriqueceu sua experiéncia. Tal constatacdo reforca a ideia de que a metodologia
ativa, que privilegia o envolvimento dos estudantes, pode ter um efeito positivo significativo
na motivacao.

Por outro lado, os estudantes que ndo perceberam qualquer interferéncia no seu nivel
de motivagdo, como os “A”, “C” ¢ “H”, podem indicar uma resisténcia a mudangas ou uma
motivacao intrinseca que independia do método de ensino utilizado. Essa aparente auséncia de
impacto pode também sugerir que, para esses estudantes, a motivacgdo estava atrelada a fatores
pessoais ou externos, como objetivos profissionais ou preexistentes expectativas sobre a
formacéo.

A partir da frequéncia observada, é possivel concluir que a maioria dos estudantes
(62,5%) considera que a metodologia adotada teve efeito benéfico na sua motivagéo, enquanto

37,5% indicam que a abordagem ndo afetou seus niveis motivacionais. Essa maior proporg¢ao
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de respostas positivas sugere que a introdu¢do de métodos de ensino mais dindmicos pode ser
uma estratégia eficaz, especialmente em contextos educacionais onde a motivagdo é um fator

preponderante para o aprendizado.

Questdo 10. Sugestdes de melhoria

Quadro 20. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo as sugestdes de
melhoria

Pergunta 10.1 Se houvesse alguma coisa que vocé mudaria ou adicionaria ao método de
ensino adotado, o0 que seria? Isso valeria para o engajamento?

Pergunta 2

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“talvez esse método pudesse ser utilizado com | Autonomia do estudante
ideias dos estudantes, eu acho que também seria
legal.”

Estudante “B”

“Eu acho que eu ndo mudaria nada” N&o mudaria

Estudante “C”

“acho que ndo tem nada, nenhuma ideia.” N&o mudaria

Estudante “D”

“eu acho que a instituicao deveria abranger um | Qualidade do tempo
tempo maior para que a gente consiga ter esse
método, porque com esse tempo maior a gente
consegue ter mais um desenvolvimento maior, e
essa questdo do tempo me pegou um pouquinho no
método de aprendizagem.”

Estudante “E”

“Eu acho que seria melhor uma divulgagdo a mais | Diversificacdo dos métodos
que existe um outro tipo de estudar, um outro tipo
ndo engessado de conseguir o conhecimento e
melhorar.”

Estudante “F”

“ndo saberia o que melhorava, mas ele é bem | N&0 mudaria
solido e é muito bom, principalmente para o
trabalho de um grupo”
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“Ele é... faria ainda mais a interacdo com os | Vale para o engajamento
colegas, porque é assim que a gente vai chegar
realmente a uma conclusdo.”

Estudante “G”

“Eu acho que foi, como eu falei, eu acho que
colocar algum questionamento no meio do
assunto, do tema, eu acho que colocar algum | Preferéncia por dinamismo
guestionamento, ou alguma situacao, )
problema. Eu acho que seria interessante para | Vale para o engajamento
direcionar mais as opinioes das pessoas.”

Estudante “H”

“Eu melhoraria, é, eu tentaria trazer, ndo que seja
uma melhoria, mas seria algo diferente, é uma
maneira de fazer uma discussdo entre grupos, né, | Preferéncia por dinamismo
um pouco mais acirrada, vamos se dizer assim,
colocaria um pouco mais de competicdo, por
causa que a competicdo, ela, €, ela instiga o ser
humano, né?”

“Eu acho que traria pro aluno uma experiéncia Vale para 0 engajamento

diferente onde ele possa melhorar a si proprio”

Tabela 26. Frequéncia das unidades de registro das sugestes de melhorias referente a pergunta
10.1

Unidades de registro (codigos) Frequéncia (f)

Autonomia do estudante
Diversificacdo de métodos
N&o mudaria

Preferéncia por dinamismo
Qualidade do tempo

Vale para o engajamento

WEFENWERE PP

Total =6

Comecando pela autonomia do estudante, “A” sugere a incorporagdo de ideias dos
préprios estudantes no método de ensino. Essa sugestdo aponta para uma importante diretriz
pedagbgica que reconhece a necessidade de envolver os discentes na construcdo do

conhecimento, o que pode aumentar o engajamento e a relevancia do aprendizado. E um
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indicativo de que os estudantes desejam ndo apenas receber informacBes, mas também
participar ativamente do processo educacional.

Em contraste, os estudantes “B”, “C” e “F”, expressam uma posi¢ao de satisfacdo com
0 método abordado, afirmando que ndo mudariam nada. Este ponto de vista mostra que, para
uma parte significativa do grupo, o que esta sendo proposto ja atende suas expectativas, o que
pode ser um indicio de que os métodos de ensino estdo, em algumas questdes, alinhados com
as necessidades e preferéncias destes estudantes.

O estudante “D” traz a tona uma questao relevante: a “qualidade do tempo” disponivel
para 0 processo educativo. A men¢do a necessidade de um tempo maior sugere que a
profundidade nas discussodes e aprendizados pode estar sendo limitada pela escassez de tempo.
Essa observacdo reforca a ideia de que, para um aprendizado eficaz, além de métodos
dindmicos, é necessario um tempo adequado que permita reflexdo e aprofundamento.

A proposta de “diversificagdo de métodos” apresentada pelo estudante “E”, indica uma
busca por abordagens mais flexiveis e menos rigidas no ensino. Essa perspectiva sugere que
um ensino mais adaptavel e pluriforme pode contribuir para um engajamento maior dos
estudantes, promovendo o desenvolvimento de habilidades variadas.

Os estudantes “G” ¢ “H” argumentam sobre a necessidade de um maior dinamismo
nas aulas. Esta preferéncia — seja por meio de questionamentos (estudante “G”) ou competigdes
(estudante “H”) — reflete uma tendéncia em direcdo a métodos que estimulem a interacéo e a
dindmica coletiva. Eles enfatizam que as experiéncias de aprendizado que desafiam os

estudantes tendem a ser mais impactantes e memoraveis.

Quadro 21. Resultados da AC dos participantes da entrevista em relacdo as sugestdes de
melhoria

Pergunta 10.2 Se n&o fosse esse método de ensino, que outro método poderia ser mais
eficaz para a resolucéo do problema indicado?

Pergunta 2

Unidade de Contexto Unidade de registro

Estudante “A”:

“FEu ndo sei se eu vou saber clicar em isso, porque | N&o soube informar
eu ndo tenho muito dominio nessa parte.”

Estudante “B”

“Ah, ndo sei, ndo vou saber responder.” Nao soube informar
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Estudante “C”

“Ndo tenho ideia, realmente, de métodos de ensino
assim.”

Nao soube informar

Estudante “D”

“FEu ndo consigo ver outro, porque eu realmente
gostei muito desse método de design thinking, agora
eu ndo consigo ver outro, realmente.”

Nao soube informar

Estudante “E”

“Ah, o bom e velho método de pesquisa e pesquisa
mesmo, cientifica, artigos”

Ensino por investigagéo

Estudante “F”

“Eu acredito que um estudo dirigido com certeza
chegaria proximo a se obtermos algum resultado
parecido.”

Estudo dirigido

Estudante “G”

“eu acho que a discussdo é levar o assunto a tona,
falar sobre ele, eu acho que é de extrema
importdncia.”

Dinamica de grupo

Estudante “H”

“Ah, deveria ser um método investigativo, né?”

Ensino por investigacao

Tabela 27. Frequéncia das unidades de registro das sugestdes de melhorias referente a pergunta

10.2

Unidades de registro (codigos)

Né&o soube informar
Ensino por investigacao
Dinamica de grupo
Estudo dirigido

Total =4

Frequéncia (f)

PPN

A andlise dos dados obtidos das respostas da pergunta 10.2 revela uma diversidade de

percepgdes sobre métodos de ensino alternativos. Ao se depararem com a pergunta sobre

alternativas ao método de ensino em uso, a maioria dos estudantes (4 deles) ndo conseguiu
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oferecer uma resposta clara, o que indica uma falta de familiaridade com outros métodos ou
uma limitacdo em sua capacidade de refletir criticamente sobre préticas pedagogicas diversas.

Esse retrato é significativo e sugere, em primeiro lugar, a necessidade de um maior
conhecimento dos estudantes sobre diferentes metodologias de ensino. A auséncia de
conhecimento pode apontar para lacunas na formacao anterior ou na prépria pratica educativa
que ndo promove a exploragdo de alternativas viaveis, o que pode ser um indicativo de que 0s
educadores, ao abordarem suas disciplinas, precisam proporcionar um espa¢o mais amplo para
discutir e comparar métodos, fomentando a reflexdo critica.

Por outro lado, entre as respostas que indicaram alternativas, surgem trés propostas
principais: "ensino por investigacdo", "estudo dirigido” e "dindmica de grupo”. A mencao ao
“ensino por investigagdo” por dois estudantes evidencia uma valorizacdo de métodos que
incentivam a curiosidade e a busca ativa pelo conhecimento, o que pode ser um reflexo de uma
educacdo mais centrada no estudante. A proposta de "estudo dirigido” e a "dinamica de grupo”
também refletem abordagens que poderiam potencialmente diversificar e enriquecer a

experiéncia de aprendizagem, contribuindo para o engajamento dos estudantes.

6.4.2 Nuvens de Palavras

Segundo Vasconcellos-Silva e Sawada (2018, p. 5), “Nuvens de Palavras” (NP) séo
imagens que representam a frequéncia de termos em textos como um recurso suplementar a
analise de conteudos, a qual oferece distanciamento suficiente ao escrutinio isento conjugado
ao envolvimento do pesquisador com proferimentos que, na perspectiva das metanarrativas,
configurariam discursos e novos sentidos.” Mathews et al (2015, p.1), ensina-nos que o
“tamanho de cada palavra indica sua frequéncia, admitida como proxy da relevancia de
determinada tematica.”

No presente estudo, as NP foram utilizadas como suporte a AC das respostas a
entrevista semiestruturada, para o processamento de dados sobre os fatores que poderiam
influenciar e/ou serem influenciados negativa ou positivamente a aplicacdo do DT. As analises
foram feitas a partir da leitura das palavras de maior destague nos respectivos contextos das
postagens originais, a partir do agrupamento dos subitens (perguntas) referentes a cada uma das

dez questdes elaboradas.
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Figura 8 — Geragdo das Nuvens de Palavras a partir das categorias (Questbes 1 a 10) das entrevistas
semiestruturadas.
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Fonte: dados da pesquisa.
Figura 9 — Nuvem de palavras que expressam a experiéncia geral de aprendizagem (Questdo 1).

A figura 9 mostra que as palavras as quais os estudantes deram maior destaque em
relacdo a experiéncia geral de aprendizagem foram: “gostei”, “ideias”, “método”,
“experiéncia”, “gosto”, “debater” e “autonomia”. A NP tem comportamento semelhante no que
se refere a0 Quadro 1, isto é, revela uma percepcdo predominantemente positiva sobre a
experiéncia geral de aprendizagem. O destaque de “gostei” e “gosto” indica que os participantes

avaliaram positivamente o método, refletindo satisfacdo com a abordagem.
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A énfase em “ideias” sugere que a geragdo criativa de solucdes e o estimulo ao
pensamento inovador foram aspectos marcantes. “Método” reforga a estrutura ¢ a organizacao
do DT, ao mesmo tempo em que a palavra “experiéncia” sugere um aprendizado pratico,
vivencial e significativo. O termo “debater” aponta para a centralidade do dialogo e da troca de
perspectivas no processo, enquanto “autonomia”, aponta para a valorizagdo do protagonismo
dos estudantes que assumem um papel ativo, alinhado aos principios da metodologia que
incentivam a criatividade, a colaboracdo e a resolucdo de problemas na construcdo do

conhecimento.
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Figura 10 — Nuvem de palavras que expressam a abordagem do professor (Questéo 2).

A segunda categoria representada na figura 10 mostra que as palavras as quais 0s
estudantes deram maior destaque em relacdo a abordagem do professor foram: “ideias”,
“professor”, “duvida”, “aprendizagem”, “auxilio”. A palavra “ideias” em maior evidéncia
demonstra o papel central do professor como incentivador da criatividade e do desenvolvimento
de soluc@es inovadoras que é um dos aspectos dos principios do DT, alinhando-se a discussao
do Quadro 4.

O termo “profissional” reforca a percepcéo do professor como uma figura qualificada
e fundamental no processo de orientacdo. A presenca de “davida” sugere que o método envolve
a resolucéo de problemas, com o professor desempenhando o papel de facilitador para superar
desafios. Palavras como “aprendizagem” e “auxilio”, destacam a relevancia do apoio oferecido
pelo professor no aprendizado, enfatizando um modelo andragdgico baseado no

acompanhamento e na construg¢do conjunta do conhecimento.
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Figura 11 — Nuvem de palavras que expressam os estilos de aprendizagem individual (Quest&o 3).

A terceira categoria representada na figura 11 mostra que as palavras as quais 0s
estudantes deram maior destaque em relacdo a abordagem do professor foram: “respeita”,
“ideias”, “abordagem”, “dinamica”, “estudo” e “brainstorm”. Assim, o termo “respeita” reflete
um ambiente de aprendizado que valoriza as diferencas individuais e 0 espacgo para que cada
estudante contribua com sua perspectiva, em conformidade com a discussao do Quadro 6.

“Ideias” e “brainstorm” indicam um foco na criatividade e na colaboracéo,
caracteristicas fundamentais do DT que busca envolver os participantes no processo de geracdo
e refinamento de solugdes. A palavra “abordagem” sugere que o método ¢é percebido como
estruturado na organizagao das atividades, enquanto “dindmica” enfatiza o carater ativo e
interativo do processo. Por fim, “estudo” aponta para o equilibrio entre a pratica e a teoria,

sugerindo que o método também exige um nivel de reflexdo e pesquisa.
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Figura 12 — Nuvem de palavras que expressam a participacdo e colaboracéo (Questéo 4).



163

A figura 12, representa a terceira categoria e mostra que as palavras as quais 0s
estudantes deram maior destaque em relagédo a participacdo e colaboracdo foram: “bastante”,
“varias”, “assunto”, “falar”, “existe”, “falar”, “poder”, “incentivo”, “ajudava” e “aprender”.
Portanto, termos como “bastante” e “varias” sugerem uma ampla oportunidade de interacéo e
contribuigdo, indicando que os participantes se sentiram encorajados a explorar diferentes
temas e perspectivas.

A palavra “assunto” refor¢a a diversidade ¢ relevancia dos tdpicos trabalhados,
enquanto “falar” e “existe” apontam para a abertura do método em proporcionar espaco para
expressdo e dialogo. Ja “poder” e “incentivo” destacam o empoderamento dos estudantes e 0
estimulo a participagdo ativa, enquanto “ajudava” remete ao suporte mutuo ¢ a colaboragao

entre os participantes. Por fim, “aprender reflete o propdsito central da abordagem que combina

interacdo e construcdo coletiva de conhecimento.
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Figura 13 — Nuvem de palavras que expressam a variedade de recursos (Questdo 5).

A quarta categoria referente a variedade de recursos, esta representada na figura 13 e
mostra que as palavras as quais os estudantes deram maior destaque foram: “cartazes”, “livros”,
“pesquisa”, “papel”, “entender”, “celular”, “pesquisa”, “post-it”, “quadro”, “internet” e
“informagdo”. Essas palavras sugerem uma abordagem multimodal que combina recursos
tradicionais, como “livros”, “quadro” e “papel”, com recursos contemporaneos, como “celular”
e “internet”.

A presenca de “cartazes” e “post-it” aponta para o uso de elementos visuais e
colaborativos, caracteristicos das etapas de ideagdo e organizacdo do pensamento. A palavra

“pesquisa” aparece com destaque, indicando a énfase na investigacdo e na busca ativa de
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informagdes, enquanto “entender” e “informacao” sugerem que esses recursos sdo empregados

para facilitar a compreensao e a construcdo do conhecimento.

discutir

aprendizado

professor
feedback e

debate gostei beneficio

gosto - melhorar

conhecimento
pesquisas

avallagéo métOdO conteudo

individual legal prova
questionamentos

Fonte: dados da pesquisa.
Figura 14 — Nuvem de palavras que expressam a avaliacdo e feedback (Questdo 6).

A figura 14 mostra que as palavras de maior destaque em relagdo a avaliacdo e
feedback foram: “melhorar”, “feedback”, “avaliagdo”, “método”, “professor” e “importante”.
A palavra “melhorar” sugere que o feedback é percebido como um recurso importante para o
desenvolvimento continuo, tanto dos estudantes quanto do processo andragdgico. O termo
“feedback” indica que ha ou que deve haver um fluxo constante de comunicagdo entre
estudantes e professor possibilitando ajustes no aprendizado.

“Avaliagdo” aparece como um termo estruturante, evidenciando que o método
contempla praticas de mensuracao e reflexdo que vao além da avaliacdo tradicional, enfatizando
aspectos qualitativos. A presenga de “método” e “professor” aponta para o papel ativo do
educador na condugdo de uma abordagem avaliativa inovadora, enquanto “importante” reforga

a relevancia desse componente para a aplica¢do do DT.

decisdo

adaptacdes 0 pi n i 6eS

conhecimentos

ideiagrupo .
conhecimento u e Sta O
S dificuldade o

pensamento

Fonte: dados da pesquisa.
Figura 15 — Nuvem de palavras que expressam os desafios enfrentados (Questdo 7).
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J& em relacdo a categoria de desafios enfrentados que esta representada na figura 15,
as palavras de maior destaque foram: “grupo”, “ideia”, “dificuldade”, “questdo” e “opinido”. A
nuvem de palavras reflete os desafios enfrentados na interacdo com o método DT,
especialmente no contexto colaborativo. Dessa maneira, a palavra “grupo” sugere que a
interagdo em equipe € um ponto fundamental, mas também pode ser desafiadora devido a
necessidade de coordenacéo e integracao de diferentes perspectivas.

“Ideia” indica o esfor¢o de alinhar pensamentos criativos e inovadores, o que pode
gerar debates e divergéncias, conforme foi discutido nos dados apresentados no Quadro 14.
“Dificuldade” aparece como um indicativo dos obstaculos enfrentados durante o processo que
podem incluir tanto problemas técnicos quanto interpessoais. O termo “questdo” sugere
desafios relacionados a resolucdo de problemas e tomada de decisbes, enquanto “opinidao”
aponta para a necessidade de considerar diferentes pontos de vista, 0 que pode gerar conflitos,

mas também enrigquecer 0 processo.

divida

4 | individualidade 5companhamento
mente desenvolver :
mente aprendizado grupo pesquisar
essoal i
p flexivel aprender pensamento
, alternativa
o metodot
professor
deficiéncia
interferir HPa adaptado participacgéo
tradicional . .
. ensino conseguiu métodos
pesquisa .
possibilidade dificuldade
diferente o vontade
melhora partcipando

Fonte: dados da pesquisa.
Figura 16 — Nuvem de palavras que expressam as adaptacdes e flexibilidade (Questéo 8).

A figura 16 mostra que as palavras as quais os estudantes deram maior destaque em
relacdo as adaptacdes e flexibilidade foram: “método”, “tradicional”, “interessante”, as quais
refletem a percepcdo das adaptacdes e flexibilidade do DT em comparacdo com abordagens
mais convencionais de ensino. Assim, o destaque para “método” sugere que os participantes
reconhecem o DT como uma estrutura diferenciada e organizada, mas também maleével, capaz
de se adaptar a diferentes contextos e necessidades.

A presenca de “tradicional” indica que o método é frequentemente comparado a prética
de ensino mais rigidas e unidirecionais, evidenciando seu carater inovador e contrastante. Por
outro lado, a palavra “interessante” destaca o apelo da metodologia, sinalizado que sua natureza

dindmica e envolvente capta a atengdo e promove 0 engajamento dos estudantes.
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melhoria estudando
metodo

: ] ~J
conhecimento
s interagao
métodos esforgava

e @prender o

iInformacao participar

Fonte: dados da pesquisa.
Figura 17 — Nuvem de palavras que expressam a motivacgéo (Questéo 9).

legal

A categoria motivacao que esta representada na figura 17, mostra que as palavras as
quais os estudantes deram maior destaque em relagdo a motivagdo foram: ‘“‘aprender”,
informagdo”, “participar” e “interagdo”. A palavra “aprender” indica que os participantes
percebem o método como uma experiéncia de aprendizado significativo que vai além da
simples assimilacao de conteudo.

O destaque para “informagdo” sugere que o DT incentiva uma busca ativa por
conhecimento, onde os estudantes se envolvem diretamente na coleta, analise e aplicacdo de
dados. “Participar” aponta para o protagonismo dos estudantes, mostrando que o método
promove o envolvimento ativo no processo de ensino-aprendizagem. Por fim, “interagdo”
ressalta a énfase no trabalho colaborativo e no didlogo constante, elementos que tornam a

experiéncia mais envolvente.

engajamento

I =1 ] -
divulgacdo agsuntos discussoes

di )
aprendizagem estudantes artigos processo

gostei P trabalhos
instituicao m eto d pesquisa
aprofundada nenhuma
dividir Ide|a discuss3o atividades professor

investigativo L
g atividade

Fonte: dados da pesquisa.
Figura 18 — Nuvem de palavras que expressam as sugestdes de melhoria (Questédo 10).
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A derradeira NP, na figura 18 esta representada a categoria sugestdes de melhoria no
contexto do DT como metodologia de ensino, cujas palavras de maior destaque foram:
“método”, “ideia” e “estudantes”. A palavra “método sugere que os participantes reconhecem
o0 potencial da abordagem, mas também identificam aspectos que podem ser aprimorados, como
a estruturacdo das etapas ou a aplicagdo pratica em diferentes contextos educacionais.

Nessa NP, “ideia” indica que os estudantes estdo engajados em propor inovagoes e
ajustes para tornar o processo mais eficiente e adaptado as suas necessidades. J& o termo
“estudantes” evidencia que as sugestdes de melhoria estdo centradas em criar uma experiéncia
de aprendizado ainda mais significativa e participativa, considerando o papel ativo deles no
processo.

Observa-se que palavras repetidas em 7 (sete) nuvens (seja no singular ou no plural)
sdo: “ideia” e “método”; isso reflete a esséncia dos pilares dessa abordagem de ensino. A
predominancia de “ideia” (f = 5) evidencia que 0 processo criativo e a geragdo de solugdes
inovadoras estdo no centro do método, incentivando os participantes a pensarem de forma
original e colaborativa. Ja a frequéncia de “método” (f = 4) reforca a percepcao de que o DT é
reconhecido como uma estratégia estruturada, com etapas claras, mas ao mesmo tempo flexivel

o suficiente para se adaptar a diferentes contextos educacionais.

6.4.3 Construcéo das Redes

A busca pelos documentos educacionais brasileiros foi feita a partir do site oficial do
Ministério da Educacdo e Cultura — MEC. Foram considerados relevantes para o presente
estudo, os documentos que apresentassem correlacdo com mengao ao ensino superior e a area

das Ciéncias Bioldgicas, portanto, a LDB, PCN e DCN.
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2:1p1in LDB

inspirada nos principios de
liberdade

3:6 p 44 in PCN

Metodologias que favoregam
essas capacidades favorecem
também o desenvolvimento da
autonomia do sujeito

Autonomia

2:3p1inLDB

II- liberdade de aprender,

3:4p17in PCN

- aprender a ser, para melhor
desenvolver sua personalidade e
poder agir com autonomia,
expressando opnides e
assumindo as responsabilidades
pessoais.

Fonte: dados da pesquisa
Figura 19 — Rede do principio (autonomia) do DT em documentos educacionais gerado pelo software Atlas.ti

Os resultados dos alinhamentos dos principios do DT com o contetdo dos documentos
educacionais brasileiros selecionados neste estudo (LDB, PCN e DCN) estdo representados nas
Figuras 19, 20, 21, 22, 23 e 24. Pode-se observar que foram correlacionados alguns principios,
guais sejam: autonomia, senso critico, centralidade no ser humano, colaboracdo, engajamento
e resolucdo de problemas reais. Os resultados da pesquisa representados nas redes geradas com
0 auxilio do software Atlas.ti, evidenciam a conex&o entre 0 DT, a LDB, 0 PCN e as DCN.

A Figura 19 representa a rede da autonomia. Esta € definida como a capacidade do
estudante de gerir seu proprio aprendizado e tomar decis6es informadas; € um conceito que se
alinha com os principios estabelecidos nos documentos educacionais brasileiros selecionados
neste estudo. A LDB, defende uma proposta que respeite a “liberdade de aprender”, inspirada
“nos principios de liberdade” dos estudantes. No contexto do DT, a autonomia se manifestara
quando os estudantes sdo incentivados a explorar ideias e encontrar solugdes, participando

ativamente do processo de aprendizagem. Isso vai de encontro ao que os PCN propdem ao
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afirmar que as “Metodologias que favoregcam essas capacidades favorecem também o

desenvolvimento da autonomia do sujeito”.

