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RESUMO

A pesquisa objetiva identificar as relagdes entre os principios que fundamentam as
metodologias ativas e o paradigma pratico-reflexivo na formagdo docente. A escolha deu-se
pela necessidade de conhecimentos sobre as metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem e como elas podem ser potencializadas no aprendizado profissional de
professores. Especificamente, 0s objetivos sdo: a) identificar a centralidade da aprendizagem
no desenvolvimento profissional da docéncia; e b) resgatar as contribui¢cdes das metodologias
ativas na aprendizagem reflexiva e problematizadora. Com base nos questionamentos quanto
ao uso de metodologias ativas no aprendizado da docéncia, a pesquisa buscou subsidios
dentro de um contexto que valorize a formacéo inicial e continuada, em que os licenciandos e
0s professores em exercicio possam ser protagonistas do processo de construcdo dos saberes
docentes. Sujeitos que ndo apenas processam informacdes e reproduzem conhecimentos, mas
que, sobretudo, problematizam e refletem sobre as suas acdes e préaticas de formacdo e de
atuacdo. Na literatura cientifica, as metodologias ativas tém sido temas de recorrentes debates
e pesquisas no processo ensino-aprendizagem. Como processos, estratégias e recursos, as
metodologias ativas focam na pesquisa, na problematizacdo e na reflexdo como acdes
estruturantes na busca de solucdo de problemas. Ao realizar um levantamento bibliografico
sobre as metodologias ativas que tém sido recorrentes na literatura e a sua importancia no
processo ensino-aprendizagem, identificamos: Estudo de Caso, Aprendizagem Baseada em
Projetos, Pesquisa Cientifica, Aprendizagem Baseada em Problemas e Meétodo da
Problematizacdo. No conjunto desses topicos, identificamos também estratégias
metodoldgicas consideradas ativas, como: Seminario, Grupos de Verbalizacdo e Grupos de
Observacdo (GV/GO), Discussdo em Pequenos Grupos, Painel Integrado, Tecnologias
Digitais, Caso de Ensino, Dramatizacdo, Aula Invertida, Portf6lio, Grupos de Oposicdo e
Tempestade Cerebral. E importante ressaltar que a apropriacdo de metodologias e estratégias
ativas de aprendizagem na formacdo inicial e continuada de professores requer renovagao na
maneira de pensar e de agir por parte dos formadores e dos licenciandos/professores em
exercicio. Assim, é fundamental destacar que essas metodologias e estratégias ndo podem ser
compreendidas como férmulas méagicas que por si s6s garantirdo a eficacia do ensinar. N&o se
trata apenas de mudanca de paradigma teorico, mas, efetivamente, de a¢des transformadoras
empreendidas, pelos seus protagonistas, no contexto da pratica educativa.

Palavras-chave: Metodologias ativas; Estratégias metodoldgicas; Formacdo docente;
Paradigma pratico-reflexivo.
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APRESENTACAO

Promover o aprendizado profissional através do uso de metodologias ativas vem
sendo uma proposta inovadora em algumas instituicdes de ensino superior. A meta é
distanciar-se da concepcdo de aprendizagem fundamentada na memorizacdo e enraizada em
praticas tradicionais e avancar em prol de uma proposicdo de aprendizagem alicercada na
reflexdo e na problematizacdo. O desafio consiste em ultrapassar as limitagcdes da educacéo
bancaria — em que o aluno é visto como um deposito de conhecimentos — e alcancar a
formacéo do sujeito critico, histérico, reflexivo e transformador na sociedade.

Segundo Berbel (2011, p. 29), metodologias ativas sdo “processos interativos de
conhecimento, analise, estudos, pesquisas e decisdes individuais e coletivas, com a finalidade
de encontrar solugdes para um problema”. Constituem um processo amplo e possuem como
principal caracteristica a insercdo do aprendiz/estudante como principal responsavel pela sua
aprendizagem, comprometendo-se com ela.

Direcionando o olhar para o professor como sujeito que constroi sua identidade
profissional nas mediagdes entre o ensinar e 0 aprender, torna-se promissor compreender
como as metodologias ativas podem contribuir para o aprendizado profissional da docéncia.
Para Gemignani (2012), a universidade pode promover acGes que contribuam para novas
formas de construir o conhecimento, conduzindo seus sujeitos para a compreensdo critica de
sua realidade. Interagir, questionar, problematizar e refletir sdo agdes que precisam ser
fomentadas pelos docentes universitarios nas atividades de ensino e aprendizagem e
desenvolvidas pelos graduandos em seu processo de formacao pessoal e profissional.

Nesse sentido € que reconhecemos a importancia do trabalho docente realizado no
ensino superior. Em se tratando dos que atuam nos Cursos de Licenciatura, destacamos o
papel de formadores de professores que, na qualidade de mediadores do conhecimento
cientifico, sdo os responsaveis pela conducao de ideias, experiéncias e conhecimentos a partir
da promocdo de espacos que favorecam a producdo de ideias e o desenvolvimento do
pensamento.

A profissdo docente, assim como as demais profissdes, necessita, para o pleno
exercicio de quem a exerce, assegurar o dominio adequado da ciéncia, da técnica e da arte de
ensinar, isto €, os sujeitos em formacdo devem buscar competéncias profissionais para o pleno
exercicio do trabalho educativo. Novoa (1995), ao referir-se a formacdo docente, busca

descrevé-la como mais do que um lugar de aquisicao de técnicas e de conhecimentos, mas da



socializagéo e do desenvolvimento profissional. Reconhece, assim, que a atualizagcdo em torno
de novas metodologias de ensino e o desenvolvimento de praticas mais eficientes séo um dos
principais desafios dos docentes formadores. A atualizacdo docente é parte de um processo de
formacgdo, em que o aprender docente € um continuo que se alicerca em dois pilares: o
professor como agente construtor de conhecimento e a escola como organizacdo permanente
de crescimento profissional (NOVOA, 2001).

Perrenoud (2002), em sua obra “As dez novas competéncias para ensinar”’, evidencia
que o ensino “nao ¢ uma atividade imutavel”. A evolugdo dos programas e a heterogeneidade
dos agentes sociais desafiam, permanentemente, os professores formadores a desenvolverem
novas “capacidades de mobilizar diversos recursos cognitivos”, compreendidos aqui como
competéncias para enfrentar situacGes diversas e novas. Para esse autor, “decidir na incerteza
e agir na urgéncia € uma maneira de caracterizar a especializacdo dos professores”, pois as
mudangas educacionais tém demandado, no contexto do trabalho docente, varias perspectivas
de acdo:

Prética reflexiva, profissionalizacdo, trabalho em equipe e por projetos,
autonomia e responsabilidades crescentes, pedagogias diferenciadas,
centralizagdo sobre os dispositivos e sobre as situagdes de aprendizagem,
sensibilidade a relagdo com o saber delineiam um novo roteiro para um novo
oficio (PERRENOUD, 2002, p. 11).

Entre os varios desafios a serem enfrentados pelos docentes formadores a quem é
atribuida a funcdo de formar novos professores, um deles consiste no reconhecimento da
necessidade de novas metodologias de ensino, em que os licenciandos em processo de
formacdo possam se tornar protagonistas e, ou, sujeitos responsaveis pelo seu
desenvolvimento e aprendizado profissional.

E importante destacar, no cenario da formag&o docente, dois grandes paradigmas que
tém fundamentado a concepcdo do ser professor e dos processos e praticas que devem
alicercar essa formacdo. O paradigma técnico-instrumental traz que o aprendizado do
professor consiste na obtencdo de técnicas e procedimentos por meio de métodos expositivos
e de que o campo de acdo do formador, métodos e estratégias se limitam a apresentar
conhecimentos a serem aplicados pelos profissionais do ensino na execugédo de tarefas. Ja o
paradigma da racionalidade pratico-reflexiva concebe que a acdo dos professores ndo se limita
apenas a execucdo de técnicas e procedimentos. As experiéncias vivenciadas por eles sdo, por
exceléncia, contextos de andlise, problematizacdo e reflexdo. No conjunto das acdes
empreendidas pelos professores, constatar e aplicar conhecimentos séo etapas de um processo

mais abrangente, que envolve questionar, formular hipdteses, atribuir significacGes e,
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efetivamente, construir conhecimentos, tornando teoria e pratica polos indissociaveis da
formagéo profissional (PEREZ GOMEZ, 1992).

Em face dessas reflexdes, elegemos como objetivo deste trabalho de conclusédo de
curso (TCC) identificar as relagcdes entre os principios que fundamentam as metodologias
ativas e o paradigma pratico-reflexivo na formacdo do professor. Especificamente, seu
objetivo consiste em explicitar a centralidade da aprendizagem no desenvolvimento
profissional da docéncia e resgatar as contribui¢fes das metodologias ativas na aprendizagem
reflexiva e problematizadora.

Ademais, este trabalho teve inicio em uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica com
interface entre dois grandes campos de estudo: aprendizagem profissional da docéncia e
metodologias ativas de aprendizagem; e, para atender aos objetivos propostos citados, o
estudo foi realizado com abordagem qualitativa, recorrendo-se a pesquisa bibliografica do
tipo estado da arte envolvendo a analise de documentos de dominio cientifico, como livros,
periddicos e sites cientificos.

A principal finalidade desta pesquisa foi proporcionar o contato direto com obras,
artigos ou documentos que tratem do tema em estudo. Desse modo, as etapas da pesquisa
envolveram o registro de fontes consultadas em tabelas e seu posterior fichamento,
objetivando: Sistematizacdo na coleta das informacgdes, Recuperagdo posterior de artigos,
Selecdo dos artigos de exceléncia, Identificacdo dos problemas metodoldgicos e Comparacao
entre fontes de informacdes. Ao final, organizamos este trabalho em quatro capitulos, para
melhor compreenséo pelo leitor.

No primeiro capitulo, problematizamos que a aprendizagem € o ndcleo estruturante
da formacdo docente e inicia-se antes da formacdo inicial. Além disso, discutimos que o
ensino € atividade profissional que possui especificidades e requer formacdo por parte
daqueles gue a exercem; considera-se, ainda, que o conhecimento profissional do professor é
construido a partir de diferentes saberes e tomadas de decisGes que mobilizam acéo e reflexdo
na praxis docente.

No segundo capitulo, discutimos sobre metodologias ativas na aprendizagem,
fundamentando-se na concepgdo de que o ensino deve promover a condugdo de ideias,
experiéncias e conhecimentos necessarios a concretizacdo de mudancas e inovagdes de seus
agentes e contextos. Também, conceituamos metodologias ativas e apresentamos como ponto
convergente a problematizacdo como foco do ensino-aprendizagem. As metodologias em
discussdo sdo: Estudo de caso, Aprendizagem Baseada em Projetos, Pesquisa Cientifica,

Aprendizagem Baseada em Problemas e Método da Problematizacéo.
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No Capitulo 3, tratamos, especificamente, de estratégias que podem ser aliadas as
metodologias ativas, a fim de proporcionar aprendizagem significativa e problematizadora
para os envolvidos na acao educativa. Apresentamos como estratégias: Seminario, Grupos de
Verbalizacdo e Grupos de Observacdo (GV/GO), Discussdao em Pequenos Grupos, Grupos
para Formulacdo de Questbes, Painel Integrado, Tecnologias Digitais, Caso de Ensino,
Dramatizacdo, Aula Invertida, Portfolio, Grupos de Oposicéo e Tempestade Cerebral.

Por fim, no Capitulo 4 destacamos as contribuicdes das metodologias ativas no
aprendizado profissional da docéncia. A originalidade deste capitulo consiste em estabelecer
relacdo entre os pressupostos do paradigma préatico-reflexivo com os principios que
fundamentam as metodologias ativas.

Assim, esperamos com este trabalho contribuir para a ampliacdo e renovacdo de
praticas de ensino em nivel da Educacdo superior, apresentando reflexdes teoricas sobre
metodologias ativas e suas contribuicGes para o aprendizado profissional da docéncia. Nessa
perspectiva, buscamos contribuir com ideias que renovam ou tornam mais eficientes as
praticas pedagogicas. Além disso, desejamos mostrar que as metodologias denominadas
ativas tém-se destacado neste cenario, uma vez que vém ao encontro das expectativas de
muitos profissionais da Educacdo que reconhecem a importancia de buscar novos caminhos

para a pratica educativa.
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CAPITULO |
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Compreender como os professores aprendem e quais sdo 0s conhecimentos
necessarios para a sua pratica docente sdo pontos fundamentais que precisamos elencar neste
trabalho. Sabemos que a formacdo do professor envolve aquisicdo de habilidades,
conhecimentos e saberes necessarios ao seu exercicio profissional e, para tanto, é necessaria
uma reflexao precedente sobre o que € aprendizagem e como esta se efetiva.

Compartilhamos com Vygotsky (1991) o fato de que a aprendizagem é um processo
que envolve sempre relagbes entre os individuos, uma atividade deliberada, explicita e
intencional, em que a mediacdo social e instrumental € o mecanismo privilegiado de sua
consecucdo. Nesse sentido, a cultura torna-se um campo de mediacfes, em que sdo criados e
produzidos saberes e valores cujos significados e sentidos, materializados na linguagem e na
acao dos atores sociais, se transformam, em razdo do dinamismo da inter-relacdo entre as
subjetividades individuais e os significados coletivos. Para esse autor, os processos de
aprendizagem dependem dos mediadores, que serdo utilizados ou potencializados pelo
aprendiz nos contextos de ensino-aprendizagem. Entre esses processos, podemos destacar 0s
contetidos ensinados, as metodologias utilizadas e a forma como o educador se relaciona com
elas no contexto de ensino.

