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RESUMO

O presente estudo objetiva abordar e refletir sobre a(s) atribuicao(des) das
Metodologias Ativas de aprendizagem no ambito do Ensino Médio. Trata-se de uma
pesquisa bibliogréafica e exploratéria. As novas perspectivas no campo das praticas
educativas visam atender as demandas sociais do século XXI, havendo necessidade,
para tanto, de rever e atualizar conceitos e teorias sobre a cogni¢cdo, 0s seres
humanos e o conhecimento. A partir disso, observa-se a necessidade de aplicar
concepcbes e técnicas de ensino inovadoras: as Metodologias Ativas. As
Metodologias Ativas de ensino e aprendizagem sdo multiplas, a exemplo da estratégia
da problematizacdo da Problem-Basead Learning/Aprendizagem Baseada em
Problemas (PBL), a Aprendizagem Baseada em Equipe/Team-Basead Learning (TBL)
e a sala de aula invertida. O PBL propicia o aprendizado de forma mais efetiva,
envolvendo o aluno de maneira (pro) ativa e utiliza o conhecimento em contexto e com
proposito basico bem definido; ja o TBL é uma estratégia de ensino que ndo necessita
de mudltiplas salas, tampouco de grande contingente de docentes, mas potencializa o
relacionamento interpessoal, o desenvolvimento do trabalho em equipe e as
habilidades de comunicacdo; a sala de aula invertida institui o estudante como
protagonista, recorrendo ao suporte das tecnologias digitais, textos, videos, arquivos
de audio, games, objetos de aprendizagem ludicos/atraentes, se possivel com alguma
jogabilidade ou por meio de storytelling, o0 que enseja um contato autbnomo dos
aprendizes com os conteudos tedricos, previamente ao encontro presencial. Dispde a
literatura que, para adotar as Metodologias Ativas e as novas tecnologias nas escolas
de ensino médio, sdo necessarios ajustes na formacéo de professores e nas formas
de producéo e transmissdo de conhecimentos, de forma a agir e atuar na busca de
experiéncias inovadoras de ensino e aprendizagem; nesse rol de inovacdes, inclui-se
um novo olhar para o projeto pedagodgico da escola, bem como para sua equipe, o
gue inclui as possibilidades de treinamento, a infraestrutura de rede da instituicdo, os
equipamentos etc., para, entdo, comecar a identificar as possibilidades de mudanca.
O tema néo se esgota, sendo necessario reconhecer que a Metodologia Ativa € uma
concepcao da educacédo capaz de estimular a reflexdo e a critica do aluno/aprendente

em seu processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem; Ensino Médio; Metodologias Ativas.



ABSTRACT

The study aims to address the attribution (s) of active learning methodologies in
secondary education. This is a bibliographical and exploratory research. The new
perspectives in the field of educational practices aim to meet the social demands of
the 21st century, for this, there is a need to review and update concepts and theories
on cognition, human beings and knowledge. From this, it is observed the need to apply
concepts and techniques in innovative teaching: Active Methodologies. The active
teaching and learning methodologies are multiple, such as the Problem-Based
Learning (PBL) problem-solving strategy, Team-Based Learning (TBL) and the
inverted classroom. The PBL puts learning more effectively involving the learner
actively, and uses knowledge in a well-defined basic context and purpose; the TBL is
a teaching strategy that does not require multiple rooms or large numbers of teachers,
and expands the interpersonal relationship, the development of teamwork and improve
communication skills; the inverted classroom places the student as protagonist, uses
digital technologies, texts, videos, audio files, games, attractive learning objects as
support, if possible with some gameplay or through storytelling, studies the theoretical
contents of autonomous form before the face-to-face meeting. Provided the literature
that to adopt the Active Methodologies and the new technologies in the high schools it
is necessary adjustments in the formation of teachers and the ways of producing and
transmitting knowledge, from this it is possible to act and act with innovative teaching
and learning experiences in the high school; In this list of innovations, it includes a new
look at the pedagogical project of the school, as well as its staff, the training
possibilities, the network infrastructure of the institution, the equipment, etc., in order
to begin to identify the possibilities of change. The theme is not exhaustive, and it is
necessary to recognize that the Active Methodology is a conception of education
capable of stimulating reflection and criticism of the student in his teaching and learning

process.

Keywords: Learning; High school; Active Methodologies.
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1 INTRODUCAO

A educacédo emergente da sociedade da informacao aponta para um novo paradigma,
no qual a linha de constru¢éo do saber é centrada no sujeito capaz de reconhecer a
importancia do outro, junto ao processo construtor e multiplicador do conhecimento
(FERREIRA; FRADE, 2010).

Para atender as novas perspectivas no campo das praticas educativas, faz-se
necessario considerar as demandas sociais do século XXI, rever e atualizar conceitos
e teorias sobre a cognicéo, os seres humanos e o conhecimento (GOMEZ, 2015); em
funcéo disso, as concepcdes e técnicas na educacao devem levar em conta possiveis
impactos sobre as tradicionais metodologias de ensino, notadamente para contemplar

as demandas dos estudantes e as modificacdes no entorno das escolas.

As concepcdes e técnicas no ensino devem ser questionadas e repensadas,
notadamente a luz das Metodologias Ativas. As Metodologias Ativas referem-se a um
procedimento ativo de auto e heteroformacdo que instiga a autoaprendizagem,
guestionamentos e curiosidade do educando para refletir, pesquisar e analisar
situacfes mais plausiveis para a tomada de decisdo, sendo o educador o
facilitador/mediador desse processo (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

As Metodologias Ativas de ensino e aprendizagem partem de um mesmo pressuposto,
mas nao se pode afirmar que sejam uniformes do ponto de vista de seus pressupostos
tedrico- metodoldgicos. De fato, identificam-se modelos diferentes de técnicas de
ensino para a sua operacionalizacdo, surgindo alternativas para o processo de ensino
e aprendizagem, com beneficios e desafios, nos diferentes niveis da educacéo
(PAIVA, et al., 2016).

Com base nesse cenario, torna-se imperativo buscar métodos de ensino viaveis e
aptos a intervir na realidade atenuante, e que sejam capazes de oportunizar aos
educadores e educandos a reflexdo compartilhada em torno da pratica pedagdgica,
para que seja construido um dialogo entre discurso e pratica, bem assim consolidadas

outras formas de mediacao pedagdgica.

Frente ao explicitado, ha necessidade de estabelecer uma relagdo diferenciada com

0 educando, valendo-se como referencial da trajetoria de construcédo do conhecimento
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e aprendizagem no ambito do ensino superior. Explicam Paiva et al., (2016) que a
educacéo do século XXI atua com alunos de outro perfil, 0 que exige mudancas no
processo de ensino e aprendizagem e caracteriza uma instrucdo pedagogica
norteadora de uma proposta educacional que recusa a educacdo e 0O ensino

simplérios, em prol de uma educacao problematizadora.

A educacado problematizadora é aquela que sugere a transformacdo do préprio
processo de conhecimento na configuracdo da Metodologia Ativa, que, em linhas
gerais, constitui o deslocamento da perspectiva do docente (ensino) para o estudante
(aprendizagem) (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Moran (2015, p.4) afirma que “as Metodologias Ativas sdo pontos de partida para
avancar para processos mais elaborados de reflexdo, de integracdo cognitiva, de
generalizagdo, de reelaboragdo de novas praticas”. Essa proposta ndo exclui o
professor do processo, a exemplo do que proporia uma perspectiva radicalmente mais
escolanovista. O docente permanece com uma voz ativa e se mantém articulador,
mediador e organizador das aulas e dos contetdos — mas admite-se uma participacao

mais efetiva e aberta dos discentes, que compartilham a arena com o professor.

A partir disso, € possivel inferir que, enquanto o metodo tradicional prioriza a
transmissdo de informacdes e se centraliza na figura do docente; no método ativo os
estudantes ocupam o centro das ag¢des educativas, com o conhecimento sendo
construido de forma colaborativa. Assim, de modo diferente do método tradicional, em
gue os estudantes adotam postura passiva de recepcéo de teorias, 0 méetodo ativo
propde que os estudantes sejam compreendidos como sujeitos sociohistéricos,
assumindo um papel ativo na aprendizagem, viso que detém suas experiéncias,
saberes e opinides valorizadas como ponto de partida para construgdao do
conhecimento (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

As condicdes de desenvolver Metodologias Ativas de ensino e aprendizagem séo
multiplas, podendo-se destacar a estratégia da problematizacdo da Problem-Basead
Learning/Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) e a Aprendizagem Baseada
em Equipe/Team-Basead Learning (TBL), outros procedimentos também se
constituem Metodologias Ativas de ensino-aprendizagem, a exemplo da sala de aula

invertida.
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Reconhecendo que as Metodologias Ativas de aprendizagem envolvem ferramentas
de ensino mais voltadas para a instrugcdo superior, tem-se como proposta
problematizadora transpor/estender suas atribuicées para o ensino médio, carente de
processos pedagogicos antenados aos novos tempos de flexibilidade de pensamento,

producéo colaborativa e tecnologia a servigo da educagao em rede.

O objetivo geral do estudo é debrucar-se sobre a(s) atribuicdo(des) das Metodologias
Ativas de aprendizagem no ensino médio. Ja os objetivos especificos compreendem:

- Descrever as Politicas Publicas que norteiam o processo educativo, com o proposito
de demonstrar que a educacao é naturalmente modificada pela historia e traz em si
as condi¢cOes de promover transformacdes na narrativa e no panorama de teorias e

tendéncias educacionais que perpassam o ensino/aprendizagem;

- Apresentar as bases de aprendizado — memoria, atencdo e a neuropedagogia —,
explicando como funciona a capacidade de percepcdo do mundo visuo-espacial com

respaldo da funcéo cognitiva;

- Identificar as Metodologias Ativas de aprendizagem como base de constru¢cdes dos
novos cursos de ensino superior, com o objetivo de trabalhar com a perspectiva de

resolucéo de problemas, pautada nos métodos do PBL, TBL e a Sala Invertida;

- Destacar que as Metodologias Ativas sao capazes de ampliar as estratégias na
docéncia, por propiciar um olhar sobre a educacdo como instrumento em prol da

autonomia do educando no ensino superior e médio.

Metodologicamente, a pesquisa que se foca na compreensdo de desdobramentos e
finalidades do objeto de estudo é classificada como exploratério. Explica Gil (2010)
gue pesquisa exploratéria € aquela que objetiva proporcionar maior familiaridade com
0 problema, com vistas a torna-lo mais explicito. Para Cervian e Bervian (2002), a
pesquisa exploratoria descreve de maneira precisa uma determinada situacao,
promovendo uma rigorosa revisdo da literatura no sentido de aprimorar o

conhecimento acerca das Metodologias Ativas e sua aplicacdo no ensino médio.

Quanto aos meios utilizados para o bom éxito do estudo, qualificam-se como de

natureza bibliografica. Explica Gil (2010) que a pesquisa bibliografica é desenvolvida
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a partir de material jA elaborado, constituido principalmente de livros, artigos
cientificos, anais, teses e Google Académico. Em suma, esta abordagem configura
uma pesquisa bibliografica porque, de acordo com Cervo e Bervian (2002), explora as
ferramentas das Metodologias Ativas a partir de um universo constituido, mas visando

a sua aplicacéo/extensao para o ensino médio.
O trabalho foi estruturado em seis capitulos.

O primeiro capitulo aborda politicas publicas em educacéo, com enfoque histérico-
tedrico e énfase em tendéncias e métodos. Segue-se com um panorama da educacao
no mundo e no Brasil, em especial no tocante as teorias educacionais e a dialética
escola-sociedade. No mesmo capitulo, faz-se ainda uma abordagem a respeito do
ciclo de politicas publicas, inclusive em relacdo ao ensino meédio, e da modernizacao

das metodologias de ensino.

O capitulo seguinte apresenta uma descricdo das metodologias de ensino, a
modernizacdo e as Metodologias Ativas de aprendizagem, destacando-se um estudo
em torno do PBL e o TBL.

A neuropedagogia vem explicitada no terceiro capitulo, assim como as bases da

aprendizagem e a visao das func¢des cognitivas, como memoria e aprendizagem.

No gquarto capitulo, sé@o priorizadas as Metodologias Ativas de aprendizagem, com

destaque para a ampliacdo que produzem nas estratégias na docéncia.

No quinto capitulo, as Metodologias Ativas de aprendizagem sdo analisadas como

uma perspectiva de ressignificacdo para o ensino medio.

No sexto capitulo, a conclusédo do estudo aponta caminhos para que as Metodologias

Ativas de aprendizagem perpassem a pratica pedagoégica na formacao basica.



16

2 EDUCACAO E POLITICAS PUBLICAS: HISTORIA, TEORIAS, TENDENCIAS E
METODOS

Na relacdo entre a educacdo e a historia existe um movimento dialético essencial,
entendendo-se que a educacgdo é naturalmente modificada pela histéria e, ao mesmo
tempo, traz em si as condicBes de promover transformacfes na narrativa historica.
Dermeval Saviani, fildsofo e pedagogo brasileiro, professor da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp) e autor do livio Pedagogia Histoérico-Critica, primeiras
aproximacoes (1991), afirma categoricamente que tudo que vem sendo produzido
pela humanidade ao longo da historia constitui referéncia para a consolidacdo de uma

educacao de qualidade.

Para o educador zeloso de sua misséo, é imprescindivel um olhar atento a historia, a
fim de que obtenha condicbes de promover um olhar critico em relagdo ao
desenvolvimento da humanidade e provocar, em sala de aula, reflexdes igualmente
criticas nos alunos com o0s quais convive. A partir disso, concede a eles as condi¢des
necessarias para que fomentem modificacbes em sua propria historia, formando,

assim, individuos plenamente capazes de pensar a sociedade e de compreendé-la.
2.1 A HISTORIA DA EDUCACAO NO MUNDO

Saviani (1991, p.17) afirma que “o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens”. O posicionamento do filosofo brasileiro
leva a compreender que a educacdo é um ato de humanizacéo dos individuos. Esse
movimento so6 € possivel quando se permite aos alunos conhecer o mundo — em suas
varias facetas e niveis, seja pela histéria, pela arte, pela linguagem — e critica-lo. Uma
vez que se faz autbnomo no pensar e agir, o individuo naturalmente se humaniza. Por
consequéncia, ele se emancipa de paradigmas e alienacdes, tornando-se capaz de

agir efetivamente como cidadéo.

Inevitavelmente, qualquer estudo sobre a educacdo deve se debrucar, ainda que
minimamente, sobre a histéria, apresentando um panorama de conceitos, das
transformacdes e dos caminhos percorridos ao largo dos tempos. Maurice Tardif,

professor da Universidade de Montreal (UdeM), no Canad4, alega que “ao chegar em
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uma escola, entramos em uma densa cultura educacional com mais de 2,5 mil anos
de idade. As ideias e os valores que hoje permeiam o ensino vém de tradigbes
ocidentais” (SCACHETTI, 2013a, p.2). Ele declara, como exemplo, que aprender a
falar € um valor educativo sofista e socratico que surgiu na Grécia — apenas um dos

muitos pontos basilares para se discutir a histéria da educacéo.

O conceito e o propésito da educacao no mundo — da antiguidade, passando pela
ldade Média e culminando na modernidade — modificaram-se mdltiplas vezes.
Tomando como partida a fala de Tardif no sentido de que ha na escola uma heranga
de mais de dois séculos de historia, permeada basicamente por valores ocidentais,
devemos remontar aos principios de organizacao social e educativa da Grécia Antiga,
em especial nas cidades de Esparta e Atenas (SCACHETTI, 20103a). Esses

principios influenciaram modelos que perduraram nas sociedades durante séculos.

O modelo de educacgao na Esparta, de perfil militarista, estimulava a competitividade
e ensinava técnicas de disciplina rigidas, baseadas em solidos cédigos de conduta.
Em contraponto, Atenas tinha como foco o conhecimento (ou logos), valorizando a
retdrica e a pratica democratica. Da educacéo ateniense, advém os valores educativos
sofistas e socréaticos. O pensamento sofista baseava-se na arte das palavras, da
articulacéo e do debate (oratdria), enquanto o socrético era mais dedicado ao pensar.
O pensamento de Socrates valorizava a légica (a reflexao), ndo apenas a retorica (a
fala) (SCACHETTI, 20103a). Contudo, ambos 0s pensamentos complementam-se na
contemporaneidade, para valorizar a experiéncia e o repertorio do aluno, qualidades

intrinsecas para instituir uma aprendizagem efetiva.

Na idade média, a tradicdo espartana alcancou destaque, uma vez que os alunos
eram subjugados ao pensamento extremamente conservador da época, amparado
pelos dogmas religiosos da Igreja Catdlica. O Renascimento chega para reintroduzir
os valores atenienses e, a partir das transformacoes que lhe seguiram, passando pelo
Antigo Regime e pelos Estados Nacionais, foi construido um modelo de educacéo que
se naturalizou e perpetuou: o conhecimento transmitido pela instituicao (escola), com
uma autoridade (o professor) detentora do saber (ARANHA, 2006).

A educacdo moderna apresenta um modelo pautado na figura do professor como

detentor e transmissor do saber, enquanto o mundo atravessa a Revolucao Industrial.
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Recupera-se, nesse momento, a ideia de uma educacdo que forma cidad&aos,
democratizando o acesso as escolas, que se torna um direito individual (ARANHA,
2006). Até esse momento, contudo, o modelo educacional é o tradicional: o aluno
funciona como receptaculo de informacdes, depositadas pelo professor, a autoridade

gue passa adiante o seu saber.

Gradativamente, no século XIX, o modelo tradicional comega a ser questionado. Com
o advento de estudos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento humano, aliado as
grandes contribuicdes da area da psicologia, educadores comegam a questionar como
o curriculo escolar é transmitido para os alunos, de maneira impositiva e autoritaria,
sem um espaco produtivo para o pensar individual. O modelo ateniense vem a baila
ao valorizar o repertério do aluno como elemento importante em sua formacgéo. Com
isso, nasce a ideia de um conhecimento que é construido coletivamente, com a
participacdo ativa do aluno em sala de aula (ARANHA, 2006). O professor deixa de
ter um papel hierarquico na transmissdo de conhecimento, o0 que comeca a ser

compartilhado.

Frente a esse novo modelo compartilhado do conhecimento, torna-se necessario
destacar as competéncias necessdrias e prioritarias para alicercar a atuacao dos
professores, de forma a propiciar que eles exergcam papel preponderante na formacéo
dos alunos e na consolidacdo de uma escola mais antenada a uma realidade em
constante transformacdo. Reforca Perrenoud (2000) que as dez competéncias
imprescindiveis para ensinar com qualidade e propésito sdo as seguintes: organizar e
dirigir situacdes de aprendizagem, administrar a progressao das aprendizagens, fazer
e conceber a evolucédo dos dispositivos de diferenciagao, envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da administracéo
escolar, envolver e informar os pais, enfrentar os deveres e dilemas éticos da
profissdo, administrar a propria formacéo continua e utilizar tecnologias novas. As
citadas competéncias visam contribuir para a formacéo de representacdes cada vez
mais precisas no tocante a uma melhor e maior valorizacdo do repertério do aluno

como elemento de relevancia na trajetoria do educador.

Ao se ater a uma educacao contemporanea e aos caminhos que deve percorrer,

Moacir Gadotti, professor da Universidade de Sao Paulo (USP) e diretor do Instituto
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Paulo Freire, autor do livro Perspectivas atuais da educacao (2000, p.5), deixa claro

que:
Os sistemas educacionais ainda ndo conseguiram avaliar
suficientemente o impacto da comunicacdo audiovisual e da
informatica, seja para informar, seja para bitolar ou controlar as
mentes. Ainda se trabalha muito com recursos tradicionais que ndo tém
apelo para as criancas e jovens. Os que defendem a informatizacdo da
educacao sustentam que € preciso mudar profundamente os métodos
de ensino para reservar ao cérebro humano o que lhe é peculiar, a
capacidade de pensar, em vez de desenvolver a memoria. Para ele, a
funcdo da escola sera, cada vez mais, a de ensinar a pensar

criticamente. Para isso é preciso dominar mais metodologias e
linguagens, inclusive a linguagem eletrénica.

E preciso, portanto, observar criticamente o passado e pensar o futuro. As herancas
deixadas pela cultura ocidental na educacéo devem ser acolhidas, desde que sejam
analisadas de forma critica. A ideia de construir um espaco educativo hibrido, no qual
possam coexistir nuances dos modelos tradicionais, escolanovistas e as novidades
do século XXI (em termos de avanco tecnolégico e revolugdes na linguagem) toca na
necessidade de revitalizar a educagcdo no ambito das relagdes contemporaneas,

construindo/possibilitando novos espacgos de conhecimento.
2.2 NO BRASIL

A histéria da educacao no Brasil comegca com um processo de dominagéo, no qual o
ensino é usado como ferramenta para converter os indios ao cristianismo. Com a
vinda dos portugueses, chega também a Companhia de Jesus, cujos membros, 0s
jesuitas, instauram o primeiro processo de educacao formal brasileiro, catequizando
os curumins (filhos dos indios), os Orfaos portugueses, os filhos das familias

proprietarias de fazendas e engenhos e, por fim, 0s escravos.

O catecismo perdurou por mais de 200 anos, letrando as criangas para enfim doutrina-
las. Afinal, s6 seria possivel a conversdo ao cristianismo — um projeto da Igreja
Catdlica em reacdo a Reforma Protestante — se esses alunos soubessem ler e
escrever; em suma, o letramento como meio para a catequizacdo. José Maria de
Paiva, da Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep) apud Scachetti (2013b, p.2),
esclarece: "As letras e a doutrina estavam imbricadas na cultura europeia medieval
vigente ainda nos séculos 16 e 17. E a gramatica portuguesa também vinha carregada

de oracgbes e pensamentos religiosos".
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Para atingir o efeito pretendido, as aulas de catecismo eram bilingues, em portugués
e tupil. O intuito maior, contudo, era a desvalorizacdo da lingua e da cultura tupi, com
sobreposicao dos valores portugueses. Tratava-se, a grosso modo, de um projeto de
apagamento. Os filhos dos indios eram condicionados a replicar os ensinamentos
para os integrantes mais velhos de suas tribos, disseminando o cristianismo
(SCACHETTI, 2013b).

