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Apresentacao

Diante dos desafios atuais interpostos a educagdo de distintos
niveis, modalidades e contextos, é premente retomar o significado,
o sentido, as teorias e as possibilidades de desenvolvimento da
pratica pedagogica por meio de metodologias ativas, evidenciando
a relevancia deste livro cuidadosamente organizado por Lilian
Bacich e José Moran.

A intensa expansao do uso social das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo (TDIC) sob a forma de diferentes
dispositivos modveis conectados a internet sem fio, utilizados em
diferentes espacos, tempos e contextos, observada na segunda
década do século XXI, gerou e continua gerando mudancgas sociais
que provocam a dissolucido de fronteiras entre espaco virtual e
espaco fisico e criam um espago hibrido de conexdes. Na
convergéncia entre espagos presenciais e virtuais surgem novos
modos de expressar pensamentos, sentimentos, crengas e
desejos, por meio de uma diversidade de tecnologias e linguagens
midiaticas empregadas para interagir, criar, estabelecer relacdes e
aprender. Essas mudancas convocam participagcado e colaboracéo,
requerem uma posicdo critica em relacdo a tecnologia, a
informagcdo e ao conhecimento, influenciam a cultura levando a
emergéncia da cultura digital.

Por sua vez, a cultura digital demanda abertura e flexibilidade
para conviver com fluxos diversificados de informacdes



onipresentes, multiplicidade de letramentos (ROJO, 2010),
diversidade, ambiguidade e incerteza do conhecimento, que se
expande na inter-relagao entre saber cotidiano e conhecimento
cientifico. Tudo isso propicia a criagdo de contextos de
aprendizagem organizados de modo totalmente diferente daqueles
da educacgao formal, como ocorre em contextos informais ou n&o
formais, que ndo contam com a participacdo e o controle de um
professor, tampouco com processos de avaliacio e certificacio.

Para os estudantes de hoje, qual € o sentido da escola ou da
universidade diante da facilidade de acesso a informacdo, da
participagao em redes com pessoas com as quais partilham
interesses, praticas, conhecimentos e valores, sem limitacoes
espaciais, temporais e institucionais, bem como diante da
possibilidade de trocar ideias e desenvolver pesquisas
colaborativas com especialistas de todas as partes do mundo?

Essa questao convida professores e profissionais da educacéao
a pensar sobre a forgca catalitica dessas mudancgas, suas
potencialidades e ameacas para as praticas educativas, para o
curriculo e para as metodologias. Respondé-la demanda
reconhecer o potencial informativo, instrutivo e formativo das
plataformas disponiveis na internet para o intercambio de ideias,
concepgdes, experiéncias e culturas, o desenvolvimento de
producbes colaborativas, a participagcdo em projetos de
cooperacao, a aprendizagem, a organizacdo de movimentos
sociais locais ou globais, a criacdo e publicacdo de informacdes.
Nesse sentido, as experiéncias tratadas neste livro trazem valiosas
contribuicGes tedricas e praticas sobre o ensino e a aprendizagem
desenvolvidas por meio de metodologias ativas apoiadas em
tecnologias.

Tais experiéncias apresentam e analisam praticas pedagogicas
que superam as abordagens educacionais centradas na fala do
professor, na leitura do livro e na passividade do estudante, que
apenas responde as questdes que Ihe foram solicitadas. Isso n&o
significa a destruicdo da escola e da instituicao educativa, mas a



abertura de seus espacos e tempos em interconexao com a cultura
digital.

Metodologias ativas para uma educagdo inovadora aponta a
possibilidade de transformar aulas em experiéncias de
aprendizagem mais vivas e significativas para os estudantes da
cultura digital, cujas expectativas em relagdo ao ensino, a
aprendizagem e ao proprio desenvolvimento e formacdo séao
diferentes do que expressavam as geracdes anteriores. Os
estudantes que estido, hoje, inseridos nos sistemas de educacéao
formal requerem de seus professores habilidades, competéncias
didaticas e metodoldgicas para as quais eles ndo foram e nao
estdo sendo preparados.

Assim, é essencial uma educagdo que ofereca condicdes de
aprendizagem em contextos de incertezas, desenvolvimento de
multiplos letramentos, questionamento da informacdo, autonomia
para resolucdo de problemas complexos, convivéncia com a
diversidade, trabalho em grupo, participacdo ativa nas redes e
compartilhamento de tarefas. Por isomorfismo, a formagao do
professor também deve se pautar pela atividade criadora, reflexiva,
critica, compartilhada e de convivéncia com as diferencas, usando
as midias e as tecnologias como linguagem e instrumento da
cultura, estruturantes do pensamento, do curriculo, das
metodologias e das relagdes pedagdgicas.

E preciso reinventar a educacdo, analisar as contribuicdes, os
riscos € as mudancgas advindas da interacdo com a cultura digital,
da integragdao das TDIC, dos recursos, das interfaces e das
linguagens midiaticas a pratica pedagdgica, explorar o potencial de
integracao entre espacos profissionais, culturais e educativos para
a criacao de contextos auténticos de aprendizagem midiatizados
pelas tecnologias. Para impulsionar o engajamento dos estudantes
nos processos de ensino e aprendizagem €& premente
recontextualizar as metodologias de ensino diante das suas
praticas sociais inerentes a cultura digital, ou seja, integrar as



midias e as TDIC no desenvolvimento e na recriagdo de
metodologias ativas.

Assim, a relevancia desta obra incide sobre a abordagem de
experiéncias com metodologias ativas em sala de aula da
educacao basica ao ensino superior, apresentadas na Parte |, e
também na formacgao continuada de professores, foco da Parte Il.

A metodologia ativa se caracteriza pela inter-relagao entre
educacao, cultura, sociedade, politica e escola, sendo
desenvolvida por meio de métodos ativos e criativos, centrados na
atividade do aluno com a intencdo de propiciar a aprendizagem.
Essa concepcédo surgiu muito antes do advento das TDIC, com o
movimento chamado Escola Nova, cujos pensadores, como
William James, John Dewey e Edouard Claparéde, defendiam uma
metodologia de ensino centrada na aprendizagem pela experiéncia
e no desenvolvimento da autonomia do aprendiz.

A Escola Nova de John Dewey, pautada pelo aprender fazendo
(learning by doing) em experiéncias com potencial educacional, se
faz presente em tempos de metodologias ativas integradas com as
TDIC. Dewey prop6s uma educagao entendida como processo de
reconstrugdo e reorganizagao da experiéncia pelo aprendiz
(DEWEY, 1959), orientada pelos principios de iniciativa,
originalidade e cooperagdo com vistas a liberar suas
potencialidades. Assim, a educacdo nao € a preparacao para a
vida, ela acompanha a propria vida, o desenvolvimento do ser
humano, sua autonomia e aprendizagem por meio da experiéncia e
da reflexdo sobre a experiéncia que impulsiona estabelecer
relagdes, tomar consciéncia, construir conhecimento e reconstruir a
experiéncia.

Os relatos das praticas apresentadas neste livro ndo se referem
a qualquer experiéncia, mas aquelas com valor para a
aprendizagem, comprometidas com a participagao do aprendiz em
praticas que incitam a curiosidade, propdem desafios e engajam os
estudantes em vivéncias de fazer algo e pensar sobre o fazer,



propiciando-lhes trabalhar em colaboracdo e desenvolver a
autonomia nas tomadas de deciséo.

O pensamento da Escola Nova converge com as ideias de
Freire (1996) sobre a educacdo dialdgica, participativa e
conscientizadora, que se desenvolve por meio da problematizacao
da realidade, na sua apreensdo e transformacdo. Na otica do
trabalho pedagodgico com a metodologia da problematizacao,
ensinar significa criar situacbes para despertar a curiosidade do
aluno e |he permitir pensar o concreto, conscientizar-se da
realidade, questiona-la e construir conhecimentos para transforma-
la, superando a ideia de que ensinar é sinbnimo de transferir
conhecimento.

Sao muitos os métodos associados as metodologias ativas com
potencial de levar os alunos a aprendizagens por meio da
experiéncia impulsora do desenvolvimento da autonomia, da
aprendizagem e do protagonismo. Nesse sentido, ao tratar de
problematizacdo, sala de aula invertida, sala de aula
compartilhada, aprendizagem por projetos, contextualizacdo da
aprendizagem, programag¢ao, ensino hibrido, design thinking,
desenvolvimento do curriculo STEAM,' criacdo de jogos, entre
outras, este livro mostra a relevancia do papel do professor e sua
autonomia para criar novos métodos, respeitando os principios da
metodologia ativa.

Desenvolver metodologias ativas por meio das midias e das
TDIC significa reinterpretar concepgdes e principios elaborados em
um contexto historico, sociocultural, politico e econémico diferente
do momento atual. Nesse sentido, os capitulos da Parte |
apresentam  multiplas  experiéncias  caracterizadas como
metodologias ativas contextualizadas no ambito de cada realidade.
Isso mostra que, para além de procedimentos, as metodologias
ativas demandam a autonomia do professor para criar atividades
com potencial de promover a experiéncia e a aprendizagem de
estudantes. Nao se trata de adotar regras precisas e faceis de
reproduzir, mas de esforcos de criagdo e reconstrucido das



atividades tendo como referéncia os métodos consubstanciados na
literatura, que sao ressignificados em cada contexto, como
reportado nas experiéncias apresentadas neste livro.

A formacao de professores, inicial ou continuada, para explorar
o potencial das tecnologias e midias digitais no desenvolvimento
de metodologias ativas em um contexto sécio-historico parte da
experiéncia educativa, ou seja, da experiéncia associada com a
reflexdo apoiada na teoria para extrair o significado da relagao
entre pratica e teoria e criar referéncias que possam influenciar
experiéncias posteriores.

Integrar tecnologias digitais e metodologias ativas em processos
educativos significa integra-las com o curriculo, 0 que requer
expandir sua concepcgao para além de listas de temas de estudos
previstos e identificar o curriculo real desenvolvido na pratica
pedagogica, o qual € constituido por conhecimentos, metodologias,
tecnologias, linguagens, recursos, relacbes sociais e pedagodgicas
criadas no ato educativo (ALMEIDA; VALENTE, 2011). Tais ideias
estdo presentes em diversas partes deste livro e anunciam a
afluéncia do curriculo da cultura digital (ALMEIDA, 2014).

Ao regqistrar trajetérias, experiéncias e potencialidades de
integracdo de metodologias ativas nos processos de ensino e
aprendizagem e na formacao de professores, os propositos deste
livro recuperam as metodologias ativas presentes no passado e as
reconfiguram no presente em consonancia com as necessidades
da educacéo, dos professores e dos aprendizes da cultura digital.

Por conseguinte, a importdncia desta obra reside na
proximidade da pratica pedagdgica em situagdes concretas de sala
de aula, na escola ou na universidade, integrada com as
linguagens e instrumentos culturais marcantes da sociedade
tecnologica, utilizadas em situagbes em que os estudantes
assumem o protagonismo em seus processos de aprendizagem
mediante a orientacido de professores.



Os autores brindam o leitor com um conteudo que permite
aprofundar o conhecimento sobre o que, como e por que
incorporar metodologias ativas ao fazer pedagogico, integradas
com as midias e as TDIC, agregando valor ao desenvolvimento
das praticas, do curriculo e da aprendizagem que se desenvolve
por meio da agao do estudante.

Espera-se que as vozes e os olhares de professores e
pesquisadores registrados neste livro possam instigar a busca pela
compreensao de conceitos que regem os metodos educativos para
uma apropriacdo efetiva das metodologias ativas de modo a
inspirar novas experiéncias e reflexbes com e sobre tais
metodologias, assim como possam suscitar o engajamento e a
participacao de estudantes em atividades que l|hes propiciem
novas aprendizagens e vivéncias em situagdes analogas as que
confrontam na realidade.

Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
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Prefacio

A ideia de elaboracdo deste livro partiu de uma demanda de
professores e gestores que nos procuram buscando transformar
suas aulas em experiéncias vivas de aprendizagem, que motivem
os alunos e os tornem mais criativos, empreendedores e
protagonistas. Um dos caminhos para isso € o das metodologias
ativas com apoio de tecnologias digitais. Percebemos que
poderiamos contribuir com esse debate, propondo a reflexao, a
partir de uma obra com abordagem teodrico-pratica, sobre como
ensinar e aprender com metodologias ativas, envolvendo
contribuicbes de abordagens que utilizam resolucao de problemas,
projetos, programacgao, ensino hibrido, design thinking e jogos,
entre outros.

O estudo sobre a insercdo de metodologias ativas na educacéo,
sobretudo por meio do uso das tecnologias digitais no processo de
ensino e aprendizagem, nao é recente. Desde o final do século
passado, com a introducdo do uso dos computadores na escola,
diversas pesquisas tém sido realizadas com o objetivo de
identificar estratégias e consequéncias dessa utilizacdo. O
envolvimento das instituicdes de ensino, de professores e demais
profissionais da educacao nesse processo de implementacdo das
tecnologias digitais € considerado um desafio, e discussées sobre
o tema sao recorrentes em diferentes instancias. Assim, a relacao
entre as metodologias ativas, incorporadas pelo uso de tecnologias



digitais, e seu processo de implementagdo nas instituicoes de
ensino é o tema deste livro.

As pesquisas atuais nas areas da educacgao, psicologia e
neurociéncia comprovam que o processo de aprendizagem € unico
e diferente para cada ser humano, e que cada um aprende o que é
mais relevante e que faz sentido para ele, o que gera conexdes
cognitivas e emocionais. Metodologias ativas englobam uma
concepgao do processo de ensino e aprendizagem que considera
a participagdo efetiva dos alunos na construcdo da sua
aprendizagem, valorizando as diferentes formas pelas quais eles
podem ser envolvidos nesse processo para que aprendam melhor,
em seu proprio ritmo, tempo e estilo.

A variedade de estratégias metodologicas a serem utilizadas no
planejamento das aulas € um recurso importante, por estimular a
reflexdo sobre outras questdes essenciais, como a relevancia da
utilizagcdo das metodologias ativas para favorecer o engajamento
dos alunos e as possibilidades de integracado dessas propostas ao
curriculo. E certo que as pessoas ndo aprendem da mesma forma,
no mesmo ritmo e ao mesmo tempo. Inserir as tecnologias digitais,
por meio de metodologias ativas, de forma integrada ao curriculo
escolar requer uma reflexdo sobre alguns componentes
fundamentais desse processo e, entre eles, o papel do professor e
dos estudantes em uma proposta de conducado da atividade
didatica que privilegia as metodologias ativas. Espera-se, com este
livro, preencher uma lacuna relativa as publicagdes voltadas para a
formacdo dos professores para o uso das metodologias ativas,
com uma obra pautada pela fundamentacao tedrica que sustenta
as praticas. A pergunta Por que e para que o uso de metodologias
ativas na educagdo? nos direciona na especificagcdo dos objetivos
deste livro.

Entendemos que, embora ndao haja consenso em relagao a esse
objeto de estudo, historicamente avangcamos em direcdo a
superacdo de visdes reducionistas que apresentam as
metodologias ativas como um conjunto de estratégias que os



professores utilizam em algumas de suas sequéncias didaticas,
como uma “receita de bolo”, e que apenas enriquecem as formas
de conducao das aulas. A reflexao pede uma mudanca de postura,
em que gradativamente o educador se posicione como um
mediador, um parceiro na construgao de conhecimentos que nao
esta no centro do processo. Quem estd no centro, nessa
concepgao, sao o aluno e as relagbes que ele estabelece com o
educador, com os pares e, principalmente, com o objeto do
conhecimento.

Os estudantes do século XXI, inseridos em uma sociedade do
conhecimento, demandam um olhar do educador focado na
compreensao dos processos de aprendizagem e na promogao
desses processos por meio de uma nova concepc¢ao de como eles
ocorrem, independentemente de quem é o sujeito e das suas
condi¢des circundantes. No mundo atual, marcado pela aceleracao
e pela transitoriedade das informacdes, o centro das atencdes
passa a ser o sujeito que aprende, a despeito da diversidade e da
multiplicidade dos elementos envolvidos nesse processo.

Nesta obra, buscamos resgatar algumas das diferentes
metodologias ativas, em uma abordagem tedrico-pratica, de modo
a oferecer ao leitor condicbes de obter informagdes sobre o
embasamento tedrico da respectiva abordagem e sua posterior
utilizacdo em sala de aula e/ou na formacao de professores.

Os autores que participam deste livro procuram avancgar para a
transposicao dos pressupostos tedricos para a pratica especifica
em sala de aula e/ou na formacdo de professores. Buscamos,
ainda, oferecer subsidios ao leitor para aprofundar e discutir os
temas expostos na obra, sugerindo leituras complementares e links
para conteudos suplementares. Optamos por organizar o material
atendendo a duas linhas: textos relacionados a aplicagédo em sala
de aula (Parte 1) e textos sobre a formagao de professores (Parte
II), com a intenc&o de apresentar os pressupostos fundamentais de
cada uma das abordagens e evitando uma interpretacao unilateral,
mas favorecendo uma apreciacao dos aspectos principais de cada



proposta. Cabe ressaltar que a sequéncia de apresentacdo dos
capitulos ndo tem a pretensao de valorizar uma ou outra proposta.

O texto da Parte |, de José Moran, apresenta reflexdes sobre o
cenario atual, que exige aprender ativamente, com multiplas
interfaces, pessoas, situacdes e tecnologias. Aborda, também, o
hibrido ampliado, a diversidade de caminhos, as contribuicoes das
tecnologias inteligentes e as metodologias ativas na educacao on-
line. O texto da Parte Il, de Lilian Bacich, tem como objetivo
promover a reflexdo sobre propostas de formacéo de professores
para a implementagcao de metodologias ativas em sala de aula,
enfatizando as vantagens de estratégias envolvendo o uso de
tecnologias digitais nessa formacgao, discutidas por meio da
apresentacao e analise de experiéncias nacionais e internacionais
bem-sucedidas.

A Parte | deste livro apresenta experiéncias realizadas em sala
de aula, da educacao basica ao ensino superior, em cursos de
bacharelado e licenciatura, e reune seis capitulos.

No Capitulo 1, José Armando Valente trata de algumas ideias
sobre metodologias ativas, especialmente a sala de aula invertida
e a aprendizagem personalizada, e como essas estratégias estao
sendo utilizadas em uma disciplina do curso de comunicacio social
— midialogia, ministrada em uma universidade publica.

O Capitulo 2, de Marcelo Ganzela, apresenta os avancgos
encontrados até entdo nas experiéncias de ensino hibrido em um
curso de licenciatura em letras, cujo escopo maior é formar
professores de lingua e literatura, enfatizando as possibilidades de
relagao entre tecnologias digitais, personalizagao, empoderamento
do aprendiz e construgdo de conhecimentos via experiéncias
estéticas.

No Capitulo 3, Marta de Oliveira Goncalves e Valdir Silva
apresentam a experiéncia denominada sala de aula compartilhada,
em que foram agrupados, no espaco fisico de uma unica sala de
aula, alunos de trés semestres diferentes, mediados por dois



professores, em um curso de licenciatura em matematica. O texto
enfatiza as reflexdes de professores, alunos e do coordenador do
curso sobre as concepcgdes de aluno, professor, aula invertida e
uso de plataformas digitais.

O Capitulo 4, de Elizabeth dos Reis Sanada e lvaneide Dantas
da Silva, apresenta as contribuicbes do ensino hibrido em
abordagens envolvendo estudantes de um curso de pedagogia.

No Capitulo 5, Jordana Thadei aborda as acdes envolvidas na
mediacdo € como elas se ampliam e se ressignificam a medida
que as sociedades se modificam. A autora defende que o professor
em formacdo ndo apenas precisa ouvir ou ler sobre a mediacgao,
mas vivencia-la, experimentando a construcdo de conhecimentos
mediados por seus professores, aspectos abordados por meio de
exemplos de praticas favorecedoras da construcdo do conceito de
mediagao junto a alunos de um curso de letras.

No Capitulo 6, Helena Andrade Mendonga apresenta a
discussao sobre o uso de tecnologias digitais nas instituicdes de
ensino, com foco no relato das acdes que ocorrem em espacos de
criagao digital abertos, em uma escola de educagao basica, com o
objetivo de possibilitar uma apropriacao critica e participativa dos
estudantes em relagcdo aos recursos tecnolégicos mobilizados. A
abordagem tedrica do capitulo envolve as teorias dos novos e
multiletramentos e, como material de investigacdo e pratica
pedagodgica, sao utilizadas atividades de programacdo com o
aplicativo Scratch, com a criacdo de um jogo de cacga ao tesouro
com realidade aumentada.

A Parte Il deste livro tem foco na formagao continuada de
professores e reune quatro capitulos.

O Capitulo 7, de Julciane Rocha, aborda o design thinking,
definido como uma abordagem estruturada, baseada na
metodologia e sistematica utilizada pela area do design, que tem
como objetivo gerar e aprimorar ideias, facilitando o processo de
solucdo dos desafios cotidianos com criatividade e de forma



colaborativa. O texto tem como objetivo apresentar ao leitor o
design thinking, seu ingresso no universo da educagao e o0s
principios que dao forma a abordagem, apontando algumas
possiveis contribuicbes da sua aplicagdo em cenarios
educacionais.

No Capitulo 8, Julia Pinheiro Andrade e Juliana Sartori
apresentam a fundamentacdo tedrica e os relatos de experiéncias
desenvolvidos por meio da metodologia de contextualizagao da
aprendizagem, uma abordagem de construgao e resolugao de
problemas significativos a partir do contexto e dos fenédmenos
vividos por alunos e professores. A metodologia desenvolve
0 engajamento e a formacédo de professores-autores por meio de
estratégias de cocriagao e de escrita de praticas para compartilhar
em rede.

No Capitulo 9, Mariana Lorenzin, Cristiana Mattos Assumpcéo e
Alessandra Bizerra, com o objetivo de informar caminhos para a
capacitacao profissional que conduzam a uma mudanca na pratica
docente, apresentam as contribuicbes do curriculo STEAM (do
inglés Science, Technology, Engineering, Arts & Design and
Mathematics) como uma proposta de organizagdo do ensino
pautada na interdisciplinaridade e em projetos.

No Capitulo 10, Célia Maria Piva Cabral Senna e Sarah Papa de
Morais apresentam o relato de uma escola publica de Sdo Paulo
que, inspirada pela Escola da Ponte, ja tinha quebrado muros
(reais e simbdlicos) e, entdo, decidiu por “quebrar as paredes” das
salas de aula. Os estudantes passaram a se agrupar em quatro
salbes divididos por séries e decidir o que gostariam de aprender
por meio de assembleias. Nesse contexto, o roteiro de estudo
passou a ser o principal dispositivo pedagogico da escola, sendo
elaborado de maneira coletiva e interdisciplinar pelos educadores.

Este livro cumpre seu objetivo ao mostrar possibilidades e
caminhos para a integragao de metodologias ativas nos processos
de ensino e aprendizagem. Procura, ainda, defender que a
organizagao das atividades didaticas cria condicbes adequadas



para a construcao de conhecimentos e, consequentemente, amplia
as possibilidades de desenvolvimento de habilidades e
competéncias para que os sujeitos possam interpretar e analisar
criticamente a realidade concreta em que se inserem. A ponta do
iceberg é a alteracao dos resultados das avaliagdes que funcionam
como meétricas nacionais e internacionais de desempenho; porém,
0 corpo desse grande bloco submerso envolve todo um sistema
educacional que urge mudangas estruturais que possibilitem
autonomia intelectual aos alunos do século XXI, para os quais 0s
conhecimentos enciclopédicos estdo a um clique, porém, as
analises desses conhecimentos demandam muitas outras
habilidades e competéncias para serem construidas e elaboradas
de forma efetiva. A autonomia intelectual € um dos objetivos da
educacido, que deve ser estimulado e construido em todos os
niveis de ensino. Ndo teremos avancos em nosso sistema de
ensino supondo que uma educagao que privilegia a pura
transmissdo de conhecimentos alcancara essa autonomia como
um efeito colateral.

Portanto, a proposta desta obra se assenta na larga experiéncia
de seus autores, tanto em relacdo ao conhecimento tedrico e
formacdo académica quanto na pratica docente na educacao
basica, em cursos de graduacgao, especializacao e pos-graduacao,
nos quais estao envolvidos com discussdes e implementagao de
acdes incluindo as metodologias ativas na educagao. Com essa
proposta, procuramos embasar e inspirar educadores que, assim
como nos, acreditem no poder transformador da educacgdo e na
importancia de ela estar conectada aos alunos do século XXI.

Lilian Bacich e José Moran
Organizadores
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A APRENDIZAGEM E ATIVA

Aprendemos ativamente desde que nascemos e ao longo da vida,
em processos de design aberto, enfrentando desafios complexos,
combinando trilhas flexiveis e semiestruturadas, em todos os
campos (pessoal, profissional, social) que ampliam nossa
percepcao, conhecimento e competéncias para escolhas mais
libertadoras e realizadoras. A vida é um processo de aprendizagem
ativa, de enfrentamento de desafios cada vez mais complexos.

Aprendemos desde que nascemos a partir de situacdes
concretas, que pouco a pouco conseguimos ampliar e generalizar
(processo indutivo), e aprendemos também a partir de ideias ou
teorias para testa-las depois no concreto (processo dedutivo), “[...]
nao apenas para nos adaptarmos a realidade, mas, sobretudo, para
transformar, para nela intervir, recriando-a” (FREIRE, 1996, p. 28).

Aprendemos quando alguém mais experiente nos fala e
aprendemos quando descobrimos a partir de um envolvimento mais
direto, por questionamento e experimentacgao (a partir de perguntas,
pesquisas, atividades, projetos). As metodologias predominantes no
ensino sao as dedutivas: o professor transmite primeiro a teoria e
depois o0 aluno deve aplica-la a situagdes mais especificas.

O que constatamos, cada vez mais, € que a aprendizagem por
meio da transmissdo € importante, mas a aprendizagem por
questionamento e experimentacao € mais relevante para uma
compreensdo mais ampla e profunda. Nos ultimos anos, tem havido
uma énfase em combinar metodologias ativas em contextos
hibridos, que unam as vantagens das metodologias indutivas e das
metodologias dedutivas. Os modelos hibridos procuram equilibrar a
experimentacdo com a deducao, invertendo a ordem tradicional:
experimentamos, entendemos a teoria e voltamos para a realidade
(inducdo-deducgao, com apoio docente).

A aprendizagem € ativa e significativa quando avangamos em
espiral, de niveis mais simples para mais complexos de
conhecimento e competéncia em todas as dimensdes da vida.



Esses avancos realizam-se por diversas trilhas com movimentos,
tempos e desenhos diferentes, que se integram como mosaicos
dindmicos, com diversas énfases, cores e sinteses, frutos das
interagOes pessoais, sociais e culturais em que estamos inseridos.

As pesquisas atuais da neurociéncia comprovam que 0 processo
de aprendizagem € unico e diferente para cada ser humano, e que
cada pessoa aprende o que € mais relevante e o que faz sentido
para si, 0 que gera conexodes cognitivas e emocionais.

A psicologia cognitiva também mostra a importancia do mindset,
ou mentalidade, para a prontiddao e ritmo da aprendizagem.
Pessoas com uma mentalidade mais aberta podem aceitar melhor
fracassos e desafios do que as de mentalidade mais fechada, que
tém mais dificuldade em mudar e podem ter baixa autoestima
(DWECK, 2006).

Aprendemos o0 que nos interessa, o que encontra ressonancia
intima, o que esta préximo do estagio de desenvolvimento em que
nos encontramos. Dewey (1950), Freire (1996), Ausubel et al.
(1980), Rogers (1973), Piaget (2006), Vygotsky (1998) e Bruner
(1976), entre tantos outros e de forma diferente, tém mostrado
como cada pessoa (crianca ou adulto) aprende de forma ativa, a
partir do contexto em que se encontra, do que lhe é significativo,
relevante e proximo ao nivel de competéncias que possui. Todos
esses autores questionam também o modelo escolar de
transmissdo e avaliagdo uniforme de informacido para todos os
alunos.

Em um sentido amplo, toda aprendizagem ¢é ativa em algum
grau, porque exige do aprendiz e do docente formas diferentes de
movimentagdo interna e externa, de motivacdo, selecao,
interpretacdo, comparacgao, avaliacao, aplicacao. “A curiosidade, o
que € diferente e se destaca no entorno, desperta a emocao. E,
com a emogao, se abrem as janelas da atencao, foco necessario
para a constru¢gdo do conhecimento” (MORA, 2013, p. 66). A
aprendizagem mais profunda requer espacos de pratica frequentes
(aprender fazendo) e de ambientes ricos em oportunidades. Por



isso, € importante o estimulo multissensorial e a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes para “ancorar” os novos
conhecimentos.

Os processos de aprendizagem sao multiplos, continuos,
hibridos, formais e informais, organizados e abertos, intencionais e
nao intencionais. O ensino regular € um espaco importante, pelo
peso institucional, anos de certificacdo e investimentos envolvidos,
mas convive com inumeros outros espacos e formas de aprender
mais abertos, sedutores e adaptados as necessidades de cada um.

Aprendemos também de muitas maneiras, com diversas técnicas
e procedimentos, mais ou menos eficazes para conseguir 0s
objetivos desejados. A aprendizagem ativa aumenta a nossa
flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de alternar e realizar
diferentes tarefas, operacdes mentais ou objetivos e de adaptar-nos
a situagdes inesperadas, superando modelos mentais rigidos e
automatismos pouco eficientes.

As aprendizagens por experimentagcdo, por design e a
aprendizagem maker sao expressoes atuais da aprendizagem ativa,
personalizada, compartilhada. A énfase na palavra ativa precisa
sempre estar associada a aprendizagem reflexiva, para tornar
visiveis 0s processos, os conhecimentos e as competéncias do que
estamos aprendendo com cada atividade. Ensinar e aprender
tornam-se fascinantes quando se convertem em processos de
pesquisa constantes, de questionamento, de criagao, de
experimentacédo, de reflexdo e de compartilhamento crescentes, em
areas de conhecimento mais amplas e em niveis cada vez mais
mais profundos. A sala de aula pode ser um espaco privilegiado de
cocriagao, maker, de busca de solucdes empreendedoras, em todos
0s niveis, onde estudantes e professores aprendam a partir de
situagbes concretas, desafios, jogos, experiéncias, vivéncias,
problemas, projetos, com os recursos que tém em maos: materiais
simples ou sofisticados, tecnologias basicas ou avangadas. O
importante € estimular a criatividade de cada um, a percepcao de
que todos podem evoluir como pesquisadores, descobridores,
realizadores; que conseguem assumir riscos, aprender com o0s



colegas, descobrir seus potenciais. Assim, o aprender se torna uma
aventura permanente, uma atitude constante, um progresso
crescente.

Para que tudo isso acontecga, todo o ambiente escolar — gestéo,
docéncia, espacos fisicos e digitais — precisa ser acolhedor, aberto,
criativo e empreendedor. Comparando o que acontece em muitas
escolas (memorizacao, repetigdo, controle) com essa visao criativa
e empreendedora da aprendizagem, constatamos o quanto ainda
precisamos evoluir para que todos tenham oportunidades
interessantes de aprender e de empreender.

O professor como orientador ou mentor ganha relevancia. O seu
papel € ajudar os alunos a irem além de onde conseguiriam ir
sozinhos, motivando, questionando, orientando. Até alguns anos
atras, ainda fazia sentido que o professor explicasse tudo e o aluno
anotasse, pesquisasse e mostrasse o quanto aprendeu. Estudos
revelam que quando o professor fala menos, orienta mais e o aluno
participa de forma ativa, a aprendizagem € mais significativa
(DOLAN; COLLINS, 2015).



METODOLOGIAS ATIVAS E
MODELOS HIBRIDOS

Dois conceitos sao especialmente poderosos para a aprendizagem
hoje: aprendizagem ativa e aprendizagem hibrida. As
metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao
seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas
do processo, experimentando, desenhando, criando, com
orientagdo do professor; a aprendizagem hibrida destaca a
flexibilidade, a mistura e compartilhamento de espacos, tempos,
atividades, materiais, técnicas e tecnologias que compdem esse
processo ativo. Hibrido, hoje, tem uma mediacéo tecnoldgica forte:
fisico-digital, movel, ubiquo, realidade fisica e aumentada, que
trazem inumeras possibilidades de combinagbes, arranjos,

itinerarios, atividades.

Metodologias sao grandes diretrizes que orientam 0s processos
de ensino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias,
abordagens e técnicas concretas, especificas e diferenciadas.

Metodologias ativas s&o estratégias de ensino centradas na
participacado efetiva dos estudantes na constru¢cdo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida. As
metodologias ativas, num mundo conectado e digital, expressam-se
por meio de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis
combinagdes. A jungdo de metodologias ativas com modelos
flexiveis e hibridos traz contribuicbes importantes para o desenho
de solugdes atuais para os aprendizes de hoje.

A aprendizagem mais intencional (formal, escolar) se constroi
num processo complexo e equilibrado entre trés movimentos ativos
hibridos principais: a construcao individual — na qual cada aluno
percorre e escolhe seu caminho, ao menos parcialmente; a grupal
— na qual o aluno amplia sua aprendizagem por meio de diferentes
formas de envolvimento, interacdo e compartilhamento de saberes,



atividades e produgdes com seus pares, com diferentes grupos,
com diferentes niveis de supervisdo docente; e a tutorial, em que
aprende com a orientagcao de pessoas mais experientes em
diferentes campos e atividades (curadoria, mediacdo, mentoria).