A necessidade de problematizar sobre a complexidade do ato de aprender é
ressaltada por Pozo (2003 apud GAETA e MASETTO, 2010), que argumenta que a
aprendizagem ocorre nos ambitos comportamental, social, verbal-conceitual e procedimental,
conforme é destacado na Figura 1.

Ambito
comportamental

Ambito

_ Aprendizagem Ambito social
Procedimental

./ Ambito verba-
conceitual

Figura 1 — Complexidade do ato de aprender.
Fonte: Pozo (2003).
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A aprendizagem de fatos e comportamentos é aquela que acontece a partir de um
conjunto de estimulos que visam modificar o ambiente de maneira satisfatoria,
proporcionando a aprendizagem sobre as relagdes entre 0s objetos e entre as pessoas. A
aprendizagem social efetiva-se atraves da aquisicdo de comportamentos e conhecimentos
relacionados aos contextos e as relagcBes sociais. Ja a aprendizagem verbal e conceitual é
aquela que se desenvolve a partir da construcdo de conceitos, permitindo aos sujeitos atribuir
significados aos fatos com os quais se deparam, sem desconsiderar seus conhecimentos
prévios. Por fim, a aprendizagem de procedimentos ocorre a partir da aquisicdo e
desenvolvimento de habilidades, que sdo usados para planejar, tomar decisdes e controlar a
aplicacdo de técnicas especificas para cada tarefa (POZO, 2003).

Além disso, € importante destacar que a aprendizagem mobiliza as areas de
conhecimento, afetivo-emocional, habilidades e atitudes ou valores (Figura 2), pois se trata de

um processo de desenvolvimento integral do individuo (MASETTO, 2003).

= Conhecimento

=1 Afetivo-emocional

Aprendizagem g

= Habilidades

= Atitudes ou valores

Figura 2 — Areas mobilizadas pela aprendizagem.
Fonte: Masetto (2003).

A area do conhecimento é aquela que promove o desenvolvimento intelectual através
de acBes como refletir, analisar, criticar, argumentar, organizar, criar, inventar, pesquisar,
entre outros. A afetivo-emocional efetiva-se a partir do conhecimento de si mesmo e do outro,
sendo desenvolvido em contextos que devem propiciar situacdes de cooperacdo, dialogo e
respeito. A area de habilidades refere-se ao que podemos fazer com os conhecimentos
adquiridos e, dessa forma, saber desenvolvé-los, criar situacdes, resolver problemas etc. Por
fim, a area de atitudes ou valores tem como foco a formagdo do profissional autbnomo e
responsavel pelo seu desenvolvimento como cidaddo. Para tanto, devem-se criar condi¢Ges
para desenvolver valores, como democracia, participacdo na sociedade, ética, respeito ao
outro, honestidade, entre outros, que devem estar presentes nas aulas de ensino superior
(MASETTO, 2003).
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Direcionando o olhar para o professor como aprendiz, Mizukami (2000), em seu
artigo “Casos de Ensino e Aprendizagem Profissional da Docéncia”, tem voltado para o
estudo da aprendizagem profissional da docéncia. Essa pesquisadora argumenta que o
processo de aprendizagem docente se inicia antes da formacéo inicial, em espacos formais e
ndo formais, isto €, a partir de diversas experiéncias e conhecimentos do sujeito, tornando
relevante a sua significacdo pessoal.

Para Vaillant (2012), o professor ndo é um “copo vazio”, pois ele ja traz consigo um
sistema de crencas que contribuem para a interpretacdo de suas experiéncias durante sua
formagdo. Muitos professores nas vivéncias antecedentes como alunos véo construindo
conhecimentos e crencas, que sdo elementos fundamentais na realizagdo da pratica
pedagdgica profissional. Dessa forma, o pensamento do professor é desenvolvido a partir da

construcdo profissional e da sua formacéo pessoal:

Os professores, muitas vezes, operam na base de varias teorias da prética e,
guer estejam ou ndo conscientes de tais teorias, aprendem a tomar decisdes
instrucionais, a conduzir aulas, a escolher, a usar e avaliar estratégias de
ensino, a impor ritmo de aprendizagem, a manter disciplina etc., por meio de
suas experiéncias diretas em situacdes escolares, mesmo antes de sua
preparacdo formal (MIZUKAMI et al., 2010, p. 50).

Nesse contexto, a pratica profissional do professor pode se fazer de diferentes
formas. Para tanto, é importante pensar no conjunto de saberes que sdo aprendidos por esses
sujeitos no trabalho que realizam. Desse modo, Carvalho (1996, p. 18) argumenta serem 0s
professores:

“Agentes intelectuais de uma cultura e de um saber que constituem e sdo
constituidos pelas instituicdes escolares”, compondo, assim, um “grupo
social diferenciado”, marcado pela preocupagdo com O ensino como
atividade profissional precipua e ndo como algo contingente ou
circunstancial.

Melhor explicando, o professor é mediador da aprendizagem do aluno, e o ensino é
uma atividade profissional que precisa ser orientada de acordo com as especificidades dos
saberes docentes, dos contextos e sujeitos envolvidos nessa atividade. Em face desse
entendimento, € necessario pensar, no que diz respeito aos elementos constituintes do ato de
ensinar, que se trata de um processo aprendido e néo inato.

O processo formativo ocorre de forma que o futuro professor, indo “além de si
mesmo”, aprende também a ser professor, enxergando o sentido e os caminhos de sua

profissdo. E importante destacar que a acdo docente e os conhecimentos que a caracterizam
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ndo devem ser confundidos com exigéncia padronizada do que o professor “deve ser”, “deve
fazer” ou quais metodologias pedagdgicas “deve seguir”’, mas, sim, determinar referentes da
acao docente que permitam identificar os tipos de conhecimentos e as capacidades que
possam instruir a sua atividade docente (SILVA et al., 2016, p. 305). Nesse sentido, tais
autores destacam ainda os referentes da acdo docente que se organizam em trés grandes
dimensdes, denominadas: conhecimento profissional do professor, pratica profissional do

professor e engajamento profissional do professor (Figura 3).

CONHECIMENTO PRATICA
PROFISSIONAL PROFISSIONAL

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

Figura 3 — Referentes da acéo docente.
Fonte: SILVA et al., 2016, p. 305.

O conhecimento profissional do professor é construido a partir de diferentes saberes
e tomadas de decisdes, que devem conduzir a pratica escolar de maneira articulada com os
diferentes campos pedagogicos, sejam eles historicos, filosoficos, socioldgicos, psicoldgicos
ou didaticos. Por isso, a préatica profissional do professor requer habilidades que favorecam a
problematizacdo, a curiosidade e a investigacdo, a fim de alcancar o desenvolvimento de
todos os alunos. Assim, o engajamento profissional do professor é estabelecido pela
contextualizacdo de seu trabalho com a comunidade, problematizando em busca da continua
melhoria de seu trabalho docente (SILVA et al., 2016).

E importante destacar, no entanto, que esses referentes nio sio um manual ou
receituario, pois ndo existem receitas para o exercicio autbnomo do professor. O que acontece
€ que o periodo de transicdo de estudantes para docentes requer a obtencdo de conhecimentos
profissionais, e sua inser¢cdo no campo profissional faz parte de um processo continuo de
desenvolvimento dos docentes (VONK, 1996, p. 115 apud VAILLANT, 2012, p. 130).

Marcelo Garcia (2007 apud VAILLANT, 2012) denota que ndo ha um salto no vazio
entre a formacdo inicial e a formagéo continua, e Veenman (1984 apud VAILLANT, 2012)
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complementa que existe um “choque com a realidade” que se caracteriza como um processo
de intensa aprendizagem. Os docentes principiantes entram em contato com certos problemas
especificos da profissdo e sdo conduzidos a estabelecer estratégias para reduzir esse impacto e
se inserir mais satisfatoriamente no campo profissional.

A realidade cotidiana requer do docente principiante uma aprendizagem do “oficio”
do ensino e uma interiorizacdo de normas, valores e condutas da cultura escolar em que o
docente se encontra. Para tanto, € necessario aprender a ensinar para se tornar um professor,
sendo essa pratica um “processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de
desempenho, entre outros” (COLE; KNOWLES, 1993 apud MIZUKAMI, 2010, p. 48).

Assim, ¢ fundamental explicitar que a identidade do “ser docente” se constroi e se
desenvolve em diferentes contextos formativos, envolvendo diversas intui¢fes e grupos socais
em que o professor se encontra. Essas reflexdes apontam para a necessidade de uma discussdo
sobre 0 que é formacgdo, uma vez que esse conceito aparece sobreposto ao de informacéo.
Trata-se de conceitos interligados, mas distintos no sentido de que informar € fazer a mera
transmissdo de informacgdes, enquanto formacdo exige interacdo entre 0s sujeitos da
aprendizagem, de maneira que eles troquem experiéncias individuais e profissionais para,
assim, consolidar seus conhecimentos.

Dessa maneira, ha de se perguntar se professores formadores estdo informando ou
formando os seus alunos, futuros profissionais. Nesse sentido nos apoiamos nas consideracgoes
de Valli (1992 apud MIZUKAMI, 2010, p. 56) sobre duas grandes abordagens de ensino que
tém orientado as praticas de formacdo e atuacdo profissional de professores: a racionalidade

técnico-instrumental e a racionalidade pratico-reflexiva, conforme mostrado na Figura 4.

Abordagens

de Ensino

Racionalidade

Técnica Racionalidade

Prético-reflexiva

[ |
D . N 5 N T B,

Tomada de ] Reflexdo-na

Instrumental

Deliberativo Personalista

decisbes acdo

Comportamental ] Critico ’

Figura 4 — Formas de conhecimento que guiam a prética docente.
Fonte: Valli (1992).
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A racionalidade técnica aborda dois niveis de reflexdo, que sdo o comportamental e a
tomada de decisbes. No primeiro, o professor busca adquirir habilidades para a realizacdo de
tarefas predeterminadas e, no segundo, o professor passa a julgar seu proprio desempenho,
fundamentando suas acGes em comportamentos orientados por procedimentos técnicos.
Diferentemente da abordagem anterior, a abordagem do pratico-reflexivo considera quatro
niveis de reflexdo, que sdo a reflexdo-na-acdo, em que o conhecimento externo é considerado
na atividade pedagdgica; o deliberativo, que considera a reflexdo sobre teorias competitivas
entre si, em que o conhecimento informa a préatica indiretamente; o personalista, em que a
voz, 0 crescimento pessoal e as relagdes profissionais do professor constituem pontos
fundamentais para o bom ensino; e o critico, que busca o exame das praticas pedagdgicas no
contexto sociopolitico mais amplo, a fim de superar os fatores condicionantes da iniquidade
social (VALLI, 1992 apud MIZUKAMI, 2010, p. 56).

Assim, esses niveis podem ser vistos como qualidades hierarquicas na realizacdo do
trabalho de bons professores, havendo o entendimento de que ambas as abordagens, tanto da
racionalidade técnica quanto da pratica reflexiva, ndo podem ser desconsideradas, tendo em
vista a abrangéncia das aces e praticas que envolvem a formacdo (VALLI, 1992 apud
MIZUKAMI, 2010, p. 58).

Somamos as interlocucbes as colocacBes de Mizukami (2010) de que ser um
professor reflexivo é conseguir analisar a préopria pratica e o contexto em que ela ocorre.
Saber avaliar diferentes situacdes de ensino/escolares, tomar decisdes e ser responsavel por
elas ndo sdo um protagonismo solitario, sendo preciso que seja assegurado aos profissionais

do ensino tempos e espacos para refletirem tanto individual quanto coletivamente:

Os professores necessitam de tempo e de oportunidade para aprender sobre a
prépria area de conhecimento, sobre processos de aprendizagem dos alunos,
sobre ensino para alunos diversos, sobre organizacdo da classe, sobre gestéo
da escola, sobre a tecnologia e sobre envolvimento dos pais e da comunidade
com a educagédo e com a escola (MIZUKAMI, 2010, p. 77).

E fundamental que a escola desenvolva um trabalho colaborativo a partir das praticas
e das vivéncias dos professores, possibilitando que todos da escola participem de forma
efetiva. Alem disso, é importante que o professor faca resgate de seus registros e memoriais,
para que possa ressignificar suas experiéncias de modo a realizar uma avaliacdo daquilo que
houve de significativo para seleciona-lo a luz de um novo contexto e tentar trazé-lo para a sua

pratica pedagogica.
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Ser um bom professor requer ndo sé saber os conteidos, mas se colocar como sujeito
que pratica a reflexdo como fator de orientagdo conceitual de sua pratica. O papel do
professor é ser mediador, de forma a propiciar as trocas de conhecimento atraves de dialogos,
debates, dindmicas, entre outros, que problematizam as praticas. Para tanto, Mizukami (2010)
destaca que os professores reflexivos se fundamentam em vérias fontes de conhecimentos
pessoal, profissional, proposicional e tedrico.