Como propostas pedagogicas efetivas, os jesuitas faziam uso de poesias, autos e
pecas teatrais. Utilizando-se de elementos da cultura tupi, como a danca e os cantos
das festas cerimoniais, 0s jesuitas aproximavam-se dos indios e |lhes revelavam
outros “valores”. a vestimenta e a monogamia, incutindo, a cultura dos nativos, os
principios morais da Europa ocidental (SCACHETTI, 2013b).

A ordem da Companhia de Jesus regulamentou o catecismo como ac¢éo educativa,
publicando uma série de regras, em 1599, o que integrou ainda mais a educacéo a
religido — fortalecendo a importancia de um curriculo de letramento, e ao mesmo
tempo proibindo qualquer tipo de material ou ensinamento em desacordo com 0s
valores morais cristdos (ARANHA, 2006). A partir dessa organizagao, surgem colégios
visando a alfabetizacéo, focando-se, desta feita, nos filhos de colonos e de escravos.
No caso dos escravos, negros, trazidos da Africa, o catecismo era uma forma de
naturalizar a condi¢éo de subjugados: por meio da religido, os jesuitas justificavam a

servidao e a obediéncia dos negros (SAVIANI, 2007).

O primeiro processo de educacdo formal no Brasil revela-se, conforme o exposto,
numa mera doutrinacdo — que apenas promoveu o letramento por ser essencial para
viabilizar o catecismo. O que importava aos jesuitas era propagar a fé crista e
naturalizar, nas criancas (fossem estas nativas, portuguesas ou filhas de colonos), os
preconceitos religiosos, numa cruzada contra as diferencas (ARANHA, 2006). E nesse
contexto que surgem as raizes do racismo e da repressdo dos indios, ainda muito

atuais no Brasil do século XXI.

Em 1759, ocorre uma ruptura. O marqués de Pombal, Sebastido José de Carvalho e

Melo, expulsa os jesuitas do Brasil (e de Portugal) e inicia uma reforma na educacéo.

1Lingua predominante entre os nativos do litoral brasileiro.
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Em substituicdo ao catecismo dos jesuitas, surgem as aulas régias, com um ensino
sistematizado, laico, sem o controle da Igreja — mesmo assim, a religido se fazia
presente, com muitos dos professores padres, uma vez que ndo se exigia formacao
especificada (SCACHETTI, 2013b).

A independéncia do Brasil chega em 1822 e, com ela, a constituicdo de 1824 que,
dentre outros avancos, estabelecia como obrigatéria a educacéo gratuita a todos os
cidaddos. Com isso, as provincias comecam a criar escolas e definindo, cada uma,
suas regras educacionais — que, contudo, seguiam uma mesma tendéncia, fortemente
ancorada num modelo inglés cujo método mutuo (ou lancasteriano) objetivava atingir
um maior numero de alunos em um espaco de tempo mais curto. Para conseguir esse
feito, contava-se com monitores, alunos mais adiantados que “ajudavam” os
professores. O método era baseado na repeticdo e na memoriza¢do, com o intuito de
exercer controle e um disciplinamento sobre os alunos — mental e fisicamente —, aos

guais ndo era reservado um espaco para o pensar (SAVIANI, 2007).

Em 1889, proclama-se a Republica no Brasil e, com as mudancas estruturais — o
federalismo e a abolicdo da escraviddo como as mais represesntativas —, firma-se o
ensino como direito publico, o que traz a reboque modelos e métodos que até hoje
permanecem no pais (ARANHA, 2006). Varias propostas de ensino surgem a partir
da Constituicdo de 1891, que coloca apenas 0 ensino da capital, Rio de Janeiro, como
responsabilidade da Unido — os demais estados assumindo o controle de seus
sistemas educacionais (SAVIANI, 2007). Essa ideia fragmenta a organizacéo
educacional do pais, fomentando um embate incisivo entre o positivismo e o

escolanovismo — sem perder de vista, claro, o catolicismo, ainda muito onipresente.

A ideia de uma democratizacdo do acesso as escolas comecou a surgir s6 no século
XX, na década de 20. Com essa ideia, surgem outros valores importantes, como a
laicidade do ensino e a escola publica/igualitaria. A base das mudancas foi a Reforma
Sampaio Doria, em 1920, que instaurou uma primeira fase de ensino obrigatoria, de
dois anos, para a faixa etaria de 7 a 12 anos, a qual seria gratuita. Apesar da urgéncia
dessa proposta, ela ndo se concretizou (ARANHA, 2006). Contudo, serviu de
inspiracdo para outras reformas ao redor do pais, que ampliaram as escolas e

modificaram o curriculo escolar.
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Em vista dessa “insurgéncia”, a Igreja, como sempre, resistiu, e tentou articular de
diversas formas um retorno do ensino religioso, além de permanecer ativa na
formacdo de professores, seguindo a sua agenda bem particular de catequizar.
Paralelamente a isso — e com muito mais forca — surge o escolanovismo (ARANHA,
2006).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, foi importantissimo como
base para mudancas significativas no cenario educacional brasileiro. Entre outras
coisas, 0 manifesto defendia a distancia entre a escola e a religido, promovendo a
laicidade no ensino. Clamava também por um ensino ndo apenas voltado as elites,
mas publico, gratuito — era um impeto pela democratizacdo do ensino, com o intuito
de atingir as classes menos favorecidas e reduzir o analfabetismo no pais (SAVIANI,
2007).

Nesse meio tempo, j& existia 0 Ministério da Educagédo e Saude Publica, criado em
1930, a partir de quando Getulio Vargas assumiu o poder provisoriamente. O ministro
Francisco Campos, catdlico e conservador, ofereceu nova resisténcia ao Manifesto de
32, pregando um retorno do ensino religioso (cristdo) ao curriculo. Essa agenda
atingiu ndo s6 as escolas publicas, mas as privadas, em sua maioria instituicoes
religiosas ou controladas pela Igreja. Surge, com isso, um intenso embate com 0s
ideais escolanovistas, que nao se solucionava em grande parte devido as
contradi¢cdes da propria Constituicdo brasileira, de 1934, a qual, apesar de propor que
os ideais de laicidade e uma educacéo de qualidade deveriam ser direito de todos e
responsabilidade do poder publico, definia contraditoriamente que o ensino fosse

influenciado por orientacées religiosas (SCACHETTI, 2013b).

O Estado Novo de Vargas, de 1937, trouxe uma nova ideologia, baseada num ensino
gue deveria reconstruir a sociedade brasileira. Surgem as Leis Organicas de Ensino,
em 1942, organizando o tempo do ginasio e do colegial — hoje nossos ensinos
fundamental e médio. Caracteristica marcante das escolas nesse periodo €,
novamente, a intensa disciplina e vigilancia dos alunos. Adotava-se a separagao entre
meninas e meninos no colegial e a expulsdo dos alunos, por razdes diversas, era
fomentada devido a escassez de vagas. Entre os elementos mais assustadores desse
tempo de disciplinamento, destaca-se a Educagéo Fisica, que reunia exercicios como

a marcha, em preparagao ao militarismo (SCACHETTI, 2013b).
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O fim do Estado Novo abre espaco para uma nova Constituicdo e, com ela, uma
organizacdo melhor na legislacéo da educacéo, que a partir de entdo deveria ser Unica
(conduzida pela Unido), sem riscos de se tornar difusa. Surge nesse contexto o
projeto para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a qual
enfrenta oposicao incisiva da Igreja e s6 vem a se concretizar trezes anos depois
(SCACHETTI, 2013b).

Os ideais de democratizacdo do ensino s6 comecam a se tornar realidade com os
primeiros governos populistas, durante os quais surgem movimentos de Educacao
popular — como no governo de Juscelino Kubitschek. Esses movimentos fomentam
valores que persistem até hoje no Brasil, amplamente influenciados por Paulo Freire
e por sua ideologia de que as classes privilegiadas impedem uma ampliacdo do
ensino, que acaba relegando a segundo plano familias rurais e/ou pobres. Kubistchek
acreditava também, que a educacdo deveria provocar essas reflexdes — sobre a
sociedade e as condi¢des sociais — para que o aluno tivesse condi¢cdes de modificar
a sua realidade a partir dessa criticidade (ARANHA, 2006). Infelizmente, contudo, as
ideias de Freire ndo foram valorizadas e, apesar de o Brasil ter atravessado um
momento de boas ideias e manifesta¢des culturais, esses movimentos nao romperam
0s muros da escola e deixaram de atingir os seus objetivos — que foram freados de
vez com a chegada da Ditadura Militar, em 1964 (SCACHETTI, 2013a).

O golpe militar de 64 foi um periodo obscuro e violento na historia brasileira. A
educacédo nao saiu ilesa. Além da promulgacédo da Al-5 ter levado a prisdo inameros
professores, os ideais de democratizacdo foram substituidos pelos de opressao.
Some do mapa Paulo Freire e 0s escolanovistas, que nado encontram lugar nesse
cenario de controle. A politica educacional se voltava para o trabalhar, ndo para o
pensar. O foco da educacao, no ambito do golpe, era tecnicista. Pretendia-se formar
trabalhadores, ndo pensadores, preparando os alunos para o mercado (SCACHETTI,
2013b). O viés era, portanto, pragmatico e instrumental. N&o havia contextualizacao,

estudos criticos ou fomento a reflexao.

As universidades, nesse momento, levaram a um embate politico. Havia um
excedente de alunos e poucas vagas, o que culminou em diversas manifestacdes por
parte da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que por sua vez eram duramente

reprimidas pelo estado de excec¢éo. O Decreto-Lei n° 477 determinou que "comete
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infragc&o disciplinar o professor, aluno, funcionério ou empregado de estabelecimento
de ensino publico ou particular que pratique atos destinados a organizacdo de
movimentos subversivos, passeatas, desfiles ou comicios ndo autorizados" (BRASIL,

2003, p.1). Isso levou a muitas prisdes — de professores e de alunos.

Devido ao carater militar do regime instaurado, as escolas incentivavam o patriotismo
e a disciplina. Foi incluida ainda, no curriculo, a disciplina de Educac¢éo Moral e Civica,
lecionada, obviamente, por militares e/ou religiosos (SCACHETTI, 2013b).

Em 1971 surgem duas mudancas importantes no sistema educacional que
permanecem até hoje, a partir da Lei n°® 5.692: o vestibular para ingresso nas
universidades; e a organizacdo do ensino em primeiro e segundo grau. Com tal
legislacao, instaura-se também a disciplina de Estudos Sociais e exigéncias maiores
para se tornar professor, surgindo programas de licenciatura e de magistério, a
depender do grau de ensino (ARANHA, 2006). O foco, contudo, continuava sendo

tecnicista.

As vias de uma redemocratizacdo e a luz no fim do tunel em relacdo a um periodo
opressivo comecam a se projetar em 1979, mediante uma oposi¢cdo mais firme ao
regime ditatorial, em que a a militancia politica ndo fica mais reservada a grupos
menores — cuja limitacdo favorecia a opressao violenta pela policia. Comecam a
ocorrer mudangas educacionais com a entrada do professor universitario Eduardo
Portella no Ministério da Educacdo (MEC) (ARANHA, 2006). Nesse momento, 0
segundo grau deixa de ter seu viés unicamente profissionalizante e volta a se falar em

politicas publicas em favor da populacdo pobre.

O fim da ditadura militar (e da opressdo) significou que as pessoas podiam,
novamente, pensar a situacdo do pais, sem medo de represalias. Nessa esteira,
busca-se uma reflexdo profunda sobre diversas estruturas da sociedade brasileira,
sendo uma das mais significativas a educacdo. A elaboracdo de uma nova
Constituicdo dava esperancas de que se conseguiria, de fato, garantir a educacéo
como direito de todos. Para que essa universalizacdo se tornasse realmente possivel,
tornou-se necesséario alavancar a abertura de mais escolas e formar mais professores

— 0 que ampliou, por sua vez, o investimento geral na educacéo (ARANHA, 2006).
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), um projeto que havia sido engavetado por mais de
uma década, finalmente ganha félego e, durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso, € promulgada. A nova lei cria a exigéncia de formacédo superior para o
professor, além de uniformizar a municipalizacdo do Ensino Fundamental e
estabelecer a Educacéao Infantil (ARANHA, 2006).

As conquistas e as mudancas no cenario educacional avancam. Surge o Fundef, um
fundo voltado para o ensino fundamental, e cria-se 0 Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM) em 1998, como instrumento para avaliar o desempenho dos estudantes ao
término da educacdao basica (SILVEIRA; BARBOSA,; SILVA, 2015). Em 2009, o ENEM
passa a substituir alguns vestibulares, como forma de acesso ao nivel superior. Mais
importante ainda é o surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (RCNEI), essenciais para a

orientacdo da préatica docente e a organizacao do curriculo.

Em 2001 surge o Plano Nacional de Educacéo (PNE), que prevaleceu até 2011. Em
seu ambito, metas haviam sido estabelecidas para aumentar o nivel de escolaridade
no Brasil, mas o resultado nao foi positivo, provavelmente devido a vetos em relacao
aos investimentos na educac¢do. Com base no PNE, foi definida também a expanséo
do Ensino Fundamental para nove anos, o que ja efetivamente ocorre nos dias atuais.
No governo de Lula surge o programa Brasil Alfabetizado, diminuindo
consideravelmente, ao longo dos anos, a taxa de analfabetismo entre os brasileiros
(SCACHETTI, 2013b). Tal progresso, contudo, foi interrompido em 2012.

O panorama histoérico da educacédo brasileira dialoga com a abordagem trazida no
capitulo primeiro, quando se discorreu a respeito do entrelagamento entre educacéo
e histéria. Torna-se imperioso analisar, de forma critica, a nossa histéria, para

construir melhor o nosso futuro.

Ao observar a problematica historia educacional no Brasil, permeada pela doutrinacao
e opressao religiosa; pelo favorecimento das elites e excluséo das classes pobres; e
pela repressao violenta do pensar critico, constata-se que ha um dificil e desafiador
caminho a percorrer em diregcdo a uma educacao de qualidade, que seja inclusiva e

valorizada.
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Em um cenario politico especialmente probleméatico como o que vive atualmente, em
gue cortes violentos sao realizados no ensino publico e se prevé um congelamento
das verbas voltadas para a educacdao, teme-se o pior — contudo, precisamos resistir e

permanecer lutando por uma educacdao justa que, como disse Freire, seja libertadora.
2.3 AS TEORIAS EDUCACIONAIS E A DIALETICA ESCOLA-SOCIEDADE
2.3.1 Teorias educacionais criticas e ndo-criticas

Ao realizar um panorama sobre a histéria da educacéo no Brasil, foram identificados
diversos problemas estruturais e politicos associados a questdo da laicidade e da
democratizag&o do ensino, mas também a escassez de escolas e a falta de formacgéo
adequada dos professores — dentre outras dificuldades enfrentadas pela educacéo
para se fortalecer. H4, contudo, outro assunto que se destaca, na tentativa de
compreender, de forma mais aprofundada, a evolucédo do ensino no Brasil: as teorias

da educacéao.

Com base nos ensinamentos de Dermeval Saviani (1983), dividem-se essas teorias
em dois segmentos: por um lado, aquelas que sao criticas e compreendem o fator
transformador da educacdo a titulo de emancipagcdo humana; por outro, aquelas que
nao sao criticas e que fomentam modelos de ensino capazes de segregar, excluir e
marginalizar os alunos. José Carlos Libaneo (1985), por sua vez, classifica as teorias
em dois grupos diferentes: as Liberais e as Progressistas, analisando ndo s6 a
educacdo a luz da sua criticidade, na condicdo de determinante no pensar da
sociedade, mas também a posicdo do professor frente a essas questdes, no ambito

de sala de aula.

As pedagogias liberais (ou néo criticas) entendem que o aluno desempenha um papel
predefinido na sociedade e ndo lhe provoca a reflexdo. JA4 as pedagogias
progressistas (ou criticas) compreendem a educacdo como uma forca social e
humana, que deve pensar a sociedade e fornecer aos alunos as condi¢bes para
superar as dificuldades (LIBANEO, 1985). Em resumo, a escola é, em esséncia, uma
instituicdo socializante, uma vez que prepara o aluno para atuar em sociedade — seja
como cidadao, profissional ou humano. O que vai diferenciar as pedagogias diz
respeito a forma pela qual a escola quer contribuir para a formacéao daquele aluno;
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bem como a extensdo e a profundidade das transformacfes por que anseia. E
indubitavel que a escola transmite valores e normas, mas € preciso indagar quais
devem ser suas configuracdes. Sao os valores e normas coadunados com a Igreja ou

com o Estado? Trata-se de valores humanos que transcendem a estrutura de castas?

As teorias costumam ser enquadradas, ainda, em duas tendéncias: Reprodutivista e
Transformadora. Na primeira perspectiva, o papel do professor na escola é o de
reproduzir conhecimentos, pura e simplesmente, de forma acritica, sem abertura para
provocacdes ou reflexdes, consequentemente contribuindo para um processo de
alienacao dos alunos na condicdo de membros de uma sociedade. Ja na segunda
perspectiva, o papel do professor é desalienante, pois visa explicar, ao aluno, os
mecanismos da estrutura de classes que operam em uma sociedade, tornando-o um
sujeito em si, capaz de pensar por conta propria, sem reproduzir conceitos prontos (e
guestionando-o0s) (SAVIANI, 2007).

Perpassam a tendéncia reprodutivista (ou das teorias liberais e néo criticas) as
pedagogias Tradicional, Nova e Tecnicista. A Pedagogia Tradicional, cujo lema é
simplesmente “aprender”, privilegia a figura do professor como autoridade, num
apagamento completo do aluno como poténcia dentro da sala de aula — enquanto
aguele instrui, este aprende. Prioriza, portanto, o aspecto l6gico do ensino, a primazia
do conteudo e o rigor da disciplina. Atribuir & escola o papel de instituicdo transmissora
de conhecimentos sistematizados (SAVIANI, 2007). O método utilizado por essa linha
educativa € o da exposicao verbal e da demonstracéo dos contetidos, com destaque
para exercicios e énfase na memorizagdo ou na repeticdo. A ideia é disciplinar os

alunos e formar pessoas seguindo uma norma bem restritiva.

A Pedagogia Nova, com o lema de “aprender a aprender”, transfere o papel ativo em
sala de aula para o aluno, o qual deve assimilar o conhecimento de maneira mais livre,
com a figura do professor atuando como mediador, orientador do processo de
aprendizagem. O papel da escola, nesse sentido, € o de desenvolver habilidades no
aluno a partir de suas experiéncias, adaptando-o ao seu meio — e ajustando-o a
dindmica da sociedade. A relacéo professor-aluno ndo é mais a de autoridade-pupilo,
mas de natureza democrética, havendo valorizacdo do aspecto psicologico-cognitivo,

bem como da espontaneidade (SAVIANI, 2007). Dentre os métodos utilizados nessa
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vertente, recorre-se muito a pesquisa, aos trabalhos em grupo e as experimentacdes

(diversas) em busca da resolucéo de problemas.

Chega-se, assim, a Pedagogia Tecnicista, amplamente influenciada pelo positivismo,
a qual apresenta um viés profissionalizante, como o proprio nome indica. Traz consigo
a preocupacao no sentido de inserir o aluno como trabalhador, de acordo com a
estrutura capitalista. Para conseguir esse intento, privilegia o método e a
operacionalizagdo do ensino, em detrimento de uma relagéo subjetiva que poderia
haver entre professor, aluno e contetdo. O papel do professor converte-se em treinar
o individuo para desempenhar uma funcao de cunho utilitarista, visando tdo somente
a criar trabalhadores, ndo pensadores. O aluno, por sua vez, deve apenas reagir aos

estimulos, numa espécie de tendéncia behaviorista (SAVIANI, 2007).

As trés pedagogias em questéo — tradicional, nova e tecnicista — privilegiam aspectos
diferentes na sala de aula — o professor, o aluno e a técnica. Todas, contudo,
revestem-se de um objetivo comum: o de reproduzir, de forma propria, os valores e a
estrutura do sistema social dominante. O professor, em todas essas tendéncias, ou é
um mero transmissor de conhecimento, ou é uma figura neutra — de nenhuma forma
servindo ao propdsito maior de provocar, em seus alunos, questionamentos e

reflexfes acerca da sociedade na qual o individuo esté inserido (SAVIANI, 2007).

Meirieu (2006) explica que, em seu processo formativo, o professor deve elaborar uma
sequéncia de aprendizagem que o auxilie a redescobrir seus conhecimentos proprios,
voltando-se para o que dispde, indo em busca de materiais, textos, temas,

guestionando seus colegas, ou seja, atuando como um verdadeiro pesquisador.

O educador nato é aquele que vivencia a sua pratica, sempre na perspectiva de
alcancar os melhores resultados. Acrescenta o autor que: “Se o papel do professor é
fazer com que nasca o desejo de aprender, sua tarefa é ‘criar o enigma’ ou, mais
precisamente, fazer do saber um enigma: comenta-lo ou mostra-lo suficientemente

para que se entreveja seu interesse e sua riqueza (...)" (MEIRIEU, 1998, p. 92).

Farias et al (2008), no livro Didatica e docéncia: aprendendo a profissdo, classificam

as trés teorias como tendéncias pedagogicas reformistas, “pelo fato de ndo abalarem
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as vigas que sustentam a sociedade capitalista, ou seja, por corroborarem com a

manutencao de seu status quo”. Concluem:

Partindo dessa premissa, tais correntes pedagdgicas foram
classificadas por Dermeval Saviani (1985) como “nao-criticas” e por
José Carlos Libaneo (1976) como “liberais”. N&o-criticas, por nao
questionarem o modelo social que gera desigualdades, pela forma
como organiza a producao da vida humana; liberais, por reforcarem as
teses do liberalismo econémico — teoria de sustentagdo do modo de
producéo capitalista (FARIAS et al, 2008, p.36).