3:8p81in PCN

MNao sao receitas de “como
ensinar’, mas,
fundamentalmente, reflexces
que possam orientar a agdo do
professor na criacdo de situages
de aprendizagem.

3:5 p 44 in PCN > Senso critico

, 0 desenvolvimento do espirito
critico capaz de favorecer a
criatividade, a compreensao dos
limites e alcances logicos das
explicacdes propostas.

31p17in PCN

aprender a conhecer, que pressupde saber
selecionar, acessar e integrar os elementos de uma
cultura geral, suficientemente extensa e bdsica, com
o trabalho em profundidade de alguns assuntos,
com espl’rlto investigativo e visao critica; em
resumno, significa ser capaz de aprender a aprender
a0 longo de toda a vida;

Fonte: dados da pesquisa

2:4p1inLDB

Il - pluralismo de idéias e de

concepgies pedagogicas;

2:6 p 14 in LDB

| — estimular a criagdo cultural e
o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento
reflexivo;

Figura 20 — Rede do principio (senso critico) do DT em documentos educacionais gerado pelo software Atlas.ti

A figura 20, representa a rede do senso critico, aqui adotado como uma categoria do

pensamento critico e reflexivo. Esse principio € um pilar importante em ambas as abordagens.

A LDB declara “estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do

pensamento reflexivo”; enquanto os PCN defendem que “aprender a conhecer [...] com espirito

investigativo e visdo critica [...]”.
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4:7 p4in DCN_CNE_CE5S_2001

Crientar escolhas e decisdes em valares e
pressupostos metodoldgicos alinhados
com a demacracis, com o respeito 3
diversidacle étnica e cultural, as culturas
autdctones e & biodiversidade;

2:5p1inLDB

VI - valorizagho do profissional
da educagio escolar;

4:2 p 3 in DCN_CNE_CES_2001 > Centralidade no Ser Humano

praparada para desenvolver idéias
inovadoras e acdes estratégicas, capazes
de ampliar e aperfeigoar sua érea de
atuagia.

2:10 p15in LDB

V = suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento
cultural e profissional e possibilitar a corespondente
concretizacio, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do canhecimento de cada geracdo;

212 p15in LDB

VIl - promover a extensio, aberta 3 participagao da
populacic, visando & difusio das conquistas e beneficios
resultantes da criag3o cultural e da pesquisa cientifica
geradas na instituigdeo,

Fonte: dados da pesquisa
Figura 21 — Rede do principio (centralidade no ser humano) do DT em documentos educacionais gerado pelo

software Atlas.ti

A centralidade no ser humano, representada na Figura 21, é outro principio que
aproxima o DT das normas educacionais brasileiras. A LDB destaca, por exemplo, que se deve
“promover a extensdo aberta a participacdo da populacéo, visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criagéo cultural e da pesquisa cientifica geradas na instituicdo”. Por
sua vez, encontramos nas DCN a afirmagdo para “Orientar escolhas e decisdes em valores e
pressupostos metodoldgicos alinhados com a democracia, com respeito a diversidade étnica e
cultural, as autoctones e a biodiversidade.” O foco do DT em entender as necessidades, 0s
desejos e comportamentos dos “usuarios”, reflete essa visdo holistica da educagéo, priorizando

uma aprendizagem que seja significativa e relevante para os individuos e para a sociedade.



2:2p1in LDB

ideais de solidariedade humana,

4:6 p 4in DCN_CNE_CES_2001

i) Utilizar os conhecimentos das ciéncias
biolbgicas para compreender e transformar o
contexto sécio-politico e as relagdes nas quais
estd inserida a pratica profissional, conhecendo
a legislagdo pertinente;

&> Colaboragio

3:7p72in PCN

A organizacdo de atividades de ensino e aprendizagem, a
relacio cooperativa entre professor e alunc, os
questionamentos e as controvérsias conceituais,
influenciam o processo de construcao de significado e o
sentido que alunos atribuem aos contetidos escolares.

Fonte: dados da pesquisa

33p17in PCN

- aprender a viver com os outros, que consiste em
desenvolver a compreensdo do outro e a percepgao das
interdependéncias, na realizagio de projetos comuns
preparando-se para gerir conflites, fortalecendo sua
identidade e respeitando a dos outros, respeitando
valores de pluralismo, de compreenséo mitua e de
busca da paz

171

Figura 22 — Rede do principio (colabora¢do) do DT em documentos educacionais gerado pelo software Atlas.ti

No que diz respeito a colaboragdo, Figura 22, tanto o DT quanto os documentos

educacionais reconhecem a importancia do trabalho em equipe. A LDB enfatiza os “ideais da

solidariedade humana”; os PCN declara “aprender a viver com os outros [...]” e a “[...] relagdo

cooperativa entre professor e aluno [...]”, enquanto as DCN “[...] e as rela¢des nas quais esta

inserida a pratica profissional [...]”.

4:4 p 3 in DCN_CNE_CES_2001

d) Portar-se como educador, consciente
de seu papel na formagao de cidaddos,
inclusive na perspectiva socio-ambiental;

4:3 p 3 in DCN_CNE_CES_2001 <O Engajamento

a) Pautar-se por principios da ética democratica
responsabilidade social e ambiental, dignidade
humana, direito & vida, justica, respeito mituo,
participagao, responsabilidade, didlogo e
solidariedade;

4:1p 3 in DCN_CNE_CES_2001

generalista, critico, ético, e cidaddo com espirito
de solidariedade;

Fonte: dados da pesquisa

2:8p14inLDB

il — incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacao cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e
da criagéo e difuséo da cultura, e, desse modo
desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;

2:9p14inLDB

IV - promover a divulgacao de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos que constituem
patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicages ou de outras
formas de comunicagao;

Figura 23 — Rede do principio (engajamento) do DT em documentos educacionais gerado pelo software Atlas.ti
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A Figura 23 mostra a rede do principio do engajamento. Este € um principio que
permeia tanto o Design Thinking quanto as normas educacionais. A LDB, os PCN e as DCN
defendem que a educacdo deve ser contextualmente relevante, estimulando o interesse e a
participacdo dos estudantes. O DT, com sua abordagem prética e orientada para problemas
reais, naturalmente capta este engajamento, permitindo que os estudantes vejam a relevancia

do que aprendem em situagOes do mundo real.

211 p15in LDB

VI = estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular
0s nacionais e regionais, prestar SENiCOS
especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relagao de reciprocidade;

4:9 p 4in DCN_CNE_CES_2001

q contemplar as exigéncias do perfil do
profissional em Ciéncias Bioldgicas, levando
em consideracdo a identificacdo de
problemas e necessidades atua is e
prospectivas da sociedade, assim coma da
legislacao vigente;

<> Resolugio de Problemas Reais

3:2p17in PCN

- aprender a fazer, que pressupée
desenvolver a competéncia do saber se
relacionar em grupo, saber resolver
problemas e adquirir uma qualificacac
profissional;

Fonte: dados da pesquisa
Figura 24 — Rede do principio (resolucéo de problemas reais) do DT em documentos educacionais gerado pelo

software Atlas.ti

Por derradeiro, na Figura 24 temos o resultado da rede de resolucéo de problemas reais
que é um aspecto que aparece nos trés contextos dos documentos selecionados. A LDB orienta
“estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente [...]”; os PCN apontam para
“aprender a fazer [...], saber resolver problemas [...]” e, as DCN direcionam para “contemplar
as exigéncias do perfil profissional em Ciéncias Bioldgicas levando em consideracdo 0s
problemas e necessidades atuais e prospectivas da sociedade [...]”.

O Design Thinking é intrinsecamente voltado a resolucéo de problemas, estimulando
os estudantes a se envolverem em questdes praticas que afetam suas comunidades,

desenvolvendo, assim, habilidades essenciais para o século XXI.
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7 DISCUSSAO

7.1 Os participantes da amostra

Trata-se de estudantes da graduacgdo, do curso de Ciéncias Bioldgicas, das turmas do
4° e 7° semestres, dos periodos matutino e vespertino, respectivamente, na modalidade de
bacharelado e de licenciatura, de uma IES da rede privada de educagéo. Participaram da
pesquisa, estudantes de ambos os sexos, com prevaléncia do sexo masculino (56,25%), faixa
etaria entre 18 e 20 anos (43,75%), com profissdo de fé majoritariamente catolica (68,75%) e
solteira (87,5%), de cor da pele autodeclarada branca (68,75%) e renda familiar entre 1,5 a 3
salarios-minimos (62,5%).

Estes resultados obtidos a partir dos participantes da amostra revelam caracteristicas
socioeconémicas que possuem implicacdes diretas na aplicacdo do método DT neste estudo. A
predominancia do sexo masculino e a faixa etaria indicam um publico jovem que pode estar
mais susceptivel as préticas de inovacdo e a experimentacdo, caracteristicas centrais do DT.
Essa disposicdo para explorar novas abordagens pode resultar em uma maior aceitacdo das
metodologias ativas, o0 que permite um engajamento mais aprofundado nas etapas de inspiracao
e ideacdo que sdo fundamentais para 0 sucesso do processo.

No entanto, a homogeneidade em relacdo a cor da pele dos estudantes autodeclarados
brancos, levanta uma questdo importante sobre a diversidade e inclusdo. A diversidade é um
elemento essencial para um processo criativo robusto, pois diferentes perspectivas enriquecem
a troca de ideias e a solugdo de problemas. A auséncia de representatividade entre as
experiéncias e visoes dos estudantes pode limitar a capacidade do grupo de abordar questdes

complexas de maneira abrangente. Conforme afirma Sen (2015, p. 127):

A diversidade pode também desempenhar um papel positivo no aumento da liberdade
até mesmo daqueles que ndo estejam diretamente envolvidos. Por exemplo, uma
sociedade culturalmente variada pode levar beneficios a outros na forma de uma
ampla variedade de experiéncias que eles, como consequéncia, estardo em condicbes
de apreciar.

Assim, ao aplicar o método DT é fundamental que o professor esteja atento a essa
dindmica, garantindo que todas as vozes sejam ouvidas e consideradas nas discussoes.

Outro ponto relevante € a renda familiar que pode influenciar as expectativas e as
oportunidades dos estudantes. Aqueles que vém de contextos mais favoraveis economicamente

podem ter maior confianga em assumir riscos durante o processo de prototipagem e testes,
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enquanto estudantes de origens menos privilegiadas podem ter reservas em relacdo a
experimentacdo. Essa dindmica pode impactar a forma como as equipes se organizam e como
as ideias sdo desenvolvidas. Portanto, considero que o método DT deve ser adaptado para
incentivar um ambiente seguro e inclusivo, onde todos possam participar ativamente, sem medo
de julgamento.

Por derradeiro, a profissdo de fé majoritariamente catdlica pode influenciar a moral e
as normas que guiam as decisfes dos estudantes durante o processo de aprendizado. Considerar
essas diferencas culturais e pessoais serd uma condicao importante para a criacdo de um espaco
de aprendizagem que respeite e valorize as crencas de cada participante, na promogao de uma
colaboracdo mais harmonica.

A analise dos resultados sociodemograficos indicam que os estudantes nao apenas
podem moldar a forma como o DT ¢ aplicado nesta tese, mas também indicam a necessidade
de uma abordagem cuidadosa que reconheca e valorize a diversidade de experiéncias e
perspectivas dos estudantes. Esta diversidade se reflete nas diferentes maneiras como 0s
estudantes se engajam com o Design Thinking, influenciada por fatores como suas origens
culturais, experiéncias prévias, estilos de aprendizagem e motivacdes pessoais. Por outro lado,
a andlise dos resultados sociodemograficos também aponta para a necessidade de um suporte
adicional para alguns grupos de estudantes. Isso pode incluir recursos didaticos diferenciados,
mentorias individualizadas ou a facilitacdo de discussdes que incentivem a expressao de “vozes

menos ouvidas”.

7.2 O método Design Thinking: etapas, perspectivas e limitagdes

O estudo conduzido por Almeida et al (2023, pp. 14-15), permitiu a identificacdo de
producdes académicas brasileiras (dissertacdes e teses) que empregam o método Design
Thinking, com a variagdo das denominacles e da quantidade de etapas ou fases. Essas
proposigdes estdo apresentadas nos quadros 22 e 23 a seguir:
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Quadro 22. Comparagdo das fases propostas para o Design Thinking nas productes
académicas (Dissertacdes)

Proposicoes metodologicas
Silva, 2016 Silva, 2018 Ferreira, 2016 | Cuque, 2020 Santos, 2020
E Ouvir Ouvir Inspiracdo Empatia Descoberta
2 Idealizar Idealizar Ideacdo Definicéo Interpretacio
g Implementar Prototipar Implementacdo Ideacao Ideacdo
= - implementar - Prototipagdo | Experimentacio
- - - Teste Evolucio

Fonte: Almeida et al. (2023).

Quadro 23. Comparacdo das fases propostas para o Design Thinking nas producdes
académicas (Teses)

Proposicoes metodologicas
Martins, 2016 | Hilu, 2016 M“”;gig‘“'"’ Bechara, 2017 |Spagnolo, 2017| Britto, 2018 |Cauduro, 2018

-y - Inspiracio Descoberta Desafios Descoberta Descoberta Descoberta
S acH
= - Idealizacdo Interpretacio Obser’viiqao Interpretacdo | Interpretacdo | Interpretacdo
= § empatica ; i i
o
2 - Implementacéo Ideacdo Tdeaciio Ideacdo Ideacdo Ideacdo

) ) Expeu‘mema Tmplementacdio Ehpell}uenta Expen\mema Expenfnenta

cdo cdo cdo céo
- - Evolucao Inspiracdo | Evolucdo-acgio Evolugéo Evolucéo

Fonte: Almeida et al. (2023).

Essas variagOes tanto nas denominagdes quanto na quantidade de etapas ou fases do
método DT, segundo os autores supramencionados, dependem das caracteristicas e dos
objetivos de cada fase, isto ¢, “algumas praticas sdo mais apropriadas para algumas fases do
que outras”. Portanto, “considera-se ndo haver uma aplicacdo correta ou incorreta do método,
mas deve ser visto como um conjunto de valores que sdo adotados durante o processo do DT”
(Almeida et al., 2023, p. 15).

No presente estudo, as etapas utilizadas para a aplicacdo do método DT incluem a
inspiracdo, interpretacao, ideacdo, prototipagem e implementacdo. A escolha se justifica pelo
fato de que este modelo oferece uma estrutura clara e acessivel afim de estimular o senso critico
e a experimentacdo, 0 que permitiu aos participantes explorar solu¢bes inovadoras para 0s
problemas identificados na questdo-desafio. Além disso, caso o estudante deixasse de realizar
uma das etapas, ainda assim, ndo haveria prejuizo, tendo em vista que a amplitude e a forma

com que as etapas sdo abordadas favorece a retomada da atividade realizada anteriormente.
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A etapa da inspiracdo envolve a compreensdo aprofundada das necessidades da
populacdo em geral (usuérios), enquanto a interpretacdo ajuda a transformar essa compreensédo
em insights significativos. A ideacdo, por sua vez, é onde as ideias sdo geradas com base nos
insights obtidos para a promoc¢édo de uma ampla gama de solugdes potenciais. A prototipagem
permite que essas ideias sejam concretizadas de forma tangivel para a facilitacdo da
visualizacdo do projeto e a discussdo em grupo. Por fim, a implementacéo visa integrar as
solucgdes desenvolvidas no contexto real, garantindo que sejam factiveis e eficazes.

Penso que essas etapas, ao serem cuidadosamente seguidas, sdo fundamentais para
garantir que o DT ndo apenas seja compreendido como uma metodologia, mas também se
manifeste de forma prética e transformadora na experiéncia de aprendizagem dos participantes.
A escolha desse método poderd, portanto, facilitar o alcance de resultados significativos e
marcantes dentro do contexto educacional.

As observac0es feitas em sala de aula nas duas turmas, tanto de bacharelado quanto de
licenciatura, ndo apresentaram variagdes disruptivas em relacdo ao método Design Thinking.
Ao contréario, foi possivel perceber uma apropriacdo do saber bastante similar das etapas
propostas, 0 que sugere uma ado¢do consistente do Design thinking como metodologia de
ensino.

Os estudantes demonstraram uma compreensdo basica das etapas do DT, participando
ativamente as dindmicas de grupo e mantendo o foco nas necessidades da popula¢do em geral
em suas producdes. Além disso, a implementacdo das propostas de solucGes nas aulas revelou
a necessidade de um acompanhamento mais proximo por parte do professor/pesquisador que
atuou como um facilitador. Essa interagcdo proporcionou uma compreensao mais aprofundada e
segura do processo, o que foi essencial para o aprendizado colaborativo.

Portanto, embora 0 método tenha sido aplicado de maneira consistente, as observacdes
indicam que ainda ha espaco para um desenvolvimento adicional nas praticas andragdgicas.
Isso dependera de adequacg0es estruturais, curriculares e culturais da instituicdo de ensino, a fim
de proporcionar todo um conjunto de ambiente necessarios para aplicacdo desse método e,
provavelmente, de outros métodos ativos.

Longe de ser uma panaceia, 0 Design Thinking como metodologia apresenta limitacGes
tanto internas quanto externas, das quais é possivel listar algumas:

(i) Os resultados estdo limitados aos participantes da pesquisa;

(ii) O direcionamento das respostas do estudo apresentado a estudantes da area das

Ciéncias Biologicas de uma IES da rede privada, ndo garante que os resultados existam em
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qualquer lugar, a qualquer tempo e para qualquer grupo de estudantes, que ndo o grupo
analisado no estudo;

(iii) A metodologia aplicada, apesar de pautada em referenciais tedricos robustos, esta
sujeita a interpretacdes subjetivas, especialmente na analise qualitativa dos dados;

(iv) O contexto educacional especifico, incluindo as caracteristicas institucionais e
regionais da IES, pode influenciar os resultados, dificultando a generalizagdo para outras
instituicGes ou areas de conhecimento;

(v) A utilizacdo do método DT, embora inovadora, depende da experiéncia e
competéncia do facilitador, o que pode gerar varia¢6es nos resultados dependendo da aplicagéo;

(vi) A natureza limitada do tempo destinado as etapas de implementacdo do método
pode ter restringido o aprofundamento de algumas dimensdes analisadas;

(vii) As interacGes entre os participantes, baseadas em estilos de pensamento
individuais, podem ter influenciado as respostas e percepgdes coletivas de forma néo
controlada; e, por fim;

(viii) A dependéncia de relatos autorreferentes pode ter introduzido vieses nas
respostas, uma vez que os participantes podem ter ajustado as suas respostas ao que percebem
como socialmente desejavel ou alinhado as suas proprias concepcdes ideoldgicas.

Essas limitagOes destacam a importancia de conduzir estudos futuros com amostras
ampliadas, em contextos diversificados e com maior controle sobre variaveis externas, para

validar e ampliar as conclusdes apresentadas.

7.3 As concepcdes ideoldgicas dos estudantes

No contexto da pesquisa sobre 0 DT como metodologia de ensino aplicada a estudantes
de Ciéncias Bioldgicas, observou-se que eles apresentaram concepcles ideoldgicas que se
alinham a tendéncia pedagdgica liberal renovada ndo-diretiva (“pedagogia das competéncias™).
Trata-se de uma tendéncia pedagdgica educacional que enfatiza a autonomia, a participacdo
ativa e o desenvolvimento pessoal dos estudantes. Em contraste com pedagogias de tendéncia
liberal que se baseia na transmissdo de conhecimento de forma tradicional, a pedagogia nao-
diretiva busca criar um ambiente onde o educando é incentivado a explorar, questionar e tomar
decisbes sobre seu proprio aprendizado.

Essa concepcao educacional ganha especial relevancia nas metodologias ativas, como
o DT, que se propdem a transformar o ensino tradicional por meio dos seus principios

formativos. Ao explorar os efeitos psicoldgicos dessa préatica pedagogica nos participantes da
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pesquisa, fica evidente que a combinacéo da pedagogia renovada ndo-diretiva com o DT néo
apenas promoveu relatos de uma experiéncia de enriquecimento da aprendizagem, mas também
de fomento ao desenvolvimento emocional e social dos estudantes.

Assim, os participantes da presente pesquisa construiram um discurso que enfatiza o
desenvolvimento pessoal e as relacGes interpessoais, evidenciando a importancia da
colaboragéo e do aprendizado coletivo, bem como a dindmica e a autonomia no processo de
aprendizado; onde o professor € visto como um “facilitador” da intermediacdo da comunicacgéo
entre os estudantes. Martins e Martins (2012, p. 104), assertam que nessa tendéncia pedagdgica
liberal, a construcdo do conhecimento pelo estudante ocorre devido a relevancia do contetdo
para ele, o que facilita uma avaliagdo menos impositiva, realizada em grupo ou de maneira auto
avaliativa.

Os aspectos psicoldgicos proprios da linha renovada ndo-diretiva, observados nas
entrevistas com o0s participantes da pesquisa reforca o pressuposto de aprendizagem ja descrito
por Silva e Santana (2022, p. 7), de que a “motivacéo é intrinseca ao estudante e € resultado do
desejo de autodesenvolvimento. E bastante presente nessa tendéncia a modificacdo constante
de percepgdes, o que revela a importancia da valorizagao do “eu”.

As concepc0es ideoldgicas dos participantes da pesquisa por um lado, refletem uma
aceitacdo de praticas educacionais que promovem a autonomia e a participacdo ativa no
aprendizado, mas, de outro lado, também revelam um paradoxo: enquanto buscam desafiar
estruturas tradicionais, 0s participantes muitas vezes reproduzem, ao NnOSSO Ver,
inadvertidamente, normas e padrfes sociais que sustentam hierarquias existentes.

A andlise de conteudo dos discursos dos participantes da pesquisa revelou que, embora
valorizem aspectos como o trabalho em grupo e o crescimento pessoal, algumas ideias sobre
autoridade, habilidades e desempenho escolar ainda estdo profundamente arraigadas em suas
percepcoes. Isso indica que, mesmo em ambientes educativos que promovem a autonomia e a
liberdade de expresséo, as experiéncias sociais anteriores e as expectativas impostas do exterior
continuam a moldar como eles se veem e como se comportam academicamente.

Essas crengas antigas podem criar um conflito interno nos estudantes. De um lado,
desejam aproveitar a autonomia e a colaboragéo, caracteristicas incentivadas por metodologias
modernas de ensino, como o Design Thinking. Por outro lado, eles ainda sentem a presséo para
atender a padrdes e normas estabelecidos que muitas vezes valorizam a competitividade e a
hierarquia. Assim, mesmo em um ambiente que busca fomentar a inovacdo e a individualidade,
as influéncias do passado e as expectativas sociais tém um papel significativo na forma como

0s estudantes entendem suas capacidades e interagem com o processo de aprendizado. Essa
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dindmica evidencia a complexidade da educacdo contemporénea, onde o desejo de mudanca
muitas vezes esbarra em tradi¢Ges arraigadas e normas sociais.

Ademais, paradoxalmente, poderia a presenca dessas ideologias limitar a capacidade
dos estudantes de questionar e transformar criticamente as estruturas sociais nas quais estdo
inseridos? Por exemplo, a busca pela autoavaliacdo e o desejo de se destacar em ambientes
colaborativos poderia levar a competicdo desnecessaria entre os colegas, reforgando, assim, as
hierarquias sociais ao invés de desafia-las.

Portanto, os resultados consensuais observados entre os estudantes ambas as turmas
de Ciéncias Biologicas, neste estudo, que afirmam a prevaléncia dos principios do DT, estdo
alinhados com o fendmeno de justificativa de uma tendéncia pedagdgica liberal. Isso significa
gue esse comportamento também reflete uma aceitacdo de estruturas que, embora promovam a
inovacdo e a flexibilidade no ensino, podem, ao mesmo tempo, reafirmar certas normas e

hierarquias sociais ja estabelecidas.

7.4 Os relatos das experiéncias com o método Design Thinking

Nos Ultimos anos, as metodologias ativas de ensino tém se diversificado na busca de
formas mais eficientes de engajar os estudantes na promocéo de uma aprendizagem experiencial
e significativa. De acordo com Moran (2018, p. 4), as metodologias ativas ddo énfase a papel
protagonista do estudante, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as
etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com a orientagdo do professor. Além
disso, para o autor acima mencionado, essa etapa favorece ndo apenas a aquisi¢do de contetdos,
mas também o desenvolvimento de habilidades como o pensamento critico-reflexivo, a
resolucdo de problemas reais e a colaboracdo.