Assim, qual é a especificidade do professor? Seu perfil para atender a uma nova
concepcdo de formagdo docente requer “um sujeito polivalente, profissional competente,
agente de mudanca, pratico reflexivo, professor investigador, intelectual critico ou intelectual
transformador” (MIZUKAMI, 2010, p. 31). Dessa forma, Torres (1999 apud MIZUKAMI,

2010, p. 31) aborda as caracteristicas do novo papel docente, que demanda:

e Dominar os saberes (conteudos e pedagogias).

e Provocar e facilitar aprendizagens.

e Aplicar um curriculo de acordo com as especificidades locais.

e Selecionar as pedagogias e 0s contetdos mais adequados ao contexto dos alunos.

e Compreender a cultura e a realidade locais.

e Desenvolver uma pedagogia ativa baseada no dialogo e no trabalho em equipe.

e Participar na elaboracao de projetos educativos.

e Trabalhar e aprender em equipe.

e Buscar informacdes para o seu desempenho docente.

e Tomar iniciativas em projetos inovadores.

o Refletir sobre sua préatica pedagdgica.

e Ser exemplo para 0s alunos em todos 0s aspectos.

e Detectar os problemas entre seus alunos.

e Desenvolver conhecimentos e valores de seus alunos.

e Ajudar seus alunos a desenvolver habilidades e atitude critica para a solugdo de
problemas.

e Atender as necessidades da comunidade como um todo.

e Manter-se atualizado em suas disciplinas.

e Utilizar novas tecnologias.

e Informar-se regularmente.



19

e Preparar seus alunos para as formas de informacéo vindas dos meios de comunicagao
de massa.

e Proporcionar a participacdo dos pais na escola.

e Estar atento aos problemas da comunidade.

e Garantir participacdo mais democratica nas escolas.

e Ser percebido como alguém que escuta e ajuda o0s seus alunos.

As qualificagOes reconhecidas e atribuidas ao professor demonstram a complexidade
e abrangéncia do trabalho a ser realizado pelos profissionais do ensino e apontam para uma
diversidade de elementos envolvidos: o epistemoldgico, o metodoldgico, o social, o cultural, o
ético, o afetivo, entre outros. Ademais, ndo buscamos um professor ideal que deve estar atento
apenas as habilidades e competéncias que precisa desenvolver, mas devemos considerar a
formagdo pessoal deste profissional, pois esta também intervém em sua préatica docente.

As mudancas educacionais a serem efetivadas dependem ndo apenas da vontade ou
atitude pessoal do professor, pois existem condicionantes sociais, culturais, politicos,
econémicos e historicos que sdo presentes na pratica docente e intervém na construcdo do
conhecimento. Dessa maneira, € preciso compreender que o professor &, sobretudo, um sujeito
situado historicamente e que teve sua formacdo sobre as concepcles da educacdo bancéria,
com imposicdo de técnicas e métodos que precisam ser revistos para agir no sistema de ensino
atual. Em outras palavras, “desenvolver uma nova filosofia de educagdo ndo é tao simples,
pois exige do educador a rentincia de técnicas, tradigdes e costumes” (DEWEY, 1979).

Nesse contexto, Masetto (2003) destaca trés pilares: a) organizagdo curricular
envolvendo atividades e disciplinas que se integram, de forma flexivel e interdisciplinar, na
formacédo profissional do aluno; b) formacdo de docentes pesquisadores que invistam em uma
formagéo continuada; e c¢) metodologias participativas e variadas que contribuam para uma

aprendizagem significativa, as quais séo destacadas na Figura 5.
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Figura 5 — Areas, pilares e modalidades da aprendizagem.
Fonte: Masetto (2003).

Detendo-nos ao terceiro pilar como foco de estudo, sem desconsiderar a relevancia
dos demais, ressaltamos a atencéo as metodologias ativas como uma das tendéncias no campo
da formacdo e aprendizado profissionais da docéncia. Compartilhamos do entendimento de
gue ndo se trata aqui, como exploramos no capitulo seguinte, de técnicas a serem
incorporadas ao trabalho pedagdgico e, sim, de instrumentos e processos que traduzam uma
nova concepcao de ensinar e aprender. “O que ensinar” e “como ensinar” sdo indissociaveis
no campo da acdo docente, considerando que cada aluno tem suas especificidades e, por isso,
ndo existe o método mais apropriado para todos. A partir desse fato, Mizukami (2010)

ressalta:

Em vez de receitas, o desafio esta em pensar em uma formacéo integral, ndo
limitada a mera transferéncia de contedidos, métodos e técnicas, mas, sim,
orientada fundamentalmente aquilo que se pede que os outros docentes
alcancem com seus alunos: aprender a pensar, a refletir criticamente, a
identificar e resolver problemas, a investigar, a aprender, a ensinar (p. 42).

Assim, precisamos explorar o conceito de metodologia ativa ndo como uma técnica

que torna os professores operadores do ensino, mas como ferramenta que contribui para o
aprendizado profissional da docéncia.

O professor deve possuir um conjunto de conhecimentos para criticar e refletir a sua

pratica e tornar suas agdes mais conscientes. Porém, esse processo de se fazer reflexivo ndo é

somente do professor, mas da instituicdo de ensino, que também deve assumir essa

responsabilidade de fazé-lo reflexivo.
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Portanto, o docente deve ser um sujeito reflexivo ao analisar o seu desempenho
profissional para explorar novas formas de intervir nos problemas decorrentes de sua pratica
educacional. Ao mesmo tempo, deve também se preocupar com a sua forma de pensar suas
acOes e se relacionar com 0s outros, pois seu pensar pode contribuir nos contextos sociais,

politicos e culturais de uma sociedade.
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CAPITULO I
METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES: A
PROBLEMATIZACAO COMO FOCO

A preposigdo e viabilidade das metodologias ativas e seu desenvolvimento em
atividades de ensino-aprendizagem n&o sdo recentes. A intencdo de tornar a aprendizagem
atividade significativa, problematizadora e transformadora do educando e de sua realidade
teve seus ideais emergentes no final da década de 1970, com o movimento da Pedagogia
Critica.

Buscando superar a dicotomia “trabalho intelectual e trabalho manual”, a Pedagogia
Critica propde formar sujeitos pelo trabalho e para o trabalho, por meio da construcdo do
saber e da solucdo de problemas reais sobre as bases da problematizacao e reflexdo, o que em
muito se assemelha ao papel das metodologias ativas no campo educacional. Na Figura 6,
podemos visualizar, em linhas gerais, 0s pressupostos tedricos dessa Pedagogia.

Figura 1: Supuestos tedricos de la pedagogia critica.
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Figura 6 — Pedagogia critica.
Fonte: <https://infograph.venngage.com/p/216980/pedagogiacritica>.

Em consonéncia com esses principios, as metodologias ativas fundamentam-se no
pressuposto de que o aprendiz é protagonista de sua aprendizagem, agente e construtor do
conhecimento. Nesse processo, 0 educador tem também papel importante, no sentido de que,
na qualidade de profissional do ensino e diferentemente de apresentar solugdes e respostas
prontas aos educandos, deve criar situacbes que os desafiem a interagir, questionar e
problematizar (WALL; PRADO, 2008). Dentro desse raciocinio, Gemignani (2012, p. 6)

compreende que:
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A metodologia ativa € uma concepcdo educativa que estimula processos
construtivos de acdo-reflexdo-acdo em que o estudante tem uma postura
ativa em relacdo ao seu aprendizado numa situacao préatica de experiéncias,
por meio de problemas que lhe sejam desafiantes e Ihe permitam pesquisar e
descobrir solucGes, aplicaveis a realidade.

O comprometimento do aluno em seu processo de aprendizagem € um precioso
pressuposto das metodologias ativas, uma vez que a aprendizagem significativa s6 ocorre com
a integracao de elementos cognitivos, sentimentos e a¢des. Entretanto, no rol dos desafios que
envolvem o trabalho com metodologias ativas, um deles é fazer a transicdo do paradigma
técnico — predominante nos processos educativos — para o reflexivo, a fim de promover a
formacgdo de um sujeito critico, ou seja, fazer a transicdo da Pedagogia da transmissao-
informatizacdo para a Pedagogia da interacdo. Essa concepcdo € ilustrada por Jacques Delors
(1999 apud GEMIGNANI, 2012, p. 4), em seu relatério sobre a Comissdo Internacional a
respeito da Educacdo para o Século XXI encaminhado a UNESCO, ao preconizar que a

Educacdo deve organizar-se em quatro aprendizagens:

Aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a
conviver, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; e, finalmente, aprender a ser, via essencial que integra os trés
precedentes (p. 4).

Para Gemignani (2012), ultrapassar os limites do pensamento puramente técnico e

profissional pressupde a concretiza¢do de mudangas:

Esta perspectiva transformadora vai exigir mudangas didaticas nos
curriculos, pois estes estdo sobrecarregados de contetdos insuficientes para a
vida profissional, j& que a complexidade dos problemas atuais exige novas
competéncias além do conhecimento especifico, tais como: colaboracéo,
conhecimento interdisciplinar, habilidade para inovacéo, trabalho em grupo,
educacdo para o desenvolvimento sustentavel, regional e globalizado (p. 3).

Em se tratando das metodologias ativas na formacédo do professor, Berbel (2011, p.
29) argumenta que as metodologias ativas tém muito a contribuir para o aprendizado
profissional da docéncia, uma vez que se fundamentam em formas de desenvolver o processo
de aprendizagem através de experiéncias envolvendo a participacdo do aprendiz por meio da
compreensdo. Assim, esse aprendiz se destaca em sua iniciativa ao fazer escolhas, ao
administrar interesses e expressar sua compreensdo, contribuindo para ampliar a sua

autonomia na tomada de decisdes do exercicio profissional futuro.
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As metodologias ativas focam na pesquisa, na problematizacéo e na reflexdo como
acOes estruturantes na busca de solucdo de problemas. Revisitando a literatura na tentativa de
compreendé-la conceitual e operacionalmente, identificamos como recorrentes: o Estudo de
Caso, a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProj), a Pesquisa Cientifica, o0 Método da
Problematizacdo e a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP).

O estudo de caso € utilizado para possibilitar o contato do aprendiz com situacdes
que poderdo fazer parte de sua pratica docente. Abreu e Masetto (1985, p. 69) destacam que
tais situagdes, que podem ser “real, ficticia ou adaptada da realidade”, ajudardo o aprendiz a
tomar decisdes a partir da anélise dessas realidades.

Para Yin (2005), fazer uso de um estudo de caso significa estudar fendbmenos sociais,
isto €, investigar situacfes no contexto da vida real. Assim, é necessaria a utilizacdo da teoria
no estudo de caso, uma vez que esta pode auxiliar tanto na pesquisa quanto na generalizacdo
dos resultados. Desse modo, Yacuzzi (2005 apud MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p. 55)
afirma que “todo o bom desenho de estudo de caso incorpora uma teoria, que serve como
plano geral da investigacao, da busca de dados e da sua interpretagdo”.

Além disso, € a partir de casos particulares que as pessoas podem aprender muitas
coisas que sdo gerais (STAKE, 1999 apud MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p. 54). Entretanto,
ao investigar um caso, o aprendiz deve sempre reformular suas questdes iniciais a partir das
novas informacdes coletadas. Dessa forma, o estudo de caso orienta-se através de etapas de
coleta, analise e interpretacdo da informacéo a partir de métodos qualitativos, podendo basear-
se em um estudo de um ou mais casos da vida real. Na Figura 7, apresentamos um esgquema

estrutural deste processo.
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Figura 7 — Etapas do estudo de caso.
Fonte: Elaborado pela autora.

A etapa de coleta deve partir de diferentes fontes de informacdo, de modo a obter
dados suficientes e permanentes. Para isso, o0 aprendiz pode fazer uso de instrumentos de
coleta de informacdo, como diério, questionario, fontes documentais, entrevista individual e
de grupo e registros a partir de tecnologias. Em seguida, € importante analisar o objeto no seu
contexto real, a fim de identificar os pontos convergentes, pois isso ira garantir maior validade
ao seu trabalho. No final, o processo constante de reflexdo do aprendiz proporciona a chegada
de respostas da situagdo-problema a partir da interpretacéo das informagdes de seus registros.

Nesse contexto, o aprendiz pode participar dos acontecimentos a serem estudados, o
que lhe permitira desempenhar um duplo papel de investigador e de participante. Ainda que
essa participacdo do investigador acarrete problemas de interferéncia nos estudos, mesmo
assim tera possibilitado a ele “uma maior aproximagdo a realidade dos dados, uma melhor
compreensdo das motivagOes das pessoas e uma maior facilidade na interpretacdo das
variaveis do contexto de estudo” (FRAGOSO, 2004 apud MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p.
61).