Em todos os niveis ha, ou pode haver, orientagdo ou supervisao,
e ela €& importantissima para que o aluno avance mais
profundamente na aprendizagem. Porém, na construcéo individual,
a responsabilidade principal € de cada um, da sua iniciativa, do que
€ previsto pela escola e do que o aluno constréi nos demais
espacos e tempos. O mesmo acontece na construgao colaborativa
ou grupal: nela, a aprendizagem depende muito — mesmo havendo
supervisao — da qualidade, riqueza e iniciativas concretas dos
grupos, dos projetos que desenvolvem, do poder de reflexdo e da
sistematizacao realizada a partir das atividades desenvolvidas. O
papel principal do especialista ou docente € o de orientador, tutor
dos estudantes individualmente e nas atividades em grupo, nas
quais os alunos sao sempre protagonistas.

A personalizagao, do ponto de vista dos alunos, € o0 movimento
de construcdo de trilhas que facam sentido para cada um, que os
motivem a aprender, que ampliem seus horizontes e levem-nos ao
processo de serem mais livres e autbnomos. Cada estudante, de
forma mais direta ou indireta, procura respostas para suas
inquietagcdes mais profundas e pode relaciona-las com seu projeto
de vida e sua visdo de futuro, principalmente ao contar com
mentores competentes e confiaveis.

A personalizacao, do ponto de vista do educador e da escola,
€ 0 movimento de ir ao encontro das necessidades e interesses dos
estudantes e de ajuda-los a desenvolver todo o seu potencial,
motiva-los, engaja-los em projetos significativos, na construgao de
conhecimentos mais profundos e no desenvolvimento de
competéncias mais amplas.



Ha diversas formas e modelos de personalizacdo. Um primeiro
modelo € planejar atividades diferentes para que os alunos
aprendam de varias formas (rotagdo por estagdes, por exemplo).
Um outro modelo € desenhar o mesmo roteiro basico para todos os
alunos e permitir que eles o executem no seu préprio ritmo,
realizando a avaliagao quando se sentirem prontos e podendo

refazer o percurso sempre que necessario.© Uma outra forma de
personalizagdo é colocar os alunos numa plataforma adaptativa (p.
ex., a Khan Academy, em matematica) e acompanhar as suas
atividades on-line, percebendo o grau de dominio em alguns temas
em relacao a outros, e organizando atividades de apoio de acordo

com as necessidades observadas na visualizacao on-line.” Ha
modelos de personalizagdo mais avangados, nos quais o0s
estudantes podem escolher parcialmente (algumas disciplinas ou
temas) ou totalmente seu percurso. Esta ultima opgcédo acontece em
alguns projetos educacionais mais inovadores (BARRERA, 2016).

A personalizagdo €é um processo complexo, que exige
maturidade e autonomia crescente dos estudantes e também
docentes muito bem preparados e remunerados, bom apoio
institucional e infraestrutura tecnoldgica. Os professores precisam
descobrir quais sdo as motivacdes profundas de cada estudante, o
que os mobiliza a aprender, os percursos, tecnicas e tecnologias
mais adequados para cada situacao e combinar equilibradamente
atividades individuais e grupais, presenciais e on-line.

A aprendizagem € mais significativa quando motivamos os
alunos intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que
propomos, quando consultamos suas motivagdes profundas,
quando se engajam em projetos para os quais trazem contribuigcoes,
quando ha dialogo sobre as atividades e a forma de realiza-las.
Para isso, € fundamental conhecé-los, perguntar, mapear o perfil de
cada estudante. Além de conhecé-los, acolhé-los afetivamente,
estabelecer pontes, aproximar-se do universo deles, de como eles
enxergam o mundo, do que eles valorizam, partindo de onde eles
estdo para ajuda-los a ampliar sua percepgado, a enxergar outros
pontos de vista, a aceitar desafios criativos e empreendedores.



Temos plataformas e aplicativos que nos oferecem cada vez
mais possibilidades de personalizagdo e acompanhamento. As
plataformas adaptativas monitoram os avangos dos alunos em
tempo real, sugerem alternativas e permitem que cada um estude
sem professor no seu proprio ritmo, até determinado ponto. Cada
aluno conta com um dashboard, um quadro em que visualiza o
percentual de conclusao de cada tema ou atividade e mais
estatisticas do seu desenvolvimento. Ele consegue perceber em
quais temas tem maior dominio e em quais tem dificuldades e
precisa de mais auxilio. Em paralelo, o professor visualiza esses
mesmos avancos e dificuldades dos seus alunos em um quadro em

tempo real.” Ha muitas pesquisas sobre os processos de
personalizagdo com modelos hibridos e tecnologias digitais. A mais
completa realizada no Brasil esta publicada no livro Ensino hibrido:
personalizagdo e tecnologia na educagdo (BACICH; TANZI NETO;
TREVISANI, 2015).



A APRENDIZAGEM PERSONALIZADA
A PARTIR DO PROJETO DE VIDA

As instituicbes mais inovadoras desenham uma politica clara de
personalizagdo da aprendizagem em torno do projeto de vida do
aluno. A personalizagdo encontra seu sentido mais profundo
quando cada estudante se conhece melhor e amplia a percepcéao
do seu potencial em todas as dimensdes. O projeto de vida € um
componente curricular transversal importante, que visa a promover
a convergéncia, de um lado, entre os interesses e paixdes de cada
aluno e, de outro, entre seus talentos, historia e contexto. Estimula-
se a busca de trilhas de vida com significado util pessoal e
socialmente e, como consequéncia, pretende-se ampliar a
motivacdo profunda para aprender e evolur em todas as
dimensdes. Sao trilhas pessoais de vida porque elas se refazem,
redefinem, modificam com o tempo. Nao sao roteiros fechados, mas
abertos, adaptados as necessidades de cada um. S&o projetos
porque estao em construcado e tém dinamicas que ajudam a rever o
passado, a situar-se no presente e a projetar algumas dimensodes
do futuro. Os projetos de vida olham para o passado (historia) de
cada aluno, para o seu contexto atual e para as suas expectativas
futuras. Isso pode ser trabalhado com a metodologia de design,
focando a empatia, a criacdo de ambientes afetivos e de confianga,
nos quais cada aluno pode expressar-se e contar seu percurso,
suas dificuldades, seus medos, suas expectativas e ser orientado
para encontrar uma vida com significado e desenhar seu projeto de
futuro.

Todos os professores e todas as atividades de ensino e
aprendizagem podem contribuir para que cada aluno se conhecga
melhor, se oriente de forma mais consciente. Alguns o fazem de
forma mais institucional e direta, assumindo o papel de mentores,
acompanhando mais de perto os alunos no seu dia a dia, ajudando-
0s a descobrir seus interesses, talentos e fragilidades e a tomar



decisbes para modificar sua visdo de mundo e desenhar caminhos
para o futuro. E importante ter uma equipe de mentores com perfis
complementares para que consigam acompanhar as diversas
etapas de cada projeto (diagndstico, design, implementacéo,
avaliacéo) e as diferentes visées de mundo dos alunos. No comego,
deve ficar claro para o aluno todo o processo, os momentos mais
importantes, os materiais de apoio, os mentores especificos
atribuidos. Isso garantira que o projeto de vida nao seja s6 uma
ideia no papel, mas uma acao viva continuada (MASCARENHAS,
2015). Um caminho interessante para o projeto de vida é a
construcao de narrativas, em que cada aluno conta a sua historia
utilizando as diversas tecnologias disponiveis e vai construindo o
seu e-portfélio com todo o percurso de aprendizagem.

Um segundo movimento importante para aprender acontece pelas
multiplas possibilidades de encontros com pessoas proximas e
distantes/conectadas, que se agrupam de forma mais aberta ou
organizada, pontual ou permanente, formal ou informal, espontanea
ou estruturada, com ou sem supervisdo, em contextos confiaveis,
de apoio e também nos desafiadores.

Segundo a neurociéncia, nosso cérebro aprende conectando-se
em rede. Todas as iniciativas para abrir os espacos das escolas
para o mundo, ampliando as diferentes redes sociais e
tecnologicas, pessoais, grupais e institucionais, contribuem para
oferecer ricas oportunidades de aprendizagem.

A combinacdo de tantos ambientes e possibilidades de troca,
colaboracao, coproducido e compartilhamento entre pessoas com
habilidades diferentes e objetivos comuns traz inumeras
oportunidades de ampliar nossos horizontes, desenhar processos,
projetos e descobertas, construir solugbes e produtos e mudar
valores, atitudes e mentalidades. A combinagcdo equilibrada da
flexibilidade da aprendizagem hibrida — blended, misturada — com
metodologias ativas — fazendo, refletindo, avaliando e



compartilhando - facilita a ampliacdo de nossa percepcéao,
conhecimento e competéncia em todos os niveis.

O mundo da cocriagdo, do coworking, da economia criativa, do
design colaborativo e da cultura maker comprova a forca da
colaboragdo, do compartilhamento, da sinergia para descobrir
novas solugodes, processos, produtos, organizagoes. As sociedades
mais dinamicas sdo as que incentivam a colaboragdo, o
empreendedorismo e a criatividade.

Ganha importancia na educacgao formal o contato com entornos
reais, com problemas concretos da comunidade, nao somente para
conhecé-los, mas para procurar contribuir com solugdes reais, a
partir de processos de empatia, de aproximacao, de escuta e de
compartihamento. E a aprendizagem-servico, em que o0s
professores, os alunos e a instituicido aprendem interagindo com
diversos contextos reais, abrindo-se para o mundo e ajudando a
modifica-lo.

A aprendizagem por projetos, por problemas, por design,
construindo historias, vivenciando jogos, interagindo com a cidade
com o apoio de mediadores experientes, equilibrando as escolhas
pessoais e as grupais € o caminho que comprovadamente traz
melhores e mais profundos resultados em menor tempo na

educacao formal.

Sozinhos, podemos aprender a avancar bastante;
compartilhando, podemos conseguir chegar mais longe e, se
contamos com a tutoria de pessoas mais experientes, podemos
alcancgar horizontes inimaginaveis.

Infelizmente, muitos nado exploram todas as possibilidades da
aprendizagem em rede: limitam-se a compartilhar imagens, videos
e outros materiais de entretenimento, manter conversas banais ou
encastelar-se em grupos que reforcam visdes estreitas, simplistas
ou preconceituosas do mundo. Estar em rede, compartilhando, é
uma grande oportunidade de aprendizagem ativa, que uns
conseguem explorar com competéncia, enquanto outros
desperdicam com futilidades.



O terceiro movimento na aprendizagem acontece no contato com
profissionais mais experientes (professores, tutores, mentores).
Eles podem ajudar-nos a ir além de onde conseguiriamos chegar
sozinhos ou em grupos de pares. Desempenham o papel de
curadores para que cada estudante avance mais na aprendizagem
individualizada; desenham algumas estratégias para que a
aprendizagem entre pares seja bem-sucedida e conseguem ajudar
os aprendizes a ampliar a visdo de mundo que desenvolveram nos
percursos individuais e grupais, levando-os a novos
questionamentos, investigacdes, praticas e sinteses.

Os bons professores e orientadores sempre foram e serdo
fundamentais para avancarmos na aprendizagem. Eles ajudam a
desenhar roteiros interessantes, problematizam, orientam, ampliam
0S cenarios, as questbes, os caminhos a serem percorridos. O
diferente hoje € que eles ndo precisam estar o tempo todo junto
com os alunos, nem precisam estar explicando as informacdes para
todos. A combinagao de aprendizagens personalizadas, grupais e
tutoriais no projeto pedagogico € poderosa para obter os resultados
desejados.

O que a educacgao formal hoje precisa levar em conta € que a
aprendizagem individual, grupal e tutorial avanca no cotidiano fora
das escolas, pelas muitas ofertas informais na rede. Temos
inumeras oportunidades de aprender sozinhos, em grupo e por
meio de coaching ou orientacdo de diversos tutores. Ha inumeros
cursos massivos abertos, grupos de colaboracido acessiveis e
pessoas mais experientes que podem ajudar-nos (de forma gratuita
ou remunerada) fora das instituicdes formais. Assim, se a educacéao
formal quiser continuar sendo relevante, precisa incorporar todas
essas possibilidades do cotidiano aos seus projetos pedagogicos.
Incorporar os caminhos individuais de aprender, os colaborativos e
os de orientacao.

A comunicagao por meio da colaboracao se complementa com a
comunicagao um a um, com a personalizagao, com o dialogo do



professor com cada aluno e seu projeto, com a orientacdo e
acompanhamento do seu ritmo. Podemos oferecer sequéncias
didaticas mais personalizadas, monitorando-as, avaliando-as em
tempo real, com o apoio de plataformas adaptativas, o que nio era
possivel na educacido mais massiva ou convencional. Com isso, 0
professor conversa com seus alunos, orienta-os de uma forma mais
direta, no momento em que precisam e da maneira mais
conveniente.

O papel ativo do professor como designer de caminhos, de
atividades individuais e em grupo € decisivo e diferente. O professor
torna-se, cada vez mais, um gestor e orientador de caminhos
coletivos e individuais, previsiveis e imprevisiveis, em uma
construcao mais aberta, criativa e empreendedora.

A interconexao entre aprendizagem pessoal e colaborativa, em
um movimento continuo e ritmado, ajuda o aluno a avangar muito
além do que seria possivel sozinho ou em grupo. Os projetos
pedagogicos inovadores conciliam, na organizagao curricular,
espacos, tempos e projetos que equilibram a comunicacao pessoal
e a colaborativa, presencial e on-line e que, sob orientacdo de um
professor, nos levam a um patamar mais elevado de sintese e de
novas habilidades.

Na maior parte do tempo, na educacao presencial e a distancia,
ensinamos com materiais e comunicagdes escritos, orais e
audiovisuais, previamente selecionados ou elaborados. Esses
materiais sdo extremamente importantes, mas a melhor forma de
aprender € combinar, de forma equilibrada, atividades, desafios e
informagao contextualizada. Para aprender a dirigir um carro, nao
basta ler muito sobre esse tema; € preciso experimentar, rodar com
ele em diversas situagdes, com supervisdo, para depois poder
assumir o comando do veiculo sem riscos.

As instituicbes educacionais inovadoras combinam o melhor da
personalizacdo, do compartilhamento e da tutoria. Cada estudante,
em cada fase da vida, avanga na autonomia (personalizagéo) na
aprendizagem grupal, colaborativa, compartilhada com tutoria



(mediacdo, mentoria) de pessoas mais experientes em diversas
areas do conhecimento.

Seus curriculos sao suficientemente flexiveis para que os alunos
possam personalizar seu percurso, total ou parcialmente, de
acordo com suas necessidades, expectativas e estilos de
aprendizagem e também para prever projetos e atividades em
grupo significativos, articulando a pratica e a teoria. Sdo hibridos,
com integragcao de tempos, espacos e atividades, que propdem um
continuum entre modelos com momentos mais presenciais e
modelos mais digitais, superando a dicotomia presencial x a
distancia, combinando e otimizando essas duas formas de
aprendizagem com o que cada uma tem de melhor e no que sao
mais convenientes para a aprendizagem de cada tipo de estudante.

Também ampliam os processos de avaliagao da aprendizagem,
que acontece de varias formas: avaliacdo diagndstica, formativa,
mediadora; avaliagdo da producdo (do percurso — portfolios digitais,
narrativas, relatérios, observacao); avaliagdo por rubricas
(competéncias pessoais, cognitivas, relacionais, produtivas);
avaliacao dialogica; avaliagao por pares; autoavaliagao; avaliacao
on-line; avaliacdo integradora, entre outras. Os alunos precisam
demonstrar na pratica o que aprenderam, com producdes criativas e
socialmente relevantes que mostrem a evolugdo e o percurso
realizado.



CONTRIBUICAO CENTRAL DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS PARA A
APRENDIZAGEM ATIVA

As tecnologias digitais moéveis, conectadas, leves, ubiquas sdo o
motor e a expressao do dinamismo transformador, da aprendizagem
social por compartilhamento, da aprendizagem por design, das
tentativas constantes de aperfeicoamento e de introducdo de novos
produtos, processos e relagdes. Hoje nao sao sé apoio ao ensino,
sao eixos estruturantes de uma aprendizagem criativa, critica,
empreendedora, personalizada e compartilhada, sempre que haja
profissionais da educacdo abertos e competentes (na educagao
formal), curriculos abertos e metodologias ativas (PEREZ GOMEZ,
2015).

O acesso facil (infraestrutura, banda larga, mobilidade) e as
competéncias digitais s&o fundamentais para implementar
propostas educacionais atuais, motivadoras e inovadoras. Escolas
deficientes em integrar o digital no curriculo s&do escolas
incompletas, pois escamoteiam uma das dimensdes basicas na
qual os humanos vivem no século XXI, ou seja, conectados, em
rede, navegando competentemente entre mundos antes separados,
hoje hibridos, em que a sinergia de processos nao distingue
fronteiras fisico-digitais “realidade” presencial-digital-virtual (COLL,;
MONEREO, 2010).

As tecnologias digitais trazem inumeros problemas, desafios,
distorcdbes e dependéncias que devem ser parte do projeto
pedagogico de aprendizagem ativa e libertadora. No entanto, esses
problemas que as tecnologias trazem nao podem ocultar a outra
face da moeda: € absurdo educar de costas para um mundo
conectado, educar para uma vida bucodlica, sustentavel e
progressista baseada s6 em tempos e encontros presenciais e
atividades analdgicas (que sédo, também, importantes).



O mundo ¢é hibrido e ativo, o ensino e a aprendizagem, também,
com muitos caminhos e itinerarios que precisamos conhecer,
acompanhar, avaliar e compartilhar de forma aberta, coerente e
empreendedora.

As tecnologias facilitam a aprendizagem colaborativa, entre
colegas proximos e distantes. E cada vez mais importante a
comunicagao entre pares, entre iguais, dos alunos entre si, trocando
informacdes, participando de atividades em conjunto, resolvendo
desafios, realizando projetos, avaliando-se mutuamente. Fora da
escola acontece 0 mesmo, na comunicagao entre grupos, nas redes
sociais, que compartilham interesses, vivéncias, pesquisas,
aprendizagens. A educacao se horizontaliza e se expressa em
multiplas interagdes grupais e personalizadas.

As tecnologias

[...] propiciam a reconfiguragao da pratica pedagogica, a abertura
e plasticidade do curriculo e o exercicio da coautoria de
professores e alunos. Por meio da midiatizagcdo das tecnologias
de informacdo e comunicacdo, o desenvolvimento do curriculo
se expande para além das fronteiras espaco-temporais da sala
de aula e das instituicbes educativas; supera a prescricao de
conteudos apresentados em livros, portais e outros materiais;
estabelece ligacbes com os diferentes espacos do saber e
acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as experiéncias,
os valores e os conhecimentos, antes restritos ao grupo presente
nos espacgos fisicos, onde se realizava o ato pedagogico.
(ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60).

A tecnologia em rede e movel e as competéncias digitais sao
componentes fundamentais de uma educagao plena. Um aluno néo
conectado e sem dominio digital perde importantes chances de se
informar, de acessar materiais muito ricos disponiveis, de se



comunicar, de se tornar visivel para os demais, de publicar suas
ideias e de aumentar sua empregabilidade futura.

O compartilhamento em tempo real é a chave da aprendizagem
hoje. Aplicativos de comunicagdo como Hangouts e Skype facilitam
a interacdo de grupos, a discussao de projetos e ideias, a
apresentacdo de resultados e a orientagdo também mais
personalizada.

A combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais
moveis € hoje estratégica para a inovagao pedagogica. As
tecnologias ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria,
comunicagcao e compartihamento em rede, publicagao,
multiplicacdo de espacos e tempos; monitoram cada etapa do
processo, tornam os resultados visiveis, o0s avancos e as
dificuldades. As tecnologias digitais diluem, ampliam e redefinem a
troca entre os espacos formais e informais por meio de redes
sociais e ambientes abertos de compartilhamento e coautoria.

A convergéncia digital exige mudangas muito mais profundas
que afetam a escola em todas as suas dimensdes: infraestrutura,
projeto pedagogico, formacdo docente, mobilidade. A chegada das
tecnologias mobveis a sala de aula traz tensdes, novas
possibilidades e grandes desafios. Elas sdo cada vez mais faceis de
usar, permitem a colaboracao entre pessoas proximas e distantes,
ampliam a nogcao de espaco escolar, integram alunos e professores
de paises, linguas e culturas diferentes. E todos, além da
aprendizagem formal, tém a oportunidade de se engajar, aprender e
desenvolver relagdes duradouras para suas vidas.

E possivel e conveniente priorizar a utilizagdo de aplicativos e
recursos gratuitos, on-line, colaborativos e sociais. Também ha
inumeros materiais abertos disponiveis para todas as areas de

conhecimento e niveis de ensino.

Os bons materiais (interessantes e estimulantes, impressos e
digitais) sdo fundamentais para o sucesso da aprendizagem.
Precisam ser acompanhados de desafios, atividades, historias,
jogos que realmente mobilizem os alunos em cada etapa, que lhes



permitam caminhar em grupo (colaborativamente) e sozinhos
(aprendizagem personalizada) utilizando as tecnologias mais

adequadas (e possiveis) em cada momento.



ALGUMAS TECNICAS PARA A
APRENDIZAGEM ATIVA

A diversidade de técnicas pode ser util, se bem equilibrada e
adaptada entre o individual e o coletivo. Cada abordagem -
problemas, projetos, design, jogos, narrativas — tem importancia,
mas nao pode ser superdimensionada como unica. A analogia de
um cardapio alimentar pode ser ilustrativa. Uma alimentagao
saudavel pode ser conseguida a partir de uma receita basica unica.
Porém, se todos os dias repetimos o mesmo menu, torna-se
insuportavel. A variedade e combinagdo dos ingredientes sao
componentes fundamentais do sucesso de um bom projeto
alimentar, assim como do educacional. E possivel, com os mesmos
ingredientes, desenvolver pratos com sabores diferentes. Na
educacao formal, ha muitas combinacdes possiveis, com variacdes
imensas na aplicacao e resultados, que vamos experimentando de
forma dindmica e constante, reavaliando-as e reinventando-as de
acordo com a conveniéncia para obter os resultados desejados.

No ensino convencional, os professores procuram garantir que
todos os alunos aprendam o minimo esperado. Para isso, explicam
0s conceitos basicos e, entdo, pedem que os alunos estudem e
aprofundem esses conceitos por meio de leituras e atividades.

Hoje, depois que os estudantes desenvolvem o dominio basico
de leitura e escrita nos primeiros anos do ensino fundamental,
podemos inverter o processo: as informacdes basicas sobre um
tema ou problema podem ser pesquisadas pelo aluno para iniciar-
se no assunto, partindo dos conhecimentos prévios e ampliando-os
com referéncias dadas pelo professor (curadoria) e com as que o
aluno descobre nas inumeras oportunidades informativas de que
dispde. O aluno entdo pode compartilhar sua compreensao desse



tema com os colegas e o professor, em niveis de interagdo e
ampliacdo progressivos, com participagdes em dinamicas grupais,
projetos, discussdes e sinteses, em momentos posteriores que
podem ser hibridos, presenciais e on-line, combinados.

A aula invertida tem sido vista de uma forma reducionista como
assistir videos antes e realizar atividades presenciais depois. Essa
€ uma das formas de inversdo. O aluno pode partir de pesquisas,
projetos e producgbes para iniciar-se em um assunto e, a seguir,
aprofundar seu conhecimento e competéncias com atividades
supervisionadas.

Porém, a inversdo tem um alcance maior quando € combinada
com algumas dimensdes da personalizacao/individualizagdo, como
a autonomia e a flexibilizacdo. Uma parte do processo de
aprendizagem € do aluno e pode acontecer tanto antes de um
encontro coletivo em sala de aula (aula invertida) quanto nesse
espaco (roteiros individuais em ritmos diferentes para cada um) e
em atividades pos aula.

A aula invertida € uma estratégia ativa e um modelo hibrido, que
otimiza o tempo da aprendizagem e do professor. O conhecimento
basico fica a cargo do aluno — com curadoria do professor — e 0s
estagios mais avangados tém interferéncia do professor e também
um forte componente grupal. Bergmann e Sams (2016) foram os
primeiros divulgadores de algumas técnicas da aula invertida,
principalmente utilizando o video como material para estudo prévio,
com a vantagem de que cada aluno pode assisti-lo no seu ritmo,
quantas vezes precisar e solicitando, se necessario, a colaboracao
dos pais ou colegas. Depois o professor pode orientar atividades de
acordo com a situacdo de cada aluno e suas necessidades
especificas.

Ha materiais disponiveis sobre qualquer assunto, recursos que o
aluno pode percorrer por ele mesmo, no ritmo que for mais
adequado. O docente propde o estudo de determinado tema e o
aluno procura as informacdes basicas na internet, assiste a videos



e animacgdes e |é os textos que estao disponiveis na web ou na
biblioteca da escola.

O passo seguinte é fazer uma avaliacdo pedindo que a turma
responda a trés ou quatro questbes sobre o assunto, para
diagnosticar o que foi aprendido e os pontos nos quais necessita de
ajuda. Em sala de aula, o professor orienta aqueles que ainda nao
adquiriram o basico para que possam avancar. Ao mesmo tempo,
oferece problemas mais complexos a quem ja domina o essencial,
e, assim, os estudantes vao aplicando os conhecimentos e
relacionando-os com a realidade.

Um modelo um pouco mais complexo é partir diretamente de
desafios, o que pode ocorrer dentro de uma sé disciplina ou em
varias. Trés ou quatro professores que trabalhem com a mesma
turma podem propor um problema interessante cuja resolugcao
envolva diversas areas do conhecimento. E importante que os
projetos estejam ligados a vida dos alunos, as suas motivagoes
profundas, e que o professor saiba gerenciar essas atividades,
envolvendo-os, negociando com eles as melhores formas de
realizar o projeto, valorizando cada etapa e principalmente a
apresentacdo e a publicacdo em um lugar visivel do ambiente
virtual, para além do grupo e da classe.

Pesquisas sobre formas diferentes de aula invertida mostraram
que quando se comecga com atividades, projetos e experimentacao
0 avango € maior do que comecgando por materiais prontos (textos,
videos) (BLIKSTEIN apud FONSECA; GOMES, 2013).

O importante para inverter a sala de aula é engajar os alunos em
questionamentos e resolucao de problemas, revendo, ampliando e
aplicando o que foi aprendido on-line com atividades bem

planejadas e fornecendo-lhes feedback imediatamente.

Ha muitas formas de inverter o processo de aprendizagem.
Pode-se comecgar por projetos, pesquisa, leituras prévias e
producdes dos alunos e depois promover aprofundamentos em
classe com a orientacdo do professor. O curso Ensino hibrido,
personalizagdo e tecnologia oferece videos e materiais feitos por



professores brasileiros e norte-americanos sobre os diversos
aspectos do ensino hibrido, na visdo do professor, do aluno, do
curriculo, da tecnologia, da avaliacdo e da gestdo, além de abordar
a mudanca de cultura. Vale a pena ler o livro sobre o mesmo tema,
Ensino hibrido: personalizagéo e tecnologia na educagdo (BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

O articulador das etapas individuais e grupais € o docente, com
sua capacidade de acompanhar, mediar, analisar 0os processos,
resultados, lacunas e necessidades a partir dos percursos
realizados pelos alunos individualmente e em grupo. Esse novo
papel do professor € mais complexo do que o anterior de transmitir
informacdes. Precisa de uma preparacdo em competéncias mais
amplas, além do conhecimento do conteudo, como saber adaptar-
se ao grupo e a cada aluno, planejar, acompanhar e avaliar
atividades significativas e diferentes.

E possivel fazer isso com tecnologias simples, incentivando que
os alunos contem historias e trabalhem com situagdes reais, que
integrem alguns dos jogos do cotidiano. Se mudarmos a
mentalidade dos docentes para serem mediadores, eles poderao
utilizar os recursos préoximos, os que estao no celular, como uma
camera para ilustrar ou um programa gratuito para juntar as
imagens e contar, com elas, historias interessantes.

Ha algumas condicbes para o sucesso da aula invertida: a
mudanca cultural de professores, alunos e pais para aceitar a nova
proposta; a escolha de bons materiais, videos e atividades para
uma aprendizagem preliminar; e um bom acompanhamento do
ritmo de cada aluno, para desenhar as técnicas mais adequadas
nos momentos presenciais.

A combinacio de aprendizagem por desafios, problemas reais e
jogos com a aula invertida € muito importante para que os alunos
aprendam fazendo, aprendam juntos e aprendam, também, no seu
proprio ritmo. Os jogos e as aulas roteirizadas com a linguagem de
jogos — a chamada gamificagdo — estdo cada vez mais presentes no



cotidiano escolar e sao importantes caminhos de aprendizagem
para geragoes acostumadas a jogar.

Um dos caminhos mais interessantes de aprendizagem ativa € por
meio da aprendizagem baseada na investigacao (ABIn). Nessa
modalidade, os estudantes, sob orientagdo dos professores,
desenvolvem a habilidade de levantar questdes e problemas e
buscam - individualmente e em grupo e utilizando métodos
indutivos e dedutivos — interpretagcdes coerentes e solucdes
possiveis (BONWELL; EISON, 1991). Isso envolve pesquisar,
avaliar situacdes e pontos de vista diferentes, fazer escolhas,
assumir riscos, aprender pela descoberta e caminhar do simples
para o complexo. Os desafios bem planejados contribuem para
mobilizar as competéncias desejadas, sejam intelectuais,
emocionais, pessoais ou comunicacionais. Nas etapas de formacao,
os alunos precisam do acompanhamento de profissionais
experientes para ajuda-los a tornar conscientes alguns processos, a
estabelecer conexdes nao percebidas, a superar etapas mais
rapidamente, a confrontar novas possibilidades.

A aprendizagem baseada em problemas (PBL, do inglés
problem-based learning, ou ABProb, como é conhecida atualmente
no Brasil) surgiu na década de 1960 na McMaster University, no
Canada, e na Maastricht University, na Holanda, inicialmente
aplicada em escolas de medicina. A ABProb/PBL tem sido utilizada
em varias outras areas do conhecimento, como administracao,
arquitetura, engenharias e computacao, também com um foco mais
especifico que € a aprendizagem baseada em projetos (ABP ou
PBL). O foco na aprendizagem baseada em problemas é a
pesquisa de diversas causas possiveis para um problema (p. ex., a
inflamac&o de um joelho), enquanto na aprendizagem baseada em
projetos procura-se uma solucdo especifica (construir uma ponte).



Na pratica, ha grande inter-relacao e, por isso, € frequente o usodas
siglas como sinbnimos.

A PBL tem como inspiracdo os principios da escola ativa, do
meétodo cientifico, de um ensino integrado e integrador dos
conteudos, dos ciclos de estudo e das diferentes areas envolvidas,
em que os alunos aprendem a aprender e preparam-se para
resolver problemas relativos as suas futuras profissbes. A
aprendizagem baseada em problemas, de forma mais ampla,
propde uma matriz nao disciplinar ou transdisciplinar, organizada
por temas, competéncias e problemas diferentes, em niveis de
complexidade crescentes, que os alunos deverdo compreender e
equacionar com atividades individuais e em grupo. Cada um dos
temas de estudo é transformado em um problema a ser discutido
em um grupo tutorial que funciona como apoio para os estudos
(VIGNOCHI et al., 2009).

As fases da PBL na Harvard Medical School séo:

 Fase I: ldentificagdo do(s) problema(s) — formulacdo de
hipéteses — solicitacido de dados adicionais — identificagcdo de
temas de aprendizagem - elaboracdo do cronograma de
aprendizagem — estudo independente.

» Fase Il: Retorno ao problema — critica e aplicagao das novas
informacdes — solicitagcao de dados adicionais — redefinicdo do
problema — reformulagcdo de hipdteses — identificacdo de
novos temas de aprendizagem — anotacao das fontes.

o Fase Ill: Retorno ao processo — sintese da aprendizagem —
avaliacdo (WETZEL, 1994).

E uma metodologia de aprendizagem em que os alunos se
envolvem com tarefas e desafios para resolver um problema ou
desenvolver um projeto que tenha ligacdo com a sua vida fora da
sala de aula. No processo, eles lidam com questoes
interdisciplinares, tomam decisbes e agem sozinhos e em equipe.



Por meio dos projetos, sao trabalhadas também suas habilidades
de pensamento critico e criativo e a percepcdo de que existem
varias maneiras de se realizar uma tarefa, competéncias tidas como
necessarias para o século XXI. Os alunos sdo avaliados de acordo
com o desempenho durante as atividades e na entrega dos
projetos.

Os projetos de aprendizagem também preveem paradas para
reflexdo, feedback, autoavaliacdo e avaliagdo de pares, discussao
com outros grupos e atividades para “melhoria de ideias”.
Diferentemente de uma sequéncia didatica, em um projeto de
aprendizagem ha preocupacao em gerar um produto. Porém, esse
produto nao precisa ser um objeto concreto. Pode ser uma ideia,
uma campanha, uma teoria, etc. A grande vantagem de gerar esse
produto € criar oportunidades para o aluno aplicar o que esta
aprendendo e também desenvolver algumas habilidades e
competéncias (SAO PAULO, 2013).

Essa abordagem adota o principio da aprendizagem
colaborativa, baseada no trabalho coletivo. Buscam-se problemas
extraidos da realidade a partir da observacao realizada pelos alunos
dentro de uma comunidade. Ou seja, os alunos identificam os
problemas e buscam solugdes para resolvé-los.

De acordo com o Buck Institute for Education (2008), os projetos
que se apresentam como efetivos tém os seguintes atributos:

1. Reconhecem o impulso para aprender, intrinseco dos alunos.

2. Envolvem os alunos nos conceitos e principios centrais de
uma disciplina.

3. Destacam questdes provocativas.

4. Requerem a utilizacdo de ferramentas e habilidades
essenciais, incluindo tecnologia para aprendizagem,
autogestao e gestao do projeto.

