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APRESENTACAO

Atualmente, no Brasil, a formacio de educadores acontece nos
cursos de graduacio, na modalidade licenciatura, e nos cursos de pds-
-graduacio, lato e stricto sensu. No entanto a conclusio e os diplomas de
cursos de mestrado e doutorado (pés-graduacio stricto sensu) sio volta-
dos essencialmente para a pesquisa, além de ser foco nos concursos de
docentes para o magistério de nivel superior. Assim é esperado que esses

cursos oferecam subsidios para a formagio pedagdgica.

Existem diversas disciplinas com esse cariter nos cursos de pds-
-graduacio no pais, e elas variam de acordo com o contetdo, a carga
hordria, a obrigatoriedade e outros aspectos. Com a demanda crescente
das Diretrizes Curriculares Nacionais de diversos cursos para a incor-
poracio de metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem,
a formacdo de educadores aptos a atuar nesse contexto torna-se um de-
safio constante. Soma-se a isso a presenca cada vez mais frequente das
tecnologias no cendrio educacional, bem como o ingresso de alunos mais

ativos e menos dispostos a aprender no formato tradicional de ensino.

A presente obra nasceu como resultado da disciplina “Ensino e
Pratica em Docéncia”, oferecida pelo Curso de Mestrado em Enferma-
gem, do Campus de Trés Lagoas, da Universidade Federal de Mato Gros-
so do Sul. No decorrer da disciplina, as docentes responsaveis buscaram
um material de fécil acesso e que funcionasse como o primeiro contato
com as diversas metodologias ativas de aprendizagem, de forma compi-
lada, para discussdo com os alunos. Na impossibilidade de identificar esse
material na literatura, propds-se aos alunos da disciplina a construcio

dos capitulos do presente guia.

O material aqui apresentado nio objetiva esgotar a temadtica nem

oferecer uma base teérica aprofundada sobre as metodologias ativas, mas



propde-se a ser uma base de aproximaco de alunos e professores quan-
to a tais metodologias, abordando informacdes bésicas e essenciais. As
metodologias abordadas sdo: Aprendizagem Baseada em Equipes (TBL),
Aprendizagem Baseada em Projetos (APB), Aprendizagem Baseada em
Problemas (PBL), Espiral Construtivista, Estacdes de Aprendizagem,
Sala de Aula Invertida e Problematizacio. Também, ha um capitulo so-

bre as metodologias ativas e o aprender com as tecnologias.

As metodologias estio apresentadas em tépicos que compreen-
dem: “O que é?”, “Como organizar uma atividade?”, “Avaliacio”, “Poten-

cialidades”, “Desafios” e “Referéncias”.

Esperamos que esta producio desperte a curiosidade para que se
possa conhecer melhor as metodologias ativas, também, explora-las de
forma aprofundada e, consequentemente, qualificar as praticas peda-
gobgicas. Boa Leitural

Bruna Moretti Luchesi
Ellys Marina de Oliveira Lara

Mariana Alvina dos Santos
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INTRODUGCAO AS METODOLOGIAS
ATIVAS DE APRENDIZAGEM

Bruna Moretti Luchesi
Ellys Marina de Oliveira Lara
Mariana Alvina dos Santos

A evolucio tecnoldgica que aconteceu ao longo do século XX e
intensificou-se no século XXI ressignificou diversas praticas cotidia-
nas. No nosso dia a dia, temos crescente contato com aparelhos eletro-
nicos, informacdes, telas e luzes, entre outros aspectos que influenciam
diretamente o aprendizado, ou seja, as maneiras de ensinar e aprender
e os modos como os sujeitos aprendem estdo cada vez menos associa-
dos a processos que ocorrem exclusivamente em salas de aula tradicio-
nais. Concomitante a essa evolucio, tém ocorrido transformacdes eco-
nomicas, politicas e sociais que vém alterando, de forma significativa,
a vida dos cidaddos e a maneira como se relacionam com a sociedade e

buscam transforma-Ia.

O sistema de ensino, a medida que se adapta a essas mudancas
e implementa novas formas de aprender e ensinar, demanda um novo
perfil docente. Quem ensina nio precisa somente dominar o conteido
em si, mas sio necessarias outras habilidades que garantem a formacio e
atuacdo do docente de forma abrangente. Nesse processo estd a trajetoria
de vida de cada docente, que é permeada por experiéncias, saberes e con-
cepcdes historicas (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017) que precisam

ser levadas em conta nos processos formativos desses profissionais.

Quando tais questdes sio negligenciadas, muitos docentes acabam
baseando sua atuacio em suas crencas pedagogicas gerais e/ou naquilo
que eles proprios experimentaram enquanto estudantes (SHULMAN,
2005; STEIN; SHEPHARD; HARRIS, 2011), que, em grande parte das

vezes, trata-se do método de ensino tradicional, no qual o professor é

n



detentor dos conhecimentos que sdo transmitidos aos alunos, e estes
sao passivos no processo de aprendizagem. Por isso, se desejamos que
os professores nio reproduzam de forma acritica as maneiras de ensinar
e aprender e de fato almejamos mudancas na aprendizagem, ndo basta
atribuir aos docentes a falta de vontade para inovar ou qualquer outro fa-
tor que os venha culpabilizar. Ao contririo disso, precisamos investigar
minimamente, do ponto de vista histérico, social e cultural, os motivos
pelos quais os desafios da pratica pedagdgica se repetem e/ou se mantém
enraizados em nossa cultura, além de trabalhar cuidadosa e criteriosa-
mente as questdes filosdficas, pedagdgicas, tecnoldgicas, etc. associadas
aos processos de ensino-aprendizagem, assim, estimulando, nos profes-

sores e sujeitos envolvidos, a reflexio e qualificacio da pratica.

As metodologias ativas buscam olhar a partir de outra perspectiva
o ensinar e o aprender e, apesar de parecer algo muito recente, especial-
mente no Brasil, a obra de Emilio de Jean Jacques Rousseau (1712-1778)
evidencia os primeiros indicios da utiliza¢io dessas metodologias em
um tratado sobre filosofia e educacio, no qual a experiéncia é tida como
mais importante que a teoria (ABREU, 2009). Ou seja, uma das grandes
inovacGes da pratica pedagdgica proposta por Rousseau foi focalizar a
centralidade dos processos de aprendizagem para os interesses e para as
necessidades dos aprendizes, sendo que a logica prevalecente até entio

tinha como centro os docentes e os contetidos.

Contudo esta mudanga comecou a repercutir apenas no final do
século XIX e inicio do século XX, com a Escola Nova. No Brasil, por
volta dos anos de 1930, o movimento dos escolanovistas propunha pra-
ticas pedagdgicas em oposicido aquelas dominantes na época, nas quais
destacamos a centralidade do sujeito no processo de aprendizagem e
considerar a escola como um lugar de aprendizado da democracia, assim,
reforcando suas funcdes socializadora e de equalizar as desigualdades so-
ciais (CAMPOS; SHIROMA, 1999; GADOTTI, 2009). O movimento da
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Escola Nova impulsionou a criacio de novas escolas e métodos educa-
cionais, logo, estimulando uma aprendizagem ativa e resolutiva para os
problemas da sociedade.

No contexto das vérias transformacoes educacionais concomitan-
tes a redemocratizacio do Brasil apds a queda do Estado Novo (1937-
1945), houve a elaboracio da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacio Nacional (LBD), que foi promulgada somente em 1961 e sofreu
duas reformulacoes: uma em 1971 e outra em 1996, sendo esta a versio
em vigor atualmente (CURY, 2002; DEMO, 2008).

Em sua versdao mais recente, a LDB prevé a adocio de metodolo-
gias de ensino e de avaliacio que incentivem a proatividade dos alunos
nos curriculos do Ensino Médio, mas isso nao é mencionado na Educa-
¢io Superior (BRASIL, 1994).

Com relacio as profissdes da drea da saide, um estudo que anali-
sou as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), de 2001 a 2004, para 14
carreiras da drea da satde, revelou que a maioria delas manteve o modelo
de ensino tradicional, com uma pequena participacio de orienta¢des pe-
dagdgicas mais inovadoras (COSTA et al., 2018).

Ja em 2017, o Conselho Nacional de Satde publicou a Resolucio
n.° 569, que trata dos principios fundamentais para as DCNs de todos os
cursos de graduacio da drea da saide, sendo que um dos tépicos aborda-
dos é que os cursos da saide contemplem, em seus projetos pedagdgicos,
a inovacio e a utilizacio de metodologias que levem & aprendizagem co-
laborativa e significativa, que sejam diversificadas, promovam a autono-
mia e a participa¢do dos estudantes (BRASIL, 2017).

Portanto, a aprendizagem significativa é algo relevante na forma-
cdo de profissionais de saide, pois possibilita ao aluno adquirir conheci-
mentos tedricos de acordo com a observacio e reflexdo critica da realida-
de (pratica) (BARROS; SANTOS; LIMA, 2017). Mas isso se coloca como

13



um desafio na pratica do docente porque hd uma lacuna nessa formacio
no que concerne as metodologias ativas de aprendizagem, o que se con-
figura como uma dificuldade de aplicacio na pritica.

Assim, enquanto os docentes reclamam da falta de interesse dos
alunos e da participacdo timida diante das suas tentativas de iniciativas
inovadoras, os discentes queixam-se das aulas rotineiras e sem dinamis-
mo, mesmo com esforcos dos professores em captar a atencio dos alunos
(DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017). Logo, os professores da atuali-
dade tém de se reinventar e buscar novas formas de envolver os alunos,
desse modo, proporcionando a troca de conhecimentos e a autonomia

dos estudantes.

As metodologias ativas priorizam os estudantes como centro do
processo de ensino-aprendizagem, com experiéncias, valores e opinides
valorizadas para a construcio coletiva do conhecimento (DIESEL; BAL-
DEZ; MARTINS, 2017). Elas perpassam por diferentes ferramentas,
como a discussdo de situacdes-problemas, de casos clinicos, contextu-
alizacdo da realidade, exposicio critica e reflexiva, uso de tecnologias,
entre outras que auxiliam no desenvolvimento de diversas habilidades,
como a comunicacio, o trabalho em equipe, a postura de lideranca, o
respeito aos colegas e a capacidade de avaliacdo critica (BARROS; SAN-
TOS; LIMA, 2017). A figura 1 ilustra alguns principios das metodologias

ativas de aprendizagem.
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Figura 1. Principios das metodologias ativas de aprendizagem

- Provocar - Dasafiar
- Construir - Refletir
- Compreender - Transformar
- Orientar - Direcionar
- Postura ativa
ALUNO: - Autoaprendizagem
PROFESSOR: Centro do processo - Curiosidade
Mediador de ensino-aprendizagem - Pesquisa, reflexdo
Facilitador - Tomada de decisées
Ativador - Atitude critica
e construtiva
AUTONOMIA - Prepara o aluno
para a atuagao
~ profissional
INOVACAO
REFLEXAO
Ousadia

Tecnologias

- Articulagdo com o contexto social
TRABALHO EM EQUIPE PROBLEMATIZAci\O - Relacdo teoria-pratica
DA REALIDADE - Aproximacgao com a realidade
- Observar, comparar inferir
Interag&o constante
Discusséo e trocas
Argumentacao e Reflexdo

Adaptado de: DIESEL, A.; BALDEZ, A.L.S.; MARTINS, S.N. Os principios das
metodologias ativas de ensino: uma abordagem tedrica. Revista Thema, v.14, n.1,
p-268-288, 2017. http://dx.doi.org/10.15536/thema.14.2017.268-288.404

Nas metodologias ativas, o professor atua como facilitador no
processo de ensino-aprendizagem. Suas funcdes sio as de provocar,
construir, compreender e refletir, junto com o aluno, para orientar, di-
recionar e transformar a sua realidade. O aluno, em contrapartida, é o
centro do processo, deve ter uma postura ativa, trabalhar com a auto-
aprendizagem, curiosidade, pesquisa e tomada de decisdes, bem como
gozar de autonomia e reflexio para que desenvolva uma atitude critica e

construtiva que o prepare a pratica profissional.