Um exemplo de aplicagdo desta metodologia ativa pode ser a discussdo do tema “A
repercussdo, entre criancas de uma escola particular, de noticias sobre violéncia”. Um
estudante de Psicologia pode levantar estudo sobre os possiveis traumas da violéncia nas
criangas, enquanto um estudante de Jornalismo pode preocupar-se com a maneira que as

noticias circulam, ou seja, 0 mesmo assunto pode ser tratado sob diferentes Gticas,
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dependendo da &rea de conhecimento de quem o aborde. Desse modo, o estudo de caso é um
recorte da realidade do aprendiz que permite a ele compreender melhor aquele fendmeno
social, a fim de possibilitar a interpretacao e resolucdo de determinada situacdo de acordo com
a sua formacéo docente.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProj) permite ao aprendiz escolher os
problemas com os quais deseja trabalhar e elaborar projetos com a proposic¢éo de resolvé-los a
partir de um conjunto de agdes propostas. Trata-se de uma metodologia ativa utilizada pelos
educadores em diversos campos do conhecimento, possibilitando a proposicdo de trabalhos
interdisciplinares. A ideia de trabalhar com projetos como metodologia ndo é recente, uma
vez que ja foi anunciada por seus precursores John Dewey e William H. Kilpatrick, ambos no
inicio do século XX.

Na Aprendizagem Baseada em Projetos (ABProj), o objeto central do projeto nasce a
partir de uma necessidade, ou interesse, dos aprendizes que se encontram envolvidos em
trabalho colaborativo.

Um exemplo de aplicacdo desta metodologia seria a Pedagogia de Projetos realizada
em diferentes instituicdes de ensino. Ela possibilita ao aprendiz novas descobertas,
desenvolvimento de habilidades em analisar e solucionar problemas e o aperfeicoamento de
competéncias profissionais. Trata-se, pois, de uma metodologia voltada para o “aprender
fazendo”, sendo o professor facilitador desse processo de aprendizagem.

O docente formador ndo € mais um transmissor de conhecimentos, e os alunos ndo se
limitam a memorizar o que o professor ensinou; ao contrario, na ABProj os conhecimentos
desenvolvem-se através de pesquisas e debates em grupo, visando garantir a autonomia do

aluno. Por isso, o professor deve:

Proporcionar contetdo vivo ao processo de aprendizagem; seguir o principio
da acdo organizada em torno de objetivos; possibilitar a aprendizagem real,
significativa, ativa, interessante, atrativa; concentrar na aprendizagem do
aprendiz; desenvolver o pensamento divergente e despertar o desejo de
conquista, iniciativa, investigacdo, criagdo e responsabilidade; levar os
alunos a se inserirem conscientemente na vida social e/ou profissional
(BORDENAVE; PEREIRA, 1982, p. 233 apud BERBEL, 2011, p.
31).

Em face dessas considerac6es, Gemignani (2012) destaca quanto € importante formar
futuros professores que dialoguem com problemas que emergem do cotidiano escolar e

vinculem a producéo de conhecimento aos cenarios da vida real, em que o “aprender fazendo”
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acontece a partir do envolvimento ativo do aprendiz em seu processo de formacdo. Desse
modo, os docentes formadores devem compreender que ser professor ndo ¢ quem “deposita o
conhecimento na cabeca do educando”, mas, sim, “o sujeito que constrdi o conhecimento,
partindo da relagao social, mediada pela realidade” (WALL; PRADO, 2008, p. 517).

Dessa maneira, apresentamos na Figura 8 um esquema de como a Aprendizagem

Baseada em Projetos se realiza.

a "Aprender fazendo™
Pesquisas e debates em grupo

Socializacdo

\ABPI’OJ

Figura 8 — Elementos bésicos para que a ABProj se efetive.
Fonte: Elaborado pela autora.

E nesse contexto de realizagdo do projeto que acontecem os momentos de troca de
experiéncias, em que os alunos podem desenvolver conceitos e ideias. Dessa maneira, €
importante a orientacdo do professor (docente formador) nesse trabalho, a fim de proporcionar
momentos para a construgdo de conhecimentos, socializacdo e interacdo entre ensino e
pesquisa. Além disso, o professor pode compartilhar suas experiéncias profissionais com 0s
alunos (licenciandos ou docentes em formacéo), visando prepara-los para diferentes situactes
que eles poderdo enfrentar em suas futuras profissoes.

Nessa mesma linha de ensino e pesquisa, temos a Pesquisa Cientifica, que pode
desenvolver-se através da Iniciacdo Cientifica (IC) e de Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC). O aprendiz é o protagonista desse processo e se encontra envolvido na pesquisa, uma
vez que busca possiveis solucdes a partir do problema inicial, de maneira reflexiva. Nesse
contexto, o aluno procura extrair da realidade um problema, elaborar hip6teses, estabelecer
dialogos com a literatura cientifica (arcabouco tedrico e pesquisas ja realizadas relacionadas
ao campo de estudo), coletar informagdes, analisar dados e produzir conclusoes.

Assim, a pesquisa cientifica inicia-se a partir de um problema para o qual se quer
buscar a resposta, sendo, para isso, fundamental o interesse do aprendiz em realiza-la.

Segundo Gil (2007, p. 17), a pesquisa é definida como:
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(...) procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa
desenvolve-se por um processo constituido de varias fases, desde a
formulacéo do problema até a apresentacéo e discussdo dos resultados.

Esta metodologia ativa contribui com os alunos no desenvolvimento de
conhecimentos que lhes permitem atingir habilidades intelectuais de diferentes niveis de
complexidade, bem como novas iniciativas e tomadas de decisbes para provocarem as
mudancas desejadas.

Além disso, é interessante fazer, no final, a publicacdo da pesquisa, a fim de
disseminar o conhecimento cientifico. Laville e Dionne (1999) apresentam um esquema desse

caminho a ser percorrido pelo pesquisador, conforme mostrado na Figura 9.
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Figura 9 — Etapas para a pesquisa cientifica.
Fonte: Inspirado em Barry Beyer — Teaching in Social Studies, Columbus (Ohio): CHARLES;
MERRILL, 1979, p. 43 apud LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 47).
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Os formadores sdo intermediadores desse trabalho, considerando que “o professor
deve adotar a perspectiva do aluno, deve acolher seus pensamentos, sentimentos, acoes,
sempre que manifestos, e apoiar o seu desenvolvimento motivacional e capacidade para
autorregular-se” (REEVE, 2009 apud BERBEL, 2011, p. 28). Para tanto, a aprendizagem por
meio de metodologias ativas deve integrar a problematizacdo, compreensao e transformacéo
como agdes indissociaveis na construcdo do conhecimento.

Para Marin e Lima (2010, p. 14), “Problematizar significa ser capaz de responder ao
conflito intrinseco que o problema traz”. Nesse contexto, temos outra metodologia ativa,
denominada Método da Problematizacdo, que consiste em uma maneira de ensinar a partir de
situacdes cotidianas, em que o aprendiz é levado a problematizar a realidade para alcancar a
aprendizagem significativa, por meio do processo de acdo-reflexdo-acdo transformadora. E
um trabalho teoérico-pratico no qual se busca o “desenvolvimento do pensamento critico e
criativo, a fim de preparar o ser humano para ser cidaddo e para se humanizar”
(GEMIGNANI, 2012, p. 8).

Nesse sentido, esta metodologia apresenta como primeira referéncia o Método do
Arco. Para tanto, Bordenave e Pereira (1982 apud BERBEL, 1998, p. 141) destacam (Figura
10) as cinco etapas que constituem o esquema do Método do Arco de Maguerez, a saber:
Observacdo da Realidade; Pontos-Chave; Teorizacdo; Hipdteses de Solucgdo; e Aplicacdao a
Realidade (préatica).

.

rontos-chave Hipoteses de solugao

Observacio da realidade Aplicacao a realidade

|prodama { pralica

REALIDADE y

Figura 10 — Arco de Maguerez.
Fonte: BORDENAVE; PEREIRA, 2008 apud GEMIGNANI, 2012, p. 7.

A primeira etapa realiza-se a partir de problemas extraidos da realidade, através da
observacao feita pelos alunos, que sdo orientados pelo professor a olhar e identificar as
dificuldades que serdo problematizadas. Na segunda etapa, os alunos destacam 0s pontos-

chave das possiveis causas do problema e buscam formas de soluciona-lo. Entretanto, é na
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terceira etapa que se desenvolve a teorizacdo, isto €, os estudos da investigagdo que se
realizam através da busca de informacdes sobre o problema e o registro das analises. A quarta
etapa comeca quando surgem hipdteses de solucdo para o problema e os alunos fazem o
levantamento do que precisa ser providenciado para a conclusdo do estudo. Completando o
Arco de Maguerez, a Ultima etapa ocorre com a execuc¢do das decisdes tomadas, visando a
transformacéo da realidade analisada no inicio do processo.

Nessa perspectiva, 0 Método do Arco de Maguerez tem por objetivo conduzir os
alunos a exercitarem o processo de acao-reflexdo-acao, isto é, desempenhar positivamente a
relacdo pratica-teoria-pratica partindo da realidade social do aprendiz. Um exemplo da
aplicacdo dessa metodologia é o estagio de formacdo, que deve proporcionar aos futuros
profissionais da Educacdo o desenvolvimento reflexivo, social, politico e ético. Os
licenciandos devem participar ativamente do exercicio da préaxis e de sua formacao enquanto
cidad&os, a fim de problematizar as necessidades educacionais, refletir sobre elas a partir da
relacdo teoria-pratica e propor a¢cdes em prol de sua formacao e de sua realidade.

Desse modo, a metodologia da problematizacdo considera um curriculo integrado
que, de acordo com Davini (1994 apud DECKER, 2016):

Pressupfe uma estrutura curricular desenvolvida na forma de uma “espiral”,
em que cada unidade de ensino mantém certa autonomia em relacdo as
demais, mas a0 mesmo tempo é articulada com as outras unidades para
alcangar a totalidade das areas de atribuicBes e do perfil profissional (p.
191).

Por conseguinte, cabe ao professor selecionar, definir, descrever, analisar e resolver
problemas juntamente com os alunos, assumindo uma posi¢do de facilitador, que deve
caminhar ao lado do aluno para promover o desenvolvimento cognitivo, critico e reflexivo.
Embora a troca de experiéncias entre educador/educando favoreca que ambos aprendam
juntos, possibilitando o desenvolvimento do processo de reflexdo sobre a realidade, é
necessario que o professor desafie os alunos a pensarem criticamente a partir do contexto
historico, cultural, econémico e social em que se encontram inseridos.

Ao encontro dessa concep¢do, a metodologia ativa Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP) enfatiza a descoberta, a experimentacdo e a reflexdo a partir de
guestionamentos, a fim de contribuir para uma postura participativa do aluno em busca do
conhecimento.

A ABP tem como um de seus idealizadores o filosofo norte-americano John Dewey.

No Canada, na década de 1960, a aplicagdo dessa metodologia no ensino foi recorrente nas
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escolas de Medicina e, posteriormente, sua utilizacdo se destacou em vérias areas do
conhecimento, como Administragdo, Arquitetura, Ciéncias da Computacdo, Ciéncias Sociais,
Economia, Engenharias e Matematica (ARAUJO, 2011). Segundo Sakai e Lima (1996 apud
BERBEL, 2011, p. 32), “ela se desenvolve com base na resolucdo de problemas propostos,
com a finalidade de que o aluno estude e aprenda determinados contetidos”, garantindo-lhe o
estudo de diferentes situa¢fes. Melhor explicando, é a maneira que o aluno utiliza a situacdo-
problema como estimulo para aprender, uma vez que se apropria do problema de forma
independente e autbnoma.

Assim, a principal diferenga entre a ABP e outras metodologias de ensino-
aprendizagem € a caracteristica de o problema levantado direcionar e motivar a aprendizagem.
Os “problemas” sdo previamente selecionados pelos professores de forma sistematizada, mas
sdo os alunos que constroem suas proprias aprendizagens a partir de seus conhecimentos, ou
seja, ndo cabe ao professor o papel de sistematizar conhecimentos para a resolucdo de
problemas, sendo essa uma habilidade a ser desenvolvida pelos alunos. Desse modo, a
Aprendizagem Baseada em Problemas potencializa o desenvolvimento de habilidades do
pensamento reflexivo, ou seja, analisar o problema e identificar através dele os conhecimentos
que ainda precisam ser alcangados.

Baden (1988, p. 28 apud DECKER, 2016, p. 188) destaca que, através da ABP, 0s
alunos sao motivados a se tornarem sujeitos criticos capazes de perceber melhor o mundo e
agir sobre ele. Para tanto, o desenvolvimento de habilidades do pensamento critico por meio
de perspectiva construtivista é fundamental nesse processo de acdo-reflexdo-acao na prépria
realidade (DECKER, 2016, p. 187).

A aprendizagem assume, assim, uma nova configuracdo, deixando de ser mecénica
para se tornar significativa. O aprendiz passa a ser ativo em seu processo de aprendizagem
qguando parte de problemas de situacfes reais, 0 que o encoraja a desenvolver solucbes e o
pensamento critico (RIBEIRO et al., 2003 apud BORGES; ALENCAR, 2014, p. 131).