5. Especificam produtos que resolvem problemas.
6. Incluem multiplos produtos que permitem feedback.



7. Utilizam avaliagcdes baseadas em desempenho.
8. Estimulam alguma forma de cooperacao.

Sao varios os modelos de implementagcdo da metodologia de
projetos, que variam de projetos de curta duracdo (uma ou duas
semanas), restritos ao ambito da sala de aula e baseados em um
assunto especifico, até projetos de solugbes mais complexas, que
envolvem temas transversais e demandam a colaboracao
interdisciplinar, com duragéo mais longa (semestral ou anual).

Os principais modelos sao:

1. Exercicio-projeto, quando o projeto € aplicado no ambito de
uma unica disciplina.

2. Componente-projeto, quando o projeto € desenvolvido de
modo independente das disciplinas, apresentando-se como
uma atividade académica nao articulada com nenhuma
disciplina especifica.

3. Abordagem-projeto, quando o projeto se apresenta como
uma atividade interdisciplinar, ou seja, como elo entre duas
ou mais disciplinas.

4. Curriculo-projeto, quando nao mais € possivel identificar
uma estrutura formada por disciplinas, pois todas elas se
dissolvem e seus conteudos passam a estar a servico do
projeto, e vice-versa.

Os projetos também podem ser classificados em funcdo do seu
objetivo: de explicar algo que ja se conhece (projeto pedagdgico),
de pesquisar uma nova solucéao (cientifico) ou de construir um novo
produto ou processo (criativo):

* Projeto construtivo: quando a finalidade € construir algo
novo, criativo, no processo e/ou no resultado.

* Projeto investigativo: quando o foco €& pesquisar uma
questdo ou situagdo, utilizando técnicas de pesquisa



cientifica.

e Projeto explicativo: quando procura responder a questdes
do tipo: “Como funciona? Para que serve? Como foi
construido?”. Esse tipo de projeto busca explicar, ilustrar,
revelar os principios cientificos de funcionamento de objetos,
mecanismos ou sistemas, por exemplo. Uma das formas mais
interessantes de desenvolver projetos de investigagao e de
criagdo é por meio do design. O design thinking € uma
metodologia de projetos centrados nas necessidades do
usuario com uma visao multidisciplinar, buscando, testando e
implementando solugdes a partir de uma intensa

colaboracao.

Os projetos bem elaborados contribuem para o desenvolvimento
de competéncias cognitivas e socioemocionais, pois mobilizam
habilidades em todas as etapas e atividades, desde o planejamento
até a finalizacao, por meio de diversas atividades:

» Atividades para motivacao e contextualizagao: os alunos
precisam querer fazer o projeto, se envolver emocionalmente,
achar que dao conta do recado caso se esforcem, etc.

o Atividades de brainstorming : espago para a criatividade,
para dar ideias, ouvir os outros, escolher o que e como
produzir, saber argumentar e convencer.

o Atividades de organizagao: divisdo de tarefas e
responsabilidades, escolha de recursos que serdo utilizados
na produgao e nos registros, elaboracao de planejamento.

» Atividades de registro e reflexao: autoavaliagdo, avaliacao
dos colegas, reflexdo sobre qualidade dos produtos e
processos, identificacdo de necessidade de mudancas de
rota.

+ Atividades de melhoria de ideias: pesquisa, analise de
ideias de outros grupos, incorporagdo de boas ideias e
praticas.

o Atividades de producgao: aplicacdo do que os alunos estao
aprendendo para gerar os produtos.



» Atividades de apresentacao e/ ou publicacao do que foi
gerado: com celebragao e avaliagao final.



DIFERENTES NIVEIS DE
DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS

Todas as organizacgbes estao revendo seus meétodos tradicionais de
ensinar e de aprender. Algumas estdo ainda muito ancoradas em
métodos convencionais, centrados na transmissdo de informacdes
pelo professor. Metodologias ativas com projetos sdo caminhos
para iniciar um processo de mudanca, desenvolvendo as atividades
possiveis para sensibilizar os estudantes e engaja-los mais
profundamente.

* Projetos dentro de cada disciplina: os projetos podem ser
desenvolvidos inicialmente dentro de cada disciplina, com
varias possibilidades (dentro e fora da sala de aula; no inicio,
meio ou fim de um tema especifico; como aula invertida ou
aprofundamento apos atividades de ensino-pesquisa ou aula
dialogada). Podem ser desenvolvidos a partir de jogos,
principalmente jogos de construgao, de roteiro aberto, como o
Minecraft. Podem ser construidos por meio de narrativas, de
historias (individuais e em grupo) contadas pelos proprios
alunos, utilizando a facilidade dos aplicativos e tecnologias
digitais, combinadas também com histérias dramatizadas ao
vivo (teatro) de grande impacto. Os estudantes podem
produzir projetos reais, da ideia ao produto, nos laboratérios
digitais, conhecendo programacdo de forma ludica com o

Scratch.

» Projetos integradores (interdisciplinares): um nivel mais
avancado de realizagcao de projetos acontece quando
integram mais de uma disciplina, professores e areas de
conhecimento. A iniciativa pode partir da atitude de
professores ou fazer parte do projeto pedagogico da
instituicdo. Sao projetos que articulam varios pontos de vista,
saberes e areas do conhecimento, trazendo questbes
complexas do dia a dia, que fazem os alunos perceberem que



o conhecimento segmentado (disciplinar) € composto de
olhares pontuais para conseguir encontrar significados mais
amplos. Assim, os problemas e projetos interdisciplinares
ajudam os alunos a perceber as conexdes entre as
disciplinas. Podem ser realizados utilizando todas as técnicas
ja apontadas (dentro e fora da sala de aula, em varios
espacos, onde o digital pode ser muito importante, assim
como o desenvolvimento de jogos, histérias ou produtos).

Projetos interdisciplinares importantes hoje sdo os que estao
proximos da vida e do entorno dos estudantes, que partem de
necessidades concretas e expressam uma dimensao
importante da aprendizagem atual, que é a aprendizagem-
servico: estudantes e professores, em contato com diferentes
grupos e problemas reais, aprendendo com eles e
contribuindo com solucbdes concretas para a comunidade. Na
aprendizagem-servico, os estudantes nao sé conhecem a
realidade, mas simultaneamente contribuem para melhora-la,
e isso da um sentido muito mais profundo ao aprender:
aprender nao soO para si, mas para melhorar a vida dos
demais. A combinagao de projetos interdisciplinares com o
conceito de aprendizagem-servico, com o apoio de recursos
digitais, € um caminho fantastico para engajar os estudantes
no conhecimento, na vivéncia € na mudanga de um mundo
complexo e em rapida transformacéo.

Uma outra dimensao dos projetos esta voltada para que cada
estudante trabalhe o autoconhecimento, desenvolva um
projeto de futuro (possibilidades a curto e médio prazo) e
construa uma vida com significado (valores e competéncias
amplas). E o projeto de vida, que organizacdes mais atentas
incluem no curriculo como um eixo transversal importante,
com alguns momentos fortes ao longo do curso e alguma
forma de mentoria ou orientagcdo pessoal aos estudantes.

Projetos transdisciplinares: a aprendizagem supera o
modelo disciplinar e parte de problemas e projetos mais
simples até os mais complexos, projetos individuais e grupais.
Os projetos transdisciplinares s&o o caminho mais
consolidado de aprendizagem por problemas na area de



saude. Ha um movimento forte e consistente, na educacgao
basica, superior e de adultos no mundo inteiro, e também no
Brasil, de desenvolver curriculos mais transdisciplinares, a
partir de problemas, projetos, jogos e desafios. Esse é o
caminho mais interessante, promissor e inevitavel de
aprender em um mundo complexo, imprevisivel e criativo.

Desde sempre, uma das formas mais eficientes de aprendizagem &
a que acontece por meio de historias contadas (narrativas) e
histérias em acgao (historias vividas e compartilhadas).

Contar, criar e compartilhar histérias € hoje muito facil. Podemos
fazer isso a partir de livros, da internet, de qualquer dispositivo
movel. Criangas e jovens conseguem e gostam de produzir videos e
animacodes e posta-los imediatamente na rede. Existem aplicativos
faceis de edicdo nos smartphones. As narrativas sao elementos
poderosos de motivacdo e producdo de conhecimento. E importante
utilizar narrativas, historias, simulacdes, imersbées e contos de
fantasia sempre que possivel, com ou sem recursos tecnologicos
(p. ex., tribunal de juri).

Os jogos e as aulas roteirizadas com a linguagem de jogos
(gamificagao) estdo cada vez mais presentes na escola e sao
estratégias importantes de encantamento e motivacdo para uma
aprendizagem mais rapida e préxima da vida real. Os jogos mais
interessantes para a educacao ajudam os estudantes a enfrentar
desafios, fases, dificuldades, a lidar com fracassos e correr riscos
com segurancga. Jogos de construcdo aberta como o Minecraft sdo
excelentes para despertar a criatividade, a fantasia e a curiosidade
(MURTA; VALADARES; MORAES FILHO, 2015).

Plataformas adaptativas, como a Duolingo, sdo atraentes porque
utilizam todos os recursos de atratividade para quem quer aprender:
cada aluno pode escolher o ritmo, ver o avango dos colegas e
ganhar recompensas. Na versdo educacional, os docentes podem



acompanhar o desempenho dos alunos e propor atividades para as
diversas fases da aprendizagem, incluindo a avaliagao.

Para geracbes acostumadas a jogar, a linguagem de desafios,
recompensas, de competicdo e cooperacdo € atraente e facil de
perceber. Jogos individuais ou para muitos jogadores, de
competicdo, colaboracdo ou de estratégia, com etapas e
habilidades bem definidas, tornam-se cada vez mais presentes nas
diversas areas de conhecimento e niveis de ensino.

Um dos programas mais utilizados para aprender por meio de
programacao ludica € o Scratch. Foi desenvolvido por Michel
Resnick no Massachusetts Institute of Technology (MIT) com o
objetivo de incentivar a aprendizagem da programacido de forma
intuitiva por meio da montagem dos blocos de comandos. Permite a
busca de solugdes de problemas por meio da criacdo de jogos,
animacoes e também histdrias interativas (BRESSAN; AMARAL,
2015).



CONSIDERAGCOES FINAIS

As metodologias ativas sao caminhos para avangar no
conhecimento profundo, nas competéncias socioemocionais e em
novas praticas (COMPETENCIAS..., 2014).

O papel do professor hoje € muito mais amplo e complexo. Nao
esta centrado s6 em transmitir informacdes de uma area especifica;
ele é principalmente designer de roteiros personalizados e grupais
de aprendizagem e orientador/mentor de projetos profissionais e de
vida dos alunos.

A aprendizagem ativa mais relevante € a relacionada a nossa
vida, aos nossos projetos e expectativas. Se o estudante percebe
que o que aprende o ajuda a viver melhor, de uma forma direta ou
indireta, ele se envolve mais. Um eixo importante da aprendizagem
€ a énfase no projeto de vida de cada aprendiz, que deve descobrir
que a vida pode ser percebida como um projeto de design, com
itinerarios flexiveis, que podem ampliar sua percepcado, seu
conhecimento e suas competéncias para escolhas mais libertadoras
e realizadoras. A combinagcao de roteiros semiestruturados e
abertos, relacionando sempre o que consideramos socialmente
importante (curriculo) com a vida, interesses e necessidades de
cada estudante € decisivo para o sucesso na educacado, para
sermos relevantes como docentes e como escolas.

Algumas consequéncias desses principios:

» Desenvolvimento de uma integragao maior entre diferentes
areas do conhecimento — materiais, metodologias — e sua
abrangéncia — intelectual, emocional, comportamental.
Modelos curriculares inter e transdisciplinares mais flexiveis,
com acompanhamento e avaliagdo continua.

 Aumento da importancia do protagonismo e participacao
do aluno, por meio de situagbes praticas, producdes
individuais e de grupo e sistematizacbes progressivas.



Inversao da forma tradicional de ensinar (depois que o aluno
tem as competéncias basicas de ler, escrever e contar): o
aluno aprende o basico sozinho, no seu ritmo, e o mais
avancado por meio de atividades em grupo e com a
supervisao de professores. Quanto mais o aluno se envolve
em desafios possiveis a sua idade, melhor ele aprende.

e Formacao inicial e continuada de professores em
metodologias ativas, em orientagdo/mentoria e em tecnologias
presenciais e on-line. Importadncia do compartilhamento de
experiéncias, da orientacdo dos mais experientes, da
aprendizagem por imersao e por “clinicas” com supervisao.

 Planejamento do ritmo das mudangas de forma mais
progressiva ou radical (curriculos mais flexiveis, mais
integradores, menos disciplinares).

Podemos combinar tempos e espacos individuais e grupais,
presenciais e digitais, com mais ou menos supervisao. Aprendemos
melhor quando conseguimos combinar trés processos de forma
equilibrada: a aprendizagem personalizada (em que cada um pode
aprender o basico por si mesmo — com a aprendizagem preévia, aula
invertida); a aprendizagem com diferentes grupos (aprendizagem
entre pares, em redes) e a aprendizagem mediada por pessoas
mais experientes (professores, orientadores, mentores).

Escolas precisam ser espacos mais amplos de apoio para que
todos possam evoluir, para que se sintam apoiados nas suas
aspiragdes, motivados para perguntar, investigar, produzir,
contribuir. Nao podem contentar-se em ser trampolins para outros
niveis de ensino (p. ex., para que os alunos passem no ENEM ou
vestibular), mas realizar em cada etapa todas as possibilidades de
cada um.

As escolas que nos mostram novos caminhos estao migrando
para modelos mais centrados em aprender ativamente com
problemas reais, desafios relevantes, jogos, atividades e leituras,
énfase em valores, combinando tempos individuais e tempos
coletivos, projetos pessoais de vida e de aprendizagem e projetos



em grupo. Isso exige uma mudanga de configuragao do curriculo,
da participagdo dos professores, da organizacdo das atividades
didaticas, da organizagao dos espacos e tempos.

Cada escola, universidade ou organizagdo pode se encontrar
mais ou menos avangada na insercao de projetos na sua proposta
pedagogica. O importante €, a partir de um diagndstico realista,
propor caminhos que viabilizem mudangas de curto e longo prazo
com um curriculo mais adaptado as necessidades de cada aluno e
ao seu projeto de vida, com metodologias ativas, modelos hibridos
e tecnologias digitais.

=  PARA SABER MAIS

Video: Aprendizagem baseada em problemas — Univesp /USP Leste
Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=YhB44GtyNhl

Video: Aprendizagem baseada em projetos — Escola NAVE
Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=ZP079s7TVK8

Video: Peer instruction ou aprendizagem entre iguais
Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=I0IFfmA2Noo#t=32

Video: Team based learning (TBL) ou aprendizagem em equipe
Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=yHssVGwCgDw


http://www.youtube.com/watch?v=YhB44GtyNhI
http://www.youtube.com/watch?v=ZP079s7TVK8
http://www.youtube.com/watch?v=lOIFfmA2Noo#t=32
http://www.youtube.com/watch?v=yHssVGwCgDw
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Ver o Capitulo 7, de Julciane Rocha, sobre design thinking.
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imagem para o usuario desenvolver suas proprias historias interativas, jogos e
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A sala de aula invertida

e a possibilidade do ensino
personalizado: uma experiéncia
com a graduacao em midialogia

José Armando Valente

Os estudantes deste inicio de século XXI, especialmente os do
ensino superior, tém tido um comportamento diferente em sala de
aula, em parte, gragas ao uso das tecnologias digitais de
informacgao e comunicagéo (TDIC). Nesse sentido, as instituicbes de
ensino superior tém se mobilizado, incrementando os recursos
tecnologicos e até mesmo a formagdo de docentes para se
adequarem a essa nova realidade. No entanto, esta ficando claro
que o foco ndo deve estar na tecnologia em si, mas no fato de as
TDIC terem criado novas possibilidades de expressido e de
comunicagao, que podem contribuir para o desenvolvimento de
novas abordagens pedagogicas. Exemplos dessas novas
possibilidades sao: a capacidade de animar objetos na tela, recurso
essencial para complementar ou mesmo substituir muitas atividades
que foram desenvolvidas para o lapis e o papel; a possibilidade de
novos letramentos além do alfabético, como o imagético, o sonoro,
etc.; e a criagao de contextos educacionais que comegam a
despontar e que vao além das paredes da sala de aula e dos muros



da universidade. Os caminhos possiveis sdo inumeros. Porém, o
caminho que interessa consiste na implantagdo de metodologias
ativas e na criagao de ambientes de aprendizagem que promovam
a construgao de conhecimento e permitam a integracdo das TDIC
nas atividades curriculares. Para tanto, as instituicoes tém de ser
repensadas, e, em particular, as salas de aula.

As metodologias ativas s&o entendidas como praticas
pedagodgicas alternativas ao ensino tradicional. Em vez do ensino
baseado na transmissao de informacgado, da instrugcdo bancaria,
como criticou Paulo Freire (1970), na metodologia ativa, o aluno
assume uma postura mais participativa, na qual ele resolve
problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades
para a construgcao de conhecimento. Diversas estratégias tém sido
utiizadas na implantacdo das metodologias ativas, sendo uma
delas a sala de aula invertida (flipped classroom).

A proposta da sala de aula invertida esta surgindo em um
momento de grandes oportunidades do ponto de vista educacional,
principalmente com a disseminagdo das TDIC e o fato de elas
estarem adentrando a sala de aula. Os alunos de graduacgao, na
sua maioria, dispdem dessas tecnologias e as estdao usando.
Porém, como e com que objetivo? Em alguns casos, os professores
sabem explorar esses recursos, integrando-os as atividades que
realizam. Contudo, a maior parte deles sente-se desconfortavel com
o fato de o aluno nao estar “prestando atencdo” ao que esta sendo
exposto. Esses fatos tém mobilizado muitos gestores,
coordenadores e professores dos cursos de graduagdo das
instituicdes de ensino superior. Ha um grande interesse em mudar e
propor algo inovador, que possa resolver o problema da evasao, da
falta de interesse dos estudantes pelas aulas e, consequentemente,
o alto indice de repeténcia, sobretudo em disciplinas das ciéncias
exatas.

Na abordagem da sala de aula invertida, o conteudo e as
instrugcdes recebidas sao estudados on-line, antes de o aluno
frequentar a aula, usando as TDIC, mais especificamente, os
ambientes virtuais de aprendizagem. A sala de aula torna-se o lugar



de trabalhar os conteudos ja estudados, realizando atividades
praticas como resolucdo de problemas e projetos, discussdao em
grupo e laboratérios. No entanto, o fato de as atividades que o
estudante realiza on-line poderem ser registradas no ambiente
virtual de aprendizagem cria a oportunidade para o professor fazer
um diagndstico preciso do que o aprendiz foi capaz de realizar, as
dificuldades encontradas, seus interesses e as estratégias de
aprendizagem utilizadas. Com base nessas informacgdes, o
professor, juntamente com o aluno, pode sugerir atividades e criar
situacoes de aprendizagem totalmente personalizadas.

Assim, a abordagem da sala de aula invertida permite um passo
aléem em termos de estratégias de ensino, possibilitando a
implantagcdo de uma proposta de aprendizagem mais personalizada.
Neste capitulo, serao abordadas algumas ideias sobre
metodologias ativas, especialmente a sala de aula invertida, a
aprendizagem personalizada e como essas estratégias estao sendo
utiizadas em uma disciplina do curso de comunicagcdo social —
midialogia, ministrada na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp).



AS METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas constituem alternativas pedagodgicas que
colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem no
aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta,
investigacdo ou resolucdo de problemas. Essas metodologias
contrastam com a abordagem pedagogica do ensino tradicional
centrado no professor, que € quem transmite a informagao aos
alunos. No entanto, a proposta de um ensino menos centrado no
professor ndo € nova. No inicio do século passado, John Dewey
concebeu e colocou em pratica a educagao baseada no processo
ativo de busca do conhecimento pelo estudante, que deveria
exercer sua liberdade. Para Dewey, a educagao deveria formar
cidadaos competentes e criativos, capazes de gerenciar sua propria
liberdade. Sua proposta era a de que a aprendizagem ocorresse
pela acdo, o learning by doing, ou aprender fazendo, hands-on
(DEWEY, 1944).

Apos mais de 100 anos, os processos de ensino e aprendizagem
estao cada vez mais tendendo para o uso de metodologias ativas,
em vista da quantidade de informacao hoje disponivel nos meios
digitais e das facilidades que as tecnologias oferecem na
implantacdo de pedagogias alternativas. Com isso, esta ficando
cada vez mais claro que a funcdo do professor como transmissor de
informacdo nao faz mais sentido, especialmente nos cursos de
graduagao. Os estudantes desse nivel de ensino ja tém alguma
familiaridade com as tecnologias digitais, ja tém uma visdo mais
apurada dos interesses e do que esperam do processo de formagao
e, como afirma Paulo Freire, o que os impulsiona no ensino é
justamente a superacao de desafios, a resolucdo de problemas e a
oportunidade de construir novos conhecimentos (FREIRE, 1970).

As metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em
uma série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos
professores durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos



alunos. O fato de elas serem ativas esta relacionado com a
realizacdo de praticas pedagogicas para envolver os alunos,
engaja-los em atividades praticas nas quais eles sejam
protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as metodologias ativas
procuram criar situagdes de aprendizagem nas quais os aprendizes
possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e construir
conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas atividades que
realizam, bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre
as praticas realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a
interagir com colegas e professor, além de explorar atitudes e
valores pessoais.

Tradicionalmente, as metodologias ativas tém  sido
implementadas por meio de diversas estratégias, como a
aprendizagem baseada em projetos (project-based learning — PBL);
a aprendizagem por meio de jogos (game-based learning — GBL); o
método do caso ou discussio e solucao de casos (teaching case); e
a aprendizagem em equipe (team-based learning — TBL). A
dificuldade com essas abordagens é a adequacgao dos conteudos
curriculares previstos para o nivel de conhecimento e de interesse
dos alunos. Por exemplo, no caso da aprendizagem baseada em
projetos, o projeto que o aluno escolhe de acordo com o seu
interesse e certos objetivos curriculares pode apresentar uma
diversidade de temas, tornando bastante dificil para o professor
mediar o processo de aprendizagem. Além disso, essas
abordagens sao dificeis de serem implantadas em salas com um
grande numero de alunos.

No entanto, essas dificuldades estdo sendo superadas a medida
que as tecnologias digitais estdo sendo utilizadas na implantagao
dessas metodologias ativas. Essas tecnologias tém alterado a
dindmica da escola e da sala de aula, modificando, por exemplo, a
organizagao dos tempos e espacgos da escola, as relagdes entre o
aprendiz e a informacao, as interacdes entre alunos e entre alunos
e professor. A integracdo das TDIC no desenvolvimento das
metodologias ativas tem proporcionado o que é conhecido como
blended learning, ou ensino hibrido.



O ensino hibrido tem sido definido como um programa de
educacao formal que mescla momentos em que o aluno estuda os
conteudos e as instrucdes usando recursos on-line e outros em que
0 ensino ocorre em sala de aula, podendo interagir com outros
alunos e com o professor (STAKER; HORN, 2012).

Christensen, Horn e Staker (2013) criaram uma classificagéo
para as diferentes modalidades de ensino hibrido, em termos do
que eles denominam inovagdes hibridas sustentadas (usam o que
tém para criar melhores produtos ou servigos) e inovacdes hibridas
disruptivas (oferecem uma nova definicdo do que € bom, criando
produtos mais simples, mais convenientes e mais baratos que
atraem novos clientes). Assim,

[...] os modelos de Rotagao por Estagoes, Laboratério Rotacional
e Sala de Aula Invertida seguem o modelo de inovagdes hibridas
sustentadas. Eles incorporam as principais caracteristicas tanto
da sala de aula tradicional quanto do ensino on-line. Os modelos
Flex, A La Carte, Virtual Enriquecido e de Rotagao Individual,
entretanto, estao se desenvolvendo de modo mais disruptivo em
relacdo ao sistema tradicional. (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013, p. 3).

O livro Ensino hibrido: personalizacéo e tecnologia na educagéo
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015) apresenta uma série de
exemplos de como o ensino hibrido pode ser implantado tanto no
ensino basico quanto no superior. O modelo da sala de aula
invertida € um dos que tém sido mais utilizados e sera discutido no
proximo topico.



SALA DE AULA INVERTIDA

No ensino tradicional, a sala de aula serve para o professor
transmitir informacédo ao aluno, que, apdés a aula, deve estudar o
material abordado e realizar alguma atividade de avaliacido para
mostrar que esse material foi assimilado. Na abordagem da sala de
aula invertida, o aluno estuda previamente, e a aula torna-se o lugar
de aprendizagem ativa, onde ha perguntas, discussodes e atividades
praticas. O professor trabalha as dificuldades dos alunos, em vez de
fazer apresentagbes sobre o conteudo da disciplina (EDUCAUSE,
2012). Antes da aula, o professor verifica as questbes mais
problematicas, que devem ser trabalhadas em sala de aula. Durante
a aula, ele pode fazer uma breve apresentacdo do material,
intercalada com questbes para discussao, visualizagcbes e
exercicios de lapis e papel. Os alunos podem também usar as TDIC
para realizar simulagcbes animadas, visualizar conceitos e realizar
experimentos individualmente ou em grupos.

As regras basicas para inverter a sala de aula, segundo o
relatorio Flipped Classroom Field Guide (201-7), s&o:

1. As atividades em sala de aula devem envolver uma
quantidade significativa de questionamento, resolugdo de
problemas e de outras atividades de aprendizagem ativa,
obrigando o aluno a recuperar, aplicar € ampliar o material
aprendido on-line.

2. Os alunos devem receber feedback imediatamente apds a
realizacao das atividades presenciais.

3. Os alunos devem ser incentivados a participar das atividades
on-line e das presenciais, sendo que elas sdo computadas na
avaliacao formal do aluno, ou seja, valem nota.

4. Tanto o material a ser utilizado on-line quanto os ambientes
de aprendizagem em sala de aula devem ser altamente
estruturados e bem planejados.



A abordagem da sala de aula invertida ndo deve ser novidade
para professores de algumas disciplinas, nomeadamente no ambito
das ciéncias humanas. Nessas disciplinas, em geral, os alunos
leem e estudam o material sobre literatura ou filosofia antes da aula
e, em classe, os temas estudados s&o discutidos. A dificuldade da
inversdo ocorre especialmente nas disciplinas das ciéncias exatas,
nas quais a sala de aula é usada para passar o conhecimento ja
acumulado. Assim, a maior parte dos exemplos de inversao da sala
de aula ocorre nessas disciplinas.

Mesmo nas disciplinas das ciéncias exatas, muitos professores
podem estar usando estratégias de ensino que tém alguma
semelhanga com a sala de aula invertida. Eles podem nao estar
conscientes dessa terminologia ou das concepg¢des aqui
apresentadas. No entanto, como mencionam Bergmann e Sams
(2012) em seu livro Flip Your Classroom: Reach Every Student in
Every Class Every Day, baseado no trabalho pioneiro sobre a
implantacédo da sala de aula invertida em suas disciplinas do ensino
médio americano, os professores podem iniciar com o basico sobre
a inversdo da sala de aula e, a medida que vao adquirindo
experiéncia, passar a usar a aprendizagem baseada em projetos ou
em investigacdo. Com isso, vao se reinventando, criando cada vez
mais estratégias centradas nos estudantes ou na aprendizagem, em
vez das aulas expositivas que costumavam ministrar.

A sala de aula invertida tem sido uma solugao implantada em
universidades de renome, como a Harvard University e o
Massachusetts Institute of Technology (MIT), nas quais algumas
disciplinas ja utilizam a abordagem. Essas universidades tém
inovado em seus métodos de ensino, procurando adequa-los para
que possam explorar os avangos das tecnologias educacionais,
minimizar a evasao e o nivel de reprovacao.

Harvard introduziu o método peer instruction (Pl), desenvolvido
pelo professor Eric Mazur. Esta metodologia foi utilizada
inicialmente na disciplina introdutéria de Fisica Aplicada e
atualmente esta sendo utilizada em outros cursos e disciplinas,



inclusive para atrair alunos para as areas de ciéncias, tecnologia,
engenharia e matematica (WATKINS; MAZUR, 2013).

O MIT desenvolveu o Projeto TEAL/Studio Physics, cujo
responsavel € o professor John Belcher (2001). Classes de aulas
tradicionais foram transformadas em estudios de fisica com
metodologia de ensino baseada na Technology-Enabled Active
Learning (TEAL). Essa abordagem esta sendo utilizada nas
disciplinas de Mecanica Introdutéria (8.01) e Eletricidade e
Magnetismo (8.02), ministradas para todos os alunos que
ingressam no MIT (cerca de 1 mil por ano). Por intermédio do
Projeto TEAL/Studio Physics, o MIT conseguiu bons resultados com
relacdo ao aproveitamento dos alunos, reduzindo a taxa de
reprovagao nas disciplinas, que era de aproximadamente 15%, e
aumentando a frequéncia no final do semestre, que era inferior a
50% (BELCHER, 2001).

Outras universidades estdo implantando a sala de aula invertida,
como indicado no portal Flipped Classroom Field Guide (201-?) e no
Flipped Learning Network (2016). No Brasil, além das atividades
relatadas no livro de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), foi
criado, em margco de 2014, o Consoércio STHEM Brasil (do inglés
Science, Technology, Humanity, Engineering and Mathematics), cuja
funcdo é a preparacdo de docentes e gestores das instituicbes
consorciadas para a implantacdo de metodologias ativas. Com a
ajuda do Programa Académico e Profissional para as Américas
(LASPAU), afiliado a Harvard University, em 2016, participam do
consorcio 48 instituicbes de ensino superior (STHEM BRASIL,
2016), sendo a peer instruction a abordagem mais utilizada nessas
experiéncias.

Para a implantagdo da abordagem da sala de aula invertida, dois
aspectos sdo fundamentais: a producado de material para o aluno
trabalhar on-line e o planejamento das atividades a serem
realizadas na sala de aula presencial.

Sobre os materiais on-line, a maior parte das estratégias
implantadas utiliza videos que o professor grava a partir de aulas



presenciais ou com softwares, como Camtasia Studio. Esse
programa capta qualquer informacao da tela do computador que o
professor esteja usando, sua voz, sua imagem, por meio da camera
do computador, e qualquer anotacdo feita na tela com a caneta
digital. No entanto, & preciso dosar o numero e o tamanho dos
videos. A ideia nao é substituir a aula presencial por videos, pois os
alunos reclamam do fato de a aula expositiva ser “chata” e essa
mesma aula transformada em video pode ficar mais chata ainda!

E importante o professor pensar que as TDIC oferecem outros
recursos a serem explorados pedagogicamente, como animacgoes,
simulagbes ou mesmo o0 uso de laboratérios virtuais, que o aluno
pode acessar e complementar com as leituras, ou mesmo os videos
mais pontuais que ele assiste. A proposta € realmente integrar as
TDIC nas atividades curriculares, como mencionado por Almeida e
Valente (2011).

Finalmente, para que o professor saiba o que o aluno apreendeu
do estudo realizado on-line, praticamente todas as propostas de
sala de aula invertida sugerem que o estudante realize testes
autocorrigidos, elaborados na propria plataforma on-line, de modo
que ele possa avaliar sua aprendizagem. Os resultados dessa
avaliagao, quando registrados na plataforma, permitem ao professor
acessa-los e conhecer quais foram os pontos criticos do material
estudado e que devem ser retomados em sala de aula.

Sobre o planejamento das atividades presenciais em sala de
aula, o mais importante é o professor explicitar os objetivos a serem
atingidos com sua disciplina e propor atividades que sejam
coerentes e que auxiliem os alunos no processo de construcdo do
conhecimento. Essas atividades podem ser hands on, discussao em
grupo ou resolugao de problemas, por exemplo. Em todos esses
casos, € fundamental que o aluno receba feedback sobre os
resultados das acdes realizadas. A sala de aula presencial assume
um papel importante nessa abordagem pedagdgica pelo fato de o
professor estar participando das atividades que contribuem para o
processo de significacdo das informagdes que os estudantes
adquiriram estudando on-line. Nesse sentido, o feedback é



fundamental para corrigir concepg¢des equivocadas ou ainda mal
elaboradas.

No entanto, como as atividades que o aprendiz realiza estéo
registradas no ambiente virtual de aprendizagem, o professor pode
acessar esse material e verificar as dificuldades encontradas, os
interesses e as necessidades dos alunos. Com base nessas
informacdes, ele pode propor, juntamente com o aluno, atividades e
situacOes de aprendizagem personalizadas, criando, assim, o que
tem sido denominado de aprendizagem personalizada.



APRENDIZAGEM PERSONALIZADA

De acordo com o The Glossary of Education Reform, os termos
aprendizagem personalizada ou personalizagdo referem-se a uma
grande variedade de programas educacionais, experiéncias de
aprendizagem, abordagens pedagodgicas e estratégias de apoio
académico que se destinam a atender as necessidades de
aprendizagem, aos interesses, as aspiragdes ou as origens culturais
distintas de cada aluno (GREAT SCHOOLS PARTNERSHIP, 2015).
Outros autores enfatizam o engajamento dos alunos e a
possibilidade de uma formacdo mais global, como Fullan, que
define a aprendizagem personalizada como aquela que:

[...] envolve a criacdo de experiéncias de aprendizagem que
engajam todos e cada aluno em aprendizagem significativa que
se conecta as suas necessidades especificas no contexto do
que eles precisarao para serem cidadaos eficazes em um mundo
diverso e desafiador. (FULLAN, 2009, p. 1).

Esse autor elenca trés principios fundamentais e caracteristicas
de design que devem ser atendidos: servir ao proposito moral de
atender aos requisitos de aprendizagem de cada um e todos os
alunos; atingir larga escala, sendo viavel — eficiente e eficaz — para
todo o sistema; e produzir resultados educacionais que sejam
valiosos tanto para o aluno quanto para a sociedade (FULLAN,
2009). Por sua vez, Patrick, Kennedy e Powell (2013) recomendam
que a aprendizagem personalizada permita que os aprendizes
tenham voz e possam escolher o que, como, quando e onde eles
aprendem.