Compreendemos que as metodologias ativas proporcionam uma educacao democratica
lato senso, conforme defendido por Dewey. No sentido lato senso, Dewey propde a democracia
como um modo de vida e de uma forma de organizacéo social, em que a participagéo ativa, o
didlogo e a cooperagdo entre individuos, em todas as esferas da vida, ndo apenas na politica,
mas também na educacéo, no trabalho e nas relagdes sociais, “tudo isto atuando para aumentar
a percepgao de conexdes” (Dewey, 1979a, p. 394).

Embora uma das criticas direcionadas a sua proposicao seja a limitacdo em solucionar
guestdes complexas da sociedade, 0 método DT, aplicado no presente estudo, mostrou-se apto
a superar este obice. E importante lembrar que, no universo dos designers, este método do DT

foi originalmente desenvolvido para solucionar problemas complexos.
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Ao articular a estratégia metodoldgica aos objetivos do estudo, essas abordagens
facilitaram a aproximacgéo dos estudantes com a realidade a ser confrontada, seja por acgdes
individuais ou coletivas. Essa interacdo entre teoria e pratica promove um ambiente de
aprendizagem mais significativo, em que os estudantes se sentem encorajados a explorar,
questionar e criar solugfes para os desafios que enfrentam.

Portanto, a partir da anélise de contetido aplicada nesta pesquisa, passo a discutir as
concepcdes ideologicas dos estudantes de Ciéncias Bioldgicas em relacdo ao Design Thinking
como metodologia de ensino. Essas concepcdes referem-se a como suas experiéncias, valores,
crengas e contextos socioculturais influenciam e/ou sdo influenciados por essa abordagem
inovadora em seu processo de aprendizagem.

A insatisfacdo com métodos tradicionais apontou para uma demanda por praticas
pedagdgicas que envolvam os estudantes ativamente. Essas constatacdes sugerem que
educadores e instituicdes de ensino devem considerar essas preferéncias ao planejar suas
abordagens pedagdgicas, a fim de fomentar um ambiente de aprendizado mais eficaz e
motivador. As manifestacdes de que aprendizado foi mais dindmico e colaborativo, tornou mais
gratificante e relevante para os estudantes durante o desenvolvimento das atividades com o
método DT.

Entretanto, consideramos que o principio da autonomia atribuida aos estudantes é
relativo em relacdo ao conjunto das metodologias ativas, pois depende de uma estrutura
previamente organizada e mediada pelo professor. Embora as metodologias ativas promovam
0 protagonismo do estudante, incentivando-o a ser mais responsavel por seu processo de
aprendizagem, essa autonomia ndo ocorre de forma total ou descontextualizada. O papel do
educador, nesse caso, € fundamental para guiar o estudante, na criacdo de um ambiente propicio
ao desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e emocionais.

Em outras palavras, a autonomia no contexto das metodologias ativas acontece de
maneira gradativa e controlada, sendo o professor o facilitador desse processo. Ele ajuda o
estudante a desenvolver a capacidade de fazer escolhas informadas, planejar suas proprias
atividades e refletir criticamente sobre seu progresso. Isso significa que o aprendizado é
estruturado, embora flexivel, com base em diretrizes e objetivos claros, nos quais o professor
oferece recursos, desafios e feedback continuo. Essa abordagem garante que o estudante tenha
apoio suficiente para avangar, mas sem perder o foco no aprendizado autbnomo.

Os estudantes manifestaram uma aceitacdo total do método de ensino abordado,
evidenciando uma experiéncia de aprendizagem positiva. Eles ndo s6 concordam com o

processo, mas também reconhecem a relevancia das discussdes, especialmente em relagédo a
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questdo-desafio sugerida, ndo tendo encontrado aspectos que pudessem causar desconforto. O
ambiente respeitoso e ético foi fundamental para essa concepcdo, sugerindo que o método de
ensino utilizado é eficaz em promover um espaco de dialogo e reflexdo académica.

Os pontos que contribuiram para tornar as aulas mais envolventes e desafiadoras estdo
centrados na necessidade de ampliar o conhecimento e integrar informagdes contextuais. Os
estudantes perceberam que o aprendizado é um processo ativo que requer pesquisa e reflexdo,
0 que, por sua vez, contribui para uma experiéncia educacional mais rica e desafiadora. A busca
por profundidade no conteudo revela-se como um elemento-chave para um aprendizado
significativo, sinalizando que, para os participantes, essa jornada de investigacao e organizagéo
de informag0es foi inspiradora para seu desenvolvimento académico.

Os estudantes enxergam o professor como uma figura central e necessaria no processo
de aprendizagem, desempenhando mdltiplos papéis: apoio, autoridade, comunicador e
incentivador. O ambiente de sala de aula é valorizado pela abertura e colaboracdo que existe
entre estudantes e professores. Essa dindmica ndo s6 facilita a aquisicdo de conhecimento, mas
também promove o interesse dos estudantes nas matérias. Portanto, entendo que o papel do
professor é ndo apenas o de transmitir informacdes, mas de guiar e preparar os estudantes para
sua prépria jornada educacional, tornando-se um modelo a ser seguido no futuro.

O método de ensino abordado respeita o estilo de aprendizagem pessoal dos
estudantes, na promoc¢éo de um ambiente dindmico e colaborativo. A preferéncia por interagdes
em grupo e a valorizacao da construcdo do conhecimento por meio de diferentes perspectivas
sdo aspectos fundamentais que tornam o aprendizado mais atraente e eficaz para o estudante.
Assim, a metodologia foi percebida como adequada e potencialmente aplicavel em outras
situacbes de aprendizado, deixando claro que a flexibilidade e a dindmica das aulas sdo
elementos que favorecem seu envolvimento e crescimento educacional.

Em relacdo as preferéncias de aprendizado, é fundamental que os professores adotem
métodos de ensino dindmicos e interativos. Os participantes da pesquisa oferecem uma viséo
equilibrada, reconhecendo que ha variac6es significativas na forma como diferentes professores
abordam as suas preferéncias, 0 que sugere a necessidade de uma maior conscientizagao e
adaptacéo por parte do corpo docente em relagéo aos seus estilos de aprendizagem.

A participacéo ativa nas aulas esta relacionada a um conjunto de fatores motivacionais
e pessoais. O incentivo ou encorajamento € percebido, mas a individualidade de cada estudante
(por exemplo, a timidez) exerce um papel importante nessa dindmica. Penso que os educadores
podem melhorar a participacéo ativa ao criar um ambiente que valorize a contribuigéo de todos,

proporcionando seguranca para errar e ser corrigido. Isso sugere que, alem de estratégias
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pedagogicas, é essencial que as instituicdes de ensino promovam um clima de acolhimento e
suporte emocional, potencializando o aprendizado colaborativo e a autoexpressdo dos
estudantes.

Outro principio importante, a énfase na colaboracdo entre colegas, é fortemente
reconhecida e valorizada pelos participantes. Essa interacdo ndo sé melhorou a experiéncia
individual de aprendizado, mas também promoveu um ambiente coletivo favoravel a troca de
informacdes e a resolucdo de duvidas. a colaboracdo foi vista como um elemento essencial
para enriquecer o processo educativo, resultando em um aprendizado mais significativo e
abrangente. Sua relevancia é ressaltada por Martins (2018, p. 88) que asserta que “o
envolvimento de pessoas durante o desenvolvimento do projeto sdo de grande importancia para
gerar e selecionar ideias.”

Em relacdo aos recursos utilizados no método de ensino, estes abrangem uma
variedade de ferramentas e abordagens, unindo o tradicional e 0 moderno. Essa diversidade
permitiu que os estudantes ndao s6 acessassem contetidos de forma mais ampla, mas também
desenvolvessem uma compreensdo critica e pratica do conhecimento. O planejamento
pedagdgico que integra diferentes tipos de recursos pode potencializar o aprendizado e
promover um engajamento mais significativo com o conteutdo.

Os recursos mencionados sdo essenciais para a formagdo e compreensdo dentro do
ambiente académico. Eles ndo apenas ajudam a entender problemas e solugdes, mas também
proporcionam um suporte emocional que facilita o aprendizado. A diversidade das fontes de
informacdo, além de possibilitar uma visdo mais ampla sobre o tema, também aponta para a
necessidade de adaptagéo constante dos estudantes no uso de variadas ferramentas para a busca
de conhecimento. Isso evidencia a importancia de integrar diferentes plataformas e meios de
comunicacdo na educacdo contemporanea, promovendo uma experiéncia de aprendizado mais
rica e significativa.

A proposta de avaliagdo mencionada reflete uma abordagem equilibrada entre
individualidade e colaboragéo. Incorporar avaliagdes que considerem o desempenho individual
dentro de um contexto de grupo parece ser uma forma eficaz de avaliar as capacidades dos
estudantes, sem desconsiderar a importancia da dindmica de trabalho conjunto. Assim, é
fundamental criar uma atmosfera em que o conhecimento e a expressao pessoal possam
florescer para um aprendizado significativo e socialmente relevante para os estudantes
envolvidos.

Os estudantes reconhecem seu esfor¢o individual e coletivo ao revelar uma

autoavaliacdo positiva e consciente. Este perfil de autoavaliagdo é essencial em um contexto
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educacional, pois reflete uma atitude proativa em relacdo aos desafios do método de ensino e
destaca a importancia do vinculo entre a atuacdo individual e o trabalho em grupo. O estudo
sugere que o estudante ndo apenas atingiu suas metas, mas também esta ciente da necessidade
de evoluir continuamente.

O maior desafio identificado pelos estudantes foi a habilidade de transformar e
transmitir informacdes cientificas complexas em formatos que sejam facilmente compreendidos
pela populacdo. 1sso ndo apenas implicou em uma simplificacdo do contetido, mas também em
um engajamento maior com a comunidade, visando suprir lacunas de conhecimento que possam
existir. Portanto, para que o método de ensino seja efetivo, deve haver um equilibrio entre os
requisitos académicos rigorosos e a acessibilidade das informagdes para o publico-alvo. O
sucesso nesse desafio pode levar a uma maior conscientizacdo e entendimento dos temas
discutidos na sociedade, ampliando a educacdo de forma geral.

A dificuldade no trabalho é uma experiéncia pessoal e que cada individuo pode passar
por momentos diversos de desafio. A ideia central sugere a importancia da empatia e da
compreensdo individualizada. Ao encorajar o outro a imaginar a propria experiéncia, indica-se
que a dificuldade é uma realidade comum, mas a concepcao e o significado atribuidos a ela séo
unicos e pessoais. Essa reflexdo pode fomentar um ambiente mais compreensivo e colaborativo,
onde as experiéncias sdo compartilhadas e consideradas.

Os estudantes manifestam que a abordagem do professor é percebida como uma
mudanca significativa em relacdo ao ensino tradicional, promovendo um ambiente onde todos
0s estudantes sentem que tém espaco para aprender e contribuir. A flexibilidade e o respeito a
individualidade sdo fundamentais para a eficacia do aprendizado, criando uma dinamica de
grupo positiva e colaborativa. Esse tipo de método pode ser considerado, conforme a opinido
expressa, uma alternativa eficaz para a promocéo do aprendizado entre os estudantes.

O discurso dos estudantes revela uma preocupacgdo com a sua experiéncia educacional
e o papel que eles devem desempenhar na construcdo do conhecimento. A sugestéo de incluséo
das suas ideias ndo sO fortalece o engajamento, mas também valoriza a autonomia e a
criatividade. Essa analise aponta para a importancia de métodos pedagdgicos que favorecam a
colaboracéo e a participacéo ativa, refletindo um modelo de educagdo mais coeso e integrador.

Os estudantes consideram que o papel do professor no Design Thinking € mais do que
transmitir contetdos; ele atua como facilitador da aprendizagem, estimulando o pensamento
critico e fornecendo suporte para que eles desenvolvam autonomia. Singer e Moscovici (2008,
p. 1620) afirmam que com isso, 0 estudante passa a ser um explorador autbnomo que

desenvolve opinides e pensamentos proprios e ndo um mero reprodutor de ideias.
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O incentivo a participacdo ativa e ao debate sobre diversos assuntos cria um ambiente
propicio para a construgdo de solugdes criativas e significativas. Além disso, o suporte e a
interacdo continua entre os participantes reforcam a ideia de aprendizado coletivo, em que cada
individuo contribui com suas habilidades e, ao mesmo tempo, se beneficia do grupo. Essa
abordagem ndo s6 melhora o engajamento dos estudantes, mas também desenvolve
competéncias interpessoais fundamentais, como comunicagdo, cooperagdo e pensamento
critico.

Em dltima andlise, consideramos nos limites da presente pesquisa que o Design
Thinking como metodologia de ensino respeita os diferentes estilos de aprendizagem,
oferecendo um ambiente inclusivo que incentiva tanto o trabalho individual quanto o
colaborativo. A metodologia valoriza o respeito mdtuo e promove a participacdo ativa em
dindmicas que permitem explorar ideias de forma criativa e estruturada. Isso contribui para uma
experiéncia de aprendizado significativa, que combina inovacdo, reflexdo e cooperagéo,
preparando os estudantes para enfrentar desafios reais com solucdes originais.

Carbonell (2002, p. 26), destaca que a modificacdo de praticas e atitudes entranhadas
nos processos ideoldgicos e culturais requer um tempo prolongado. Esse tempo é essencial para
estabelecer objetivos, compreender a inovacdo educacional, envolver os docentes, além de
permitir o desenvolvimento profissional por meio de tentativas, erros e um compromisso
coletivo que favoreca a institucionalizagdo das inovagdes. Segundo o autor, essa mudanca ndo

pode ocorrer de forma abrupta, mas sim por meio de uma implementacdo gradual e articulada.

7.5 Aderéncia do método Design Thinking aos modelos pedag6gicos educacionais

brasileiros

A partir do “Programa Mais Educacao” do Ministério da Educacéo de 2016, vérios
modelos pedagdgicos passaram a se destacar no Brasil. Dentre eles tem-se: (i) a educacéo
baseada em competéncias; (ii) as metodologias ativas de aprendizagem; (iii) a educacédo
integral; (iv) o ensino hibrido; (v) a educacao inclusiva; (vi) a educagédo socioemocional e (vii)
a educacao empreendedora.

O DT é uma metodologia que se destaca no contexto educacional brasileiro por sua
abordagem centrada no estudante e por promover a solucéo criativa de problemas. Nos ultimos
anos, com a crescente evolucdo das diretrizes pedagogicas e a implementacdo de praticas
inovadoras nas escolas, o DT alinha-se aos modelos pedagdgicos que buscam atender as

demandas de uma sociedade em constante transformacéo.
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Uma das vertentes que mais se relaciona com o DT é a pedagogia renovada progressiva
ou progressivista que valoriza o aprendiz como protagonista de seu processo educativo. Essa
abordagem defende que a educacdo deve ser um espaco de construcdo colaborativa do
conhecimento, onde os estudantes sdo incentivados a investigar, questionar e experimentar,
refletindo assim os principios fundamentais do método de ensino objeto do presente estudo. A
pedagogia progressivista enfatiza a necessidade de uma educagédo que seja relevante para a vida
dos estudantes, permitindo que eles conectem os contetidos aprendidos as suas experiéncias e
contextos pessoais.

Adicionalmente, a pedagogia renovada ndo diretiva também encontra ressonancia na
metodologia do Design Thinking. Essa abordagem educacional também coloca énfase na
autonomia do estudante e na sua capacidade de autorregulacdo, permitindo que eles se tornem
responsaveis por seu proprio aprendizado. Ao invés de um modelo autoritario, onde o professor
é a Unica fonte de conhecimento, a pedagogia ndo diretiva promove um ambiente em que 0
educador atua como facilitador, portanto, uma autoridade, orientando-os e apoiando-0s em suas
jornadas de descoberta e criacao.

Por exemplo, uma das caracteristicas mais relevantes do DT é a sua énfase na empatia.
Ao colocar os estudantes no centro do processo, a metodologia o0s incentiva a compreender as
necessidades e perspectivas dos outros, levando a um ambiente de aprendizagem mais
colaborativo e inclusivo. Esse aspecto encaixa-se nos preceitos das DCN que ressaltam a
importancia da formagdo de competéncias socioemocionais nos estudantes; pois em um mundo
onde a habilidade de trabalhar em equipe e entender diferentes pontos de vista é essencial, o
DT oferece um cenario ideal para o desenvolvimento dessas competéncias.

Segundo Libaneo (1989, p. 21), “a concep¢ao pedagogica liberal sustenta a ideia de
gue a escola tem a funcdo de preparar o educando para o desempenho dos diversos papéis
sociais, de acordo com as aptiddes dos sujeitos.” Essa afirmagao reconhece o potencial de cada
individuo, enfatizando a importancia de uma educacao que respeite e valorize as singularidades
dos estudantes, permitindo que eles se desenvolvam conforme suas habilidades e interesses
pessoais.

Com esse discurso de preparar o estudante para desempenhar diferentes papéis sociais,
a escola ndo apenas se limita a transmissdo de conhecimento tedrico, mas também busca
desenvolver competéncias e habilidades praticas que possam ser aplicadas em contextos
variados da vida social. 1sso implica um curriculo que vai além das disciplinas tradicionais,

integrando experiéncias que promovam a autonomia, a criatividade e o pensamento critico.
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A concepcdo pedagogica liberal, portanto, defende que cada estudante deve ter a
oportunidade de descobrir e cultivar suas aptiddes individuais, e reconhecer que cada um deles
possui um conjunto Unico de habilidades e talentos quando favorece uma educacéo
personalizada, onde o aprendizado se torna mais significativo e conectado as suas proprias
realidades e necessidades. Além disso, na pratica, isso implica uma relagdo mais horizontal
entre professores e estudantes.

Entretanto, € importante destacar que essa concepcao é passivel de enfrentar desafios
na sua implementacdo. Fatores como a desigualdade social, as limitacGes de recursos nas
escolas e as diferentes realidades enfrentadas por estudantes podem dificultar a plena realizagéo
dessa visdo educacional. Para que a educacdo liberal seja efetiva, é fundamental que as
instituicGes educacionais adotem mecanismos politicos e educacionais, a fim de garantir que
todos os estudantes tenham acesso as mesmas oportunidades de desenvolvimento.

Assim, a aderéncia do método DT as concepgdes pedagdgicas liberais (renovada
progressivista e renovada ndo-diretiva) observadas no presente estudo, ndo séo apenas um
modelo tedrico, mas uma proposta pratica que corrobora com a tese de que a presente
metodologia ativa é ideologica. Isso significa que o DT ndo se limita a ser uma metodologia
para ensinar; ao invés disso, esse método incorpora valores e principios que influenciam a forma

como os estudantes interagem com o conhecimento e com 0s outros.

7.6 Alinhamento do DT aos documentos educacionais brasileiros

Os documentos educacionais cumprem uma dupla funcdo. A primeira esta relacionada
ao seu papel de destaque nas relagcbes educacionais, as quais servem como referéncias
normativas e orientadoras das praticas pedagogicas. Eles definem os conteddos, as
metodologias, as estratégias de avaliacdo e competéncias esperadas, fornecendo diretrizes que
visam garantir a coeréncia e a qualidade da formacdo escolar em diferentes niveis de ensino.
Por meio desses documentos, as politicas educacionais concretizam-se nas acdes diarias das
escolas, influenciando, assim, diretamente as instituicdes, os professores e 0s estudantes.

A segunda funcdo é de carater politico e ideologico, pois esses documentos ndo apenas
refletem, mas também moldam as concepcdes de educacdo, sociedade e cidadania. Ao
estabelecer diretrizes sobre o que deve ser ensinado e aprendido, eles promovem certos valores
e excluem ou minimizam outros, configurando-se como espagos de disputa de poder entre

diferentes projetos sociais. Por exemplo, a forma como o curriculo é estruturado pode
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privilegiar determinadas visdes de mundo, como o individualismo ou o coletivismo,
impactando diretamente a maneira como os estudantes percebem seu papel na sociedade.

Dessa forma, os documentos educacionais tornam-se instrumentos estratégicos na
construcdo e manutencdo de um viés que, a meu ver, atende a toda e qualquer intencdo
ideoldgica, que é a da concentracdo de poder. Além disso, eles podem abrir espagos para
praticas inclusivas e criticas, dependendo de como sdo interpretados e implementados.
Entretanto, essa mudanca de paradigma dependerad da formacdo e do comprometimento dos
educadores, bem como da comunidade escolar na discusséo e na aplicacdo dessas diretrizes.

Na presente Tese, observamos que os principios do DT que incluem uma abordagem
centrada no ser humano, colaboracdo, criatividade, autonomia, engajamento e pensamento
critico e reflexivo, estdo diretamente vinculados a pelo menos trés documentos educacionais
brasileiros (LDB, PCN e DCN). Esses documentos tém como caracteristica comum a busca por
orientar a préatica pedagdgica na promocdo de uma educacdo que seja mais inclusiva,
contextualizada e ativa.

Em primeiro lugar, consideramos que, a partir do ponto de vista das relacdes
educacionais o Design Thinking apresenta-se como uma abordagem promotora de um ensino
mais dindmico e adaptado as necessidades dos estudantes. Essa metodologia ndo deve ser vista
como um substituto para a didatica de toda uma disciplina, mas sim como um recurso
suplementar. No recorte da amostra, entendo que essa metodologia ndo apenas estimula a
criatividade e a inovacdo, mas também enfatiza a importancia da colaboracdo no ambiente
escolar, elementos fundamentais para a construcao de um aprendizado significativo.

Em segundo lugar, o alinhamento dos principios do DT no recorte dos documentos
educacionais aqui analisados (LDB, PCN e DCN) evidencia a intengdo destas diretrizes de
promover uma educacdo que valorize a formacdo integral do estudante. Esses documentos
salientam a importancia de uma abordagem que ndo apenas transmita conhecimento, mas
também desenvolva competéncias e habilidades socioemocionais, como o trabalho em equipe
e a capacidade de resolver problemas reais de forma criativa.

A LDB, por exemplo, defende uma educagéo que respeite a diversidade e busque
atender as diferentes realidades dos estudantes, 0 que se coaduna com a proposta do Design
Thinking de considerar as singularidades de cada individuo. J4 os PCN enfatizam a necessidade
de praticas pedagogicas que possibilitem a construcdo colaborativa do conhecimento,
alinhando-se diretamente ao foco da metodologia na interagdo entre estudantes e educadores.

As DCN, por sua vez, reforcam a ideia de que o0 ensino deve ser contextualizado e que

0s conteudos ensinados devem ter relevancia para a vida dos estudantes. Dessa forma, a
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implementacdo do Design Thinking como complemento a didatica tradicional pode facilitar o
envolvimento dos estudantes com o aprendizado, a0 mesmo tempo em que garante que as
diretrizes educacionais sejam cumpridas. Essa sinergia entre os principios do Design Thinking
e 0s documentos educacionais brasileiros oferece uma oportunidade para a mudanca de
paradigma das praticas pedagdgicas, tornando-as mais reflexivas, interativas e centradas no
estudante.

Tendo em vista o conceito de ideologia formulado por Freeden (2013, p. 22-23), o
caréater inclusivo ou excludente, benéfico ou maléfico de um método de ensino que se adequa
aos moldes a politica educacional vigente dependera do modo como o decodificamos. 1sso se
deve ao fato de que a interpretacdo das diretrizes educacionais pode variar, influenciando a
forma como os educadores aplicam as metodologias em sala de aula e, por consequéncia, como
essas abordagens impactam a aprendizagem dos estudantes.

Por um lado, a politica educacional brasileira da atualidade frequentemente esta
imbuida de ideologias que podem priorizar a eficiéncia e a padronizagdo em detrimento de
abordagens mais inclusivas e contextualizadas. A forma como essas politicas sdo
“decodificadas” pelos educadores e gestores escolares pode determinar se um método de
ensino, como o Design Thinking, seré utilizado para promover a diversidade de vozes e a
participacdo ativa dos estudantes ou serd restringido a uma aplicacéo rigida que favorece apenas
alguns grupos em detrimento de outros. Compreendo que, quando os educadores adotam uma
perspectiva critica e reflexiva, o que se estimula nos estudantes, em relacao as diretrizes, eles
tém a oportunidade de ajustar suas praticas para que estas se alinhem com uma visdo mais
inclusiva e democrética da educacéo.

Por outro lado, ao decodificar as politicas educacionais, é de fundamental importancia
considerar o contexto social e cultural em que estdo inseridas as escolas. A aplicacdo de
métodos de ensino pode ser influenciada pelas realidades locais e pelas necessidades especificas
dos estudantes. Nesse sentido, a interpretacdo e a adaptacdo contextualizada do método é que
garantem sua eficéacia e relevancia.