Um exemplo de aplicacdo desta metodologia na formagéo de professores € ilustrativo
em contextos que os formadores despertam e agucam o interesse dos licenciandos em debater
problemas extraidos da realidade ou mencionados pelos envolvidos na sua futura préatica
profissional. Ilustramos como referéncia o trecho de uma reportagem da Gazeta como
exemplo de um problema a ser explorado pelos alunos, com o titulo “Uso de celular em sala de

aula tira professor do sério”:
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Um video que circula nas redes sociais tem gerado discusséo entre alunos,
pais e professores. Nas imagens € possivel ver um professor gritando com
uma aluna dentro da sala de aula. Visivelmente nervoso, o professor grita
pedindo "respeito” a aluna e em seguida pede que ela saia da sala. O
professor Loren José Guimardes dos Santos Filho afirma que foi
desrespeitado pela aluna, que usava o celular durante a aula. "Nao sé ela
usava, como outros alunos. Eles riem e zombam. A gente tem que corrigir
para ndo virar bagunca. Tem que fazer voltar a ordem”, conta
(http://www.gazetaonline.com.br/noticias/cidades/2015).

Ademais, ressaltamos que a ABP, ao basear na “problematizacdo” por meio do
processo de reflexdo e alcance das solugdes para os problemas reais, ndo deve ser
compreendida ou reduzida a uma técnica para resolver problemas. Trabalhar intencionalmente
com problemas faz que os contetidos sejam construidos pelo préprio estudante, que precisa
organizar o material e descobrir conceitos de acordo com seu conhecimento prévio. Desse
modo, Masetto (1996 apud BORGES; ALENCAR, 2014, p. 131) destaca a importancia de
integrar conceitos de varias teorias a partir de um conjunto de atividades a serem praticadas
pelo aluno:

A colocacdo do aluno em contato com a realidade profissional desde o
primeiro ano; a superacao dos requisitos tedricos para se partir para a
pratica; a aquisicdo do conhecimento de forma ndo necessariamente légica e
sequencial; a construgdo do conhecimento em rede, ndo linear; e a
responsabilizacdo dos alunos por seu desenvolvimento profissional e por seu
comportamento ético com relacéo aos colegas, professores e sociedade.

E fundamental o papel do professor como incentivador e orientador desse trabalho,
uma vez que o aprendiz busca solucionar problemas da vida real sob a mediagdo do mestre.
Além disso, é necessario o planejamento de um ambiente de aprendizagem que estimule o
trabalho colaborativo e autodirecionado, em que o professor permita aos alunos o
desenvolvimento da autonomia e independéncia, sem impor metodologias de trabalho que
atrapalhem esses alunos encontrarem as proprias respostas, seja por meio da discussao em
grupo, leitura de textos etc.

Nessa perspectiva, é necessario garantir aprendizagem autbnoma, em que os alunos
se devem responsabilizar por ela, o que, segundo Woods (2000 apud BORGES; ALENCAR,

2014, p. 133), implica eles desempenharem oito tarefas:

(1) explorar o problema, levantar hipdteses, identificar e elaborar as questes
de investigagdo; (2) tentar solucionar o problema com o que se sabe,
observando a pertinéncia do seu conhecimento atual; (3) identificar o que
ndo se sabe e 0 que é preciso saber para solucionar o problema; (4) priorizar
as necessidades de aprendizagem, estabelecer metas e objetivos de
aprendizagem e alocar recursos de modo a saber o que, quanto e quando é
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esperado e, para a equipe, determinar quais tarefas cada um fara; (5)
planejar, delegar responsabilidades para o estudo autbnomo da equipe; (6)
compartilnar o novo conhecimento eficazmente de modo que todos os
membros aprendam os conhecimentos pesquisados pela equipe; (7) aplicar o
conhecimento para solucionar o problema; e (8) avaliar o novo
conhecimento, a solucdo do problema e a eficcia do processo utilizado e
refletir sobre o processo.

A partir da apresentacdo do estudo realizado sobre as metodologias ativas, foi
possivel destacar pontos convergentes perante o processo de construgdo ativa da

aprendizagem (Figura 11).

Aprendizagem
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Problematizacdo problematizacdo, construcéo de hipoteses, Cientifica
experimentacgdo, organizacao, avaliacdo, sintese, tomada

de decisoes e resolucdo de problemas.

Figura 11 — Pontos convergentes entre as metodologias ativas.
Fonte: Elaborado pela autora.

Destacamos como ponto convergente a necessidade de se trazer a realidade do aluno
para a sala de aula, de maneira que ele tenha contato com situagdes cotidianas durante a sua
formacdo docente. Para isso, o desenvolvimento da autonomia e participacdo dos alunos
devem ser presentes, independentemente de quais metodologias ativas forem utilizadas.

Segundo Berbel (2011), o potencial de levar os alunos a aprendizagens para a
autonomia requer diferentes metodologias, que devem despertar a curiosidade a medida que
os alunos trazem elementos que ainda ndo foram considerados nas aulas. Mediante tal fato,
essa contribuicdo do aluno incentiva seus sentimentos de engajamento, percepcdo de

competéncia e de pertencimento, além da persisténcia nos estudos.
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Para aquela autora, € importante o professor assegurar algumas caracteristicas para
colocar em prética uma pedagogia problematizadora, em que o aluno alcance autonomia ao
ser colocado diante de problemas e, ou, desafios que estimulem o seu potencial intelectual

para soluciona-los. Com efeito, Berbel (2011, p. 34) afirma:

E possivel que ocorra, gradativamente, o desenvolvimento do espirito
cientifico, do pensamento critico, do pensamento reflexivo, de valores éticos,
entre outras conquistas dessa natureza, por meio da educacao, nos diferentes
niveis, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia na formacgdo do
ser humano e de futuros profissionais.

Nesse sentido, Gaeta e Masetto (2010) relatam que o uso de metodologias ativas
rompe a organizacdo de disciplinas isoladas e passa a fundamentar-se de forma integral,
criando um ambiente de troca de conhecimentos. Essa dindmica diferente criada pelo uso de
metodologias ativas requer do professor preparo sobre os contetdos das aulas e das estratégias
que serdo utilizadas para alcancar os objetivos de forma eficiente.

O professor deve repensar suas praticas para melhor atender seus alunos, pois 0 uso
de metodologias ativas € requerido para facilitar a aprendizagem e, por isso, exige nao so
maior interacdo entre alunos e professores, mas, também, a aprendizagem de ambos. Além
disso, 0 uso desses instrumentos para alcancar aprendizagem efetiva precisa ser planejado
pelo professor, que deve procurar atingir os objetivos educacionais das diversas areas.

O papel do professor é oferecer diferentes oportunidades de aprendizagem a seus
alunos, através de procedimentos capazes de fazer a ponte entre saberes ja construidos por
eles e 0s novos. Entretanto, é importante ressaltar que as metodologias ativas contribuem para
0 processo ensino-aprendizagem, mas nao podem ser compreendidas pelos que dela fazem
uso como formulas méagicas, que por si sos garantirdo a eficacia do ensinar. Nao se trata
apenas de mudanca de paradigma teérico, mas também das acdes de seus protagonistas, no
contexto da pratica educativa.

O uso de metodologias de ensino parece, algumas vezes, trazer a ideia de
procedimentos “salvadores” para docentes que se queixam da separacao entre teoria e pratica
no encontro da concepcao de que essa atividade possa ser orientada por regras que garantam
sucesso em sua execucdo. Mesmo considerando que o ensino escolar depende da acdo do
professor, que ndo se trata de uma atividade da qual participa apenas esse profissional, da qual
¢ 0 Unico protagonista, mas perpassa também pela motivacdo e interesse dos alunos, sujeitos
da acdo educativa, por aquilo que esta sendo ensinado. Por isso, é importante a reflexdo do

docente sobre o significado de um ensino que, de fato, produza aprendizagens mutuas.
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Assim, segundo Berbel (2011), é fundamental que o professor experimente/
desenvolva diversas alternativas de atuacdo pedagdgica durante a sua formacéo inicial, pois,
assim, tera melhores condicbes pessoais e profissionais para exercer suas atividades

pedagdgicas com seus alunos.
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CAPITULO Il
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O uso de metodologias ativas requer, por parte dos professores, o desenvolvimento
de estratégias metodoldgicas que favorecam a interacdo e construcdo do conhecimento entre
0s sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, as estratégias que
o professor utiliza sdo meios que contribuem para o envolvimento dos alunos e podem
auxiliar na mudanca de aspectos motores, afetivos e intelectuais (BORDENAVE; PEREIRA,
2002). Para tanto, € importante considerar quem sdo esses sujeitos e 0 contexto em que se
encontram inseridos, pois a escolha de quais estratégias o professor deve utilizar depende
dessas variantes.

Masetto (2003) destaca a importancia de os professores desenvolverem acbes de
planejar trabalhos em equipe, de possibilitar espacos onde todos os sujeitos envolvidos
aprendam, de organizar debates e de fazer uso de diferentes recursos (slides, videos,
noticiarios etc.) que contribuam para uma aprendizagem significativa e problematizadora.
Nessa perspectiva, € fundamental promover entre os aprendizes interacdes sociais a partir de
seminarios, painéis, grupos de oposi¢do, debates ou de midias eletrbnicas, como bate-papo
online, listas de discusséo, correio eletrénico e internet, que podem tornar as aulas ainda mais
dindmicas.

No entanto, para que a aprendizagem aconteca de forma significativa é importante
gue o aluno esteja em contato com situacdes reais de sua futura atuacdo profissional, pois € a
partir disso que se sentirdo mais motivados a estudar, resolver problemas, pesquisar etc. Dessa
forma, as estratégias sdo maneiras que o professor utiliza para alcancar seus objetivos na
construcdo do conhecimento e, por isso, ele deve saber diferenciar tais estratégias e ter o
planejamento de qual delas € mais apropriada para o trabalho de determinados contedos
disciplinares.

Ao investigar a literatura cientifica, identificamos estratégias metodoldgicas ativas
qgue vém sendo utilizadas em contextos de formacdo, com vistas a promover aprendizado
significativo ao aluno. Para tanto, destacamos as estratégias: Seminario, Grupos de
Verbalizacdo e Grupos de Observacdo (GV/GO), Discussdo em pequenos grupos, Painel
integrado, Tecnologias digitais, Caso de ensino, Dramatizagdo, Aula invertida, Portfdlio,

Grupos de oposigdo e Tempestade cerebral.
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E importante mencionar que trabalhar com metodologias ativas indica a possibilidade

de utilizacdo e combinacdo de estratégias ativas. Para tanto, apresentamos um mapa

conceitual para melhor compreensao da diferenca entre ambas (Figura 12).

Metodologias Ativas

Estudo de caso Aprendizagem Pesquisa Aprendizagem Meétodo da
Baseada em Cientifica Baseada em Problematizagdo
Projetos Problemas
—

Estratégias Metodologicas de Ensino-Aprendizagem

Tecnologias
digitais
Anla
invertida
Painel
integrado

Figura 12 — Mapa conceitual que apresenta a diferenca estrutural entre metodologias ativas e suas
estratégias metodoldgicas.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Referindo a primeira estratégia metodoldgica, tem-se o seminario, considerado uma
das estratégias ativas que vém sendo utilizadas, principalmente, no ensino superior, em que
muitas disciplinas sdo desenvolvidas por meio dessa estratégia. Para Mazetto (2003), o
seminario desenvolve-se a partir de grupos que, coletivamente, pesquisam determinado tema e
coletam informacdes para, em seguida, organiza-las, analisa-las e produzir conhecimento. No
final, o trabalho poderéa ser socializado entre os alunos a partir de apresentacdes, posteres etc.

Para tanto, é importante que o0 grupo se retna sob a orientacdo do professor, que,
segundo Gil (1997, p. 82), orienta na busca de fontes e auxilia na organizacdo das

apresentacdes dos trabalhos. Segundo esse autor, 0s seminarios sao Uteis para:

Identificar problemas; b) reformular problemas a partir de seu enfoque sob
angulos diferentes; c) propor pesquisas para solucionar problemas; d)
formular hip6teses de pesquisa; e) acompanhar o desenvolvimento de
pesquisas; f) comunicar os resultados obtidos em pesquisas; g) apreciar e
avaliar os resultados de estudos e pesquisas.
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Assim, Gil (1997, p. 83) também indica uma forma para trabalhar com seminarios
(Figura 13). Essa forma foi apresentada pelo Professor Anténio Rubbo Muller, na escola de
pos-graduacdo em Ciéncias Sociais da Fundacdo Escola de Sociologia e Politica de Séo
Paulo, que aborda as seguintes etapas: a) Prelecdo feita pelo responsavel pelo tema; b)
Sabatina (perguntas feitas pelos participantes ao orador); c) Depoimentos dos participantes; e
d) Criatividade (formulacéo e discusséo de problemas referentes ao tema apresentado).

N N

Figura 13 — Esquema para trabalhar com seminarios apresentado por Anténio Rubbo Muller.
Fonte: Gil (1997).

Cabe um alerta no sentido de que a apresentagdo dos alunos néo seja uma exposi¢ao
do tema. Para isso, € importante uma preparacdo do professor em organizar espagos de
discussdo do assunto abordado, bem como do aluno, que deve participar do seminario e
organizar um trabalho impresso para ser distribuido, antecipadamente, para toda a turma.

A segunda estratégia metodolégica, o Grupo de Verbalizacdo e o Grupo de
Observacdo (GV/GO), tem a finalidade de discutir um tema a partir de dois circulos
concéntricos, sendo um destinado a debater sobre o tema por algum tempo (grupo de
verbalizagcdo) e outro determinado a observar o debate (grupo de observagdo). Depois do
tempo estipulado, o grupo de observacdo busca completar, corrigir e debater as questes
levantadas pelo outro grupo (MASETTO, 2003).