No entanto, esses mesmos autores, além de outros
pesquisadores, mencionam que € preciso cuidado para nao
confundir a aprendizagem personalizada com o ensino ou instrugao
personalizada (ENYEDY, 2014; FULLAN, 2009; PATRICK;



KENNEDY; POWELL, 2013). Pelo fato de o professor ter acesso as
informacdes sobre o desempenho do aluno, ele pode fazer um
diagndstico preciso sobre 0 que deve ser proposto como atividade
pedagdgica, podendo tomar trés diregoes diferentes: a
aprendizagem diferenciada, a aprendizagem individualizada e a
aprendizagem personalizada (BASYE, 2014).

Na aprendizagem diferenciada, a instrucdo € adaptada para
atender as necessidades de aprendizagem, as preferéncias e aos
objetivos individuais dos alunos. Os objetivos académicos para o
conjunto de alunos sdo os mesmos, porém, o professor pode utilizar
alguns recursos, abordagens ou praticas que sao mais adequados
para um aluno ou grupo de alunos. Em sintese, trata-se da
adaptacao do curriculo aos diversos interesses e capacidades dos
alunos.

No caso da aprendizagem individualizada, os objetivos
académicos permanecem 0S mesmoOsS para um grupo de
estudantes, mas cada um pode progredir no curriculo em
velocidades diferentes, de acordo com as suas necessidades de
aprendizagem.

Ja na aprendizagem personalizada, o aluno esta envolvido na
criagao de atividades de aprendizagem, que estdo adaptadas as
suas preferéncias, aos interesses pessoais € a curiosidade inata.
Obviamente, essa abordagem é a mais dificil de ser implementada.
Fullan (2009) apresenta diversas razbdes para a aprendizagem
personalizada nao ter sido ainda disseminada em larga escala.
Primeiro, a rigidez da escola e do sistema educacional. Segundo,
politicas que sdo implantadas para reformar a escola no sentido de
adequa-las a certos padrdes internacionais que acabam reduzindo
a “[...] latitude das decisdes pedagogicas do professor’ (FULLAN,
2009, p. 2). Terceiro, o receio de implantar essa abordagem
educacional em larga escala, devido ao grande numero de alunos e
ao pouco tempo disponivel para acomodar uma quantidade cada
vez maior de informacao que deve ser trabalhada pelo professor.
Quarto, a falta de informagao sobre o que o aluno sabe e é capaz,
dificultando a personalizagdo. Finalmente, a formacédo do professor



que nao foi realizada tendo como objetivo esse tipo de atuacao.
Para atuar na aprendizagem personalizada, além dos
conhecimentos sobre o conteudo disciplinar, o professor precisa
mudar suas concepgdes e crencas sobre o que significa ser efetivo
nessa nova abordagem pedagodgica.

Com relagdo a implantacdo da aprendizagem personalizada em
larga escala, as tecnologias tém um papel fundamental. Elas podem
auxiliar o relacionamento e a colaboragao entre os participantes do
processo educacional; prover ferramentas e programas que
facilitam a coleta, a analise e a compreensao dos dados sobre cada
aluno; e proporcionar aos aprendizes o0 acesso on-line a uma
quantidade enorme de recursos disponiveis.

A implantacdo da aprendizagem personalizada pode ser
facilitada pelo proprio aluno. No processo de aprender a gerir sua
aprendizagem, ele deve aprender também o “jeito da madeira”, no
sentido de se conhecer como aprendiz e auxiliar no processo de
identificacdo das praticas e atividades mais adequadas para a sua
formacdo. A personalizacdo, na verdade, € um caminho de mao
dupla: o professor deve conhecer seu aluno para poder sugerir
atividades e situacdes de aprendizagem, e o aluno deve se
conhecer para poder auxiliar o professor na identificacédo do que é
mais adequado para ele.



A IMPORTANCIA DE CONHECER O
“JEITO DA MADEIRA”

A importancia de conhecer o “jeito da madeira” para a implantagao
da personalizagcdo sera discutida com base em experiéncias de
minha infancia, quando brincava com a lenha usada no formo da
padaria de meu pai.

A lenha usada era de eucalipto, produzida cortando as arvores
transversalmente em pedacos de mais ou menos um metro de
comprimento. As pontas das arvores produziam lenha fina, e as
bases, geravam toras que tinham de ser rachadas para serem
usadas no forno.

Os empregados da padaria usavam primeiro a lenha mais fina e
deixavam as toras para o fim. Nesse ponto, meu pai contratava
lenhadores que passavam dias rachando lenha, usando marreta e
cunhas. Eles rachavam dezenas dessas toras, e eu gostava de
observa-los. Parecia um trabalho muito facil. Depois das cinco
horas da tarde, eles deixavam o trabalho, e eu me punha a
experimentar rachar lenha.

Sem saber nada sobre como rachar lenha, eu colocava a cunha
em um determinado lugar da tora e a marretava até que ela ficasse
enterrada. Com muito custo, tirava essa cunha, colocava-a logo em
seqguida a greta que havia feito, e, assim, fazia uma linha de
buracos, que eventualmente rachava a lenha. Porém, ndo era isso
que acontecia com os lenhadores. A cunha deles nao ficava
enterrada na tora, e o trabalho deles era muito mais facil e
“divertido”.

Depois de muita observacéao, notei que os lenhadores, com muita
sabedoria, primeiro estudavam a tora, procurando a maior
rachadura que existia, e era justamente ai que colocavam a cunha.
Com poucas marretadas, rachavam a lenha. Na verdade, o trabalho
deles era completar algo que a natureza ja havia iniciado. Eles



aproveitavam as oportunidades oferecidas pelo “jeito da madeira”. A
rachadura era como se a tora estivesse “falando” ao lenhador:
“Esse é o lugar onde vou rachar com o minimo de esforgo”.

Transferindo essas ideias para o campo da educagdo, sem
querer induzir que educar significa enfiar cunhas nas cabegas dos
alunos, seria muito mais facil e divertido se, no processo
educacional, os professores soubessem “ler’ as “rachaduras de
aprendizagem” dos alunos e trabalhar com elas para atingir os
objetivos da personalizacdo. Como foi mencionado, isso significa
trabalhar com o “jeito” do aprendiz, e, desse modo, a identificagao
de atividades e situagcbes de aprendizagem personalizadas
certamente exigiria menos esforco, tanto por parte dos professores
quanto dos alunos. Quantos professores gastam horas e horas
trabalhando com alunos sem conseguir atingir os objetivos pelo fato
de a “cunha” ndo estar na “rachadura de aprendizagem” deles?

No entanto, o que significa ler as “rachaduras de aprendizagem”?
Elas ndao estao expostas e nao sao tao explicitas como no caso das
toras. Para poder conhecé-las, o professor teria um trabalho mais
parecido com psicanalise do que com educagdo. As tecnologias
podem ajudar, mas ainda resta um trabalho subjetivo que deve ser
realizado pelo professor. Tal dificuldade acontece, em primeiro
lugar, como observou Papert, porque nossa sociedade nao esta
preparada para falar sobre o aprender (PAPERT, 1985). Nao temos
nem mesmo termos em nossa lingua para designar
comportamentos e acdes sobre o aprender — paradoxalmente, uma
atividade que fazemos o tempo todo e desde o nosso nascimento.
Nés aprendemos e sabemos avaliar o produto dessa aprendizagem,
mas sabemos muito pouco ou quase nada sobre esse processo de
aprender.

E, em segundo lugar, faltam, em nosso sistema educacional,
acdes que possam ajudar tanto o aluno na identificagdo de suas
‘rachaduras de aprendizagem”, quanto os educadores na
preparacio para poder fazer a leitura dessas “rachaduras”, usando-
as para adequar as atividades e as praticas da aprendizagem
personalizada. Certamente esse conhecimento facilitaria a vida dos



aprendizes, que saberiam escolher as estratégias, os materiais de
apoio e as circunstancias de aprendizagem que deveriam ser
condizentes e estar alinhadas com o seu “jeito da madeira”. Por sua
vez, o professor saberia adequar o seu material pedagdgico e sua
pratica para atender as diferentes necessidades e aos interesses de
seus alunos.

Do mesmo modo, as instituicbes da sociedade poderiam se
preparar com uma diversidade de situacdoes educacionais
adequadas as diferentes estratégias de aprendizagem. Um museu,
por exemplo, elaboraria materiais de apoio sobre suas obras,
usando diferentes meios tecnoldgicos e diferentes formatos, de
forma mais descritiva ou mais grafica, por exemplo, procurando
atender aos diferentes interesses e necessidades de seu publico.
Os visitantes, conscientes das suas preferéncias, saberiam
selecionar a informacao de acordo com elas.

Ainda resta um longo caminho a ser percorrido para poder
implantar a aprendizagem personalizada em larga escala. Porém,
isso sO sera realizado se entendermos, como afirma Kim (2015, p.
54), que “[...] a aprendizagem personalizada é uma jornada, e nao
um destino”. Assim, continuamos a caminhada, tentado implantar
essa abordagem pedagogica e aprendendo com a experiéncia.
Esse é o objetivo do que esta sendo implantado em uma disciplina
do curso de comunicacgao social — midialogia, da Unicamp.



APRENDIZAGEM PERSONALIZADA
EM UMA DISCIPLINA DE MIDIALOGIA

O curso de comunicacado social — midialogia foi criado em 2004,
como parte das atividades do Departamento de Multimeios, Midia e
Comunicacao do Instituto de Artes da Unicamp. Desde entédo, ele
tem ficado entre as quatro op¢cdes mais procuradas na primeira fase
dos vestibulares da Unicamp, sendo que, em cada turma, sao
selecionados 30 alunos.

O curso é fundamentado no tripé midias, sociedade e arte, que
contemplam os eixos tecnoldgico, social e estético, que sao
constituintes da midialogia. As midias contemporaneas estudadas
sdo os veiculos de comunicagdo e expressdo, e os conteudos
estudados sao, por exemplo, linguagens e processos de
significacdo. O curso ndo prevé areas de formacido especificas,
como jornalismo, propaganda ou cinema, mas esse tipo de
aprofundamento € determinado pelo aluno, conforme o seu
interesse e de acordo com as disciplinas que ele frequenta, tanto as
oferecidas pelo curso quanto as ofertadas por outros cursos do
Instituto de Artes ou dos demais institutos e faculdades da Unicamp.
Inicialmente, essa falta de definicdo de &areas especificas de
formacao causou problemas, duvidas e desconforto para os alunos.
Porém, a medida que o curso ficou conhecido, os estudantes que o
tém procurado veem essa flexibilidade como ponto positivo.

O curso é baseado na pedagogia por projetos, ou PBL. Os
projetos podem ser usados dentro das disciplinas, mas também
existem disciplinas especificas para o desenvolvimento de projetos
integrados. Assim, o curso de midialogia tem uma forte insergao
tecnologica e é baseado em projetos, permitindo a utilizagdo de
abordagens pedagogicas bastante inovadoras: elas proporcionam a
criacdo de ambientes de aprendizagem que fornecem mais
autonomia ao aluno, ao mesmo tempo em que ele desenvolve



competéncias que sdo fundamentais e marcantes no ambiente de
trabalho atual.

Nesse curso, ministro a disciplina CS106 — Métodos e técnicas

de pesquisa e de desenvolvimento de produtos em midialogia.' Ela
faz parte do primeiro semestre da grade curricular, tem uma carga
horaria semanal de quatro horas, e as aulas presenciais sao
complementadas com atividades wusando o ambiente de
aprendizagem virtual TelEduc.

A disciplina tem como objetivos:

» Elaborar projetos de pesquisa cientifica e de desenvolvimento
de produto midiatico.

e Usar métodos e técnicas de pesquisa cientifica e de
desenvolvimento de produto midiatico.

» Elaborar artigos e relatérios de acordo com as normas da
ABNT.

O programa da disciplina € apresentado e discutido com os
alunos no primeiro dia de aula e prevé as seguintes atividades na

forma de projetos:

o Atividade1/projeto 1: analise de trabalhos que foram
realizados pela turma do ano anterior e que se encontram no
site da disciplina. Cada aluno analisa o artigo de um aluno
indicado na atividade quanto a coeréncia de objetivos,
metodologia e desenvolvimento da pesquisa e elabora um
texto descrevendo os aspectos que mais chamaram a
atencao. Essa atividade tem duracdo de duas semanas e,
com ela, o aluno pode ter uma visdo mais concreta do que é
esperado como trabalho na disciplina.

» Atividade 2/projeto 2: elaboracdo de proposta de projeto de
pesquisa cientifica, como estudo de campo ou
documental/bibliografico. A proposta deve ser apresentada na
forma escrita, de acordo com padroes da ABNT, em um



documento de trés a quatro paginas. Essa atividade tem
duracido de duas semanas.

« Atividade 3/projeto 3: implementacéo do projeto de pesquisa
e elaboracao de artigo sobre a pesquisa realizada. Para tanto,
o aluno deve coletar dados, analisa-los e elaborar um artigo
cientifico, como artigo para congresso ou revista cientifica, de
oito a dez paginas. A duragao prevista para essa atividade é
de quatro semanas, sendo que, na ultima semana, cada aluno
apresenta para a classe o trabalho realizado, elaborando,
para isso, um diaporama e tendo trés a quatro minutos para
essa apresentacao.

» Atividade 4/projeto 4: elaboracdo de proposta de projeto de
desenvolvimento de um produto midiatico, por exemplo,
portfolio de fotografia, site ou video. A proposta deve ser
apresentada na forma escrita, de acordo com padrées da
ABNT, em um documento de trés a quatro paginas. Duragao
prevista de duas semanas.

» Atividade 5/projeto 5: implementacdo do projeto de
desenvolvimento e elaboracao de relatério sobre o trabalho
realizado. Para tanto, o aluno deve desenvolver o produto de
acordo com o cronograma previsto no projeto e, com base
nos resultados alcancados, elaborar um relatério de
atividades de seis a oito paginas. Essa atividade tem duracao
de quatro semanas.

» Atividade 6/projeto 6: elaboracido do site da disciplina. Além
dos cinco projetos que cada aluno elabora individualmente, a
classe como um todo desenvolve o site da disciplina. Essa
atividade é realizada durante as quatro ultimas semanas do
semestre. A décima quinta aula do semestre é dedicada a
analise do site e dos produtos midiaticos desenvolvidos pelos
alunos. Apos o término dessa aula, professor e alunos
organizam e participam de uma comemoragao para celebrar o
final da disciplina.

No primeiro dia de aula, o aluno faz uma avaliagdo sobre temas
relativos a disciplina, na forma de um questionario, que ¢é



respondido na aula. Essa avaliacdo € apresentada como um
miniprojeto de pesquisa cientifica, de uma pagina (versao
executiva). O miniprojeto € discutido com os alunos e, em seguida,
€ distribuido o questionario que versa sobre o conhecimento do
estudante sobre projetos de pesquisa cientifica, normas da ABNT e
conhecimentos dos softwares mais utilizados para elaboracdo de
artigos e apresentacgdes. A ideia desse miniprojeto € mostrar, para o
aluno, um exemplo de como elaborar e realizar uma pesquisa
cientifica. Os resultados do questionario sao apresentados e
discutidos com os alunos na aula da segunda semana, na forma de
uma apresentacao de PowerPoint.

O grafico da Figura 1.1 mostra a porcentagem de alunos que ja
fizeram projetos antes de iniciar a disciplina CS106. E possivel
notar que, até 2012, a porcentagem de alunos que ainda nao
tinham feito projetos era maior do que a de alunos que ja tinham
feito.
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Figura 1.1 Porcentagem de alunos da disciplina CS106 que ja realizaram e que
ainda n&o realizaram projetos cientificos de 2007 a 2016.

4,
3

A partir de 2012, a porcentagem de alunos que ja haviam feito
projetos antes de iniciar a disciplina tem sido maior, indicando que o
ensino médio tem incentivado esse tipo de atividade. No entanto, a



experiéncia na disciplina CS106 tem mostrado que os alunos tém
muita dificuldade em organizar e estruturar a pesquisa e o
desenvolvimento do produto midiatico de acordo com meétodos e
técnicas cientificos e de mercado.

A escolha dos temas para o projeto de pesquisa e o de produto
midiatico €& feita de acordo com o interesse do aluno. A Unica
limitacdo imposta pela disciplina € que a pesquisa seja sobre um
tema da comunicagao social e o produto utilize algum tipo de midia.
Na elaboragao das propostas de projetos, solicita-se que o aluno
explicite o seu interesse e a sua relagdo com os temas escolhidos.
Meu papel no processo de escolha de temas é verificar a
pertinéncia quanto ao uso de tecnologias e a comunicagao social e
tentar adequar o que esta sendo proposto em termos de
dificuldades ou facilidades, de modo que o projeto possa ser
realizado dentro dos prazos estipulados.

A medida que os projetos sdo colocados em pratica, é possivel
perceber o grau de conhecimento do aluno sobre o tema proposto e
verificar como o trabalho nos projetos ajuda a identificar e explicitar
interesses, preferéncias, valores e crengas que ainda ndo estavam
tdo explicitos. Esses aspectos sdo especificamente discutidos em
sala e constituem um exercicio importante de descobrir as pérolas
que existem na turma.

Para a execucdo de cada atividade/projeto, o aluno deve
disponibilizar a verséo parcial no ambiente TelEduc, no seu portfélio
individual. Esse material € previamente analisado, e alguns
trabalhos sao selecionados para serem comentados em aula. Na
aula, alguns temas relativos aos conteudos trabalhados sé&o
brevemente discutidos. Por exemplo, durante as semanas de
elaboragdo do projeto de pesquisa, sdo discutidos os principais
métodos e técnicas de pesquisa e sdo apresentados exemplos de
projetos de pesquisa estipulados por entidades como a Fundacgéao
de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp) e o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq). Em seguida, séo apresentados e discutidos os trabalhos



selecionados a priori, ressaltando seus aspectos positivos e
negativos.

Além dessas atividades/projetos, sado previstos exercicios
baseados em leituras de artigos propostos e aqueles que os alunos
devem procurar em bases de dados, relacionados com as
pesquisas que estdo elaborando. Além da leitura, o aluno deve
realizar uma reflexdo sobre o material lido, na forma escrita,
disponibilizada antes da aula, no seu portfélio. Os resultados dos
exercicios sao analisados antes da aula e, posteriormente,
discutidos com os alunos em sala.

Para elaboracao do site da disciplina, os alunos sao divididos em
grupos, com diferentes responsabilidades. Por exemplo, ha o lider
do desenvolvimento do site; o grupo que trabalha na programacao;
O grupo que prepara o layout do site, especialmente a parte
artistica; o grupo que prepara o perfil de como o aluno é
apresentado no site (caracteristicas, preferéncias, afinidade com
midias, etc.); o grupo que prepara o material relativo ao projeto de
pesquisa, de acordo com o0 que é estipulado pelo grupo de
programagao; O grupo que prepara o material relativo ao
desenvolvimento do projeto de produto; e grupo de controle, que
verifica se os links e os materiais incluidos no site funcionam ou sao
visualizados adequadamente.

Os alunos s&o avaliados de acordo com a seguinte média
ponderada das atividades e dos exercicios realizados:

4 )
Avaliacdo = 0,10* Atividade 1 + 0,15* Atividade 2 + 0,25*
Atividade 3 + 0,15* Atividade 4 + 0,25* Atividade 5 + 0,10*
(leitura + discussao)

- /

A avaliagcdo de cada uma das atividades é realizada de acordo
com os padrdes estipulados, atribuindo a ela uma nota de 0 a 10. O
aluno tem uma chance de melhorar a atividade, corrigindo-a de



acordo com as observagdes feitas. A segunda versao €, entéo,
comparada com a primeira. Para cada observacgao feita na primeira
versdo que néao for justificada ou corrigida na segunda, o aluno
perde 0,5 pontos. A segunda versao da atividade também recebe
uma nota entre 0 e 10, sendo que a nota final nessa atividade
equivale a média das notas da primeira e da segunda versdes.

O procedimento de avaliagao das atividades/projetos foi alterado
a partir de 2012, quando o aluno ainda tinha diversas chances para
melhorar a atividade, porém, a nota final seria a obtida na ultima
versao. No entanto, notei que, em geral, os alunos nao se
esmeravam tanto na producdo dessas versoes, pois sabiam que
poderiam sempre apresentar uma nova versdo. Além disso, nao
prestavam muita atencdo ao que era observado, produzindo uma
nova versao sem corrigir ou justificar todas as observacdes feitas. A
variacao da média geral de cada uma das turmas, de 2008 a 2015,
€ mostrada na Figura 1.2.
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Figura 1.2 Variacdo da média geral da classe no periodo de 2008 a 2015.

Como mostra o grafico da Figura 1.2, a média da classe caiu
apdés a adocado desse novo procedimento de avaliagdo das



atividades, porém, ele tem produzido resultados mais adequados
em relacdo ao que o aluno desenvolve na primeira versdo do
trabalho, na correcao das observacdes feitas e na producao da
segunda versao.

Os trabalhos dos alunos para cada uma das turmas podem ser
vistos nos respectivos sites da disciplina (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE CAMPINAS, 2016):

- ™
e 2015 —
. 2014 —
- 2013 —
. 2010 -
N J

E importante notar que todas as turmas elaboram o respectivo
site desde 2007. Os sites sado diferentes, tém caracteristicas
proprias e sdo bem elaborados tanto do ponto de vista funcional
quanto estético. Tanto a metafora usada quanto o conteudo dos
perfis sdo criativos e procuram caracterizar os interesses dos
alunos e o0 que pensam sobre o curso. Por exemplo, o site da turma
de 2015 faz uma critica no sentido de apresentar Cinemidia como
algo que é realizado na midialogia, mas que € muito mais do que
cinema. As questdes de estética e a qualidade computacional do
site chamam a atencdo, principalmente se considerarmos que
esses alunos estido terminando o primeiro semestre do curso de
midialogia.

Outro ponto a ser observado € o fato de que, nos sites, consta o
trabalho de praticamente todos os alunos da turma. Isso significa


http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs106_2015/cinemidia/index.html
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs101_2014/SITE%20-%20014/site.swf
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs101_2013/index.html
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/CS101_2010/site.html

que a evasido e a repeténcia sao inexistentes. Alunos que
abandonaram a disciplina o fizeram por questdes de ordem
particular, e nunca houve um caso de aluno ser reprovado por baixa
performance. Isso € notavel se considerarmos a carga de trabalho
prevista e o prazo exiguo para a realizagdo das atividades. Além
disso, os trabalhos devem seguir normas, métodos e técnicas que
exigem muita atencao e disciplina.

Quanto a qualidade dos trabalhos, ela pode ser equiparada a
que € exigida em congressos e segue os padrdées de artigos
cientificos ou de relatérios solicitados por instituicdes financiadoras
de projetos, como Fapesp ou CNPq. Essa qualidade tem sido
mantida ao longo dos anos, uma vez que, segundo o grafico da
Figura 1.2, a média final da classe nunca ficou abaixo de 8,4.

Finalmente, € possivel notar que os trabalhos sao
personalizados. E interessante notar que ao longo dos anos nunca
houve um trabalho copiado ou que explorasse exatamente o
mesmo tema. Embora os alunos sejam encorajados a conhecer os
trabalhos dos colegas das turmas anteriores, os temas escolhidos
sempre tém um carater inovador e original. Por meio desses
trabalhos, é possivel observar os interesses e as preferéncias dos
alunos. E comum que eles expressem o interesse de continuar a
desenvolver trabalhos semelhantes ou de seguir trabalhando na
area cujos projetos foram desenvolvidos.



CONSIDERAGCOES FINAIS

A implantacdo de metodologias ativas no ensino parece um
caminho sem volta. Ela coloca o foco no sujeito da aprendizagem,
muito semelhante ao que ocorreu com outros segmentos da
sociedade, como 0s servigcos € 0s processos de producao. A
responsabilidade sobre a aprendizagem agora € do estudante, que
precisa assumir uma postura mais participativa, na qual resolve
problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades
para a construcio de seu conhecimento. O professor passa a ter a
funcao de mediador, consultor do aprendiz. E a sala de aula passa
a ser o local onde o aprendiz tem a presenca do professor e dos
colegas para auxilia-lo na resolugdo de suas tarefas, na troca de
ideias e na significacdo da informagdo. Além disso, ela cria
oportunidades para que valores, crencas e questdoes sobre
cidadania possam ser trabalhadas, preparando e desenvolvendo as
competéncias necessarias para que esse aprendiz possa viver e
usufruir a sociedade do conhecimento.

Como foi mencionado, as dificuldades para essa implantacio
sao inumeras, porém, diversas instituicdes de ensino superior estao
iniciando essa caminhada em direcao a implantacao de solugdes
inovadoras do ponto de vista pedagogico. No Brasil, a maior parte
dessas instituicoes tem utilizado a abordagem da sala de aula
invertida, mais especificamente a peer instruction.

No caso do curso de graduagao em comunicagao social —
midialogia da Unicamp, tenho utilizado, desde 2007, quando iniciei
o trabalho na disciplina CS101/106 — Métodos e técnicas de
pesquisa e de desenvolvimento de produtos em midialogia, a
abordagem da sala de aula invertida, da aprendizagem baseada em
projetos e da aprendizagem personalizada. Ainda ha muitos
aspectos a serem aprimorados, mas essas experiéncias tém sido
gratificantes. Primeiro, elas tém produzido bons resultados do ponto
de vista do aproveitamento dos alunos. Segundo, além de inovar as



praticas de sala de aula, essas experiéncias tém sido utilizadas
como objetos de pesquisa e de estudo, produzindo artigos que tém
sido publicados (VALENTE, 2014a, 2014b) e disseminados por
meio das palestras que tenho realizado em diversas instituicdes de
ensino superior. Nesse sentido, além do aprimoramento do “jeito da
madeira” dos alunos, esse trabalho tem contribuido muito para o
aprimoramento do “jeito da madeira” do proprio professor. E, assim,
continuamos a aprender e a seguir na jornada da aprendizagem
ativa e personalizada!

== PARA SABER MAIS

Curso: Especializagcao em educagao na cultura digital

Curso realizado pelo Ministério da Educagéao, propondo uma mudanga nas
formas de ensinar e de aprender. O objetivo é criar possibilidades
criativas de integracdo das tecnologias digitais de informacédo e
comunicagao (TDIC) aos curriculos das disciplinas do ensino basico.

Disponivel em: http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br

Relatério: Blended Learning Report

Relatério produzido pela SRI International Center for Technology, com
financiamento da Michael & Susan Dell Foundation, sobre adocao de
modelos de aprendizagem hibrida em escolas na Califérnia e Louisiana,
Estados Unidos. Este relatério de pesquisa apresenta os resultados da
avaliagao formativa e somativa de modelos de aprendizagem hibrida em
13 escolas que servem alunos de familias e comunidades de baixa
renda.

Disponivel em: www.sri.com/work/publications/blended-learning-report

Livro: A Rich Seam: How New Pedagogies Fund Deep Learning , de
Michael Fullan e Maria Langworthy


http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/
http://www.sri.com/work/publications/blended-learning-report

Neste livro, os autores apresentam uma nova pedagogia baseada em uma
parceria de aprendizagem entre alunos e professores que aproveita a
motivagao intrinseca de ambas as partes.

Disponivel em:


http://www.michaelfullan.ca/wp-content/uploads/2014/01/3897.Rich_Seam_web.pdf
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de projetos sobre produtos midiaticos, que ja fazia parte das atividades da
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No programa da disciplina, esses projetos aparecem com a denominagdo de
atividades, para que ndo sejam confundidos com o projeto de pesquisa e de
desenvolvimento de produto midiatico que cada aluno tem de desenvolver.



O leitor como protagonista:

reflexoes sobre metodologias
ativas nas aulas de literatura

Marcelo Ganzela




A QUESTAO DO CURRICULO

Tradicionalmente, podemos perceber que as escolas e o0s
professores, grosso modo, pensam o ensino de literatura por meio
da seguinte dicotomia: de um lado, ha o ensino de teorias e escolas
literarias; de outro, ha o ensino por meio da interpretacao de textos
literarios.

A opcéao curricular pelo ensino tedrico espelha-se em uma visao
positivista do ensino, considerando que a contribuicdo que a
literatura pode dar a formacdo do individuo pauta-se em um
conjunto de conhecimentos sistémicos a respeito de teoria literaria
(conceito de literatura; géneros literarios; figuras de linguagem;
ritmo; etc.) e de escolas literarias (historia da literatura). As aulas de
literatura que seguem esse tipo de curriculo atuam muito mais com
aspectos externos ao texto literario (informagdes sobre a vida do
autor, contexto de producdo, movimentos artisticos e filosoficos,
aspectos histéricos) do que com aspectos internos (construcéo e
estrutura do texto literario).

A outra opgao curricular busca dar énfase a interpretacdo da
obra literaria em si, apropriando-se ou ndo dos aspectos externos
ao texto. Neste caso, o professor privilegia, na maior parte do tempo
de aula, a consolidagdo de uma analise do objeto artistico,
buscando, no minimo, uma interpretacao completa da obra estética.

A escolha de uma ou outra identidade curricular nao garante uma
pratica de ensino diferenciada nas aulas de literatura: em ambos os
casos, encontramos docentes privilegiando a aula expositiva (seja
transmitindo informacdes externas ao texto, seja apresentando aos
alunos uma interpretagado canénica da obra). Notamos, entdo, que,
para tratarmos de inovagao no ensino de literatura, precisamos nos
debrucar sobre as praticas metodoldgicas existentes no momento.



A QUESTAO DA METODOLOGIA

Assim que encontramos, tradicionalmente, duas opgdes curriculares
nas aulas de literatura, também podemos identificar duas posturas
metodologicas predominantes no ensino dessa disciplina: as aulas
predominantemente expositivas e as aulas predominantemente
dialogadas.

Na primeira op¢cao metodologica, a aula expositiva, encontramos
uma pratica que se assemelha a “aula-conferéncia”. o professor
transmite, por meio de exposicdo, os conhecimentos que julga
serem importantes para os alunos. Cabe aqui ressaltar que tal
pratica encontra-se tanto nas aulas cujo foco sao os aspectos
externos as obras (historiografia literaria, aspectos tedricos) quanto
nas aulas com foco na interpretacdo de texto (professores que
apresentam uma unica interpretacdo candnica da obra). O uso de
tecnologias, nessas praticas, normalmente resume-se a
apresentacao de slides.

Ja a segunda opg¢ado metodoldgica, a aula dialogada, representa
0 que os documentos oficiais do MEC (no caso, as Orientagdes
curriculares nacionais para o ensino médio) sugerem para a pratica
docente na aula de literatura: uma aula pautada na construcao
coletiva de interpretagcdes dos textos literarios. Nessa pratica, o
docente, de maneira socratica, exerce a fungcdo de “perguntador”,
instigando os leitores a descobrirem camadas no texto literario.

Por mais que a aula dialogada apresente uma identificagdo com
uma escolha pela interpretacao do texto literario, também podemos
encontra-la em praticas docentes que optam pela énfase em
aspectos mais teodricos. Tradicionalmente, os educadores que
trabalham de maneira dialogada nao exploram muitos recursos
tecnoldgicos: a principal tecnologia € justamente o livro impresso, e
a aula baseia-se em ler o texto e conversar sobre ele.

A partir da apresentagao desse painel mais tradicional do ensino
de literatura, discutiremos quais caminhos podem ser explorados



com o intuito de promover inovagoes disruptivas e/ou sustentadas
nas aulas de literatura, explorando estratégias metodoldgicas
identificadas como ativas, as quais enfatizam produtividade,
engajamento e autoria maiores por parte dos aprendizes. Tomamos
os conceitos de disruptivo e sustentado a partir de Horn e Staker
(2015). De acordo com os autores:

Embora inovacao disruptiva, ao se ouvir pela primeira vez, possa
nao soar como algo agradavel aos educadores, ela oferece
muitos beneficios. O termo refere-se a produtos e servigos que
iniciam com aplicagdes simples, na base do mercado, para
aquelas pessoas que nao possuem meios financeiros ou
conhecimento para participar de outra forma no mercado. [...] As
inovagdes disruptivas competem segundo uma nova definicdo de
desempenho. Isso significa que elas definem qualidade de forma
completamente diferente de como o sistema estabelecido o faz.
(HORN; STAKER, 2015, p. 2).

Podemos compreender uma inovacao disruptiva na educacgao
como essencialmente (e até radicalmente) transgressora do padréo
habitual de ensino; uma proposta que reinventa os processos de
ensino e aprendizagem formais nas instituicées. Moran, neste livro,
apresenta alguns exemplos, seja na educacgao basica (como no
caso do Projeto Ancora), seja no ensino superior (no caso da
Uniamérica). Ja as inovagdes sustentadas caracterizam-se por
apresentar praticas inovadoras dentro de um sistema maior, mais
rigido e conservador; sdo chamadas de sustentadas justamente por
terem um impacto mais localizado e dependerem de um numero
menor de vetores para sua realizagdo. Proporcionar experiéncias de
aprendizagem inovadoras de um curriculo fechado preestabelecido
e dentro de uma organizagao escolar mais tradicional seria um
exemplo de uma inovagao educacional sustentada. Ainda de acordo
com Horn e Staker (2015, p. 75):



Um engano comum é o de que as inovagdes sustentadas sao
ruins e as inovagoes disruptivas sdo boas. Isso ndo é verdade.
As inovacdes sustentadas sao vitais para um setor saudavel e
robusto, na medida em que as organizacdes se esforcam para
fazer melhores produtos e oferecer melhores servicos para seus
melhores clientes.