Comeca-se a romper com o positivismo das tendéncias anteriores, quando surgem as
teorias chamadas de critico-reprodutivistas, as quais se contrapéem ao modelo
anterior de pensar a educacgao, questionando a ordem social capitalista. Essas novas
teorias temem que a instituicdo da escola, como aparelho ideolégico do Estado (AIE),
nao consiga suprir a necessidade de uma mudanca estrutural e radical, uma vez que
esta a servico da ideologia do estado burgués (SAVIANI, 2007). Nesse cenario,
aparecem a Teoria da Violéncia Simbdlica, a Teoria da Educacao (enquanto aparelho

ideoldgico do estado) e a Teoria da Escola Dualista.

Essas trés teorias criticas enxergam o sistema escolar como um espaco politico,
nunca neutro, onde incorrem dominacdes oriundas do sistema burgués-capitalista.
Entendem que as escolas devem ser perpassadas pela ideologia da repressdo. A
Teoria da Escola Dualista propde que a escola seja dividida em duas frentes: uma da
burguesia e outra do proletariado, reproduzindo uma divisdo social de dominacao e

opresséo que espelha os mecanismos sociais (SAVIANI, 2007).

Esperancosamente, as tendéncias pedagogicas progressistas (criticas) vém
demonstrar que, mesmo sendo um aparelho ideoldgico do Estado, a escola detém

condicOes de se transformar em espaco de luta. Para essa corrente

[...] o papel da escola é o de contribuir com o0 processo de construgéo
e consolidacdo de outro modelo social. Uma sociedade ndo mais
pautada nos principios do individualismo, da competicdo e da
propriedade s6 para alguns, mas fundada na igualdade de direitos e
oportunidades, na cooperagdo e na justica social. Cabe a escola
instrumentalizar as classes trabalhadoras com elementos teéricos e
praticos essenciais a transformac@o da realidade (SAVIANI, 1983,
p.16).

Ambiciona-se, com as teorias criticas, a implementacdo de mudancas sociais

profundas, que s6 podem se efetivar de fato se repensarmos o modelo educacional
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pautado na mera transmissdo de contetdo, na reproducdo de ideologias da classe
dominante, na instrumentalizagcdo do ensino para o mercado de trabalho. Com efeito,

rompendo com os paradigmas constituidos, pode-se supera-los.

Dentre as teorias progressistas, destaca-se a tendéncia pedagdgica libertadora, de
autoria de Paulo Freire (1983), que propde, dentre outras contribuicdes, ser
necessario promover um cenario educativo que desnude a sociedade, que consiga
retirar o véu (ou a ideologia) que encobre a realidade e nossos valores humanos. A
partir dessa concepcdo, chega-se a uma consciéncia politica desalienante e

libertadora.

Saviani (1991), por sua vez, introduz a ideia de uma tendéncia pedagdgica histérico-
critica — chamada por Libaneo de “Critico-social dos Conteudos” — acreditando que a
educacdo escolar deve, em suma, propiciar condicdes para que os oprimidos se
apropriem criticamente dos saberes cientificos e universais. Essa apropriagdo torna-
se “instrumento de luta [...] para a elaboragdo de um novo projeto social” (FARIAS et
al, 2008, p. 40).

Ao discorrer sobre apropriacdo e projeto social, é inevitavel tocar na concepcao
marxista da educacdo. Entendendo o processo capitalista como essencialmente
desumano, Marx (1987) vé uma funcao humanizadora no processo histérico composto
por “individuos universalmente desenvolvidos, cujas relagbes proprias e coletivas,
estdo submetidas a seu préprio controle coletivo”. A partir dessa no¢do, Saviani (1991,

p.21) vai definir o trabalho educativo como:

[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagéo diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanas e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas de atingir esse objetivo.

Isso s6 se torna possivel por meio da emancipacéo do individuo, como resultante de

uma educacao critica e politica.
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2.3.2 As grandes revolugdes nateoria educacional

Em todo o percurso tragado das teorias educacionais, das liberais as progressistas,
podem ser percebidas trés grandes revolugcbes — além do que estariamos, no século
XXI, assistindo a uma quarta. E o que afirma o professor de Filosofia da Educaco na
Universidade Estadual Paulista (Unesp), Paulo Ghiraldeli Jr. (2000, 33), em uma

ampla revisao das transformacfes que ocorreram no século anterior, em cuja visao:

Cada uma dessas revolugBes girou em torno da emergéncia de um
elemento-chave na discussdo entre os fil6sofos da educacdo: em
Herbart, a emergéncia da mente; em Dewey, a emergéncia da
democracia; em Paulo Freire, a emergéncia do oprimido. A quarta
revolugdo, por sua vez, segue em torno da emergéncia da metafora.

Ghiraldeli (2000) reune essas quatro teorias educacionais em cinco passos
educativos, visando a uma analise comparativa. O primeiro passo, que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, identifica aquilo que Johann Friedrich Herbart
(2010) qualifica como “preparagao”, ou seja, 0 método de preparar uma atividade que
faca o aluno recordar da aula anterior; sob esse enfoque, ndo se admite distinguir
educacao de instrucdo, ao ponto de, quanto mais ideias verdadeiras e claras existirem
na consciéncia, maiores possibilidades surgirdo para formar crianca ou adultos com

boa conduta/indole.

John Dewey acredita ndo ser necessaria uma preparacao, pois o aluno comeca a
aprender ao se deparar com um problema, interessando-se em resolvé-lo; Paulo
Freire (1983), por seu turno, entende que o0 processo de ensino-aprendizagem se
inicia quando o educador convive com o educando em sua comunidade, observando
e participando ativamente da formacéao do individuo, deixando que nasca entre ele e

o aluno um processo dialético — em que um transforma o outro.

No segundo passo, na perspectiva de Herbart (2010), apos a preparacao apresentam-
se aos alunos os conceitos que constituem a matéria do processo e que, por
conseguinte, despertardo neles o interesse — ou seja, 0s conceitos como elementos
provocadores de uma movimentacao mental; por outro lado, Dewey (1978) afirma que
0 interesse em si é 0 que provoca o processo mental, o qual por sua vez seria acionado
pelo confronto entre determinado problema e as dificuldades de enfrenta-lo. Freire vai
além de Dewey ao dizer que ndo € meramente o interesse o fator determinante, mas

o que ele chama de “temas geradores” — aquilo que o educador vai reconhecer como
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importante na comunidade dos educandos e que vai impeli-los ao processo de

aprendizagem.

O terceiro passo trata da assimilagdo dos alunos em relacdo aquilo que lhes foi
introduzido. Para Herbart (2010), a assimilagéo decorre da associagao, pelos alunos,
entre 0s conceitos novos e antigos (método comparativo). Dewey (1978) acredita que,
nessa fase, os alunos devem formular hipéteses para os problemas identificados
anteriormente, num caminho investigativo. Freire, por sua vez, objetiva uma
problematizagdo dos “temas geradores”, promovendo atividades que propiciem um
didlogo entre professor e aluno para que se posa lidar com o problema sob um viés

politico.

O quarto passo seria 0 momento, para Herbart (2010), no qual o aluno ja absorveu o
contetdo de que precisava e agora parte desse conhecimento novo para construir
abstracdes ou leis, com a figura do professor auxiliando-o e provocando-o a formular
inferéncias. Na perspectiva de Dewey, o aluno deve sair do plano da hipétese para o
da comprovacdo empirica, buscando, em conjunto com o professor, 0os meios de
provar e/ou perseguir seus intentos. No caminho de Freire, uma vez problematizados
os “temas geradores”, educador e educando apropriam-se de conscientizacao politica,

sendo compreendidos como sujeitos sociohistoéricos.

Por fim, na quinta fase, segundo Herbart, o aluno chega a condicéo de aplicador das
abstracdes ou leis em casos distintos. Dewey (1978) procede a escolha das hipoteses
apos o processo de confirmacao destas por meio de experiéncias, desaguando numa
possivel tese; Freire (1983) anseia por uma solucdo dos problemas apresentados, por
meio de um protagonismo politico que pode avancar para desdobramentos praticos.

As trés perspectivas — herbartiana, deweyana e freireana — s&@o consideradas
modernas. Herbart e Freire visam a uma formag&o humanista do homem, na qual ele
se comporta como sujeito. Suas teorias vao divergir diante do contexto social — Herbart
parte de um ponto de vista iluminista, compreendendo a passagem do homem pela
razao; Freire, inserido no existencialismo/marxismo e no assujeitamento. Dewey, poe
em destague o método, mas nem tanto o fim. Para ele, o que importa é o “aprender a
aprender”, quer dizer, os cinco passos que constituem o “procedimento cientifico” em

si, sem o qual o individuo ndo conseguiria conviver em sociedade.
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A terminologia adotada modernamente costuma causar uma relativa confusao no
momento em que ha necessidade de analisar tedrica ou praticamente as bases que a
sustentam e a metodologia de algum desenho ou projeto de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, explica Diaz (2011) que existem orientacfes diferentes que abarcam
correntes distintas, as quais objetivam explicar o homem e seu processo de

aprendizagem com respaldo em trés teorias histéricas do conhecimento humano:

a) Inatista ou naturista ou biologista: de maneira simplista, considera que, ao
nascer, a pessoa ja traz consigo o “andaime” para aprender, subvalorizando a
influéncia social,

b) a ambientalista, basicamente representada pelo comportamentalismo que
reduz a aprendizagem a determinacao absoluta do meio;

C) a interacionista ou empirista que, atrelada ao construtivismo de Jean Piaget e
o0 Lev Vygotsky, integra dialeticamente o que efetivamente é inato na
aprendizagem e o substancial aporte do social no processo de aprender,
concepcgao que constitui atualmente o paradigma psicologico-pedagdgico mais
consequente, do ponto de vista cientifico-humanista.

Nesse contexto, as Metodologias Ativas de aprendizagem apresentam-se como uma
alternativa para atender os desafios e demandas da educacdo moderna. N&o
obstante, a aplicacdo dessas metodologias de modo eficaz exige que se tenha um
amplo entendimento de seus fundamentos e potencial para aprimorar 0S processos
de ensino e aprendizagem; também se faz necesséario compreender as dificuldades e
resisténcias que costumam ocorrer na aplicacdo de Metodologias Ativas em situacdes

praticas de ensino e aprendizagem.
2.4 O CICLO DE POLITICAS PUBLICAS

Para discutir sobre as politicas publicas educacionais, torna-se necessario
primeiramente tratar da “abordagem do ciclo de politicas”, formulada pelo sociélogo
inglés Stephen J. Ball. A abordagem de Ball tem contribuido para compreender, de

forma mais aprofundada, as politicas publicas educacionais (MAINARDES, 2006).

Para Mainardes (2006), doutor em Educacéo e professor da Universidade Estadual
de Ponta Grossa (UEPG), o campo de pesquisas voltado para as politicas
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educacionais, no Brasil, ainda é embrionario — precisamos, portanto, dialogar mais a

reséotp. O educador destaca, do ciclo de politicas de Ball,

[...] a natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza
0s processos micropoliticos e a a¢édo dos profissionais que lidam com
as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os
processos macro e micro na analise de politicas educacionais [...]
(MAINARDES, 2006, p.49).

Tal abordagem revela uma proposta dialética, ao propor um dialogo entre macro e
microcontextos, no intuito de analisar a politica puablica sob um olhar mais amplo, sem
desconsiderar pecas fundamentais ao processo complexo da politica. De acordo com
essa linha de pensamento, até mesmo os “profissionais que lidam com as politicas no
nivel local” (MAINARDES, 2006, p.49) integram os elementos que precisam estar sob

analise.

Mainardes (2006) reporta-se ao continuo ciclo composto pelo que se intitulam trés
facetas (ou arenas politicas): a politica proposta, a politica de fato e a politica de uso.
A primeira visao refere-se a politica em esséncia (de carater oficial) e a todos os niveis
gue perpassam a formulacdo e implementacdo da politica governamental, desde a
educacao de maneira panoramica até o funcionamento das escolas. A segunda visao
trata dos textos politicos e legislativos que servem de base para formalizar
determinada politica. A terceira e ultima visdo diz respeito a uma feicao préatica dessa
politica ap6s a sua idealizacdo, tratando do uso, na base, pelos profissionais que

fazem a educacado acontecer (com énfase nos educadores).

Essas arenas formam a ideia inicial do ciclo de politicas que foi rompido pelo proprio
Ball e por ele reformulada, sob a alegacéo de estar reduzindo e limitando as politicas
a trés fases que sao, de fato, profundamente mais complexas, mas nao excludentes
de outros enfoques. Surgem entdo os chamados cinco contextos de um ciclo continuo:
de influéncia; da producdo de texto; da pratica; dos resultados (ou efeitos); e de
estratégia politica (MAINARDES, 2006).

Os dois primeiros contextos tratam das arenas das politicas propostas e de fato, ou
seja, englobam o contexto que precede a criacdo de uma politica — suas influéncias
nacionais e/ou internacionais, sociais, etc. — e a criacao em si da politica, a elaboracdo
do texto, da legislacdo, antes de ser colocada em préatica (MAINARDES, 2006). O

contexto da pratica, por sua vez,
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[...] € onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacdo e onde a
politica produz efeitos e consequUéncias que podem representar
mudancas e transformacgdes significativas na politica original. Para
estes autores, o ponto-chave é que as politicas ndo sdo simplesmente
“implementadas” dentro desta arena (contexto da pratica), mas estao
sujeitas a interpretagcdo e, entdo, a serem ‘“recriadas’ [...]
(MAINARDES, 2006, p.51)

Ha, portanto, um entendimento de que o professor (ou mesmo a escola) possa ter um
protagonismo na préatica de determinada politica — absorvendo as condicdes para
interpretar e recriar tal politica, conforme o contexto em que se insere. Tal percep¢ao
€ essencial para entendermos, de maneira critica, a transposicéo da politica do texto
para a pratica (MAINARDES, 2006). As ideologias que sado inerentes a pratica docente
e a cada instituicdo de ensino, o pensar e o fazer do professor e dos pedagogos,

imbrincam-se na politica educacional e modificam-na. Bowe discorre sobre:

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos,
eles vém com suas historias, experiéncias, valores e propositos (...).
Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que histérias,
experiéncias, valores, propdsitos e interesses sao diversos. A questéo
€ que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal-entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma questédo de disputa.
Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominara, embora desvios ou interpretacdes minoritarias possam
ser importantes (Apud MAINARDES, 2006, p.52).

A figura 1, abaixo, ilustra como os trés contextos iniciais (e principais) — de influéncia,
da producado de texto e da pratica — estdo relacionados de maneira dialética, sem
linearidade. Em cada contexto havera nuances especificas relativas ao grupo que atua

naquela arena e a caracteristica da formulag&o da politica.
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Figura 1: Contextos do processo de formulacdo de uma politica
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Fonte: MAINARDES (2006, p.51).

O quarto contexto, dos resultados (ou dos efeitos), surgiu algum tempo depois, como
desdobramento da teoria de Ball, e busca entender as questdes de justica, igualdade
e de liberdade individual. E uma constatagéo de que as politicas ndo geram apenas
resultados, mas efeitos/impactos, nos quais esta latente o contexto de desigualdades.

Ball entende, assim, que uma analise da politica educacional deve envolver:

(a) as vérias facetas e dimensfes de uma politica e suas implicacdes
(por exemplo, a analise das mudangas e do impacto em/sobre
curriculo, pedagogia, avaliacdo e organizacdo) e (b) as interfaces da
politica com outras politicas setoriais e com 0 conjunto das politicas
(MAINARDES, 2006, p.51).

Os efeitos de uma politica séo classificados ainda em primeira e segunda ordem — ou
seja, em um primeiro nivel, atuando com mudanc¢as na pratica e na estrutura e, num
segundo nivel, pensando nos impactos das mudancas sob os enfoques da

democratizacao, desigualdade e justica social.

O quinto e ultimo contexto do ciclo proposto por Ball € o da estratégia politica; e surge
como desdobramento direto dos contextos anteriores — entendendo-se que a politica
vai gerar mudancas e impactos (conforme o quarto ciclo), o quinto momento seria o
de diagnosticar tais mudancas e identificar como lidar com elas no &mbito sociopolitico
(MAINARDES, 2006). Trata-se de um contexto sem o qual ndo teriamos condi¢6es de
compreender 0s impactos negativos e buscar solucbes para as situacbes de

desvantagem detectadas.



37

Em resumo, o ciclo de politicas, tal como proposto por Ball, oferece um olhar pés-
moderno e atento as urgéncias da sociedade contemporanea. Desconstréi certos
paradigmas, visando a entender as politicas publicas como um processo amplo,
complexo e profundo, capaz de causar grandes transformacdes sociais que podem
ser boas ou nocivas (MAINARDES, 2006). Entender, portanto, todas as arenas e
contextos que perpassam as politicas educacionais € um caminho favorecedor da

analise de determinada proposta com meticulosidade.

Os contextos de determinada politica podem ser analisados e/ou investigados por
meio de pesquisas bibliograficas, entrevistas e levantamento de dados — a exemplo
do que se propde nesta pesquisa. Pode-se dizer, portanto, que ao analisar,
metodologias de ensino sob seus efeitos praticos, é possivel observar o contexto de
resultados/efeitos, envolvendo o levantamento de literatura e a analise dos dados
colhidos, contribuindo para uma abordagem assertiva dentro dos estudos das politicas

publicas educacionais.
2.5 POLITICAS PUBLICAS DESENVOLVIDAS PARA O ENSINO MEDIO

Mais precisamente nos ultimos 20 anos, surgiram, no Brasil, uma série de politicas
voltadas para o desenvolvimento do Ensino Médio, sob diversos contextos. Em muitos
aspectos, o Ensino Médio ainda enfrenta transformacdes e rupturas, de natureza
curricular, metodolédgica ou estrutural — e isto porque ainda ndo alcangamos um
programa que fosse capaz de resolver todos os anseios e urgéncias da sociedade
contemporanea, no tocante ao ensino medio brasileiro (MELO; DUARTE, 2011).
Talvez, um programa plenamente capaz de se adequar a todas as inquietacdes seja
utopico, mas politicas educacionais com o0 objetivo de melhorar, atualizar e

ressignificar o ensino médio devem ser constantes.

O ensino médio recebeu essa denominacdo em 1990, deixando de ser conhecido
como “ensino secundario”. Era destinado a jovens entre os 15 e 17 anos e buscava
uma formacdo ampla, de competéncias basicas, preparando o aluno para a vida em
sociedade — seja para ingressar no mercado de trabalho ou no ensino superior. Em
2000, surgem o Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio e o Projeto

Escola Jovem, ambos com o intuito de alcangar um maior numero de jovens,
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ampliando a cobertura e unificando o curriculo, nacionalmente (MELO; DUARTE,
2011).

A necessidade de preparar o aluno para a vida em sociedade surgiu diante do
desenvolvimento das forgas produtivas, o que se expressa na producao de novos
conhecimentos, no aperfeicoamento da experiéncia produtiva e dos habitos de
trabalho (MACHADO, 2003).

Explicam Munhoz e Melo-Silva (2012, p.) que:

A Preparagcdo para o Trabalho vai aparecer de maneira precipua nos
documentos legais que respaldam e orientam o Ensino Médio. A LDB
9.394/96, originalmente, tratou do Ensino Médio em dois artigos: 35 e 36. O
artigo 35 estabelece como finalidade do Ensino Médio: "a preparacao basica
para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacéao ou aperfeicoamento posteriores” (Inciso II).

Em 1997, o Decreto-lei n°. 2.208/ 97 regulamenta o § 2° do art. 36 e 0s artigos 39 a
42 da Lei 9.394/96, instituindo a Educacéo Profissional, articulada ao Ensino Médio
(MELO; DUARTE, 2011). Antes dessas politicas, em 1997, uma reforma havia
determinado que fosse ofertado, em paralelo ao ensino médio regular, uma
abordagem tecnicista — voltada claramente para a formacdo profissional e

instrumental.

Durante o primeiro governo Lula (2004-2007), passou a existir a possibilidade de uma
integracdo entre o ensino médio regular e o técnico, mas de maneira facultativa — ou
seja, competiria a cada instituicdo definir a sua modalidade de ensino. Estudiosos, ao
analisarem esse periodo, confirmam que a oferta ndo trouxe grandes conquistas, uma
vez que a educacao profissional se mantinha sempre secundarizada, sem receber
grandes incentivos ou apelos (MELO; DUARTE, 2011).

Especialistas afirmam, contudo, que numa analise quantitativa, a aderéncia ao ensino
médio, comparando-se os anos de 1991 e 2007, mais que dobrou. A partir de 2007,
porém, inicia-se uma queda, revelando que o ensino ainda estava carente de politicas

gue conseguissem manter em ascensao a universalizacdo do acesso.

No periodo que se inicia em 2007, comecam a emergir uma série de programas e

medidas com o intuito de melhorar aquelas que estavam em pratica anteriormente.
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Destaca-se, nesse contexto, o surgimento dos Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia (IF). Melo e Duarte (2011, p.240) trazem a seguinte contribui¢ao:

(...) chama a atencao para o papel cumprido por esses IF no processo
de reforma do ensino médio e profissional e os desafios postos a eles
em funcdo da amplitude e verticalizagdo de todos os IF com seus
multiplos campi em cada estado brasileiro; das expectativas sociais e
governamentais dirigidas a estes institutos; das demandas em termos
de seu papel social e de materializacéo da integragdo do ensino médio
a educacao profissional técnica nos moldes do proposto pelo Decreto
n. 5.154/2004.

O citado Decreto-Lei n°.5.154/04 estabeleceu a condicdo de novamente integrar o
ensino meédio a educacéo profissional técnica de nivel médio, como também manteve
as ofertas dos cursos técnicos concomitantes e subsequentes trazidas pelo Decreto-
lei n°. 2.208/97, que havia proibido a integracéo (BRASIL, 2004).