Nessa perspectiva, Gil (1997, p. 85) destaca que, no inicio, os observadores devem
ser instruidos para verificar a precisdo, a objetividade e a profundidade em que o tema esta
sendo debatido. No final, eles devem verificar se todos os aprendizes participaram e se 0

grupo possui organizacgdo interna (Figura 14).
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Figura 14 — Esquema estruturante de um GV/GO.
Fonte: Gil (1997) e Masetto (2003).

Outra opgao quanto ao uso dessa estratégia é trabalha-la de forma que a turma possa
ser divida, igualmente, em grupo de verbalizacdo e grupo de observacdo, para garantir maior
participacao de todos. Entretanto, Bordenave e Pereira (2002) afirmam ser conveniente limitar
0 tamanho de cada grupo e inverter as funcdes deles no final, deixando que a equipe que
estava no grupo de verbalizagdo ocupe a posi¢do de observacao e vice-versa.

Ademais, é importante mencionar que essa dindmica pode explorar tanto as
experiéncias pessoais dos aprendizes quanto 0s seus conhecimentos sobre determinado
assunto, permitindo-lhes interagir, discutir e analisar o tema proposto.

A discussdo em pequenos grupos é outra estratégia metodoldgica que ajuda o aluno
na compreensdo de um assunto e aumenta a participacdo individual, desenvolvendo a
capacidade de perguntar. Os alunos sdo divididos em pequenos grupos e levados a elaborar
questdes para a analise de um tema. Em seguida, encaminham essas perguntas para outro
grupo, que terd um tempo para responder as questdes por escrito. Nos préximos 10 minutos,
outro grupo analisa as respostas, corrige-as ou completa-as, passando para um proximo grupo.
No final desse giro, as questdes retornam ao grupo que as formulou, o qual busca estudar as
respostas recebidas para dar a sua resposta e encaminha-la para o plenario (MASETTO,
2003), conforme ilustra a Figura 15.
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Figura 15 — Esquema de como se realiza a discussao em pequenos grupos.
Fonte: Masetto (2003).

Assim, para o desenvolvimento desta estratégia, torna-se fundamental que os
participantes estudem o tema proposto anteriormente e o professor selecione o tema para
debates. Além disso, esta € uma estratégia eficaz para estimular os alunos a falar sobre o
assunto abordado, pois em pequenos grupos os discentes possuem maior facilidade para expor
suas ideias (GIL, 1997, p. 85).

O painel integrado, segundo Masetto (2010 apud Valente, L. C. M., 2014), é uma
estratégia que “permite e incentiva a participagdo de todos os alunos, desenvolve neles a
responsabilidade pela aprendizagem propria e dos demais colegas ¢ faz que as ‘panelinhas’
sejam quebradas, favorecendo o contato entre alunos de ‘grupos distintos’”. Para tanto,
desenvolve-se em duas etapas. Na primeira, a turma € dividida em grupos que deverdo debater
diferentes temas dentro de um tempo. Em seguida, sdo formados novos grupos constituidos
por membros dos grupos anteriores, que possuem a tarefa de trazer para 0 novo grupo as
ideias discutidas anteriormente, a fim de integrar os conhecimentos produzidos. No final, o
grupo reformula suas conclusdes com base nos novos resultados, completando-os e anotando
as modificagdes necessarias, e 0 representante de cada grupo formado no primeiro momento
apresenta oralmente as conclusdes a que chegou o seu grupo (GIL, 1997, p. 84), conforme

ilustram as Figuras 16 e 17.
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Figura 16 — Esquema sobre a organizacéo dos grupos de um painel integrado.
Fonte: Gil (1997).
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Figura 17 — Esquema da construcdo e finalizacdo de um painel integrado.
Fonte: Gil (1997).

Além disso, Masetto (2003) destaca a importancia de o professor fazer, ao final,
comentarios a partir das discussdes realizadas pela turma. Assim, essa estratégia tem o
potencial de possibilitar o controle do trabalho em equipe, evitando a passividade dos alunos

diante das discussfes, uma vez que todos tomam conhecimento do tema nos pequenos grupos.
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As tecnologias digitais também sdo uma opc¢do metodoldgica para que a
aprendizagem se efetive de forma significativa. Elas sdo produtos da sociedade e, hoje, estdo
presentes em nossa vida, proporcionando mais conforto e permitindo novas formas de
expressdo e comunicagdo (LEVY, 2010). Como destaca Silva (2002, p. 31), “a tecnologia é
um processo desenvolvido pelo proprio homem, logo, antes de se traduzir em recurso
material, passa por ser um recurso humano”. E, nessa perspectiva, percebemos que a
tecnologia e a Educacdo apresentam em comum o desenvolvimento do ser humano e
necessitam de ajustes para acompanhar as mudancas dessa nova geracéao.

E importante ressaltar que a tecnologia esteve sempre presente no contexto
educacional, seja nas tdbuas de madeira de 1650, no quadro-negro e de giz, no radio, no
retroprojetor, no mimedgrafo, nos gravadores de fitas cassetes, na calculadora, na televisdo,
nos aparelhos de CD e DVD, nos computadores, nos celulares, na lousa digital, nos tablets,
entre outras tecnologias, que foram sendo adaptadas para contribuir no processo ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, “assim como a tecnologia evolui, provocando mudangas no contexto
da sala de aula, o perfil dos alunos também muda, causando necessidades de ajustes e
adaptacdes nos contextos educacionais” (RABELLO, 2012, p. 9). Para tanto, ¢ importante que
o professor reflita sobre sua pratica pedagogica, considerando as possiveis mudancas advindas
das transformacdes sociais e educacionais, a fim de contribuir, de forma eficaz, no processo
de ensino-aprendizagem de seu educando.

Segundo Rabello (2012), as tecnologias ndo devem permitir apenas uma evolucgédo
nas ferramentas de ensino, mas também no processo de ensino-aprendizagem, exigindo nova

postura de professores e alunos. Assim, essa autora cita Prensky (2010), que afirma:

Introduzir novas tecnologias na sala de aula ndo melhora o aprendizado
automaticamente, porque a tecnologia da apoio a pedagogia, € ndo vice-
versa. Infelizmente, a tecnologia ndo serve de apoio para a velha aula
expositiva, a ndo ser da forma mais trivial, como passar fotos e filmes. Para
gue a tecnologia tenha efeito positivo no aprendizado, os professores
precisam primeiro mudar o jeito de dar aula.

Para Prensky (2010, p. 202), o papel da tecnologia é oferecer suporte ao novo
paradigma de ensino, isto é, apoiar 0s alunos no processo de ensinar a si mesmos a partir da
orientacdo de seu professor. Desse modo, esta estratégia ndo pode apoiar a pedagogia
tradicional, que se baseia em paradigma de exposi¢cdo, mas, sim, possibilitar o uso de
ferramentas novas e eficientes para que os alunos aprendam sob a orientacdo de seus

professores.
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Nesse ambito, o professor tem papel intelectual e ndo tecnoldgico, isto €, ele é um
dos responsaveis por garantir a qualidade no processo ensino-aprendizagem, enquanto o aluno
é quem fara o uso dessas ferramentas de aprendizagem. Assim, o aluno deixa de ser mero
receptor de contetidos e assume o papel de pesquisador, utilizando a tecnologia para encontrar
solugdes para os problemas apresentados pelos professores. Do mesmo modo, o professor
assume o papel de guia e “orientador”, a fim de garantir uma aprendizagem em que os
préprios alunos elaborem solugdes de desafios pessoais e profissionais.

Portanto, a insercdo de tecnologias na sala de aula deve contribuir para a busca de
informagdes e construgdo do conhecimento, diminuindo a ocorréncia de desinteresse e
fracasso dos alunos. Além disso, a insercdo de uma tecnologia ndo elimina a outra e, para
tanto, torna-se primordial saber utilizar essas ferramentas de forma critica e consciente, pois,
caso contrario, ndo teremos aprendizagem significativa.

O caso de ensino é outra estratégia metodoldgica que pode ser entendida como
ferramenta pedagdgica, em que “parte da realidade é trazida para a sala de aula para ser
trabalhada pelos alunos e pelo professor” (GIL, 2004, p. 8). Dessa maneira, 0S casos retratam
situacOes reais que as instituicdes escolares enfrentam em determinado momento e sdo
levadas pelo professor para a sala de aula, a fim de estimular os licenciandos a refletir e
discutir tais desafios reais. Nesse sentido, Shulman (apud NONO; MIZUKAMI, 2002, p.73)
destaca:

O que define um caso € a descricdo de uma situacdo com alguma tensao que
possa ser aliviada; uma situagdo que possa ser estruturada e analisada a partir
de diversas perspectivas; que contenha pensamentos e sentimentos do
professor envolvido nos acontecimentos.

Por meio do caso de ensino, 0 aluno encontra-se muito proximo da situacéo real, 0
que possibilita o0 seu desenvolvimento de habilidades para aplicar conceitos. Além disso, Gil
(2004, p. 8) afirma que “o que se espera com o uso dos casos ¢ que o estudante se coloque no
lugar da pessoa a quem cabe tomar a deciséo ou resolver o problema”.

Assim, o caso de ensino proporciona o desenvolvimento do raciocinio pedagogico e
da construcdo do conhecimento, uma vez que possibilita a resolugcéo de problemas e tomadas
de decisOes diante dos desafios. Desse modo, Merseth (1996 apud NONO; MIZUKAMI,
2002, p. 74) afirma que os casos podem ser utilizados na pratica docente a partir de trés
propositos (Figura 18): 1) Como exemplos; 2) Como oportunidades para praticar a tomada de

decisdes e a resolucao de problemas praticos; e 3) Como estimulo a reflex&o pessoal.
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Casos de Ensino

* Teorias + Tomada de + Reflexio
decisdes pessoal

Figura 18 — Aplicagdo de Casos de Ensino.
Fonte: Merseth (1996 apud NONO; MIZUKAMI, 2002).

O caso de ensino, quando trabalhado como exemplo, visa construir 0 conhecimento
através da teoria. Quando utilizado como oportunidade para praticar a tomada de decisdes,
pode potencializar o “pensar como professores” a partir de situagdes problematicas que
exigem do licenciando a analise e resolucao do problema. J& o caso como estimulo a reflexéo
pessoal proporciona o desenvolvimento do conhecimento profissional, buscando desenvolver
0 habito de refletir. Assim, a elaboracdo de casos de ensino torna-se fundamental para o
professor, pois Ihe permite compreender a teoria, resolver problemas e pensar sobre a sua
pratica docente.

Para tanto, Gil (2004) destaca que o processo de elaboracdo de um caso pode ser
dividido em seis estagios: 1) Identificacdo do problema; 2) Definicdo dos objetivos; 3)
Pesquisa e coleta de informacdes; 4) Analise da dificuldade do caso; 5) Construcdo do caso; e
6) Teste do caso.

A identificacdo do problema baseia-se na definigdo da questéo a ser solucionada, e
para isso o professor deve identificar pontos que estejam de acordo com as vivéncias do
aluno. A definicdo dos objetivos consiste no momento de delimitar os objetivos pedagdgicos
esperados com o caso, sendo importante que o educador se atente para as habilidades que esse
caso pretende desenvolver em seus alunos. A pesquisa e coleta de informagdes tratam da
busca de dados, através de casos, entrevistas, artigos, dissertacfes etc., que possam ajudar no
alcance dos objetivos. A analise da dificuldade do caso representa o nivel de dificuldade que o
estudante tera ao analisa-lo. J& a construgdo do caso se faz, na visdo de Roesch (2006), a partir
de uma estrutura textual que segue (Figura 19): a) Paragrafo inicial; b) Antecedentes e
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contexto; c) Situacdo-problema, d) Paréagrafo final; e e) Notas de ensino (como apéndice). Por
ultimo, o teste do caso é a submissdo deste a outras pessoas, que ja conhecem o assunto e, ou,
tém experiéncia em docéncia. Para tanto, € interessante que o professor convide profissionais

capazes de emitir opinides criticas.

Paragrafo inicial
Antecedentes e contexto

Situagio-problema

Paragrafo final

Construgéo

Wotas de ensino como apéndice

Submiss3o do caso para outras pessoas queja conhecem o assunto e'ou

tém experiéncia em docéncia.

Figura 19 — Estrutura textual para a construgdo de um caso de ensino.
Fonte: Roesch (2006).

Portanto, o caso de ensino apresenta grande contribuicdo na formacéo do professor,
pois sua utilizacdo adequada ajuda o professor a relacionar teoria e pratica, bem como
resolver problemas de situacdes reais. Por conseguinte, pensando nos alunos como futuros
professores, & necessario proporcionar essa formacdo que relaciona diferentes tematicas
cotidianas com as diversas areas de conhecimento.

A dramatizacdo € estratégia que tem sua origem em Viena, nos trabalhos
desenvolvidos pelo médico e sociélogo Jacob Levy Moreno, que se dedicou a técnica
psicoterapéutica, ou psicodrama, que consiste na improvisacdo dramatica, a fim de alcancar o
desenvolvimento da espontaneidade do individuo. A partir desses principios e visando aos
objetivos educacionais, surgiu o psicodrama pedagdgico, que ¢ caracterizado pela
dramatizacdo que visa desenvolver a afetividade e determinadas atitudes dos alunos.