O processo de aprendizagem se dd a partir da problematizacio
da realidade, ao relacionar a teoria a pratica e ao objetivar a articulacio
do contexto social, com isso, visando a aproximacio com a vida real e a

observacio, que, por conseguinte, permitem a comparacio e a reflexdo.
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Também é fundamental o trabalho em equipe para interacio constante
dos alunos, discussio, trocas de experiéncia e desenvolvimento da capa-

cidade de argumentacio.

A inovacio entra como um pano de fundo nesse processo, espe-
cialmente na atualidade, em que é necessdrio abrir mao do uso de tecno-

logias e da ousadia.
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CAPITULO 1

APRENDIZAGEM BASEADA
EM EQUIPES (TBL)

Caroline Borges Correa

Demilson Cordeiro da Silva

O QUE E APRENDIZAGEM BASEADA EM EQUIPES (TBL)?

O nome vem do inglés Team-Based Learning (TBL); e trata-se de
uma estratégia educacional constituida por um conjunto de priticas se-
quenciadas de ensino-aprendizagem. Objetiva a responsabilizacio do
aluno pela aquisicio do préprio conhecimento, a tomada de decisdo e o
trabalho colaborativo e efetivo em equipe. Pode ser utilizada para orga-

nizar um curso inteiro ou algumas atividades (aulas).

E uma estratégia indicada para situacdes nas quais exista um gru-
po grande de pessoas (por exemplo, uma turma) e precisa-se trabalhar
com todo o grupo simultaneamente e de forma que haja reflexio critica
individual e coletiva; um dos motivos pelos quais se subdivide a sala em

grupos menores.

Apesar de o grande foco estar na exploracido do dominio cogniti-
vo e também da aplicacio de conhecimentos, a TBL possibilita a apren-

dizagem colaborativa.
Professor:

- passa a ter um papel importante como catalisador e mediador
do processo de ensino-aprendizagem, diferentemente da forma de ensino

tradicional, que é como transmissor de informacdes a estudantes passivos;

- precisa compreender os principios fundamentais envolvidos na



aplicacio desta modalidade educacional e a sequéncia de eventos neces-

sdria para sua implantacio efetiva;

- realiza a funcdo de especialista no assunto/provocador de refle-
x0es e de mediador da aprendizagem, simultaneamente. A depender do
contexto, se o assunto a ser trabalhado nio for de dominio do professor,
pode ser interessante trabalhar juntamente com um professor especia-
lista na sala, de modo que haja divisio de tarefas: o professor se respon-
sabiliza como mediador geral da turma, caminhando entre os grupos,
favorecendo a participacio de todos os integrantes na discussdo, atento
ao desenvolvimento do trabalho das equipes; e o especialista atua no mo-
mento que os participantes fardo suas “defesas de opinides” para propor
as respostas que julgam mais pertinentes as questdes fornecidas, assim,
favorecendo a discussio e reflexdo aprofundada e especifica da tematica.

Quando se modifica a estratégia pedagdgica de uma aula expositi-
va, centrada no professor, para uma atividade do tipo TBL, centrada no

estudante, trés mudancas s3o necessarias:

1. Os objetivos primérios do curso/disciplina devem ser ampliados,
passando de uma tentativa de trabalhar apenas os conceitos-chave de um
tépico para os objetivos que envolvam a compreensdo sobre “COMO”

esses conceitos devem ser aplicados em situa¢cdes-problemas reais.

2. O papel e as funcdes do professor, pois em vez de oferecer in-
formacdes e conceitos, ele devera ser aquele que contextualiza o apren-
dizado e maneja o processo educacional como um todo, assim, agindo

como facilitador da aprendizagem.

3. O papel e a funcio dos estudantes, que saem da posicio de re-
ceptores passivos da informacio para a condi¢io de responsiveis pela
aquisicio do conhecimento e membros integrantes de uma equipe que
trabalha de forma colaborativa para compreender como aplicar o conte-

udo na solucio de problemas realisticos e contextualizados.
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COMO ORGANIZAR UMA ATIVIDADE?

A TBL visa desenvolver no estudante niveis avancados de apren-
dizagem (analise critica, avaliacdes e criatividade), sendo quatro aspectos
importantes para alcangar estes objetivos:

1. Equipes permanentes, estrategicamente formadas, e sua ade-

quada conducio.

2. Responsabilizacio dos alunos pela qualidade do trabalho indi-

vidual e em equipe.
3. Fornecimento de feedback frequente, imediato e oportuno.

4. Tarefas para a equipe que promovam tanto a aprendizagem in-

dividual como o desenvolvimento da equipe.
As equipes devem ser:

- heterogéneas e compostas preferencialmente por um nimero
impar de participantes (para facilitar desempates nas decisdes);

- diversificadas em relacdo a diferentes varidveis, como sexo, ida-

de, local de trabalho, experiéncias, habilidades, personalidade, etc.;
- compostas, idealmente, por cinco a sete estudantes.

O grupo deve permanecer o mesmo ao longo dos médulos no
semestre ou ano (para facilitar a coesdo e alcancar uma aprendizagem

efetiva em equipe).

O desenvolvimento da atividade acontece em trés etapas:

1. Preparo prévio do estudante: consiste no preparo do estudante
anterior a aula, ou seja, ele realiza uma tarefa proposta pelo professor
fora da sala de aula. Normalmente, envolve atividades a serem desenvol-
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vidas pelo estudante, associadas a um conjunto de metas de aprendiza-
gem do qual este precisa apropriar-se para se preparar para a sessio de
TBL, como, por exemplo, leituras de texto, assistir a videos ou palestras,
realizar atividades em laboratério, etc.

2. Testando as aprendizagens: é realizada em sala de aula, ini-

cialmente, por meio de um teste individual aos estudantes, que devem
responder a um teste de multipla escolha, relacionado aos temas que es-
tudou previamente, no momento inicial. Apds as respostas individuais,
o mesmo teste é respondido em equipe. Nesse momento, os estudantes
precisam discutir as respostas individuais e entrar em acordo para esco-
lher qual alternativa melhor representa a equipe para responder a cada
questio e devem fazé-lo mediante argumentos plausiveis. Toda a escolha
precisa ser justificada, incluindo o raciocinio que a equipe desenvolveu
e em quais argumentos se baseou para a decisio. Os estudantes rece-
bem feedback e tém a possibilidade de apelacdo. Esse momento é aberto
para duvidas e discussdes das associacdes e explicacoes realizadas pelas
equipes e hi a possibilidade de argumentacio e fundamentacio de cada

escolha, seguida de uma breve apresentacio do professor.

3. Aplicacio dos conceitos: ocorre por meio da execucio de vdrias

tarefas em equipe propostas pelo professor, que envolvem resolucio de
problemas e tomadas de decisdes, seguidas por sua apresentacio e feedba-
ck. E a fase mais importante para a consolidacio dos conhecimentos. Os
exercicios devem apresentar situacdes e cendrios semelhantes aos que os
estudantes vivenciardo ao longo de sua formacio e sua vida profissio-
nal e devem desafid-los a fazer interpretacdes, comparacoes, previsoes,
analises, avaliacdes e sinteses das informacoes, visando a escolha de uma
opcio ou resposta pela equipe. O problema deve ser significante, rele-
vante e auténtico.
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AVALIAGAO
Deve incluir a avaliacdo do desempenho do estudante:
- No teste individual de aprendizagem.
- Na equipe no teste de aprendizagem.
- Nos exercicios de aplicacio dos conceitos.

- A avaliacdo dos pares da equipe sobre a contribuicio de cada um

de seus membros para o sucesso do trabalho em equipe.

Também podem ser utilizadas avaliacdes quanto as habilidades
interpessoais, 4 preparacio, participacio, lideranga, atitude, confianca e
ao profissionalismo. A avaliacio final serd o resultado da composicio de

notas parciais.

POTENCIALIDADES

A TBL possibilita a criacio de condicdes apropriadas para formar
profissionais tecnicamente competentes, com perfil critico, reflexivo,
ético e humanista, aptos para trabalhar em equipe de forma colaborativa

e com responsabilidade social.

Os alunos sdo desafiados a fazerem interpretacio, inferéncias,
andlises e sinteses. E isso gera satisfacdo e motivacdo dos estudantes, bem
como a responsabilizacio pelo preparo prévio, o envolvimento durante
toda a aula, o aprimoramento de comunicacio interpessoal efetiva e do
raciocinio critico individual e em equipe para tomada de decisdes, além

da promocio da metacognicio e da formacdo de comunidades de pritica.

Tem sua fundamentacio tedrica baseada no construtivismo, cujas
principais caracteristicas sio um ambiente despido de autoritarismo, que

privilegia o acolhimento de opinides divergentes para novas construcdes
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e no qual a aprendizagem ¢é baseada no didlogo e na colabora¢io por

meio da interacao entre os alunos.

DESAFIOS

As avaliacdes em equipe podem apresentar fragilidades, espe-
cialmente se os estudantes nio estdo habituados a trabalhar de forma
colaborativa, pois todos recebem a mesma nota, ainda que nio tenham

apresentado igual empenho em executar a tarefa conjunta.

Espera-se que os alunos tenham compromisso e responsabilidade
em relacio ao preparo prévio, pois sem essa etapa fica invidvel uma dis-

cussdo rica em argumentos durante as atividades em grupo.

Podem ser empecilhos para a coesio dos grupos: vinculos afeti-
vos entre componentes (irmaos, namorados, amigos muito préximos),
expertise diferenciada de alguns membros (que podem tender a isolar-
-se), entre outros. Portanto, as habilidades de escuta e o acolhimento
das opinides divergentes precisam ser altamente trabalhados, além da
capacidade de criar consensos, que, a depender da turma, sio altamente

desafiadores.

A TBL é embasada em principios centrais da aprendizagem de
adultos com valorizacio da responsabilidade individual perante a equipe
de trabalho e também com um componente motivacional, que ¢ a apli-
cacdo dos conhecimentos adquiridos na solu¢io de questdes relevantes
para a prética profissional. Faz-se necessirio o comprometimento dos
alunos nas trés fases do processo de ensino-aprendizagem para que estes
adquiram de fato o conhecimento desejado, o que pode ser uma dificul-
dade caso eles nao assumam essa responsabilidade.
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CAPITULO 2

APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROJETOS (ABP)

Aline Russomano de Gouvéa
Alvaro Freitas Faustino Dias
Dieniffer Wendy Monteiro Cabrelli

O QUEE?

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) é uma metodolo-
gia de investigacio pela qual os docentes incentivam os discentes na
elaboracio de projetos, com tarefas e desafios para solucionar determi-

nado problema.

Esse método integra diferentes conhecimentos e estimula o racio-

cinio no desenvolvimento de diversas competéncias como:
- Trabalho em equipe
- Protagonismo
- Pensamento critico

O foco dos projetos estid em problemas e questdes auténticas do
mundo real, colaborativas, que envolvam a producio de artefatos e com

rubricas para avaliacio.

O inicio do processo surge mediante um problema que seja desafia-

dor, ndo tenha resposta imediata, nio seja facil e incentive a imaginacio.

A ABP torna o aprender e o fazer inseparaveis, sendo que o apren-
der estd intimamente ligado com a explorac¢do do contexto, comunicacio
entre os pares e criacio a partir do conhecimento. Jd o fazer envolve
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aspectos de construcio.

A relacio docente-discente é de orientacio e direcionamento, e
nio imposicio de regras e protocolos, sendo que os discentes buscam os
conhecimentos e as habilidades necessérios para atingir seus objetivos.