Vale citar o Decreto-Lei n° 5.154/04 no que diz respeito aos modos de articulagcéo
entre a educacao profissional técnica de nivel médio e o ensino médio, o0 que se da

de forma

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:
a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;
b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis; ou
c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento
de projetos pedagdgicos unificados;
Il - subsequente, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
médio.

Tais proposicbes s&o reconhecidas como uma esperancga para interromper a
dicotomia estrutural, o dualismo presente até o Decreto-lei n°. 2.208/97, que
historicamente teria imposto aos estudantes da classe trabalhadora uma concepcéao
atrelada aos anseios daqueles que vivem do trabalho. Contudo, em contradi¢cdo a
producdo tedrica que avancava para a integracdo, acabou ocorrendo uma a

separacao estrutural entre a educacéo basica e a profissional (MOURA, 2010).
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Também é importante pontuar a emenda constitucional que tornou obrigatério o
ensino basico, gratuitamente, para jovens entre 4 e 17 anos de idade. Embora seja
interpretado como um passo importante para a democratizacdo do ensino, ao limitar
essa obrigatoriedade e gratuidade a uma faixa etaria especifica, tal politica acabou

limitando o alcance de uma suposta universalizacao.

Institui-se, em 2009, o Programa Ensino Médio Inovador, com o objetivo de criar, por
meio de parcerias, oportunidades para pensar em solugdes e alternativas no ambito
do ensino, contemplando o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia. Analises
apontam que, apos a implantacdo do programa, o indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB) teve uma alta, cumprindo metas estabelecidas. Por outro
lado, aponta-se que em termos curriculares e de integracdo dos docentes, 0 programa
nao foi tdo bem organizado e os professores ndo foram suficientemente preparados
ou valorizados para assumir os desafios propostos (MELO; DUARTE, 2011). Os

objetivos do programa séo listados a seguir:

| - expandir o atendimento e melhorar a qualidade do ensino médio;

Il - desenvolver e reestruturar o ensino médio ndo profissionalizante,
de forma a combinar formacéo geral, cientifica, tecnoldgica, cultural e
conhecimentos técnicos experimentais;

Il - promover e estimular a inovacgao curricular no ensino médio;

IV - incentivar o retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e
proporcionar a elevacdo da escolaridade;

V - fomentar o didlogo entre a escola e os sujeitos adolescentes e
jovens;

VI - promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos
tenham significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia
intelectual,

VIl - desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento
de uma aprendizagem significativa.

VIl - criar uma rede nacional de escolas de ensino médio publicas e
privadas que possibilite o intercAmbio de projetos pedagdgicas
inovadores.

IX - promover o intercambio dos Colégios de Aplicacdo das IFES, dos
Institutos Federais e do Colégio Pedro Il com as redes publicas
estaduais de ensino médio.

X - incentivar a articulacdo, por meio de parcerias, do Sistema S com
as redes publicas de ensino médio estaduais. (BRASIL, 2009).

Ainda em 2009, é reelaborado o ENEM, que passa a orientar a organizacao da base
curricular e aos poucos, comeca a ser adotado nos vestibulares para entrada no
ensino superior, além de servir de certificacéo para os jovens que se formam no ensino
médio (SILVEIRA; BARBOSA,; SILVA, 2015).
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Pode-se colocar em destaque, também, os diversos programas elaborados a partir de
2005, buscando o protagonismo juvenil. Além da criacdo de uma Secretaria e de um
Conselho Nacional de Juventude (2005), emerge o Programa Nacional de Incluséao de
Jovens: Educacao, Qualificacdo e Acdo Comunitaria (Projovem) (2006) e o Programa
Universidade para Todos (Prouni) (2005).

Dentre as politicas e mudancas mais atuais, pode-se citar a elaboracédo do Projeto de
Lei n°. 6840/2013, de reformulacédo do ensino médio, estabelecendo novas diretrizes
e bases para a educacéo nacional e instituindo a jornada em tempo integral no ensino
médio. Um ano depois surge o PNE, com prazo de dez anos, determinando metas e
estratégias renovadas para a politica educacional. Em um primeiro nivel, visa a
garantia ao direito de acesso, universalizando o ensino e, em um segundo nivel, a
reducdo de desigualdades sociais e de diversidades. O terceiro e ultimo nivel trata da

valorizacdo dos docentes.

Em 2016, é votado um novo projeto que pretende reformular drasticamente o ensino
médio no pais, por meio do que veio a ser denominado de Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), um documento normativo que visa a nortear os curriculos das

redes de ensino e das propostas pedagdgicas no ensino basico.

A base estabelece, entre outras frentes, as competéncias e habilidades que devem
ser fomentadas nos alunos. Muito polémica e impregnada de pontos controversos, a
institucionalizagdo da BNCC enfrenta resisténcia de uma parcela da sociedade
preocupada com a falta de dialogo por meio da qual a Base veio a se firmar, na medida
em que distancia-se das urgéncias mais significativas para os alunos da rede publica

e de um contato mais estreito com os professores na internalizacéo da proposta.
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3 AS METODOLOGIAS DE ENSINO

Metodologia € uma palavra registrada na lingua portuguesa em 1858; no que tange a
etimologia, advém do grego e se comp®de de trés termos: meta (atrds, em seguida,
através); hodds (caminho) e logos (ciéncia, arte, tratado, exposicéo cabal, tratamento
sistematico de um tema) (HOAUISS, 2001). Comumente, considera-se metodologia
como um palavra hombnima a método; este seria utilizado para substituir aquela e

vice-versa.

A metodologia pode ser definida como uma variacéo da palavra método, proveniente
do latim methodu, métodos, que se refere a um caminho para alcancar um fim; um
conjunto de procedimentos técnicos e cientificos; ordem pedagdgica educacional,

sistema educativo ou conjunto de processos didaticos (ARAUJO, 2015).

O método seria o elemento unificador e sistematizador do processo de ensino,
determinando um tipo de relac&o a ser estabelecida entre o professor e os alunos. Ja
uma dada metodologia de ensino objetiva imprimir um rumo, fundamentando-se em
uma orientacao que abrange a totalidade do processo de ensino, buscando, através
dele, operacionalizacao e racionalidade, o que implica necessariamente uma recusa
a improvisacado (ARAUJO, 2015).

As metodologias de ensino envolvem dimensfes intra e extraescolares, por
abarcarem a dinamica do trabalho pedagogico — desde o que é externo a escola até
a organizacdo prévia para a aula — e a organizacdo do trabalho didatico, que se

constitui em vista da aula e de seus processos técnico-operacionais (ARAUJO, 2015).

Assim sendo, a metodologia de ensino deve contemplar, como pontos cruciais, as
seguintes dimensodes: relacdes entre professores e alunos, o ensino e aprendizagem,
0S objetivos de ensino, as finalidades educativas, os conteudos cognitivos, 0s
métodos e técnicas de ensino, as tecnologias educativas, a avaliacao, a faixa etaria
do educando, o nivel de escolaridade, os conhecimentos que o aluno possui, a sua
realidade sociocultural, o projeto politico-pedagogico da escola, sua pertenca a grupos
e classes sociais, além de outras dimensdes societarias em que se sustenta uma dada

sociedade.
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Frente a essas dimensdes tdo abrangentes, a metodologia de ensino guarda em si
uma orientacdo filoséfica baseada em concep¢des de homem, de mundo, de
sociedade, de historia, de existéncia, de educacao, sem falar em outros aspectos.
Mesmo que as citadas concepcdes ndo sejam expressas de maneira incisiva, elas
norteiam a acdo educativa e o processo pedagdgico, tendo em vista que o professor
as leva consigo para a sala de aula, ja que suas concepc¢des de aluno, de ensino, de
aprendizagem, de avaliacdo ndo se isolam de suas relacfes afeitas a sala de aula
(ARAUJO, 2015).

A terminologia “Metodologia Ativa” encontra-se apoiada em uma concep¢ao
educacional na qual o educando € estimulado a realizar processos construtivos de
acao-reflexdo-acao, como contextualiza Paulo Freire (1996). Francisco et al. (2014)
explicam que o aluno, a partir desse método, passa a apresentar uma postura ativa
em relagcdo a construcdo do seu conhecimento, preferencialmente partindo de
experiéncias praticas. As situacdes que motivam o educando podem ser problemas
gue lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar e descobrir solugdes, aplicaveis

a realidade.

Francisco et al. (2014) explicam que as Metodologias Ativas s&o uma maneira de
ampliar as estratégias na docéncia, por enxergarem a educacdo como forma de
promover a autonomia do educando. Alunos que se percebem autdnomos em seu
processo de ensino-aprendizagem apresentam resultados positivos para motivacao,
engajamento, desenvolvimento, aprendizagem, estado psicolégico e, por fim,
otimizacao de desempenho quantitativo.

A evolucédo tecnoldgica e as mudancas socioculturais exigem que a educacao seja
repensada, diante do que as Metodologias Ativas seriam uma forma de suprir essas
necessidades e preencher algumas lacunas. O foco € estimular a motivacdo dos

discentes, despertando neles nao so interesse, mas habilidades e criatividade.
3.1 MODERNIZACAO DAS METODOLOGIAS DE ENSINO

O estudo da historia da educacao brasileira e 0 panorama de teorias e tendéncias
educacionais que perpassam o ensino em diversos momentos focalizam-se mais nas

nuances pertinentes as metodologias de ensino, e em como estas sofreram
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transformacgdes diante de cada cenario sociopolitico e de cada perspectiva (critica ou

nao-critica).

Pode-se identificar, por exemplo, que, na passagem da pedagogia tradicional a
pedagogia nova, houve uma priorizacdo do método (“aprender a aprender”), com uma
valorizacdo de alternativas robustas para o processo de ensino-aprendizagem. Essa
apreciacdo do método é destaque na revolugao das tendéncias pedagogicas proposta
por Dewey, que coloca um peso importante no “procedimento cientifico”, nos rpassos
sequenciados que caracterizam o processo de ensino-aprendizagem, até culminarem

em conhecimento.

Sob a perspectiva de um “aprender a aprender” e de uma metodologia que fortaleca
0s processos educativos, € necessario pensar o método no século XXI, frente ao
advento tecnologico e as mudancas de habitos dos individuos, imersos em uma
cultura baseada no uso de aparelhos tecnoldgicos e redes sociais. Ndo se pode,
portanto, deixar de pensar a educacao sob esse viés, seja da inclusdo digital ou da
adaptacdo as novas demandas socioculturais. José Manuel Moran, professor doutor
da USP e pesquisador de mudancas na educacdo chama a atengao para a urgéncia

de repensar o ensino:

O que a tecnologia traz hoje € integracdo de todos o0s espagos e
tempos. O ensinar e aprender acontece numa interligagdo simbidtica,
profunda, constante entre o que chamamos mundo fisico e mundo
digital. Ndo sdo dois mundos ou espacos, mas um espaco estendido,
uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente.
Por isso a educacdo formal é cada vez mais blended, misturada,
hibrida, porque n&o acontece sé no espaco fisico da sala de aula, mas
nos multiplos espacos do cotidiano, que incluem os digitais. O
professor precisa seguir comunicando-se face a face com os alunos,
mas também digitalmente, com as tecnologias mdveis, equilibrando a
interacdo com todos e com cada um (MORAN, 2015, p.2).

A visdo de Moran esta atenta aos desafios que os docentes e as escolas enfrentam
para se apropriarem do termo “hibridismo”, que traduz perfeitamente a necessidade
de um processo de ensino-aprendizagem que nado sO se distancie dos métodos
tradicionais, adaptando-se a contemporaneidade, mas também se funda as urgéncias
e caracteristicas dos individuos (GARCIA, 2017).

Trata-se de uma perspectiva construtivista, na qual o aprender é elaborado levando-

se em consideracao a experiéncia ativa do aluno e de seu repertorio pessoal — o que
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também remete a pedagogia proposta por Freire, na qual ha uma valorizacdo
essencial do mundo cotidiano de cada aluno, para que o processo educativo seja
plenamente eficaz (CHAKUR, 2015).

Para tanto, faz-se necessario transcender o tradicional modelo de ensino, baseado na
aprendizagem mecanica e na postura passiva do aluno; como prepondera Freire
(2011, p.67):

A memorizacdo mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro
do objeto ou do contetdo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do contetdo do que como sujeito
critico, epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto
ou participa de sua construcao

O aluno preparado para realizar uma leitura critica da realidade torna-se apto a
compreender que aquilo que é visto, noticiado ou apresentado como uma unica
verdade pode ser apenas uma maneira particular de olhar para um determinado
aspecto. Se o sujeito nao estiver preparado para perceber tal condicdo, passa a
receber a informacdo como uma verdade absoluta, conformando-se naturalmente ao
gue Ihe é transmitido (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Com base nesse entendimento, surge a necessidade dos educadores no sentido de
buscar novos caminhos e metodologias de ensino que tenham como premissa
interacdo de sujeitos (professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor), aliada ao
protagonismo e a postura critica e autbnoma dos alunos, com o objetivo de promover,
de maneira efetiva, as aprendizagens significativas (DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
2017).

J& a proposta ilustrada por Moran torna fluidos os muros da escola, de forma que
possa haver uma convergéncia entre a instituicdo e o mundo, entre o curriculo escolar
e o repertorio de cada aluno (GARCIA, 2017). A partir dessa acepcao, chega-se as
Metodologias Ativas, na qual se propde um envolvimento maior do aluno com seu

processo de aprendizagem.

A grande quest&o esta em como realizar essa integracdo de maneira mais eficaz. Por
meio de uma Metodologia Ativa, a sala de aula seria um terreno para desafios, jogos
e atividades que propiciem aos alunos a demonstracdo de suas competéncias e a

canalizacdo de suas habilidades. Isso tudo pode ser adaptado, como observado
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anteriormente, as plataformas digitais, valorizando o cunho interacional (GARCIA,
2017). Como pensado por Dewey em sua teoria da educacao, na Metodologia Ativa o
aprendizado parte de problemas e situacdes reais, cumprindo aos alunos enfrentar
problemas e buscar solu¢cdes, formular hipéteses e, quando possivel, culminar numa

tese;

Para Dewey, ndo héa separacao entre vida e educacgéao, o que representa que 0s alunos
nao estdo sendo preparados para a vida quando estao na escola; e que estdo de fato
“vivendo” quando ndo estdo em um ambiente escolar. O que o autor defende é que
na escola o aluno ja esta experienciando situacdes que fazem parte da vida do aluno;
configurando-se a educacédo, nesse preceito, como uma continua reconstrucéo de
experiéncias (DEWEY, 1978).

Quando se retrata a dicotomia da aprendizagem significativa e a mecéanica de David
Ausubel, a primeira esta relacionada substancialmente e ndo arbitrariamente a um
aspecto relevante da estrutura cognitiva, ao passo que, na aprendizagem mecanica,
a nova informacdo ndo se associa com aquela ja existente na estrutura cognitiva. O
aluno, para realizar uma prova avaliativa, decora a matéria, as formulas, as leis, o que
€ relegado ao esquecimento apos finalizar a avaliagdo. Isso traduz uma aprendizagem
mecanica (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Na ocorréncia da aprendizagem significativa, Ausubel assevera a ndo arbitrariedade
do material, a subjetividade e a disponibilidade para a aprendizagem; sob esse
enfoque, o que realmente importa € a predisposicéo favoravel ao aluno para aprender.
Para se constituir a aprendizagem significativa, condizente com as Metodologias
Ativas, o professor precisa levar em consideracdo o conhecimento prévio do aluno, a
potencialidade do material didatico e a disposicdo do aluno em aprender (DIESEL,
BALDEZ; MARTINS, 2017).

Moran (2015) cita que o ensino superior, ha area da saude, trabalha com essa
perspectiva de resolucéo de problemas desde os anos 60, quando a Universidade
McMaster, no Canad4, tornou-se pioneira para o que hoje se consolida como
Metodologia Ativa. Dentro dessa metodologia, ha diversas outras configuracdes
imbrincadas, dentre as quais o Problem Based Learning/Aprendizagem por Meio de



47

Projetos ou de Problemas (PBL) e o Team-Bases Learning/Aprendizagem por Times
(TBL).

Segundo Cohen (2017), para que uma Metodologia Ativa seja bem-sucedida, faz-se
necessario ter em mente o conceito de hibridismo, procurando sempre efetuar
mesclas diferentes entre curriculo e sala de aula. E preciso misturar saberes e valores,
dindmicas em grupo e individuais, atividades formais e informais, projetos e jogos, etc.
Nesse hibridismo, entra ainda a tecnologia, que deve se fundir a sala de aula de
alguma maneira. O curriculo escolar deve permitir também uma personaliza¢do, nao
sendo uma forma rigida, mas fluida, adaptavel as contribuicbes que possam advir dos

alunos.

Moran (2015) afirma que uma instituicdo ndo precisa necessariamente ser dotada de
infraestrutura sofisticada para praticar esse hibridismo e que escolas mais carentes
podem coloca-lo em prética por meio de solu¢des mais acessiveis. Tudo vai depender,
em suma, das ideias inovadoras que devem surgir, em prol da consolidacdo da
Metodologia Ativa. O estudioso considera trés dimensdes em que a educacéo formal

pode mudar, expandindo os seus horizontes para um ensino mais hibrido:

1) o modelo blended, semipresencial, misturado, em que nos reunimos
de varias formas — fisica e virtual — em grupos e momentos diferentes,
de acordo com a necessidade, com muita flexibilidade, sem os horarios
rigidos e planejamento engessado; 2) Metodologias Ativas:
aprendemos melhor através de praticas, atividades, jogos, projetos
relevantes do que da forma convencional, combinando colaborag&o
(aprender juntos) e personalizacéo (incentivar e gerenciar 0s percursos
individuais) e 3) O modelo online com uma mistura de colaboracéo e
personalizacdo. Cada aluno desenvolve um percurso mais individual e
participa em determinados momentos de atividades de grupo. Uma
parte da orientagdo sera via sistema (plataformas adaptativas com
roteiros semiestruturados, que respondem as questbes mais
previsiveis) e a principal sera feita por professores e tutores
especialistas, que orientardo os alunos nas questdes mais dificeis e
profundas (MORAN, 2015, p.6).

Cada instituicdo deve delimitar uma estratégia especifica a fim de aplicar as mudancas
gue forem possiveis dentro de seu contexto, ao mesmo tempo criando um plano para
gue o projeto seja bem-sucedido. Tudo isso envolve pensar a formacdo docente, o

uso das tecnologias e a infraestrutura da instituicao.

As metodologias hibridas buscam que educadores deixem de pensar tradicionalmente

e nao mais resistam as mudancas, entendendo ainda que a educacao precisa passar
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por transformacdes e alcancar de maneira mais contundente os alunos, nem que seja
dialogando com as idiossincrasias proprias que eles trazem consigo, em matéria de

habitos, memoérias evivéncias.

Surge entdo o desafio de compreender melhor as fungdes mentais ou cognitivas que
norteiam a aprendizagem e o interesse individual, atrelando-as ao enfoque da

neuropedagogia..

3.2 METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM: UM ESTUDO DO PBL E DO
TBL: UMA INTRODUCAO

As Metodologias Ativas de aprendizagem tém sido base das construcdes dos novos
cursos de medicina, bem como da atualizacao recente daqueles que utilizam métodos
tradicionais, pois a sociedade cientifica entende que o aprendizado consistente
depende de como e quanto mais ouvimos, realizamos, percebemos, interrogamos,
construimos duvidas, hipoteses, observacfes e outras variaveis que constituem as

bases do conhecimento cientifico.

As evidéncias cientificas de relevancia das Metodologias Ativas sédo descritas por
inUmeros trabalhos da literatura, como por exemplo Mitre et al. (2008), Prince et al.
(2004) partem de uma inquietagdo dos educadores relacionada ao desinteresse
frequente dos alunos pelos estudos. Logo, uma tradicional transmissdo de

informacdes deixa de ser suficiente e passa a clamar por novas estratégias.

A educacao de profissionais da saude tem sido pioneira nessa perspectiva, a fim de
gue os formandos em Medicina estejam prontos para uma atuacdo mais abrangente

e humanitéria:

[...] o profissional em salde deve ser capaz de criar, planejar,
implementar e avaliar politicas e a¢des que visem o bem-estar geral de
determinada comunidade, além de possuir habilidades que possam
transformar a pratica técnica em subsidios para fornecer acolhimento
e prestar cuidados aos varios aspectos de necessidade em salide das
pessoas (MELLO; ALVES; LEMOS, 2015, p.2023).

As Metodologias Ativas tornam-se um passo importante na preparacdo dos
profissionais na area da saude, entendendo a importancia do aluno como participante
ativo do seu processo de aprendizagem e buscando incutir nele habilidades que

aprimorem a sua formacao.
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Dentre as Metodologias Ativas, destaca-se a PBL, que consiste em um método no
qual o estudante explora problemas educacionais com foco na integracdo basico-
clinica, trabalhando em pequenos grupos e com énfase na comunidade
(KODJAOGLANIAN et al., 2003). Amplamente difundido em outros paises, no Brasil
teve sua idealizacdo inicial na Faculdade de Medicina de Marilia, estendendo-se
posteriormente pela Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade de Santa

Cruz (Bahia), Universidade Federal do Ceara, entre outras.