Portanto, se a decodificacdo das diretrizes educacionais resultar em uma interpretagédo
que privilegie apenas a conformidade e o ensino uniforme, isso pode levar a um ambiente de
aprendizado que produz exclusdo e desengajamento. Portanto, € uma condicdo sine qua non
que os educadores considerem o impacto de suas escolhas metodoldgicas e reflitam

criticamente sobre o proposito e os resultados esperados dessas diretrizes.
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8 CONCLUSAO

O Design Thinking, como metodologia de ensino, corresponde a um tipo de vérias
Metodologias Ativas (MA) e é classificado como uma Metodologia Criativa (MC), por assumir
uma abordagem voltada, sobretudo, para as vivéncias experienciais na prépria construcéo do
conhecimento. Essa abordagem incentiva a exploracao de solugGes inovadoras por meio de um
ciclo iterativo que prioriza os principios da autonomia, empatia, colaboracédo, experimentacéo,
centralidade no ser humano, resolucdo de problemas reais e encorajamento ao pensamento
critico.

Nesse sentido, este estudo teve como objetivo analisar o Design Thinking enquanto
metodologia de ensino em uma universidade da rede privada de educacdo, aplicada em uma
amostra de estudantes de graduacdo da &rea de Ciéncias Biologicas. Essa analise permitiu
examinar sua aplicabilidade, concepcdo ideoldgica e o alinhamento de seus principios as
propostas educacionais contidas nos documentos educacionais da politica educacional
brasileira.

Para alcancar o objetivo proposto, preliminarmente, coletamos as percepc¢des dos
participantes da pesquisa acerca da aplicacdo do método DT: experiéncia geral de
aprendizagem, abordagem do professor, estilos de aprendizagem individual, participacdo e
colaboracéo, variedade de recursos, avaliacdo e feedback, desafios enfrentados, adaptacGes e
flexibilidade, motivacdo e sugestdes de melhoria. Por fim, analisamos as apropriacdes dos
estudantes acerca da metodologia, ap6s serem experienciadas durante seu processo formativo.

A partir da andlise de conteudo das entrevistas, concluiu-se que:

1. Os estudantes valorizam métodos de ensino que incentivem a interacdo e o trabalho
em grupo, bem como a dindmica e a autonomia no processo de aprendizado.

2. Houve uma aceitacdo total do método de ensino abordado, evidenciando uma
experiéncia de aprendizagem positiva. Os respondentes ndo s6 concordam com 0 processo que
0 método proporciona, mas também reconhecem a relevancia das discussdes, especialmente em
torno da questdo-desafio, sem ter encontrado aspectos que pudessem causar desconforto.

3. Os pontos que contribuiram para tornar as aulas mais envolventes e desafiadoras
estdo centrados na necessidade de ampliar o conhecimento e integrar informac6es contextuais.
Os estudantes perceberam que o aprendizado é um processo ativo que requer pesquisa e
reflexdo, o que, por sua vez, contribuiu para uma experiéncia educacional mais rica e

desafiadora.
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4. Os estudantes enxergam o professor como uma figura necessaria no processo de
aprendizagem, desempenhando multiplos papéis: autoridade, facilitador, apoiador,
comunicador e incentivador.

5. Para os estudantes, o método de ensino abordado respeitou 0s estilos de
aprendizagem pessoal dos estudantes na promogéo de um ambiente dindmico e colaborativo.

6. A énfase na colaboracdo entre colegas foi veementemente reconhecida e valorizada
pelos participantes.

7. Os recursos utilizados no método de ensino Design Thinking abrangeu uma
variedade de ferramentas e abordagens, unindo o tradicional e 0 moderno, 0 que permitiu aos
estudantes acessarem ndo somente o contetido de forma mais ampla, mas também desenvolveu
uma compreensao critica e pratica do conhecimento.

8. Os estudantes manifestaram-se por uma autoavaliacao positiva e consciente, onde
reconhecem o esforco individual e coletivo.

9. Perceberam que o maior desafio identificado foi a habilidade de transformar e
transmitir informacdes cientificas complexas em formatos que sejam facilmente compreendidos
pela populacéo.

10. Os discursos dos estudantes revelam uma preocupacdo com a experiéncia
educacional e o papel que eles devem desempenhar na constru¢do do conhecimento.

Diante disso, percebemos que a combinacdo de aulas tedricas com o método Design
Thinking pode ser um recurso eficaz e apropriado para melhorar a compreensdo dos estudantes
sobre contetidos que ndo foram bem entendidos. Como beneficio, 0 método proporcionou ndo
apenas a experiéncia de aprendizagem, mas também melhorou o desempenho, especialmente
entre os estudantes que revelaram terem sido encorajados a buscar mais conhecimento. Além
disso, demonstraram apreciar o método do Design Thinking, uma vez que a maioria deles se
mostrou entusiasmada e sugeriu mais tempo para essa abordagem.

Essas constatacdes sugerem que educadores e instituicbes de ensino considerem essas
preferéncias ao planejar suas abordagens pedagdgicas, com o objetivo de fomentar um ambiente
de aprendizado mais eficaz e motivador. Ao tornar o aprendizado mais dindmico e colaborativo,
a educacdo pode se tornar mais gratificante e relevante para os estudantes no desenvolvimento
de suas futuras carreiras. No entanto, compreendo que esse modelo deve ser utilizado como um
recurso complementar as atividades andragogicas, tendo em vista que a substituicdo de um
modelo tradicional de ensino por um modelo inovador ou ativo € um processo complexo e

demorado, devido a mudanca de cultura de toda uma sociedade educacional.
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A partir dos principios do Design Thinking ja mencionados, foi possivel constatar a
existéncia de alinhamento destes com os dispositivos normativos e principioldgicos das
propostas contidas nos documentos educacionais — LDB, PCN e DCN — analisados no presente
estudo. Tal caracteristica vincula 0 método DT, tanto do ponto de vista pedagogico quanto ao
ponto de vista ideoldgico, de maneira vertical aos referidos documentos.

Do ponto de vista pedagogico, ao promover a similitude de principios entre ambos,
bem como no fomento de competéncias e habilidades fundamentais, como pensamento critico
e reflexivo e resolucdo de problemas reais que sao necessarios para a formacéo integral dos
estudantes, conforme estipulados por esses documentos. Além disso, é ideoldgico, na medida
em que apresenta uma subsuncdo ao modelo neoliberal que prevalece no texto constitucional e
nas normas educacionais. Tendo em vista o conceito de ideologia formulado por Freeden (2013,
p. 22-23), o carater inclusivo ou excludente, benéfico ou maléfico de um método de ensino que
se adequa aos moldes a politica educacional vigente dependera do modo como o decodificamos.

Cumpre ainda salientar que as limitagdes do método apontadas na presente Tese,
ressaltam a importancia de conduzir estudos futuros com amostras ampliadas, em contextos
diversificados e com maior controle sobre varidveis externas, para um maior alcance das
conclusdes apresentadas.

Por fim, a aderéncia do método DT as concepgOes pedagogicas liberais (renovada
progressivista e renovada ndo-diretiva) observadas no presente estudo, ndo s@o apenas um
modelo tedrico, mas uma proposta pratica que corrobora com a tese de que a presente
metodologia ativa é ideoldgica. Isso significa que o DT nédo se limita a ser uma metodologia
para ensinar; ao invés disso, esse método incorpora valores e principios que influenciam a forma

como os estudantes interagem com o conhecimento e com 0s outros.



192

REFERENCIAS

ALMEIDA, Eduardo Carvalho de; COSTA, Marta Rios Alves Nunes da; QUEIROS,
Wellington Pereira de. Design Thinking nas pesquisas sobre a formacéo de professores. Revista
Préatica Docente, v. 8, n. 1, p. 1-23, 2023.

ALTHUSSER, Louis. Sobre a reproducdo. Rio de Janeiro: Vozes, 1999. 293p.

ALVES FILHO, Aluizio. A ideologia como ferramenta de trabalho e o discurso da midia.
Comum, Rio de Janeiro, v. 5, n. 15, p. 86-118, ago./dez. 2000.

AMARAL, Ana Luiza Neiva; GUERRA, Leonor Bezerra. Neurociéncia e educagéo: olhando
para o futuro da aprendizagem. Brasilia: SESI/DN, 2022. 290p.

ANDRADE, Maria Edgleuma de. Oportunidades e condig¢des de acesso na educagdo superior:
perfil de estudantes de pedagogia. Debates em Educacdo, Maceid, v. 11, n. 23, p. 263-283,
2019.

APPLE, Michael. PEREIRA, Levindo (traducdo). Educacdo e Poder. Ebook. Petropolis/RJ:
Vozes, 2024.

ARAUJO, Rodrigo Oliveira de. A contenda de Max Horkheimer contra o pragmatismo. Revista
Ideacdo, n. 36, p. 77 — 84, jul/dez, 2017.

ARAUJO; Gilda Cardoso de; CASSINI, Simone Alves. Contribuicdes para a defesa da escola
publica como garantia do direito a educacdo: aportes conceituais para a compreensdo da
educacdo como servico, direito e bem puablico. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,
Brasilia, v. 98, n. 250, p. 561-79, set./dez., 2017.

ARENDT, Hannah. A crise na educacdo. Entre o passado e o futuro. 12 ed., Sdo Paulo:
Perspectiva, p. 221-247, 1972.

AUSUBEL, David. Education Psychology: a cognitive view. 1968. 678p. New York: MLSU

CENTRAL LIBRARY. Disponivel em:
https /larchive.org/details/in.ernet.dli.2015.112045/page/n11/mode/2up?view=theater. Acesso
em 12 jun 2023.

BACICH, Lilian; MORAN, José (organizadores). Metodologias ativas para uma educacao
inovadora: uma abordagem teorico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018. e-PUB. Disponivel
em: https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/7722229/mod_resource/content/1/Metodologias-
Ativas-para-uma-Educacao-Inovadora-Bacich-e-Moran.pdf. Acesso em: 23 de setembro de
2024,

BARBOSA, Francisco Valfrido Barbosa. A ideologia como objeto de reflexdo e valor no
pensamento de Paulo Bonavides, Alcantara Nogueira e Arnaldo Vasconcelos. 2004. 286 p.
Tese (Doutorado em Direito) - Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2004.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. 12 ed., Rondbnia: Edi¢des 70, 2015. 288p.



193

BARNES, Jonathan. Filésofos pré-socraticos. Tradugdo: Julio Fischer. 12 ed., S&o Paulo:
Martins Fontes, 1997. 368 p.

BASSEGGIO, Sandra Mara; DIAS, Luciana Ferreira. Os efeitos de sentidos atribuidos pelos
sujeitos ao discurso sobre a violéncia do cotidiano. Programa de Desenvolvimento
Educacional, Curitiba, Parana, p. 1-38, 2008. Disponivel em
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/907-4.pdf. Acesso em 7 jul. 2023.

BECCARI, Marcos Namba. Articulagdes simbdlicas: uma nova filosofia do design.
Teresopolis: 2ab, 2016. 256 p.

BECCARI, Marcos Namba. Estudos discursivos em design: fundamentos teoricos. p.1-18,
2019. Disponivel em: nedad.ufpr.br//portal/wp-content/uploads/2019/04/Estudos-discursivos-
em-design.pdf. Acesso em: 20 ago. 2021.

BECKER, Gary Stanley. The economic approach to human behavior. University of Chicago
Press, 1978. 320 p.

BERBEL, Neusi Aparecida Navas. As metodologias ativas e a promoc¢do da autonomia dos
estudantes. Semina: Ciéncias Sociais Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40, jan./jun. 2011.

BERBEL, Neusi Aparecida Navas. Metodologia da problematizacdo: uma alternativa
metodol6gica apropriada para o ensino superior. Semina: Ciéncias Sociais Humanas,
Londrina, v. 16, n. 2, edi¢do especial, p. 9-19, out. 1995.

BERKELEY, George. Tratado sobre os principios do conhecimento humano. Tradugdo
Antonio Sergio. eLivros. Cole¢do “Os Pensadores” (1973). OdinRight. Disponivel em:
file:///C:/Users/eduardoalmeida/Downloads/Tratado_Sobre_Os_Principios_do_Conhecime.pd
f. Acesso em: 12 jul 2024.

BIANCHESI, Cleber (org.). Praticas pedagdgicas e saberes curriculares: experiéncias,
desafios e conquistas. 1. ed. Curitiba, PR: Bagai, 2020. 193 p.

BIESTA, Gert. Why what work won’t work: evidence-based practice and the democratic deficit
in educational research. Educational Theory, v. 57, n. 1, p. 1-22, 2007.

BITTENCOURT, Renato Nunes. A impossivel neutralidade discursiva na praxis educacional e
a improbidade ideoldgica da escola sem partido. Revista Espaco Académico, n. 191, ano XVI,
abril, p. 117-33, 2017.

BOBBIO, Norberto; MATTEUCCI, Nicola; PASQUINO, Gianfranco. Dicionario de politica.
13. ed. Brasilia: UnB, 2007. 1330 p.

BORGES, Juliana Rosa Alves; OLIVEIRA, Guilherme Saramago de; MASSA, Nayara
Poliana. Analise do discurso na pesquisa em educacdo: possibilidades e limites. Cadernos da
FUCAMP, v. 20, n. 48, p. 65-76, 2021.

BOSI, Alfredo. Ideologia e contraideologia: temas e variacdes. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 2010. 423 p.

BOUDON, Raymond. A ideologia. 1. ed. Rio de Janeiro: Atica, 1989. 308 p.



194

BRANCO, Maria Luisa Frasdo Rodrigues. A educagdo progressiva na atualidade: o legado de
John Dewey. Educacao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 40, n. 3, p. 783-798, jul./set. 2014.

BRANCO, Maria Luisa Frasdo Rodrigues. O sentido da educacdo democrética: revisitando o
conceito de experiéncia educativa em John Dewey. Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 36, n.
2, p. 599-610, mai./ago. 2010.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Disponivel em: chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/Cie
nBio.pdf. Acesso em: 12 de jun. de 2024.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCAQAO E DO DESPORTO. UNESCO. Educagéo: um
tesouro a descobrir. Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional de Educacédo para
0 século XXI. 1997. 288p. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590 por. Acesso em: 12 jun. 2022.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: introducdo aos pardmetros curriculares
nacionais. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1997. 126p. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: 12 jun. 2022.

BRASIL.LEI N° 9.394. Estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 02 mai. 2021.

CABRAL, Tricia Navarro Xavier. As questdes de ordem publica no CPC/15. Disponivel em:
https://processualistas.jusbrasil.com.br/artigos/423615492/as-questoes-de-ordem-publica-no-
cpc-15. Acesso em: 21 abr. 2023.

CARBONELL, Jaume. A aventura de inovar: a mudanca na escola. Trad. Fatima Murad.
Porto Alegre: Artmed, 2002.

CARVALHO, Bruno Leal Pastor de. Antoine Destutt de Tracy: o “pai” do termo ideologia
(artigo). In: Café Historia-histéria  feita  com cliques. Disponivel em:
https://www.cafehistoria.com.br/o-pai-do-termo-ideologia/Publicado em: 5 de marco de 2018.
Acesso em: 25 fev. 2023.

CARVALHO, José Sérgio. A liberdade educa ou a educacéo liberta? Educacéo e Pesquisa,
Sédo Paulo, v. 36, n. 3, p. 839-851, 2010.

CARVALHO, Viviane Batista. As influéncias do pensamento de John Dewey no cenario
educacional brasileiro. Revista Redescrigdes, ano 3, n. 1, p. 58-77, 2011.

CARVALHO; Tatiane Kelly Pinto de; BENTO, Elaine Gongalo; SILVA E SOUZA, Denise.
Fatores condicionantes da escolha do curso superior e da universidade pablica: o perfil dos
ingressantes em uma instituicdo do centro-oeste mineiro. Revista Humanidades e Inovagéo,
Palmas, v. 8, n. 54, p. 337-351, ago. 2021.

CASSINI, Simone Alves; ARAUJO, Gilda Cardoso de. As concepgdes de educagdo como
servico, direito e bem publico: contribui¢Ges para a defesa da escola publica como garantia de
direito & educacdo. In: REUNIAO NACIONAL DA ANPED, 36., 2013, Goiania. Resumos
[...]. Goiania, 2013.



195

CASTAGNARO, Thais Janaina. Metodologias ativas e o desenvolvimento de habilidades e
competéncias: estratégias para um ensino contextualizado. 2021. 154f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacgéo). Universidade Estadual Paulista — Campus de Bauru. 2021.

CHAER, Galdino; DINIZ, Rafael Rosa Pereira; RIBEIRO, Elisa Antbnia. A técnica do
questionario na pesquisa educacional. Evidéncia, Araxa, v. 7, n. 7. p. 251-266, 2011.

CHAUI, Marilena de Souza. ldeologia e educagio. Educacéo e Pesquisa, So Paulo, v. 42,
n.1, p. 245-247, 2016.

CHAUI, Marilena de Souza. O que é ideologia. 2. ed., S&o Paulo: Brasiliense, 2008. 119p.

CHIZZOTTI, Antbnio. Pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais. 6. ed., S&o
Paulo: VOZES, 2014. 144p.

CLAXTON, Charles S.; MURRELL, Patricia. H. Learning styles. Washington, DC: George
Washington University (ERIC), 1987.

COBERN, William. World view theory and science education research. Scientific Literacy
and Cultural Studies Project, Western Michigan University, 1991. 144p.

COFFIELD, F.; MOSELEY, D.; HALL, E.; ECCLESTONE, K. Learning styles and
pedagogy in post-16 learning: a systematic and critical review. Learning and Skills Research
Centre, London, 2004.

CONTE; Jaimir; COSTA, Marta Nunes da. Direitos naturais e contratualismo em Locke. In:
GELAIN, Itamar Luis (org.). Uma introducéo a filosofia do direito. ljui: Unijui, 2015. 368 p.

CORREA, Rdomulo Ferreira; MATOS, José Claudio. O crescimento da liberdade como fim
educacional: a relacdo entre o pensamento reflexivo e a liberdade na obra de John Dewey.
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v. 95, n. 239, p. 11-30, jan./abr. 2014.

CORREIA, Elder Silva; ZOBOLI, Fabio. A filosofia da educacdo de John Dewey: entre o
pragmatismo e a democracia. Revista On line de Politica e Gestdo Educacional, Araraquara,
v. 24,n. 3, p. 1484 — 97, set./dez., 2020.

COSTA, Anderson Gongalves; MONTE, Ana Lidia Lopes do Carmo. John Dewey e a teoria
da experiéncia: contribui¢cbes fundamentais e contradicdes aparentes. In: CONGRESSO
NACIONAL DE EDUCACAO. VI., 2020, p. 1274-1289, Campina Grande: Realize Editora.
Resumos [...]. 2020. Disponivel em: https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/65450.
Acesso em: 20 mai. 2023.

COSTA, Marcio da; BARTHOLO, Tiago Lisboa. Padrdes de segregacao escolar no Brasil: um
estudo comparativo entre capitais no pais. Educacgéo e Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129, p.
1183-1203, 2014.

COSTA, Claudio Nascimento da. O projeto escola de tempo integral no Para: caso da escola
Miriti. 2015. 262f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Universidade Federal do Para. 2015.

COSTA, Marta Nunes da. Despotismos democraticos. 1. ed. Sdo Paulo: LiberArs, 2021. 190p.



196

COSTA, Marta Nunes da. Natureza humana, direito natural e estado em Hobbes. In: GELAIN,
Itamar Luis (org.). Uma introducéo a filosofia do direito. ljui: Unijui, 2015. 368 p.

CUNHA, G. I. C. da; CUNHA, J. I. C. da; MONTE, W. S. do; JESUS, S. M. S. de.
Metodologias Ativas no Processo de Ensino Aprendizagem: Proposta Metodoldgica para
Disciplina Gestdo de Pessoas. In: SILVA, A. R. L. da; BIEGING, P.; BUSARELLO, R. I.
(org.). Metodologia ativa na educacgéo. Sdo Paulo: Pimenta Cultural, 2017. 150 p. Disponivel
em: https://www.pimentacultural.com/metodologia-ativa-na-educacao. Acesso em: 13 out.
2018.

CUNHA, Marcia Borin da; OMACHI, Nathalie Akie; RITTER, Olga Maria Schimidt;
NASCIMENTO, Jéssica Engel do; MARQUES, Glessyan de Quadros; LIMA, Fernanda
Oliveira. Metodologias ativas: em busca de uma caracterizacdo e definicdo. Educacdo em
Revista, v. 40, p. 1 — 27, 2024.

CUNHA, Marcus Vinicius. John Dewey e o pensamento educacional brasileiro: a centralidade
da nocao de movimento. Revista Brasileira de Educacéo, n. 17, p. 86-154, 2001.

DEWEY, John. MEDINA, Dangello (Traduccion). Como pensamos. Ebook. Aubiblio
Editorial, 2023. 228p. ASIN BOCLQ1GC6Q. Disponivel em:
https://ler.amazon.com.br/?asin=B0CLQ1GC6Q& _encoding=UTF8&ref=dbs p_ebk r00_pb
cb_rnvc00. Acesso em: 15 jul 2024.

DEWEY, John. O desenvolvimento do pragmatismo americano. Scientiae Studia, Sdo Paulo,
v. 5, n. 2, p. 227-43, 2007.

DEWEY, John. RANGEL, Godofredo. Democracia e educacdo: introducdo a filosofia da
educacdo. Traducdo Anisio Teixeira 42, ed., Sdo Paulo: Editora Nacional, 1979a. 416p.

DEWEY, John. Experiéncia e educacdo. Traducdo Anisio Teixeira 3?2 ed., Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1979b. 97p.

DOURADO, Maria Francysnalda Oliveira. Breve consideracéo sobre o pragmatismo de Pierce.
Kinesis, v. 5, n. 25, p. 312-22, 2018.

DUFF, A. Approaches to learning: the revised approaches to studying inventory. Active
Learning in Higher Education, London, v. 5, n. 1, p. 5672, 2004.

EAGLETON, Terry. VIEIRA. Ideologia: uma introducéo. Traducdo Luis Carlos Borges
Silvana Vieira. Sao Paulo: Boitempo, 1997. 40 p.

ENTWISTLE, Noel James; TAIT, Hilary. The revised approaches to studying inventory.
Edinburgh, UK: University of Edinburgh Centre for Research on Learning and Instruction,
1995.

FALCAO, Roberto Flores; HAMZA, Kavita Miadaira; VELOSO, Andres Rodriguez;
CAMPOMAR, Marcos Cortez. Novas metodologias de ensino? O discurso do sujeito coletivo
de uma turma de administracdo. Revista Alcance, v. 24, n. 3, p. 445-459, 2017.



197

FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina; ROMAN, Marisa Fatima. A formacgio de
professores reflexivos: a docéncia como objeto de investigacdo. Revista Educacdo, Santa
Maria, v. 38, n. 2, p. 277-88, mai./ago. 2013.

FELDER, R. M.; SILVERMAN, L. K. Learning styles and teaching styles in engineering
education. International Journal of Engineering Education, Ontario, v. 78, n. 7, p. 674-681,
1988.

FERNANDES, Christiane Caetano Martins; D’AVILA, Jorge Luis. A ideologia do aprender a
aprender e o aligeiramento na formagao de professores da educacao basica. Perspectivas em
Dialogo: Revista de Educacéo e Sociedade, Navirai, v. 3, n. 6, p. 90-103, jul./dez. 2016.

FERNANDEZ, Erico Pinheiro. A conjuncéo do poder e o exercicio do verbo: a linguagem como
instrumento de dominio e mudanca. In: VITULLO, Gabriel Eduardo (org.). A ideologia do
terceiro setor. 2. ed. Natal: EDUFRN, 2015. 226p.

FIGUEIREDO, Camila. Teoria da acdo aristotélica: uma interpretacdo libertaria através dos
conceitos de causa e necessidade. Unesp, v. 7, n. 1, p. 116-125, 2014.

FISHER, Rosa Maria Bueno. Andlise do discurso: para além de palavras e coisas. Educacéo e
Realidade, v. 20, n. 2, p. 18-37, 1995.

FLAVELL, John. H. Metacognition and cognitive monitoring: a new area of cognitive-
developmental inquiry. American Psychologist, v. 34, n. 10, p. 906-91, 1979.

FLECK, Ludwik. Génese e desenvolvimento de um fato cientifico. 12. ed., Belo Horizonte:
FABREFACTUM, 2010. 205 p.

FLEMING, Neil Donald. Teaching and learning styles: VARK strategies. New Zealand: N.
D. Fleming, 2001. 128 p.

FOCHI, Graciela Marcia; Silva, Thiago Rodrigo. Contexto histérico-filoséfico da educacéo.
Santa Catarina: UNIASSELVI, 2017. 225p.