COMO ORGANIZAR UMA ATIVIDADE?

O projeto deve ser dividido em etapas, seguindo um padrio dida-
tico e construtivo, Larmer, Ross e Mergendoller (2015) definiram sete
elementos fundamentais para facilitar a construcio de projetos em sala
de aula:

1. Problema Desafiador: é o tema do projeto, envolvendo uma

problemdtica ampla que oportunize diversas possibilidades de resolucio.

2. Investigacdo Sustentdvel: pesquisa e caminhos que induzam o

aluno as solucoes.

3. Critica e Revisio: feedback. Esta fase sugere revisdes do media-

dor na busca por um aprofundamento dos alunos na tematica.

4. Voz e Escolha do Estudante: incentivo na tomada de decisdes

importantes para o projeto, visando as adaptacdes apropriadas a realidade.

5. Reflexdo: autoavaliacio de aprendizagem. Oportuniza a reflexdo
do aluno acerca do préprio aprendizado sobre diferentes aspectos do pro-

jeto, como planejamento, gerenciamento, posturas e tomada de decisdo.

6. Autenticidade: adaptacoes a realidade. O projeto precisa pos-

suir impacto positivo na realidade e estar diretamente relacionado as ne-

cessidades e aos perfis de individuos reais e atuais.

7. Produto Publico: além da sala de aula, sugere-se que o resultado

do projeto seja disseminado e divulgado.
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AVALIAGAO

Como a ABP objetiva a compreensio do conteudo e do contexto
de forma mais aprofundada e tem enfoque na resolucio de problemas
por meio de projetos, as avaliacdes tendem a ser mais reflexivas que as
utilizadas no dia a dia da sala de aula, visto que se trabalha com o desen-

volvimento e o aprimoramento de habilidades.

O uso de rubricas é o método mais comum. As rubricas partem
de critérios estabelecidos especificamente para cada curso, programa
ou tarefa a ser executada pelos alunos, que sio avaliados com rela¢io a
esses critérios.

No geral, elas so classificadas em dois tipos:

- Rubricas holisticas: "elaboradas para fornecer uma classificacio
geral do trabalho de um aluno, e sio frequentemente associadas com cri-
térios que, tomados em conjunto, resultam em uma unica nota para esse
trabalho" (BENDER, 2014, p. 133).

- Rubricas analiticas/descritivas: possibilitam que o docente rea-
lize uma anilise das diversas partes da tarefa para assim avaliar o todo.
E necesséria a utilizacio de uma escala que possa delinear os niveis de

desempenho em cada item a ser analisado.
Podem ser realizadas vérias alternativas de avaliacio, como:
- autoavaliacio numérica;
- autoavaliacio aberta;
- avaliacdo de colegas/pares;

- avaliagdo de pessoas envolvidas no contexto no qual o projeto
serd/esté sendo aplicado;
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- reflexdes pessoais;
- avaliacdo de portfélio;
- e outras.

Acredita-se que a maioria dos projetos de ABP resulte em
uma variedade de notas individuais e coletivas, que sio geradas por
grupos diferentes.

A avaliacdo deve ser constante. O docente mediador utiliza-se
das etapas preestabelecidas do projeto para verificar o seu andamento e
o desenvolvimento do olhar critico-reflexivo dos alunos sobre manei-
ras diversificadas de trabalhar na resolubilidade das adversidades que

incluem o projeto.

POTENCIALIDADES
Desenvolvimento de:
- habilidades interpessoais e de trabalho em equipe;
- gerenciamento de tempo;
- competéncias de lideranca;
- capacidade de estabelecer metas e tomar decisdes;
- comunicacdo eficiente;

- motivacio para aprender devido a busca de informacdes com

abordagem pritica;

- possibilidade de identificacio e assuncio de papéis pelos mem-

bros da equipe.
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O docente declara as qualificacdes desejadas e propde métodos

para alcancd-las, sem interferir ativamente no processo pedagégico.

H4 a possibilidade de combinacio de conhecimentos obtidos no
decorrer da formacio e da vida dos discentes. Gera mais aproximacio
com a realidade.

DESAFIOS

Existe a possibilidade de que os discentes se focalizem apenas em
seus projetos e negligenciem as demais atividades realizadas no semes-
tre, que podem ser prejudicadas. Neste sentido é recomendédvel que as
demais atividades estejam articuladas entre si, apoiando os discentes na
constru¢do de sentido entre todas as aprendizagens, identificando-as

como fundamentais para a implementacio do projeto.

A alocagdo de diferentes temdticas em um projeto pode ser uma
desvantagem, sendo que os docentes precisam direcionar para no so-
brecarregar os alunos. Pode acontecer de nem todos os discentes apren-
derem igual contetido durante a execucio do mesmo projeto, sendo
necessario que o docente desenvolva projetos no decorrer de suas ati-
vidades que possibilitem o aprendizado de todos os discentes por igual
a fim de atender a todas as exigéncias da ementa proposta no inicio da
disciplina ou do curso. Porém isso depende de como a institui¢do e o

curso estdo organizados.
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CAPITULO 3

APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS (PBL)

Beatriz Rodrigues de Souza Melo
Marcia Raquel Venturini Baggio

Sandra Pinto

O QUEE?

E um tipo de metodologia ativa que se contrapde ao modelo tra-
dicional por tornar o aluno o centro da estratégia de ensino. Foi introdu-
zida no Canadi, em 1969, por Howard Barrows, médico e professor na
Universidade de Ciéncias Médicas de McMaster, buscando incorporar
métodos mais eficazes e que contextualizassem situacoes-problemas que

seriam vivenciadas na prética clinica.

A estratégia principal é formar por meio da discussdo e da resolu-
¢do de problemas, que sio construidos a partir do conhecimento prévio
dos alunos e formulados pelos docentes, conforme as determinaces cur-
riculares. O aluno é apoiado pelo professor tutor a tomar consciéncia das
suas aprendizagens, de contatar com processos cognitivos alternativos e

de reorganizar e gerir as suas préprias estratégias de aprendizagem.

E uma estratégia pedagégica que possibilita aos estudantes abor-
darem problemas em grupo e com a supervisdo de um tutor (docente)
com o objetivo de adquirirem conhecimentos especializados.

COMO ORGANIZAR UMA ATIVIDADE?

Os problemas sdo agrupados, por temas afins, em médulos tema-
ticos e discutidos em grupos tutoriais compostos por oito a dez alunos e

um tutor.
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Cada tutoria é conduzida por um aluno coordenador e um aluno
secretario, este anota os pontos discutidos. Os demais alunos discutem
o problema respeitando os sete passos que estdo ilustrados na Figura 2.

Figura 2. Passos da Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)

Leitura do problema e identificagcdo e esclarecimento de termos desconhecidos

Identificagdo do(s) problema(s) proposto(s) pelo enunciado.

Formulagao de hipdteses explicativas para o(s) problema(s) identificado(s) no

passo 2, tendo em vista os conhecimentos prévios de que dispéem sobre o assunto.

Resumo das hipoéteses formuladas no passo 3.

Formulagao dos objetivos de aprendizado.

Rediscussao do problema com base nos conhecimentos adquiridos no passo 6.

b oK G (o (- ¢

Adaptado de: CABRAL, H.S.R.; ALMEIDA, K.K.V.G. Problem Based
Learning: Aprendizagem Baseada em Problemas. Revista Interfaces: Saude,
Humanas e Tecnologia, ano 2, v. 2, Niumero Especial, 2014. Disponivel em:

https://interfaces.leaosampaio.edu.br/index.php/revista-interfaces/article/
view/35/42. Acesso em 12 mai. 2020.

Os objetivos de aprendizado formulados pelos alunos devem
coincidir ou serem similares aos objetivos de aprendizado propostos no
curriculo. Os alunos buscam o conhecimento individualmente, fora do
grupo tutorial, utilizando livros, internet, laboratérios, pesquisas, orien-
tacdes de docentes, videos e outros meios disponiveis indicados pelo tu-
tor da sessdo tutorial.



Apbs estudo individual realizado fora do grupo tutorial, os alunos
rediscutem o problema com seu pequeno grupo a luz dos novos conheci-
mentos adquiridos, compartilhando as aprendizagens adquiridas.

AVALIACAO

As avaliacdes na PBL sio divididas em modalidades avaliativas e

estratégias de avaliacdo propostas pelo projeto pedagégico do curso.

O processo de avaliacdo é uma tarefa didatica necessiria e per-
manente do trabalho docente, devendo estar articulada passo a passo
ao processo de aprendizagem. Nesse viés, os resultados que vio sendo
obtidos no decorrer das atividades em conjunto, entre o professor e os
alunos, serdo comparados com os objetivos propostos, dessa forma, vi-
sando constatar progressos, dificuldades e reorientar o trabalho para as

corregdes necessarias.

A autoavaliac¢io, geralmente, aplicada ao final de cada problema
(tutoria), é 0 momento no qual o estudante analisa a sua progressao nos
estudos, compreende o ato de avaliar como diagnosticar dados relevan-
tes, essenciais e significativos, possibilitando a intervencio, quando ne-
cessario, para permitir a melhoria dos resultados, buscando reorientacio
para cumprir a principal finalidade da avaliacio, que é a de promover um
aprendizado satisfatdrio.

A avaliacio dos pares/interpares surge Como um mecanismo
para estimular o estudante a ter responsabilidade sobre o aprendizado
dos demais participantes do grupo tutorial, por meio de andlise critica
das informacdes apresentadas e suas fontes, aprimorando o relaciona-
mento interpessoal e o trabalho em grupo. Uma equipe avalia e checa o
trabalho de outra equipe, realizando criticas em rela¢io aos conhecimen-
tos construidos, desenvolvendo, assim, competéncias, atitudes e habili-

dades e assumindo uma nova postura de participa¢io ativa no processo
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de construcio do conhecimento.

A avaliacao dos tutores ¢é realizada ap6s o término de cada tu-
toria/problema, dentro do médulo estudado. O aluno escrevera suas su-
gestdes, criticas, reconhecimento, etc., em uma folha especifica, no que
concerne ao desempenho do tutor. Utiliza-se de conceitos para definir a
avaliacdo. Assim, também, todo avaliador precisa ser avaliado, introdu-
zindo o conceito democratico de avaliacdo, que deixa de ser um poder
apenas do professor, mas deve, sobretudo, representar o cuidado que
este cultiva em relaco ao direito de aprender do aluno, que passa a ob-

servar habilidades relacionais e de comunicacio dos pares e do tutor.

A retroalimentacio ou feedback dos tutores em relacio aos alu-
nos é importante para melhorar a motivacio e autoestima do discente no
processo de ensino-aprendizagem, devendo ser uma atitude continua no
processo de avaliacdo no PBL. Possibilita ao estudante acompanhar seu
ritmo de aprendizagem; a instituicio, rever suas proposicoes e o projeto

politico pedagdgico a cada momento em que se fizer necessario.

A avaliacdo dos discentes é uma avaliacdo permanente feita
pelos docentes, aplicando conceitos as atividades. Inclui avaliacdo da
participacio ativa em todas as etapas da sessio tutorial, aprimoramento
do relacionamento interpessoal, desenvolvimento pessoal com andlise
de problemas (abertura), retorno ao problema (discussio) e fechamen-
to de ideias, formulacio de mapa conceitual e/ou mental com biblio-
grafias, pontualidade e assiduidade. O papel do tutor como facilitador
da aprendizagem na PBL é crucial para que o processo seja autodirigido

pelos alunos.

Os conceitos, comumente, nio se traduzem em notas, com isso,
visando diminuir a competitividade entre os alunos, fazendo com que

busquem melhorar suas habilidades, nao apenas as notas em si.
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POTENCIALIDADES

Nio corresponde unicamente a uma metodologia ativa de ensino,
mas, também, a uma proposta curricular. E ndo exige que o tutor seja um
especialista na area tematica das discussdes, visto que ele serd um facili-
tador durante as sessdes tutoriais, e nao o detentor de conhecimentos.