Farias, Martin e Cristo (2015) explicam que o PBL surgiu nos anos 1960, aplicando-
se inicialmente ao estudo da psicologia comportamental e depois ingressando em
escolas médicas, tendo o primeiro passo sido atribuido a Universidade McMaster, no
Canada. Em 1987, especialistas em PBL discutiram as peculiaridades do método,
concluindo que a utilizagdo da técnica apresenta caracteristicas que, agrupadas e

ordenadas, obedecem ao acronimo problem, da seguinte maneira:
- Problem (Problema): a unidade fundamental para o estudante € o problema,;

- Resource (Recursos): a provisdao adequada dos recursos permite que ocorra

autoaprendizagem;

- Objetives (Objetivo): os objetivos de aprendizagem devem ser planejados pelos

educadores

- Behaviour (Comportamento): o comportamento dos estudantes evolui de maneira

progressiva;

- Learning (Aprendizagem): a aprendizagem é ativa e monitorada pelos pares e pelo

facilitador;

- Examples (Exemplos): o facilitador favorece o uso de habilidades cognitivas de

ordem superior por meio do uso de exemplo;

- Motivation (Motivacao): a abordagem da PBL deve ser concebida para estimular o

interesse em determinados topicos e na motivacéo da aprendizagem.
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Considerada uma Metodologia Ativa, a PBL lida com pequenos grupos de cerca de
12 estudantes, executando atividades divididas em etapas. As etapas seguem 0

modelo tipico da Universidade de Maastrich na Holanda, conforme Quadro 1:

Quadro 1. Sete passos para a aplicacéo do PBL.
Passo 1 — Identificar e esclarecer termos desconhecidos apresentados no cenario;
fazer lista dagqueles que permanecem sem explicacdo apoés a discussao.
Passo 2 — Definir o problema ou problemas a serem discutidos. Nesta fase, os
alunos podem ter diferentes pontos de vista sobre as questdes, mas todos devem
ser considerados. Devem-se realizar 0s registros da lista dos problemas acordados;
Passo 3 — Realizar uma sessao de brainstorning para discutir o(s) problema(s),
sugerindo possiveis explicacbes com base no conhecimento prévio. Os alunos
devem se basear no conhecimento um do outro e identificar as areas de
conhecimento incompleto. Mas uma vez, € necessario registrar toda a discusséao.
Passo 4 — Revisar as etapas 2 e 3 e disponibilizar explicacdes como tentativas de
solucdo. Registrar e organizar as explicacées e reestrutura-las se necessario.
Passo 5 — Formular objetivos de aprendizagem. O grupo chega a um consenso
sobre os objetivos de aprendizagem. O tutor garante que o0s objetivos de
aprendizagem sejam focados, realizaveis, abrangente e apropriados ao caso.
Passo 6 — Estudo individual (todos os alunos devem reunir informacdes
relacionadas a cada objetivo de aprendizagem).
Passo 7 — O grupo parte dos resultados do estudo privado (os alunos apontam seus
recursos de aprendizagem e compartilham seus resultados) para uma discusséo
coletiva. O tutor verifica o aprendizado e pode avaliar o grupo.

Fonte: FARIAS; MARTIN; CRISTO (2017, p.146).

O estudo individual deve ocorrer sem comunicagdo com 0S grupos, para que a
guantidade de informacfes levantadas seja consistente para chegar a solucdo do
caso. Se um estudante se juntar a outro para pesquisar, os resultados alcancados
podem ser considerados frutos de um trabalho coletivo, mas com o conteddo de um
trabalho individual, uma vez que, mesmo mobilizando mais de um educando, recorre-
se as mesmas fontes de pesquisa, resultando no trabalho equivalente ao realizado
por apenas uma pessoa (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

O PBL caracteriza-se por principios de aprendizagem, semelhantes ao das teorias de
Ausube, Dewey, Piaget, Rogers e outros, segundo as quais as ideias ndo surgem do
nada (CERQUEIRA; GUIMARAES; NORONHA, 2016). O objetivo do PBL é auxiliar
os alunos a desenvolver ricos modelos de cognicdo sobre os problemas
apresentados.

A prética pedagogica do PBL é considerada enquadrada na crenga fundamental de

gue o aprendizado mais efetivo necessita de envolvimento ativo do aluno, uso do
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conhecimento baseado no contexto e propdésito basico bem definido (CERQUEIRA;
GUIMARAES; NORONHA, 2016).

Os ganhos educacionais do PBL sdo inquestionaveis, taos como a
interdisciplinaridade, o respeito as diferentes opinides, a autocritica, 0 senso de
responsabilidade, a capacidade de gerenciamento de projetos e o desenvolvimento
de atividades em grupo. Porém, a despeito dessas vantagens, o PBL também
apresenta limitacdes, principalmente quanto a adaptacéo de professores e alunos que
provém de escolas do ensino tradicional. Outra dificuldade é a necessidade de grande
contingente de docentes e disponibilizacdo de multiplas salas para o desenvolvimento

das sessodes tutoriais.

Outra Metodologia Ativa que vem ganhando destaque no cenario internacional € o
TBL. Essa estratégia de ensino apresenta vantagens em relagdo ao PBL, como o fato
de ndo necessitar de multiplas salas, tampouco de grande quantidade de docentes
para conduzir o trabalho. Isso reduz significativamente os custos, sem causar danos
a qualidade de ensino oferecida. Além disso, consegue-se ampliar o relacionamento
interpessoal, o desenvolvimento do trabalho em equipe e o aprimoramento das

habilidades de comunicacéao.

O TBL é também conhecido como método de aprendizado dindmico, pois proporciona
um ambiente motivador e cooperativo; de fato, mesmo que exista uma certa
competitividade entre os educandos, a producéo coletiva é valorizada. Os educandos
sentem-se motivados a participar, fazendo com que a educacdo se torne mais
interessante, reduzindo o desinteresse pelo aprendizado (FARIAS; MARTIN; CRISTO,
2015).

No método do TBL a classe é dividida em pequenos grupos, de cinco a oito
estudantes, sendo importante que haja o maximo de heterogeneidade possivel entre
0s membros dos grupos. A composi¢ao das equipes deve ser mantida no decorrer do
Curso e os proprios membros da equipe podem avaliar seus pares. Pode ser atribuida
a cada sessdao a leitura de referenciais tedricos sobre eventual tema a ser trabalhado;
mas pode haver aprofundamento de um tema j& abordado em outras aulas e

disciplinas ou ainda o contato com um tema que nao havia sido abordado, o que
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contribui para valorizar o prévio conhecimento dos educandos e sua habilidade em
estabelecer conexdes (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

O inicio das sessdes de TBL costuma ser demarcado por um teste de avaliagéo rapida
elaborado previamente, que é respondido individualmente e em seguida no ambito
das equipes de trabalho. Tais discussdes objetivam trocar experiéncias, de maneira
gue todos cheguem ao mesmo consenso sobre as questdes do caso a ser resolvido
(FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

ApOGs chegarem a um consenso, as equipes reinem-se no ambito de sua classe e
compartilham, num mesmo intervalo de tempo, suas respostas. Desta forma, ha uma
ampla discussao sobre os pontos de ensino que devem ser revistos para assegurar
uma aprendizagem significativa (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015), como se ilustra
no Quadro 2.

Quadro 2 — Fases de execucao do TBL.

Preparacao Compromisso Aplicacdo dos conceitos
Compartilhado do curso
Estudo individual, Teste individual. Aplicacéo de uma
Leitura dos textos sobre o Teste em grupo. atividade orientada.
tema recomendados; Explicacdes do Aprofundamento do
Andlise do material de especialista, assunto.
estudo. presencialmente ou a
distancia.

Fonte: FARIAS; MARTIN; CRISTO (2017, p.147).

Com frequéncia, os resultados identificados sdo coletados eletronicamente através de
um aparelho que envia as informacgdes por ondas de radio para um receptor conectado
a um computador que contém um software instalado. Caso néo exista um software, o
facilitador pode coletar as respostas. Os resultados das respostas sdo comparados
aos resultados dos grupos (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

Nas ultimas décadas, assiste-se a um interesse maior pela questao da avaliacédo de
competéncias e aptiddes, tendéncia aplicada na Medicina com o intuito de mensurar
aptiddes clinicas e praticas. O fato é que dificilmente, todas as dimensdes e elementos
da aprendizagem podem, adequadamente, ser avaliados sem recorrer aos métodos

tradicionais de avaliacdo oral e escrita. Os docentes, com o seu papel de avaliador,



53

devem lancar mio de diferentes ferramentas para avaliar o aluno (ESSENCIA
EDUCARE, 2009).

Dessa forma, visualizando as vantagens e limitacées das Metodologias Ativas, pode
ser possivel associa-las a outras propostas de ensino, na tentativa de maximizar o
aprendizado do aluno sem recair nas falhas dos métodos quando aplicados

isoladamente

No percurso de aplicacdo das Metodologias Ativas, procedeu-se a uma pesquisa
baseada em uma consulta na base de dados eletrénica Pubmed; para tanto, foram
utilizados os termos: “problem-based learning”, medical, education, consultados no
endereco eletrénico http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed. Houve também o uso dos

termos: team-based learning, medical education e active methodology.

Inicialmente foram identificados 3737 artigos, dentre os quais foram selecionados
agueles gque atendessem aos seguintes critérios de inclusédo: artigos de revisédo
publicados no periodo de 01/01/2014 a 20/04/2016, idiomas: portugués, inglés e
espanhol, e texto completo disponivel. 3.720 artigos foram excluidos: devido ao
periodo de publicacdo (anterior a 2014 N=3.336), tipo de artigo (por néo terem
natureza revisional N= 381) e auséncia de texto completo disponivel (somente
abstract disponivel: N=02), pelo idioma (n=1), ao final sendo selecionados apenas 17

artigos.

Os artigos selecionados foram submetidos a uma leitura prévia por um grupo de cinco
alunos, para que houvesse compreensao global do contetdo e para uma apreciacéo
critica quanto aos autores, ano de publicacdo, metodologia, local do estudo,
resultados e conclusfes. Apés essa andlise, foram excluidos outros 2 artigos por ndo
apresentarem conteudo compativel com a busca realizada, e mais 4 artigos, por ndo

se adequarem ao modelo de estudo.

Os artigos selecionados passaram por uma nova avaliagcdo completa, no qual foi
constatado que 2 desses artigos nao abordaram o tema PBL como assunto principal
ou secundario. Posteriormente, os dados obtidos nos artigos selecionados foram
planilhados por 2 alunos usando o programa Microsoft Excel 2016, de onde se extraiu

uma analise estatistica, com ponderacdo de resultados.


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed
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Seguiu-se com outra pesquisa utilizando a base de dados eletronica Pubmed,
utilizando os termos: team-based learning, medical education e active methodology,

consultados no endereco eletronico http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed.

Inicialmente, foram identificados 39 artigos. Dentre estes, foram selecionados os
estudos que atendessem aos seguintes critérios de incluséo: trabalho publicado no
periodo de 01/01/2014 a 20/04/2016, idiomas: portugués, inglés e espanhol, e texto
completo disponivel, ndo sendo aplicadas restricdes quanto ao tipo de delineamento
do estudo. 26 artigos foram excluidos devido ao periodo de publicagdo (anterior a
2014: N=26), idioma (japonés: N=01) ou por ndo apresentarem texto completo
disponivel (somente abstract disponivel: N=04). Desta forma, foram selecionados 13

artigos para analise.

Posteriormente, os dados obtidos na avaliacdo inicial foram planilhados usando o
programa Microsoft Excel por 2 alunos para a analise estatistica e obtencdo dos

resultados, tudo a ser objeto de abordagem no capitulo a seguir.
3.3 UMA COMPARACAO DO PBL E DO TBL
Os resultados das pesquisas estao sintetizados nas tabelas 1 e 2, respectivamente.

Tabela 1 — Reviséo de literatura sobre o PBL — Problem-based Learning

Autor Ano Pais Resultados Conclusao
O PBL é uma Metodologia
Wolffetal. | 2015 EUA Ativa baseada em casos com Metodologias Ativas, em g_eral,
um grupo de alunos e um levam a um melhor aprendizado
facilitador
Ha maior engajamento dos O PBL demonstrou ser altamente
alunos no processo de : oo
Hassell LA, 2015 EUA | aprendizagem permitindo uma eficaz, com niveis
Blick KE p -agem perm ~ significativamente mais elevados
base sélida para discusséo,
: . de desempenho
estimulando o aprendizado
No método tradicional, a
retencdo do conhecimento se Apresentac¢des centradas no
reduz ou acaba em cerca de 10 aluno tiram do professor o
Lenz PH, minutos de aula. A controle completo sobre o
McCallister aprendizagem ativa promove | conteldo, mas tendem a garantir
JW, Luks | 2015 EUA um fluxo bidirecional de gue o conteudo passado seja
AM, Le TT, informac0Oes, e da um feedback | retido pelo aluno na forma de
Fessler HE em tempo real para o conhecimento em maior
professor, além de melhor percentual e implementado na
desempenho nos testes pratica profissional
escritos
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O ambiente hospitalar pode
estimular o interesse na
pesquisa clinica. O PBL com
casos especificos reforca a Os fatores de aprendizagem na
apresentacao e tratamento das | pratica, o PBL, a simulag¢éo de
doencas dos pacientes em um | cenarios, investigacao clinica e a
Reynolds cenario realista, mas fotmqgﬁo médica hur_nanitéria
HY 2014 EUA controlgda. Com 0 processo s&o importantes meios para
coletivo de avaliacdo do fortalecer as habilidades e
paciente, sob o controle conhecimentos clinicos assim
inteligente, que inclui criticar e como o cuidado para com o
verificar, e pesando 0s paciente.
resultados dos pacientes faz
habilidade clinica e resultado
de proficiéncia.
ot s eb 09 | Casos e sprenizagem
Wolyniak abordagem mais proativa e f baseeida em prqblemas, uma
. R undagéo do curriculo de muitas
MJ, Bemin baseada em evidéncias com escolas de medicina. é um local
LT, 2015 base na avaliacdo de gvidéncia perfeito para a inteé;ra(;éo de
Pruggske recclllrglgsa gn(flci):;lggoirr']%gse de principios modernos em genética
simplesmente memorizar atraves da}s disciplina_s
contetdo. fundamentais da medicina.
dif N&o foram (f)bservados Os educadores devem
iferencas significativas entre o :
Al-Azri H, PBL e as palestras no que diz ingﬁlri]rs\:jdoeiZIratgggiS;t(];i?irce;éia
Ratnapalan | 2014 |Canada respeito a melhoria do :
S conhecimento em poés- quand_o implementar a ~
~ ~ g metodologia PBL em educacéo
graduacéo e e_ducz(ijgao médica continuada
continuada
Para concluir pode-se dizer que
A dissecacao é o método mais as novas tec,n'ologias sap de
adequado para alcancar bons suporte e.beneflco no ensino de
Torres et resultados de aprendizagem anat9m|a. No entanto, ca<_ja
al. 2014 | Polbnia | anatdmicas, entretanto, videos emogdo de novas tecnologias,
e PBL tém melhorado a porvezes, deve ser t‘?mperado €
qualidade do curso de avaliados por sua utilidade em
anatomia fqzer 0 processo Qe
aprendizagem construtiva para
estudantes e sua prética futura.

Tabela 2 — Reviséo de literatura sobre o TBL — Team-based Learning

F, Pelarak F

participantes da equipe,
estimula parcerias e provoca
motivagdo por parte dos

ainda que a metodologia

envolvidos. O estudo apontou

possibilita o desenvolvimento

Autor Ano Pais Resultados Concluséo
A metodologia TBL, mostrou-se | Trabalho em equipe poderia
capaz de melhorar o melhorar a realizacdo de
relacionamento interpessoal, relatérios por parte da equipe
possibilita transferéncia de de enfermagem, além do
Ebrahimpour N conhecimento entre os desenvolvimento de
2016 Iré

habilidades de relacionamento
interpessoal, pensamento
critico, ganho de conhecimento
e maior capacidade de
resolucéo de problemas.
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da comunicacao entre os
envolvidos

Kilgour JM,

Grundy L,

Monrouxe
LV

2016

Reino
Unido

A evidéncia sugere que, apesar
de um periodo inicial de
emocdo negativa e ansiedade,
as perspectivas dos estudantes
de salde em relacéo a
pequenos grupos de métodos
de aprendizagem ativo séo
geralmente positivas.

A satisfacéo dos alunos é um
importante determinante da
gualidade da educacéo de
saude. Os resultados desta
revisdo podem ser valiosos

para um futuro desenho
curricular.

Maslakpak
MH, Parizad
N, Zareie F

2015

A média na avaliacéo de
conhecimento do sistema
nervoso dos estudantes de
enfermagem envolvidos no TBL
foi maior do que a do grupo
controle (envolvido em método
de aulas tradicionais), e este
aumento foi estatisticamente
significativo (P <0,001).

O uso do método TBL em
comparacédo com a abordagem
de aula tradicional resultou em
melhorias e mais estabilidade

no conhecimento dos
estudantes de enfermagem,
com isso uso de TBL no ensino
desse curso poderia ser usado
para promover a qualidade de
aprendizagem.

Rezaee R,
Mosalanejad
L

2015

Os resultados demonstraram
que o aprendizado em equipe
melhora “pontuagdes finais do
estudante” e seu entendimento,
aumenta a possibilidade de
retencéo de conteldo, estimula
0 pensamento critico, melhora
suas atitudes para o curso, e
aumenta a interacdo dos
alunos com a aprendizagem,
gue desempenha um papel
importante na aprendizagem e
alcancar pontuacfes mais
altas.

Observou-se que: Dados os
efeitos positivos de métodos
baseados em problemas de
aprendizagem e o papel da
auto-direcdo como um
componente significativo da
aprendizagem ao longo da vida
em estudantes de ciéncias
médicas, é necessario
desenvolver e implementar
métodos centrados no aluno
com base em teorias
orientadas para a
aprendizagem nas
universidades e oferecer
oportunidades para promover a
aprendizagem de estudantes
de enfermagem como
prestadores de saude.

Punja D,
Kalludi SN,
Pai KM, Rao
RK, Dhar M

2014

India

Os alunos pertencentes ao
grupo TBL obtiveram
desempenho significativamente
melhor do que os alunos que
ndo realizaram TBL (p <0,001).
A pontuacé@o média do grupo
TBL nos testes de multipla-
escolha foi sete, enquanto no
grupo ndo-TBL foi 6.

A sesséo de aprendizagem
baseada em times melhorou o
envolvimento dos alunos com o

conteudo do curso. A maioria

dos estudantes sentiu que a

suplementacdo com o TBL

melhorou a compreenséo do
conteddo e acredita que ele ird
ajudéa-los a ter um melhor
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desempenho em suas
avaliacles.

Tiffany W.
Huitt, Anita
Killins,
William S.
Brooks

2014

EUA

a melhora académica dos

préticas no laboratério de
anatomia e por meio de um
exame ao final do curso de

uma discreta melhora na
porcentagem de notas
maximas, assim como uma
diminuig&o nas notas mais
baixas, entretanto esses
resultados necessitam de
maiores estudos capazes de
fornecer uma evidéncia de
valor mais sélido quanto a
capacidade do método em
melhorar o desempenho
académico final assim como a
retencdo de conhecimento.

Os resultados do estudo quanto
estudantes foram avaliados por

meio de testes de questdes de
multipla escolha, atividades

anatomia. Foi observado que

O TBL se mostrou uma
maneira eficaz de melhorar o
aprendizado e o desempenho

dos alunos em anatomia
através da juncdo de aulas

tedrico-expositivas e
laboratoriais praticas. Outro

ponto que se pbde inferir com
base no estudo, é que a
metodologia contribui para o
desenvolvimento de
habilidades interpessoais,
comunicativas e de ensino, que
em conjunto trabalham a favor
de uma melhora do trabalho em
equipe, assim como
desenvolve a capacidade de
autonomia e pro-atividade na
busca de informacdes
pertinentes ao assunto. Apesar
da impossibilidade de
comprovar-se neste estudo, o
TBL apresentou resultados que
sugerem que também auxilia
na melhor retencéo a longo
prazo do conhecimento.

Deardorff
AS, Moore
JA,

McCormick
C, Koles PG,

Borges NJ

2014

EUA

Aplicaram-se questiondrios nas
turmas de dois anos
consecutivos avaliando a
opinido dos estudantes a
respeito da efetividade da
pontuacao ou ndo pontuacao
dos Exercicios de Aplicacdo em
Grupo (GApp), parte essencial
da metodologia do TBL e da
discussdo em grupo. Os
resultados do questionario
revelaram que 83,8% dos
estudantes preferiram a ndo-
pontuacao da dindmica que
envolve a discusséo do assunto
baseada em casos clinicos
dificeis, provavelmente por
diminuir a obrigatoriedade do

. consequentemente, manteve o
acerto, o estresse; deixando . . -
nivel das discussdes em grupo

espaco para uma discussao

mais leve e interessada no

efetivas e proveitos as para o

Segundo a propria perspectiva
dos estudantes em
conformidade com a anélise
dos dados obtidos a partir dos
guestionarios aplicados, é
imprescindivel o
estabelecimento de um
ambiente de menor estresse
(na medida do possivel) e
maior estimulo a busca ativa do
conhecimento. Desta forma, a
alteragéo para nédo atribuigcéo
de nota aos Exercicios de
Aplicacdo em Grupo (GApp)
parece ser um exemplo de
medida, dentro do TBL, que
tornou a metodologia mais
"amigavel" ao estudante, e,

aprendizado sem prejudicar os
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assunto somente pela
aprendizagem.

resultados finais da
metodologia.

Fujikura et

Nos resultados das discussfes
em grupo (TBL), observou-se
que 9 dentre os 15 grupos
responderam que aulas “do tipo
apresentacao de tarefas” sdo
desejadas. Além disso, trés
grupos propuseram a
incorporacéo da discusséo

A classificacdo para a
aprendizagem tradicional
diminuiu ligeiramente, mas
significativamente de 4,7 antes
do curso, para 4,7 apés o
curso. Concluindo-se que os

2014 Japéo entre alunos em meio as
al. N alunos reconheceram a
conferéncias. Com base no . a .
S importancia de vincular o
questionario utilizado, ; -
método tradicional a outros
observou-se que as .
~ . programas de aprendizagem,
pontuacdes de aprendizagem L .
ao invés de acreditar
de pequenos grupos . a
L cegamente na sua importancia.
aumentaram significativamente
de 3,9+0,73para4,2+0,71 (p
<0,05) apds o estudo.
Os primeiros estudantes
submetidos ao ICA recém-
estruturado tiveram aumento
nos acertos e uma diminui¢éo
no namero de falhas. Houve, | O In-Couse-Assessment (ICA)
Pratten MK, em quase todos os casos, uma | funciona de forma eficaz com
Merrick D, 2014 | Inglaterra queda na pontuac¢do do grupos de 11-12 estudantes
Burr SA Desenvolvimento Humano para | com mais de trés horas de aula

Diferenciacdo em Estrutura e
Funcéo 1 (SF1) e um pequeno
aumento na pontuacédo de
Estrutura e Funcéo 1 para
Estrutura e Funcgéo 2 (SF2).

de dissecagcdo em 20 semanas.