FOFANO, Debora Klippel; RECH, Hildemar Luiz. Ideologia e educacdo na perspectiva de
Louis Alhtusser. Educacdo em revista, Belo Horizonte, v. 37, p. 1-18, 2021.

FRANCA. Livia Fernandes. A democracia no pragmatismo de John Dewey. 2007. 147 p.
Dissertacdo (Mestrado em Direito). Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, 2007.
Disponivel em: https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/15446/15446_1.PDF. Acesso em: 02 fev.
2023.

FRANCELIN, Marivalde Moacir. Ciéncia, senso comum e revolucdes cientificas: ressonancias
e paradoxos. Ciéncia e Informacao, Brasilia, v. 33, n. 3, p. 26-34, 2004.

FREEDEN, Michael. ldeologia: una breve introduccion. Tradugdo: Javier Fernandez
Sebastian; Pablo Sanchez Ledn. Ediciones Universidad de Cantabria, 2013. 174 p.

FREEDEN, Michael. ldeologies and political theory: a conceptual approach. Oxford
University Press, 1996. 592 p.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 65% ed., S&o Paulo: Paz e Terra, 2018. 256p.



198

FRIEDMAN, M. Capitalism and freedom. University Chicago Press, 2002. 202p.

FROEBEL, Friedrich Wilhelm August. 18 ed., A educacdo do homem. Traducdo Maria
Helena Camara Bastos. Passo Fundo: UFP, 2001.

GADET, Francoise; HAK, Tony. Por uma andlise automatica do discurso: uma introducao
a obra de Michel Pécheux. 5., ed., S&o Paulo: Editora da UNICAMP, 2014. 320p.

GARCIA, Liliana Bueno dos Reis. A ideologia e o poder disciplinar como formas de
dominacdo. Trans/Form/Acéo, Séo Paulo, v. 2, p.53-59, 1988.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 ed., Sdo Paulo: Atlas, 2002.
175p.

GOBRY, Ivan. Vocabulario grego da filosofia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007. 83 p.

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Carcere. Maquiavél, notas sobre o Estado e politica.
Traducdo: Carlos Nelson Coutinho; Luiz Sérgio Henrique; Marco Aurélio Nogueira.l1. ed. Vol.
3. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2017. 461 p.

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Carcere. O risorgimento: notas sobre a historia da Italia.
Traducdo: Carlos Nelson Coutinho; Luiz Sérgio Henrique; Marco Aurélio Nogueira. Vol. 5.
Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2002. 461 p.

GREGOLIN, Maria do Rosario Valencise. A anélise do discurso: conceitos e aplicacdes. Alfa,
v. 39, p. 13-21, 1995.

GREGORC, Anthony. Inside styles: beyond the basics. Maynard, MA: Gabriel Systems,
1985.

GUARESCHI, Pedrinho A. Representacfes sociais e ideologia. Revista de Ciéncias
Humanas, Florianopolis: EDUFSC, edicdo especial tematica, p. 33-46, 2000.

HABERMAS, Jirgen. Teoria do agir comunicativo: racionalidade da ag&o e racionalizagéo
social. Vol. 1. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2012a.

HABERMAS, Jirgen. Teoria do agir comunicativo: sobre a critica da razdo funcionalista.
Vol. 2. S&o Paulo: WMF Martins Fontes, 2012b.

HAYEK, Friedrich August Von. Os erros fatais do socialismo. 12 ed., Sdo Paulo: Faro
editorial, 2017. 240p.

HEIDEGGER, Martin. Tradugdo: Sérgio Mario Wrubleski; Revisdo: Ricardo Kirchener.
Parémides. Rio de Janeiro: Vozes, 2008. 239p.

HORKHEIMER. M. Eclipse da razédo. PISSARDO, Carlos Henrique (Tradutor). 12 ed., S&o
Paulo: Editora UNESP, 2016. 208p.

HUME, David. Investigacéo sobre o entendimento humano. S&o Paulo: Edigdes 70, 2013.
Ebook (162p.). ASIN BOOEVBILUU. Disponivel em:
https://ler.amazon.com.br/?asin=BO0EVBILUU&ref =dbs_t r_kcr. Acesso em 12 jul 2024.



199

IDEO. Design Thinking for educators. Version One. Riverdale Country School, 2011.

JAMES, William. Pragmatism a new name for some old ways of thinking. 2018. Ebook,
161p.

JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. 32 ed., Rio de
Janeiro: Zahar, 2001. 212 p.

JESUS, Rodrigo Francisco de. Design Thinking: estratégia inovadora para o ensino na area
de saude. 2019. Tese. (Doutorado em Gerenciamento em Enfermagem). Escola de
Enfermagem da Universidade de Séo Paulo, 2019.

JUNIOR, Paulo. O que é pragmatismo. 12 ed., Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 2007. 59p.

KANT, Immanuel. Critica da razéo pura. Traducdo Manuela Pinto dos Santos. 42, ed., Lisboa:
Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1997.

KARNAL, Leandro; PURDY, Sean; FERNANDES, Luiz Estevam; MORAIS, Marcus Vinicius
de. Historia dos Estado Unidos: das origens ao século XXI. Sdo Paulo: Contexto, 2007. 286p.

KELLOGG, Frederic Rogers. (REGO, George Browne; ALVES, Pedro Spindola Bezerra Alves
- organizadores). Pragmatismo americano e a teoria social europeia: Holmes, Durkheim,
Scheler e a sociologia do conhecimento juridico. In: Pragmatismo, teoria do conhecimento e
filosofia do direito. Recife: Ed. UFPE, 2019. 270p.

KINOUCHI, Renato Rodrigues. John Dewey. Scientiae Studia, Séo Paulo, v. 5, n. 2, p. 227-
243, 2007.

KINOUCHI, Renato Rodrigues. Notas introdutorias ao pragmatismo classico. Scientiae
Studia, S&o Paulo, v. 5, n. 2, p. 227-243, 2007.

KOLB, D. A. Experimental learning: experience as the source of learning and
development. New Jersey: Prentice-Hall, 1984.

LASAKOWITSCK, Ronaldo. Origens, conceitos e propositos das metodologias ativas de
aprendizagem. EccoS — Revista Cientifica, Sdo Paulo, n. 63, p. 1-21, out./dez. 2022.

LAVE, J.; WENGER, E. Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge,
UK: Cambridge University Press, 1991.

LEITE, Ana Rita Nicoliello Lara. A epistemologia deweyana em diadlogo com a tradi¢do
pragmatista. Argumentos, Fortaleza, ano 10, n. 20, p. 166-180, jul./dez. 2018.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacao da escola publica: a pedagogia critica-social dos
conteldos. 8. ed., Sdo Paulo: Loyola, 1989.

LIMA, Eli Shuab Carvalho; OLIVEIRA, Ageu Santos; SANTQOS, Sindiany Suelen Caduda.
Design thinking na educacéo ambiental: a problematica do Eucalyptus urophylla S.T. Blake em
uma escola do extremo sul baiano. Revista Sergipana de Educagdo Ambiental, v. 7, n. 2, p.
2359-4993, Sergipe, 2020.



200

LIMA, Jodo Francisco Lopes de. A educacgéo entre a pedagogia da esséncia e a pedagogia da
existéncia no cenario contemporaneo. Revista Comunnitas, v. 3, n. 5, p. 172-85, 2019.

LOCKE, John. Ensaio acerca do entendimento humano. Tradugdo Anoar Aiex, S&o Paulo:
Nova Cultural, 1999. 319p.

LOCKE, John. Segundo Tratado sobre o governo civil. 12, ed., Sdo Paulo: Edipro, 2014,
176p.

LOPES, José Ivan; SILVA, Jodo Henrique Magalhées da. O pensar reflexivo como objetivo do
processo educativo na perspectiva de John Dewey. Revista Opinido filosofica, v. 7, n. 1, p.
286-302, 2016.

LYNCH, Christian Edward Cyril. Cartografia do pensamento politico brasileiro: conceito,
historia, abordagens. Revista Brasileira de Ciéncia Politica, n. 19, p. 75-119, jan./abr. 2016.

MAGALHAES, Daniel Alves. A filosofia pragmatista na educacdo popular. 2008. 234p.
Tese (Doutorado em Educacédo) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2008.

MARTINS, Bianca Maria Régo; COUTO, Rita Maria de Souza. Desigh como préatica
educativa: estudos de caso da aprendizagem baseada em design. Blucher Design Proceedings,
v. 1, n. 2, p. 5625-5638, out. 2016. 12° Congresso Brasileiro de Pesquisa e Desenvolvimento
em Design. 04 a 07 de outubro de 2016.

MARTINS, Gilberto de Andrade. Métodos e técnicas de pesquisa. Atlas, 2010.

MARTINS, Josenei; BAZZANELLA, Sandro Luiz. Didatica e metodologia do ensino de
filosofia. 12 ed., Indaial: UNIASSELVI, 2019. 193P.

MARTINS, Marcus Vinicius Silva. O pensamento de Heraclito: uma aproximagdo com o
pensamento de parémides. 2007. 104 p. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia) - Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2007.

MARTINS, Roseli de Souza; MARTINS, Guilherme Hnerique. Reflex6es acerca das
tendéncias. Momento, Rio Grande, n. 21, v. 1, p. 99-111, 2012.

MARTINS, Tiago Costa. O design thinking como empatia, experimentacdo e colaboracéo na
comunicagdo. Comunicac¢éo & Inovagédo, PPGCOM/USCS, v. 19, n. 41, p. 84-99, 2018.

MATHEWS, Douglas; CASTLE-FRANZEN, L.; COLBY, S.; KATTELMANN, K.; OLFERT,
M.; BRANCO, A. Use of Word Clouds as a Novel Approach for Analysis and Presentation of
Qualitative Data for Program Evaluation. Journal of Nutrition Education and Behavior, v.
47,n. 4S, 2015.

MAX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alema. Tradugao Alvaro Pina, 12,, ed., Sdo Paulo:
Expressédo Popular, 2009. 128p.

MAZUR, Eric. Peer instruction: a revolucdo da aprendizagem ativa. Porto Alegre: Penso,
2015.

MELO, Josimeire Medeiros Silveira de. Historia da educacao no Brasil. 22, ed., Fortaleza:
UAB/IFCE, 2012. 95p.



201

MENEGHETTI, Francis Kanashiro. Pragmatismo e 0s pragméticos nos estudos
organizacionais. Cadernos EBRAPE, v. 5, n. 1, p. 1-13, 2007.

MINAYO, M.C.; SANCHES, O. Quantitativo — Qualitativo: oposi¢do ou complementariedade?
Cadernos de Saude Publica, Rio de Janeiro, ENSP/FIOCRUZ, v. 9, n. 3, p. 239-262, 1993.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.); DESLANDES, Suely Ferreira; GOMES, Romeu.
Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 1. ed., Petropolis: Vozes, 2016. 96p.

MISES, Ludwig von. O célculo econdmico sob o socialismo. Tradugdo Leandro Augusto
Gomes Roque, Séo Paulo: Instituto Ludwig von Mises, Brasil, 2012. 56p.

MITRE, S. M. |.; SIQUEIRA-BATISTA, R.; GIRARDI-DE MENDONCA, J. M.; MORAIS-
PINTO, N. M.; MEIRELLES, C.A.B.; PINTO-PORTO, C.; MOREIRA, T.; HOFFMANN, L.
M. Al. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem na formacdo profissional em salde:
debates atuais. Ciéncia e Saude Coletiva, Rio de Janeiro, v. 13, 2008. Disponivel em:
http://www.redalyc.org/redalyc/ pdf/630/63009618.pdf. Acesso em: 18 out 2022.

MIZALA, A.; TORCHE, F. Bringing the schools back in: the stratification of educacional
achievement in the chilean voucher system. International Journal of Education
Development, v. 32, n. 1, p. 132-44, 2012.

MORA, José Ferrater. Dicionario de filosofia. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001. 302p.

MORAES JUNIOR, Padre Antonio D’ Almeida. Filosofia da liberdade. Rio de Janeiro: Vozes,
1943. 95 p.

MORAES, Gilberto Carmo de. Aproximacdes da escola nova com as metodologias ativas:
ensinar na area digital. 2019. 55f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Linguagens e suas
Tecnologias) — Universidade Pitdgoras Unopar, Londrina, 2019.

MORAES, Raissa Barbara Nunes de; MELO, Claudio Gaspar de. Evasao no ensino superior:
uma revisao de literatura em psicologia e educa¢do. Psicologia — Saberes & Praticas, v. 1, n.
2, p. 83-91, 2018.

MORAN, José Manuel. Metodologias ativas e a transformacdo da educacdo. 2017.
Disponivel em: http://wwwz2.eca.usp.br/moran/novas_tecnologias.pdf. Acessado em 21 de out
de 2024.

MORAN, José Manuel(org.). Metodologias ativas para uma educacdo inovadora: uma
abordagem tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018,

MORAN, Jose Manuel. Mudando a educacdo com metodologias ativas. In: Convergéncias
Midiaticas, Educacdo e Cidadania: aproximagfes jovens. Organizacdo: Carlos Alberto de
SOUZA; Ofeliz Elisa Torres Morales. PG: Foca Foto-PROEX/UEPG, 2015.

MORAN, José Manuel. Metodologias ativas e modelos hibridos na educagéo. p. 1-9, 2017.
Disponivel em: file:///C:/Users/edums/Downloads/Metodologias_Ativas.pdf. Acesso em: 20
maio 2023.

MORE, Carmem Leontina Ojeda Ocampo. A entrevista em profundidade ou semiestruturada,
no contexto da satde. Investigacdo Qualitativa em Ciéncias Sociais, v. 3, p. 126-31, 2015.



202

MOTTA, Luiz Eduardo; SERRA, Carlos Henrique Aguiar. A ideologia em Althusser e Laclau:
dialogos (im)pertinentes. Revista de Sociologia e Politica, v. 22, n. 50, p. 125-147, jun. 2014.

MOUTINHO, Karina; ROAZZI, Antonio. As teorias da acdo racional e da agdo planejada:
relacGes entre intengdes e comportamentos. Avaliacédo Psicologica, v. 9, n. 2, p. 279-287, 2010.

MUHR, Thomas. ATLAS.ti: a prototype for the support of text interpretation. Qualitative
Sociology, New York, v. 14, n. 4, p. 349-71, 1991.

MURARQO, Darcisio Natal. A importancia do conceito no pensamento deweyano: relacao
entre pragmatismo e educacdo. 2008. 228 p. Tese (Doutorado em Educacédo). Universidade de
Séao Paulo, S&o Paulo, 2008.

MURARO, Darcisio Natal. Relagdes entre a filosofia e a educacdo de John Dewey e de Paulo
Freire. Educacédo e Realidade, v. 38, n. 3, p. 813-829, 2013.

NATALLI, Carlo. A base metafisica da teoria aristotélica da acdo. Analytica, v. 1, n. 3, p. 101-
125, 1996.

NUNES, Adérito Sedas. Introducdo ao estudo das ideologias. CONFERENCIA DA
ACADEMIA MILITAR, Lisboa, p. 5-32, 06 mar. 1961. Trabalho apresentado no Comando, 0s
professores e o0s estudantes da Academia Militar de Lisboa. Disponivel em:
http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1224081973E4dVB2ea3Bp00YB7.pdf. Acesso em:
08 mai. 2023.

OLIVEIRA, Franciellle Cristina de; SILVA, Tiago Belfort; SILVA, Michelle Soares Simdes.
Pratica pedagogica tradicional em escolas da rede particular. Centro Universitario S&o
José, Rio de Janeiro, p. 1-33, 2021.

OLSON, Mancur. A logica da acao coletiva: bens publicos e teoria dos grupos. 1. ed. Sdo
Paulo: Almedina, 2018. 240 p.

OSBORNE, David; GAEBER, Ted. Reinventando o governo: como o0 espirito
empreendedor esta transformando o setor publico. Traducdo Sérgio Fernando Guarinschi,
52 ed., Brasilia: Comunicacdo MH, 1995. 436p.

PARASKEVA, Jodo Menelau. Michael Apple e os estudos [curriculares] criticos. Curriculo
sem Fronteiras, v. 2, n. 1, p. 106-120, 2002.

PASSOS, lzabel Christina Friche. A analise foucaultiana do discurso e sua utilizacdo em
pesquisa etnografica. Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 35, p. 1-11, 2019.

PASSOS, Miriam Barreto de Almeida. Influéncia hegeliana no pragmatismo de John Dewey:
alguns apontamentos. Aufklarung, v. 9, n. 3, p. 177-186, 2022.

PAZ, Milena Savio Pastorini; LIMA, Barbara Grace Tobaldini de. Ingresso ao ensino superior:
motivos e motivagdes que permeiam a escolha de académicos de licenciatura. Actio, Curitiba,
v.7,n. 3, p. 1-20, 2022.

PERRENOQOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. 12 ed., Porto Alegre:
Penso, 1999. 96p.



203

PERRUSI, Artur. Sobre a nogéo de ideologia em Gramsci: anélise e contraponto. Estudos de
Sociologia, Recife, v. 2, n. 21, p. 415-42, 2015.

PETER, S. E.; BACON, E.; DASTBAZ, M. Adaptable, personalised e-learning incorporating
learning styles, Campus-Wide Information Systems, v. 27, n. 2, p. 91-100, 2010.

PIERCE, Charles Sanders. How to make our ideas Clear. Ebook. The Perfect Library, 2014.
17p.

PIMENTA, Marcia Tereza da Rocha. A ideologia como categoria de analise da pesquisa social.
In: Jornada Internacional de Politicas Publicas da Universidade Federal do Maranhdo, V, 2011,
Sdo Luis. Resumos [...]. S&o Luis: UFMA, 2011.

PINHEIRO, Tennyson; ALT, Luis. Design Thinking Brasil: empatia, colaboracéo e
experimentacdo para pessoas, negocio e sociedade. 12 ed., Editora: Alta Books, 2018. 248p.
ebooks.

POGREBINSCHI, Thamy. Sera o neopragmatismo pragmatista? Novos Estudos, n. 74, p. 125-
138, 2006.

POH, Ming-Zher; SWENSON, Nicholas C.; PICARD, Rosalind W. A wearable sensor for
unobstrusive, long-term assessment of electrodermal activity. IEEE Transactions on
Biomedical Engineering, v. 57, n. 5, p. 1243-1252, 2010.

PRODANOQV, Cleber Cristiano; FREITAS, Ernani Cesar. Metodologia do trabalho
cientifico: métodos e técnicas da pesquisa e do trabalho académico. 22 ed., Novo
Hamburgo: Feevale, 2013. 276p.

PROGETTI, Claudia Bianchi; MOREIRA, Ivaldo Luiz; MATISKEI, Rodrigo da Maia Villaca;
ARAUJO, Luis Fernando Ferreira de. Metodologia ativa para uma aprendizagem visivel em
relacdo ao professor e aluno. 16" International Conference on Information Systems and
Technology Management — CONTECSI2019, p. 1-11, 2019.

REALE, Miguel. Filosofia do direito. 192 ed., Sdo Paulo: Saraiva, 1999. 750p.

RIBEIRO, Maria Luiza Santos. Histdria da educacéo brasileira: a organizacgao escolar. 12.
ed. Sdo Paulo: Cortez, 1992. 180 p.

ROBINSON, Ken. Sera que as escolas matam a criatividade? TED/TALK, p. 1 — 6, 2006.
(transcricdo de video). Disponivel em: https://www.positivapsicologia.com.br/wp-
content/uploads/2018/04/Ken-Robinson.pdf. Acesso em: 07 de outubro de 2023.

ROCHA, Julciane. Design Thinking na formacao de professores: novos olhares para os desafios
da educacéo. In: BACICH, Lilian; MORAN, José. Metodologias ativas para uma educacao
inovadora: uma abordagem tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018.

RODRIGUES, Leude Pereira; MOURA, Lucilene Silva; TESTA, Edimarcio. O tradicional e o
moderno quanto a didatica no ensino superior. Revista Cientifica do ITPAC, v. 4, n. 3, Pub.
5, p. 1-9, 2011.

ROIZ, Diogo da Silva. A heranga das “luzes” para o século XXI. Estudos Avancados, v. 24,
n. 69, p. 444-8, 2010.



204

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da educacao no Brasil. 22. ed. Petrdpolis: Vozes,
1999. 267 p.

RORTY, Richard. Consequences of pragmatism. 12 ed., University of Minnesota Press, 1982.
288p.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio ou da educacéo. Traducéo: Roberto Leal Ferreira, 4. ed.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2014. 711 p.

SANTANA, Leyla Menezes de; LUCINI, Marizete. Tessitura do conceito de liberdade nas
teorias educacionais de John Dewey e Paulo Freire. Revista Tempos e Espagos em Educagéo,
v. 11, n. 1, p. 305-318, 2018.

SANTOS, Betina Steren dos; SPAGNOLO, Carla; BUCKER, Caroline. Metodologias criativas
no processo de ensino e aprendizagem na educacdo basica. Revista Teias, v. 22, n. 65, p. 86-
99, 2021.

SANTOS FILHO, Gildo Magalhédes dos. Ciéncia e Ideologia: conflitos e aliancas em torno da
ideia de progresso, 2005. 251 p. Tese (Livre Docéncia) — Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo,
2005.

SANTOS, Fernando Carvalho; SANTIAGO, Ortencia da Paz; SILVA, Erivanildo Lopes da
Silva. Pensamento critico e pensamento criativo: uma reflexdo no ensino de ciéncias. Educon,
v. 10, n. 01, p. 1-15, 2016.

SANTOS, Irene da Silva Fonseca; PRESTES, Reulcinéia Isabel; VALE, Anténio Marques do.
Brasil, 1930-1961: escola nova, LDB e disputa entre escola publica e escola privada. Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, n. 22, p. 131-49, jun., 2006.

SANTOS, M. J. Escolha escolar e vouchers: licdes dos Estados Unidos para o Brasil. Cadernos
de Pesquisa, v. 49, n. 172, p. 367-90, 2019.

SANTOS, Vitor Jodo da Rocha Maia. A influéncia do pensamento deweyano sobre Anisio
Teixeira: consideracdes sintéticas. Congresso Nacional de Educacdo, VI, Anais [...]. Campina
Grande, Paraiba, 2019. Disponivel em: https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/58558.
Acesso em: 14 jun. 2022.

SCHIMIDT, Camila da Silva; DOMINGUES, Maria José Carvalho de Souza. Estilos de
aprendizagem: um estudo comparativo. Avaliacdo, Campinas, v. 21, n. 2, p. 361-385, 2016.

SCHMIDT, Irineu Aloisio. John Dewey e a educacdo para uma sociedade democratica.
Contexto e Educacdo, Ano 24, n. 82, p. 135-154, 2009.

SENGE, Peter M. A Quinta Disciplina - A arte e pratica da organizagdo que aprende. 29.
ed. Rio de Janeiro: BestSeller, 2013.

SEN, Amartya. Identidade e violéncia: a iluséo do destino. Tradugdo José Antonio Arantes,
12 ed., Sdo Paulo: lluminuras Itat Cultural, 2015. 208p.



205

SEPULVEDA, Claudia; EL-HANI, Charbel Nifio. Apropriacdo do discurso cientifico por
estudantes protestantes de biologia: uma analise a luz da teoria da linguagem de Bakhtin.
Investigagcdes em Ensino de Ciéncias, v.11, n.1, p. 29-51, 2006.

SILVA, Andressa Piontkowski; SILVA, Aparecida Rodrigues da; JORDAN, Célia.
Metodologias criativas. Revista Eletronica de Educagdo da Faculdade Araguaia, n. 7, p.
372-77, 2015.

SILVA, Grazielle Roberta Freitas; MACEPO, Kétia Néyla de Freitas; REBOUCAS, Crisitiana
Brasil de Almeida; ALVES E SOUZA, Angela Maria. Entrevista como técnica de pesquisa
qualitativa. Online Brazilian Journal of Nursing, n. 5, v. 2, p. 246-57, 2006.

SILVA, José Afonso da. A liberdade no mundo contemporaneo. Constituicdo, Economia e
Desenvolvimento: Revista da Academia Brasileira de Direito Constitucional, v. 8, n. 14, p.
99-111, 2016.

SILVA JUNIOR, Luiz Alberto; LEAO, Marcelo Brito Carneiro. O software Atlas.ti como
recurso para a analise de contetdo: analisando a robdtica no ensino de ciéncias em teses
brasileiras. Ciéncia e Educacéo, v. 24, n. 3, p. 715-28, 2018.