Os alunos s3o mais independentes e possuem uma rotina de es-
tudos mais efetiva, quando comparados a alunos formados por métodos
tradicionais, pois devem buscar o conhecimento por conta prépria e re-

fletir sobre ele.

Promove a autonomia, o autodidatismo e uma postura profissio-
nal de base cientifica. Desenvolve habilidades de comunicacio e exposi-

¢do de ideias, capacidade de argumentacio e critica e trabalho em equipe.

Motiva para a busca ativa do conhecimento e gera um aprendiza-

do mais eficaz.

Promove a interdisciplinaridade geradora de respeito as diferen-

tes opinides e a autocritica.

Afirma o senso de responsabilidade e a capacidade de gerenciar

projetos e atividades.

Promove aprendizagem significativa e contextual, com integracio
dos contetdos curriculares dos ciclos bésico e clinico; e favorece a inser-

¢do dos estudantes em atividades de pritica clinica ja no inicio do curso.

DESAFIOS

Nio pode ser a inica metodologia aplicada no processo de ensino
e aprendizagem, pois outros métodos devem ser associados para aquisi-

¢do de habilidades psicomotoras.
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Ha necessidade de investimentos em recursos humanos e mate-
riais, como pelo menos um docente para cada grupo tutorial, salas de aula
que possibilitem as reunides em pequenos grupos, capacita¢io do corpo
docente, disponibilidade de carga horaria para preparacio dos proble-
mas, hordrios livres (dreas verdes), ao longo da semana, para possibilitar

que o aluno tenha momentos de estudo individuais, entre outros.

Enfrenta-se, inicialmente, o desconforto dos alunos pela quebra
da passividade na aquisi¢io do conhecimento.

Existe, em muitos locais, a falta de experiéncia de professores e

estudantes com os fundamentos tedricos e praticos do método.

Os professores precisam ser formados continuamente no método
para gerar os resultados esperados.
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CAPITULO 4
ESPIRAL CONSTRUTIVISTA

Anna Carla Bento Sabeh Cappi
Dioner da Silva Paula

Higor Henrique Alves da Cruz

O QUEE?

E uma metodologia problematizadora que surge a partir da relei-
tura da aprendizagem baseada em problemas e da problematizacio, con-
siderando uma concepcio construtivista da educacio. Seus fundamentos
tedricos agregam elementos da dialogia, da metodologia cientifica e da

aprendizagem significativa.

Esta proposta congrega e reconhece multiplos caminhos possiveis
na construcdo de um metaponto de vista dos conhecimentos prévios e

aqueles emergentes do contexto vivido e o processo continuo de pesquisas.

Os saberes prévios sio considerados determinantes na construcio
de novos saberes, devendo ser passiveis de problematizacio. O espirito
cientifico, fundamentado por métodos validados, deve orientar a cons-

trucdo de conhecimentos.

Esta metodologia propicia o novo no que se refere as suas etapas,
pois viabiliza sempre uma simbiose do conhecimento prévio com o novo
adquirido, num profundo movimento critico-reflexivo, podendo levar
a outros novos conceitos, 0 que consequentemente exigird essa mesma
uniio de conhecimentos. Uma representacio esquemadtica pode ser visu-

alizada na Figura 3.
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Figura 3. Representacio esquematica da espiral construtivista
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Adaptado de: LIMA, V. V. Espiral construtivista: uma metodologia ativa de
ensino-aprendizagem. Interface, Botucatu, v. 21, n. 61, p. 421-234, 2017.
https://doi.org/10.1590/1807-57622016.0316

COMO ORGANIZAR UMA ATIVIDADE?
Em relacio aos movimentos da espiral, temos:

- A identificacio de problemas, a formulacio de explicacdes e
a elaboracio de questdes de aprendizagem sio denominadas “sintese

proviséria”.

- A busca por novas informacdes, a construcio de novos signifi-

cados e a avaliacio constituem uma “nova sintese”.
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Conforme a teoria dialética do conhecimento, a “sintese provi-
séria” corresponde a0 momento de sincrese, como uma visdo global e
inicial da realidade, construida totalmente a partir dos conhecimentos
prévios dos estudantes e a “nova sintese”, aos momentos de andlise e
sintese. A partir da busca, a “nova sintese” representa a possibilidade de

reconstrucao dos saberes a luz da ciéncia.

Na “sintese proviséria”, o processamento da situacio-problema
inicia na interacio dos educandos com o disparador de aprendizagem,

que podem ser:

- situacdes-problemas elaboradas por docentes, que se configuram
como situagdes mais estruturadas e controladas, que devem ser amplas e

contextualizadas, permitindo vastas possibilidades de interpretacio;

- narrativas de pratica elaboradas pelos educandos, mediante al-
gum assunto/vivéncia especifica, que sdo situacdes pouco controladas

por partirem de pessoas diferentes;

- produtos sistematizados a partir da atuacio dos educandos em

cendrios reais ou simulados, as situacdes semiestruturadas.

Isso permite que sejam trabalhadas diferentes perspectivas do

processo de ensino-aprendizagem.

Dos seis movimentos da espiral construtivista, somente a “busca
de novas informacdes” em fontes relevantes é realizada individualmen-
te. Os demais sdo desenvolvidos em encontros de pequenos grupos com
oito a dez educandos e um facilitador de aprendizagem, que devem esta-

belecer um conjunto de pactos para o trabalho coletivo.

O professor deve atuar de maneira problematizadora e mediar a
aprendizagem e deve focalizar no desenvolvimento de capacidades criti-

cas e reflexivas pelos educandos.
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AVALIAGAO

Todos os educandos precisam realizar a avaliacdo, comecando pela
autoavaliacdo, incluindo a metacognicio, que é uma avaliacio orientada
a identificacio de facilidades e dificuldades no processo de aprender, vi-

sando a melhoria no acesso, na andlise e na organizacio de informacdes.

Ap6s a autoavaliacio, os educandos devem avaliar o desempenho
dos seus pares e do facilitador. O facilitador também deve avaliar-se e
oferecer retornos sobre o desempenho de cada educando e sobre o tra-
balho coletivo.

POTENCIALIDADES

Favorece o espirito cientifico, a reflexdo, a criatividade e a capaci-
dade critica e reflexiva pelos educandos.

Esse desenvolvimento é potencializado:

- pelo uso de situagdes contextualizadas como disparadoras da

aprendizagem;
- pelo confronto entre saberes prévios e evidéncias cientificas;

- pela abordagem problematizadora, considerando a compreensio
da metodologia, a criticidade, a disponibilidade para o didlogo e o res-
peito a diversidade mediante um planejamento estratégico e orientado a

educacio voltada aos problemas relevantes da sociedade na qual se insere.

DESAFIOS

Hé necessidade de mudanga no papel do estudante, que precisa
assumir a responsabilidade pela prépria aprendizagem, e do papel do
professor, que atua como facilitador da aprendizagem sem expor seus

conhecimentos do assunto, mas problematizando os saberes trazidos
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pelos estudantes.

O estudante deve ser capaz de propor questionamentos que te-
nham relevancia para o contexto, além de os solucionar por meio de bus-
cas em diferentes fontes, considerando a necessidade de trazer respostas

confidveis e atualizadas a serem confrontadas nos grupos de discussoes.

Os educandos podem sentir-se perdidos em relacio a sua atuacio
ativa, como, por exemplo, na busca de conhecimentos. Isso, normal-
mente, ocorre no inicio da utilizacdo da metodologia, especialmente se
ndo estiverem habituados. Assim, faz-se necessirio um apoio institucio-
nal para acolher os estudantes que revelem essa necessidade mediante os

novos desafios apresentados.

Pode nio haver comprometimento dos educandos e ter baixa ade-

sao nas atividades, assim, dificultando a aplicacio da metodologia.

Requer uma ampla mudanca e esforco de todos os atores envolvi-
dos no processo de ensino-aprendizagem: da institui¢io, do projeto pe-
dagébgico do curso, dos docentes e discentes. E preciso um espaco fisico
adequado para trabalhar com os pequenos grupos e provavelmente uma
atualizacdo dos recursos humanos, pois se faz necessirio um docente

para cada dez estudantes.

Além disso é necessdria uma formacio constante dos docentes em
relacdo a metodologia, de forma que sua atuacio seja seguida de uma

reflexdo da sua pratica para aprimorar o método.

Sao previstas mudanca de comportamento, maturidade e organi-

zacdo do trabalho tanto para estudantes como para docentes.

O grande limite é o préprio desafio da mudanca do ensino do mé-
todo tradicional para metodologias ativas. Para a espiral construtivista,
um fator critico de sucesso tem sido a abertura dos docentes em aprender,

aprender a aprender e motivar os estudantes neste mesmo movimento.
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CAPITULO 5
ESTACOES DE APRENDIZAGEM

Citia Teixeira da Rocha Vanzella

Faustiane Marques Pimentel

O QUEE?

E uma estratégia de ensino hibrido que busca proporcionar mo-
mentos dinamicos e experiéncias distintas no aprendizado de um tema
especifico. Estimula a conversa entre alunos e fortalece o papel do pro-

fessor como mentor.

Para preparar uma aula é necessirio ter criatividade, planejamen-
to e dispor de tecnologia. O modelo das estacoes de aprendizagem prio-
riza uma espécie de circuito, ou seja, os alunos podem ser divididos em
grupos e, por um tempo previamente determinado pelo professor, reve-
zam-se em atividades distintas sobre o mesmo tema central. Ou, entio,
dependendo do tamanho da turma, todos podem passar juntos por todas
as estacdes. No caso de revezamento, cada estacio deve ter um aprendi-
zado independente, ou seja, comeco, meio e fim e sem exigir conheci-

mento prévio para sua execucao.

A Figura 4 representa um exemplo de rotacdes por estagdes.
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Figura 4. Exemplo de atividade baseada na rotacio por estacdes
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Fonte: Elaborado pelos autores.

COMO PLANEJAR UMA ATIVIDADE?

Organize a sala e coloque, em cada uma das estacdes de aprendi-
zagem, a tarefa proposta.

Quando a turma chegar, explique brevemente a estratégia e orien-

te os alunos a sentarem-se indistintamente.

Tenha o relégio a postos e pense em um sistema de alarme para
que todos saibam quando precisam mudar de atividade.

Lembre os alunos que precisam concluir a missdo no tempo es-
tabelecido.

Finalizado o periodo, peca que os alunos mudem de lugar, mas,
atencdo, o ideal é incentivi-los a nio permanecer sempre nos mesmos
grupos, dessa forma, estimula-se a socializa¢do e o compartilhamento de
contetido com outros colegas.
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Se a institui¢do ji conta com laboratério de informatica ou dispo-
nibiliza tablets para ensino aos alunos, pode-se contar com essa tecno-
logia. Em seguida, deve-se pensar qual conteido merece ser ensinado a
partir dessa estratégia. Também é importante avaliar se ird introduzir um
novo tema por meio das estacdes de aprendizagem ou se é melhor pre-

parar uma aula dessa forma para consolidar e encerrar o assunto tratado.
Ao planejar, pense na aula definindo as situacdes para cada estacao.
- Quantas esta¢des de aprendizagem serao criadas?
- Qual tema ser4 tratado em cada uma?
- Como o assunto sera tratado em cada uma?

- Os alunos irdo revezar entre as estacdes, ou todos passardo jun-
tos por todas elas?

Uma forma comum de estruturar a aula é dedicar cada médulo a
partir da forma como os alunos aprenderio - seja a partir da reflexdo em
grupo, de exercicios ou de mentoria.