Além da discussdo acerca de um ensino mais sustentado ou
disruptivo na aula de literatura, trataremos também da importancia
da personalizagdo nessa area de conhecimento; em seguida,
discutiremos algumas das fungbes das tecnologias conhecidas
pelos docentes da educagao basica e do ensino superior para, ao
final, discorrer a respeito das experiéncias que temos realizado nas
disciplinas literarias do curso de letras de uma faculdade particular

especializada na formacao de professores.



A PERSONALIZACAO

Em nossos estudos, temos considerado o termo personalizacao
como a possibilidade de promover experiéncias de aprendizagem
que atendam, mais proximamente, as necessidades particulares do
aprendiz: seja em relagao ao tempo de amadurecimento sobre o
conhecimento em questdo, seja em relacdo as maneiras de
aprender, seja tratando, até, de o que aprender (conteudos distintos
que sejam significativos para cada estudante). Partindo dessa
concepgao, notamos que a questdo da personalizacao sempre
esteve presente nas problematicas do ensino de literatura — mesmo
que de maneira velada. Isso se da por conta de um conceito
fundamental quando tratamos de uma manifestacdo artistica: o
conceito da experiéncia estética.

Entendemos por experiéncia estética o processo unico que
ocorre na interacao entre o individuo e o objeto estético em
questao. Mesmo que essa interagao ocorra por meio de outro
individuo, dificilmente ocorrera de duas pessoas experimentarem
suas relacbes com o objeto estético da mesma forma. Tomemos
como exemplo um poema: solicitamos para duas pessoas lerem o
mesmo poema. As chances de ambas se emocionarem da mesma
forma, das mesmas imagens tomarem suas mentes, de surgirem as
mesmas lembrancas e sensacgdes é praticamente nula. Isso ocorre
justamente por sermos humanos. E, por sermos humanos, somos
diferentes, visto que somos seres historicamente distintos, com
vivéncias diversas e posicionamentos singulares diante do mundo.
Coloque um grupo de 300 pessoas em um cinema, assistindo a um
mesmo filme, e possivelmente vocé tera, como resultado, 300
experiéncias singularmente diferentes. E importante ressaltarmos
que chamamos de experiéncia estética o encontro do ser (individuo)
com o objeto estético e o dialogo resultante desse encontro. As
diferentes experiéncias prévias que cada pessoa traz colaboram
para diferentes experiéncias estéticas com o novo objeto artistico, o



que intensifica a concepgao de personalizacido no trato com a arte
em geral (e, no nosso caso, com a literatura).

A valorizagdo da experiéncia estética ja consta nas orientagdes
curriculares oficiais do MEC. O documento utiliza o termo
“‘experiéncia literaria”, entendida como o “contato efetivo com o
texto” (BRASIL, 2006), o que capacitaria o educando a se apropriar
da literatura. Os beneficios desse contato direto com o texto sdo
assim apresentados pelo documento federal:

[...] S6 assim sera possivel experimentar a sensacido de
estranhamento que a elaboracao peculiar do texto literario, pelo
uso incomum da linguagem, consegue produzir no leitor, o qual,
por sua vez, estimulado, contribui com sua propria visao de
mundo para a fruicdo estética. A experiéncia construida a partir
dessa troca de significados possibilita, pois, a ampliacdo de
horizontes, o questionamento do ja dado, o encontro da
sensibilidade, a reflexao, enfim, um tipo de conhecimento
diferente do cientifico, ja que objetivamente n&o pode ser
medido. O prazer estético é, entdo, compreendido aqui como
conhecimento, participacao, fruicdo. (BRASIL, 2006, p. 55).

O excerto apresentado traz um elemento problematizador para o
que conhecemos, de maneira mais generalizada, em termos de

plataformas adaptativas® e personalizacdo da aprendizagem
facilitada por recursos tecnoldgicos: se o conhecimento promovido
pela literatura € “diferente do cientifico”, visto que “objetivamente
nao pode ser medido” (ja que reside na reflexdo oriunda da
sensibilizacdo), como os exemplos praticos que temos encontrado
nas discussbes sobre ensino hibrido podem trazer alguma
contribuicdo para o ensino de literatura? Essa questio carrega, em
si, outras problematicas: € possivel sugerir trilhas personalizadas a
partir de testes de multipla escolha lidando com um conhecimento
que, objetivamente, ndo pode ser medido? Ha caminhos para



potencializar o trabalho do professor no processo de personalizagcéo
do ensino de literatura?

Um conceito, desenvolvido dentro da Estética da Recepcao,
contribui para o argumento da personalizagcdo no ensino de
literatura: o conceito de horizonte de expectativas, apresentado por
Hans Robert Jauss e divulgado, aqui no Brasil, por Lima (1979).

Os tedricos da Estética da Recepcéao, historicamente, trazem um
terceiro elemento para o processo da hermenéutica do texto: além
de considerar o texto e o autor, faz-se necessario considerar,
também, o leitor para que a interpretacao do texto se concretize. Ou
seja, para o processo de construcido de sentidos do romance O
Guarani, escrito por José de Alencar, na segunda metade do século
XIX, é importante levarmos em conta o texto em si, o contexto de
producgao (quem foi José de Alencar e em que contexto ele produziu
O Guarani) e quem o esta lendo. Dessa forma, os sentidos gerados
pela leitura desse romance no final do século XIX n&o serdo os
mesmos gerados por uma leitura em 2016, por exemplo. Isso ocorre
porque o leitor dos anos 1870 nao é o mesmo leitor da segunda
década do século XXI. Estes nao sao os mesmos leitores por conta
das vivéncias historico-contextuais que os distanciam, mas também
por conta das vivéncias literarias que tiveram. E nesse campo que
entra o conceito de horizonte de expectativas: para Jauss, as
habilidades de compreensdo de um texto residem no historico
literario de cada leitor; o que cada individuo leu e como ele leu
interfere consideravelmente no seu potencial de dialogo com um
novo texto literario. Assim, dois leitores do ano 2016 podem (e
provavelmente irdo) estabelecer relagdes de significagdo bem
distintas com o romance O Guarani, ja que, certamente, suas
historias como leitores ndo sdo as mesmas.

A consciéncia da importancia do horizonte de expectativas na
formacao de leitores literarios inviabiliza um ensino massificado de
literatura: a crenca de que todos os estudantes serdo formados
leitores literarios com as mesmas habilidades torna-se uma falacia,
pois seria impossivel ter um controle rigido do repertério de leituras
de cada um e da qualidade de interacdo com o texto que cada



estudante teve, no seu momento mais intimo de leitura com esse
texto (afinal, como controlar as emogdes e 0s processos cognitivos
que ocorrem no exato momento em que um adolescente esta lendo
alguns versos de Fernando Pessoa, por exemplo?).

Essas reflexdes, ao mesmo tempo em que confirmam a
importancia da personalizagdo no processo de ensino e
aprendizagem de literatura também se apresentam como um
grande desafio para o docente da disciplina. A personalizacdo se
faz necessaria no momento em que eu, no papel de professor,
espero que meu aluno seja capaz de ler A metamorfose, de Franz
Kafka, e estabeleca relagdes produtivas em sua leitura (em termos
de fruicdo, profundidade psicolégica, consciéncia social,
desautomatizacdo, etc.). Assim, preciso ajuda-lo a construir um
historico literario que o habilite a ler essa novela.

Tais reflexdes explicitam a ineficacia de um ensino massificado e
padronizado em termos de conteudo ou listas de leituras — é
impossivel estabelecer uma unica sequéncia de experiéncias
estéticas para todos os alunos, ja que cada individuo tem seu
historico particular de leituras! Assim, modelos de ensino pautados
em plataformas adaptativas que constroem uma trilha de
aprendizagem predeterminada a partir de resultados de testes nao
parecem ser um caminho que atenda as singularidades de um
ensino realmente personalizado de literatura. Todavia, sera que as
tecnologias nao podem, de alguma maneira, auxiliar o professor
nessa missao que parece impossivel? Mesmo diante de tal cenario,
as experiéncias com metodologias ativas, as quais avangam de
maneira bastante interessante em outras disciplinas, ainda podem
encontrar aceitacdo dentro dessa concepcao mais moderna de
ensino de literatura?



AS TECNOLOGIAS E O ENSINO DE
LITERATURA

Muito se fala sobre tecnologias e educacéo na contemporaneidade.
Contudo, encontramos, ainda, alguns equivocos em visbes mais
generalizadas dos papeéis das tecnologias digitais no processo de
ensino e aprendizagem.

Ha pessoas que acreditam que quem deve usar a tecnologia é o
professor (p. ex., organizando suas aulas em PowerPoint ou
exibindo videos); outros entendem a tecnologia como substituta de
recursos educacionais analdgicos (consultar dicionarios on-line em
vez de edigdes impressas); ha ainda os que entendem o uso de
tecnologia somente em situagdes a distancia (envio de atividades,
participacdo em foruns, etc.). Em meio a essa discusséo (e, por que
nao, pressiao?) comum dentro do ambiente escolar para a insergéo
de tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, o professor
que trabalha com literatura encontra-se, normalmente, perdido em
relacdo as suas praticas: € possivel conciliar Machado de Assis e
tecnologias digitais? Se sim, que beneficios elas podem trazer?

Tais questionamentos permearam nossa pratica de ensino nas
disciplinas do Nucleo de Estudos Literarios do curso de letras. E
salutar ressaltarmos que, mesmo tratando de experiéncias no
ensino superior, estamos em didlogo com a educacdo basica. O
projeto de formacao inicial de professores de nosso instituto esta
pautado em uma homologia de processos: acreditamos que o
educador se forma por meio das estratégias metodoldgicas que
serdao significativas para sua futura atuacao profissional. Assim, o
docente da licenciatura ndo diz a seu aluno (futuro professor) como
deveria atuar em sala de aula; ele ja atua dessa maneira com seu
aluno, futuro colega de profissdo. Cremos que uma educagao
transformadora e inovadora possa ser resultado, também, de uma
formacao inicial transformadora e inovadora na licenciatura.



Neste contexto, o curso de licenciatura em letras tem investigado
possibilidades de exercitar a formagcdo de educadores de lingua
portuguesa usando tecnologias articuladas com estratégias de
metodologias ativas. Apos decisédo institucional de utilizagdo de uma
plataforma de ensino (Moodle) e possivel uso de computadores em
rede na sala e aula, os docentes viram-se confrontados com o
dilema literatura e tecnologia. O que apresentaremos neste capitulo
€ o resultado de nossas experiéncias e discussOes acerca desse
tema. Em linhas gerais, podemos enxergar trés possibilidades do
uso das tecnologias no ensino de literatura. Trataremos delas a
sequir.

Uma opcdo é lidar com as tecnologias (e a internet) como
repositorios de conhecimento. Encontramos, na rede, uma
infinidade de informagdes que podem auxiliar o leitor em formagao
em seu processo de amadurecimento literario. Ha informacgdes
sobre o contexto da obra e do autor, possiveis analises sob diversos
prismas, informacgdes sobre movimentos literarios aos quais a obra
pode ser associada. As modalidades de texto também sao
variaveis: ha web -aulas, entrevistas com escritores e especialistas,
resenhas, resumos, analises académicas e ndo académicas, wikis,
enfim, uma infinidade de textos multimodais que tratam de literatura.
A rede é um universo com potencial infinito de informagdes extras
que impactam no processo hermenéutico da interacao leitor/texto.
Ainda tratando das tecnologias como repositério, um curso de
literatura pode optar por alguma plataforma digital na qual o
professor centralize e organize um pouco mais esses links e
conhecimentos a fim de auxiliar o aprendiz no momento de leitura
literaria. Seja de maneira controlada (em plataformas digitais), seja
de maneira mais “anarquica” (mergulhando no oceano da rede), o
acesso as tecnologias pode exercer papel de repositorio de
multiplas informacdes que, como camadas, tornam a experiéncia
literaria mais robusta.

Outra oportunidade que surge quando lidamos com tecnologias
digitais é a de usa-las como ferramenta de interagao (sincrona e/ou
assincrona). Atualmente, a rede nos permite interagir de maneira



menos ou mais direta com inumeras pessoas em todo o planeta.
Ferramentas como foruns, chats, Skype, Hangouts permitem
facilitar o dialogo entre individuos que queiram discutir qualquer
assunto. Hoje, estd muito mais rapido e facil conversar com um
outro leitor de Kafka em qualquer parte do mundo. Essas
ferramentas potencializam as possibilidades de discussdo sobre
uma obra literaria, permitindo que o dialogo sobre o texto lido
extrapole o parceiro professor ou colega de turma: é possivel
discutir uma leitura com uma infinidade de pessoas além daqueles
que estao envolvidos diretamente no ambiente escolar.

Por fim (mas né&o finalizando), também é possivel explorarmos as
tecnologias digitais como ferramentas para construcao/producio de
novos conhecimentos sobre um texto literario. E um hibrido de
repositorio de conteudo e ferramenta de interacdo: o leitor pode
compartilhar publicamente suas observagdes sobre a obra (ou suas
releituras), seja por meio de textos escritos (resenhas, ensaios e
outros géneros, em blogs ou revistas digitais), seja por textos orais
ou multimodais (videos, podcasts, animacdes ou ilustragdes). Ao
publicar suas impressdes/leituras sobre uma obra, a rede também
permite que outras pessoas dialoguem com esses novos autores,
alimentando um processo de coautoria constante: eu leio, eu
escrevo, o outro |é o que eu escrevi, ele escreve, eu leio o que foi
escrito sobre o0 que escrevi (qQue era sobre o que li), escrevo de
novo... e o processo dialdégico e dialético se retroalimenta, em
cadeia, novamente encorpando as leituras feitas sobre o objeto
estético, agregando camadas, leituras diversas sobre a mesma

obra.” Diferentemente das profecias apocalipticas que acreditavam
na impessoalidade gerada pelas tecnologias digitais, esse processo
tem aproximado as pessoas, seja por identificagdes, seja por
confronto de ideias. Por mais antagbnico que pareca, temos visto as
tecnologias digitais colaborando para a sensibilizacao do individuo,
e o professor de literatura pode se apropriar delas caso seu objetivo
seja promover a educacao pela sensibilidade. A sequir,
compartilharemos algumas experiéncias didaticas que temos
realizado com esse propdsito.



EXPERIENCIAS NAS DISCIPLINAS
DO NUCLEO DE ESTUDOS
LITERARIOS

Justamente pelo desconhecimento do potencial das ferramentas
tecnoldgicas, as experiéncias iniciais com tecnologias digitais nas
disciplinas de literatura no curso de letras foram bastante simples e
modestas. Em principio, usavamos majoritariamente a plataforma
digital (Moodle) como reservatorio de material, fossem textos
escritos digitalizados, fossem video-aulas. Em seguida, comecamos
a elaborar atividades de pesquisa direcionada na rede, a fim de
confrontarmos conceitos da teoria do poema. Nota-se que, em
ambos o0s casos (disponibilizacdo de material e pesquisa na rede), o
uso das ferramentas tecnoldgicas auxiliava o andamento das aulas,
mas nao era essencial: os textos disponibilizados para download
poderiam ter sido ofertados na central de copias do instituto; as
video-aulas (por mais que tragam o beneficio de poderem ser
assistidas a qualquer momento, pausadas em qualquer duvida e
assistidas quantas vezes o estudante sentir necessidade) poderiam
ter sido substituidas por exposicdes orais do professor; e, em vez
de pesquisarem na web, os alunos poderiam buscar as informacgoes
solicitadas na Dbiblioteca. Ou seja, em nossas primeiras
experiéncias, notamos pequenos beneficios em usar tecnologia nas
aulas de literatura. Como comentado, provavelmente isso se deu
por falta de referéncia e reflexdo sobre o potencial de recursos
tecnoldgicos para aprender a ler, com mais maturidade, textos
literarios.

A primeira experiéncia mais significativa ocorre quando a
disciplina chega ao momento de abordar a exploragcao espacial na
poesia. Por conta de experimentos mais radicais com poesia e
outras linguagens visuais (a partir dos estudos do Concretismo), a
rede passou de um recurso extra a um recurso fundamental para
que os alunos entrassem em contato com producgdes poéticas que



foram pensadas para serem apreciadas exatamente no ambiente
virtual. O estudo com a ciberpoesia exigiu das aulas de literatura um
contato mais efetivo e uma reflexdo mais profunda a respeito das
linguagens experimentadas na web. Poemas como os de Samir

Mesquita, em Dois palitos,” perdem muito de seu impacto lidos
analogicamente, visto que a imagem do palito de fésforo queimando
durante o periodo de leitura e a escolha aleatdéria dos poemas a
serem lidos (a partir do palito escolhido na caixa) dificiimente seriam
experiéncias vivenciadas da mesma maneira em uma folha de

papel.

As atividades seguintes do curso continuaram a explorar os
recursos tecnologicos de maneira sustentada: féruns para
discussdo antes ou apds a aula (exercitando a pratica da sala de

aula invertida®”), producado de glossario coletivo sobre géneros
poéticos a partir de pesquisas dos alunos (usando uma ferramenta
do Moodle) e disponibilizacdo de arquivos em audio, video e em
texto escrito para consumo dos estudantes. Com o passar das
aulas, um fendbmeno interessante foi surgindo. A variagdo da
coletdnea de materiais disponiveis na plataforma estimulou os
estudantes a trazerem, por si mesmos, outros materiais para a aula:
sabendo qual sera o tema da proxima aula (o plano de aula ficava
disponivel no Moodle), alguns alunos comecaram a trazer outros
textos e outras referéncias. Um momento mais radical ocorreu
quando o professor havia disponibilizado uma coletdnea de quatro
poemas, em arquivo Word, para discussao e, no dia da aula, uma
aluna alterou esse arquivo e acrescentou, por conta propria, mais
um poema — que ela gostaria que também fosse discutido na aula.
E significativo notar o movimento de coautoria realizado pela aluna
nesse momento: assim como na web, ela se sentiu confortavel para
se apropriar da coletanea montada pelo professor e imprimir, nela, o
seu discurso, representado pela escolha de um outro poema a ser
discutido em aula. Nesse momento, a aluna demonstrou que, assim
como a web, a aula também era um espaco de colaboragdo mutua
e de multiplas autorias. A partir dessa aula, professor e alunos
passaram a se sentir mais confortaveis para construir, juntos, as



coletdneas de referéncias para as aulas tedricas de literatura. Tal
postura dos estudantes demonstra, de maneira positiva, o
desenvolvimento da autonomia dos alunos em seu processo de
aprender, interferindo e decidindo, também, sobre suas trilhas de
aprendizagem. A aula ja ndo é um espago e tempo massivo, no
qual todos aprendem da mesma forma decidida pelo professor: o
aluno pode interferir nas escolhas da aula e participar das decisées
sobre sua trilha de aprendizagem.

Com o potencial da web como repositério ja em processo de
consolidagdo no curso, surge a oportunidade de explora-la em
outros potenciais — como ferramenta de interagdo. Os alunos liam
0s poemas de uma poeta contemporanea que disputou o prémio
Jabuti — Susanna Busato. Propomos, entdo, um bate-papo
sincrénico com a escritora. Havia um desafio: ela reside a mais de
400 km da sede da faculdade e n&o havia dinheiro para trazé-la até
nossa sala de aula presencialmente. Tentamos, entao, trazé-la
praticamente e a convidamos para uma conversa usando a
ferramenta Skype. A autora simpatizou bastante com a ideia e, na
noite combinada (no dia da aula de teoria do poema), os alunos
sentaram-se diante da camera do computador e puderam conversar
com a escritora, sincronicamente, vendo-a no teldo, fazendo
perguntas e compartilhando suas impressdes a respeito dos
poemas dela. A atividade, planejada para durar cerca de 30
minutos, se estendeu por quase uma hora. Ao final, a escritora
agradeceu a oportunidade de poder conversar com pessoas que
leram seus poemas; os alunos foram para o intervalo extremamente
excitados com a experiéncia. De acordo com alguns relatos,
puderam compreender melhor os poemas apds a conversa com a
poeta e ressaltaram a riqueza da experiéncia de poder falar de
poesia com quem também produz poesia.

A experiéncia com o Skype serviu para comprovar o potencial
das ferramentas tecnoldgicas para promover interacbes que
colaborem na construgdo do conhecimento literario. A aula
dialogada, que privilegia o procedimento dialético, ganha novas
possibilidades a partir do momento em que qualquer pessoa, em



qualquer parte do planeta, pode participar sincronicamente das
discussdes na aula de literatura. A experiéncia foi tdo produtiva que
se repetiu nas aulas de literatura infantojuvenil: uma conversa com
um blogueiro e ilustrador, especialista nos escritos de Marina
Colasanti, e um bate-papo com uma historiadora, especialista em
Monteiro Lobato como personalidade politica na histéria do Brasil.

Ainda em nossas experiéncias no curso de letras, conseguimos
visualizar a oportunidade de produgcao coletiva em rede como
instrumento formal de aprendizagem. Primeiro, experimentamos
usar a propria ferramenta wiki da plataforma Moodle para que os
estudantes sistematizassem suas descobertas acerca de alguma
tematica da teoria literaria. Em seguida, foi proposto aos estudantes
criar uma wiki a partir das interpretacoes deles sobre a leitura de um
romance. Indo além das ferramentas ofertadas pelo Moodle,
descobrimos a possibilidade da criagado de um painel coletivo

usando o Padlet.” O objetivo da aula era expandir o repertério dos
estudantes em relacdo a oferta de obras juvenis na atualidade (a
pergunta norteadora da aula era: o que ha, no campo da literatura,
escrito para pré-adolescentes e adolescentes hoje?). Para tal, a
aula aconteceu em forma de estudo de campo: a turma se deslocou
para duas grandes livrarias, ambas na regiao da Avenida Paulista e,
munidos de seus celulares, fotografaram as capas e contracapas
dos livros infantojuvenis e juvenis que encontraram nesses espacgos
e que acharam mais interessantes. O critério de escolha era
explicitado pela seguinte situagao-problema: imagine que vocé tem
um sobrinho de 13 anos e vocé gostaria de presentea-lo com uma
obra literaria, a fim de estimula-lo a tornar-se um leitor literario. Que
obra vocé compraria na livraria?

Os alunos circularam pelos espacos das livrarias, folhnearam
livros, conversaram com vendedores e fizeram seus registros
usando seus aparelhos celulares. Ao final da aula, uma das livrarias
disponibilizou um espaco para que a turma trocasse suas
impressdes em forma de uma roda de conversa. Aula encerrada, a
turma tinha mais uma tarefa: compartilhar suas descobertas em um
mural no Padlet, a fim de que todos tivessem acesso as sugestbes



de cada estudante. O uso dessa ferramenta permitiu que os alunos
construissem, de forma colaborativa, um mosaico de suas
impressdes sobre os livros que encontraram. A experiéncia tem
permitido que cada estudante poste sua contribuicdo a seu tempo,
com sua linguagem, da maneira como julgar mais significativa para
0s colegas.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Como comentou-se no inicio deste capitulo, ndo faz parte da
tradicdo escolar literaria trabalhar com avancgos tecnoldgicos. Os
professores que atuam na formacido de leitores literarios tém,
normalmente, poucas referéncias didaticas que fujam do padrao
tradicional de exposicao sobre a obra e posterior leitura da obra. As
experiéncias de ensino hibrido e uso de recursos tecnologicos tém
nos permitido, no curso de licenciatura em letras, chegar a algumas
conclusdes iniciais.

Primeiro, percebemos que o professor precisa estar aberto a
conhecer outras ferramentas além daquelas que ele ja utiliza —
muitas vezes, os proprios estudantes tém referéncias que
apresentam potencial de aprendizagem. Cabe ao docente criar um
ambiente propicio a sugestdes e a criagao coletiva, no sentido de
permitir aos estudantes a coautoria da propria aula de literatura.
Essa postura traz um dinamismo maior a aula e permite o exercicio
do protagonismo do estudante, ao mesmo tempo em que alivia, do
professor, a responsabilidade de ser a unica e exclusiva referéncia
na aula, o que lhe da mais possibilidades de realizar o trabalho de
mediacao (discutido com mais profundidade no Cap. 5). O contexto
do curso de letras também tem colaborado no avango metodologico
das aulas de literatura: os professores reunem-se, semanalmente,
para estudar e discutir suas praticas pedagodgicas, o que facilita o
compartilhamento de ferramentas e experiéncias. Ha de se
considerar que esse contexto ndo € predominante nos cursos de
formacdo de professores no pais. Sem essa possibilidade de
encontros semanais, talvez os avancgos dentro do curso fossem
muito mais lentos.

Temos notado que a ampliagao de possibilidades de busca e
compartilhamento de informagdes, discussdo e producdo coletivas
potencializadas pela web tém enriquecido as habilidades leitoras
dos estudantes, permitindo interpretacdes mais solidas, profundas e



de acordo com as expectativas de aprendizagem referentes a um
futuro professor de lingua e literatura. Da mesma forma que as
experiéncias citadas tém colaborado na formacéo de professores de
literatura, entendemos que elas podem auxiliar o docente no
processo de amadurecimento literario de jovens leitores em idade
escolar. Com um leque de possibilidades muito mais amplo de se
apropriarem dos conhecimentos literarios sistémicos, o0s
graduandos tém tido a oportunidade de trilhar seus caminhos na
leitura literaria de maneira mais personalizada, podendo expandir
suas referéncias em seu ritmo, realizar outras leituras (mais
pessoais), sobrando mais tempo, na aula presencial, para
confrontarem suas interpretacbes com as do professor e dos
colegas. O horizonte de expectativas de cada aluno é estimulado,
seja por multiplos estimulos multimodais, seja por sugestdes e
referéncias literarias que acabam surgindo na dialética de uma aula
mais horizontal, permitindo vislumbrarmos um exercicio de um
ensino de literatura mais préximo da proposta curricular com a qual
nos identificamos. Para isso, faz-se necessario o segundo item
observado em nosso trabalho: a ressignificagdo metodoldgica do
professor.

As experiéncias com tecnologias nas aulas de literatura so6
apresentaram resultados positivos porque vieram acompanhadas
de uma nova postura metodologica do docente: mais
descentralizada, com foco no aprendiz, mais dialégica e com menor
receio de errar. Tentamos compreender as propostas de uma
educacao hibrida e, a partir de nossas concepcdes de educacao,
experimentamos estratégias que buscassem uma postura inovadora
na formacao de professores, sem perdermos nossa identidade de
uma educagao progressista, critica e que fizesse sentido para
nossos alunos. Nossos alunos tém proposto sugestdes bastante
interessantes de atuacao no campo educacional: saraus em
espacos publicos, intervengdes artisticas nas ruas, criacao e
gerenciamento de grupos virtuais de discussdes sobre literatura,
lingua, sociedade e educacao, etc. Todas essas sao ideias que tém
partido dos estudantes de licenciatura em letras e que tém sido
gerenciadas por eles proprios. Nossa hipotese € de que, sem 0 uso



de metodologias ativas, muitas dessas ideias levariam mais tempo
para surgir entre eles (visto que elas surgem mesmo entre os
estudantes do primeiro ano do curso).

De certa forma, todas as reflexdes presentes neste livro, das
discussdes sobre mediagdo a conceituagcdo de hibrido, das
reflexbes sobre o perfil dos ingressos as discussdes acerca das
propostas de personalizagdo, contribuiram para o amadurecimento
didatico das experimentacdes nas aulas de literatura. Nao ha como
as transformagdes virem apenas com as novidades tecnoldgicas; o
trabalho docente precisa acompanhar tais transformacdes para
poder atender, de maneira mais produtiva, as demandas de um
mundo totalmente conectado.

PARA SABER MAIS

Video: Os desafios de usar a tecnologia no ensino da literatura

Reportagem realizada pelo Jornal Futura com depoimentos de uma
educadora da educacgao basica.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=sgKkdmsc-UlI

Artigo: Da poesia visual concreta a poesia virtual concreta: a
ciberliteratura na sala de aula

Artigo académico de Cynhtia Agra de Brito Neves que apresenta os
avangos nos dialogos da poesia com recursos digitais e seu potencial no
processo de formacéao de leitores literarios.

Disponivel em: http://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/etd/articl
elview/845

Livro-site: Dois palitos


http://www.youtube.com/watch?v=sgKkdmsc-UI
http://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/etd/article/view/845

Obra de microcontos de Samir Mesquita, promovendo experiéncias ludicas
com recursos virtuais a fim de intensificar o processo de fruigao estética.

Disponivel em:


http://www.samirmesquita.com.br/doispalitos.html
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Instituto Singularidades, em Sao Paulo (SP). Para mais informagdes, acesse:

Ha uma grande discussao em torno dos termos individualizagao, diferenciacao e
personalizagdo. Horn e Staker (2015) apresentam, em nota, suas concepgoes:
individualizacao se refere ao ritmo de aprendizagem de cada aluno; diferenciagao
se refere as preferéncias de aprendizagem de cada estudante; e personalizagéo,
para os autores, seria a jungéo da individualizagdo (tempo de aprendizagem) com
a diferenciagao (preferéncias de aprendizagem).

De acordo com Sunaga e Carvalho (apud BACICH; TANZI NETO; TREVISANI,
2015, p. 147), “[...] com o advento das ferramentas focadas em interatividade,
surgiram as plataformas adaptativas, que sao softwares especialmente
desenvolvidos para analisar o comportamento de seus usuarios e propor
atividades personalizadas, um salto importante para a personalizagdo do ensino”.
Ou seja, tratam-se de programas que propdem trilhas de aprendizagem
diferenciadas de acordo com o desempenho de cada estudante.

Isso sem falar nos mashups, fanfictions, memes e demais movimentos de
recriagdo e ressignificagdo, que problematizam os conceitos de autoria na
contemporaneidade.


http://institutosingularidades.edu.br/novoportal

Para mais informacbes, acesse:

O grupo de docentes do curso de letras adotou como sala de aula invertida o
conceito de atividades autbnomas que possam ser realizadas em outro espaco e
tempo que nado o da sala de aula, e que colabore, de maneira significativa, para o
aprendizado do estudante. O intuito da sala de aula invertida é permitir que o
aprendiz se aproprie de alguns conceitos em seu ritmo. Outro beneficio é o
enriquecimento anterior ou posterior do assunto tratado e discutido em aula.

Plataforma de compartiihamento de postagens. Funciona como um mural no qual
qualquer pessoa pode incluir comentarios, imagens ou outras midias, de maneira
sincrona ou assincrona, desde que todos tenham o /ink de acesso. E como uma
grande lousa, um grande mural, porém virtual, no qual todos podem postar textos
nas mais diversas midias. Acesse: www.padlet.com.


http://www.samirmesquita.com.br/doispalitos.html

Sala de aula compartilhada

na licenciatura em matematica:
relato de pratica

Marta de Oliveira Gongalves
Valdir Silva

O avanco da tecnologia impactou o mundo. Isto péde ser observado
nas mais diferentes areas do conhecimento, e a educacdo nao foi
excegdo. Ha pouco tempo, o conhecimento era exclusividade
escolar. Aprender era possivel a partir da possibilidade de se
frequentar uma escola e ensinar era papel exclusivo do professor. O
avancgo tecnologico e, em particular, 0 acesso a internet por meio de
smartphones contribuiram amplamente com a mudanca dessa
concepgao, pois bastam alguns cliques para que uma questao seja
verificada de forma sincronizada. Essa reflexdo € essencial e
embasa a escrita deste capitulo, cujos autores atuam em um curso
de licenciatura em matematica em uma faculdade privada dedicada

a formacao de professores.’

Hoje, o aluno tem mais facilidade acesso as informagdes sem
precisar deslocar-se até uma biblioteca, por exemplo. O aluno nao
pode ser considerado alguém que n&o sabe nada, e sim, alguém
que por si s6 pode pesquisar a qualquer tempo sobre o0 assunto que



desejar. Se este sera o aluno que chegara a sala de aula dos
futuros professores, como realizar uma formacado de professores
que os prepare para esse estudante? A concepcao do papel do
aluno precisa mudar de passivo para ativo.

O aluno deve assumir uma postura mais ativa, resolvendo
problemas e projetos como meio de explicitar seus
conhecimentos e com isso permitir a intervencao efetiva do
professor, auxiliando o processo de construcdo de
conhecimento. (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 77).

E é nessa perspectiva que a formacdo de novos professores
deve seguir. O licenciando precisa vivenciar mudancas que l|he
permitam refletir e ir além da aula tradicional.

As concepgdes de professor, aluno e processo de ensino e
aprendizagem precisam ser diferentes das tradicionais: o professor
expde o conteudo e o aluno o recebe passivamente. O professor
precisa mudar de “detentor do conhecimento” para mediador. Gaeta
e Masetto (2015, p. 88) ressaltam que

[...] € muito importante que o professor assuma o papel de
mediador no processo de aprendizagem, com atitudes de
parceria e trabalho em equipe com os alunos. Ele deve formar
grupos de trabalho, estabelecer objetivos muito claros de
aprendizagem e organizar um programa construido
coletivamente para sua consecucao em um ambiente que inspire
confianca entre professor e alunos.

Esse contexto abre possibilidades para acgdes diferentes no
contexto académico. Os cursos de licenciatura devem concentrar-se
em preparar os novos professores para atuar com esse novo perfil
de aluno. Deve-se aproveitar o acesso as informacdes de maneira
que o licenciando seja mais ativo e aprenda a ser mais critico ao



buscar conhecimentos, para que provenham de fontes mais
confiaveis.

Segundo Berbel (2011), as metodologias ativas estdo baseadas
no formato do desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, utilizam-se experiéncias reais ou mesmo
simulagdes que se traduzem em maior aprendizado e significado ao
aluno.

O maior desafio do docente no ensino superior é fazer com que
o académico tenha uma participacao efetiva nas discussdes de
sala de aula. A pratica pedagogica no ensino superior deve ser
encarada com muita seriedade. Requer posturas e
comprometimentos com um processo que eduque para a
autonomia do académico, mediado pelo professor. Somente uma
educacao que tenha como principio a liberdade podera auxiliar
na construgdo de uma sociedade mais humanizada. (DEBALD,
2003, p. 25).