A aplicagdo da dramatizacdo no Ensino Superior se da, principalmente, em
disciplinas do campo das Ciéncias Humanas. Nos cursos de Psicologia, € muito utilizada em

disciplinas que desenvolvem entrevista, na Pedagogia ela aparece nas disciplinas Didatica e
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Prética de Ensino e no curso de Servi¢o Social a dramatizagdo destaca-se especificamente em
Servigo Social de Caso e de Grupo, enquanto nos cursos de Administracdo e de Direito
também ha oportunidades para a sua aplicabilidade.

A dramatizacao, entretanto, exige planejamento atento, pois o professor ndo controla
0 seu desenvolvimento, uma vez que sdo os alunos que formulam suas agOes, frases e a
direcdo da atuagéo na cena, necessitando de que o professor esteja preparado para transformar
essa pratica em experiéncia vantajosa para a aprendizagem dos envolvidos.

Nesse sentido, Gil (1997, p. 91) apresenta um roteiro (Figura 20) que se mostra
bastante adequado para a utilizagdo dessa estratégia no Ensino Superior e consiste em sete
partes: a) Definicdo dos objetivos, b) Elaboracdo do roteiro, c) Definicdo dos papéis, d)
Selecdo dos participantes, e) Preparacdao dos participantes e da audiéncia, f) Representacédo e

g) Andlise da representacao.

Definicdo dos objetivos
Elab-:)ragz‘n:)l do roteiro
Definicdo ldos papéis

Selecdo dos lpar'rircipames

l
Preparacdo dos participantes e da audiéncia

l
Representacdo

|
Analise da representacdo

Figura 20 — Roteiro para a dramatizag&o.
Fonte: Gil (1997).

A defini¢do dos objetivos deve ser planejada, pois € a partir destes que ira ocorrer
todo o desenvolvimento da dramatizacdo. Em seguida, inicia-se a elaboracdo do roteiro, que
consiste na estruturagdo, pelo professor, da situacdo a ser dramatizada pelos alunos. Para
tanto, € importante que o educador busque situacGes semelhantes aquelas que ocorrem na
realidade. Parte-se, entdo, para a definicdo dos papéis, em que é feita a selecdo dos
participantes, que sdo escolhidos entre os proprios alunos ou pelo professor. E fundamental
ressaltar que a indicacdo de participantes pelo professor pode ser positiva, uma vez que ele

conhece as caracteristicas de seus alunos, o que pode garantir melhores resultados. A partir
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disso, procede-se a preparacdo dos participantes e da audiéncia. Os participantes devem estar
informados sobre os papéis e as situacfes em que atuardo, e a audiéncia deve estar consciente
de que seu papel é analisar o desempenho dos alunos durante a dramatizacdo. Nessa
perspectiva, o elemento central da dramatizagéo é a parte da representacao que deve acontecer
apenas quando as fases anteriores forem adequadamente desenvolvidas, pois, caso contrério, a
turma ndo alcancara os objetivos pretendidos. Por Gltimo, a analise da representacéo vincula-
se aos conhecimentos profissionais e a observacgédo do professor, pois este deve garantir que a
dramatizacdo aconteca de forma a promover a aprendizagem significativa. Entretanto, cabe ao
docente também incentivar os aprendizes a discutir as cenas, fazendo que se tornem
espectadores ativos.

Assim, a dramatizacdo busca desenvolver nos alunos a capacidade de se colocarem
imaginariamente em outro papel, proporcionando-lhes a compreensdo das aspiracdes e
frustracdes do personagem. Além disso, o professor estard contribuindo por trazer a realidade
social para a sala de aula, oportunizando que ela seja observada e analisada pelos alunos. Por
fim, podemos destacar também que essa estratégia visa desenvolver a desinibicdo e liberdade
de expressao de todos os aprendizes (BORDENAVE; PEREIRA, 2002, p. 168).

Outra estratégia metodoldgica é a aula invertida, nos cursos de licenciatura, que visa
tornar a sala de aula um lugar de aprendizagem ativa, em que o aluno estuda antes das aulas,
debate, discute, participa de atividades praticas, resolve problemas e desenvolve projetos.

As Universidades MIT e Harvard adotaram essa estratégia para ajustar seus métodos
de ensino aos avancgos das tecnologias educacionais e, também, diminuir a evasdo e o nivel de
reprovacdo escolar (VALENTE, J. A., 2014). O MIT transformou suas salas de aula
tradicionais em Estudios de Fisica e desenvolveu o Projeto TEAL/Studio Physics, tendo como
responsavel o Professor John Belcher. A metodologia de ensino utilizada é baseada no
Technology Enabled Active Learning (TEAL) e atende as disciplinas introdutorias de Fisica.
A organizacéo da sala de aula apresenta uma estacdo de trabalho no centro para o instrutor, ao
redor da qual se encontram mesas redondas, em volta das quais sentam alunos com diferentes
niveis de conhecimento. Além disso, cada grupo conta com um computador para consulta aos
slides das aulas, acesso a informacdes e coleta de dados de experimentos.

Assim, as aulas consistem na apresentacdo do material a ser estudado em um tempo
curto e, em seguida, o professor expde questdes para discussdes de forma a motivar os alunos
a resolver tais problemas propostos. Para tanto, € necessario que o aluno estude o material de
apoio e responda a um conjunto de questdes antes da aula. Desse modo, para conseguirem

responder aos problemas na sala, os alunos contam com o auxilio do computador para
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aquisicdo e andlise dos dados, a fim de discutirem com o grupo e responderem as questdes a
partir do sistema de resposta interativo. Na Figura 21, demonstramos a diferenga entre a sala

de aula tradicional e a sala de aula invertida.

Sala de aula tradicional

Leitura e explicacho do
professor, com pouco
tempo para exercicios

Sala de aula invertida

Realizaciio de atividades
e exercicios em grupo e
atendimento do professor

-

Figura 21 — Salas de aula tradicional e invertida.
Fonte: <http://jovemadministrador.com.br/sala-de-aula-invertida-sera-que-0s-nossos-alunos-
estao-preparados>.

Ja em Harvard foi desenvolvido o método Peer Instruction (PI), do Professor Eric
Mazur, que consiste em fornecer material de apoio aos alunos para que eles estudem o
conteido antes das aulas, a fim de responder a um conjunto de questdes via um Learning
Management System (LMS). Durante a aula, o professor proporciona aos alunos momentos
de discussbes para identificar as dificuldades dos alunos e acompanhar o nivel de
compreensdo dos conceitos juntamente com eles.

Para alcangar bons resultados com relacdo ao aproveitamento dos alunos, as aulas
partem da resolucdo de problemas a partir de debates, discussGes em grupos e tomada de
decisbes pelos alunos, que constroem conhecimento a partir da reflexdo e troca de
informacgdes. Ademais, essa metodologia foi realizada na disciplina introdutéria de Fisica
Aplicada e, atualmente, esta sendo usada para atrair alunos das areas de Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia e Matematica e vem apresentando avancos significativos dos alunos na
compreensdo de conceitos e no desenvolvimento de habilidades para resolver problemas
(WATKINS; MAZUR, 2013 apud VALENTE, J. A., 2014).

O portfolio é outro recurso do processo ensino-aprendizagem que visa tornar o aluno

protagonista de seu processo de formagdo, estimulando a criatividade na construcdo de


http://jovemadministrador.com.br/sala-de-aula-invertida-sera-que-os-nossos-alunos-estao-preparados/
http://jovemadministrador.com.br/sala-de-aula-invertida-sera-que-os-nossos-alunos-estao-preparados/

49

solucBes dos problemas a partir do pensamento critico-reflexivo. Nessa perspectiva, Cotta et
al. (2012) demonstram que o portfélio estimula o pensamento reflexivo, pois:

Permite ao educando documentar, registrar e estruturar oS processos de sua
prépria aprendizagem, visto que a construcdo se pauta na pactuacdo entre
educador e educando possibilitando o trabalho colaborativo na articulacédo e
na solucéo de problemas complexos (p. 788).

Além disso, é através do portfolio que o aluno reune suas reflexdes sobre a
disciplina, opinides, dificuldades, sentimentos, situacGes vividas, entre outros subsidios que
ajudam na avaliacdo do aluno, do professor, das metodologias e da disciplina. Desse modo,
Cotta et al. (2012) apresentam o portfélio coletivo como mais uma opgdo a trabalhar no
ensino superior. Esse instrumento consiste também em uma estratégia de ensino-
aprendizagem e de avaliacdo da apropriacdo do conhecimento dos alunos.

Nesse sentido, o portfolio pode ser organizado, conforme Cotta et al. (2012, p. 789),
em trés partes (Figura 22).

Portfolio

Oeuem Quem?
Como?

Foco Onde?

—=  Atividades
realizadas

disciplina

Figura 22 — Organizacdo de um portfélio coletivo.
Fonte: Cotta et al. (2012).

A primeira parte consiste no relato das trajetérias de cada membro do grupo (quem
sou eu, de onde vim, como cheguei aqui e para onde pretendo ir). A segunda parte consiste na
descricdo das atividades realizadas na disciplina, isto €, as resenhas, 0S resumos, as sinteses,
as situacdes-problema e os relatos de trabalhos e artigos estudados pelo grupo. Por dltimo, na
terceira parte os alunos devem refletir sobre as conquistas, os desafios, 0s problemas e as
solugdes possiveis levantadas para a educacdo nos diferentes contextos, sejam eles politicos,

econdmicos, culturais ou sociais.
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Assim, a eficiéncia do portfélio como ferramenta estratégica na constru¢do do
conhecimento possibilita 0 desenvolvimento de habilidades pessoais a partir do trabalho em
equipe, além de garantir avaliacdo ativa e participativa que estimula o exercicio critico-
reflexivo sobre a realidade na qual os alunos estdo inseridos.

Os grupos de oposicao sdo conhecidos também como jari simulado e, para Masetto
(2003), trata-se de uma estratégia que auxilia no desenvolvimento de habilidades de
argumentacgdo, uma vez que 0s grupos sdo motivados a apresentar argumentos prds e contras

de determinada teoria ou problema (Figura 23).

TEMA
Usodo

Celular em Saka
de Aula

Figura 23 — Esquema da realizacdo de grupos de oposicao.
Fonte: Masetto (2003).

Mediados pelo professor, 0s grupos alternam-se na apresentacdo e discutem a
validade e importancia dos argumentos apresentados. Para Mitre et al. (2008 apud
APERIBENSE et al., 2014, p. 4):

O objetivo desta atividade é refletir filoséfica e cientificamente sobre temas
que demandem maior debate tedrico e estimular a integracdo, o senso critico,
0 debate, a capacidade argumentativa, a desenvoltura e a retérica dos
académicos e familiarizar o aluno com a legislacdo de sua profissao.

Nesse sentido, Lima (2015, p. 3) ressalta que “o jari simulado destaca-se como uma
atividade ladica que permite desenvolver no aluno pensamento reflexivo e julgamento critico,
oportunizando a ele defender suas concepgdes e expor sua perspectiva sobre determinado
tema”. Melhor explicando, essa estratégia pode ser desenvolvida na sala de aula, de forma a

estimular a reflexdo nos alunos através do exercicio da autonomia, da interatividade, da
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argumentacdo e da busca da solucdo de problemas. Nesse cenario, o educando discute sobre o
tema abordado e toma conhecimento de opinides divergentes das suas, 0 que contribui para
uma formacéo critica.

Por fim, a tempestade cerebral é uma estratégia que consiste em estimular novas
ideias, através da imaginac&o e criatividade. Nesse sentido, com o propoésito de preservar uma
Imaginacdo criadora que tem como base a educagéo ativa, a tempestade cerebral tem sido
utilizada em universidades e empresas de publicidade (BORDENAVE; PEREIRA, 2002, p.
157).

Desse modo, é importante que os alunos desenvolvam, em frases curtas, as ideias
espontaneas que tiveram sobre uma questdo proposta pelo professor. Isso deve ser feito com
liberdade, levando em consideracdo apenas as ideias proprias ou as dos outros. A partir disso,
faz-se a selecdo das ideias, que devem estar apoiadas na possibilidade de serem postas em
prética e, ou, proporcionarem eficacia mediante as outras ideias compativeis.

Logo, é possivel notar que a criatividade pode contribuir para aumentar a
produtividade, melhorar a eficiéncia e provocar a investigacdo dos alunos do ensino superior

que estardo presentes no mercado de trabalho futuramente.
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CAPITULO IV
RELACAO ENTRE OS PRESSUPOSTOS DO PARADIGMA PRATICO-REFLEXIVO
COM OS PRINCIPIOS QUE FUNDAMENTAM AS METODOLOGIAS ATIVAS

Neste capitulo, buscamos fazer um didlogo entre os pressupostos do paradigma
pratico-reflexivo com os principios que fundamentam as metodologias ativas no cenério da
formacdo docente. Ao fazer investigacdo na literatura cientifica, identificamos que esse
paradigma traz o pensamento de John Dewey como alicerce para uma Pedagogia Critica.
Curiosamente, ao fazer uma pesquisa cientifica sobre as ideias que fundamentam as
metodologias ativas, verificamos também a presenca desse mesmo autor como precursor do
desenvolvimento desses métodos em seus laboratdrios de ensino-aprendizagem.