SILVA, Sabrina Aparecida da. O conceito de ideologia: Tracy, Marx, Engels e Gramsci.
SEMINARIO NACIONAL DE SERVICO SOCIAL da Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianopolis, I, 2015. Resumos [...]. Florianopolis: Universidade Federal de Santa
Catarina

SILVA, Reilan Bonfim da Silva; SANTANA, Eurivalda Ribeiro dos Santos. Tendéncias
pedagogicas no ensino de estatistica: perspectiva de professores. Revista da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica, v. 19, n. 1, p. 1-19, 2022.

SIMIONATTO, lvete. Classes subalternas, lutas de classe e hegemonia: uma abordagem
gramsciana. Revista Katalysis, Floriandpolis v. 12, n. 1, p. 41-49, 2009.

SINGER, F. M.; MOSCOVICI, H. Teaching and learning cycles in a constructivist
approach to instruction. Teaching and Teacher Education, United Kingdom, v. 24, n. 6, p.
1613-34, 2008.

SOUZA, Jose Cavalcante de; KHUNEN, Remberto Francisco. Traducdo: José Cavalcante
Souza et al. Os Pré-Socraticos: vida e obra. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1996. 353 p.

SOUZA, Rodrigo Augusto de. A nogéo de liberdade no pensamento de John Dewey. Cognitio-
Estudos: Revista Eletrénica de Filosofia, v. 8, n. 1, p. 41-49, jan./jun. 2011.

SOUZA, Rodrigo Augusto de. O pragmatismo na Italia: aspectos da circulacéo de ideias norte-
americanas entre os intelectuais italianos. Revista Eletronica de Filosofia, v. 10, n. 2, Jul/Dez,
p. 268-79, 2013.

SOUZA, Rodrigo Augusto de; MARTINELI, Telma Adriano Pacifico. Consideracdes
historicas sobre a influéncia de John Dewey no pensamento pedagdgico brasileiro. Revista
HISTEDBR on-line, Campinas, n. 35, p. 160-172, 2009.

TAVARES, Fernando Gomes de Oliveira. O conceito de inovagdo em educagdo: uma revisao
necessaria. Revista Educacédo, Santa Maria, v. 44, p. 1-19, 2019.



206

TEIXEIRA, Francimar Martins. Discurso e ensino de ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa
em Ciéncias, v. 10, n. 3, p. 87-100, 2010.

TEIXEIRA, So6nia Regina dos Santos. A educacdo em Vigotski: pratica e caminho para a
liberdade. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 47, p. 1-22, 2022.

TENREIRO-VIEIRA, C; VIEIRA, R.M. Construindo préaticas didatico-pedagbgicas
promotoras da literacia cientifica e do pensamento critico. Madri: Oei iberciencia, 2014.

TOCQUEVILLE, Alexis de. Da Democracia na América. 18 ed., Sdo Paulo: Vide, 2019.
856p.

TORRES, Cléaudio, V; SCHWARTZ, Shalom, H; NASCIMENTO, Thiago G. A teoria de
valores refinada: associagdes com comportamento e evidéncias de validade discriminante e
preditiva. Journal of Cross -Cultural Psychology, v. 42, n. 2, p. 175-177, 2011.

TREVISAN, Marlon Dantas. Ecos do pensamento de Pierce no legado de Dewey: relactes
entre experiéncia, linguagem, ética e educacgdo. Cuiaba-MT: EQUFMT, 2016. 149 p.

VASCONCELLOS-SILVA, Paulo R.; SAWADA, Anunciata. Analise de conteudo de nuvens
de palavras produzidas na comunidade virtual “hepatite C”. V Seminario Internacional de
Pesquisa e Estudos Qualitativos, Foz do Iguacu, 30 e 31 de maio e 1 de junho de 2018. 12p.

VYGOTSKY, Lev Semyonovich. A construcdo do pensamento e da linguagem. Tradugéo:
BEZERRA, Paulo. 2 ed. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2009.

WARDE, Miriam Jorge. Notas sobre as fontes de formac&o de John Dewey com base no proprio
autor. Educar em Revista, Curitiba, n. 48, p. 169-186, 2013.

WEBER, Max. Economia e sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva. Brasilia,
DF: Editora UNB, 2004.

WERNECK, Vera Rudge. Sobre o processo de constru¢do do conhecimento: o papel do ensino
e da pesquisa. Ensaio: Avaliacao, Politica e Educacdo, Rio de Janeiro, v. 14, n. 51, p. 173-196,
2006.

WESTACOTT, Emrys. Moral relativism. 2020. Disponivel em: https://iep.utm.edu/moral-re/.
Acesso em: 30 jul 2024.

WESTBROOK, Robert B. TEIXEIRA, Anisio Spinola. John Dewey. Organizadores: José
Eustaquio Romao; Verone Lane Rodrigues. Recife, PE: Massangana, 2010. 136 p.

ZIZEK, Slavoj. O espectro da ideologia. In: Um mapa da ideologia. 1. ed. Rio de Janeiro:
Contraponto, 1996. 337 p.



207

APENDICE A — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

A —assinale seu sexo: () masculino () feminino ( ) Outro

B — Assinale sua idade:

( )16al7anos. ( )18a20anos. ( )25a30anos. ( )3la40anos. ( )41ab50anos.
( )51a60anos. ( )acima de 60 anos.

C — Tempo no ensino superior (em anos):

D — Denominagéo religiosa a qual professa: () ndo se aplica.

E — Estado civil: ( ) solteiro(a) ( ) casado(a) ( ) unido estavel

F — Cor da pele (autodeclarada - IBGE): ( ) Preta ( )Branca ( )Parda ( )Amarela

( ) Indigena

G — Renda familiar mensal: ( ) inferior a 1 salario minimo () de 1 a 3 sal&rios minimos

( ) de 4 a6 salarios minimos ( ) de 7 a9 salarios minimos ( ) de 10 a 12 salarios minimos

( ) de 13 a 15 salarios minimos ( ) acima de 15 salarios minimos.
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APENDICE B — RESPOSTAS DOS ESTUDANTES A ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Questdo 1. Experiéncia geral de aprendizagem

Pergunta 1.1 Como vocé descreveria sua experiéncia geral de aprendizado com o
método de ensino Design Thinking?

Estudante “A”: “A minha? Meu aprendizado? Olha, pessoalmente eu gosto de coisas mais
dinamicas em sala de aula. As vezes, quando o professor ainda mais tinta em muitas aulas
seguidas, por exemplo, uma matéria que tem quatro tempos de aula, e o professor fica s6
falando ali, eu entendo que € importante essa parte de aula, mas, ao mesmo tempo, eu acho
que de alguma outra maneira esse contetdo poderia ser passado de um jeito melhor. Entdo, eu
pessoalmente gosto, assim, dessas coisas mais dinamicas. E como a gente fez em sala, em grupo
também, eu acho que isso provoca também o interesse do Aluno em buscar, como a gente... J&
fiz o relatdrio. Ter uma solucdo, teve que primeiro calcar o problema, e depois temos a
funcdo. E ai travou. Eu acho que travou. Eu acho que travou a gente também em casa a
procurar, a informar mais. Até para a gente, como futuros profissionais, conseguir exercer
assim também. Tem que for dar aula, ou até mesmo tem que for para a area de pesquisa, ou
alguma area. Falta de transmitir problemas. Cabe ter essa autonomia como estudantes, como
profissional de ir buscar, entender o que acontece, 0 que acontece, como que a gente pode ser
uma melhor maneira de funcionar aquilo. Entdo, eu pessoalmente gostei de dar aqui, assim. E
depois de ver tudo concluido, e ver se a gente conseguiu fazer o seu proposto, também é muito
gratificante.”

Estudante “B”: “Bom, eu distribui-la como uma coisa nova para mim, né, me fez ir atras
de métodos, que normalmente ndo sdo normais, né, na sala de aula, vocé tem que ir
atras, pesquisar, montar uma coisa certinha, assim, entdo para mim foi uma experiéncia nova
que trouxe Varios métodos novos para mim de aprendizado.”

Estudante “C”: “Acho que foi bom, eu comecei ndo sabendo muito sobre o assunto, sem
sabendo sO o basicoque eu via na midia, nessas coisas assim, na internet, mas me
aprofundando comecei a gostar do assunto e me aprofundar mais e achei muito legal, aprendi
bastante coisas. ”

Estuante “D”: “No geral, eu acho que foi uma experiéncia nova, em primeiro lugar foi uma
experiéncia nova, ja que eu nunca tinha tido outras experiéncias com essa metodologia. E eu
também gostei muito dessa metodologia por conta dela dar mais autonomia para a gente
pensar nas solucdes, dos problemas e tudo mais. Gostei muito dessa parte de autonomia. Na
verdade, uma experiéncia foi muito boa.”

Estudante “E”: “Ah, eu digo assim, foi bem aproveitado, foi uma boa maneira de aprendizado
legal, assim, que a gente, por um investigativo, investigar, comentar a gente a pesquisar mais,
a procurar a fundo e debater as ideias, foi uma experiéncia legal, assim.”

Estudante “F”: “No caso, quando nos fizemos esse trabalho, nos trabalhamos em
conjuntos. Pegando todas as ideias, primeiramente, que poderiamos ter para realizar o
trabalho. E assim nés chegamos a mais conclusbes e conclusbes mais... melhor
trabalhadas. Foi interessante e eu acredito que seja um bom método de estudos,
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sim. Principalmente para o trabalho de um grupo, como foi realizado o nosso trabalho 14 na
sala.”

Estudante “G”: “Eu acho uma experiéncia excelente, é fantastico, porque vocé por meio de
varias ideias, vocé vai conseguir concretizar algumas coisas, né? Porque as vezes vocé tem
alguns pensamentos que vocé ndo consegue concretizar e se unir nas suas ideias, vocé
consegue encontrar algumas coisas em nagdo. Entdo eu acho fantastico.”

Estudante “H”: “Ah, eu descreveria que é um método eficiente, né, dependendo das
circunstancias onde eu possa abordar essa estratégia, eu creio que ela seja uma estratégia
muito eficiente.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Pergunta 1.2 Para vocé, existe algo nesse método de ensino em que ndo concorda ou
nao se sentiu a vontade?

Estudante “A”: “Ndo, ndo tem nada. Apesar de ter algumas coisas igual que a gente fez sobre
a vacina e medicamentos, eu acredito assim, tem coisas que, até na propria faculdade, a gente
entende que sdo mais, assim, mais importantes. S0 que, assim, faz mais sentido, sabe? S6 que
eu fiquei na parte de medicamentos, entdo, provar que medicamentos, entre essas, seria melhor
gue a vacina, né? Ai, assim, como foi uma hipdtese, e apesar de tudo, a gente até assinou,
né? L& alguma coisa, ndo. N&o, ndo teve algo que mudou até porque nao foi uma coisa que foi
hipbtese para a gente, ndo respeitoso, né? Nao tem falta de respeito, nada disso. Entéo, néo,
ndo tive nenhum problema.”

Estudante “B”: “Ndo, eu me senti bem a vontade falando a verdade, né, é um modo muito... Se
deixa bem livre, né, para vocé pesquisar as coisas, para vocé ir atras, entdo eu ndo diria que
nada. Certo. Nada me incomodou, né.”

’

Estudante “C”: “Ndo, acho que ndo tem ndo.’
Estudante “D”: “Ndo.”

Estudante “E”: “Eu vou falar assim, que ndo concordo, ndo discordo de nada. Eu vou falar
assim, que senti um pouco de pressdo, assim, para poder apresentar os resultados, ndo vao
falar de pressdo. E, é meio que uma presso. Eu gostei, eu gosto porque incentiva a gente a
buscar um pouco mais as respostas e se desafiar um pouco mais, pensar um pouco mais e
melhorar as nossas respostas em um grupo. E € isso, eu concordo com 0 método da pesquisa,
eu gostei.”

Estudante “F”: “Olha, eu acredito que ndo, porque a todo momento vocé estava ali tirando
nossas duvidas. Toda ideia era bem-vinda, entdo ndo se era excluido nenhuma ideia, todos ali
participavam. E eu acredito que ndo, é um método bem sélido.”

Estudante “G”: “Ah, ndo, nem o mesmo. Ndo senti a vontade. Eu ndo senti bem a vontade
para dar uma opinido sobre todos os pontos que eu achei interessante.”

’

Estudante “H”: “Ndo. Particularmente, ndo.’

Estudante “I”: “[falha na captagdo do audio — prejudicado]



210

Pergunta 1.3 Quais pontos especificos contribuiram para tornar as aulas mais
envolventes ou desafiadoras para vocé?

Estudante “A”: “Parti justamente essa parte de ter que buscar mais informacéo, né? Porque
talvez o que a gente sabia ali na hora era muito superficial. Entao, a gente teve que aprofundar
um pouco para poder trazer também condados, né? Com certeza, 0 que a gente esta falando,
assim, né? Um motivo, tinha uma coisa toda por tras. Nao era s6 uma coisa da nossa cabeca,
de estudante, né? Entdo, acho que essa foi a parte mais desafiadora mesmo, foi montar tudo,
né? E assim, depois, também, ia atras das informagoes, né?”’

Estudante “B”: “E, eu acho que para mim foi as discussdes em grupo que a gente fazia, né,
porque vocé... A gente normalmente fazia com duas vis@es diferentes, né, entdo vocé tem que
debater com outro lado, debater com outra visdo. Eu acho que isso foi um dos pontos que eu
diria. A discussdo a conversa 0 grupo, né, vocé tem que conversar com as pessoas do seu
grupo, né, tem que debater.”

Estudante “C”: “Eu gostei da dindmica de fazer grupo, de fazer carretais, com nossas ideias
assim, para colocar as ideias em um lugar, achei isso muito bom e acho que é isso.”

Estudante “D”: “Acho que na parte da gente... Eu posso falar no geral do que eu falo, da
vacina... Pode ficar a vontade, que vier no seu coracao. A vacina contra o medicamento, além
da gente ter que defender o nosso ponto, quando a gente defende 0 nosso ponto a gente precisa
estudar sobre ele primeiro. Ent&o foi um jeito divertido de aprender sobre algo. E a parte da
discussdo também foi muito importante para a gente defender o nosso ponto, porque para a
gente defender o nosso ponto a gente tem que saber sobre ele. Entdo eu aprendi muito em
questdo disso e essa parte de debate, de discussdo, é uma coisa que eu gosto bastante. Coloca
prova do nosso conhecimento sobre o assunto. Entéo essa foi uma parte que... com muito, parte
da discussdo.”

Estudante “E”: “Ah, foi na hora de colocar nossas opinioes no quadro, de ir falando o que a
gente tinha, de investigativa, de ideia. Eu gostei dos quadros de ideias que a gente foi
colocando, o que a gente foi riscando, 0 que ndo era bom, o que era bom, a gente foi dando
destaque. Foi um jeito de aprender assim diferente e ainda mais quando é feito em grupo, em
grupo o aproveitamento é maior, eu gostei muito.”

Estudante “F”: “Olha, eu acredito que foi na parte que fizemos um... meio que um confronto
ali, né? Nés ficamos com uma certa opinido, um outro grupo com uma outra opinido. Ai nds
um debaté-lo outro, com pontos, contrapontos, eficacio de vacina, como a gente viu la, pontos
positivos, pontos negativos. Entéo isso foi algo que foi bem discutido, entédo foi envolvente essa
parte.”

Estudante “G”: “Eu acho que o primeiro passo muito importante é esse capo, o método,
deixar claro e deixar claro também que a gente estava ali para dar todas as opinides que a
gente fez. Tanto se fossem a favor ou contra aquela ideia que estava sendo proposta ali no
momento. ”

Estudante “H”: “Eu gostei das praticas que foram realizadas, né, durante o processo dentro
de sala de aula, presencial. Eu acho que isso foi um ponto positivo. Ponto, ndo negativo, mas
eu creio que afasta um pouco €, desse contato mais proximo seria esse metodo digital onde a
gente responde perguntas online, ndo que isso seja um problema, porque tem pessoas que tem
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dificuldade de acesso ou até mesmo de transporte e as vezes ndo conseguem fazer essas aulas
presencialmente, mas eu vejo dessa forma, né, que o digital tem um pouquinho seus efeitos.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do &udio — prejudicado]

Questéo 2. Abordagem do professor

Pergunta 2.1 Como vocé enxerga o papel do professor nesse processo?

Estudante “A”: “Ah, eu acho que o professor, ele esta ali para dar um auxilio, né? Porque eu
tenho para mim um professor como uma autoridade dentro de sala e ele sabe mais do que a
gente, né? Com certeza, mas assim, eles estdo abertos para novos davidas para poder prestar
esse auxilio. Eu acho que é muito prestativo para o aluno também. Eu acho que faz um interesse
a mais, pelo que esté acontecendo, pela matéria. Entdo, tem essa abertura, né? Com 0s nossos
professores de abertura profissional, que é muito valido. Aqui, ele tem esse papel que eu diria
que € a gente também, né? Essa caminhada. Para que um dia a gente possa fazer isso, né? Com
essa coisa. Entdo, durante a procura, também, depois, né?”

Estudante “B”: “Bom, eu enxergo o papel como mais um auxiliador, né, ta ali para ajudar,
né. Vocé, o professor, né, da os assuntos em questdes, né, e se ocorrer alguma divida e
perguntar, né. Eu acho que o professor nao tem que ficar ensinando, né, como é que faz, como
€ quevai atras das coisas, mas para auxiliar se o aluno tiver uma duvida, né, se
ocorrer alguma... Na hora da discussdo, as vezes trazer um outro ponto, né, ou acordar com
um ponto, né, eu diria que esse € o papel do professor, mas em auxiliar mesmo, é... Nao da tudo
de mdo beijada, né, mas ta ali para ajudar.”

Estudante “C”: “Acho que foi importante guiando a gente, direcionando, até direcionando as
ideias para ndo se perder também tanto e ajudou bastante para focar no aprendizado das
vacinas e dos remédios, acho que foi bom.”

Estudante “D”: “Nesse processo eu vejo ele mais como um norteador, um orientador. Nao
muito como alguém que interfere tanto na lina, naquele meio, naquele método. Ele é mais um
norteador, para vocé ter que mostrar o que vocé vai desenvolver e tudo mais.”

Estudante “E”: “O papel do professor é super essencial para poder dar uma guiada mais ou
menos nas pessoas, falar assim, vocé esta pensando mais ou menos na ideia correta, porque se
ndo tiver nenhum mestre guiando a gente, a gente vai acabar divagando e saindo do ponto
principal do assunto. Entdo o papel do professor foi de excelente importancia, foi de uma
importancia tremenda para poder guiar a gente e mostrar a gente mesmo se a gente estava
tomando um caminho correto, um caminho plausivel, as nossas ideias que a gente estava dando
ali, dando espago para todo mundo falar.”

Estudante “F”: “E isso durante o desenvolvimento do método de ensino? Ah, foi assim, o
senhor nos guiou a todo momento para a gente saber onde exatamente, em que ponto
chegar, qual era especificamente o objetivo na qual a gente estava fazendo aquele trabalho. E
assim, foi justamente que todas as ideias vieram dos amigos, porque o senhor estava ali a todo
momento acompanhando e fiscalizando ali, tudo o que a gente estava fazendo. Entéo foi algo
gue, mesmo que a gente tivesse alguma ddvida no meio do caminho, poderiamos contar com o
senhor ali. Em relagdo aos estilos de aprendizagem pessoal.”
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Estudante “G”: “Eu acho extremamente importante, porque a gente igual esta falando, nos
temos varias ideias, mas o professor consegue as vezes direcionar um pouquinho para a gente
n&o poder transbordar aquilo que a gente esté tentando conversar. N&o sair daquele intuito da
gente trazer opinioes sobre o assunto.”

Estudante “H”: “Ah, eu creio que seja um processo de aprendizagem maior para esse
profissional, né. A gente como té se tornando um profissional da area da educacéo, eu acredito
que quanto maior o leque de possibilidades que a gente possa trabalhar em sala de aula, é a
gente tem mais recursos, né, pra fazer uma melhor aula. Pra fazer com que o aluno consiga
absorver melhor o aprendizado.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Questao 3. Estilos de aprendizagem individual

Pergunta 3.1 De que forma o método de ensino abordado considera ou respeita seu estilo
de aprendizagem pessoal?

Estudante “A”: “Olha, acho que por isso que eu falei dessa forma mais dinamica, €u mesmo,
normalmente, para estudar, eu gosto de fazer essas coisas assim, sabe? Que ndo sO por
calendos, slides, também, né? Essa... Tem contancia e tudo. Mas, assim, eu acho que me
receitou. Eu gostei do método. E... Eu, assim... Talvez, se um dia precisasse, eu faria de
novo, usaria também. Talvez, para aplicar uma atividade ou num curso. E... Talvez, passar isso
adiante, né? Essas informacdes, talvez, ndo confiar, l6gico. Mas, talvez, isso que eu fiz, deixa
eu fazer a dificuldade mais dindmica no grupo, que é muito bom, que tem um grupo também,
né? Ja para ver, conhecer outras ideias, né? O que dizem de outras pessoas. Que eles, eles
acham que sdo nossos, sdo certos. E, assim, eu estou de um estado que néo é totalmente assim,
né? Ele foi, ndo tem que pegar, mas também... Ah, bem, né? Quando ndo tem que entrar, para
gente pegar o que eu tenho. Ai, quando estiver, é certo. E, assim, tudo construindo, ou
construindo, né? Talvez, aqui, tal.”

Estudante “B”: “Ah... Se essa pergunta pergou, mas eu acho que respeita bastante, porque o
meu estudo pessoal, eu sou um cara que nao gosta muito de, assim, chegar em casa, ficar lendo,
ficar lendo algumas coisas, eu gosto mais de botar na pratica, assim, né, de fazer uma
atividade ou fazer um trabalho, eu gosto mais disso, né, de... Se eu ndo gosto muito de sentar
em casa, ficar sozinho e ficar lendo no meu caderno, ou sabe, eu gosto mais de fazer. Tem
alguma dinamica envolvida, assim, eu acho que respeita bastante o método de ensino do estudo
pessoal.”

Estudante “C”: “Acho que essa parte de construgdo de ideias, meio que fazer um mapa mental
para conseguir ver as coisas mais claramente, acho que isso respeita minha abordagem,
porque eu faco muito isso também. Se inscrever alguma coisa, colocar as ideias assim no papel,
no esquema assim para conseguir entender.”

Estudante “D”: “Meu pessoal respeita cem por cento Igual eu falei, eu gosto muito dessa area
de discussoes e de aprender por mim.”

Estudante “E”: “Ele considerou bastante as opinioes, respeitou bastante, ele considera a
respeita a partir do momento que escuta e debate sobre o0 assunto, sobre a ideia, sobre o que a
gente falou na hora. Essa maneira de debater e ndo s6 descartar a ideia como se essa ideia
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ndo valesse de nada, foi 0 que ajudou bastante e fez eu gostar também dessa maneira dessa
abordagem.”

Estudante “F”: “Ai vocé perguntou de isso, hein? Bom, eu particularmente estudo mais
sozinho, né? Com 0 mesmo eu pego o material, leio, resolvo questBes e assim eu consigo fazer
uma sensacdo melhor da matéria. Mas me ajudou também nesse sentido, principalmente pelo
brainstorm. O brainstorm é gente, eu utilizo bastante e é algo muito bom, principalmente
quando vocé esta ali fazendo alguma prova. O brainstorm sempre vem para ajudar. Bom, logo
no comeco da prova ali ja era a matéria. As ideias principais, 0s negdcios conquistas ali, da
matéria que estava sendo passada. E assim, foi algo que eu continuei aplicando na posse.”

Estudante “G”: “Eu acho que respeita o todo, porque ele é desenvolvido, pelo menos foi
apresentado para a gente de diversas formas. A gente conseguiu ler, conseguimos ouvir,
conseguimos discutir, conseguimos expor, entdo ele abordou diversos caminhos e as pessoas
conseguiam demonstrar o seu aprendizado, o que ela estava entendendo e as formas que ela
conseguia.”

Estudante “H”: “Ah, a gente tem que respeitar todos, né, e saber fazer uma abordagem onde
ninguém se sinta ofendido e todos os lados sejam ouvidos, né. Entao eu acredito que seja uma
maneira, a maneira mais ética de se agir conforme esse, essa abordagem.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Pergunta 3.2 VVocé sente que as suas preferéncias de aprendizado sdo levadas em conta
durante as aulas?

Estudante “A”: “Eu acho que varia muito de cada professor, do método de ensino, de cada
um, né? Eu acho que tem algo que realmente preferem, da aula explicando e tudo. E eu
entendo, né? Porgue... ¢ um...que eu sou de cada professor. Mas, sim, ja senti que a
minha... que a minha preferéncia, talvez, ja foi atendida assim, eu vou mandar aula para o0s
professores durante o decorrer do...do inicio do meu curso, né? Eu estou no fim de
ferver. Entdo, t4 saindo ja por uma boa quantidade de matéria, e hoje, assim, sim, tem
professores que também optam, né? Eu acho que sdo coisas mais dindmicas, mais envolvas em
toda a sala, assim, para poder que os professores se conhecam mesmo.”