Também ¢é possivel definir a quantidade de estacdes conforme a
duracdo da aula. Se possuir 45 minutos, por exemplo, uma estratégia é
definir trés médulos para que os estudantes tenham 15 minutos em cada
um. No planejamento, de igual modo, deve-se considerar pelo menos um
momento individual, outro em grupo e outro usando alguma tecnologia.

AVALIAGAO
Dedique um momento de avalia¢do junto com a turma.
Os discentes gostaram da estratégia?

Acharam divertida ou ficaram confusos?
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Inclua todas as impressdes e teste novamente a metodologia em

outra oportunidade.

Nos momentos de avaliacio, tente fazer uma compara¢io para
constatar se o método ajudou na compreensio do assunto tratado e se as

notas dos alunos foram melhores.

POTENCIALIDADES

Garante estimulos diversos ao estudante, que poderd enxergar
um mesmo problema sob diversas perspectivas e terd mais autonomia

na construcio desse saber.

A aula pode fomentar a socializacio entre grupos que nio costu-

mam conversar.

Garante ao professor o papel de mentor, no lugar de emissor de
contetdo.

Garante a praticidade.

E possivel utilizar esse método em todas as disciplinas, basta ter

criatividade, vontade e organizacao.

As atividades em grupo sio excelentes oportunidades para os alu-
nos desenvolverem suas competéncias socioemocionais, enquanto cola-

boram para um propésito especifico.

DESAFIOS

Nem todas as atividades sao ideais para trabalhos em grupos. E
importante decidir antecipadamente quais serdo os objetivos macro e
especificos do aprendizado e selecionar uma atividade que possa ser di-
vidida em tarefas menores, com niveis de exigéncia parecidos.
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Assim, cada aluno se responsabiliza por uma delas e todos partici-
pam do projeto com a mesma intensidade. E importante observar a par-
ticipa¢do dos alunos timidos e, se for o caso, incentivar que se integrem

ao grupo e nio fiquem a margem das discussoes.
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CAPITULO 6

SALA DE AULA INVERTIDA

Priscila Kelly da Silva Neto
Claudinéia Macedo

O QUEE?

Do inglés flipped classroom, tem suas raizes no ensino hibrido
(misturado, combinado, mesclado) e visa transformar os padrdes do en-
sino presencial, mudando a légica de organizacio tradicional. Principal
objetivo: que o aluno tenha, com antecedéncia, acesso ao material do
curso — impresso ou on-line — e consiga debater o conteido com o pro-
fessor e os demais colegas, tornando a sala de aula um espaco dindmico
e interativo, possibilitando a realizacio de atividades em grupo, promo-
vendo debates e discussoes, atividades praticas como resolucio de pro-
blemas e projetos, potencializando o aprendizado do estudante a partir

de inimeros pontos de vista.

A inversio ocorre porque, no ensino tradicional, a sala de aula
serve para o professor transmitir informacio para o aluno, que, apés a
aula, deve estudar o conteudo que foi ensinado e fazer alguma atividade

de avaliacio para demonstrar sua assimilaco.

Na sala de aula invertida, o aluno estuda antes da aula, e a sala de

aula torna-se o lugar de aprendizagem ativa e dinamica.
Tanto o professor quanto o aluno devem mudar de postura.

- O estudante deixa de ser um expectador e passa a atuar dinami-

camente, tornando-se o protagonista de seu aprendizado.

- O professor atua como mediador e facilitador deste processo.
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Tecnologias que podem ser utilizadas na Sala de Aula Invertida:

1. Videos e videoaulas sio predominantes, porém nio sio videos

longos (méximo de 5-7min).
2. Podcast, vodcast e screencast.
3. Lousas digitais.
4. Plataformas de ensino.

5. Féruns, wikis, questiondrios de autoavaliacio e de avaliacdo
entre pares; presentes em Ambientes Virtuais de Ensino Aprendizagem
(AVEA), como Moodle, Edmodo e outros.

6. Cursos e objetos de aprendizagem de repositérios como Cour-
sera e Khan Academy.

7. Redes sociais.

Para que de fato a aprendizagem invertida ocorra, os professores
devem integrar, em sua pratica pedagdgica, os quatro pilares do acroni-
moF-L-I-P:

o Flexible Environment (Ambiente Flexivel): a flexibilidade esti
presente quando o educador proporciona uma relagio de espaco e tempo

que possibilite ao estudante interagir e refletir sobre sua aprendizagem.

« Learning Culture (Cultura de Aprendizagem): as atividades possi-
bilitam o engajamento dos alunos numa proposta mais relevante, pela qual
o professor deixa de ser o protagonista do processo de ensino e aprendi-
zagem, tornando-se facilitador/mediador das atividades, dessa forma, os

alunos passam a envolver-se ativamente na construcio do aprendizado.

« Intentional Content (Contetido Dirigido): os professores planejam

0 que ensinar e quais recursos sero disponibilizados aos alunos de forma
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a potencializar o tempo em sala de aula, para o emprego de métodos cen-

trados no estudante e estratégias de aprendizagem ativas.

« Professional Educator (Educador/Facilitador Profissional):
além de preparar o contetdo a ser trabalhado e organizar o ambiente
de aprendizagem, o professor precisa estar a disposi¢io dos alunos,
dar feedback sempre que necessario e avaliar o trabalho desenvolvido,
devendo ainda assumir uma postura reflexiva acerca do seu trabalho,

avaliando continuamente seu préprio desempenho.

COMO REALIZAR UMA ATIVIDADE?

A Figura 5 esquematiza a sala de aula invertida.

Figura 5. Esquema da sala de aula invertida

Preparar anteriormente
Videoaulas

Materiais de apoio

Em casa

Revisar e fixar contetdo O
Ampliar conhecimento D

Aplicar, analisar e criar
Professor facilitador
Em sala de aula

Fonte: Elaborado pelos autores.

1° Passo

O contetdo é disponibilizado ao aluno antes da aula presencial,
ou seja, o primeiro contato é virtual, através de videoaulas ou materiais
de apoio impressos ou on-line, para que acessem, leiam e passem a co-
nhecer e a entender os contetddos propostos, objetivando tornar o debate
presencial mais qualificado.
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20 Passo

O aluno pode rever o material caso tenha dificuldades, além de
realizar outras pesquisas visando aprofundar seus conhecimentos. Este é
o momento no qual levantara suas davidas e os complementos que serdao

levados a sala de aula.
3° Passo

Em sala de aula, o professor esclarece as dividas, propde e orienta
projetos, discussoes relacionadas ao tema e organiza a sequéncia de ati-
vidades, que sdo geralmente realizadas em grupo. Assim, as atividades
se congregam nas formas mais elevadas do trabalho cognitivo: aplicar,
analisar, avaliar e criar, devendo o professor atuar como facilitador da

aprendizagem.
4 Passo

O aluno volta para casa, com as davidas sanadas, possibilitando

apenas a fixacdo do conteudo para uma posterior avaliacgo.

AVALIACAO

S3o feitas durante as atividades de classe, proporcionando o de-
senvolvimento de habilidades cognitivas e no cognitivas que podem ser

inclusas na avaliacio.

Como nio existe um s6 modelo de inversio, em aula, o professor
pode guiar atividades priticas diferentes ou possibilitar que alunos tra-
balhem em tarefas diferentes simultaneamente, em grupos ou individu-
almente, ou que sejam avaliados quando se sentirem preparados. Pode
permitir que o aluno escolha a forma de avaliacio ou proponha avalia-

¢oes adequadas ao perfil dele.
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Pode-se usar de tecnologias para criar um banco de questdes, ava-
liagdo por meio de trabalhos individuais ou em grupo, avalia¢do do de-

sempenho e pontualidade, entre outras.
Outros métodos sio:

- Avaliacdo Diagnostica: possui a finalidade de analisar conheci-
mentos e habilidades que os alunos possuem, devendo ser realizada no
inicio do processo.

- Avaliacio Formativa: acontece ao longo do processo de aprendi-
zagem, seu proposito é a correcio de falhas do processo educacional e a
prescricio de medidas alternativas de recuperacio dessas falhas.

- Avaliacdo Somativa: ocorre a0 final de um processo, com claros

objetivos de mensuracio de resultados.

POTENCIALIDADES

Ha a substituicio da aprendizagem passiva, por aulas dinamicas e
participativas, aumentando a responsabilidade dos estudantes sobre seu
préprio processo de aprendizagem.

As videoaulas e outros materiais didaticos possibilitam que os alu-
nos possam pausé-las e/ou os retroceder parcial ou totalmente, sempre

que tiverem duvidas, até a fixacdo dos contetdos.

Otimiza o tempo do contetdo planejado. O professor pode expor
o contetido uma s vez e reaproveitar o material da mesma aula em vé-
rias turmas, sendo possivel explanar todo o contetido planejado em um
tempo menor que nas aulas tradicionais, que s3o tipicamente acompa-

nhadas por questionamentos por parte dos alunos.

Ao preparar o material complementar, o professor reflete sobre

sua aula, possibilitando o aperfeicoamento.
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Favorece a interacio aluno-aluno e aluno-professor e disponibi-

liza tempo para o professor trabalhar com os alunos individualmente.

Possibilita acompanhar o progresso dos alunos nos testes de
avaliacdo.

Possibilita que o aluno trabalhe em seu préprio ritmo e estilo e,

em sala de aula, coloque seu aprendizado em pratica.

Promove o desenvolvimento de habilidades de comunicacio, tra-
balho em equipe e colaboracio de ideias.

DESAFIOS
Requer maijor tempo para a preparacio da aula.

Exige que os alunos estejam preparados e orientados para o me-
lhor aproveitamento da aula, além disso, o envolvimento nas atividades

pré-aula é essencial para assimilagio do conteudo.
Pode haver resisténcia dos alunos 4 nova metodologia.

Pode haver dificuldade na distribuicio dos materiais como videos
ou outras midias, pois alguns alunos podem nio dispor de computador
ou acesso a internet em casa, podendo também ser limitada sua veloci-

dade de conexio.

Ha risco de alunos menos engajados em atividades pré-classe, o
que aumenta a variabilidade de preparacio entre eles.

Ha possibilidade de os alunos nio assistirem aos videos ou acessa-
rem, em casa, os materiais disponibilizados, estando despreparados para
participar das atividades em sala de aula.
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CAPITULO 7
PROBLEMATIZAGCAO

Elaine Mazuqui Rigonato
Karine Bianco da Cruz

O QUEE?

E baseada no Método do Arco de Charles Maguerez. E tem duas

caracteristicas essenciais:

- 0 aluno como protagonista principal do seu aprendizado e de-

senvolvimento;

- o professor como orientador, mediador metodolégico de todo

O processo.

E composto por cinco etapas elaboradas a partir da realidade ou
de uma parte dela. Os participantes realizam a¢des que os levam para
aprendizados cognitivos, procedimentais e atitudinais. Ainda, este mé-
todo possibilita uma unifo entre teoria e pratica refletida e intencional-

mente transformadora.

As etapas sdo: observacio da realidade; pontos-chave; teoriza-
¢lo; hipdteses de solucio e aplicacio a realidade (pratica), como ilustra-

das na Figura 6.
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Figura 6. Etapas da problematizacio de acordo com o Arco de Maguerez
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Adaptado de: BERBEL, N. N.; GAMBOA, S.A.S. A metodologia da problematizacio
com o Arco de Maguerez: uma perspectiva tedrica e epistemoldgica. Filosofia e
Educacdo, v.3, n.2, p. 264-287, 2011. https://doi.org/10.20396/rfe.v3i2.8635462

COMO ORGANIZAR UMA ATIVIDADE?
Etapas

- Observacio da realidade: os alunos acompanham e registram o
que identificarem sobre aquele momento no qual o tema estd ocorrendo.
A observacio leva ao reconhecimento de problemas na realidade, que
serdo objetos de estudo dos alunos.