Discutindo os resultados das tabelas anteriores, observou-se que o PBL é uma

Metodologia Ativa que se baseia no relato de casos em pequenos grupos. O PBL esté

relacionado com melhores taxas de aprendizado ao permitir um transito bidirecional

de informacédo entre aluno e professores. Logo, o PBL e as demais Metodologias

Ativas, como o “TBL”, encorajam o aprendizado de maneira critica € em grupo, além

de, pela situacdo de cenarios, investigacdo clinica e formacdo médica humanitaria,

auxiliar a fortalecer as habilidades e conhecimentos clinicos, assim como o cuidado

com o paciente.
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Os estudos analisados mostraram efeitos positivos da aprendizagem baseada em
problemas na formagdo médica em especial, tanto em testes de conhecimento
especificos, como em testes praticos que recorreram a esse método. E, ao avaliar
habilidades e conhecimentos dos alunos que utilizam o curriculo tradicional versus
curriculo hibrido, demonstraram que com este houve melhor aplicacdo das ciéncias

bésicas para o caso clinico, com melhor habilidade na geracédo de hipoteses.

Por esse motivo, areas bioldgicas e pedagdgicas defendem o uso de uma metodologia
mais proativa e baseada em evidéncias, em vez de simplesmente memorizar

conteudo. Esta abordagem tem ganhado forca em muitas escolas de medicina.

Entretanto, a implementacéo do PBL pode enfrentar barreiras e resisténcias por parte
dos professores. Alguns docentes sentem-se desconfortaveis, pois esse método retira
sua completa autonomia, permitindo que o aluno assuma certo controle sobre o
andamento e progressdo das aulas. Alguns autores também discordam quanto a
maior qualidade do PBL frente aos métodos tradicionais, ao ndo encontrar diferencas

significativas entre os alunos que lidam com ambos os métodos.

Em alguns casos, como na anatomia, o método tradicional baseado na dissecac¢ao
ainda é considerado o melhor modelo de ensino, tendo o PBL como método
complementar. Assim, na hora de se montar o curso, especialistas consideram que

deve ser analisado o custo-beneficio na op¢do metodoldgica.

A metodologia TBL foi inicialmente desenvolvida para cursos de administragdo como
uma estratégia colaborativa entre 0s seus integrantes para guiar discussdes em
grupos, incentivar os alunos a tornarem-se ativos em seu aprendizado, saindo de uma

postura de receptor passivo.

As limitacbes na participacdo e no questionamento dos estudantes, por forca da
prépria dinAmica que alicerca a metodologia tradicional, acabam contribuindo para a
reducao ao longo do tempo da atencédo do aluno para com o professor, levando, assim,
a uma diminuicdo consequente da taxa de absor¢cdo de assuntos. Isso incentivou

grupos de pesquisadores a elaboracdo de métodos de aprendizado ativo, como o TBL.

O TBL estrutura-se em uma aplicacdo inicial de um teste que visa a avaliagdo do

conhecimento prévio individual dos alunos sobre um tema abordado. Em seguida,
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esse mesmo teste deve ser realizado em equipes, estabelecendo-se um tempo para
gue haja discussao, buscando alcangar um consenso sobre as respostas da equipe.
Posteriormente, todos 0s grupos sado reunidos para comparacdo simultdnea das
respostas, promovendo feedback através dos professores em relacéo ao desempenho

alcangados pelas diferentes equipes.

De acordo com a abordagem desenvolvida por Hunt (1982), o objetivo principal de
uma aprendizagem baseada em equipe € construir estudantes autoconfiantes, dando-
Ihes a oportunidade de utilizar na pratica os conceitos prévios e os aprendidos durante
0 curso. Esta abordagem resulta em centrar o maior tempo das aulas no trabalho em

equipe, com utilizacdo de abordagens préaticas.

Segundo alguns trabalhos pesquisados, o TBL apresentou uma série de vantagens
em relacdo aos meétodos convencionais de ensino. Dentre elas, destaca-se a
necessidade de um menor nimero de membros do corpo docente, o que reduz, por

sua vez, os gastos financeiros das instituicdes que empregam esse tipo de inovagao.

Estudantes submetidos ao TBL apresentaram média equivalente ou mesmo superior
aos alunos que estavam inseridos na proposta tradicional, evidenciando que essa
metodologia n&o traz qualquer deficiéncia no aprendizado dos alunos. No estudo de
Rezaee e Mosalanejad (2015), por exemplo, os resultados mostraram que a média na
avaliacdo de conhecimento do sistema nervoso dos estudantes de enfermagem
envolvidos no TBL foi maior do que a do grupo controle (envolvido em método de
aulas tradicionais), sendo que esse aumento foi estatisticamente significativo (P
<0,001).

Estudos revelam que, a despeito da incerteza inicial em relacdo aos métodos de
aprendizagem ativa em pequenos grupos, a satisfacéo geral dos alunos com o PBL e
TBL é alta (DEARDORFF, A.S. et al.., 2014; PUNJA et al., 2014). Ao serem expostos
pela primeira vez as Metodologias Ativas, verificou-se inicialmente uma emocéao
negativa, decorrente da novidade da metodologia. Nesse contexto, era de se esperar
que os alunos apresentassem duavidas em torno de suas reais aprendizagens
evolutivas. Porém, ao atingirem o final do curso, os mesmos individuos que
demonstravam incerteza quanto ao aprendizado revelaram-se satisfeitos quanto ao

conhecimento adquirido durante as sessdes em grupo (KILGOUR; GRUNDY;
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MONROUXE, 2016). Isso foi comprovado através da aplicagdo de um questionario a
alunos, onde 98% concordaram fortemente que o TBL foi util; 91% alegaram que a
metodologia ajudou a compreender melhor o contetdo de seu curso e, por fim, 80%
reconheceram que essa metodologia favoreceu a obtencdo de um melhor
desempenho em seus exames (PUNJA et al., 2014). Outro estudo apontou que o
método tornou o aprendizado mais divertido e agradavel, para 87% dos entrevistados.
O método também foi apontado como uma ferramenta que estimula atuacdo mais
ativa dos alunos (REZAEE; MOSALANEJAD, 2015).

Apesar de as evidéncias cientificas produzidas atualmente apontarem que os métodos
de aprendizagem ativa sdo eficazes, por uma série de vantagens mencionadas
anteriormente, nem sempre sua incorporacao/apropriagdo merece acolhimento por

parte das instituicbes de ensino superior e mesmo por parte dos alunos.

Tomando como exemplo o TBL, por tratar-se de um meétodo baseado na busca ativa
do conhecimento, devem ser fornecidos aos alunos recursos de aprendizagem de facil
acesso, tanto fisicos quanto eletrbnicos, como, por exemplo, laboratérios de
histologia, laboratérios de anatomia com pecas e espaco adequados, estacOes de
treino de habilidades clinicas bem equipadas, bibliotecas equipadas com um acervo
farto de livros e material de periddicos de alta evidéncia cientifica. A disponibilizacédo
desses recursos é de suma importancia para a manutencao do nivel de satisfacdo dos
estudantes, o que assegura uma maior eficiéncia no processo de formacao
académica. Atrelados aos desafios estruturais, percebeu-se, ao longo da andlise da
literatura revisada, que o perfil psicologico (tracos de personalidade), aliado ao
estresse do ambiente académico em torno do aprendizado ativo, sédo fatores que

limitam a sua aplicabilidade a todos os contextos.

Como se pode perceber, o PBL, em sua estruturacdo, € um método de ensino que
demanda grandes custos. Isso é evidenciado na infraestrutura necessaria para sua
realizacdo, assim como na necessidade de um abrangente corpo docente para media-
lo. Todavia, o TBL conta, em sua aplicagdo, com menor custeio, uma vez que apenas
um professor com o auxilio de facilitadores é capaz de dirigir uma grande turma, ainda

gue mediante divisdo em times.
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Segundo a analise realizada, ndo foram encontrados estudos com for¢a de evidéncia
suficiente para corroborar os beneficios do TBL, em detrimento ao PBL. Ainda assim,
considera-se que o TBL possui inUmeras vantagens que, se conciliadas com o PBL,

poderiam ser potencializadas.

Por conseguinte, existe uma possibilidade de sucesso ao se combinarem ambos o0s
métodos em uma Unica realidade, sempre visando a maximizacao de potencialidades
e minimizagdo de desvantagens. Entretanto, ainda ha caréncia de estudos nessa

perspectiva.

4 NEUROPEDAGOGIA: ABORDAGEM CONCEITUAL

A neuropedagogia é uma area que envolve neurociéncia, psicologia e educacéo,
objetivando aprimorar os métodos de ensino; refere-se a um novo campo de
conhecimento que apresenta nomenclaturas diferentes: pedagogia neurocientifica,
neuroaprendizagem, neuroeducacdo e outras terminologias com derivacoes

relacionais aos pilares da neurociéncia e pedagogia (BARROS; SOUZA, 2017).

Na concepc¢do de Barros e Souza (2017), a neuropedagogia apresenta relevancia
maior ao reconhecer que a aprendizagem se fundamenta nos processos cerebrais,
bem como que o0s resultados cognitivos se ampliam paralelamente ao

desenvolvimento humano.

O vinculo entre a neurociéncia e a pedagogia possibilita estratégias
educacionais inovadoras, plasticidade cerebral, aquisicdo da linguagem e
formacdo da mente simbdlica analisadas em profundidade. (...) a agdo
educacdo deve ser uma metodologia dindmica entre pensamento e
linguagem em conjunturas diferentes de importancia social (SANTOS;
MORETTI, 2015, p.3).

Acrescentam Santos e Moretti (2015) e Oliveira (2014) que, em conjunto com a
neuropedagogia, a neurociéncia exerce uma funcdo importante para a pratica
pedagogica, visto que investiga o processo de como o cérebro aprende e recorda,

desde o nivel celular e molecular até as areas corticais.

A neurociéncia estuda o desenvolvimento do sistema nervoso, seus aspectos
biologicos e a fisiologia do cérebro, relacionando suas descobertas com outras areas
como a educagdo; a neuropedagogia procura compreender como o cérebro aprende,

como funcionam as redes neurais, como sdo estabelecidas as conexdes entre 0s
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neurdnios, como o cérebro é estimulado, como a memoria se consolida para se
converter em aprendizagem (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).

A neurociéncia € um campo interdisciplinar que busca investigar o sistema nervoso
com o propoésito de compreender como acontece o seu desenvolvimento; revelando
como o cérebro determina o comportamento (BARROS; SOUZA, 2017). Na educacao,
a neurociéncia contribui no sentido de que, para essa abordagem cientifica, cada
individuo € anico, com uma identidade singular; também colabora no entendimento do
cérebro humano para saber como ele funciona, além de apontar mudancas para
estimula-lo. Além do mais, as descobertas sobre a plasticidade cerebral e a
compreensao das fungcées mentais exercem influéncia sobre as praticas da educacéo,
as acOes pedagdgicas em sala de aula, fornecendo ao professor novos aparatos
guanto as formas de ensino (SOUZA; GOMES, 2015).

Explicam Souza e Gomes (2015, p.108):

Neurociéncias é o estudo cientifico do sistema nervoso, cujo objetivo é
investigar o seu funcionamento, sua estrutura, seu desenvolvimento e suas
alteragbes, agregando suas diversas fungdes. (...) A terminologia estad no
plural, pois, sdo muitas neurociéncias, possuindo varias abordagens e
existem muitos modos de classifica-las dependendo do enfoque.

Acrescentam Souza e Gomes (2015) que a maneira diferente para conceber a
diversidade de metodologias para se estudar o cérebro humano é relacionar, em
principio, os distintos niveis anatdmicos — funcionais a que a biologia recorre para o

estudo dos seres vivos.

Souza e Gomes (2015) esclarecem que as concepcgodes diferentes da neurociéncias
podem ser assim descritas: Neurociéncia Molecular, referente a Neuroquimica ou
Neurobiologia Molecular, que estuda as moléculas funcionais do sistema nervoso;
Neurociéncia Celular, a Neurocitologia ou Neurobiologia, cujo artefato de estudo sao
as células do sistema nervoso, sua estrutura e fungéo; Neurociéncia Sistémica, que
estuda as células nervosas das diferentes regides do sistema nervoso cuja funcao
esta relacionada a visao, a audicédo, etc.; Neurociéncia comportamental, que estuda
as estruturas neurais do comportamento humano e outros fendmenos; e a
Neurociéncia cognitiva, que lida com algumas capacidades humanas, a exemplo da

linguagem e memdria humana.
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Isso posto, o termo neurociéncias difunde-se como um conceito transdisciplinar. ao

reunir varias areas de conhecimento no estudo do cérebro humano (OLIVEIRA, 2014).

E notdrio que os conhecimentos das fun¢des cognitivas, de forma especifica, néo
fazem parte do cotidiano de educadores, mas servem para que a neuropedagogia
possa ser embasada nos recentes avancos das neurociéncias e um destaque especial
deve ser dado as Metodologias Ativas de aprendizagem que foram criadas apés os
conhecimentos dos paradigmas neurais da fisiologia das funcdes do cérebro e

diferengas que instituem entre as pessoas e as formas de aprender.
4.1 BASES DO APRENDIZADO: UMA VISAO DAS FUNCOES COGNITIVAS

Dentre as funcdes cognitivas mais relevantes, a memoria ocupa lugar primordial.
Outras fung¢bes cognitivas como atencao, linguagem, funcao executiva, habilidade de
realizar tarefas motoras, calculos, funcbes visuo-espaciais, visdo, leitura e
pensamento, podem apresentar diferencas entre individuos e afetar os processos de
aprendizagem (CAMARA, 1994).

Vale lembrar que as assimetrias cerebrais (das diversas regides) nao
necessariamente estdo relacionadas com as alteracbes das fungbes cognitivas
(LENT; SCHMIDT, 1993; SCHMIDT, 1994), mas trazem influéncias no género, ou
seja, homens e mulheres pode desenvolver formas de aprendizagem e memorias
diferentes. A correlacdo da funcao cognitiva com a distribuicdo topografica (regides

ou lobos) geral dos dominios descritos abaixo (MKSAP 12, 2002):

a) Memodria: lobos temporais mesiais
b) Atencdo: lobos frontais

c) Linguagem: hemisfério dominante (geralmente esquerdo) fronto temporo

parietal

d) Funcdes Executivas (julgamento, planejamento e comportamento): lobos

frontais

e) Praxia dos Membros: hemisfério dominante (geralmente esquerdo) parietal ou

mesial frontal
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f) Praxia ao Vestir-se: hemisfério ndo-dominante (geralmente direito) parietal

g) Calculos: hemisfério dominante (geralmente esquerdo) parietal; também pode
ser deficiente quando houver déficit de atencdo, como na disfuncédo do lobo

frontal
h) Funcdes Visoespaciais: hemisfério ndao-dominante (geralmente direito) parietal

i) Visdo e Leitura: parieto-occipital (assegurado que nenhuma condi¢céo

patoldgica ocular contribua para deficiéncia da visao)

J) Velocidade do Pensamento: circuitos fronto-subcorticais

Dentre as anteriores, sabe-se que a Memoéria e a Atencdo merecem muito destaque

no aprendizado e serdo detalhadas mais adiante.
4.1.1 Meméria e Aprendizagem

A memodria, segundo Foussard-Blanpin; Moreau; Nsabiyumva, (1996), € das mais
fascinantes capacidades que os humanos desenvolvem, constituindo o suporte
fundamental do cérebro, sendo suas bases fisiopatoldgicas muito estudadas, com
parte delas elucidadas s6 recentemente. Para os especialistas, faz-se fundamental o
conhecimento dos tipos de processamento de memoaria, suas bases anatbmicas e
bioguimicas, amnésias e declinios no envelhecimento normal e patologico, sem falar
nols inUmeros fatores que exercem influéncia direta na aquisicdo da memoéria, como

a atencao mantida.

Para Damasceno (1999), a memaria sofre influéncia de fatores como idade, enquanto

que Bertolucci et al., (1994) atribui consideragao ao impacto da escolaridade.

A memoria é uma fungéo cognitiva complexa, sendo um fator determinante do nosso
comportamento, e permite selecionar as reagfes mais apropriadas as demandas do
ambiente. Compreende um conjunto de habilidades mediadas por diferentes médulos
do sistema nervoso que funcionam de forma independente, porém, cooperativa
(TOMAZ, 1993).
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a Bases do Processamento da Memoria (Tipos de Memaria)

Dentre as fases da memaria, temos a aquisicdo da informacao (Memoria Imediata -
Aprendizado), correspondente a fase inicial, que depende da integridade da funcao
sensorial e da atengdo (Cortex Pré-Frontal) para que a informacgéo chegue as areas
corticais do sistema nervoso central, cuja transmissédo atinge velocidades elevadas
(em torno de 150-200 ms) que asseguram O éxito do processo de aquisicédo
(FOUSSARD-BLANPIN; MOREAU; NSABIYUMVA, 1996).

A consolidacéo do aprendizado (Memoéria de Curto Prazo) passa por processos bio-
elétricos e neuroquimicos, em que a informacdo é armazenada imediatamente na
regiao cortical temporal, por um curto periodo (em torno de 1 a 2 minutos, no caso da
memoria para digitos). Finalmente, a informacdo pode ser consolidada por dois
processamentos diferentes (tipos de memdria de longo prazo), denominados meméria
Explicita e Implicita (FOUSSARD-BLANPIN; MOREAU; NSABIYUMVA, 1996).

O processamento das informacfes nesses modulos é feito de forma paralela e
distribuida, permitindo que um grande numero de unidades de processamento
influencie outras, em qualquer momento, e que uma grande quantidade de
informacfes seja processada ao mesmo tempo. Os sistemas processuais Sao
expressos atraves de diferentes modulos de memdéria, um com denominacgdo Explicita
ou Declarativa, e outra denominada Implicita ou N&o Declarativa ou Processual
(TULVING, 1995).

A memoria Explicita (declarativa “Memoria para Fatos e Eventos” — lobo temporal
medial e diencéfalo), aquela que € ativa e relevante por um pequeno periodo de
tempo, € o tipo de memoria que confere ao cérebro um mecanismo de flexibilidade,
capacitando o ser humano a recuperar informag¢des simbdlicas armazenadas, tais
como: tamborilar com os dedos partes de musicas memorizadas e transmitir essas
informac@es para um conjunto de atividades motoras, o que parece ser mediado pelo
cortex pré-frontal medial (GOLDMAN-RAKIC, 1990).

Para Baddeley (1992), esse tipo de memdria compreende um sistema de controle de
atencao constituido por um componente executivo central, auxiliado por dois sistemas

de suporte, responsaveis pelo arquivamento temporario e pela manipulacdo de
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informacdes, um de natureza visuo-espacial e outro de natureza fonolégica. O
componente executivo central proporcionaria a conexao entre o0s sistemas de suporte
e a memoria de longa duracdo e seria responsavel pela selecdo de estratégias e
planos. Tais memorias estdo disponiveis para evocacao consciente, sendo mais

faceis de formar, esquecer e com elevado limite de armazenamento de informacdes.

A memoéria Implicita (ndo declarativa “Memodria para Habilidades, Habitos e
Comportamento” — Estriado, Cerebelo e Amigdala) depende da aquisicdo da
informacdo, acionando repeticdo e pratica como requisitos para o condicionamento.
Ha menor possibilidade de ser esquecida e acredita-se que as regides anatdmicas
citadas relacionam-se com tipos diferentes de memoarias ndo declarativas, como, por
exemplo, a memoaria de procedimentos, habilidades e habitos (estriado), as respostas
emocionais como medo e susto (amigdalas) e respostas musculares esqueléticas
(cerebelo). As varias etapas da memdria estao diretamente relacionadas com o estado
atencional, capacidade de sustentar a atencdo — concentracao ou vigilia —, motivacao,
integridade das vias nervosas, repeticdo, inteligéncia e emocbes (FOUSSARD-
BLANPIN; MOREAU; NSABIYUMVA, 1996).

b. Bases anatdmicas da Memoria

Estudos neuro-anatdmicos em modelos animais primatas, portadores de alteracbes
de memodria, demonstraram que varias partes do sistema nervoso central estao
envolvidas com a memodria, interconectadas por um imenso circuito de neurénios. A
informacé&o percebida pelo sistema sensorial da aprendizagem € passada para area
sensorial primaria que, via conexdes limbicas, atinge o neocértex (FOUSSARD-
BLANPIN; MOREAU; NSABIYUMVA, 1996).

O sistema limbico € constituido por estruturas corticais e subcorticais
filogeneticamente primitivas (MACHADO, 2000). Os componentes corticais formam
uma borda ou limbo medial do cortex, incluindo o giro cingulado, o giro

parahipocampal, o giro subcaloso e a formacéo hipocampal.

Os componentes subcorticais desse sistema incluem a amigdala, a area septal, os
ndcleos mamilares, os nucleos habenulares e os ndcleos anteriores do talamo.

Praticamente, todas as estruturas desse sistema encontram-se relacionadas a
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memodria, notadamente o hipocampo, o septo e a amigdala (LAROCHE; DAVIS; JAY,
2000).