Estudante “B”: “Acho, acho que sim. Existe uma...O melhor. E, agora, em relacio a
participagdo e a colaboragdo.”

Estudante “C”: “Acho que sim, acho que era bem fluido até a questio do que pensar,
pesquisar, acho que sim.”

Estudante “D”: “Sim.”

Estudante “E”: “Ah, sim, com certeza, igual eu estava falando anteriormente, foi justamente
por isso, por conta dessa consideracéo, por conta do professor escutar, da gente debater, da
gente conversar, expor, por colocar na tela, que foi top, foi legal, bem aproveitado na
verdade.”

Estudante “F”: “Ah, com certeza. Com certeza. Eu acredito que isso, hein? Eu deveria me
explicar o porqué? Entéo, é... Olha, assim, em qualquer momento o professor de sadbado é
presente, né? O jeito que eu tivesse entendido, se eu tivesse alguma davida em relacéo ao filho,
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ele explicaria na hora ou se ndo. Apos, ainda, com contatos, como a gente pensou em muito
exemplo 14, houve essa intimidade também, né? Entdo, a qualquer momento eu podia contar
com o profissional qualificado para dar um certo tipo de direcionamento.”

Estudante “G”: “Ah sim, eu acredito que sim, a grande maioria das vezes sim. E agora em
rela¢do a participag¢do e colaboragdo.”

Estudante “H”: “Sinto sim. Eu sou uma pessoa que gosta muito de se comunicar, né. Fago
bastante perguntas durante a aula e, acaba que essa interacao entre aluno e professor, é, gera
conhecimento para todos dentro da sala de aula, né.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do &udio — prejudicado]

Questdo 4. Participacdo e colaboracéo

| Pergunta 4.1 Como vocé se sente incentivado(a) a participar ativamente nas aulas? |

Estudante “A”: “Sobre eu participar ativamente nas aulas? VOCE se sente incentivada a
participar ativamente nas aulas? Seria ai essa pergunta? Sobre a minha participacéo ativa nas
aulas? Ah, eu acho que isso vai... € muito do pessoal, de cada pessoa, né? As vezes, a pessoa
pode saber entender, mas pode ser meio timida, e talvez ndo querer falar, mas eu acho que
quando tem esse passo, assim, para vocé... porque € a hora, né, de vocé errar e ser corrigido
durante a graduacéo, dentro aprendizado, e quando eu sinto que eu Sei que eu pPOSSO
acrescentar algo na aula, eu gosto, gosto de falar aqui, e também, como ndo sei, preciso
perguntar, mas aqui vai me indicar da pessoa também.”

Estudante “B”: “Como eu me sinto... Eu ndo entendi muito bem essa pergunta, vocé pode
repetir ela? Cara, é... Foi um incentivo para mim, foi bem grande porque como era um... O
assunto que a gente estava fazendo nas aulas em questfes, era um assunto muito novo e um
pouco desconhecido, assim, entre as pessoas, foi um incentivo muito grande para mim de ir
atras, de pesquisar, de fazer tudo certinho, de debater, porque era uma visdo que,
normalmente, vocé ndo tenha, assim, em escolas, em faculdade. Entdo, foi um incentivo
bastante em fazer coisas que eu normalmente ndo fago no meio das aulas.”

Estudante “C”: “A4 questdo dos grupos, acho que ajudava bastante, porque ai cada um tinha
que pensar, tinha que conversar, tinha que ter ideia, tinha que escrever, acho que isso ajudava
a ter participagdo.”

Estudante “D”: “Nossa, eu me sinto muito incentivada a participar, porque ndo vai ter ali
algo para vocé pegar, sé copiar e fazer. Vocé tem que ir atras, entdo essa parte eu achei muito
mais ativa de vocé ter que ir atrds e aprender por si. Claro que vocé ndo vai simplesmente
aprender por si, 0 que vocé aprender esta certo. Vai ter que ser ali para vocé dar um norte
para vocé ficar perto, mas mesmo assim ainda é uma coisa que eu gostei bastante.”

Estudante “E”: “Ah, entdo, me sinto incentivado a partir do momento em que a gente
conversa, a gente expde as ideias, fala ali o que aconteceu, 0 que vocé acha, desse método a
gente se sente mais motivado de dar opinido nas aulas e aproveitar melhor ela.”

Estudante “F”: “Vocé fala em relac¢do aos colegas da sala? Ah, entendi. Olha, assim, porque
é algo continuo, né? Aula apos aula, estamos construindo um trabalho no qual, no final, nds
finalizamos com uma apresentagdo. E como se fosse assim, durante varias aulas, tivesse um
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pouco de simplissimo fio. E tudo em conjunto, né? Com todos participando, com ideias, com
os relativos, com os positivos. E isso foi algo assim, foi bem legal acompanhar, fez como se
fosse um musical, né? E ai, nos tivemos o resultado no final de trabalho, que realmente foi
feito.”

Estudante “G”: “Eu acho que através de questionamento, os professores tentam questionar,
incentivar. As pesquisas também trazem para a gente uns pensamentos diferentes que a gente
as vezes nao tinha parado para prestar atencdo. Entdo acho que dessas formas de
guestionamento, o incentivo, ele ajuda bastante a vocé a participar e querer se envolver
naquele assunto, naquele tema.”

Estudante “H”: “Ah, é, pura for¢ca de vontade, né. A gente tem que fazer sacrificios pra ter
uma prosperidade maior num futuro préximo, né? Ou até um pouco distante. Mas, sdo
sacrificios que a gente faz para procurar uma melhora pra si proprio, né? E o proprio desafio.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do dudio — prejudicado]

Pergunta 4.2 Existe uma énfase na colaboracéo entre os seus colegas de sala? Como isso
impacta seu aprendizado?

Estudante “A”: “Eu acho que sim existe, € até por essa troca, mesmo, de conhecimento, é...
né, é bom, assim, conversar sobre 0 gque a gente esta estudando, e ver que tem outro ponto de
vista. Entdo, eu acho que... tem sim, e ndo é muito legal que vocé estad numa sala em que
ninguém fala nada, ninguém tira uma duvida. Entdo, eu acho que, querendo ou ndo, € uma
experiéncia pessoal, mas também uma experiéncia em grupo, ne, de vocé poder dividir talvez
a davida da outra pessoa era a mesma que a sua, que talvez ja possa afetar, né, um... o
pensamento.”

Estudante “B”: “Existe, existe, sim, e impacta na visdo, tendo outra visdo, né? O colega meu
pode ter uma visdo, eu tenho outra, e a gente debater esses assuntos, para mim é uma coisa
muito legal, né? Vocé ter o outro lado da histéria, né? Eu acho que é uma coisa muito
importante, porque normalmente a gente esté sentado ali, aprendendo, sé escuta uma pessoa
falar, tira davida, e as vezes € bom vocé debater, vocé questionar o outro lado da visdo, entédo
eu acho que é isso.”

Estudante “C”: “Existe, porque sdo varias pessoas, entdo as vezes alguém entendeu alguma
coisa de um jeito, mas ai o outro vai la e explica direito, séo varias mentes funcionando, acho
que é sempre melhor que uma, acho que existe sim.”

Estudante “D”: “Eu acredito que sim. Tem uma énfase do jeito que impacta e eu consigo
aprender algo junto com eles, como se fosse um trabalho em equipe.”

Estudante “E”: “E, isso impacta de uma maneira positiva, porque a gente vai debatendo as
ideias, conversando, a gente vai expondo as opinides falando que o que cada um estudou e 0
que cada um achou sobre o assunto, ele é, a pessoa participou bastante, a pessoa ali foi
participativa nas tomadas decisdes, nas ideias, ndo foi descartado tipo nada assim, de cem,
como se ndo tivesse importancia.”

Estudante “F”: “Ah, eles ajudaram, sim, contribuiram bastante. Todos sdo individuos, cada
um com seu pensamento, entdo cada um ajudava com uma ideia. Se ndo ajudava em um
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encontro, no outro com certeza a pessoa tinha alguma coisa para agregar, sabe? Entéo, sim,
e foi por isso. Ok. Em relagdo a variedade de recursos.”

Estudante “G”: “Eu acredito que, bem porque existem pessoas que sdo mais fdceis para poder
falar, tem uma desenvoltura maior, e eu acho que isso vai atraindo e vai levando as pessoas
que ndo séo tao ativas para poder falar, para poder conversar. Entdo eu acho que quando essa
incentiva aluna, eu acho que 0s outros as vezes se sempre mais a vontade para poder ir atras
e assumir esse papel para eu dividir, dar a sua opinido e falar sobre o assunto.”

Estudante “H”: “Ah, eu acredito que com todos colaborando, né, isso ja é um pensamento
pessoal, com todos colaborando a aula fica mais, vamos colocar com a palavra leve, né, fica
mais didatico, onde o professor ele aborda varias duvidas diferentes, né? Varias pessoas geram
vérias davidas e a colaboracdo, da galera unida, vamos dizer assim, é, colabora para isso ai;
o ambiente de aprendizado, né?”

Estudante “I”: [falha na captacdo do dudio — prejudicado]

Questédo 5. Variedade de recursos

Pergunta 5.1 Que tipos de recursos (tecnoldgicos, materiais didaticos, etc.) sdo
utilizados no método de ensino adotado?

Estudante “A”: “Seria no método de ensino do senhor? 1550, do design thinking. No caso,
foram usados livros, né, a gente também usou... querendo ou ndo, a gente usou redes
sociais para procurar mais noticias, é... para... conhecer as instituicdes talvez mais afundo do
que a gente estava pagando. E também, de uma certa maneira, seria usado... ... banho, né,
essa coisa, para poder contar de um jeito mais velho, com a sinceridade.”

Estudante “B”: “Bom, a gente usou muito o celular, que é o mais pratico ali, para pesquisar, €
para ir atrds de pesquisas, ir atras de informacdo, mas eu gostava também quando a gente
colocava no quadro, a gente colava um post-it no quadro, e fazia, ligava os post-its um ao
outro, ligava algumas visGes de algumas ideias, entdo eu acho que tem que ter esses dois lados,
o0 tecnoldgico e o mais simples, um papel, uma cartolina, e eu acho que é uma juncao muito
boa ali na hora.”

Estudante “C”: “Cartolina para a gente fazer aqueles cartazes, papel, celular para pesquisar,
notebook também, que eu lembro que a Andrea estava utilizando um notebook, cola para colar
0s papéis no cartaz para fazer o mapa, acho que é isso, caneta.”

Estudante “D”: “Eu acho que teve uma abrangéncia em vdrios métodos. A gente usou
materiais papaveis, papel, caneta, usamos também internet para poder ter essas
informagdes. 4 gente teve um englobamento de um pouco de tudo, teve quadro.”

Estudante “E”: “Eu ndo me lembro muito bem se a gente teve livros, eu ndo me recordo muito
suficiente se a gente teve algum acesso a livros, mas eu acho que sim, mas os métodos foram
celular, computador, livros, eu ndo lembro muito bem, entdo tem como afirmar.”

Estudante “F”: “Bom, os recursos que utilizamos la foram pesquisas na propria
internet. Utilizamos de cartazes também, de livros, que estavam a nossa disposicéo la. Entéo,
seja ele fisco ou virtual também, esses recursos foram bem importantes. A propria publicacao
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que os colegas, também, isso ja é algo que ajuda muito. N6s conseguimos desenvolver muita
coisa a partir disso. E eu acredito que seja isso.”

Estudante “G”: “Eu acredito que diversos, hoje a gente pode usar muita tecnologia ao favor,
por exemplo, celular atraves de pesquisa, atraves de jogos, computador. Eu acho que atraves
dos usuarios também, se vocé quer apresentar uma imagem, alguma coisa impactante vocé
pode usar. Tem também um papel, que vocé vai trazer essa pessoa para um desenho, para uma
escrita, para um teatro. Eu acho que a tecnologia ajuda de varias formas. E a auxilia também
€ uma pesquisa, porque as vezes eu tenho davidas sobre uma imagem, um assunto, e vocé vai
eventualmente conseguir precisar tirar suas duvidas sobre isso.”

Estudante “H”: “Quando a gente comegou a trabalhar com esse modelo de ensino, é, a gente
fez com os post-it, alguns cartazes, foram dois cartazes, alguns post it, e canetas para todos os
estudantes, né! Eu acho que ja foi uma didatica, €, muito funcional, né, ela conseguiu abordar
todo mundo, colocou todo mundo pra dentro desse universo estratégico, mas assim, a gente
pode adaptar esses recursos a partir do que a gente tem, né. Dependendo das circunstancias a
gente, é, falta recursos financeiros pra abordar estratégia como ela deveria ser abordada,
realmente, nada do que um jeitinho brasileiro, ali, a gente faca uma adaptacao, desenvolva
uma coisa mais simples pra tentar trazer pro aluno uma experiéncia agradavel.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Pergunta 5.2 Em que medida esses recursos contribuiram para a compreensao do tema
proposto para a resolucdo do problema ou do contetdo de uma disciplina que vocé ja
cursou?

Estudante “A”: “Alids, eu acho que esses recursos justamente servem para a gente entender,
né, entender mais sobre o problema, entender mais sobre a solucéo. E... Eu acho que,
diariamente, assim, a gente usa isso nas nossas disciplinas, nas nossas aulas, livros, redes
sociais, é... postes informativos, banners... E ai, eu acho que isso pressa nem um certo
conforto para a gente saber o que a gente vai falar. Esta para ver outras pessoas. Entdo, tudo
isso, é muito informativo. A gente perde o nosso dia a dia mesmo, para ele viver. Toda a gente
tem coisas usadas, mas aqui, a gente tem como achar que todos os outros é muito incrivel. Foi
muita coisa.”

Estudante “B”: “Bom, ajudou bastante para mim, porque, igual falei inicialmente, ele
incentiva a vocé ai atras de informacdo, de pesquisar, ndo s6 da internet, mas também
conversando, e vocé poder usar essas ideias, igual eu falei, do post-it, da cartolina, para vocé
ligar algumas ideias assim, ajuda bastante, assim, matérias que vocé tenha informacéo ali na
aula, mas vocé precisa correr atras de informacdes fora, para fazer algum tipo de
trabalho, para fazer um seminario, por exemplo, assim, eu acho que eu dou bastante.”

Estudante “C”: “Acho que numa medida boa, porque os cartazes ajudaram bastante, a gente
também expor as ideias, além de ajudar a pensar. E na questéo de disciplina de microbiologia
também, essa parte dos virus, € interessante sempre aprender mais, e com certeza aprendi mais
sobre os remédios antivirais. Eu, para ser sincero, nem sabia que existia tantos eficazes e eu
descobri bastante coisa.”

Estudante “D”: “Colaborou muito. E de que maneira esses recursos tecnologicos
colaboraram? Além de ter colaborado bastante, colaborou pelo método de a gente
conseguir ter mais de um método de desenvolver aquela atividade. Usou internet, teve outros
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métodos de que a gente poderia recorrer também a Libo, se a gente podia recorrer com
eles. Acho que englobou.”

Estudante “E”: “Ah ndo, com certeza é de maneira super importante, sem os materiais de
apoio, de consulta ali, juntamente com o professor, seria impossivel a resolucdo dessas
atividades, ndo vou falar quem é impossivel, mas o contetdo em si seria meio raso, se fosse s6
vindo da opinido e das ideias dos pessoas, sem consulta nenhuma, sem nenhuma pesquisa, so
de falar e ser meramente tipo um papo de intervalo.”

Estudante “F”: “Olha, esses recursos funcionaram mais como algo adicionado, como uma
pesquisa para chegarmos a alguma outra concluséo que ja tinhamos em mente. E, claro, ter
uma compreensdo melhor do assunto que nés estdvamos falando ali. Porque fomos 14, o que
eu mais lembro aqui é o da vacina, que a gente esta trabalhando. A vacina, ok, mas existem
varios tipos de vacinas, que vocé deve tomar quando vocé é um recem-acido, por
exemplo. Outras que devem tomar para a prevencao, e a discussao de remédios. Isso tudo leva
a uma compreensao melhor do que podermos precisar do negocio. E, a partir disso, nds temos
algumas opinifes mais concretas para defender o nosso problema, que esta ali no debate, no
momento, definindo.”

Estudante “G”: “Eu acho que a auxilia muito, porque, como eu falei, nos as vezes temos uma
ideia e um parametro de vida totalmente diferente do outro. Quando a gente chega nesse
momento de debaixo e de conhecer outras ideias, a gente consegue entender a realidade do
outro. Para falar de extrema importancia, quando a gente vai usando diversos meios para
poder discutir varios assuntos.”

Estudante “H”: “Olha, é, essa estratégia me auxiliou muito no modo de pensar
estrategicamente, que, como separar ali 0 meu tempo de estudo. Ele me ajudava, néo, vou
colocar um pouco disso dai agora, isso dali daqui a pouco, sabe, fazendo essa separagdo.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Questdo 6. Avaliacdo e feedback

| Pergunta 6.1 O que vocé sugeriria como forma(s) de avaliacdo nesse método de ensino? |

Estudante “A”: “Fu acho que, talvez, da dedicacdo para o meu grupo, eu... Eu acho que,
talvez, uma avaliacdo individual é legal, porque cada um tem os seus pontos, apesar de
concordar, eu acho que cada um tem o seu ponto, ajuda de uma certa maneira, trouxer de
alguma coisa para acrescentar no projeto e tudo. Entdo, talvez, assim, avaliacdo individual é
legal, e uma avaliacdo como nés trabalhamos em grupo também, porque um grupo assim,
desunido, talvez ndo é muito legal, né? Que trabalhamos de todo tipo. Mas, como nds somos
todos da mesma turma, né? Quando ndés vivemos ali diariamente, eu acho que foi um grupo
muito lindo, eu vi tudo muito bem. E... N6s trabalhamos de grupo também, e como que a gente
ndo e igual também, eu acho que tudo € bem. Entdo, como que a gente ficou, a... ficou, né? Eu
fui de grupo de trocas, fui de grupo de trocas, fui de grupo de trocas, fui de grupo de trocas, fui
de grupo de trocas, fui de grupo de trocas, Era pra passar com biddingéo... ... se a gente néo
ia conseguir ter fazer... Mas, s6 de uma coisa que, s6 nds o vamos entender. Uma linguagem
que s6 nods deveriamos entender. Entdo, acho que € muito importante, a gente ter essa
idade, assim, esse vocabulario, para poder passar de um jeito mais simples, para a sociedade
poder entender também, E poder ser util, para as pessoas.”
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Estudante “B”: “Eu daria a sugestdo de fazer mesmo um trabalho, de fazer um seminario, por
exemplo, fazer uma coisa mais estruturada, tipo Power Point, dar um prazo, botar uma
semana, assim, alguns dias, conversar com alguns colegas e falar, olha, tal dia a gente vai
fazer tal debate, com 0 que a gente pesquisou aqui nessa aula, entdo eu daria essa sugestéo,
também, ndo sé fazer na hora ali, mas de fazer uma coisa mais, eu posso dizer, mais
tempo, fazer uma coisa mais bem feitinha, para entregar na hora ali, mas eu quero essa
sugestdo.”

Estudante “C”: “Acho que uma apresentagdo do tema para entender a compreensdo do aluno,
e também para a avaliacdo do método de ensino em si, porque essa entrevista é muito boa para
compreender onde esta os pardmetros.”

Estudante “D”: “Nossa, formas de avaliacdo? Eu acho que uma forma de avaliacdo seria
mais pelo conhecimento que o aluno adquiriu, né? Por exemplo, a gente fez um debate, a vacina
contra 0 medicamento, mas, por exemplo, nenhum dos dois ganhou esse debate, né? Mas a
gente pode perceber o conhecimento que a gente adquiriu. Entdo, durante o debate, o que vocé
era avaliar sobre as falas do aluno, por exemplo, coisas que ele s6 saberia pesquisando e nao
tem falas populares, s6 saberia que era informacao se ele tivesse a parte de tirar, se tivesse
correto, tudo mais. Entéo, assim, fazer uma avaliacéo ali, era, ah, o aluno de como o aluno
esté saindo no debate ¢é o unico jeito que eu acho adequado.”

Estudante “E”: “Ah, eu acho que uma construgdo talvez de um material, alguma coisa para
apresentar, seria uma maneira legal de apresentar uma avaliacdo, uma apresentacdo, digo
assim [...] 7

Estudante “F”: “E, como vocé sugeriria com uma, ndo uma melhoria, mas uma forma de
avaliacdo. Como se pode avaliar esse método? Certo. T4. Vou tirar para avaliar. Olha, eu
diria que seria, assim, exatamente pelo teste individual com cada um. Uma apresentacéo que
todos participassem, todos expusessam as suas proprias ideias relacionadas com o assunto. E
aqui, conclusdo, cada um chegou, até porque, como um trabalho em grupo, assim, somente um
ou outro pode ter contribuido ao seu trabalho e a gente pode ter chegado 14 e colocado o
nome. Entdo, assim, é pelo que, testando, perguntando sobre a matéria, sobre o que foi
desenvolvido em conjunto, seria uma boa forma de avaliar. E pelo trabalho que nds realizamos
ld no estado.”

Estudante “G”: “Eu acho que poderia, porque nos estamos bem livres, mas eu acho que
poderiam surgir questionamentos no meio, porque o professor deixou a gente bem livre, mas
podia surgir algum questionamento sobre algum tema mais polémico. Colocar uma situacéo
gue a pessoa poderia falar, nossa, isso € certo, isso realmente é correto. Eu acho que é mais
questionamentos no meio. Eu acho que incentivar mais é uma discussdo mais aprofundada
sobre o assunto.”

Estudante “H”: “Ah, eu acredito que tenha que ser uma abordagem onde leve o aluno a
conseguir, né, mostrar o maximo que ele deteve de aprendizado, né, entdo, independente se for
um trabalho, se for uma prova ou se for uma didatica mais proativa, né, a gente conseguindo
absorver o que o aluno conseguiu absorver disso tudo, né, é o importante. E o feedback que eu
vejo. Né, o aluno, ele tem que conseguir absorver bem o conteudo com essa estratégia.”

Estudante “I”: [falha na capta¢do do &udio — prejudicado]
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Pergunta 6.2 Qual a importancia do feedback recebido do professor para o seu
aprendizado?

Estudante “A”: “Eu acho que o feedback do professor vai garantir mesmo se 0 que a gente
fez ficou bom, o que da para melhorar, talvez uma coisa ou outra dé para melhorar para o
grupo, quem sabe que vai ter uma proxima oportunidade de tentar fazer diferente para o
proposto, para tentar uma... € uma... porque isso € a palavra agora, isso é justica, vai tentar
uma principe melhor ali, né? O que a gente esta fazendo... Nao é isso, mas que a gente vai ter
de ter uma construcdo também da nossa crindnia... Certo. Isso no método, né, mas tanto em
trabalhos, assim, diarios de curto, droga... E € bom a gente saber o que a gente ja fez s6, mas
também o que a gente chegou, né?”

Estudante “B”: “Ah, eu acho que a importincia é que estd dando certo, né? O professor te
avaliar ali e te ajudar realmente nos pontos que est& dando certo, te direcionar nos pontos que
esta dando certo e nos pontos gque estdo dando errado. Entdo eu acho que € bem importante,
assim, ter o feedback do professor nesse sentido, igual falei de auxiliar o aluno, o que ele esta
errando, mostrar a direcao de ele estar entendo certo. Eu acho que é essa a importdncia.”

Estudante “C”: “Muito importante, com certeza, como falei antes, para direcionar o
aprendizado, para ndo distrair tanto das coisas importantes.”

Estudante “D”: “Foi muito importante, porque ai eu tive o norte de saber se realmente era
aquilo que eu estava entendendo, era aquilo que eu estava estudando, era realmente o jeito
certo. E também para eu ter um feedback de como eu poderei fazer na proxima vez para
melhorar esse tipo de... E, para melhorar o meu aprendizado através desse método.”

Estudante “E”: “Ah, é importante, porque é muito bom ver que deu certo as pesquisas, quUe
deram que esta evoluindo o pensamento, que o feedback a gente vé que esta realmente tomando
um caminho certo, um caminho que tem importancia. E que a gente consegue saber os
resultados das pesquisas, das ideias e tal.”