Essa mudanga no papel do professor e as possibilidades
oferecidas pelo acesso a internet com a disponibilidade de videos,
textos, mapas e os mais variados conteudos, além da facilidade de
comunicagcao por meio de portais, e-mails, blogs e redes sociais,
propiciam uma grande oportunidade para auxiliar os professores,
tanto no contexto da educagao basica quanto no ensino superior, a
utilizarem o modelo da sala de aula invertida. Nesse contexto, a
curadoria passa a ser intencional, dirigida, objetivada e nao apenas
local.

Segundo Horn e Staker (2015, p. 42):

Sala de aula invertida é assim denominada porque inverte
completamente a fungdo normal da sala de aula. Em uma sala
de aula invertida, os estudantes tém licdes ou palestras on-line
de forma independente, seja em casa, seja durante um periodo
de realizagao de tarefas. O tempo na sala de aula, anteriormente



reservado para instrugdes do professor, €, em vez disso, gasto
com o0 que costumamos chamar de “licdo de casa”, com os
professores fornecendo assisténcia quando necessario.

Assim, tanto na escola quanto na universidade, os conteudos
devem ser estudados antes da aula e, no momento presencial, o
aluno participara de atividades e dinamicas e fara exercicios em
que esses conteudos serdao retomados. Ou seja, a sala de aula
passa a ser um espacgo de pratica e aprendizagem significativa.

Foi seguindo essas concepgdes de aluno, professor, sala de aula
invertida e uso de plataformas digitais que foi aberta a possibilidade
de agregar, em uma mesma sala, licenciandos em matematica que
estavam em niveis diferentes de formacgao (primeiro, segundo e
terceiro semestres do curso), sendo mediados por dois professores
do curso de licenciatura em matematica. Pretende-se, aqui,
descrever e refletir sobre essa experiéncia que esta sendo
denominada sala de aula compartilhada.

Por ser uma experiéncia inovadora em um curso de licenciatura
e por possibilitar trocas entre professores de diferentes nucleos da
matriz curricular, optou-se por conhecer melhor a percepcao dos
envolvidos nesta pratica: professores, alunos e coordenador. Para
isso, foram utilizados os relatos de cinco professores, que
trabalharam neste formato durante o segundo semestre de 2015
e/ou no primeiro semestre de 2016, do coordenador do curso e de
sete alunos envolvidos diretamente na pratica. O objetivo foi
perceber como descrevem essa pratica, quais foram os desafios e
beneficios alcancados e qual o papel da tecnologia nesse processo.
Os dados foram analisados a luz de pesquisadores das areas de
formacdo de professores e metodologias ativas de ensino e
seguindo a concepgao de desenvolvimento de Vygotsky.



SALA DE AULA COMPARTILHADA:
DOIS PROFESSORES E TRES
TURMAS DE SEMESTRES
DIFERENTES EM UM MESMO
ESPACO

A sala de aula é um espaco fisico unico onde se reuniram dois
professores e trés turmas de semestres diferentes. Todas as turmas
tinham acesso a plataforma Moodle e aos materiais especificos de
suas disciplinas. Os professores tinham sob sua responsabilidade
uma ou duas turmas por aula. A Figura 3.1 mostra um exemplo de
como essa situacao podia ocorrer.
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Alunos 1°
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Alunos2° | | Professora
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Figura 3.1 Exemplo de distribuicdo de professores e turmas em um dia da
semana.

Fazia parte da grade dos alunos do primeiro semestre a
disciplina Praticas de leitura e escrita, que era ministrada pelo
mesmo professor (Prof. A) responsavel pela disciplina Principios de
uma escola democratica do segundo semestre do curso, enquanto
a turma do terceiro semestre tinha Geometria com outro professor
(Prof. B). Os professores ndo precisavam ser do mesmo nucleo
curricular para dividirem 0 mesmo espaco.



O coordenador descreveu o espago da sala de aula como um
ambiente em que a propria disposicdo de mesas e cadeiras
incentiva a colaboracio entre alunos e professores:

‘ ‘O espaco é totalmente colaborativo com as trés turmas, entdo, nés temos uma

gestdo de espacgo pelo professor. Ja se inicia um trabalho sobre gestao de

espago e as turmas também sdo compelidas a trabalhar essa questdo do

espaco por ter de respeitar o espaco do outro. Devemos ja ter ai um contrato

ético para que se possa entender o que eu estou fazendo e o outro também

possa entender o que ele esta fazendo. Essa gestdo de espago € muito
importante dentro desse sistema. (Coordenador)

A sala de aula da instituicdo tem mesas que podem facilmente
ser encaixadas de maneira que se reorganize o espaco conforme a
necessidade daquela aula especifica. Moran (2014, p. 34) elucida
que, em novos modelos de sala de aula, algumas mudancas devem
ser feitas:

O ambiente fisico das salas de aula e da escola como um todo
também precisa ser redesenhado dentro desta nova concepcao
mais ativa, mais centrada no aluno. As salas de aula podem ser
mais multifuncionais, que combinem facilmente atividades de
grupo, de plenario e individuais. Os ambientes precisam estar
conectados em redes sem fio, para uso de tecnologias moveis, o
que implica ter uma banda larga que suporte conexdes
simultaneas necessarias.

Com o espaco organizado de forma que se estimule o trabalho
colaborativo, busca-se atingir um objetivo muito importante na
formacao de professores que é o estimulo a colaboragdo. Segundo
Forte e Flores (2009, p. 766),



[...] a colaboracao tem sido um dos temas que, nos ultimos anos,
tem sido referenciado com mais frequéncia no campo da
educacao, sendo associada a melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem e também ao desenvolvimento da escola.

Promover esse espago de colaboracdao na licenciatura pode
facilitar a participacado dos professores em futuras equipes. “A razao
para promover o estudo e a pratica da colegialidade é que,
presumivelmente, ganha-se algo quando os professores trabalham
juntos e perde-se algo quando nao o fazem” (LITTLE, 1990, apud
FORTE; FLORES, 2009, p. 766). Conforme Rego (1995, p. 110),
“na perspectiva de Vygotsky, construir conhecimentos implica uma
agao partilhada, ja que € através dos outros que as relagdes entre
sujeito e objeto de conhecimento séo estabelecidas”.

Isso refor¢ca a importancia, para o processo de aprendizagem do
individuo, das trocas estabelecidas com os pares, por meio de
didlogos, cooperacéo, troca de informacdes mutuas e confrontos de
pontos de vistas divergentes. Na sala de aula compartilhada, os
licenciandos podem estabelecer trocas entre pares e acompanhar o
trabalho em colaboracdo que ocorre entre os professores presentes
na mesma sala. Frequentemente, percebem a flexibilidade
curricular e a possibilidade de integracao das disciplinas, o que
permite a participacdo em projetos com uma metodologia de
trabalho integrado.

‘ ‘Comegamos a perceber o que poderia ser integrado em turmas diferentes,

tragando objetivos e atividades pertinentes a cada periodo. Ha uma integragéo

e nao muito raramente se trabalha o mesmo tipo de atividade nos dois

periodos com duas ou mais turmas. Nos temos essa liberdade. Entédo o

professor deixa de ser o professor puramente especialista e passa a ser um
professor especialista de integragao. (Coordenador)

Essa integracdo entre as disciplinas foi percebida pelos
professores por meio das a¢des compartilhadas em sala de aula e,
consequentemente, pela observacdo da pratica dos outros
professores. A integracao facilitava o dialogo sobre novas propostas



de trabalho, sempre com o objetivo de facilitar a aprendizagem dos
licenciandos com novas praticas que sugeriam maior flexibilidade
curricular.

‘ ‘Em relacdo aos professores, essa troca é diaria. Na realidade é aquilo que

tanto se fala, a interdisciplinaridade ou também a possibilidade de uma

transdisciplinaridade ou multidisciplinaridade. Eu sei que cada um tem seu

significado, tem sua definicdo, mas eu acredito que, querendo ou ndo, tudo o

que se falava até entdo teoricamente pode ser possivel entre os professores
nesse tipo de dindmica. (Professor 4)

Masetto (2010, p. 67) defende que

[...] o desempenho do profissional atualmente exige
interdisciplinaridade. O processo de aprendizagem precisa ser
orientado pela mesma perspectiva, de modo que o
conhecimento seja trabalhado de maneira interdisciplinar.

Na sala de aula compartilhada, professores e alunos sé&o
colocados em situagdes em que podem aproveitar a oportunidade
da convivéncia e as vantagens de trabalhar em conjunto. Essa
integracdo possibilita que dois professores possam dialogar e
interagir com as turmas em certo momento de aula para aprofundar
algum conteudo em que um deles tenha maior dominio.

‘ [...] de repente se tem algum tema que aquele professor se sinta mais
confortavel, tenha mais afinidade, mais conhecimento, ele pode trabalhar. E,
de repente, se vocé quer a opiniao de outro colega naquela aula, vocé
pergunta a opinido dele, ha uma maior interagdo, as vezes, ele queria uma
opinidao minha e perguntava também. (Professor 3)

Esse compartilhamento constante entre os professores passa a
ser compreendido pelos estudantes como uma forma mais ampla
de acesso aos conhecimentos. A perspectiva interdisciplinar busca
quebrar o paradigma de que as disciplinas devem ser apresentadas
separadamente, como se nao tivessem relagbes entre si.



Ensino hibrido, para Horn e Staker (2015, p. 34), é

[...] qualquer programa educacional formal no qual um estudante
aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino on-line, com
algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, o lugar,
0 caminho e/ou o ritmo.

Especificamente a sala de aula compartilhada assemelha-se
muito ao que Horn e Staker (2015, p. 47) descrevem como o
“modelo Flex” do ensino hibrido:

O termo refere-se a cursos ou matérias em que o ensino on-line
€ a espinha dorsal da aprendizagem do aluno, mesmo que as
vezes direcione os estudantes para atividades presenciais. O
professor tutor estd no local, e os estudantes aprendem
principalmente em uma escola tradicional, fisica, exceto por
alguma licdo de casa. Os estudantes movem-se pelo curso Flex
de acordo com suas necessidades individuais. Professores estao
disponiveis, presencialmente, para oferecer ajuda e, em muitos
programas, iniciam projetos e discussbes para enriquecer e
aprofundar a aprendizagem, embora, em outros, eles estejam
menos envolvidos.

Para que o trabalho com metodologia ativa, especificamente o
ensino hibrido, fosse alcancado de forma plena, utilizamos algumas
estratégias que nos apoiaram na construgcao da base metodoldgica
e, também, na experimentacdo de como e quando utilizar cada
ferramenta. Ficou claro que o conjunto de ferramentas, ou recursos
digitais, deve ser associado conforme o objetivo de cada atividade,
acompanhado de um rigoroso planejamento das unidades de aulas
e das sequéncias didaticas.



Tanto os professores quanto os alunos necessitam do trabalho
em grupo e do uso de tecnologias digitais, novas ou n&o. O
processo de ensino e aprendizagem, aliado aos novos conceitos
metodoldgicos — entre eles, a gestdo de pequenos grupos, dos
trabalhos colaborativos e do uso de novas tecnologias — propiciou
um modelo mais atual e habitual aos alunos.

‘ ‘A partir de temas sugeridos pelo professor-orientador, os alunos desenvolvem

pesquisas e aplicagbes dessas pesquisas para uso pratico em sala de aula,

envolvendo instrumentos tradicionais de aprendizagem da matematica em
didlogo com as novas tecnologias. (Professor 2)

Algumas estratégias utilizadas pelos professores foram: o uso do
ambiente Moodle para o prévio contato com os motes abordados
em sala de aula, por meio de videos, textos, objetos de
aprendizagem, sonoras, infograficos, WebQuest;, 2 uso de sites e
softwares de sensoriamento remoto e digital; laboratério de
construgao e utilizacao de instrumentos de medicdo; e uso de
ferramentas disponibilizadas pelo Microsoft Office, como Sway e
OneDirive, 3 entre outras.

As tecnologias permitem o registro e a visibilizagdo do processo
de aprendizagem de cada um e de todos os envolvidos.
Mapeiam os progressos, apontam as dificuldades, podem prever
alguns caminhos para os que tém dificuldades especificas
(plataformas adaptativas). Elas facilitam como nunca antes
multiplas formas de comunicagao horizontal, em redes, em
grupos, individualizada. E facil o compartilhamento, a coautoria,
a publicagdo, produzir e divulgar narrativas diferentes. A
combinacdo dos ambientes mais formais com os informais
(redes sociais, wikis, blogs), feita de forma inteligente e
integrada, nos permite conciliar a necessaria organizagédo dos
processos com a flexibilidade de poder adapta-los a cada aluno
e grupo. (MORAN, 2014, p. 37).



O Professor 5 contou um exemplo do uso da WebQuest em sua
aula:

‘ ‘Em um trabalho de pesquisa da histéria da matematica, cada grupo deveria
coletar, reorganizar as informagdes e criar uma apresentagao por infografico,
folder informativo ou estilo newsletter sobre a histéria do seu sistema de
numeragao, destacar como surgiram e como eram feitas as operagdes
matematicas basicas. Esse processo foi orientado por WebQuest. Todos os
alunos realizaram essa atividade e com sucesso. (Professor 5)

As tecnologias digitais facilitaram a organizacdo dos materiais
postados diretamente nas disciplinas ministradas no Moodle,
permitindo ao professor acompanhar se o aluno entrou na
plataforma, ha quanto tempo, se postou alguma atividade proposta,
etc. A sala de aula digital permite reunir diferentes tipos de
referéncias que podem ser compartilhadas com os alunos, como
videos, textos, indicacdes de sites, entre outras possibilidades, com
menor risco de extravios como seria em uma entrega tradicional,
em papel.

O trabalho com metodologias ativas, como é o caso do ensino
hibrido, ndo sé promove maior adesdao ao processo de ensino e
aprendizagem, como também exige uma nova postura dos
professores e dos alunos. Os professores necessitam ser mais
reflexivos e engajados com a transformagao da sociedade, e, para
tanto, se faz necessario um professor que conheca a si proprio,
domine o conteudo e suas didaticas, saiba selecionar e articular
conhecimentos, produza e pesquise constantemente as praticas em
sala de aula, avalie a sua pratica a partir do avang¢o do aluno e
considere os avancos conceituais dos estudantes como uma
possibilidade de personalizacao das acbes de ensino e
aprendizagem. Em suma, o professor passa a trabalhar em um
novo patamar, fazendo uma curadoria que o permita mediar as
informacdes e, ao final do processo, transforma-las em
conhecimento.



‘ ‘Quanto a situagao do professor como mediador, a sala de aula passa a ser
mais um espacgo de ensino e aprendizado pratico do que tedrico. Temos menos
exposicdes porque mediando duas turmas ao mesmo tempo e tendo trés
turmas em sala de aula ndo da para ter aula expositiva. Eu preciso que os
alunos tenham lido o material anteriormente para que se fomente a discussao.
(Coordenador)

Assim, a aula expositiva tradicional € substituida por momentos
de discussdes, exercicios, oficinas que busquem aplicar as
informacdes com as quais os alunos devem ter entrado em contato
antes da aula. Isso exige que o professor organize e disponibilize o
material previamente e estimule o licenciando a preparar-se para
esse momento presencial. Segundo o coordenador, “a fungdo do
professor é de instigar trazer questdes norteadoras para que o
grupo consiga se movimentar quanto a isso”. Essa fala demonstra
que o papel do professor continua a ser importante no processo,
pois cabe a ele a elaboracao dessa trilha de aprendizagem.

‘ ‘O aluno nao quer mais ficar sentado ouvindo o professor por uma hora e meia,

ou seja la qual for o tempo que ele precisa. Ele acaba sentindo a necessidade

de atividades mais praticas, por uma questdo da geragao, de estar ali atuando

e constantemente ligado com tecnologia. Ele quer ver sentido, quer ver
significado, e a exigéncia do mercado também é outra. (Professor 4)

Os alunos sdo estimulados a adotar uma nova postura, mais
proativa, em que tenham ciéncia de que seu conhecimento sera
oriundo de sua prépria dedicagao, de seu esfor¢co e da colaboracéo
com os demais participantes do processo (gestores, professores,
outros alunos e sociedade). Ativamente, os alunos identificam a
necessidade da gestdo do tempo e, consequentemente, de
prepararem as leituras, assistirem aos videos, participarem dos
féruns organizados, ou seja, necessitam de organizagao prévia para
que a aula ocorra, uma aula ativa, dialogica, pratica, colaborativa e,
essencialmente, significativa.

‘ ‘Eles tém que ter lido o material antes, certo? Tem que aprender a pesquisar. O
aluno precisa aprender a ser pesquisador, ele tem que ser curioso, ir atras



daquilo que ele ndo esta conseguindo, precisa entender que a sala de aula é
um local de mediacédo, € um local de desenvolvimento [...] entdo, mediante
todo esse processo, eles precisam focar porque sao responsaveis pelo
conhecimento deles. (Coordenador)

Os professores, portanto, tém envolvido os licenciandos em
discussdes que vao além dos conteudos explicitos das disciplinas.
S3ao0 analisadas e discutidas a nova postura do aluno, a importancia
da pesquisa, do protagonismo, do espago de aprendizado e da
presenca das tecnologias digitais, incluindo as plataformas
utilizadas na instituicdo, além das praticas de sala de aula, como se
pode perceber nestes dois relatos:

“Cito como exemplos duas atividades. Na primeira, discutimos escala

cartografica e foi proposto a confecgdo de uma planta baixa de parte do prédio
da faculdade. Este material foi produzido a partir do levantamento planimétrico
que os alunos realizaram com instrumentos de medicao construidos durante as
aulas, fornecendo dados para o célculo da escala ideal para a representacao.
Ja na atividade sobre curvas de nivel, os graduandos construiram o conceito
da representagao altimétrica por isolinhas a partir do desenvolvimento da
atividade. Esses dois exemplos deixam clara a postura ativa do aluno na
construcao dos conceitos. (Professor 1)

‘ ‘O aluno é protagonista na descoberta e aprofundamento de estudos de

personagens e contextos inter e transdisciplinares envolvendo a matematica e
suas interagdes com sua proépria historia, a histéria da ciéncia e a cultura em
ambito brasileiro e mundial. (Professor 2)

A postura ativa do aluno € possibilitada pelo trabalho com a
proposta denominada sala de aula invertida.

A concepgao da sala de aula invertida € percebida na estratégia de pesquisa
solicitada ao aluno para discussao em sala, antes dos encontros presenciais,
com os materiais que sao disponibilizados em ambiente virtual de
aprendizagem. Em sala, discutimos os temas pesquisados por meio de
resolugdo de problemas, gerando uma discussao no ambito da estratégia de
resolucéo e na acao docente, como esse tema se envolve nas praticas de sala
de aula. [...] Pode-se dizer que a participagdo dos alunos é ativa, pois séo
autores de suas criacbes e reflexivos sobre as acbes discutidas e



desenvolvidas em sala de aula, e praticamente todos os alunos tém
aproveitamento satisfatorio. (Professor 5)

Ha todo um planejamento anterior a aula, mas nao €& preciso
preparar as longas e cansativas aulas expositivas, pois existem
outras maneiras de ensinar.

No modelo disciplinar, precisamos “dar menos aulas” e colocar o
conteudo fundamental na web, elaborar alguns roteiros de aula
em que os alunos leiam antes os materiais basicos e realizem
atividades mais ricas em sala de aula com a supervisao dos
professores. Misturando videos e materiais nos ambientes
virtuais com atividades de aprofundamento nos espacos fisicos
(salas), ampliamos o conceito de sala de aula: invertemos a
|6gica tradicional de que o professor ensine antes na aula e o
aluno tente aplicar depois em casa 0 que aprendeu em aula,
para que, primeiro, o aluno caminhe sozinho (videos, leituras,
atividades) e depois, em sala de aula, desenvolva os
conhecimentos que ainda precisa no contato com colegas e com
a orientagcdo do professor ou de professores mais experientes.
(MORAN, 2014, p. 35).

Adota-se a forma de pensar o aluno com um repertério particular,
que devera interagir com o0s novos conteudos para construir e
aprimorar seus conhecimentos a partir das intervencbes do
professor e dos materiais por ele selecionados.

A gestao eficiente do tempo, nas escolas, é fundamental para o
bom andamento dos processos, do ensino e da aprendizagem e,
também, do uso dos espacos de aprendizagem. Gestores,
professores e alunos otimizam as atividades e podem abrir espacgos
a outros modelos e formas de trabalho quando ha planejamento e
tempo adequados. O bom aproveitamento do tempo de professores



e alunos em sala de aula promove mais eficiéncia no
desenvolvimento das atividades.

O modelo da sala de aula compartilhada permite a realizagao de
atividades simultdneas para turmas diferentes em um mesmo
espago e ao mesmo tempo. Logo, o planejamento e a gestado
eficazes do tempo e do espacgo se tornam necessarios para que a
proposta funcione. Um dos professores enfatizou a importancia do
planejamento para a gestao do espaco:

‘ ‘[...] o préprio fato de vocé estar propiciando um ambiente onde existe mais de

uma area em foco, onde existe mais de um profissional envolvido, onde existe

mais de um ciclo de aprendizagem, esses elementos acabam contribuindo

para que tudo acabe se tornando mais critico se ndo houver um planejamento

que permeie esse espago, um espago dindmico que tem que estar bem
definido. (Professor 4)

O Professor 3 ressaltou o planejamento e a gestdo do tempo da
aula e a forma de revezamento do professor entre os grupos:

‘ ‘Temos que ter muito cuidado com o planejamento. Vamos supor uma disciplina

chamada Pratica de ensino. Existem varios recursos que vocé pode utilizar:

leitura de um texto, assistir a um video, com possibilidade de interagao entre

os colegas, e o professor tem um determinado tempo disponivel para dar

atengdo ao outro grupo nesse momento em que eles estdo executando uma

das atividades propostas. Entretanto, vamos supor que o professor esteja

trabalhando um conteudo que exija uma demonstragcdo matematica, que exija

um tempo maior de demonstracao, deve, entao, finalizar o raciocinio com este

grupo e, somente apds essa finalizagao, voltar a dar atencdo ao outro grupo.
(Professor 3)

Ratificando essa questido, o coordenador especificou a forma de
mediacdo dos grupos e a autonomia dos alunos para sanar
algumas duvidas com outros alunos.

‘ ‘Entéo, vocé esta dando atengdo a um grupo e o que o outro esta fazendo?
Tem atividades para os dois grupos realizarem simultaneamente. O professor
constréi os roteiros das atividades. Obrigatoriamente tem que se montar esse
roteiro de atividades para que ele possa intervir quando necessario. Quando



eu estou desenvolvendo uma orientagdo em um grupo, o outro esta
trabalhando [...] e se precisar do professor os alunos do grupo conversam
entre si, na parte colaborativa, e tentam sanar o problema entre eles. Essa é a
funcdo do grupo colaborativo. E quando o professor terminar a mediagdo no
grupo em que estava, ele vai para la, muitas vezes sé para colocar mais
situagdes instigadoras para que os alunos possam pensar novas
possibilidades. (Coordenador)

Nao podemos nos esquecer de que o contrato didatico entre os
professores e alunos da mesma turma ou de turmas diferentes,
nesse momento, tem grande utilidade, uma vez que, enquanto o
professor atende a um grupo, o outro grupo esta ciente de sua
autonomia e responsabilidade sobre seu préprio aprendizado,
buscando meios para subsidiar os colegas a sanar suas duvidas e
questionamentos em relacao a atividade proposta.

A construcdo deste planejamento exigira uma profunda mudancga
de atitude do professor. Entender que o planejamento € um
programa de trabalho que alunos e professor constroem para
orientar agdes e atividades de aprendizagem, distribuidas no
tempo e no espaco disponiveis, visando a formacao profissional.
Um instrumento flexivel para poder absorver e integrar situacoes
novas que surjam durante o processo de formacao. (MASETTO,
2015, p. 77).

Essa atitude diante do planejamento € uma mudanca importante,
pois requer flexibilidade do professor para que as decisdes sejam
tomadas de maneira democratica.

Com a nova instituicdo da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), Lei n® 13.146, de
6 de julho de 2015, e a obrigatoriedade de que todas as instituicoes
de ensino se adequem a ela, as instituicbes de formacéo inicial e
continuada de professores passaram a dar mais atencdo para a



adequacao dos espacos fisicos (BRASIL, 2015). Além disso,
passaram a discutir de forma mais enfatica seu planejamento
pedagogico de modo a atender/instruir os novos gestores e
professores em relacdo as possibilidades pedagdgicas de trabalho
ativo e praticas para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Na sala de aula tradicional, ndo ha espaco
para momentos mais personalizados de ensino, pois esse tipo de
estrutura mantém toda a turma dependente das atitudes do
professor.

‘ ‘O que tenho possibilitado ao aluno é experimentar em ambiente escolar é algo
que ja acontece em outros paises [...], e o Brasil estda agora sentindo a
necessidade criar uma nova abordagem, por que a atual realmente esta
inviavel. Ainda mais pensando na area em que atuo como educador, na
educagao especial, quando vocé, por exemplo, encontra um aluno com
autismo, como é que vai atender as necessidades especificas desse aluno em

um ambiente tradicional de aula? (Professor 4)

Na sala de aula compartilhada, com os alunos tendo diferentes
atividades para realizar de maneira colaborativa, abre-se espaco
para trabalhar questbes mais personalizadas com alunos que
requerem mais atencdo. Rego (1995) esclarece que, na perspectiva
de Vygotsky, o professor precisa estar préximo de seus alunos para
auxilia-los em seu processo de ampliagdo de conhecimentos.
Buscar entender as suas descobertas, hipdteses, informacgoes,
crencas, opinides, enfim, suas “teorias” acerca do mundo, sendo
este o0 ponto de partida para o professor intervir e planejar
estratégias que permitam avancos, reestruturacdo e ampliacdo do
conhecimento ja estabelecido pelos alunos. Em pequenos grupos,
essa aproximagao acontece com facilidade e permite o uso de
diferentes estratégias para auxiliar os alunos em seu processo
individual.

Os alunos que cursam a licenciatura em matematica tém perfil
variado. Ha alunos que optam por ela como segunda graduacao,



tendo como base alguma formacao na area de exatas ou em outras
areas, e ha alunos que sado mais jovens e frequentam o curso
superior pela primeira vez. Tanto alunos provenientes da area de
exatas quanto de outras areas acrescentam muito uns aos outros e,
principalmente, colaboram muito com os estudantes que estao
realizando a primeira formacao. Porém, uma vez que os alunos que
estdo iniciando a primeira graduagao sao mais novos, recém-saidos
do ensino médio, a proximidade deles com os conteudos
académicos na area de matematica costuma ser um pouco maior, e,
nesse sentido, a contribuicao deles para o grupo € essencial.

‘ ‘Esses alunos podem trocar experiéncias, e ndo necessariamente aquele aluno
que esta no primeiro semestre no curso de graduagao ndo tem com o que
colaborar. Ele ndo tem repertorio ainda naquele determinado curso, no caso,
matematica, mas muitos de nossos alunos que ja vieram de uma ou mais
graduacbes estdo fazendo o curso de matematica (por um determinado
motivo). A partir desse contato que ele ja teve com a matematica, ele
consegue ajudar outros alunos. Entdo, nossos alunos muitas vezes acabam

nos ajudando também nessa aula. (Professor 3)

Outro aspecto a ser trabalhado com os diferentes grupos é poder
propor atividades integradas ou com diferentes niveis de
complexidade e apresentacdées, em que os demais alunos e os
outros professores participem assistindo e comentando.

‘ [...] Formamos grupos de alunos que estdo em diferentes semestres do curso e
que realizam a mesma atividade, porém com diferentes perspectivas e
abordagens. E algo que aconteceu também: trabalhar a mesma atividade com
diferentes graus de aprofundamento. E possivel fazer isso também. D& para
fazer muitas coisas interessantes. Era possivel combinarmos a apresentagao
no mesmo dia e cada semestre apresentava um trabalho diferente, porém
havia os comentarios dos professores que estavam naquele dia la. E havia
comentarios de outros colegas sobre aquilo. Acaba sendo uma experiéncia
mais rica pelos comentarios de outros professores que estdo presentes no dia
e dos outros alunos que estdo também. Entdo € uma experiéncia bem
interessante. (Professor 3)



Embora hoje tenhamos a nosso favor muitas metodologias e
ferramentas a disposi¢do do processo de ensino e aprendizagem,
nao podemos fechar os olhos a realidade existente em todos os
cursos de graduacdo. Na licenciatura em matematica ndo poderia
ser diferente. Nossos alunos dao inicio ao estudo na area com
muitas lacunas em relagdo aos conteudos da escola basica,
decorrentes, muitas vezes, da falta de eficacia do processo pelo
qual passaram ou do fato de o aluno nunca ter tido contato com os
conteudos fundamentais.

Entdo, faz-se necessaria a formacdo de grupos de estudo,
mediados por professores e com aulas ministradas por alunos
tutores, ou seja, alunos que ja estao mais avangados no curso, que
contribuem orientando, conceitual e tecnicamente, os demais
estudantes em relagao aos conteudos basicos.

‘ ‘Na matematica nés temos alguns pontos que necessitam de uma explanagao
maior ou necessitam de uma orientacdo mais precisa sobre as duvidas que os
alunos tém [...] entdo essas duvidas aparecem onde? No desenvolvimento das
atividades. Muitas vezes as atividades acabam parando n&o porque eles ndo
sabem o que é para fazer, ou porque nado foram orientados, mas porque
ocorrem problemas de conteudo anteriores a aquilo que eles estdo vendo.
(Coordenador)

Segundo o Professor 5, “fazem-se necessarias algumas
estratégias expositivas, devido a complexidade do conteudo
estudado, que trabalha com demonstragdo matematica”. Vale
ressaltar que as exposi¢des dos professores ndo foram excluidas
do processo. Sempre que necessario, ha uma aula expositiva para
que seja facilitado o entendimento do aluno nas questdes praticas e
conceituais. Alias, conceito e pratica devem ser apresentados
simultaneamente, para facilitar o entendimento e a aplicabilidade
dos conteuddos na escola basica, minimizando assim o0s
questionamentos dos alunos: para qué, quando, onde e como vou
utilizar esse conteudo?



Os alunos percebem a intencdo e a agao do grupo de professores
para que a metodologia adotada em sala de aula seja diferenciada.

‘ A metodologia do curso ¢é diferente do tradicional, e é interessante que a gente
acaba se desenvolvendo mais e tornando-se independente para adquirir mais
conhecimento. (Aluno 1)

Os alunos relatam a experiéncia apontando aspectos que
mostram a compreensio das concepc¢des de aluno e de professor
exigidas em metodologias ativas.

‘ ‘Nés, alunos, temos que entender que, quando o professor esta com o outro

grupo, nés temos que nos virar e dar conta do que nds estamos fazendo. A

hora que o professor estiver disponivel, ele vai vir até ndés e vai sanar as
nossas duvidas, se é que elas ainda existem. (Aluno 2)

Outros apontam algumas vantagens de poder interagir com
alunos de diferentes semestres e afirmam que percebem o
empenho dos professores para que aconteca, de fato, esse
ambiente colaborativo.

‘ ‘Acredito que a metodologia do curso € promissora no quesito do ensino hibrido
e de educacdo entre pares ou compartilhada (como queiram chamar). O
esforgo que se tem para que haja integragéo entre os semestres nos enriquece

com as possiveis trocas de experiéncias e vivéncias. (Aluno 3)

Outros, ainda, confirmam a necessidade de um bom
planejamento, como ja foi ressaltado pelos professores, quando
duas turmas sdo mediadas pelo mesmo professor.

‘ ‘Neste caso, as aulas também fluem sem maiores dificuldades, pois os
professores ja elaboram seus planejamentos de aula para que nenhuma turma
saia prejudicada, e os alunos sao orientados a seguir seus estudos sem tanta
dependéncia da figura do professor, acionando-o somente em casos de
maiores duvidas. (Aluno 5)



Este relato confirma o papel do planejamento para que as aulas
ocorram sem maiores dificuldades e alcancem o objetivo de
favorecer o papel proativo dos alunos.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Mudancgas exigem ousadia, espaco e parceria entre a instituicao, os
docentes e os alunos. Gradativamente, as transformacdes vao
acontecendo e abrindo novas possibilidades nas praticas docentes.
E preciso cuidado para que as inovagdes, ao serem avaliadas com
“velhas” metodologias, ndao acabem desqualificando propostas
diferenciadas.

A ilusdo mistificadora de que o presente se projeta em diregao
ao futuro de uma forma quase incontrolavel retira dos individuos
e dos grupos a poténcia e a responsabilidade de agirem como
sujeitos histéricos. Na educacdo, o discurso da inovacéao
funciona como um motor que, muitas vezes, empurra 0sS
educadores numa direcao ficticia, um alvo idealizado,
infundindo-lhes certezas que ndo possuem raizes na experiéncia
coletiva e nem parametros de avaliagao realistas. Os resultados
cobrados, por outro lado, minimizam o trabalho necessario para
sua obtencao, desqualificam as iniciativas e a criatividade dos
educadores e silenciam sobre as finalidades maiores da
educacao como um processo de producao continua do humano.
(ALVES, 2012, p. 208).