A consolidacdo da memoria depende de modificagbes anatdmicas (aumento do
namero de axoénios), fisiolégicas (aumento da velocidade de conducdo nervosa),
bioquimicas (reducdo da permanéncia dos transmissores na fenda sinaptica) e
farmacoldgicas (reducdo no numero de receptores de neurotransmissores)
(FOUSSARD-BLANPIN; MOREAU; NSABIYUMVA, 1996).

C. Bases Bioquimicas da Memoria

As observacgfes da intensidade da sintese de RNA e proteinas durante o sono REM,
gue estdo envolvidas no processo de memaria, tém ajudado os cientistas a decifrar
os codigos moleculares envolvidos ha memoria. O declinio da sintese guarda relacéo
com a duracdo da memoéria. As substancias predominantes no processo de
memorizacdo sdo a acetilcolina, catecolaminas, substancias noradrenérgicas
(relacionadas com a atencdo e estado de alerta), provavelmente a serotonina,
aminoacidos exitatorios (aspartato e glutamato), dopamina, GABA, polipetideos
(oxitoxina, vasopressina), mondéxido de carbono (CO) e outras substancias como
oxigénio, glicose e aminoacidos essenciais (FOUSSARD-BLANPIN; MOREAU;
NSABIYUMVA, 1996).

4.1.2 Atencéao

A atencdo é um fenbmeno complexo, com uma ampla gama de facetas e fungdes.
Mudancas no processo de atencdo contribuem para um declinio na performance em
uma ampla margem de testes cognitivos, tais como os de memoria e performance
psicomotora. A atencdo pode ser considerada como uma fungéo psicolégica, a qual
permite que se foque na informacdo, selecione-a, divida e mantenha o limite da
capacidade de processamento para diferentes tarefas e iniba informacbes de
distracdo, prevenindo interferéncias no decorrer das atividades (KALLUS; SCHMITT,;
BENTON, 2005).

As fungdes atencionais podem ser agrupadas em trés categorias: selecéo, vigilancia
e controle. A selecdo da informacao do ambiente e das sugestdes internas € a fungéo

atencional basica. A selecdo pode variar a respeito da quantidade de informacéo
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selecionada e a respeito da velocidade e acuracia da selecao. Uma importante funcao
do sistema atencional € direcionar a atencdo para determinados eventos durante um
longo periodo de tempo — esta funcdo € chamada vigilancia. O controle atencional
abrange focar, mudar e dividir atencdo sobre diferentes fontes ou aspectos da
informacéo (KALLUS; SCHMITT; BENTON, 2005).

A atencdo reflete a contribuicho combinada de quatro processos distintos: filtro
automatico de estimulos necessarios, controle da sensibilidade de entrada e saida,

selecdo competitiva e memoéria de trabalho (KNUDSEN, 2007).

Os filtros aumentam automaticamente a resposta a estimulos que s&o raros no espaco
Oou no tempo; ou sao instintivos ou de aprendizado biolégico importante (HELENE;
XAVIER, 2003).

O controle da sensibilidade de entrada e saida é o processo que regula as forcas
relativas dos sinais dos diferentes canais de informacédo que competem pelo acesso
a memoria de trabalho. A selecdo competitiva € o processo que determina qual
informacdo tera acesso a memoaria de trabalho, a qual se refere a um tipo de memaria
altamente dinAmica que opera selecionando informacdes que ja estdo armazenadas
para uma analise mais detalhada. Através de todo este processo, a atencao seleciona
a informacdo que ganha acesso ao circuito da meméria de trabalho (KNUDSEN,
2007).

Sendo assim, o processo atencional € de suma importancia, seja para o aprendizado
ou para a execucdo de atividades, e qualquer evento que traga alteracdes
nessafuncdo pode acarretar prejuizo na capacidade de tomada de decisoes,

independéncia ou mesmo seguranca do individuo.

A fim de avaliar a presenca ou nao de déficit atencional, varios testes
neuropsicolégicos séo utilizados como Trail Making Test (ATKINSON et al, 2010),
Attention Network Test (NEUHAUS; BEAUCHAINE; BERNIER, 2010), Conner's
Vigilance Test, Digit Vigilance Test (CHEN et al, 2000), D2 Cancellation Test, Stroop
Task, lowa Gambling Task (UVA et al, 2010), Digit Cancellation, Digit Symbol, Digit
Span (GREENSTEIN; BLACHSTEIN; VAKIL, 2010), além de testes computadorizados

gue apresentam uma maior precisdo da mensuragao do tempo de resposta do
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examinado, auséncia de erros por parte do examinador com relacdo a contagem de
acertos e possibilidade de criacdo automatica de relatorios (INOUE et al, 2009;
CABRAL et al, 2006; COLE; TAK, 2006).

Apesar da existéncia destes testes, varios estudos continuam a ser desenvolvidos
com o objetivo de aprimorar os instrumentos de investigacdo desse dominio nas mais
diversas condigbes (REININGA et al, 2010; BRIGNANI; LEPSIEN; NOBRE, 2010;
SWALLOW,; JIANG, 2010; EGELAND, KOVALIK—-GRAN, 2010).

Varios fatores podem interferir na capacidade atencional, como por exemplo a
anorexia (GILBERT et al, 2010), patologias neurolégicas (STOQUART-ELSANKARI
et al, 2010; MCGUINNESS et al., 2010), depressao (DE RAEDT; KOSTER, 2010;
KEMP et al, 2009), alteracdes do sono (CHEE, et al, 2011; DORAN; VAN DONGEN;
DINGES, 2001) e dor (DICKERSON et al., 2002).

Recentemente, 0s avangcos das neurociéncias criaram a Neuropedagogia,
considerado um novo campo de conhecimento que exerce impacto para as
Metodologias Ativas e ainda requer estudos mais focados para potencializar sua

abrangéncia e compreender seus limites.

5 METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM |: UMA AMPLIACAO DAS
ESTRATEGIAS NA DOCENCIA

O presente capitulo objetiva ampliar as descricbes sobre as estratégias nas
docéncias, com a apresentacédo de técnicas pouco aplicadas na formacao superior,
mas que sdo bases das novas diretrizes para essa modalidade de ensino. Merecem
énfase, nessa perspectiva, o PBL, o TBL e a sala invertida.

O tradicionalismo ainda é uma realidade presente no sistema educacional no Brasil,
as metamorfoses existem, mas é tudo intrincado, laborioso. Aparentemente, todos
estdo abertos ao diferente, mas a cultura do ensino tradicional, a legislacdo e o
regulatorio, dificultam qualquer inovacéao disruptiva, fazendo com que a mutagéao ande
a lentos passos (FAVA, 2016).
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As teorias educacionais que nortearam a escola tradicional confundem-se com as
proprias raizes da escola, tal como se pode depreender da concepg¢do da a instituicdo

de ensino.

Para Saviani (1991, p.18):

[...], a atualidade dos sistemas educacionais segue uma organizagao
ideoldgica de que ao professor cabe uma formacao razoavel que lhe permita
conduzir classes com licBes e disciplinas bem definidas. (...), a escola exerce
uma prética do esfor¢o individual e meritério, com métodos que se baseiam
na repeticdo e na memorizacdo, e que os pressupostos de aprendizagem
preveem autoridade docente e contelidos impostos como meio de assegurar
a atencao, a ordem e o siléncio.

Tradicionalmente, a educacdo tem como base as metodologias que objetivam
transmitir o conhecimento; no entanto, na atualidade, exige-se a formacgao de
profissionais com perfil critico-reflexivo e com capacidade de trabalhar em equipe,
tendo a metodologia como utensilio de transformacdo (MOREIRA; RIBEIRO, 2016).

A educacdo, de modo geral, esta passando por transformacfes, sendo muitas as
propostas metodoldgicas de utilizacdo tecnoldgicas aplicadas ao processo de ensino
e de aprendizagem. As reacg0es sao diversas. Algumas sao positivas, devido as suas
caracteristicas, pressupostos, diferentes consequéncias, germinadas pelos discursos,
exposicoes, como também pela aplicacdo, emprego, pratica daqueles educadores que
passam a apreciar as novas formas de ensinar e aprender; outras reacfes sao
negativas, engendradas pelas resisténcias naturais a mudancas, mutacdes, ou por
aqueles que, precipitados, realizam modestas adaptacdes nas tradicionais praticas,
com resultados pifios e passam a nomina-las como se fossem modernas técnicas e/ou
metodologias (FAVA, 2016).

Acrescenta Fava (2016, p.321) que:

Ensinamos a todos correlatas matérias, congruentes disciplinas, analogos
conteudos, com métodos similares, sem nos preocupar com os talentos, as
preferéncias individuais de estudo e aprendizagem. Os estudantes que nao
aprendem sentados passivamente em carteiras enfileiradas séo induzidos a
se sentirem inferiorizados, enquanto os que se destacam em avaliacdes
convencionais, como provas, testes, trabalhos, praticas em laboratérios,
acabam definindo seus éthos, com base nessa realidade escolar
estranhamente forcada.
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O ensino superior € a paragem onde os estudantes jovens que tinham planos no
Ensino Médio atolam em um ensino mecanico que, com as novas exigéncias do perfil

do trabalhador, ndo os levara a lugar nenhum (FAVA, 2016).

Ao se tratar da docéncia no ensino superior, sempre se estigmatizou que, para ser
considerado um bom docente, bastaria apresentar um vasto conhecimento na area da
disciplina lecionada e uma boa oratdria; mas € perceptivel que, cada vez de forma
mais intensa,, 0s estudantes do nivel superior chegam com suas personalidades
formadas e uma bagagem de conhecimento extensa, proveniente de uma sociedade
globalizada e informativa (BORGES; ALENCAR, 2014).

A Figura 2 apresenta o cone de aprendizagem por meio do qual se demonstra que os
alunos, principalmente os adultos, tendem a lembrar muito mais daquilo que

aprenderam de forma ativa.

Figura 2. Cone de aprendizagem

depois de 2 semanas, adultos tendem a lembrar:

P
Ler 10% - do que escutam g
Escutar 20% - do que léem S
Ver 30% - do que véem |
/ Assistir um mm_e ou 500/0 = dO que véem e v
demonstracio (9]
escutam

> Participar de uma discussao
¥ Falar sobre o assunto 70% - do que falam A
maior T
retencao |
Fazer ° \'
Simular a experiéncia real 90% - do que falam 0O

y 4 e fazem

Fonte: DALE (1999).
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Pesquisas revelam que estudantes adultos conservam apenas 10% do que ouviram,
apos 72h; com isso, os adultos séo capazes de lembrar 85% daquilo que ouvem, veem
e fazem, decorrido 0 mesmo prazo (GOECKS, 2006). No ensino superior, 0s sistemas
de ensino tradicionalistas seguem com ensinamentos didaticos utilizando métodos
para adultos, que é um ser ja possuidor de habilidades intelectuais mais desenvolvidas
€ que anseia mais por vivéncias, do que resulta o “aprender fazendo”. Nesse sentido,
0 educador deve assumir como verdadeiras as duas premissas fundamentais na
educacdo de adultos: os adultos sdo muito diferentes entre si e sdo capazes de
aprender autonomamente (NOGUEIRA, 2010).

7

Para isso, é importante que o educador siga uma trajetéria diferente no ensino e
aprendizagem dos adultos, reunindo condigcdes de compreender o adulto como um
ente psicoldgico, bioldgico e social, impregnado de componentes humanos e culturais.
Nesse aspecto, com o propoésito de identificar o conjunto de métodos, no século XX,
para atender a educacao de adultos, Eugen Rosenback utilizou o termo Andragogia
(SANTOS, 2012).

Nos anos 1970, a palavra Andragogia, em paises europeus como Francga, lugoslavia
e Holanda, passou a ser empregado para designar a ciéncia de educar adultos; nos
Estados Unidos, despontam os estudos de Malcolm Knowles, considerado o criador
da Andragogia. Para Knowles “a Andragogia € a arte e a ciéncia destinada a auxiliar
os adultos a aprender e a compreender o processo de aprendizagem dos adultos”
(SANTOS, 2012, p.2). A Andragogia defende uma concepgdo muito otimista em
relacdo ao ser humano, o que se coaduna claramente com a compreenséo
pedagogica constituida, mas que em termos cientificos é pouco testavel (NOGUEIRA,
2010).

A empirica fundamentacdo dos pressupostos da Andragogia revela-se complexa,
visto que a maioria dos adultos revelam preferir a aprendizagem autodirigida, em
confronto com outras formas de aprendizagem (OLIVEIRA, 2014). Essa constatacéo
afeta os postulados da Andragogia. Entende-se que a Andragogia deve ser
interpretada e contextualizada ndo como uma teoria que unifica e resolve todos os
problemas da educacéo de adultos, mas como um conjunto de principios teoéricos e
praticos que suscitam em muitos aprendentes novas forgcas para realizar

aprendizagens com sucesso (NOGUEIRA, 2010).
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E necessario seguir um caminho didatico diferenciado no ensino aos adultos, que
tenha como objetivo compreender o adulto desde todos os componentes que o
configuram. Compreender algo € impor significados a uma realidade anteriormente
sem forma. Através da pesquisa, estabelecem-se rela¢cbes que criam modelos de
interpretacdo, cuja consisténcia, validade e confiabilidade s&o colocadas em
guestionamento ao viver as experiéncias nos contextos sociais de intervencgao e vida.
Ess processo, quando proposto de forma intencional e sistematica, configura a
investigacédo (GOMEZ, 2015).

O ensino educativo envolve a adocédo de um enfoque de aprendizagem estratégico,
nao superficial, quando se depara com novas situacfes ou outros aspectos de
situacdes ja conhecidas. Convém, portanto, destacar o excelente valor pedagdgico da
investigacdo como a ampliacédo da estratégia de ensino e aprendizagem, por envolver
os aprendizes no desenvolvimento pleno de suas competéncias ou qualidades

basicas de compreenséo e acdo (GOMEZ, 2015).

Nesse parametro, com o objetivo de atender as necessidades dessa nova realidade
universitaria, é de capital importancia o desenvolvimento de habilidades didaticas
suficientemente eficazes, buscando ter uma visdo de mundo, ciéncia, ser humano e
educacéo compativel com a realidade atual; nesse caso entraria um perfil fundamental
do papel do professor e sua mediacdo nos processos de elaboracdo do conhecimento
(BORGES; ALENCAR, 2014).

Todo esse processo de mudanca no ambito tecnolégico na educacdo afetou e
continua afetando diretamente as técnicas, os sistemas, a didatica e os processos de
ensino e aprendizagem. Diante disso, os educadores deverao “diagnosticar e nao
adivinhar, pressagiar, agourar as novas competéncias e habilidades

necessarias para essa nova conjuntura” (FAVA, 2016, p.264) (Grifo meu).

Frente a isso, a escola enfrenta um desafio, que é a dificuldade e a necessidade de
transformar a exacerbada desorganizacdo e fragmentacdo de informacdes em
conhecimento, ou seja, transformar a informacdo de maneira organizada em
proposicdes, modelos, planos e mapas mentais, com capacidade de auxiliar a

compreender da melhor maneira a realidade, ressaltando que ainda existe a
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dificuldade em transformar esse conhecimento em pensamento e sabedoria (GOMEZ,
2015).

O sistema educacional deve estar preparado e disposto para lidar com o educando,
saber lidar e resolver os problemas no futuro, mas ainda é um problema realizar esses
guesitos sem conhecer o futuro, ainda desconhecido e imprevisivel. Para enfrentar
situacbes desconhecidas nos campos sociais, pessoais ou profissionais em uma
contextualizacdo aberta, é imprescindivel que o educador tenha capacidade de
aprendizagem de segunda ordem, aprender a autorregular a prépria aprendizagem
(GOMEZ, 2015).

O ensino tem como funcgéo principal garantir o processo de transmisséo e assimilacao
dos conteudos do saber escolar e, através desse processo, o desenvolvimento de
capacidades cognoscitivas dos alunos, de maneira que o docente planeje, dirija e
comande o processo de ensino, tendo em mente estimular e suscitar a atividade
propria dos alunos para a aprendizagem. Uma das mais importantes acdes realizadas
pelo professor esta entre a metodologia de ensino que é aplicada em sala de aula e a
aprendizagem que o aluno adquire (BORGES; ALENCAR, 2014).

Na atualidade o que se busca é colocar o aluno como centro do processo de ensino-
aprendizagem, tanto que varios autores apoiam a ideia de que o uso de Metodologias
Ativas de ensino/prendizagem promove uma significativa mudang¢a no comportamento
do aluno (FRANCISCO et al., 2014).

As Metodologias Ativas de Aprendizagem sdo maneiras de desenvolver 0 processo
do aprender que os docentes utilizam com o propdésito de conduzir a formacao critica
de futuros profissionais nas mais diversas areas. A aplicacdo dessas metodologias
pode favorecer a autonomia do educando, despertando a curiosidade e estimulando
tomadas de decisfes individuais e coletivas, advindas das atividades essenciais da
pratica social e em contextos do estudante (BORGES; ALENCAR, 2014).

Frente a essa realidade da Metodologia Ativa, o profissional da educacao devera ser
capaz de propor solucbes que sejam nao apenas tecnicamente precisas, mas

considerem os problemas e anomalias em suas totalidades, na inser¢cao de uma
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cadeia de causas e efeitos de multiplos aspectos e dimensdes. Nao se adequar a esse

cenario significa procrastinacado no processo de aprimoramento (FAVA, 2016).

O alvitre da educagdo moderna, € uma mescla da aula expositiva com
problematizacdo. A recomendacdo € a aplicacdo da Sala de Aula Invertida/Flipped
Classroom em seu amago, isto porque o modelo, a cultura, a forma, o processo,

permite a utilizacdo dessa metodologia em sua esséncia (FAVA, 2016).

A Sala de aula invertida, ou flipped classroom é:

[...] uma estratégia que visa mudar os paradigmas do ensino presencial,
alterando sua légica de organizacao tradicional. O principal objetivo (...) € que
o0 aluno tenha prévio acesso ao material do curso — impresso ou on-line — e
possa discutir o contedido com o professor e os demais colegas (EI' ENSINO
INOVATIVO, 2015, p.14).

A sala de aula invertida € uma concepc¢ao de ensino e de aprendizagem que comegou
a ser estudada a partir do ano de 2000, mas foi em 2007 que essa pratica pedagodgica
se consolidou por iniciativa dos americanos, que a denominaram flipped classroom. E
uma estratégia que objetiva mudar os paradigmas do ensino presencial, modificando
sua légica de organizacao tradicional (CONCEICAO; SCHNEIDER; OLIVEIRA, 2017).

Esta em discussédo se a sala de aula invertida pode ser mesmo considerada uma
inovacdo disruptiva ou de superacdo. Para tanto, é importante resgatar algumas
contribui¢cdes fundamentais. O psicélogo russo Lev Semenovich Vygotsky (1896-934)
destacava a relevancia do processo de interacdo social para o desenvolvimento da
mente. O educador americano Seymour Papet (1828), na linha de pensamento do
epistemologo suico Jean Willian Fritz Piaget, também defendia, nos anos 1960, uma
didatica em que o estudante utilizasse a tecnologia disponivel para construir seu
conhecimento autonomamente (FAVA, 2016), ressalvando: “Ndo devemos acabar
com a escola, mas sim muda-la completamente até que nasca dela um novo ser téo

atual quanto a tecnologia” (FAVA, 2016, p.349).
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Na sala de aula invertida, na concepcéo de Suhr (2016, p.16):

Cabe ao aluno realizar o estudo prévio dos conteddos disponibilizados e
preparar-se para 0S encontros presenciais, nos quais devem ocorrer
atividades de discusséo, analise e sintese, aplicacéo, elaboracédo propria,
sempre direcionados por problematizacBes. Ao professor ndo cabe, nesta
proposta, a transmissao de conceitos e sim, a organizacdo de sequéncias de
atividades que partam de situagGes problema e levem os alunos a resolugéo
de problematizacdes, resolvidas geralmente em grupos.

Na sala de aula invertida, o estudante é o protagonista, com apoio de tecnologias
digitais, textos, videos, arquivos de audio, games, objetos de aprendizagem ludicos
atraentes, se possivel com alguma jogabilidade ou por meio de storytelling, o que lhe
propicia estudar os conteudos teodricos de forma autbnoma antes do encontro
presencial. Durante a aula em si, aprofunda-se o aprendizado com exercicios,
estudos de caso, simulacdes, esclarecendo duvidas e estimulando o intercambio entre

os estudantes, por meio de trabalhos em grupo (FAVA, 2016).

A sala de aula invertida foca-se em desenvolver a capacidade de sintese, andlise,
aplicacdo do conhecimento, uma vez que o conteudo tedrico é exposto na pré-aula,
com base nos materiais disponiveis no ambiente virtual. Com isso, o professor
desenvolve a funcdo de mediador de um saber coletivo, pautado em atividades
colaborativas, se possivel em grupo, para aprofundar um tema, conteudo, conceito
(FAVA, 2016). Nesse meétodo, o educador atua como fomentador de questdes
(CONCEICAO; SCHNEIDER; OLIVEIRA, 2017).

No modelo tradicional, os alunos geralmente comparecem a aula com duavidas sobre
alguns pontos das tarefas de casa da noite anterior. Quase sempre sao dedicados os
primeiros 25 minutos a atividades de aquecimento e explicacdes dos pontos obscuros.
Em seguida, apresenta-se um novo contetudo durante 30 a 45 minutos e destina-se o
restante da aula a praticas independentes ou a experiéncias de laboratério
(BERGMANN; SAMS, 2016).

No modelo de sala de aula invertida, o tempo € totalmente reestruturado. Os alunos
ainda precisam fazer perguntas sobre o contetdo que Ihes foi transmitido pelo video,
as quais sao respondidas nos primeiros minutos da proxima aula. Dessa maneira,

esclarecem-se 0s equivocos antes que sejam cometidos e aplicados incorretamente.
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Usa-se o resto do tempo para atividades praticas externas e/ou para a solucao de

problemas, como ilustra a Tabela 3.