Estudante “F”: “Bom, eu ndo entendi muito bem a pergunta, se pode repetir. Bom, com 0
feedback do professor, € que eu ndo entendi muito bem, com o feedback do professor, o que eu
posso fazer com esse feedback, o que eu posso melhorar o meu estubo, seria isso? Aqui, com 0
feedback dele, n6s vamos saber exatamente o que, nesse método design thinking, nés erramos
ou ndo, por assim dizer, se seguimos exatamente a linha do design thinking ou néo para chegar
em algum resultado e, assim, melhorar esse método de estubo mesmo para poder aplicar ele
posteriormente. Esse seria 0 maior beneficio do feedback, porque com certeza pode agregar
ainda mais nos estudos.”

Estudante “G”: “Eu acho que é excelente, porque as vezes a gente ndo sabe se estamos indo
pelo caminho correto. Entdo, quando a gente recebe um feedback daquilo que a gente esta
fazendo, além de incentivar a gente a melhorar, ainda nos mostra que a gente esta no caminho
correto.”

Estudante “H”: “Ah, ¢ muito importante, né, o incentivo positivo ele pode gerar na pessoa, é,
um incentivo maior de que ele fazer algo diferente, melhorar algo que ja estava sendo
construido, talvez bom, mas se conseguir deixar um pouquinho melhor, sabe, esse incentivo,
essa avaliagdo do professor, tanto positiva quanto negativa, desde que seja uma critica
construtiva, né, ela tem um impacto muito positivo na vida do aluno.”



221

Estudante “I”: [falha na captacdo do &udio — prejudicado]

| Pergunta 6.3 Como vocé se autoavaliaria nesse método de ensino abordado? |

Estudante “A”: “Fu me auto-avaliaria, eu achei que eu fui bem e eu consegui atingir os
objetivos propostos do método, desde o primeiro dia a gente se empenhou, foi até eu, né? Entao
eu conseguia trazer de novo informacdes para eu poder melhorar o que a gente estava tentando
fazer e eu acho que foi um trabalho, assim. Ai eu ndo fui individual também, né? Depois eu sou
de formato e grito, mas eu achei que eu fui bem.”

Estudante “B”: “Bom, eu me avaliaria ndo querendo me gabar, mas acho que muito bem,
porque € uma coisa que eu gosto de fazer. Eu gosto de estar falando, gosto de fazer trabalho,
gosto de discutir ali com a pessoa, de pesquisar e ter uma conversa, mostrar a minha ideia, a
pessoa mostrar deles. E uma coisa que eu sempre gostei bastante de fazer e que eu acho que
eu passo melhor do que fazer uma prova. A prova ali vocé vai passar o contetido, normalmente
as pessoas vao decorar e rompa a prova. Vocé vai ter que entender realmente o conteido para
VOCé passar 0 seu ponto de visdo para outra pessoa, para vocé explicar para outra pessoa. E
a outra pessoa também vai ter que entender, vai ter que saber do assunto, vai explicar tudo
certinho e é uma coisa que eu sempre gostei de fazer e que eu acho que eu fago bem.”

Estudante “C”: “Acho que de uma nota de 0 a 10, eu me daria um oito ali, um oito e
meio. Acho que eu aprendi bastante. Acho que até uns nove, até vai, vou colocar uns nove. Eu
aprendi bastante com esse método.”

Estudante “D”: “Eu acho que eu me avalieria bem, eu acho que eu consegui me sair bem na
proposta.”

Estudante “E”: “Ah, eu me auto-avaliaria em uma pessoa participativa, alguém que teve
ideias e que teve opinioes também.”

Estudante “F”; NAO RESPONDEU.

Estudante “G”: “Eu acho que eu ndo sou uma pessoa base, que eu ndo sou muito de falar,
Nao sou uma pessoa muito comunicativa, eu sei que eu tenho que melhorar nesse ponto, mas
eu acho que eu sou um novo negro. Eu acho que eu sou um requisito de ndo conseguir falar
tanto, falar ao publico, fazer tantos questionamentos, ou as vezes nao dar minha opinido em
base no que eu queria falar. Eu acho que é uma coisa que eu poderia melhorar, mas de resto
eu tenho que participar de todas as datas possiveis.”

Estudante “H”: “Me autoavaliaria como um aluno mais ou menos, né. Nem tdo bom, nem tdo
ruim, ta ali se esforcando pra tentar melhorar.”

Estudante “I”: [falha na capta¢do do &udio — prejudicado]

Questao 7. Desafios enfrentados

Pergunta 7.1 Quais sdo os principais desafios que vocé enfrentou em relacdo ao método
de ensino adotado?

Estudante “A”: “Eu acho que realmente foi isso, assim, de ter que passar essas informagoes
gue a gente vé, né? Em noticias de jeito, mas tem que ser muito cientificas. Entdo eu acho que
tem essa traducdo para uma coisa mais simplificada, mais dinamica, e até a populacéo



222

mesmo. Eu acho que tem que ser maior desafio de um sentido, assim, né? A gente vé na
publicacdo de tantos desafios que a gente vé pessoas. Sabe, sem todos 0s conhecimentos que
nds ndo passamos por aqui, eu acho que se vocé fosse colocar como maior desafio, a gente
seria o mesmo.”

Estudante “B”: “Eu acho que a maior dificuldade é o conflito de ideia entre os grupos. As
vezes a pessoa do seu grupo quer colocar uma coisa em questdo, vocé acha que ndo precisa
colocar e vice-versa. E ai as vezes vai, nesse pé, de meio que essa coisa do grupo. Entdo, para
mim foi essa. As vezes vocé tem uma ideia e a pessoa do seu mesmo grupo tem outra ideia e ai
vocé conflita e conflita em ideia assim, ndo d& muito certo e ninguém sabe muito bem o que
falar. Para mim é essa.”

Estudante “C”: “Do método em si, acho que nenhum muito grande, mas no comego eu
enfrentei um desafio com o tema. Porque eu ja pensei nos remédios antivirais, ja estava nesse
periodo de pandemia, ai vocé acaba pensando que é uma coisa boa, sabe, de gente que néo
sabe o0 que fala. Mas ai quando vocé realmente vai se aprofundar e pesquisa, vocé vé que ndo
é bem assim, gue tem outras coisas sérias para ser faladas do assunto.”

Estudante “D”: “Eu acho que um dos maiores desafios ndo foi tanto assim, em questdo do
método, mas em questao bastante do tempo. Eu acredito que tenha sido um tempo muito curto
para esse método e é isso que acabou dando um pouco de atrapalhada no pensamento, sabe?”

Estudante “E”: “Ah, a tomada de decisdo, assim, que a gente soltava as ideias, tinham varios
tipos de ideias. Como que falam? Acertar a ideia da outra pessoa e juntar o meu conhecimento
com ele, eu acho que isso foi um dos maiores desafios assim. Tipo, conseguir falar a mesma
lingua que a outra pessoa esta falando.”

Estudante “F”: “Eu acho que o trabalho em grupo, né? O trabalho em grupo é sempre
problematico. Esse vai ser ndo somente o do design thinking, mas eu acho que qualquer método
de ensino que envolva dois estudantes ou mais ali, esse que vai ser sempre o desafio principal.”

Estudante “G”: “Eu acho que exporam a minha opinido, ndo porque estdo de ndo ter
liberdade, mas assim, pelo fato pessoal mesmo gque séo um pouco mais chingos, eu acho que
expor a opinido, eu fui um pouco mais reservado, poderia ter opinado mais.”

Estudante “H”: “Maior dificuldade? Ah, eu acho que foi, é, colocar os dois lados de uma
discussao diferente, né, pra ser avaliado, né? E, opinides divergentes acabam criando um atrito
entre o pessoal e todo mundo ali, mas que a gente ali, com sabedoria e respeito a todos, consiga
entrar num consenso.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do dudio — prejudicado]

| Pergunta 7.2 Vocé acredita que esses desafios s&o comuns entre os colegas de turma? |

Estudante “A”: “Ah, ndo sei, imagina-se sim. Acho que cada um deve ter sentido mais
dificuldade em algum momento, com alguma parte do trabalho, mas ndo sei, imagina-se sim.”

Estudante “B”: “Ah, acredito que sim. Acredito que todo mundo tenha sentido essa
dificuldade.”

’

Estudante “C”: “Acredito, acredito sim.’
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Estudante “D”: “Eu acredito que sim, em questdo do tempo.’
Estudante “E”: “Ah, com certeza. Sim, acredito sim.”

Estudante “F”: “Olha, eu acredito que sim, porque pela matéria ja ndo é algo mais pessoal,
a gente cada um entendeu ndo a matéria, mas teriamos ali 0 apoio e o contato com 0s outros
colegas que estavam no mesmo trabalho. Entdo pode ser que sim ou pode ser que nao, isso &
algo mais relativo.”

Estudante “G”: “Ah, sim, sim. A gente consegue observar que muitas pessoas nessa hora ou
deixam de dar sua opinido por favor, ou as vezes deixam de dar a opinido primeiro de causar
algum matrito ali na hora que estd discutindo sobre o machuco. Eu acho que os colegas
também tém esse tipo de problema. Alguns ndo sdo assim. Em relagdo as adaptacOes, é
flexibilidade.”

Estudante “H”: “Ndo. A nossa galera é bem, bem, é, a gente concordava com opinioes
parecidas, opinioes similares.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Questdo 8. Adaptacoes e flexibilidade

Pergunta 8.1 Em sua opinido, o0 método de ensino adotado é flexivel o suficiente para
adaptar as necessidades individuais dos estudantes na graduacéo?

Estudante “A”: “Sim, com certeza. E bem flexivel, na verdade.”

Estudante “B”: “Eu acho. Acho que sim. Acho que é um método muito bom para a formacao
igual eu estava falando. As vezes até um TCC, porque vocé vai ter que fazer pesquisa, vai ter
que apresentar para alguém, vai ter que responder perguntas da banca. Entdo eu acho que é
um método que ajuda bastante assim nessa questdo de auxiliar.”

’

Estudante “C”: “Acho que sim. Diria que sim.’

Estudante “D”: “Eu acredito que seja um método bastante adaptado. Tanto para adaptar, por
exemplo, pessoas que tenham deficiéncia, ou para pessoas que tém um método de deficiéncia
intelectual também. Eu acho que a gente consegue, esse método consegue ser bem adaptado,
bem flexivel.”

Estudante “E”: “Sim. Adham.”

Estudante “F”: “Sim, sim. Abordamos varios temas la e, bom, cada ideia que viesse a nossa
cabeca era aceita. De alguma forma, iriamos trabalhar essa ideia ali, entdo sim. Certo.”

Estudante “G”: “Ah, eu acredito que sim, porque ele aborda diversos métodos, diversos meios
e vocé nem um momento é obrigado a fazer nada, vocé vai se empachando na maneira que
vocé se sente mais adequado. Vocé néo é obrigado a fazer nada, vocé faz isso de acordo com
0 Que vocé vai se sentir na vontade.”

Estudante “H”: “Sim, ele aborda todos os aspectos, né, ele tenta puxar todos os lados da
historia, né? O método. Eu acredito que sim.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]
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Pergunta 8.2 Como o professor/pesquisador lidou com diferentes ritmos de
aprendizagem na sala de aula?

Estudante “A”: “Eu acho que o professor respeitou bastante a possibilidade na aula. H& uns
que talvez ndo podiamos estar todos e tinha alguma falta, alguma coisa, mas foi lidado da
mesma maneira, ndo impediu nenhum processo, e ai, talvez outro dia, que essa pessoa estivesse
presente, ela pode fazer também, pode ter a mesma possibilidade que os outros estudantes.
Talvez ela ndo termina algum dia e também nédo atrapalhou o sintonia com o grupo, e nem o
papel dela no grupo.”

Estudante “B”: “Eu acho que foi muito bem, porque ndo foi na minha situa¢do, ndo foi uma
sala muito grande, ndo era uma sala menor com poucos estudantes. Algumas pessoas falavam
gue iam e ndo iam, mas no mesmo jeito a gente fazia tudo certinho. Tinha algumas pessoas que
tinham dificuldade em falar, em pesquisar, mas eu acho que lidou muito bem. E eu gostei,
porque ndo é aquela coisa de, ah, qual dia vamos fazer isso? Mesmo que ndo va ninguém, va
pouca gente, a gente vai fazer, a gente vai aprender mesmo que nao va pouca gente, entdo eu
deixei.”

Estudante “C”: “Lidou bem, acho que todo mundo conseguiu pegar o ritmo do aprendizado,
do método de ensino, porque foi bom, entdo a gente conseguiu seguir bem. Acho que cada um
também tem o seu tempo, o seu individualidade, mas estava todo mundo em sim, que eu acho.”

Estudante “D”: “Eu acho que ele lidou bem, conseguiu ajudar quem precisava, mas sem
interferir tanto no pensamento do aluno, entdo ajudar cada um dos seus jeitos, mas sem
interferir para que ele consiga fazer o que esse método pede.”

Estudante “E”: “A4h, ndo. Ele parecia um capoeirista de tdo gingado que ele tinha. Tava
lidando muito bem, tinha bastante opinido, tinha bastante... Ele sabia guiar mesmo as pessoas.
E, o professor regacou.”

Estudante “F”: “Bom, diferentes ritmos. Olha, a todo momento nés achamos todo o material
que precisavamos. Quando havia alguma duavida, era logo sanada, era bem explicativo que
cada etapa que a gente fazia e fizemos etapa por etapa, cada etapa tinha a campanada. Entéo,
acho que mais por esse acompanhamento e por toda a cicloneja, anteriormente, a aula.”

Estudante “G”: “Assim, eu ainda ndo estou na minha drea, mas eu acredito que o problema
é a participacdo de todos. Eu acho que no momento a pessoa nao vai ter 100% dos estudantes
ou da sua equipe que vocé esta fazendo uma pesquisa assim, ndo vai ter 100% das pessoas
participando. Eu acho que é o maior problema.”

Estudante “H”: “Lidou com maestria, foi tudo legal. Eu gostei da pratica, conversei com meus
amigos que estavam na sala, também gostaram, né, foi algo diferente, né? E, a gente gostou,
mas assim, quando a gente tinha outra aula de outros professores isso acaba também dando
uma impactada, né? Por causa da grade curricular da universidade, mas assim, académico, a
gente é tudo, o que tiver de novidade quer experimentar, a gente ndo ta muito se importando
com o conteddo, a gente quer experimentar as coisas novas e tudo mais, né? Mas, foi positivo.”

Estudante “I”: [falha na capta¢do do &udio — prejudicado]

Pergunta 8.3 Comparado ao ensino tradicional, esse método de ensino é uma boa
alternativa para o seu aprendizado?
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Estudante “A”: “Sim, é, acho que é uma boa alternativa.”

Estudante “B”: “Ah, eu acho que sim. Eu acho que sim. Obviamente as pessoas todas estdo
mais acostumadas a esse sistema normal, mas eu acho que é uma boa, uma outra op¢ao muito
interessante. Principalmente em escolas, assim, no ensino médio. O pessoal na graduacéo meio
que ndo leva muito a sério, né? Tem mil motivos, mas eu acho que € bem interessante, assim,
colocar esse metodo numa escola, assim, valendo nota, ndo sei. Eu acho que seria bem
interessante esse método em escolas.”

Estudante “C”: “Com certeza, com certeza, porque eu também ndo sou muito fa do ensino
tradicional, assim acho que tem outros jeitos da gente aprender e ensinar para as pessoas,
entdo acho que sim.”

Estudante “D”: “Nossa, muito melhor. Na minha opinido, esse método é muito melhor do
tradicional, porgue no tradicional eu acredito que seja um método importante, ainda muitas
pessoas aprendem pelo método tradicional, mas na minha individualidade, eu acredito que seja
muito melhor para vocé aprender algo e ndo so kitsar na sua mente, como algumas coisas do
método tradicional pede, porque vocé decora, vocé mais aprende esse método novo porque
vocé decora, e eu acho isso muito mais importante.”

Estudante “E”: “Sim, com certeza, porque é melhor o aprendizado. E melhor porque voceé vai
tendo ideias, vai expondo ideias, vai debater. Quando vocé tem o debate, vocé melhora a sua
visdo sobre um determinado assunto.”

’

Estudante “F”’: “Com certeza.’

Estudante “G”: “Com certeza, eu acredito que sim, porque a gente consegue ver que as
pessoas hoje querem falar muito, elas tém opinides sobre os assuntos. E elas querem falar e
quando vocé coloca o método desse da pessoa, pode desenvolver um trabalho, pode
desenvolver a sua opinido, eu acho que é extremamente importante.”

Estudante “H”: “Eu diria que é uma possibilidade interessante, de eu ser uma pessoa que
gosta de querer saber se existe todas as possibilidades que eu consigo pra fazer a melhor
escolha. Com certeza ele estaria entre as possibilidades, porém, eu confirmaria ele como um
método de ensino que eu usaria e apos uma pesquisa mais ardua.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do &udio — prejudicado]

Questdo 9. Motivacéo

Pergunta 9.1 O método de ensino abordado interferiu na sua motivacdo ao longo do
curso?

Estudante “A”: “Ndo, nenhuma. Nenhum pouco.”

Estudante “B”: “Ah, interferiu mais na minha motivagdo de aprender ai atras de informagao.
Ent&o eu acho que me motivou, sim, a aprender e ver se a informacao é correta, né? Aonde ir
pesquisar, o jeito de pesquisar. Entdo me deu uma motivada, sim.”

Estudante “C”: “Ndo, ndo interferiu ndo.”
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Estudante “D”: “Eu acredito que sim, ddo uma boa motiva¢do para participar dos dias, entao
qguando eram esses dias, eu me esforcava mais para poder participar. A Ultima questéo,
desdobrada em duas, em relagdo as sugestoes de melhoria.”

Estudante “E”: “Ndo, ndo interferiu. Minha motivagdo sempre foi a mesma. Sempre quis fazer
esse curso mesmo, sempre sendo motivado. Foi para mim, foi s6 uma ferramenta mais para me
ajudar a concluir meus objetivos.”

Estudante “F”: “Olha, eu ndo saberia dizer exatamente, mas foi algo assim que agregou o
nosso conhecimento e a nossa interacdo com os colegas. Bom, foi uma aula bem agradavel que
nos tivemos, foi uma interagdo legal.”

Estudante “G”: “Assim, porque a gente vai naquele ensino tradicional e acha que ¢ aquilo, o
professor falando, vocé ouvindo, quando vocé vé uma dinamica diferente, vocé leva aquilo para
sua sala de aula, para o que vocé esta estudando, porque vocé esta vivendo para sua vida
profissional, porque vocé vé que existe muitos métodos além do método tradicional.”

Estudante “H”: “Ndo.”
Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Questdo 10. Sugestdes de melhoria

Pergunta 10.1 Se houvesse alguma coisa que vocé mudaria ou adicionaria ao método de
ensino adotado, o que seria? Isso valeria para o engajamento?

Estudante “A”: “O engajamento dos estudantes? Olha, eu acho que talvez uma
melhoria. [...] Olha, ndo sei se mudar, mas talvez esse método pudesse ser utilizado com ideias
dos estudantes, eu acho que também seria legal. Por exemplo, se a gente propusesse uma ideia,
um problema, ou se a gente chamou de solugdo para alguma coisa, eu acho que seria
interessante também uma parte dos estudantes terem essa iniciativa, sabe? Entdo, fazer esse
método mesmo é uma ideia dos académicos. E uma ideia, um assunto que pode ser possivel.”

Estudante “B”: “Eu acho que eu ndo mudaria nada, assim. Eu acho que eu ndo consigo
pensar em nada, assim, que de algo que eu ndo gostei ou de algo que faltou. Mas claro que da
para perfeicoar ainda, né? N&o é o modo perfeito, mas no momento nao consigo pensar em
nenhuma sugestdo.”

Estudante “C”: “Ndo sei, eu falaria as vezes dividir em grupos maiores, mas como so tinha
dois temas e a sala era pequena, acho que também nem da isso na nossa sala, entdo acho que
ndo tem nada, nenhuma ideia.”

Estudante “D”: “O que eu acho que deveria ter uma melhora é em questdo do tempo. Quando
aconteceu com a gente, nao foi nem questéo, ndo é culpa, mas tipo assim, ndo foi nem questao
do orientador, eram mais questdes da instituicdo, entdo eu acho que a instituicdo deveria
abranger um tempo maior para que a gente consiga ter esse método, porque com esse tempo
maior a gente consegue ter mais um desenvolvimento maior, e essa questdo do tempo me pegou
um pouquinho no método de aprendizagem.”

Estudante “E”: “Eu acho que seria melhor uma divulgacdo a mais que existe um outro tipo
de estudar, um outro tipo ndo engessado de conseguir o conhecimento e melhorar.”
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Estudante “F”: “Certo. Olha, na verdade, para a ideia que nos foi proposta e o trabalho em
grupo e chegarmos a conclusdes da maneira que chegamos e fizemos o trabalho, eu acredito
que eu ndo saberia responder o que era legal, porque ja era um método que foi bem aplicado
com 0 nosso e ndo saberia o que melhorava, mas ele é bem sélido e € muito bom, principalmente
para o trabalho de um grupo. Ele é... faria ainda mais a interacdo com os colegas, porque ¢é
assim que a gente vai chegar realmente a uma concluséo. ”

Estudante “G”: “Eu acho que foi, como eu falei, eu acho que colocar algum questionamento
no meio do assunto, do tema, eu acho que colocar algum questionamento, ou alguma situacao,
problema. Eu acho que seria interessante para direcionar mais as opinides das pessoas. Eu
acho que ia surgir diversas opinides, além do que aquelas que, quando vocé deixa as pessoas
mais lindas. Eu acho que é o Unico questionamento, o resto eu achei extremamente importante,
superinteressante.”’

Estudante “H”: “Humm, que eu melhoraria? Eu melhoraria, essa pergunta é um pouco dificil,
rapaz! Deixa eu pensar um pouquinho aqui. Eu melhoraria, €, eu tentaria trazer, ndo que seja
uma melhoria, mas seria algo diferente, € uma maneira de fazer uma discusséo entre grupos,
né, um pouco mais acirrada, vamos se dizer assim, colocaria um pouco mais de competicao,
por causa que a competicao, ela, €, ela instiga o ser humano, né? Pra tentar melhorar a si
proprio e tentar superar as dificuldades a partir de uma leve comparacdo que vocé faz
momentaneamente contra o seu concorrente, né? Entéo eu tentaria trazer um pouco mais dessa
coisa de concorréncia, sabe? Eu acho que traria pro aluno uma experiéncia diferente onde ele
possa melhorar a si proprio e vé estudantes que ele, que faz parte do ambiente, também
melhorando.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]

Pergunta 10.2 Se néo fosse esse método de ensino, que outro método poderia ser mais
eficaz para a resolucdo do problema indicado?

Estudante “A”: “Eu ndo sei Se eu vou saber clicar em isso, porque eu ndo tenho muito dominio
nessa parte. Mas imagina talvez que uma petita mais aprofundada vai poder funcionar com os
problemas que foram encontrados para a gente.”

Estudante “B”: “Ah, ndo sei, ndo vou saber responder. Mas eu acho que... Eu acho que o
professor passando o trabalho mesmo, né? Passando alguns trabalhos, algumas atividades,
né? Porgue normalmente a gente, como ndo é uma prova, ndo é nada do género, € uma coisa
que vocé tem que ir atras das informacdes, vocé tem que pesquisar para fazer uma certa
atividade, um certo trabalho. Entdo, para mim, seria essa. A gente vai passar atividades,
passar trabalhos, passar discussdes em sala de aula. Eu acho que seria essa.”

Estudante “C”: “Ndo tenho ideia, realmente, de métodos de ensino assim. ”

Estudante “D”: “Eu ndo consigo ver outro, porque eu realmente gostei muito desse método de
design thinking, agora eu ndo consigo ver outro, realmente.”

Estudante “E”: “4h, o bom e velho método de pesquisa e pesquisa mesmo, cientifica,
artigos, e aquele método engessado que todo mundo sabe.”

Estudante “F”: “Outro método. 1ss0. Se nao fosse esse método que a gente usou, que outro
método poderia ser mais eficaz do que esse método para resolver 0s mesmos problemas que
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foram resolvidos e indicados durante o processo de ensino aprendizagem? Eu acredito que um
estudo dirigido com certeza chegaria proximo a se obtermos algum resultado parecido.”

Estudante “G”: “Nossa, eu acho que esse método vai despertando varios assuntos, mas eu
acho que o principal dele é a discussdo, mesmo que nao seja de outro meio, mas eu acho que
a discussdo é levar o assunto a tona, falar sobre ele, eu acho que é de extrema importancia.”

Estudante “H”: “Ah, deveria ser um método investigativo, né? Um método muito bom, é,
método também que eu acho, muito interessante, um método, ndo me lembro o termo correto
dele, mas é o termo, é, vocé passar algumas literaturas, alguma coisa assim; ir cobrando
pequenas coisas dos estudantes a partir da literatura.”

Estudante “I”: [falha na captacdo do audio — prejudicado]