Isso posto, a titulo de conclusédo, os seguintes aspectos foram
evidenciados nessa experiéncia:

e A sala de aula compartilhada, com aspectos dos modelos de
“ensino hibrido Flex ” e sala de aula invertida, promove uma
experiéncia diferenciada em um curso de licenciatura. Os
relatos dos professores, alunos e do coordenador apontam
aspectos favoraveis a pratica.

e A gestdao do tempo e do espago da sala de aula como
ambiente colaborativo sédo fatores imprescindiveis para que os



licenciandos possam exercitar a colaboragdo com seus pares,
além de acompanhar o trabalho em colaboragao realizado
entre os professores. A flexibilidade curricular e a
possibilidade de integracao das disciplinas permite que todos
vivenciem projetos como uma metodologia de trabalho
integrado. A perspectiva interdisciplinar amplia esse olhar dos
alunos e busca quebrar o paradigma de que as disciplinas
tenham de ser apresentadas separadamente, como se elas
nao tivessem relagdes entre si.

Outro aspecto interessante foi que a sala de aula compartilhada,
com os alunos tendo diferentes atividades para realizar de maneira
colaborativa, permite novas possibilidades pedagodgicas de trabalho
para a inclusao dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem
e com necessidades educacionais especiais. E possivel conhecer
melhor cada aluno.

Devido a algumas mudangas fundamentais na sociedade, cada
vez mais os alunos necessitam de professores que os orientem
academicamente como mentores, ndo apenas para ajuda-los a
construir relacionamentos positivos e a se divertir com os
amigos, mas também para auxilia-los a ter sucesso na vida. Com
o ensino on-line fornecendo alguma parte do conteudo e da
instrucdo de um curso, os programas de ensino hibrido
proporcionam mais tempo para os professores preencherem
este importante papel. (HORN; STAKER, 2015, p. 168).

Os alunos percebem as concepcdes de aluno e de professor
exigidas em metodologias ativas, a intencao e a agcao para que a
metodologia seja diferenciada, em um ambiente colaborativo, e as
vantagens de poder interagir com alunos de diferentes semestres.

Vygotsky afirma que o bom ensino € aquele que se adianta ao
desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungcdes psicoldgicas
que estdo em vias de se completarem. Essa dimensao



prospectiva do desenvolvimento psicologico € de grande
importadncia para a educacdo, pois permite a compreensao de
processos de desenvolvimento que, embora presentes no
individuo, necessitam de intervencdo, da colaboracdo de
parceiros mais experientes da cultura para se consolidarem e,
como consequéncia, ajudam a definir o campo e as
possibilidades da atuacado pedagogica. (REGO, 1995, p. 107).

Assim, observa-se que o curriculo que permite o uso de
tecnologias digitais amplia as estratégias e flexibiliza a hierarquia
espaco-temporal, os tempos e espacos da escola, potencializando
novas formas de aprender, ensinar e lidar com o conhecimento
(ALMEIDA; VALENTE, 2011). Talvez uma metodologia assim
pudesse ser um caminho possivel para evitar o fechamento de
licenciaturas e continuar com o compromisso de formar novos
professores, ja que se torna possivel o trabalho com menos alunos
em uma mesma sala de aula. “Seja alugando, construindo,
remodelando ou fazendo o possivel com o que ha disponivel, as
escolas devem responder as realidades de suas instalacées fisicas”
(HORN; STAKER, 2015, p. 226). Pode ser uma alternativa, mas
deve ser bem planejada em sua implantagcdo. Novos estudos
podem trazer outras reflexdes acerca do envolvimento dos alunos,
perfil de professores e as possibilidades de praticas que foram
executaveis pelo modelo da sala de aula compartilhada.

Ha pontos positivos e ha desafios, conforme pode-se identificar
nos relatos de professores. De maneira geral, entretanto, € nitido
que a construcao desta metodologia esta em andamento e traz, por
si s6, a oportunidade de ousar. Como toda nova proposta, devera
continuar com seus ajustes, tentativas e reflexdes sobre a pratica.



= PARA SABER MAIS

Artigo: Sala de aula invertida: caracterizagao e reflexées

As autoras Mariana Ferreira Barbosa, Gilmara Teixeira Barcelos e Silvia
Cristina F. Batista, do Instituto Federal Fluminense, no Congresso
Integrado da Tecnologia da Informagcdo de 2015, tecem relagdes e
reflexdes sobre a visdo dos alunos, dos primeiros e sétimos semestres,
do curso de Licenciatura em Matematica sobre pesquisa e aplicagédo da
Metodologia de Sala de aula Invertida.

Disponivel em: www.essentiaeditora.iff.edu.br/index.php/citi/article/dow
nload/6363/4072

Artigo: Sala de aula invertida: uma abordagem colaborativa na
aprendizagem de matematica — estudos iniciais

Hugo Luiz Gonzaga Hondrio discute a potencialidade da metodologia para
dar suporte a aprendizagem colaborativa em aulas de matematica.

Disponivel em: www.ebrapem2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2016/04/
gd6_Hugo_Hono%CC%81rio.pdf

Artigo: Universidade abole disciplinas em prol de projetos

O artigo apresenta a decisdo da Universidade Uniamérica, de Foz do
Iguacu (PR), pela reestruturagdo de seu projeto pedagdgico com base
nas metodologias de ensino baseadas em projetos e sala de aula
invertida, sem divisdo por séries e sem curriculo organizado por
disciplinas.

Disponivel em: http://intranet.uniamerica.br/galerias/noticias/id/135/cat
egorialinstitucional/pagina/10

Ebook: Sala de aula invertida: uma abordagem para combinar
metodologias ativas e engajar alunos no processo de ensino-
aprendizagem

O ebook de Elieser Xisto da Silva Schmitz expde a aproximagao conceitual
tedrico-pratica de praticas da sala de aula invertida no contexto
universitario.

Disponivel em: https:/Inte.ufsm.br/images/PDF_Capacitacao/2016/REC
URSO_EDUCACIONAL/Ebook_FC.pdf


http://www.essentiaeditora.iff.edu.br/index.php/citi/article/download/6363/4072
http://www.ebrapem2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2016/04/gd6_Hugo_Hono%CC%81rio.pdf
http://intranet.uniamerica.br/galerias/noticias/id/135/categoria/institucional/pagina/10
https://nte.ufsm.br/images/PDF_Capacitacao/2016/RECURSO_EDUCACIONAL/Ebook_FC.pdf

Video: O trabalho colaborativo na resolugao de problemas

O professor da Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo Ulisses
Araujo, do curso de Licenciatura em Matematica — 3° ano, na disciplina
de Praticas para o Ensino de Matematica Il, destaca nessa video-aula
conceitos e questdes norteadoras sobre “O trabalho colaborativo na

resolucéo de problemas”, uma das ferramentas trabalhadas juntamente
com a sala de aula invertida.

Disponivel em:


http://www.youtube.com/watch?v=5MmDzvSgiWY

REFERENCIAS

ALMEIDA, M. E. B.; VALENTE, J. A. Tecnologias e -curriculo: trajetérias
convergentes ou divergentes? Sao Paulo: Paulus, 2011.

ALVES, C. O educador e sua relacdo com o passado. Educacdo em Reuvista,
Belo Horizonte, v. 28, n. 3, set. 2012. Disponivel em: <

>. Acesso em: 27 jul. 2016.

BERBEL, N. A. N. As metodologias ativas e a promogado da autonomia de
estudantes. Ciéncias Sociais e Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40,
jan./jun. 2011.

BRASIL. Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015. Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia. 2015. Disponivel em: <
>. Acesso em: 3 maio 2017.

DEBALD, B. S. A docéncia no ensino superior numa perspectiva construtivista.
In: SEMINARIO NACIONAL ESTADO E POLITICAS SOCIAIS NO BRASIL.
Anais... Cascavel: Unioeste, 2003.

FORTE, A.; FLORES, M. A. Aprendizagem e(m) colaboragao: um projecto de
intervengdo numa EB 2,3. CONGRESSO INTERNACIONAL GALEGO-
PORTUGUES DE PSICOPEDAGOGIA, 10. Actas... Braga: Universidade do
Minho, 2009. Disponivel em: <

> Acesso em: 27 jul.
2016.

GAETA, C.; MASETTO, M. T. O professor iniciante no ensino superior. aprender,
atuar, inovar. Sdo Paulo: SENAC Séao Paulo, 2013.

HORN, M. B.; STAKER, H. Blended: usando a inovacado disruptiva para
aprimorar a educacgao. Porto Alegre: Penso, 2015.

MASETTO, M. T. O professor na hora da verdade: a pratica docente no ensino
superior. Sao Paulo: Avercamp, 2010.

MASETTO, M. T. Desafios para a docéncia universitaria na contemporaneidade:
professor e aluno em inter-acao adulta. Sao Paulo: Avercamp, 2015.

MORAN, J. M. Novos modelos de sala de aula. Educatrix, n. 7, p. 33-37, 2014.
Disponivel em: <
>. Acesso em: 27 jul. 2016.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacao.
Petrépolis: Vozes, 1995.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-46982012000300010&lng=en&nrm=iso
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
http://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/xcongreso/pdfs/t3/t3c52.pdf
http://www.moderna.com.br/educatrix/ed7/educatrix7.html?pag=32

Instituto Singularidades, em Sao Paulo (SP). Para mais informagdes, acesse:

Segundo o Ministério da Educacao ( ), a
WebQuest (pesquisa, jornada na web) é uma metodologia de pesquisa e uso da
internet de forma criativa, orientada para a educacdo. Os recursos utilizados sao
provenientes da prépria web, na maioria das vezes, e compreendem uma
curadoria de conteudos selecionados pelo professor para que os estudantes
cumpram um determinado desafio.

Sway e OneDrive sdo recursos utilizados, respectivamente, para a criagdo de
trilhas ou relatos e para o armazenamento em nuvem.


http://institutosingularidades.edu.br/novoportal
http://webeduc.mec.gov.br/webquest/

4

Procedimentos
metodologicos nas salas

de aula do curso de pedagogia:
experiéncias de ensino hibrido

Ivaneide Dantas da Silva
Elizabeth dos Reis Sanada




PALAVRAS INICIAIS

A discussao sobre o baixo desempenho dos estudantes brasileiros
da educacao basica tem sido algo permanente nos ultimos anos.
Entre os diversos fatores responsaveis por essa situacdo, podemos
mencionar as dificuldades dos docentes em, considerando as
demandas do mundo contemporaneo, acompanhar as contribuicdes
tedricas mais recentes para a conducao dos processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula de modo inovador, personalizado e
centrado na aprendizagem do estudante.

Em documento produzido pelo Ministério da Educacado, no ano
de 2000, ja se apontava o quanto as mudangas propostas para a
educacao basica no pais necessitariam redimensionar a formacao
de professores. Segundo o documento,

[...] as novas concepgdes sobre a educacao, as revisbes e
atualizagbes nas teorias de desenvolvimento e aprendizagem, o
impacto da tecnologia da informagao e das comunicacdes sobre
0s processos de ensino e de aprendizagem, suas metodologias,
técnicas e materiais de apoio [...] delineilam um cenario
educacional com exigéncias para cujo atendimento os
professores ndo foram nem estdo sendo preparados. (BRASIL,
2000, p. 5).

Atuando na formacado de futuros professores, uma de nossas
preocupacoes diz respeito a conduzir processos de ensino e
aprendizagem que permitam aos estudantes aprender,
simultaneamente, conteudos especificos da disciplina e
procedimentos didaticos inovadores que possam ser utilizados no
exercicio da docéncia.

Considerando o mesmo documento (BRASIL, 2000, p. 38), tal
preocupacao esta em consonancia com a ideia de que “[...] o futuro
professor possa experienciar, como aluno, durante todo o processo



de formacéo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos
de organizagao que se pretende que venham a ser desempenhados
nas suas praticas pedagogicas”.

Assim, no primeiro semestre de 2015, ingressamos no grupo de
pesquisa em ensino hibrido, que ocorreu na instituicdo em que
atuamos. Conduzido pelos professores José Moran e Lilian Bacich,
o grupo tinha o objetivo de aprofundar os conhecimentos a respeito
das metodologias ativas, qualificando a formacao inicial e, por
decorréncia, oportunizar aos estudantes experiéncias
metodologicas que fossem utilizadas futuramente em suas salas de
aula.

Assim, este capitulo visa a compartilhar duas experiéncias
metodoldgicas a partir das quais descreveremos procedimentos
didatico-pedagogicos realizados com alunos do curso de
pedagogia. Isto ocorreu no primeiro semestre de 2015, no contexto
do ensino hibrido a partir das contribuicbes de Horn e Staker
(2015), Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) e Bacich e Moran
(2015), do trabalho em grupo com base em Bonals (2003) e das
contribuicdes de Vygotsky (1992), no que diz respeito a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento, as quais apresentaremos a
seqguir.



SOBRE O ENSINO HIBRIDO:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Os estudos sobre o ensino hibrido sdo bastante inspiradores na
organizacdo de situagbes didaticas. A personalizacdo da
aprendizagem, um dos aspectos importantes da abordagem,
redimensiona o papel do professor, tornando-o “[...] cada vez mais
um gestor e orientador de caminhos coletivos e individuais”
(MORAN, 2015, p. 39).

Com base em Christensen, Horn e Staker (2013), o ensino
hibrido € definido como um programa de educacao formal, que
permite ao aluno realizar as atividades propostas por meio do
ensino on-line e presencial, de modo integrado.

Nesta direcdo, Moran (2015, p. 39) indica que,

[...] o ensinar e o aprender acontecem em uma interligagao
simbidtica, profunda e constante entre os chamados mundo
fisico e digital. N&do sao dois mundos ou espagos, mas um
espaco estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla,
hibridiza constantemente.

Considerando que os individuos ndo aprendem todos no mesmo
ritmo e tém necessidades de aprendizagem diversas e em
momentos diferentes, Horn e Staker (2015) chamam a atencao para
o fato de que o modelo de escola atual € insuficiente para promover
uma educacao plena. Nesse sentido, os autores defendem que, se
0 objetivo € que todas as criancas e adolescentes tenham sucesso
escolar e na vida, a customizacao, ou personalizagcdo, do ensino é
uma saida para atender as diferentes necessidades de
aprendizagem e, portanto, o ensino hibrido funcionaria como “[...] o
motor que pode alimentar o ensino personalizado e baseado na
competéncia” (HORN; STAKER, 2015, p. 10).



O fato de o ensino hibrido promover a realizacdo de atividades
por meio do ensino on-line possibilita, aos estudantes, aprender “a
qualquer momento, em qualquer lugar, em qualquer caminho, em
qualquer ritmo” (HORN; STAKER, 2015, p. 10). Além disso, permite,
a quem ja domina determinado conteudo, avangar e, aqueles que
ainda ndo o dominam, deterem-se nele por mais tempo, de modo a
compreendé-lo ou revisita-lo.

S&o modelos de ensino hibrido, conforme Horn e Staker (2015):
Rotacao, Flex, A la Carte e Virtual Enriquecido. Para a experiéncia
aqui apresentada, o modelo escolhido foi o de Rotacdo, mais
especificamente a rotacdo por estacdes e a sala de aula invertida.
Na rotacao por estacoes, “os estudantes alternam entre ensino on-
line, ensino conduzido pelo professor em pequenos grupos e
tarefas registradas em papel e realizadas em suas mesas” (HORN;
STAKER, 2015, p. 38). Ja na sala de aula invertida, os alunos tém
acesso ao conteudo da aula (orientacdo para a atividade, textos,
palestras) previamente disponibilizado em um ambiente virtual de
aprendizagem, requerendo conexao com a internet. Assim, a nossa
escolha por esses modelos se deu em razao de permitirem o
atendimento personalizado e singular dos alunos, a possibilidade de
estudo prévio e o trabalho colaborativo, mediado pela tecnologia.

Bacich e Moran (2015), ao discutirem o processo de ensino e
aprendizagem na dimensao da educacado hibrida, chamam a
atencao para o fato de haver varias maneiras de ensinar e de se
apropriar do conhecimento, destacando o trabalho colaborativo
mediado pela tecnologia como uma delas.

Conforme os autores,

[...] o trabalho colaborativo pode estar aliado ao uso das
tecnologias digitais e propiciar momentos de aprendizagem e
troca que ultrapassam as barreiras da sala de aula [...].
Colaboracao e uso de tecnologia nao sao ag¢des antagbnicas. As
criticas sobre o isolamento que as tecnologias digitais
ocasionam nao podem ser consideradas em uma acao escolar



realmente integrada, na qual as tecnologias como um fim em si
mesmas nao se sobreponham a discussao nem a articulacido de
ideias que podem ser proporcionadas em um trabalho
colaborativo. (MORAN; BACICH, 2015).

Ja no que diz respeito ao estudo prévio, este € um fator
importante para o encontro presencial, pois, com ele, o tempo em
sala de aula é otimizado. O aluno passa a atuar colaborativamente,
resolvendo situacbes-problema, tematizando casos, elaborando
projetos, tirando duvidas com o professor, etc.

A ideia de atuar colaborativamente nos remete aos estudos de
Vygotsky (1998) quando o autor, ao abordar a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, nos apresenta o conceito de
“zona de desenvolvimento proximal”’. Para ele, a distadncia entre
aquilo que o individuo pode fazer sozinho — desenvolvimento real —
e a competéncia que ele atinge ao resolver um problema, com o
auxilio de um companheiro mais capaz, revela a zona proximal de
desenvolvimento (ZPD).

Com base nesse conceito, € possivel mencionar que, para a
criacao da ZPD, o ensino precisa ultrapassar o desenvolvimento; o
ensino precisa criar uma zona de conflito para que esta seja sempre
um espaco de construgcao pelo aluno. Nesse sentido, oportunizar
aos estudantes o contato com problemas mais complexos, mas cuja
resolucdo se dé colaborativamente, é fundamental no processo de
aprendizagem, e a metodologia em uma perspectiva hibrida € um
dos caminhos para tal.

Além da abordagem de Vygotsky, o trabalho com grupos na

instituicdo particular’ de ensino superior em que ocorreu esta
pesquisa também se baseia nos estudos de Bonals (2003), que
estabelece parametros de como fazer os agrupamentos, como
definir fungcbes e papeéis de cada integrante e do grupo como um
todo, além de focar no processo de execucdo da tarefa e nao
apenas nos resultados e de valorizar a dimensao socioemocional no
contexto escolar. Nas palavras do autor, podemos destacar “[...] trés



fungbes que nos parecem basicas no trabalho em pequenos grupos
na sala de aula. Sdo elas: a de regulacdo das aprendizagens, a de
socializacado e a de potencializacdo do equilibrio emocional de seus
integrantes” (BONALS, 2003, p. 15).

Por meio do acompanhamento e da analise do funcionamento do
trabalho em grupo, os alunos tém a oportunidade de refletir sobre o
sentido do trabalho em grupo, experienciar situagbes diversas de
trabalho em pequenos grupos e perceber como diferentes
agrupamentos influenciam na dinamica do trabalho em grupo e nos
seus resultados. Portanto, essa abordagem também permite que se
tome o trabalho em grupo como algo a ser tematizado como
conteudo, sobretudo no curso de pedagogia, relacionando-o a
aspectos atitudinais, procedimentais e conceituais.

Por essas e outras questdes, o trabalho em grupo desponta
como uma alternativa ao modelo tradicional, por meio da qual os
alunos podem estabelecer uma relagao dialdgica e dialética com
seus colegas e professores. Assim, eles compartilham diferentes
momentos e percursos de aprendizagem, trocando distintas
experiéncias de vida e educacionais.

E importante ressaltar que o trabalho em grupo ndo substitui o
trabalho individual, ambos sdo complementares. Segundo Bonals
(2003), é necessario que o professor entenda que a escolha por um
ou outro modo de intervengao e de agrupamento deve estar de
acordo com o0s objetivos e expectativas de aprendizagem, e
também com as caracteristicas da tarefa a ser executada.

E preciso destacar, ainda, que ha momentos em que é
necessario garantir que todos os alunos acessem a informacéao
dada pelo professor. Mesmo que o fato de todos os alunos estarem
olhando atentamente para o professor ndo seja garantia de
compreensao da mensagem emitida, precisamos criar as condigdes
para que os estudantes tenham acesso a determinadas
informacgdes, permitindo que possam operar com esses conteudos
de forma ativa, em aula. Ou seja, o professor tem papel
fundamental.



Entre as fungbes do professor discutidas por Bonals (2003),
destacamos a de mediador de conflitos, de regulador das
aprendizagens, ao possibilitar agrupamentos heterogéneos e
homogéneos, a depender dos objetivos da tarefa e percursos dos
alunos. O professor também tem a funcdo de envolver todos os
estudantes na tarefa, intervindo na organizagao, dindmica e selegao
das tarefas propostas, além de viabilizar o desenvolvimento da
autonomia por parte desses alunos.



O PLANEJAMENTO E O PAPEL DA
COLABORAGAO NA APRENDIZAGEM

Outro fator crucial para o envolvimento dos alunos e sua atuagéao
ativa no processo de construcdo do conhecimento diz respeito ao
modo como se da o planejamento das atividades, mais
especificamente no que se refere a antecipagao dos objetivos de
aprendizagem por parte do professor. Também €& importante o
acesso aos materiais de aula, como videos e textos que possam ser
assistidos previamente, favorecendo as discussdes e o aprendizado
em sala.

Para isso, utilizamos, em nossas aulas, a plataforma Moodle
como ambiente de aprendizagem virtual. Nela, além do plano de
ensino e do cronograma de aula — com objetivos e expectativas de
aprendizagem —, os alunos sao orientados a assistir previamente a
videos e a ler textos obre os assuntos a serem estudados em sala.

Neste momento, comeg¢amos a ampliar nosso olhar para as
especificidades de um trabalho que se propde a integrar o
aprendizado em aula e extra-aula. Foi quando nos deparamos com
autores que discutiam a dimensao da aprendizagem colaborativa no
ambiente virtual e como esse ambiente poderia contribuir para
alimentar as trocas e a propria postura dos alunos quando
estivessem em aula. Entre as leituras que fizemos, recortamos
trechos da proposta de Gongalves (2006), uma das autoras que
contribui para compreendermos os efeitos benéficos da
aprendizagem colaborativa para a educacéo, a partir da discussao
que estabelece acerca da Comunidade cooperativa de
aprendizagem em rede.

Nesse texto, Gongalves (2006, p. 54) recorre aos estudos de
Harasim et al. (2000, tradugao nossa), que definem aprendizagem
cooperativa como “qualquer atividade que se realize empregando a
interacdo, a avaliacdo e/ou a cooperacado entre pares, com certo



componente de estruturacao e coordenacgao por parte do instrutor”,
e nos lembra de que a aprendizagem cooperativa nao é recente,
mas que vem assumindo um lugar de destaque nos dias atuais, 0
que se justifica, a nosso ver, pelo avango das tecnologias digitais de
informacao e comunicagao (TDIC).

Outro ponto importante destacado por Gongalves (2006, p. 54)
diz respeito diretamente as trocas que se estabelecem no interior
das atividades em grupo e que pudemos observar em ambas as
experiéncias de rotacdo por estagcbes que desenvolvemos.
Segundo a autora, portanto, essas trocas permitem aos alunos
“contrastar seus pontos de vista, de modo a produzir a construcao
do conhecimento”. Nesse sentido, Gongalves (2006, p. 54) conclui
que “[...] o trabalho cooperativo ndo pode ser realizado por um
grupo de participantes em que cada um produz parte do trabalho
para agrupa-lo no final, mas que seja a base sobre a qual se deve
construir o trabalho conjunto”.

Essa leitura nos permite perceber que, seja no ambiente virtual
ou no presencial, o trabalho colaborativo € muito mais do que
separar conteudos entre os alunos, trabalhar individualmente e
simplesmente juntar as partes em uma apresentagcao em sala, por
exemplo. Trata-se de criar uma organicidade, que possibilite a todos
os integrantes de um grupo aprender sobre todos os conteudos de
uma maneira articulada, repleta de sentidos e significados que
resultem numa aprendizagem com qualidade.



A ORGANIZAGAO DOS ESPACOS

Outro elemento a se observar concerne a organizacio dos espacos.
Nesta perspectiva, autores como Zabala (1998) ja apontavam para
a relacao intrinseca entre 0 modo como os espacgos sao utilizados e
a concepc¢ao de ensino a ele vinculada, tal como vemos no trecho
que segue:

Se a utilizagdo do espaco tem sido o resultado de uma maneira
de entender o ensino, tanto em relagdo a fung¢do social como a
compreensao dos processos de aprendizagem, certamente uma
mudanca nestes elementos levaria a uma reconsideragao das
caracteristicas que deveriam ter de acordo com outras
concepcoes de ensino [...]. A utilizagao do espagco comeca a ser
um tema problematico quando o protagonismo do ensino se
desloca do professor para o aluno. O centro de atencdo ja ndo é
0 que ha no quadro, mas o que esta acontecendo no campo dos
alunos. Este simples deslocamento pée em duvida muitas das
formas habituais de se relacionar em classe, e questiona
consideravelmente o cenario. O que interessa ndo € o0 que
mostra o quadro, mas o que acontece no terreno das cadeiras e,
mais concretamente, em cada uma das cadeiras. (ZABALA,
1998, p. 130-131).

Ou seja, estamos novamente diante da necessidade de
descentralizacdo da figura do professor rumo a uma intervencao
voltada para o aluno, tomado como foco, desta vez, também no
ambito da organizacao dos espacos. E aqui, mais do que abrir mao
de um modelo convencional de fileiras, em que os alunos néao
podem se comunicar e devem manter-se quietos, ouvindo
atentamente o professor, trata-se de questionar sobre qual a
caracteristica dos alunos que queremos formar e para qual modelo
de sociedade. A esse respeito, Moran (2012, p. 8) afirma que:



[...] a cada ano, a sensacao de incongruéncia, de distanciamento
entre a educacao desejada e a real aumenta. A sociedade evolui
mais do que a escola e, sem mudancas profundas, consistentes
e constantes, ndo avancaremos rapidamente como nacdo. Nao
basta colocar os alunos na escola. Temos de oferecer-lhes uma
educacao instigadora, estimulante, provocativa, dinamica, ativa
desde o comeco e em todos os niveis de ensino.

O trabalho com grupos, descrito anteriormente, corrobora essa
perspectiva da necessidade de rever os espacos de aprendizagem.

Essa diversidade ndo apenas traduz os aspectos fisicos, mas
mantém estreita relacdo com a prépria organizacao mental dos
alunos e com as historias pessoais de cada um, que também séao
muito diversas, abarcando experiéncias académicas, sociais,
culturais, étnicas, religiosas e de género muito distintas, impactando
diretamente os conteudos apreendidos e mesmo a formacéao
pessoal desses estudantes.

Descreveremos a seguir as experiéncias que desenvolvemos
com base nesses modelos.



RELATO DE EXPERIENCIA 1:
DIDATICA DA ALFABETIZACAO

A experiéncia foi realizada com 30 alunos do segundo e terceiro
semestres do curso de pedagogia de uma instituicdo de ensino
privada, na disciplina de Didatica da alfabetizacdo, em abril de
2015. O modelo de ensino hibrido utilizado foi a rotagdo por
estacoes.

Os alunos, organizados em grupos, foram divididos em trés
estacoes. As propostas em cada uma delas foram:

1. Socializagdo dos procedimentos da elaboracdo e aplicagao
de sondagem de escrita e analise da hipotese de escrita da
crianga.

2. Pesquisa em obras impressas e em textos disponiveis on-line
sobre os conceitos de alfabetizagcao, alfabetismo, niveis de
alfabetismo, letramento e letramentos, letramentos multiplos
e multiletramentos e, posteriormente, produzir um texto em
forma de verbete para cada um dos conceitos, utilizando,

como recurso, o Google Docs.
3. Leitura de regra de jogo, planejamento e elaboragéo.

As atividades distribuidas em cada uma das estagdes permitiram
ndao s6 o planejamento da forma de agrupamento, conforme
abordagem sugerida por Bonals (2003), e a organizacédo do espaco,
como também a personalizacdo da intervencdo, visando a
esclarecer as duvidas dos alunos para a apropriacao dos conteudos
em circulacao.

Foi o caso, por exemplo, dos conteudos previstos na estacao
que envolvia a socializacao dos procedimentos para elaboracao e
aplicacao de sondagem de escrita e analise da hipotese de escrita
da crianca. Priorizou-se a presenca do professor nessa estacio,



instigando os participantes no momento da socializagdo e da
analise, visto que, para a compreensao dos conteudos, exigia-se
colaboracdo de um parceiro mais experiente (VYGOTSKY, 1998) e,
por se tratar de um dos conteudos centrais da disciplina Didatica da
alfabetizacéo, todos os alunos precisariam compreendé-lo.

Com base nessa experiéncia, foi possivel verificar as
aprendizagens e duvidas dos alunos quanto aos conteudos
abordados. No decorrer da socializacdo da sondagem e analise das
escritas, ficou evidente a superacdo das lacunas de aprendizagem
pelos licenciandos. No caso da estacao que envolveu a pesquisa e
producao de verbete com os diversos conceitos indicados,
analisamos posteriormente o texto produzido em grande grupo e as
duvidas por nés identificadas sobre determinados conceitos foram
retomadas em uma aula posterior. Finalmente, na leitura e
planejamento da elaboracdo do jogo, verificamos que houve
adequacao no registro produzido pelos licenciandos.

Organizar o trabalho didatico-pedagogico na perspectiva do
ensino hibrido, integrando o ensino on-line e o presencial, no
modelo de rotacao por estagdes, além de promover a aprendizagem
dos alunos e a identificacdo de duvidas, contribui sobremaneira
para a implicacao deles em seu aprendizado, para o aprimoramento
de sua autonomia. Contribui também para o aprendizado de um
procedimento didatico possivel de ser usado no exercicio da
docéncia.



RELATO DE EXPERIENCIA 2:
ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO
INFANTIL DE WALLON

Esta experiéncia foi desenvolvida com cerca de 32 alunos do
primeiro semestre do periodo noturno do curso de pedagogia e
envolveu o trabalho com conteudos da disciplina de Aprendizagem
e desenvolvimento humano. A experiéncia foi desenvolvida em dois
dias de aulas, compondo, portanto, duas etapas.

O tema especifico trabalhado nesse momento do curso foi
relativo aos estagios do desenvolvimento de Henri Wallon. Trata-se
de um tema de crucial importdncia para a formag¢ao do futuro
professor e constitui-se também em um elo fundamental para o
tema discutido na primeira experiéncia, relacionada a didatica da
alfabetizacdo. Isso porque permite ao estudante de pedagogia
compreender como a crianca € o adolescente se desenvolvem,
considerando de maneira integrada os aspectos fisicos, cognitivos,
motores e afetivos.

Assim, ao associarmos o estudo das didaticas as caracteristicas
de cada etapa do desenvolvimento, preparamos nossos
licenciandos para uma intervencdo docente mais eficaz, que
respeite o ritmo de aprendizagem de seus alunos. Além disso, ao
experimentarem modelos de gestdo democratica da sala de aula e
metodologias ativas de ensino, poderdo aprender na pratica e
internalizar esses modelos, a fim de terem modelos nos quais se
inspirar para suas proprias praticas, como anteriormente
mencionado (VYGOTSKY, 1998).

Nesse primeiro momento da aula no modelo de rotagado por
estagcdes, com todos os alunos reunidos em circulo, foram
retomados os objetivos da aula e as expectativas de aprendizagem,
bem como o enredo da atividade. Foram organizados dois espagos
de aprendizagem. Em uma das salas, foi criada uma estacio para a



exibicdo de um filme que ndo havia sido disponibilizado
anteriormente no Moodle e, em outra, foram criadas cinco estacdes,
cada uma com um estagio do desenvolvimento proposto por
Wallon, que deveria ser trabalhado pelos alunos a partir da leitura
de um texto e discussao de uma situacao-problema de sala de aula,
em um tempo predeterminado de 40 minutos. Terminado o tempo
estipulado, os alunos mudavam de mesa, passando ao estagio
seguinte. Porém, é importante demarcar que nessa proposta a
passagem de uma estagao a outra nao se dava de um modo
sequencial, isto é, nao era preciso participar do primeiro estagio
para passar ao segundo e assim por diante.



DINAMICA DOS GRUPOS

Das seis estacbes criadas, uma foi separada para abarcar os
alunos que chegassem atrasados, a fim de ndo comprometer o
ritmo de trabalho dos alunos presentes desde o inicio. Por se tratar
de um curso noturno, esse foi um diferencial muito importante, pois
muitos alunos que iriam a aula diretamente do trabalho chegaram
atrasados, depois do inicio da atividade. Assim, esse espaco
diferenciado acaba constituindo uma oferta de personalizacao que
responde a dois propdsitos: primeiro, atender a dificuldade real de
alguns estudantes de iniciar a atividade no horario previsto e a
consequente perda de conteudo que poderia advir desse atraso; e
segundo, nao comprometer o ritmo daqueles que chegaram no
horario estipulado para o inicio da aula e ja estdo com a atividade
em andamento. Ao longo dessa experiéncia, também foi possivel
perceber que os alunos que chegaram atrasados no primeiro dia
mostraram um maior engajamento no segundo dia da atividade, e,
curiosamente, também nas aulas seguintes.

Outro elemento relativo a dinamica interna dos grupos foi a
distribuicdo de papéis e tarefas, ndo apenas relacionados aos
conteudos da disciplina, mas também ao controle do tempo em
cada estacao, a leitura do texto e ao registro das discussoes feitas
no grupo. Em diversos grupos, esses papéis se revezaram ao longo
das estacbes. O que podemos perceber, tanto em relacdo a
mudanca de atitude dos alunos que se atrasam quanto na postura
de todos na execucao das propostas de atividades, é que, a partir
da personalizagdo que o ensino hibrido propicia, conseguimos uma
maior implicagdo dos estudantes em seu processo de
aprendizagem, além de promover situacdes de aprendizagem
colaborativa, enriquecendo e ampliando o processamento de
informacdes e o campo de conhecimento desses alunos.