- Pontos-chave: os alunos ponderam sobre as possiveis causas dos
problemas identificados, pensando também nas proviveis determinan-
tes maiores do problema, que influenciam nas causas identificadas. Essa
reflexio exige um estudo mais complexo, e, para isso, os alunos sio es-

timulados a criar topicos que serdo estudados, que sdo os pontos-chave.

- Teorizacio: os alunos se aprofundam nos pontos-chave defini-
dos, buscando fontes de pesquisa para compreender melhor o assunto,

como livros, revistas, jornais, artigos, especialistas, palestras, entre outros.

- Hipéteses de solugio: utilizam-se as informagdes encontradas

para elaborar possiveis solucoes aos problemas, construindo hipéteses.
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- Aplicacdo a realidade: as hipéteses serdo testadas, implementan-
do-as na realidade estudada.

Inicialmente, deve-se apresentar aos alunos uma realidade que
eles possam observar; no caso de cursos da drea da satude, pode-se le-
véa-los a uma unidade de sadde, hospital, unidade de atendimento pré-
-hospitalar, entre outras. Apés a observagio da realidade, os alunos sio

reunidos em duplas ou grupos para as etapas seguintes.

A partir da elaboracio dos pontos-chave, a teoriza¢do pode ser rea-
lizada na biblioteca, sala de informatica e até mesmo em pesquisa de campo.

A etapa final da aplicacio a realidade pode ser realizada tanto no

ambiente estudado como por simulac¢o realistica em sala de aula.

Avaliacio

Os alunos podem ser avaliados pela:
- participacio nas atividades;

- entrega por escrito de cada etapa;
- observacdo da pritica;

- apresentacio do trabalho de forma expositiva.

Potencialidades
- Fuga da rotina da sala de aula.
- Incentivo a reflexdo critica.

- Interacdo em grupo.
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- Unido de teoria e pritica.

Desafios

- Deslocamento dos alunos para a pritica.

- Recursos da instituicio (biblioteca, sala de informatica).
- Demanda grande de tempo.

- Nio pode ser utilizada para qualquer contetdo.
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CAPITULO 8

AS METODOLOGIAS ATIVASE O
APRENDER COM TECNOLOGIAS

Ellys Marina de Oliveira Lara

BREVE HISTORICIDADE E ALGUNS PRIN’CI'PIOS TEORICOS
QUE SUSTENTAM AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Refletir sobre a aprendizagem pautada em metodologias ativas de
aprendizagem, e com a utilizacio das mais diversas tecnologias da in-
formacio e comunicacio (TIC) hoje disponiveis, s6 faz sentido se, pri-
meiramente, retomarmos alguns principios pedagdgicos que estio a elas
associados e os caminhos percorridos para considerarmos esses recursos

como promissores de uma aprendizagem ativa e efetiva.

Ao ouvir sobre inovacio e qualificacio da aprendizagem, deve-
mos ter em mente a complexidade do arcabouco pedagbgico que susten-
ta essas questdes, ou seja, nio é possivel qualificar a pratica educacional
pensando isoladamente em metodologias ativas e/ou tecnologias. Talvez
esse seja um dos problemas que temos visto nas institui¢des formativas,
que, na ansia de tornar seus ambientes de aprendizagem mais modernos
e inovadores, escolhem acdes pontuais utilizando metodologias ativas e
tecnologias (de certa forma até criativas), mas que acontecem de manei-
ra esporadica e/ou pouco integradas ao curriculo e ao contexto no qual
estdo inseridas.

Compreendemos que é preciso ir além de acdes educacionais me-
ramente pontuais para de fato qualificarmos a aprendizagem. Elas sio
relevantes estimulos para a mudanga, mas nio deixam de ser apenas dis-
paradores para tal. E preciso ir além. Continuar, rever, analisar, avaliar
e repensar, se desejamos transformar. E mais, é preciso fazer isso cole-
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tivamente. As transformacoes na sociedade nos convidam a olhar para
a educacio e a formacio de maneira mais fluida, no linear, acolhendo
os espacos de aprendizagem emergentes, abertos, organizados de acor-
do com os objetivos e/ou os contextos nos quais as problematicas estdo
inseridas, respeitando as posi¢Oes singulares e evolutivas que cada um
ocupa e, a0 mesmo tempo, lancando mao das novas tecnologias da inte-
ligéncia, tanto individuais quanto coletivas (LEVY, 2010).

Tanto na educacio oferecida na modalidade presencial como na
educacio a distancia no Brasil, temos acompanhado um crescimento
expressivo nas ofertas de cursos, especialmente de licenciatura, cujas
pesquisas apontam para a necessidade de reverem a forma como tém
aproveitado os recursos digitais nas formacdes, de modo a superarem
sua utilizacdo meramente instrumental e seguirem rumo a uma efetiva
literacia midiatica (SILVA; PRATA-LINHARES, 2020).

Para chegar a esse ponto e conseguir refletir sobre as praticas edu-
cacionais atuais, buscamos relembrar alguns marcos histéricos e citar ba-
ses tedricas relacionados & educacio em geral e a aprendizagem em parti-
cular, que poderio favorecer este exercicio com intuito de elucidarmos o

que de fato precisamos e desejamos ampliar ou modificar.

Conforme abordamos brevemente no capitulo introdutério deste
guia, Rousseau trouxe grande contribuicio para o desenvolvimento da
educacio, a ponto de ser considerado o Copérnico da pedagogia, cujas
ideias, pouco valorizadas na época, reapareceram no século XX pela cor-
rente de pensamento da pedagogia nova (MARTINEAU, 2010).

O movimento da Escola Nova atuou como um dos disparadores
de uma série de transformacoes educacionais que estavam ocorrendo ou
iriam ocorrer futuramente na Europa e nas Américas, sendo que se fize-
ram presentes, naquele contexto, diversas teorias pedagdgicas que foram

surgindo como alternativa a pedagogia tradicional.
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Temos, por exemplo, a teoria behaviorista ou comportamentalis-
ta, que se tornou hegemonica no contexto escolar no periodo de 1920-
1970 (GAUTHIER; TARDIF, 2010), mas que, dadas as limitacdes que
apresentava para explicar o pensamento humano, estimulou o surgi-
mento de outras concepgdes pedagdgicas, como foi o caso da concepcio
cognitivista.

E inegével a contribuicio da ciéncia cognitiva na aprendizagem a
partir da década de 1950, pois valorizava a aprendizagem pelo entendi-
mento e, portanto, apresentava uma perspectiva multidisciplinar sobre
o aprender. No cognitivismo, em vez dos comportamentos (comporta-
mentalismo), o foco foi dado aos elementos subjetivos do processo de
aprender (BIGGE, 1977).

Também se fizeram presentes, ainda no século XX, as teorias
psicogenéticas que fundaram a concepcio construtivista na educacio
(COOL, 1987; LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 2019). Apesar de
ndo termos o intuito de aprofundar a discussdo de cada uma dessas abor-
dagens, apresentamos o mapa conceitual proposto por Moreira (2016),
que demonstra sucintamente alguns enfoques tedricos a aprendizagem e
a0 ensino para apoiar o leitor a situar-se e servir de inspiracio aos que

desejarem aprofundar as tematicas futuramente.
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Figura 7. Mapa conceitual para as teorias de aprendizagem e mudanca conceitual
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www.if.ufrgs.br/~moreira/Subsidios5.pdf. Acesso em: 02 jan. 2021.



Cada abordagem pedagégica revela diferentes concepcdes sobre
0 ensino; e a aprendizagem e o reconhecimento das semelhangas, dife-
rencas e relacdes entre elas poderdo apoiar as instituicdes formadoras (e
todos os envolvidos nos processos educacionais) a realizarem escolhas
conscientes e coerentes aquilo que se propde quanto a formacio dos es-
tudantes e futuros profissionais, 4 formacdo de professores, bem como
apoiar na escolha apropriada das metodologias e tecnologias para favo-

recer a aprendizagem.

Nesse sentido, compreender as abordagens pedagdgicas utilizadas
em determinado contexto educacional é um dos caminhos possiveis para
o reconhecimento dos principios que, mesmo que inconscientemen-
te, pautam a atuacio dos professores. Considerar e trabalhar com essas
questdes, pode apoiar os proprios docentes e os formadores destes na
trajetéria educacional a ser trilhada, ainda mais por reconhecermos que a
opcao metodoldgica que o docente assume pode ter efeito sobre a forma-
¢do da mentalidade dos seus alunos (BORDENAVE; PEREIRA, 2001).

Outro ponto a ser ressaltado diz respeito as descobertas relaciona-
das a aprendizagem humana, cujos estudos envolvem a inclusio da neu-
rociéncia, da ciéncia da computacio, da antropologia, da filosofia e de
tantas outras dimensdes que tém proporcionado uma visdo mais com-

plexa sobre o aprender com foco no funcionamento da mente humana.

Também tem aumentado o interesse acerca do papel da intera-
¢do social na aprendizagem com énfase nas ferramentas intelectuais e
estratégias que valorizam e favorecem o pensamento critico-reflexivo,
sendo assim um terreno fértil para a integracio das metodologias ativas
e das tecnologias nos curriculos e na educacio contemporanea (BRANS-
FORD; BROWN; COCKING, 2009). O referencial do construtivismo e
do interacionismo também tém apoiado a mudanca do foco das forma-
¢des majoritariamente tecnocientificas e/ou profissionalizantes para uma
educacio que transforme a realidade (BORDENAVE; PEREIRA, 2001).
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UM OLHAR PARA A APRENDIZAGEM ATIVA
CONSIDERANDO COMO AS PESSOAS APRENDEM

Bonwell e Eison (1991), em estudo que buscou explorar a nature-
za da aprendizagem ativa no Ensino Superior, ressaltam diferentes tipos
de aprendizagem representadas pela aprendizagem visual, cooperativa,
baseada em computador, por meio das simulacdes, dos jogos, a que ocor-
re entre pares, no envolvimento dos estudantes na resolucio de pro-
blemas, entre outras. Os autores destacam as pesquisas de Chickering e
Gamson (1987), que apontam para um aprendizado ativo, para o qual os
estudantes precisavam estar ativamente envolvidos nas atividades, nio
apenas ouvindo, mas também lendo, escrevendo, discutindo, envolven-
do-se na resolucio de problemas e ativando os mecanismos associados a

andlise, a sintese e a avaliacio.

Mais do que fazer, a aprendizagem ativa envolve o pensar naquilo
que se estd fazendo. Outra questdo a ser considerada é que as pessoas
apresentam diferentes estilos de aprendizagem que precisam ser con-
templados e respeitados em sua individualidade, visto que nio necessa-
riamente aprendem ao serem expostas a palestras ou aulas expositivas
(CHICKERING; GAMSON, 1987; BONWELL; EISON, 1991).

Ao pensar nestas questdes e em vista do panorama geral anterior-
mente apresentado sobre as metodologias ativas, julgamos pertinente
apresentar também alguns elementos importantes a serem considerados
pelos docentes durante sua pratica educacional, quando almejam uma

aprendizagem ativa dos estudantes.

Para isso, utilizaremos as informacdes advindas de pesquisas
cientificas que foram compiladas e organizadas por meio do relatério
apresentado pelo Conselho Nacional de Pesquisa dos Estados Unidos

mediante o apoio da Academia Nacional de Ciéncias e o Departamen-
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to de Educacio (DONOVAN; BRANSFORD; PELLEGRINO, 1999), na
tentativa de aproximar dados relevantes de pesquisa cientifica a pratica
educacional e apoiar na reflexdo sobre a seguinte questio: como colocar
em pratica, com os estudantes, os relevantes achados de pesquisas cien-
tificas sobre como as pessoas aprendem, de modo a favorecer a aprendi-

zagem desses alunos?