Tabela 3. Comparacao do uso do tempo nas salas de aula tradicional e invertida

Sala de aula tradicional Sala de aula invertida
Atividade Tempo Atividade Tempo
Aquecimento de 5 minutos Aquecimento de 5 minutos
atividade atividade
Repasse do dever 20 minutos Perguntas e 10 minutos
de casa da noite respostas sobre o
anterior video
Prelecédo de novo 30 - 45 minutos | Prética orientada e 75 minutos
conteudo independente e/ou
atividade de
laboratério
Pratica orientada e 20 - 35 minutos
independente e/ou
atividade de
laboratério

Fonte: BERGMANN; SAMS (2016).

6 METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM II: UMA RESSIGNIFICACAO
PARA O ENSINO MEDIO

No Ensino Médio, as Metodologias Ativas de Aprendizagem “s&o formas inovadoras
de educar, que estimulam a aprendizagem e a participagdo do aluno em sala de aula,
fazendo com que ele utilize todas as suas dimensdes sensoério/motora,
afetivo/emocional e mental/cognitiva” (NASCIMENTO; COUTINHO, 2016, p.135); € o
tipo de método que conduz para um aprendizado integrado e dindmico, em que 0s
problemas sdo construidos a partir dos objetivos que serdo discutidos pelos alunos

apos uma busca individual.

A guestdo néo é discutir se estamos diante de uma inovacéo ou redirecionamento; o
importante € que as escolas conhecam a melhor metodologia, principalmente porque

apresenta contribuicdes relevantes para um dos maiores desafios da educacao do
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século XXI, ou seja, raciocinar, analisar, pensar, aplicar, escolher alternativas, decidir
(FAVA, 2016).

Essa tendéncia encontra na Metodologia Ativa de Aprendizagem uma aliada capaz de
fazer com que o aluno confronte um problema, o qual traz como ponto de partida a
aprendizagem. O trabalho desenvolvido pelos alunos em grupo para resolver o
problema reveste-se do propdésito de construir 0 conhecimento e o desenvolvimento
critico dos alunos (PAIVA et al., 2016).

A elaboragéo do problema que necessita estar relacionado as vivéncias dos alunos é
realizada por um grupo de professores que devem elaborar situagdes que envolvam
as experiéncias vividas pelos alunos, o que serve de partida para acionar novos
conhecimentos ou conexdes (NASCIMENTO; COUTINHO, 2016).

Durante as aulas a luz da Metodologia Ativa de Aprendizagem, o conteldo ocorre
muito mais na articulacdo transversal entre os alunos, e o educador € um facilitador
da discusséao e propositor de desafios. Para um melhor entendimento, esquematiza-
se da seguinte maneira a metodologia para lecionar: “Aula (5%), leitura (10%),
audiovisual (20%), demonstracao (30%), grupos de discusséao (50%), pratica (75%) e
ensinar os outros (80%)” (PUC-SP, 2016, p.1). Silberman (1996) apud PUC-SP (2016,
p.1), explica que:

[...] os alunos assimilam maior volume de contelddo, retém a informag&o

por um maior periodo de tempo; eles também adquirem mais confianca em

suas decis6es, melhoram a relacdo com seus pares e reforcam a forca da
autonomia de pensar e agir (Grifo meu).

Para que esse método ocorra plenamente, o aluno devera estar disposto a superar
uma concepcdo arraigada de educacdo (automéatica), em que o aluno vai para a
escola, ouve o professor, estuda para as provas e, depois que consegue uma boa
nota, esquece-se de cada palavra dita pelo professor. O enfoque na atualidade é
superar a educacédo tradicional e focar a aprendizagem no aluno, envolvendo-o,

motivando-o e dialogando com ele.

A inovacao esta na maneira de permutar os conceitos e metodologias diferentes, com
0 objetivo de obter uma aprendizagem ativa a partir de um projeto fundamental de
vida. Citam-se, a seguir, as principais caracteristicas desse tipo de abordagem:
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aprendizagem personalizada, colaborativa e com tecnologias digitais; processos que
ampliem a percepcdo das multiplas realidades em que se vive; aprendizagem mais
livre e envolvente; aprendizagem em contexto real, contribuindo para alterar contextos

e solidariedade para realizacéo dos projetos (FREITAS, 2017).

A partir dessas perspectivas, as Metodologias Ativas de Aprendizagem no ensino
médio vém com a incumbéncia de mudar a rotina tradicionalista, feita a ressalva de
gue todo o conteudo trabalhado em sala de aula é de extrema relevancia, portanto o
conhecimento deve ser fixado na memaria e a Unica maneira para que iSso ocorra é
praticando (NASCIMENTO; COUTINHO, 2016).

E preciso que a educacao ofereca respostas ao dilema que estamos vivendo na era
da informacdo, em que o cotidiano das novas geracdes, principalmente dos jovens,
se configura mediado pelas redes sociais virtuais, que induzem a novos estilos de
vida, de processamento de informacgdo, de intercambio, de expressdo e de acédo
(GOMEZ, 2015).

Os anos de formagédo dos baby boomers e de alguns membros mais velhos da
geracao X os convergem em profissionais sob circunstancias validas para o momento,
mas que nao poderao se repetir. Cresceram em um sistema educativo que colocava
énfase no texto escrito; na memorizagdo apenas dos fendmenos e eventos do
passado para edificar o futuro; de conteddos basicos como ortografia, gramatica,
expressao oral e escrita, com uma conectividade reduzida ao radio, a televisdo e ao
telefone, além de aumentar o consumo (FAVA, 2016). Esse modelo ndo mais se
sustenta com os avancos tecnoldgicos e as flexibilidades/inovag¢des que trouxeram a

reboque.

Por outro lado, as geracdes Y (GeragOes do Milénio) e Z arrostam um modelo
educativo diferenciado, anuindo preferéncias a videos — imagens em movimento,
imagens fixas, sons e textos —, visto que tém acesso a uma conectividade tecnolégica
infinitamente superior. Acrescenta-se a isso o0 afeicoamento a um ostentoso
consumismo, agregado da expectativa de interagir com o0 presente pensando no
futuro. Ambas as geragdes reagem de maneira racional perante o mundo em que se
encontram, com suas experiéncias alimentando distintas maneiras de aprender,

perceber e construir o mundo (FAVA, 2016).
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Frente a essa nova realidade, € importante compreender tanto o arcaico quanto o
moderno, o sistema no qual as geragdes baby boomers e X nasceram, a hodierna

sociedade em que as novas geracdes Y e Z habitardo (FAVA, 2016).

A educacdo pode prestar contribuicbes substanciais para essa nova realidade,
aprimorando tecnologias capazes de proporcionar um engajamento dos educandos
no processo educacional e que favorecam o desenvolvimento de sua capacidade
critica e reflexiva em relagdo ao que estéo fazendo. Para atender a essa perspectiva,
priorizou-se 0 uso de atividades que envolvam a participacdo, a pratica e a

experimentacdo para uma aprendizagem significativa ao aluno: a Metodologia Ativa.

No estudo envolvendo as Metodologias Ativas de Aprendizagem no ensino médio,
compreende-se todo o campo de aplicacdo de diferentes processos de ensino

aprendizagem ja bem delineados, como: a PBL, a TBL e a Sala de Aula Invertida.

Essas constatacfes ndo sdo novidade na educacao, ja que muitos estudos tém se
dedicado a discutir esses temas. A integracdo das tecnologias digitais na educacéo
precisa ser feita de modo criativo e critico, buscando desenvolver a autonomia e a
reflexdo dos seus envolvidos, para que eles ndo sejam apenas receptores de
informacdes ou propostas concebidas por outrem. O projeto politico-pedagoégico da
escola que queira abarcar essas questbes precisa ponderar como fazer essa
integracdo das tecnologias digitais, para que o0s alunos possam aprender
significativamente em um novo ambiente, que agora contempla o presencial e o digital
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

O uso dessas Metodologias Ativas, contempladoras dass tecnologias digitais no
ambito do ensino médio, devem propiciar diferentes possibilidades para trabalhos
educacionais mais significativos para seus participantes.

Entretanto, ndo se deve esquecer do planejamento de propostas didaticas que
busquem o “aprender a aprender”, o “aprender a fazer”, o “aprender a ser” e o
“aprender a conviver”, pilares de uma proposta de Delors e colaboradores, desde a
década de 1990, mas que ainda precisam ser assimiladas e potencializadas pela
educagéao brasileira, ainda submetida a uma visdo conservadora (BACICH, TANZI
NETO; TREVISANI, 2015).
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A seguir alguns planos de aula que foram elaborados e aplicados:

PLANO DE AULA 1: Modelo de Sala de Aula Invertida

DURACAO DA | 60 minutos + 50 NUMERO DE 40

AULA minutos ALUNOS

Objetivos da Compreender a importancia do sujeito histérico e suas acgoes,
aula tendo como estudo de caso a Revolugao Francesa.
Conteado(s) Revolucado Francesa e seus personagens historicos.

O que pode ser
feito para

personalizar?

Os alunos podem apresentar em sala de aula os resultados da
atividade realizada em casa; e o professor pode aproveitar tais
impressdes para direcionar a maneira como abordara outros

pontos do tema.

Recursos

(Entende-se por
recursos tudo
aquilo que o
professor
precisara para
desenvolver sua
aula. P. ex.,
equipamentos
tecnoldgicos,
programas de
computador,

livros, cartolinas,

Em casa:

Computador
Acesso a internet

Download e instalacdo do jogo Triade, desenvolvido pela
UNEB e disponivel gratuitamente. O jogo acompanha as
aventuras de um individuo nos eventos da Revolucéo
Francesa, e o jogador tem o controle do personagem
principal em meio aos fatos. Disponivel em:

http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/triade/projeto.htm
Em sala:

Livros didaticos

e Textos biograficos de figuras histéricas envolvidas com a

sites, jogos, .
Revolucao Francesa
etc.)
ORGANIZACAO DOS ESPACOS
ESPACOS ATIVIDADE DURACAO PAPEL DO PAPEL DO
ALUNO PROFESSOR
EM CASA Jogar o game | 60 minutos Investigar os Viabilizar o
Triade, cenarios do arquivo para



http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/triade/projeto.htm
http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/triade/projeto.htm
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realizando (ou mais) jogo e registrar | download ou
registros dos suas instalacéo nos
pontos que impressoes. dispositivos
tenham dos alunos,
despertado com
interesse. instrucdes on-
line.
Salade Aula | Apresentacdo | 15 minutos Discutir com 0 | Registrar as
das professor e 0s | impressdes
impressoes colegas sobre | dos alunos e
sobre o jogo. 0 jogo, 0 que utilizar as
foi observado | observacbes
e quais realizadas
detalhes para discutir o
despertaram conceito de
curiosidade. sujeito
historico.
Sala de Aula | Elaboracédo de | 35 minutos Analisar e Disponibilizar

perfis de
figuras
historicas do
periodo da
Revolucao

Francesa.

elaborar perfis
de
personalidades
gue tenham
sido sujeitos
historicos do
periodo da
Revolucao

Francesa.

material
didatico que
traga
informacdes
sobre figuras
historicas do
periodo da
Revolucao
Francesa,
auxiliar na
elaboracao
dos perfis
realizando

tutoria.

AVALIACAO
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O que pode ser
feito para
observar se o0s
objetivos da aula

foram cumpridos

Recolher o
material produzido
pelos alunos,
verificando que as
escolhas de
personalidades e o
modo de analise
demonstram
percepcéo do
conceito de sujeito

historico.

Como foi sua
avaliacao da aula?
(Aspectos
positivos e

negativos)

Recursos de
personalizacao
pos-avaliagcao

(opcional)

conceito.

As impressdes sobre 0 jogo (pontos que interessaram,
curiosidades do cenario e do roteiro, detalhes que ndo foram
reparados e desinteresses) podem orientar os eixos e focos
escolhidos pelo professor ao continuar a trabalhar com o
conteudo Revolucéo Francesa. Os perfis biograficos podem
ser utilizados para verificar se os alunos operaram com o
conceito de sujeito historico ou sera preciso aprofundar em

caracteristicas do tema estudado para desenvolver mais tal

Fonte: BACICH; TANZI NETO; TREVISANI (2015).

PLANO DE AULA 2: Modelo de Sala de Aula Invertida

DURACAO DA | 50 minutos + 50 NUMERO DE 45

AULA minutos ALUNOS

Objetivo da Identificar o que era e como funcionavam os campos de

aula concentracéao utilizados no holocausto provocado pelos
nazistas.

Conteudo(s) Nazismo, holocausto e campo de concentracao.

O que pode ser
feito para

personalizar?

O primeiro momento, investigativo, pode ser utilizado para

produzir uma primeira compreensdo do tema. Em sala, o

professor pode orientar os alunos de acordo com o que tiver

percebido nesse prim

eiro momento.
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Recursos

(Entende-se por
recursos tudo
aquilo que o
professor
precisard para
desenvolver sua
aula. P. ex.,
equipamentos
tecnolégicos,

programas de

Em casa:

Dispositivo para conexao a internet.

Acesso, no YouTube, a um video retirado do seriado Band
of Brothers, da HBO, em que soldados norte-americanos
chegam a um campo de concentracdo. Trata-se de
reconstituicdo de evento real, vivido pela 1012 Divisdo
Aerotransportada do Exército dos Estados Unidos, no ano
final da Segunda Guerra Mundial (1945). Disponivel em:
http://youtu.be/8ZqgeYo06yk0

Producdo de texto de andlise e impressdes sobre os

campos de concentracdo, apds a observacao do video, a

computador, ser entregue em uma plataforma de contato on-line com a
livros, turma (Google Docs, Facebook, Edmondo ou Google
cartolinas, sites, Classroom).
jogos, etc.)
Em sala:
e Fichas ou folhas impressas com informacgdes sobre alguns
campos de concentragdo: Auschiwitz-Birkenau, Belzec,
Buchenwald, Dachau, Gross-Rosen, Natzweiler-Struthof e
Treblinka (selecionados por seu tipo, destaque e
localizacéo).
ORGANIZACAO DOS ESPACOS
ESPACOS ATIVIDADE DURACAO PAPEL DO PAPEL DO
ALUNO PROFESSOR
EM CASA Investigacao 50 minutos Assistir ao Viabilizar o
sobre campos video, video e o link
de proceder a para
concentragéo uma observacgéo,
a partir da investigacao receber e
observacao pessoal e analisar os
do video produzir um textos de



http://youtu.be/8ZqeYoo6yk0
http://youtu.be/8ZqeYoo6yk0
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oriundo do

seriado Band

texto sobre

impressdes do

impressoes

investigativas

of Brothers. cenario sobre o tema.
retratado.
Sala de Aula Leitura e 50 minutos Organizados Organizar os
andlise de em grupos, ler grupos (5
fichas sobre e analisar alunos),
0s campos de informagdes | distribuir fichas
concentracao sobre o0s e orientar a
selecionados campos de elaboracao das
em grupo, concentracdo, | apresentacgoes.
com preparando
apresentacao uma breve
das apresentacao
informacoes (3 minutos)
sobre eles a para a turma.
turma.
AVALIACAO

O que pode ser
feito para
observar se os
objetivos da aula

foram cumpridos

As apresentacoes
podem servir
como avaliacao
sobre a
compreensao
geral dos grupos.
E importante que
o professor
busque conversas
individuais durante
a fase de andlises
para verificar que
os alunos
alcancaram a

aprendizagem.

Como foi sua
avaliacdo da aula?
(Aspectos
positivos e

negativos)
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Recursos de A partir dos textos produzidos em casa e das apresentacdes

personalizacao em sala, o professor pode preparar uma aula sequencial que

pos-avaliagao busque dirimir dividas gerais sobre o tema que ainda

(opcional) permanecam, retornando, por exemplo, ao tema central
(Segunda Guerra Mundial, nazismo, holocausto).

Fonte: BACICH; TANZI NETO; TREVISANI (2015).

Adotar Metodologias Ativas de aprendizagem e novas tecnologias nas escolas de
ensino médio exige, portanto, planejamento estratégico. Repensar os espacos de
aprendizagem, a formacédo de professores e as formas de produzir e transmitir
conhecimentos sdo alguns aspectos da organizacdo escolar que deverdo ser
ajustados para possibilitar novas experiéncias aos alunos. E preciso olhar
atentamente para o projeto pedagoégico da escola, sua equipe, as possibilidades de
treinamento, a infraestrutura da instituicdo ou rede, 0s equipamentos/recursos etc.,
para, entdo, comecar a identificar as possibilidades de mudanca (BACICH, TANZI
NETO; TREVISANI, 2015).

A aprendizagem € mais significativa quando motivamos o0s alunos em seu intimo,
guando eles encontram sentido nas atividades propostas, quando consultamos suas
motivagbes profundas, quando se engajam em projetos criativos e socialmente
relevantes. Aprendemos mais e melhor quando encontramos significado para aquilo
gue percebemos, somos e desejamos, quando ha alguma légica nesse caminhar — no
meio de inumeras contradicbes e incertezas -, 0 que serve para iluminar nosso
passado e presente, bem como orientar nosso futuro (BACICH, TANZI NETO;
TREVISANI, 2015).

Vale ressaltar que a reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema
atual. Trata-se de um instrumento fundamental para a melhoria da educagéo no pais.
Ao propor a flexibilizacdo da grade curricular, o novo modelo permitira que o estudante
escolha a area de conhecimento para aprofundar seus estudos. Com isso, 0 ensino
meédio aproximara ainda mais a escola da realidade dos estudantes a luz das novas
demandas profissionais do mercado de trabalho. E, sobretudo, permitira que cada um
siga 0 caminho de suas vocacfes e sonhos, seja para seguir 0s estudos no nivel

superior, seja para ingressar no mundo do trabalho.
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O novo modelo depende ainda da BNCC que esta em elaboracao e sera homologada.
A BNCC sera obrigatéria e ira nortear os curriculos e caminhos metodoldgicos das
escolas de ensino médio. ApGs essa etapa, no primeiro ano letivo subsequente a data
de publicacdo da BNCC, os sistemas de ensino deverao estabelecer um cronograma
de implantacéo das principais alteracdes da lei e iniciar o processo de implementacao,
conforme o referido cronograma, a partir do segundo ano letivo. E um percurso que
trarAd muitos desafios, mas que constitui um inegavel avanco em prol da educacéo

como mola propulsora de transformacdes individuais e coletivas.
CONSIDERACOES FINAIS

No que se refere a inovacdo na educacédo, as Metodologias Ativas constituem um

campo de experimentacdes e extrapolacoes.

Mel Silberman, professor americano, aproveitou-se do pensamento de Confucio para
delimitar o significado da Metodologia Ativa de Aprendizagem: “O que eu ougo, eu
esqueco; 0 que eu vejo, eu lembro; o que eu faco, eu compreendo”. Esse pensamento
é transposto para os limites da sala de aula, ou seja: apenas ver e ouvir um conteddo
de forma passiva ndo é considerado suficiente para absorvé-lo; o conteiudo e as
competéncias devem ser discutidos e experimentados para chegar a um ponto em em
gue o aluno e seus pares/grupos possam discutir/falar a respeito do assunto dominado
e até leciona-lo na educacao do século XXI — essa é a tendéncia das Metodologias

Ativas.

O assunto ndo se esgota, mas é possivel reconhecer que a Metodologia Ativa € uma
concepcao da educacédo capaz de estimular a reflexdo e a critica do aluno em seu
processo de ensino e aprendizagem. O docente, frente a essa nova diretriz do
processo ensino/aprendizagem, deve participar de maneira ativa no processo,
principalmente em situagdes que promovam aproximagdo critica do aluno com a
realidade. Até porque os alunos a partir das Metodologias Ativas precisardo participar
de modo ativo na tomada de decisdo, avaliacdo de resultados e, principalmente, na
contribuicdo efetiva e pragmatica para a resolucéo de problemas. Isso pode fomentar,

neles, uma caracteristica criativa, empreendedora e inquieta.
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A vantagem do uso das estratégias do TBL, PBL e da Sala de Aula Invertida é que
levam o aluno a uma postura mais comprometida quanto ao seu aprendizado, além
de incentivar o trabalho em equipe, contribuir para o desenvolvimento de habilidades

comunicativas e minimizar o tempo gasto com aulas expositivas.

A partir de um maior embasamento tedrico e das discussdes aqui entabuladas, foi
possivel observar que o método ativo ou Metodologia Ativa no processo de
ensino/aprendizagem ndo é algo novo ou inusitado, por se tratar de uma abordagem
fundamentada em construtos tedricos ja consagrados. Diante dessa constatagéo, a
Metodologia Ativa pode ser encarada, no Ensino Médio, como ponto de partida (mola
propulsora) para processos mais complexos e investigativos visando a integracao
cognitiva e a uma mescla entre reflexao, critica e reelaboracao, sempre em busca de
praticas inovadoras e produgfes consistentes que tragam sentido para os alunos e os
facam atuar pragmaticamente como sujeitos sociohistoricos e agentes de

transformacdes.

Importa ressaltar que, como ja tantas vezes aconteceu com outras teorias testadas, a
opcdo por uma metodologia pode ndo ser a solucdo esperada, pois ndo vem
carimbada com garantia de eficacia ou com a pretensdo redentora de transformar o
mundo ou mesmo a educacdo. De qualquer forma, a inércia e a inoperancia nao

podem ser admitidas.

Em dltima instancia, destaca-se que, para alcancar o patamar de ensino desejado e
uma transformacdo da cultura escolar, é preciso atribuir ressignificacdo ao que se
estuda/pesquisa e buscar uma transposicao e multiplicacao de boas praticas, a partir
de seus objetivos e impactos, mantendo uma coeréncia sociocultural e assumindo
compromisso para que todos os atores envolvidos no processo concebam um novo
pensamento para a realidade da instituicdo e da comunidade, com analise de seus
desdobramentos, local e globalmente. A educagcéo como fator de mudancas pode ser
conduzida com pragmatismo e foco, mas sem a pretensdo da infalibilidade. A
Metodologia Ativa é, antes de tudo, um devir que se projeta para um futuro ainda em

construcdo, em que as perguntas valem muito mais que as pretensas respostas.
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