Nos finais da década de 1980 e inicio da seguinte acontecia um movimento mundial
de reformas educacionais, em que estudiosos discutiam sobre a formacéo inicial e continuada
de professores. E nesse contexto que o paradigma pratico-reflexivo se propaga na Educacéo
brasileira, através de Anisio Teixeira, que trazia as ideias de Dewey.

Até o momento, a formacédo de professores nos cursos de licenciatura era constituida
sobre as bases da racionalidade técnica, em que os primeiros anos se faziam de conhecimentos
tedricos, ficando a préatica para o Gltimo ano (SOUZA; MARTINELI, 2009). Entretanto, era
necessaria a ruptura desse modelo, caminhando para a compreensdo de que a teoria e a préatica
sdo polos indissociaveis na formacgdo. Nesse sentido, a experiéncia e reflexdo sobre formacéo
devem fazer-se presentes nos curriculos dos cursos de licenciatura em todas as etapas do
processo de formacéo.

Desde entéo, pesquisas vém apontando para a necessidade de mudancas curriculares
e pedagogicas que proporcionem formacdo reflexiva sobre a pratica. Ao contrario do
paradigma da racionalidade técnica, é preciso desenvolver nos licenciandos habilidades e
conhecimentos que os instiguem a serem pesquisadores de sua pratica. Investigar, questionar,
explorar, analisar dados extraidos da realidade e sugerir solucdes possiveis a determinado
problema devem ser acdes a serem desenvolvidas, pois estas motivam para uma inquietacao e
conturbag&o, isto é, para o pensamento reflexivo do licenciando.

Assim, o primeiro pressuposto do paradigma pratico-reflexivo é buscar a formacéo
de sujeitos reflexivos, que devem interligar o conhecimento tedrico com o préatico (Figura
24a). Nesse sentido, é possivel perceber que as metodologias ativas podem contribuir para
essa agdo, uma vez que colocar os aprendizes em contato com situagOes reais faz que eles

busquem compreendé-las a partir de suas experiéncias, de seus conhecimentos prévios e das
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teorias disciplinares dos campos cientificos em desenvolvimento ou aprendidas. Nesse
contexto, o aprendiz ndo é apenas um sujeito que processa informagdes e as prescreve, mas
aquele que constroi conhecimento.

E fato que professores em formacdo enfrentam no dia a dia da préatica docente
situagbes ndo rotineiras, sendo preciso desenvolver novas competéncias e estratégias
metodologicas de aprendizagem que atendam diferentes alunos e realidades sociais, politicas,
historicas e culturais. Assim, ha de se compreenderem os limites de uma formacéo ancorada
na racionalidade técnica, pois “situagdes Unicas, originais ¢ com conflitos de valores nao
podem ser resolvidas unicamente por meio de metas guiadas pela técnica” (GRILLO, 2000, p.
76).

Prosseguindo para o segundo pressuposto do paradigma pratico-reflexivo e sua
importancia na formacao docente, tem-se que este advoga a preeminéncia de um ensino que
produza aprendizagens mutuas, isto é, que assegure espacos de socializacdo, de colaboracéo,
de experiéncias compartilhadas entre os aprendizes, formando o que Mizukami et al. (2010)
chamam, na aprendizagem docente, de comunidades de aprendizagem. Ao estabelecermos a
interlocucdo desse principio com o0s pressupostos das metodologias ativas e estratégias
metodologicas, citadas nos capitulos anteriores, identificamos que elas visam promover o
desenvolvimento de espagos e contextos que instiguem os aprendizes ao debate, tomadas de
decisoes, didlogo e troca de saberes (Figura 24b).

N&o se trata aqui de receituarios, mas de uma nova concepc¢ao de aprendizagem, em
que docentes (formadores) e aprendizes (professores em formacdo) assumem atitudes
reflexivas com vistas a sua formacdo integral. Essa mudanca de atitude precisa ser
compreendida para alem de uma transformacdo individual, em sua dimensdo estritamente
cognitiva ou técnica, procedimental. As instituicdes de ensino precisam criar condicdes e
redes colaborativas que contribuam para o desenvolvimento e aprendizagem dos formadores e
dos aprendizes. E fundamental proporcionar espagos que considerem as condigdes historico-
sociais dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, € preciso garantir uma pratica docente que
condiz com a realidade do aluno, bem como considerar que “as escolas ndo podem mudar sem
o0 empenhamento dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das
instituicBes em que trabalham” (NOVOA, 1992a).

O terceiro pressuposto do paradigma pratico-reflexivo requer, entdo, a adequacao da
pratica docente a realidade do aprendiz para que este alcance a formacéo integral. Dessa
maneira, as metodologias ativas vém contribuir no sentido de transformar a sala de aula em

um ambiente de aprendizagem que valoriza as experiéncias prévias dos sujeitos em formacao
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que, através de situacdes observadas em sua realidade ou do contato com futuros problemas
de sua pratica, sdo instigados a pensar sobre sua acao (Figura 24c).

Trata-se de uma nova concepcdo de formacdo, de um novo perfil de professor que
domina habilidades e competéncias capazes de atender aos questionamentos e as diferentes
formas de aprendizagem de seus alunos. E responsavel por mediar o conhecimento do
aprendiz, que deve ser o protagonista de seu processo educativo a partir das acbes de
pesquisar, analisar e refletir situacdes-problema de seu cotidiano. Melhor explicando, a
formacdo de professores deve se pautar em sujeitos pesquisadores, autbnomos, capazes de
tomar decisdes e resolver problemas a partir do pensamento critico.

Desse modo, o quarto pressuposto do paradigma prético-reflexivo consiste em
desenvolver com os aprendizes um processo de acdo-reflexdo-acédo transformadora, em que “o
percurso € percebido como uma forma de exercitar a praxis, entendida como uma pratica
consciente, refletida, informada e intencionalmente transformadora” (BERBEL, 1996). Isto &,
buscar promover um processo em que licenciandos devem pensar as praticas pedagdgicas no
contexto sociopolitico, a fim de superar os fatores condicionantes da iniquidade social (Figura
244d).

Ao proporcionar a problematizacdo da realidade, as metodologias ativas trazem a
pratica como contexto de reflexdo e problematizagdo, uma vez que o aprendiz é convidado a
desenvolver habilidades que renovem sua maneira de pensar e de agir em sociedade. Além
disso, “a problematiza¢do motiva a acao reflexiva e o pensamento de forma a torna-los fonte
de conhecimento e desenvolvimento da inteligéncia” (SOUZA; MARTINELI, 2009). E nesse
principio que as metodologias ativas também se apoiam, pois elas apresentam a
problematizacdo como foco estruturante da aprendizagem, que se realiza através da

experimentacao, da descoberta e de questionamentos.
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Figura 24 — Relagdo entre o paradigma pratico-reflexivo e as metodologias ativas.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Logo, as influéncias de John Dewey sobre a formacdo de professores trazem as
principais ideias de professor reflexivo, atrelando importante influéncia sobre os modelos
educacionais brasileiros. Nesse contexto, varios autores passaram a caminhar para a
compreensdo do ensino, que deveria iniciar pelo processo de reflexdo da propria pratica
docente e, para tanto, foram realizadas pesquisas sobre a transicdo do paradigma técnico para
o0 paradigma pratico-reflexivo (SOUZA; MARTINELI, 2009).

Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (1992, p. 54) aponta que “a formagdo de
professores deve proporcionar situacdes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia
das limitagdes, sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissdo docente”. E necessario
desenvolver estratégias de ensino-aprendizagem de acordo com as mudangas do contexto
educacional e social, por isso discutimos as contribuicdes das metodologias ativas para a
formacéo de professores.

Assim, o paradigma pratico-reflexivo e as metodologias ativas apresentam
contribuicdes relevantes para a formagdo docente, uma vez que visam garantir o
desenvolvimento da autonomia a partir da problematizacdo da realidade e da reflexdo da acéo,
de maneira a buscar uma formacéo critica de seus aprendizes. Além disso, 0 que percebemos
€ um processo de interacdo, em que todos 0s sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem séo aprendizes ativos. Diferente do modelo tradicional do ensino em que ocorre
a mera transmissé@o de conhecimento, o uso dessas metodologias requer um novo profissional
do ensino, um facilitador da aprendizagem que apresente diferentes competéncias e
habilidades que garantam o desenvolvimento integral e critico do aluno.

Portanto, as diferentes propostas de ensino devem ser pensadas e planejadas para
proporcionar aprendizagem significativa, uma vez que os recursos didaticos utilizados s&o
importantes para a formacao critica e reflexiva dos alunos. Para Freire (2007 apud BORGES;
ALENCAR, 2014), “a acdo docente ¢ a base de uma boa formacdo e contribui para a
construcdo de uma sociedade pensante”. Dessa forma, o ensino superior ¢ desafiador, pois
precisa da participacdo efetiva dos alunos em saber lidar e interferir nos problemas sociais de

forma critica e autbnoma.
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PALAVRAS FINAIS

Por meio deste Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), foi possivel reconhecer que,
na tentativa de ultrapassar os limites do ensino tradicional, as metodologias ativas podem
contribuir para o aprendizado profissional da docéncia ao assegurar espacos de interacéo,
investigacao e troca de experiéncias. Tal fato possibilita ao aprendiz desenvolver o exercicio
da autonomia e do pensamento critico e reflexivo, através da resolugdo de problemas
presentes em seu cotidiano. Visualizou-se também que a aprendizagem da docéncia comeca
antes de uma formacéo inicial com as experiéncias e conhecimentos prévios do sujeito, mas
que o pensamento do professor se faz tanto de sua formacéo pessoal quanto de sua construcao
profissional, que precisa se constituir em um conjunto de saberes a serem aprendidos. Para
tanto, a universidade deve ser o espaco para que licenciandos, na formacédo inicial da
docéncia, desenvolvam essas habilidades profissionais, bem como as cientificas.

Nesse contexto, o pensamento reflexivo na formacdo docente, no ensino superior,
explicita novas formas de ensinar e aprender em uma perspectiva que busca integrar
problemas reais ao exercicio da docéncia. Dessa maneira, constatou-se que as metodologias
ativas vém para contribuir com esse cenario, compartilhando principios do paradigma pratico-
reflexivo com os ideais da Pedagogia Critica, que valoriza a participacéo ativa de seus sujeitos
em um processo de aquisicdo do saber.

Ademais, verificou-se que a aprendizagem a partir da problematizacdo “leva o aluno
a uma aprendizagem significativa, pois o mesmo utiliza diferentes processos mentais
(capacidade de levantar hipGteses, comparar, analisar, interpretar, avaliar), de desenvolver a
capacidade de assumir responsabilidade por sua formagdo” (PEREIRA et al., 2009, p. 158).

Assim, ao discutirmos sobre metodologias ativas, buscamos promover um didlogo
sobre a formacdo autdbnoma e critica do licenciando, que deve ser um pesquisador em sua
area, buscando relacionar-se com a sua pratica pedagdgica e construir sua identidade docente
a partir da curiosidade, interagcdo, observacdo da realidade e resolucdo de problemas. Nesse
sentido, a interacao entre professor e aluno apresenta um novo papel do professor, em que “o
educador deve atuar na mediacdo do aprendizado, usando recursos didaticos que favoreca o
aprendizado critico-reflexivo do estudante, de forma ativa e motivadora” (BORGES;
ALENCAR, 2014, p. 123). Além disso, em um processo de ensino-aprendizagem
significativo é importante buscar diferentes alternativas para que a construgdo do
conhecimento se realize de forma significativa, em que todos os sujeitos envolvidos sejam

aprendizes.
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Para contribuir com ideias que renovem ou tornem mais eficientes as préaticas
pedagogicas, buscamos a formacdo de um docente pratico-reflexivo capaz de refletir sobre a
sua pratica, como destaca Novoa (1992): “quando o professor deslocar a atengdo exclusiva
dos saberes que ensina para as pessoas a quem esses saberes vao ser ensinados vai sentir a
necessidade imperiosa de fazer uma reflex@o sobre o sentido do seu trabalho”.

Portanto, estar sempre avaliando a proposta pedagdgica é pratica fundamental que o
professor deve construir a partir ndo s6 da autorreflexdo, mas também da reflexdo
compartilhada, de forma a adequar sua préatica docente a realidade do aluno, possibilitando-
Ihe aprendizagem significativa. No entanto, é importante ressaltar que trabalhar com
metodologias ativas ndo requer apenas que sejam conhecidas pelos professores ou que estes
saibam utiliza-las, mas exige também uma mudanca de postura epistemoldgica, cultural,
politica, isto €, novas atitudes do professor e alunos no processo ensino- aprendizagem.

N&o ha como desconsiderar que os professores e alunos sdo sujeitos sécio-historicos
e, portanto, séo influenciados pelas culturas do seu tempo, dos seus grupos de referéncia e
pertenca. Dessa forma, conhecer a sociogénese dos sujeitos no curso de seu desenvolvimento

nos possibilita compreender suas experiéncias acumuladas, conhecimentos e valores.
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