O primeiro elemento que as pesquisas salientam e que precisa ser
considerado pelos docentes, em sua pratica educacional, é saber que as
pessoas (neste caso, os estudantes) estdo repletas de preconceitos sobre
como o mundo funciona e, portanto, a respeito dos assuntos que o per-
meiam. Sabendo disso, nés docentes devemos apostar em meios de tra-
balho (metodologias, tecnologias) que funcionem no sentido de extrair
primeiramente esses conhecimentos prévios que chegam com os alunos.
Revisitar as compreensdes preexistentes que os estudantes trazem dos
assuntos e desafii-los sobre essas compreensdes trard a oportunidade
para os estudantes se desenvolverem mais e melhor no tocante a esses
assuntos. Ou seja, é preciso que os professores ajudem os estudantes a
desvendar crencas, sentidos, significados preexistentes sobre os assun-
tos que estdo sendo estudados para que consigam desmistifici-los e, en-
tao, aprofundar a leitura sobre eles. “Para que o entendimento cientifico
substitua o entendimento ingénuo, os alunos devem revelar esse ltimo
e ter a oportunidade de ver onde fica aquém” (DONOVAN; BRANS-
FORD; PELLEGRINO, 1999, p. 12, tradu¢o nossa).

Caso esse movimento nao aconte¢a, aumentam significativamen-
te as chances dos novos conceitos estudados pelos alunos serem mera-
mente memorizados para a realizacio de um teste/avaliacio, por exem-
plo. Mas, passando este momento, irdo regredir para os preconceitos que

tinham, especialmente fora da sala de aula.

A segunda descoberta advém de pesquisas que comparam o de-

sempenho de especialistas com pessoas iniciantes e de investigacdes
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sobre aprendizagem e transferéncia.! Percebeu-se que especialistas ndo
sdo somente pessoas inteligentes e/ou que pensam criticamente, mas sao
pessoas que tém uma base de informacdes bastante estruturada e sdo ca-
pazes de acessar estas informag¢des de maneira organizada, bem como
de planejar tarefas, notar padrdes, gerar argumentos relevantes e expli-
cacoes coerentes. Conseguem também transformar o contetudo factual®
em conhecimento utilizivel, pois compreendem e relacionam os fatos
de modo a extrair significados importantes deles. Além disso, fazem es-
colhas sobre o que é realmente relevante para determinado contexto, o
que os diferencia dos novatos. Com isso, percebeu-se que, para os alunos
desenvolverem competéncia em determinado assunto, precisam mini-

mamente de trés componentes:
1) Ter uma base profunda de conhecimentos factuais.

2) Compreender esses fatos e essas ideias dentro de uma estrutura
conceitual maior, ou seja, dentro de seu contexto.

3) Organizar estes conhecimentos de modo que fiquem ficeis de

serem recuperados e aplicados nas mais diversas situacdes.

Ou seja, ndo basta que os estudantes conhecam muitos assuntos e
fatos desconexos, mas sim que aprendam construindo uma l6gica/interco-
nexdo das aprendizagens, de forma que isso possa ser aplicado, reutilizado:

Uma descoberta importante na literatura sobre

aprendizagem e transferéncia é que organizar as in-
formactes em uma estrutura conceitual permite uma

'O termo transferéncia aqui utilizado refere-se ao estudante ser capaz de aplicar o que foi
aprendido em situacdes novas.

2 Contetdo factual, de acordo com Zabala (1998), diz respeito aos conhecimentos sobre
fatos, situacdes, acontecimentos concretos e singulares, por exemplo, a idade de uma
pessoa, a localizacdo ou altura de uma montanha, etc.
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maior “transferéncia’; ou seja, permite ao aluno apli-
car o que foi aprendido em novas situacdes e apren-
der informacGes relacionadas mais rapidamente.
(DONOVAN; BRANSFORD; PELLEGRINO, 1999,
p. 13, traducdo nossa)

O terceiro e ultimo elemento trata de um conceito que tem sido
bastante frequente nos ambientes educacionais: a metacognico.® Os estu-
dos indicam que uma abordagem metacognitiva pode apoiar os estudantes
a assumirem o controle de sua prépria aprendizagem e, com isso, conse-
guirem propor metas e objetivos para si mesmos de forma que monitorem
seus proprios progressos. Essa espécie de “didlogo interno” foi percebida
nos especialistas investigados quando foram solicitados a verbalizar seus
pensamentos, enquanto trabalhavam. Percebeu-se que esses profissionais
fazem um monitoramento cognitivo de suas atividades ao trabalhar, veri-
ficando cuidadosamente suas compreensdes, percebendo quais informa-
¢Oes precisam acrescentar para favorecer a compreensio de outras pessoas,
se aquilo que estdo produzindo faz sentido e vai ao encontro do que se

propuseram a fazer, etc.

A boa noticia para nés educadores é que a metacognicio é um exer-
cicio que pode ser aprendido, ou seja, que precisa ser estimulado entre os
estudantes. Atividades que auxiliam os estudantes a refletirem sobre o que
estio fazendo, ou entio o estimulo para que eles expliquem para si mesmos
ou uns para os outros os seus entendimentos sobre determinados assuntos
sao exemplos de atividades estimulantes da metacognicio. Os exercicios

dos estudantes de monitorarem suas compreensdes os apoiam a identificar

3 Conhecimento que um individuo tem acerca dos préprios processos cognitivos (men-
tais), sendo capaz de refletir ou entender sobre o estado da sua prépria mente (pen-
samento, compreensio e aprendizado) (METACOGNICAO. In: DICIO. Dicionario
Online de Portugués. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/metacognicao/.
Acesso em: 20 jan. 2021.
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seus principais desafios e favorecem a criacio de metas/objetivos de apren-

dizagem mais palpaveis a serem alcancados:

O modelo para usar as estratégias metacognitivas é
fornecido inicialmente pelo professor, e os alunos pra-
ticam e discutem as estratégias 2 medida que apren-
dem a uséd-las. Em tdltima andlise, os alunos sdo capazes
de se estimular e monitorar sua prépria compreensio
sem o apoio do professor. (DONOVAN; BRANS-
FORD; PELLEGRINO, 1999, p. 14, traducio nossa).

Tendo em vista os dados relevantes que essas pesquisas relatam,
resta ainda mais evidente que, para além de discussdes pontuais sobre
quais metodologias ou tecnologias devemos utilizar com os estudantes
nos espacos de aprendizagem (sejam eles presenciais ou a distancia),
cabem discussdes mais complexas que envolvam o porqué e como uti-
liza-las, refletindo, sobretudo, acerca dos objetivos de aprendizagem
almejados para os estudantes mediante a nova cultura de aprendiza-
gem que se estabelece com a integracio das TIC nos processos de en-
sino e aprendizagem.

A escolha combinada de diferentes estratégias educacionais pau-
tadas em objetivos educacionais bem-definidos ou em um perfil de
competéncia a ser desenvolvido aumentara significativamente a chan-
ce dessas metas serem alcancadas. Eis um panorama geral proposto por
Donovan, Bransford e Pellegrino (1999) que aborda algumas estratégias
de ensino-aprendizagem articuladas com o conhecimento de como as
pessoas aprendem:
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Figura 8. Mapa esquematico sobre como as pessoas aprendem
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Traduzido e adaptado de: DONOVAN, M. S.; BRANSFORD, ].D.; PELLEGRINO,
J.W. How People Learn: Bridging Research and Practice. National Research
Council. Washington, DC: The National Academies Press. 1999, p. 18.

AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Diante das mudancas curriculares que temos acompanhado no
Brasil, foram destacadas, no capitulo introdutério deste guia, aquelas
referentes aos cursos de graduacio na area da satude, nas quais as Di-
retrizes Curriculares Nacionais (DCN) estimulam amplamente projetos
pedagégicos inovadores, criativos, diversificados, centrados na partici-
pacdo ativa e na autonomia dos estudantes e que tém como principios a
aprendizagem colaborativa e significativa (BRASIL, 2017).

No entanto, desde a Declaracio Mundial da Unesco sobre a Edu-

cacio superior no século XXI, ja estavam explicitas as necessidades de

75



mudancas nos curriculos do Ensino Superior (ndo apenas mudancas pe-
dagbgicas, mas com a insercdo das tecnologias, da educac¢io a distancia,
dos ambientes virtuais de aprendizagem) e também a necessidade de re-
ver a formacio dos professores para que as inovagdes de fato ocorressem
de forma significativa (UNESCO, 1998; MASETTO, 2004).

Neste contexto de constantes mudancas nas formas como o co-
nhecimento é desenvolvido, adquirido, repassado, especialmente pela
influéncia que as TIC exercem sobre ele, tornam-se grandes as opor-
tunidades de ampliar o acesso a educacio superior, bem como de rever
contetdos de cursos, formacdes, metodologias de aprendizagem e, mor-
mente, a formacio de professores, de forma a abarcar todas essas trans-
formacdes (MASETTO, 2004).

Com isso, a temdtica sobre integrar as TIC no curriculo de forma
efetiva nunca esteve tdo em alta e hd convergéncia na literatura sobre
dois fatores fundamentais para que este processo ocorra: o investimento
na atitude dos professores e na formacio desses professores para o domi-
nio das tecnologias educativas (COUTINHO, 2011).

Rodrigues (2014) aponta alguns desafios comuns na formacio de
professores para integrar as tecnologias digitais no curriculo, como, por
exemplo, a falta de tempo dos professores para a formacio e utilizacio
das tecnologias, a insuficiéncia de recursos tecnoldgicos disponiveis nas
instituices, a necessidade de apoio e formacio adequada para integrar

pedagogicamente as tecnologias digitais na pratica, entre outros.

Todavia alguns autores tém ressaltado que sdo os fatores intrinse-
cos (internos) de cada um os mais determinantes no momento da decisio
pelo uso da tecnologia em sala de aula. Ainda assim, nao bastam apenas
motivacio docente e expectativa positiva de que o uso das tecnologias
trard impacto significativo no rendimento escolar dos estudantes. Mais

do que isso, trata-se de um arcabouco complexo de fatores que influen-
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ciam nessas questdes, como, por exemplo, o professor saber o que pode
ser feito com as tecnologias disponiveis para, ulteriormente, conseguir
articuld-las aos objetivos curriculares (COSTA et al, 2001; RODRI-
GUES, 2014).

Sem tirar o mérito dos desafios externos comumente trazidos pe-
los professores para a utilizacio efetiva das TIC, ressalta-se a indagacao
de como alguns docentes utilizam tecnologias digitais em suas praticas
pedagdgicas e outros nio, inclusive quando se trata de um mesmo con-
texto e em condi¢des semelhantes, dando-nos, desse modo, pistas de que
os fatores intrinsecos, como a resisténcia 2 mudanca, precisam ser le-
vados em consideracdo. Além disso, mantém-se os desafios em utilizar
as tecnologias como um processo interativo, colaborativo e dialégico, o
que requer que toda a légica educacional esteja organizada de maneira

coerente para isso.

Foi-se o tempo de encararmos as tecnologias digitais meramente
como um suporte pedagdgico, como ferramentas que ajudavam os pro-
fessores a darem aulas mais dinamicas e a disponibilizarem informacdes
e contetidos. E preciso que as tecnologias digitais sejam reconhecidas em
sua possibilidade efetiva de contribuir ao desenvolvimento educacional
dos estudantes, o que exige uma transformacio na visio sobre essas tec-
nologias, acompanhando a revolucio educacional de utilizi-las de modo
critico e consciente (GARCIA et al,, 2012).

E essa incapacidade de compreensio do potencial pedagégico e
didatico dessas tecnologias para favorecer a aprendizagem dos estudan-
tes um dos fatores que fazem com que as TIC sejam subaproveitadas nos
espacos educacionais; e isso muitas vezes se relaciona a como acontecem
as formacoes de professores (iniciais e continuas), que se desenvolvem
sem abordar a intencionalidade do uso das tecnologias baseada em su-
portes cientifico e pedagdgico (COSTA, 2003; RODRIGUES, 2014).

77



Com tal perspectiva, muitos autores tém salientado os papéis que
os professores precisam assumir no contexto da sociedade do conheci-
mento e da aprendizagem e a utilizacio das TIC foi considerada uma das
dez competéncias importantes para professores deste nosso contexto,
em que, mais do que ensinar, é preciso “fazer aprender” e que, para isso,
precisam saber escolher os recursos educativos digitais que favorecam
essas novas formas de aprender (NOVOA, 1995; PERRENOUD, 2000;
COSTA, 2013).

Apesar de reconhecermos tais necessidades, os desafios em rela-
¢do a integracio das TIC nas praticas educativas ainda persistem. Nem
mesmo um pais como a Finlandia, com os conhecidos 6timos indices
de desenvolvimento econémico, social e tecnoldgico e que apresenta
perfeitas condicdes de infraestrutura e equipamentos para a educacio,
utiliza as TIC de formas melhores que paises mais pobres. Além disso,
os professores finlandeses também nio utilizam as tecnologias nas ro-
tinas didrias de trabalho, apesar das capacitagdes recebidas do ponto de
vista pedagdgico e tecnolégico (OCDE, 2005; FRANSSILA; PEHKO-
NEN, 2005). Em um projeto europeu que visava conhecer a prética dos
professores com as TIC em Portugal e outros paises do sul da Europa,
identificou-se que ainda é muito escassa a utiliza¢do das TIC no cotidia-
no escolar, mesmo por professores motivados, sendo baixa a exploracio

destas tecnologias do ponto de vista da aprendizagem.

Esses exemplos revelam que as TIC continuam servindo para
apoiar o trabalho do professor em tarefas do dia a dia, mas sem acres-
centar nada de novo a prética educativa, nem mesmo do ponto de vista
cognitivo. Nesse sentido, acabam tendo um papel secundirio na pratica
docente, apenas servindo como complemento de outros materiais (COS-
TA; PERALTA, 2002), o que nos alerta para a importancia de avaliar-
mos mais criticamente essa temdtica em busca de novas solucoes. Mas

como transformar esta realidade?

78



Uma das possibilidades de transformacio desse cendrio tem sido
desenvolvida por meio de um programa de pesquisa focalizado no de-
senvolvimento profissional de docentes no Ensino Superior e que se
baseia em um framework denominado Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) - trata-se de uma estrutura voltada para a com-
preensio e descricdo dos tipos de capacidades essenciais aos professores
que desejam assumir uma pratica pedagdgica eficaz em um ambiente de

aprendizagem aprimorado por tecnologias (PADMAVATHI, 2017).

O modelo TPACK amplia a proposta de Shulman (1986), que
aborda a importéincia de os professores também desenvolverem um co-
nhecimento no que tange ao contetido pedagégico daquilo que lecionam,
ou seja, que conhecam o curriculo e os contextos educacionais nos quais
atuam. A estrutura TPACK é complexa e integra os trés tipos de conhe-
cimento que caracterizam o professor utilizador das TIC em sala de aula,
que sio: o cientifico, o pedagdgico e o tecnoldgico; e considera algumas
qualidades essenciais e necessarias para que o professor consiga integrar
as tecnologias nas praticas educacionais (MISHRA; KOEHLER, 2006).
Esse modelo considera o equilibrio entre esses trés elementos primadrios,
trabalhando com a interseccio/a combinacio entre eles, resultando nos

componentes representados pela figura a seguir:
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Figura 9. Mapa Esquematico sobre o Conhecimento
de Contetdo, Pedagdgico e Tecnoldgico
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Traduzido e adaptado de: TPACK. Technological Pedagogical Content
Knowledge. Using the TPACK Image. 2011 (online). Disponivel em:
http://tpack.org/. Acesso em 10 jan. 2021.

O Pedagogical Content Knowledge (Conhecimento Pedagégico e
de Contetdo) diz respeito a “capacidade de ensinar um determinado
conteddo curricular”. O Technological Content Knowledge (Conhecimen-
to Tecnoldgico e de Contetido) se refere a “saber selecionar os recursos
tecnolégicos mais adequados para comunicar um determinado conteido

curricular’; e o Technological Pedagogical Knowledge (Conhecimento Pe-
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dagdgico e Tecnoldgico) se refere a “saber usar estes recursos no proces-
so de ensino e aprendizagem” (COUTINHO, 2011, p. 6).

Na opinido dos criadores do modelo, as tecnologias necessaria-
mente devem ser utilizadas para promover a construcio do saber dos
estudantes, e n3o como um apoio para o processo de ensinar. Entretan-
to, para que isso acontega, é necessaria uma formacio docente que se
desenvolva de forma gradual e em espiral, fornecendo a esses docentes
a oportunidade de iniciarem seu processo formativo utilizando tecno-
logias mais simples e que ja conhecem para que, 2 medida que se forem
adaptando, avancem para aplicacdes mais complexas e sofisticadas (KO-
EHLER; MISHRA, 2008).

O modelo TPACK* focaliza o desenvolvimento das capacidades
dos docentes em tomarem decisdes a partir de suas propostas pedagd-
gicas de aprendizagem com as tecnologias, ou seja, devem saber usar as
tecnologias em determinada drea curricular, de maneira integrada a uma
estratégia pedagdgica especifica, e em um contexto, de modo que o es-
tudante construa seu conhecimento para alcancar determinado objetivo
educacional previamente estipulado (COX, 2008; COUTINHO, 2011).

Assim como a utilizacio das metodologias ativas pressupde um
deslocamento do papel do professor como transmissor do conhecimen-
to para um professor facilitador das aprendizagens do estudante e que
orienta sua acdo educacional pelas necessidades dos préprios estudantes
(LARA et al, 2019), os avancos tecnoldgicos e, portanto, a incorpora¢io
das tecnologias no trabalho pedagégico, também pressupdem um profis-
sional motivador, incentivador e problematizador das aprendizagens do
estudante utilizando o potencial que as tecnologias oferecem, mormente

* Para aprender mais sobre o TPACK e consultar como o operacionalizar no cotidiano
docente, sugerimos respectivamente a consulta aos sites tpack.org e LATs Website
(wm.edu).
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para que os educandos sejam capazes de ensinar a si mesmos e de pensar
certo (PRENSKY, 2010; FREIRE, 2014).

O aproveitamento das tecnologias para a constru¢io do conheci-
mento do estudante rumo a uma aprendizagem significativa estd alinha-
do as perspectivas construtivistas e sociointeracionistas da aprendiza-
gem, que preveem que os estudantes trabalhem juntos na construcio do
entendimento e do significado dos seus aprendizados mediante praticas
relevantes. Se o conhecimento é construido ao invés de transmitido; e o
significado é pessoal, e ndo necessariamente individual, o aprendizado
nessas perspectivas pressupde didlogos e interacdes consigo mesmo e/
ou com os outros (JONASSEN, 1996). Portanto, as tecnologias tém alto
potencial para apoiar os docentes a ultrapassarem a légica transmissiva e
adentrarem na légica da arquitetura pedagdgica aberta, em que o conhe-
cimento é visto como provisério, e os processos didaticos sio flexiveis e
adaptéveis (GARCIA et al, 2011).

O dominio em relacio ao uso das TIC nos processos de aprendi-
zagem passa a ser cada vez mais exigido nio somente aos futuros docen-
tes que estdo em formacio no nivel superior, mas a todos os atuantes no
século XXI, levando nés professores a, minimamente, explorarmos os
ambientes virtuais de aprendizagem, aprendermos a valorizar as apren-
dizagens no coletivo e a repensar e reorganizar os processos de avalia¢io
em nossas praticas educacionais (MASETTO, 2003).
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Bruna Moretti Luchesi
Ellys Marina de Oliveira Lara
Mariana Alvina dos Santos

Em vista da nossa intencionalidade em apresentar um material
que trouxesse uma visao geral de algumas metodologias ativas, um pou-
co de seu histdrico e contexto a fim de aproximar professores, estudan-
tes e demais interessados a tdo rica tematica, esperamos ter cumprido
0 nosso papel em provoci-los e fazer suscitar reflexdes e estimulos que
mobilizem a qualificacio da prética educacional e, portanto, da sociedade

na qual vivemos.

Sabemos do desafio complexo que é o engajar aprendizes em seu
préprio processo de aprendizagem de modo a favorecer o desenvolvi-
mento da capacidade reflexiva e da criticidade mediante aquilo que estio
fazendo, mas também acreditamos que este é um movimento que deve

partir de nés docentes.

Para tanto, serd que estamos engajados em nosso aprendizado do-
cente e dispostos a rever nossa pratica educacional, assumir novas pos-
turas pedagdgicas, experimentar inovadoras metodologias e tecnologias
para ensinar e aprender? Discutir essas questdes com as instituicdes com
as quais estamos envolvidos e com nossos colegas assinala um papel rele-
vante com vistas a mudancas importantes na educacio.

Também, reconhecemos o persistente distanciamento entre pes-
quisadores (pesquisa cientifica relevante) e docentes que estdo cotidiana-
mente envolvidos com as aprendizagens dos estudantes em salas de aula,
estagios, projetos nas comunidades. E, por isso, acreditamos que vale a
pena um esforco coletivo para buscar caminhos de integracio, de didlo-

go, de escuta qualificada ndo sé entre nés professores e pesquisadores de
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diversas dreas, mas entre as mais variadas instancias que participam do

contexto educacional no qual estamos formando pessoas.

Nesse sentido, esperamos que o material aqui apresentado sirva
como contribui¢io para que instituicdes, professores e estudantes revi-
sitem cuidadosamente o contexto educacional no qual estio inseridos,
com isso, buscando analisi-lo com vistas a encontrar caminhos para o
aprimoramento da pritica educacional de modo a qualificarmo-nos
como uma sociedade mais democritica, igualitiria e com qualidade de

vida para as pessoas.

Ademais, almejamos que as pesquisas aqui trazidas sirvam de ins-
piracio e consigam influenciar a forma como cada um vé a aprendizagem
e como a estimular considerando as diferencas sobre como aprendemos.
Que traga aos docentes a oportunidade de serem mais acolhedores em
sua pratica educacional, a ponto de se disporem a compreender o conhe-
cimento prévio trazido pelos estudantes, a estimuld-los a acolher as di-
ferengas, a reconstruir aprendizagens coletivamente e a pensar solucdes

praticas para os problemas que hoje nos afligem como sociedade.

Em relacio ao uso das tecnologias na pratica educacional, acredi-
tamos no potencial transformador das tecnologias e sabemos que temos
muito a aprender com nossos alunos. Ao estimuli-los a aprender com
as TIC e possibilitar que desenvolvam, por exemplo, o raciocinio cri-
tico, organizem o pensamento complexo, construam esquemas, mapas
mentais, compartilhem seus achados, publiquem em blogs, troquem in-
formacdes nas redes sociais, analisem trabalhos relevantes disponiveis
nas redes, entre tantas outras possibilidades, também nos adaptamos a
fluidez da comunicacio e aprimoramos o nosso pensar criticamente. As-
sim, pouco a pouco, tornar-se-4 mais organica, para nés professores, a
integracdo das tecnologias na sala de aula do ponto de vista tedrico, pe-

dagbgico e metodoldgico.
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Nosso desejo é conseguir evoluir juntamente com nossos estu-
dantes nas dimensdes cognitiva, cientifica, tecnoldgica, entre tantas
outras, mas sempre sem perder de vista a mais valiosa de todas, a di-
mensio humana.

Que as metodologias ativas e as tecnologias sejam, a0 menos, um
pretexto para a mudanca que queremos ser e ver na sociedade!
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