Um aspecto que mencionamos anteriormente e que vem sendo
abordado pelas metodologias ativas de aprendizagem,



especificamente pelo ensino hibrido, diz respeito a mudancga que se
estabelece na relacdo professor-aluno, isto é, o professor deixa de
ser o centro nesse processo, cedendo lugar de destaque ao aluno.
Nas palavras de Gongalves (2006, p. 54), os professores deixam de
“[...] representar uma autoridade para se tornarem orientadores e
fontes de informacdo para as atividades de aprendizagem em
grupo”.

O éxito do grupo estda em conseguir que todos os seus
integrantes assimilem os objetivos de sua proposta e que
aprendam com o grupo. O desenvolvimento das atividades deve
centrar-se em uns ensinando aos outros, ou seja, mediante
colaboragcao mutua, de maneira que assimilem ideias e cada um
absorva o conteudo proposto. (GONCALVES, 2006, p. 54).

Na experiéncia realizada, enquanto os alunos desenvolviam a
atividade proposta em cada estacao, o papel do professor era o de
intervir nos grupos, identificando dificuldades de compreensao dos
textos e da proposta de situagao de sala de aula a ser analisada;
esclarecendo duvidas; auxiliando na articulagdo entre teoria e
pratica; envolvendo todos os alunos na producdo da tarefa,
chamando a atencdo para a importancia da implicacdo e
solucionando questdes atitudinais relacionadas ao trabalho em
grupo; além de zelar pelo cumprimento dos objetivos estabelecidos
no inicio da aula. Ao término da aula, essa possibilidade de ensino
mutua e de coautoria prosseguiu com a participagao dos alunos em
um férum aberto no ambiente on-line, no qual puderam solucionar
duvidas, além de aprofundar os conteudos a partir do
compartilhamento de informacdes pesquisadas fora de sala de aula.



AVALIAGAO E AUTOAVALIAGCAO
PELOS ALUNOS

Ao pensarmos em mudangas no contexto educacional, nao
podemos nos esquecer de rever os modelos de avaliacdo. De um
modo geral, sempre que se faz mengao aos processos avaliativos,
que sao considerados unilateralmente, ou seja, apenas do
professor em relacdo aos alunos, quando deveriam ser concebidos
em via dupla, além de abarcar um espaco para a autoavaliacio,
que deve ser realizada pelo aluno e também pelo professor.

Ha diversas formas de desenvolver essa avaliacdo e
autoavaliagao, podendo ser individual ou grupal, escrita, a partir de
um questionario ou de uma reflexdo, ou oral, como em uma
socializacdo. O importante € que ela se dé processualmente,
abrindo espaco para o enriquecimento das aprendizagens e do
ensino. Em nossa experiéncia, optamos por um questionario que foi
disponibilizado no Moodle.

As perguntas que fizemos aos alunos sédo descritas no Quadro
4.1, que é dividido em duas etapas, contemplando os dois dias de
aula da experiéncia de rotacao por estacoes.

Quadro 4.1 Avaliagao e autoavaliagao das aulas com rotagao por estagoes

12 aula 22 aula

1. Descreva como foi a experiéncia de trabalho 1. Houve alguma mudanga na

por estacoes.

. Como foi organizado o tempo e quais
estratégias foram usadas para cumprir a tarefa
realizada?

. Vocé havia assistido as video-aulas

disponibilizadas no Moodle? Sendo sim ou

nao, explique de que maneira isso influenciou
no desenvolvimento da atividade.

. Como vocé percebeu o engajamento dos seus

colegas nesse processo? Eles haviam

assistido as video-aulas, tinham algum

composi¢ao do seu grupo? Se sim,
indique qual a mudanga ocorrida e
se isso afetou de alguma maneira
a sua producéo e ritmo das tarefas
propostas. Justifique.

. Se vocé pudesse mudar algo na

atividade, o que mudaria?

. Ha alguma questéo que vocé

gostaria de mencionar sobre o
processo e que nao foi
contemplada nas perguntas



10.

conhecimento prévio? Isso trouxe
consequéncias para o desempenho do grupo,
positiva ou negativamente? Explique.

. No seu grupo, alguém chegou atrasado?

Descreva se foi no inicio da 12 ou da 22 aula.
Isso influenciou na dindmica do grupo? De que
maneira?

. Como foram estabelecidos os papéis? Esses

papéis se mantiveram ao longo de todas as
estagdes ou mudaram? Isso foi positivo?
Explique.

. Houve diviséo de tarefas no seu grupo? Se

sim, como?

. Em qual das estagbes vocé sentiu maior

dificuldade e em qual vocé sentiu maior
facilidade de compreenséo? A que atribui esta
facilidade ou dificuldade?

. Como o seu grupo foi organizando os

conteldos produzidos? O que vocé pensa
sobre a organizagéo escolhida?

Para vocé, que papel a tecnologia teve nesse
processo?

anteriores?

. De 0 a 10, qual nota vocé atribui

ao seu desempenho durante a
atividade, abarcando aspectos
conceituais e atitudinais?
Justifique.



AMARRANDO CONTEUDOS

Ao refletir sobre as experiéncias descritas e sobre a nossa pratica
ao longo de anos de trabalho com formacao inicial e continuada de
professores no Instituto Singularidades, podemos perceber muitas
representacdes que refletem em grande parte o que se da em
outros contextos educacionais. Isso nos permite concluir que, na
maioria das vezes em que propomos mudancgas, sobretudo num
cenario tao tradicionalmente estruturado como o da educacéo, é
comum nos depararmos com insegurangas e questionamentos que
visam retornar ao estagio anterior, no qual as coisas continuavam
exatamente como as conheciamos e podiamos controla-las.

Diante do medo do desconhecido, surgem as resisténcias, que
neste caso podem vir tanto dos professores quanto dos alunos.
Mesmo que ambos se sintam insatisfeitos com os “[...] modelos
engessados, padronizados, repetitivos, mondtonos, previsiveis,
asfixiantes” que encontramos em nossas escolas, na hora em que o
Nnovo se apresenta, a seguranga do conhecido grita mais alto e uma
das perguntas que alunos e professores partiiham é: “vai-se
aprender do mesmo jeito que antes?”, o que significa que
questionam a qualidade de um ensino sem amarras (MORAN,
2012, p. 8).

O “ressentimento” diante da descentralizagcdo de poder nas méaos
do professor também se faz perceber, interessantemente, dos dois
lados da relagao: os professores temem perder seu lugar na sala de
aula e os alunos, por sua vez, ao se sentirem responsabilizados por
seu processo de aprendizagem, queixam-se de terem que trabalhar
mais, de serem mais ativos.

Ha ainda certa nostalgia dos alunos em relacdo as aulas
expositivas, como se elas fossem a unica maneira de consolidar os
conhecimentos. Isso ocorre ao longo de diversos momentos do
curso, em que os alunos oscilam, nao reconhecendo a “validade’
dos conteudos aprendidos até que o professor lhes dé a ultima



palavra, aquela que julgam representar a “verdade”, uma vez que
advém daquele que julgam ainda ser o detentor supremo do saber.

Essas insegurangas e resisténcias vao sendo desconstruidas
paulatinamente, a partir do dialogo e do préoprio processo de
avaliacdo e autoavaliagdo, a medida que os alunos constatam o
que aprenderam ao longo do curso. Os professores também se
aperfeicoam nesse processo, buscando maneiras alternativas a
aula expositiva para consolidar os conhecimentos dos alunos e
fugindo do engodo de se deixar tomar pela demanda dos alunos e
se colocar no lugar de detentor absoluto do saber.

Um exemplo de como € possivel um caminho do meio, em que
professores e alunos trabalham conjuntamente na amarragdo de
conteudos, se da na finalizacdo de algumas atividades, a partir de
uma intensa socializacao e da construcao de quadros conceituais,
como O que ocorreu ao término de nossa segunda experiéncia
descrita. Além das experiéncias trocadas nas aulas com rotagao por
estacdes e nas discussdes no férum, consideramos importante um
terceiro momento de retomada dos conteudos. Porém, no lugar da
tradicional aula expositiva, optamos por um grande circulo, em que
todos participaram, amarrando os conteudos estudados com a
intervencdo da professora, que registrava os conteudos no quadro,
sistematizando os conceitos estudados.

Em suma, gostariamos de destacar como ponto positivo dessas
experiéncias com ensino hibrido a possibilidade de personalizacao,
a partir do momento em que nos propomos a oferecer um
atendimento centrado no aluno, viabilizando a identificacido de suas
reais necessidades de aprendizagem.

Além disso, notamos o desenvolvimento de autonomia e uma
maior implicagao, por parte dos alunos, em seu aprendizado, o que
ressalta a importancia de um ensino voltado para a aprendizagem
ativa e colaborativa. Nesse sentido, o uso dos recursos digitais e de
diferentes estratégias de ensino sao importantes facilitadores no
processo de ensino e aprendizagem, mas nao os unicos elementos,
sendo fundamental a mediacdo realizada pelo professor nesse



processo. No caso de alunos de um curso de pedagogia, este
estudo se mostra ainda mais eficaz, uma vez que apostamos no
fato de que esses alunos sejam capazes de agregar esses modelos
as suas praticas a partir da vivéncia dessas experiéncias em sua
formacao.

PARA SABER MAIS

Tese: O movimento brasileiro de renovagao educacional no inicio do
século XXI

A pesquisa de Tathyana Gouvéa da Silva procurou, por meio de estudo
teérico e empirico, identificar, compreender e analisar a rede das
organizagdes brasileiras que realizam ou promovem mudang¢as no atual
modelo escolar. Aspectos como o tempo, o espaco, as relagcbes com o
saber e as relagbes de poder foram objetos de sua investigacao, o que ja
o faz ser uma referéncia bem atual quando se discute a respeito da
inovagao em educagao.

Disponivel em: www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-16082
016-113432/pt-br.php

Artigo: Limites e possibilidades das TIC na educagao

O texto de Guilhermina Lobato Miranda contribui com conceitos centrais no
campo das tecnologias de informagdo e comunicagdo, repensando a
forma como sao absorvidos no campo na educacao e seu impacto sobre
a aprendizagem dos alunos.

Disponivel em: http://ticsproeja.pbworks.com/f/limites+e+possibilidade
s.pdf

Artigo: O paradigma educacional emergente: implicagcdes na
formacgao do professor e nas praticas pedagodgicas

Maria Candida Moraes demarca diversas mudangas no campo das
politicas e praticas voltadas para a educacédo, levantando importantes


http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-16082016-113432/pt-br.php
http://ticsproeja.pbworks.com/f/limites+e+possibilidades.pdf

questionamentos acerca do que seria necessario para promover uma
visdo mais integral do ser humano nesse campo.

Disponivel em:

Artigo: Implicagbes do processo de subjetivagcdo na
contemporaneidade e do uso das tecnologias sobre o cotidiano
educacional

Elizabeth dos Reis Sanada discute as principais mudancas no cenario
contemporaneo e suas implicagcdes para o processo de subjetivacado e
para o campo educacional, estabelecendo um paralelo entre o que se
coloca entre o discurso da escola e o discurso tecnolégico e suas
consequéncias para a aprendizagem.

Disponivel em:


http://www.ub.edu/sentipensar/pdf/candida/paradigma_emergente.pdf
http://www.iel.unicamp.br/sidis/anais/pdf/SANADA_ELIZABETH_DOS_REIS.pdf

REFERENCIAS

BACICH, L.; TANZI NETO, A.; TREVISANI, F. M. (Org.). Ensino hibrido:
personalizacao e tecnologia na educacao. Porto Alegre: Penso, 2015.

BONALS, J. O trabalho em pequenos grupos na sala de aula. Porto Alegre:
Artmed, 2003.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Proposta de diretrizes para a formagao inicial
de professores da educacdo basica em cursos de nivel superior. Brasilia:
SEF/MEC, 2000. Disponivel em: <

>. Acesso em: 11 maio 2017.

CHRISTENSEN, C. M.; HORN, M. B.; STAKER, H. Ensino hibrido: uma
inovacao disruptiva? Uma introdugcao a teoria dos hibridos. [S. I: s. n], 2013.
Disponivel em: <

>. Acesso em: 11 maio 2017.

GONCALVES, M. I. R. Comunidade cooperativa de aprendizagem em rede.
Boletim Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 32, n. 2, maio/ago. 2006.

Disponivel em:
< >, Acesso em:
20 mar. 2015.

HORN, M. B.; STAKER, H. Blended: usando a inovacado disruptiva para
aprimorar a educacgao. Porto Alegre: Penso, 2015.

MORAN, J. Educacéo hibrida: um conceito chave para a educacgao, hoje. In:
BACICH, L.; TANZI NETO, A.; TREVISANI, F. M. (Org.). Ensino hibrido:
personalizacao e tecnologia na educacao. Porto Alegre: Penso, 2015.

MORAN, J. A educagéo que desejamos: novos desafios e como chegar la. 5. ed.
Campinas: Papirus, 2012.

MORAN, J.; BACICH, L. Aprender e ensinar com foco na educacgao hibrida.
Revista Patio, n. 25, jun. 2015. Disponivel em: <

>. Acesso em: 13 maio 2016.

VYGOTSKY, L. S. A formacdo social da mente. 5. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1992.

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/basica.pdf
http://www.pucpr.br/arquivosUpload/5379833311485520096.pdf
http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/319/302
http://loja.grupoa.com.br/revista-patio/artigo/11551/aprender-e-ensinar-com-focoma-educacao-hibrida.aspx

Trata-se do Instituto Singularidades, uma instituicdo sem fins lucrativos. Fundada
em 2001, oferece cursos de graduacao e licenciatura e cursos de pds-graduacao
lato sensu e extensao universitaria, todos na area da educacao.

Trata-se de um “ software livre (gratuito) de apoio a aprendizagem, em que ha
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'Mediacao e educacio na

atualidade: um dialogo com
formadores de professores

Jordana Thadei

A acao mediadora do professor ha alguns anos ocupa as pautas de
discussdes académicas de cursos de formacéo inicial ou continuada
de professores, sobretudo da educacgao basica. Diferentes correntes
tedricas, entre elas a socio-historico-cultural, que embasa este
artigo, estudaram a mediacdo na educagao e sao responsaveis por
importantes contribuicbes as praticas pedagogicas.

Atualmente, (re)afirmar que a postura do professor transmissor
de informagbes deve dar lugar a postura de mediador entre o
sujeito e o objeto de conhecimento parece ser redundante e
insuficiente aos anseios daqueles que estdo se tornando
professores ou cuja formagao académica nado favorece a pratica
pedagogica, sobretudo quando se trata do aprendiz do mundo
contemporaneo. E comum e quase um jargdo pedagdgico a
expressao professor mediador (ou apenas mediador) vinculada a
relatos de praticas que se distanciam do verdadeiro sentido de
mediacao ou revelam uma compreensao rasa do conceito.



Fatores como auséncia de relacdo entre a teoria e a pratica
durante a formacéo, influéncia de modelos tradicionais de ensino,
experimentados anteriormente ou durante a graduacao de
docéncia, e a ndo desconstrugcdo desses modelos na formacéo do
professor podem justificar o descompasso entre o discurso e a
pratica. Nao € raro nos depararmos com relatos de graduandos em
cursos de docéncia que demonstram compreender o conceito de
mediacdo e reconhecer a sua importancia e, sobretudo, o
diferencial da aprendizagem mediada, mas cuja pratica ndo envolve
sua intervencao ou nao atinge a mediagao propriamente.

E evidente e compreensivel a tendéncia a reproducdo das
praticas dos seus antigos (ou atuais) professores. Sao visiveis as
marcas da ‘“instrucido” (geralmente pautada na transmissédo de
saberes e informacdes) recebida pelos diferentes professores que,
de alguma maneira, contribuiram para a construgcao da nossa
formacdo ambiental. Tomamos emprestada a expressao formagdo
ambiental, usada por Diniz-Pereira (2008), para indicar a formacéao
oriunda da nossa experiéncia como alunos de diferentes
professores, anteriormente a formacdo docente, e que, muitas
vezes, usamos, irrefletidamente, como modelo de ensino.

Acreditamos, também, que muito da reproducao de praticas ha
tempos questionadas deve-se nao ao desconhecimento da
importdncia da aprendizagem mediada, mas, em parte, ao
conhecimento superficial sobre a mediacdo e muito mais ao
desconhecimento sobre como mediar € o porqué de propiciar a
aprendizagem mediada, o que, acreditamos, € um conhecimento
construido no fazer pedagogico e na reflexdo sobre esse fazer,
apoiada em construtos teodricos.

Assim, pensar a formacdo de professores no que tange a
mediacdo requer possibilitar a compreensdo de o que é a
media¢cdo, mas também, e em igual medida, a compreensao de o
que esta envolvido no ato de mediar, o que demanda
conhecimentos sobre os demais aspectos envolvidos no processo
educativo. Além disso, se tendemos a reproduzir a nossa formacao
ambiental, formar professores mediadores requer, ainda, possibilitar



aos alunos dos cursos de docéncia a vivéncia de experiéncias de
ensino mediado.

Para direcionar nossa conversa, elencamos alguns pontos para
reflexao:

e O que é mediagao?
* Que acdes constituem a mediacido?

* O conceito de mediagao se altera diante das propostas mais
inovadoras de educacao?

Para discutir esses pontos, trouxemos alguns exemplos de nossa

pratica docente com graduandos,’ sobre os quais convidamos o
leitor a refletir conosco.



A MEDIACAO EM CONTEXTOS
SOCIAIS DIVERSOS E NO CAMPO
PEDAGOGICO

As palavras mediacdo e mediador aparecem em diferentes
contextos, geralmente, com o sentido de moderagao e moderador,
respectivamente. No contexto juridico, a mediagao € usada para
designar conciliagdo, resolugao de conflitos. Em um debate, para
designar coordenacdo dos momentos de fala dos participantes,
para promover a dindmica da discussao de modo democratico e,
em alguns casos, para realizar um fechamento da discusséo.
Podemos notar que em ambos os casos a mediacido envolve
atividade de quem medeia. O mediador, nestes casos, esta entre as
partes envolvidas, ndo apenas geograficamente, mas no sentido de
promover avangos na situacdo inicial. De acordo com Chiovatto
(2012), estar entre “[...] ndo é permanecer inerte, impermeavel, ou
seja, ser apenas ‘ponte’ que interliga extremos, mas € interagir com
as demandas dos extremos e outras tantas, construindo um todo
significativo”. Os contextos descritos e a afirmacdo de Chiovatto ja
nos indicam o carater dinamico e ativo da mediacéo.

No contexto pedagogico, a mediacdo vincula-se, também, a
aspectos relacionados ao ensinar € ao aprender, uma vez que
ensino e aprendizagem encabegcam o processo educativo. De
acordo com a abordagem socio-histérico-cultural, ensinar e
aprender sdo processos interativos, nos quais quem ensina também
aprende.

Pode-se dizer que ha uma ebulicao do encontro entre o ato de
ensinar e o ato de aprender e 0 que decorre dessa juncao € mais
do que uma relacao profissional, mais do que uma simples oferta
do “produto”, o conhecimento, resumidamente em: “eu ensino e
vocé aprende”. Ha uma interagcao entre tais acdes ao considerar



que quem ensina também aprende algo, seja refazendo sua
pratica ou refletindo sobre ela, seja pelas relagdes construidas
com seus alunos. O formador ndo encerra seu trabalho ileso de
suas proprias acgdes, sua pratica € tomada de vivéncias, de
experiéncias, de saberes que o constituem cultural e
socialmente. (GOULART, 2010, p. 27).

Entendemos que esta € uma visao de educacido que valoriza
todos os envolvidos no processo e os reconhece como agentes de
mutua transformacdo. Para Goulart (2010), a circunstancia que
envolve professor e aluno ndo € uma relagéo fria entre um sujeito
agente que tem um produto a oferecer e um ser paciente, receptor,
para o qual sera feita a transferéncia de conhecimentos/conceitos.
Ela enfatiza a importancia de conhecermos a diferenca entre a
tarefa de ensinar (imposta socialmente) e a relacdo de ensino
(constituida das relagbes pessoais entre os envolvidos no
processo), e analisa entraves a aprendizagem quando a relagao de
ensino & desconsiderada.

Goulart (2010) também discute os efeitos do descompasso entre
0 que o professor (e acrescentamos, aqui, a instituicdo escola)
deseja ensinar e o que o aluno deseja aprender. Concordamos com
ela, ao afirmar que a motivacdo para aprender esta relacionada
aquilo que seja significativo para o aprendiz. Para a pesquisadora,
problemas de aprendizagem podem se justificar por uma recusa do
aluno em aprender o que nao faz sentido para ele e ndo apenas
pela escolha metodoldgica realizada pela escola, embora esta
também seja muito importante.

O descompasso a que a autora se refere, do nosso ponto de
vista, vai se intensificando com o avango dos segmentos
educacionais, a partir da educacado infantil. Se, nas primeiras
experiéncias educacionais institucionalizadas, a criangca realiza
algumas escolhas (do que fazer, de como fazer, com quem fazer,
etc.), nos segmentos posteriores, tais possibilidades de escolha vao
se reduzindo, talvez, por leituras rigidas de leis e programas
educacionais ou por foco excessivo em avaliagdes do ensino



voltadas para aspectos cognitivos e em vestibulares. Na outra
extremidade da escolarizacdao, a formacdo docente tende a
reproduzir esses valores, desenvolvendo cursos, muitas vezes,
focados quase exclusivamente em conteudos, nem sempre
condizentes com as reais necessidades dos alunos (futuros
professores) e/ou de seus futuros alunos e desconsiderando os

diferentes tempos de aprendizagem de cada um.~ Além disso, em
algumas situacdes, o foco no ensino € tdo forte que obscurece a
relevancia do estudo da aprendizagem pelo futuro docente.

Quando tratamos de escolhas dos alunos, ndo estamos nos
referindo a auséncia de um projeto que norteie o fazer escolar. Ao
contrario, pensamos em um projeto pedagdgico que preveja a
participacdo do aluno nas decisbes escolares, na escolha de
conteudos e temas de estudo como um dos aspectos da construcao
mediada da sua autonomia. De modo geral, as instituicdes de
ensino que optam por essa organizagao ja descobriram como

garantir as habilidades, competéncias e direitos de aprendizagem
que podem e precisam ser desenvolvidos em cada periodo da vida
escolar, para os quais os conteudos e recursos materiais e/ou
tecnologicos sdao meios para o desenvolvimento, € n&o fins em si
mesmos. Pensamos também em um projeto pedagogico que
reconhece e valoriza a voz do aluno, sua cultura, seu mundo social,

suas necessidades e seus interesses.

Dessa perspectiva, ser mediador requer conhecer o que esta
envolvido nos processos de ensino € de aprendizagem além dos
aspectos didaticos. Requer reconhecer um sujeito por inteiro, e nao
apenas sob a faceta de aluno.

Até aqui, discutimos a mediacdao sob a o6tica dos aspectos
interpessoais e da relacao direta entre professor e aluno. De igual
importancia € a discussdao da mediagdo no que tange a agao
didatica. A discussao sobre este aspecto da mediacdo, de modo
geral, esta relacionada as agbes do professor no processo de
ensino e nos possibilita a identificagdo do seu papel enquanto
mediador.



QUAIS ACOES ESTAO ENVOLVIDAS
NA MEDIACAO?

Vigotski (2000, p. 341) apresenta uma situacao de mediagao pelo
professor: “[...] ao trabalhar o tema com o aluno, o professor
explicou, comunicou conhecimentos, fez perguntas, corrigiu, levou a
propria crianga a explicar’. As acbes descritas revelam a
dinamicidade do professor, que ultrapassa a mera exposicao.
Explicar é mais que expor. Envolve recursos diversos para
aproximar o aluno da compreensao do objeto de estudo. Ao
comunicar conhecimentos, o professor favorece a aproximacao do
aluno aquilo que foi historicamente construido pela humanidade em
relacdo ao objeto de estudo. Fazer perguntas possibilita retomar a
compreensdo do aluno para um ajuste de ag¢des que favorecam sua
compreensdo. As acdes do professor na situacdo analisada revelam
o reconhecimento do aluno como um sujeito também ativo na
construgao do conhecimento. Responder perguntas e explicar o que

aprendeu sao formas de o aluno tomar consciéncia’ do processo
realizado e nao apenas de mostrar o que ou quanto aprendeu.

Moran, Masetto e Behens (2000) citam agdes relacionadas a
mediagcao pedagogica, como dialogar, fazer perguntas orientadoras,
orientar dificuldades técnicas ou de conhecimento caso o aluno nao
as encaminhe sozinho, desencadear e incentivar reflexdes. Chama-
nos a atengdo, aqui, a mencao ao dialogo, que se diferencia de
fazer perguntas especificas sobre o objeto em estudo ou referentes
ao processo de investigacdo de um objeto, ja que esse tipo de
pergunta esta indicado em seguida. Entendemos o dialogo no
sentido de dar voz ao aluno, como mencionado anteriormente.

A titulo de ilustracdo, descrevemos uma situacdo ocorrida com
alunos de graduacgio. Propusemos a discussao de uma situagao-
problema em um férum on-line, com prazo de oito dias para
participacdo. Dos alunos inscritos na disciplina, 83,33%
participaram do forum. Porém, destes, apenas 20% o fizeram antes



das ultimas horas de vigéncia do forum, possibilitando a interagao
com a professora, ja que nao houve interagcao entre eles. Os outros
80% participaram nas duas ultimas horas do forum. Destes, 60%
abriram topicos novos e nao interagiram com os demais e 20%
usaram o recurso Responder, mas suas postagens nao dialogavam
com aquelas que haviam “respondido”. Os dados nos revelaram a
ineficiéncia da atividade proposta, que previa uma discussao, com
interacao, réplica, tréplica, etc.

Ao questionarmos os alunos sobre a participacao tardia, aqueles
que participaram se mostraram muito surpresos com O
questionamento, pois, afinal, a maioria havia “cumprido a tarefa”.
Estava registrada a participacdo de 83,33% da turma. Nao
compreendiam por que questionavamos a participacdo nas duas
ultimas horas, se ainda estava dentro do prazo. Nao compreendiam
por que questionavamos a auséncia da interacao, se, afinal, tinham
manifestado sua opinido sobre a situagcdo proposta. E nédo
compreendiam por que tinham que participar de um féorum além do
horario de permanéncia na instituicdo, se, afinal, optaram por um

curso presencial.

Ouvir os alunos e querer conhecer o que eles tinham a contar
sobre a realizacdo da atividade e, sobretudo, suas estranhezas aos
nossos questionamentos nos fez perceber que a mudanca de uma
cultura escolar na era digital ndo passa apenas pela transformagao
do professor, mas de todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. O aluno adulto traz consigo um modelo de escola
constituido, geralmente, a partir de experiéncias muito tradicionais e
pouco flexiveis. Perceber o seu tempo de compreensao e mudanca
e ajuda-lo nesta mudanga € fundamental para o sucesso de
experiéncias didaticas alternativas ao ensino tradicional. As
chamadas praticas inovadoras, se nao compreendidas e partilhadas
pelos alunos, correm o risco do aplicacionismo.

O dialogo, nesse caso, foi fundamental para uma revisdo das
acoes do professor e nos mostrou a necessidade de atuar como
mentor ou tutor diante das dificuldades técnicas conforme Moran,
Masetto e Behens (2000) relativas as finalidades de cada



ferramenta do ambiente virtual de aprendizagem e como mentor de
conhecimentos relativos as especificidades do férum, como
ferramenta de interacao a distancia e género textual argumentativo.
Ouvir os alunos possibilitou, também, perceber que eles ainda nao
haviam se apropriado da ideia de que a aula continua em locais
externos a instituicdo de ensino, como uma extensdo da sala de
aula (MORAN, 2014), assim como nao haviam percebido a
diferengca entre uma ferramenta de envio de tarefa e um férum de

discussdo, que demanda interacao.

Retomando as acdes citadas por Moran, Masetto e Behens
(2000), a especificagdao “perguntas orientadoras” parece-nos
contribuir para a compreensao do sentido da acao de perguntar, no
contexto da mediacdo. Nao se trata de perguntar apenas para
verificar se 0 aluno aprendeu ou se leu o material disponibilizado,
mas para levar a pensar e refletir sobre o objeto de estudo, sobre a
acao exigida no estudo do objeto e para retomar conhecimentos
construidos anteriormente, com o intuito de contribuir para que o
proprio aluno, consciente de seus conhecimentos e descobertas,
solucione um problema ou atinja um objetivo.

A orientacdo para aquilo que o aluno ndo encaminha sozinho,
citada pelos autores, nos coloca diante dos conceitos vygotskyanos
de zona de desenvolvimento real (ZDR) e zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), os quais indicam, respectivamente, aquilo que o
sujeito é capaz de realizar autonomamente e aquilo que ele é capaz
de realizar em grupo ou em dupla, a partir da troca com o outro e/ou
da sua orientacao, seja esse outro o professor, um dos pais ou um
colega. No ambito da escola, o professor, como par mais

competente do aluno, tem importante papel na funcédo de orientar,
tutoriar. Conforme discutiu Moran no texto de abertura da Parte |,
sozinhos vamos até um ponto aquém de onde podemos ir em
colaboragdo com outros. Mesclar atividades individuais e em
parceria € essencial ao aprendizado.

Por fim, a referéncia de Moran, Masetto e Behrens (2000) a
reflexdo coaduna-se com uma educagdo voltada para o



desenvolvimento do pensamento critico € para o ensinar a aprender
e o0 aprender a ensinar. Estes sdo fundamentais em culturas plurais
e em um mundo em constante e veloz transformacéo.

Chiovatto (2012) traz importante contribuicdo a reflexdo sobre
uma preocupacao que aflige professores e alunos de docéncia: o
desafio de desenvolver competéncias com os alunos e,
simultaneamente, contemplar conteudos programaticos. Para a
educadora, cada conteudo convoca conhecimentos e competéncias
especificos, ao mesmo tempo em que possibilita o desenvolvimento
de outros. Cabe ao professor mediador estabelecer a relagao entre
eles e entre eles e as demandas dos alunos e da sociedade.
Segundo ela, o professor mediador € responsavel por auxiliar os
alunos no processo de significagdo dos conteudos, muitas vezes
estandardizados nos programas, mas dinamicos na realidade.
Assim, ela conclui que ndo ha uma receita para o ensino mediado,
pois, a partir de uma mesma base de conteudos, cabe ao professor
desenvolver uma pratica de ensino que favorecga o perfil da turma e
seus interesses e ritmos de aprendizagem. Esses interesses podem
se modificar no decorrer de um estudo.

No contexto da educacdo artistica, Chiovatto (2012) apresenta
reflexdes que guiaram o servigo de monitoria do Nucleo Educacgao
da XXIV Bienal de Sado Paulo, responsavel por potencializar as
possibilidades educativas da mostra. Na ocasiao, a preparacao da
monitoria procurou conferir um carater de mediagao entre o visitante
e 0 momento de contato com o objeto artistico. Segundo a autora,
grupos escolares geralmente apresentam-se ao evento com
interesses definidos (muitas vezes, pela escola). Porém, no contato
com o objeto artistico, podem surgir interesses dos proprios alunos,
nao previstos inicialmente. Para a pesquisadora, cabe ao mediador
saber inclui-los no monitoramento da visita, cuidando para que a
preparacido prévia da monitoria nao se transforme em uma
avalanche de informacdes determinadas previamente, que véo,
gradativamente, se distanciando dos interesses imediatos do grupo
e/ou das suas possibilidades de compreensao e de interagdo com o
objeto artistico.



A situacado apresentada reforgca a inexisténcia de uma férmula
predefinida para a mediacdo, ao mesmo tempo em que sinaliza a
importancia de o mediador refletir sobre sua acao durante o préprio
fazer pedagdgico. Valoriza a consideragao de diferentes espacgos de
construcdo do conhecimento, além da escola (p. ex., museus,
exposicoes, teatro, mostras culturais, cinema, mercados, bairro,
comunidade, cidade), tomando o conhecimento como um construto
social mais amplo, que extrapola os muros da escola, mas que

pode ganhar continuidade dentro dela.” A situacdo desperta o
nosso olhar, ainda, para a relevancia do conhecimento sobre o
grupo com o qual desenvolvemos a pratica pedagogica,
considerando suas particularidades, seus modos de aprender e
seus tempos de aprendizado.

Nesse inicio de século, estudos sobre a necessidade de uma

transformacdo da escola'” e, consequentemente, das praticas e
recursos de ensino ganharam forca no cenario educacional. Neste
“novo” contexto, personalizacdo e uso de tecnologias digitais vém
se destacando em estudos e “modelos” de ensino. O
reconhecimento de que aprendemos de formas diversas e em
ritmos distintos, assim como de nossos diferentes conhecimentos
prévios, competéncias, interesses e limitacées abre caminho para a
discussao sobre a importancia do que hoje € conhecido como
ensino personalizado ou personalizacdo do ensino. E o
reconhecimento dessas peculiaridades individuais que possibilita a
escola o planejamento de agdes que aproximem o aluno do seu
objeto de estudo. Ciente das individualidades dos aprendizes, a
escola compreende a importancia de o aluno escolher sobre o que
estudar, como estudar e com quem estudar, aspectos que
configuram o seu plano individual de aprendizagem. A afirmacao de
Lima e Moura (2015, p. 91) resume de forma bastante clara a
esséncia da personalizacdo do ensino: “N&o cabe mais ensinar a
todos os alunos como se estivéssemos ensinando a um so”.

Por extensao, entendemos que também nao cabe mais avaliar a
todos os alunos como se fossem um sO. Nesse sentido,
experimentamos personalizar a avaliacdo de nossos alunos de



graduagcao e observamos seu maior envolvimento no preparo
pessoal, em relacdo a avaliagbes tradicionais anteriores.
Verificamos, também, certa satisfacao pela possibilidade de definir,
entre algumas opgodes, o produto pelo qual cada um se sentia mais

confortavel em apresentar os conhecimentos construidos.

Ao realizarmos o feedback individual com os alunos, o relato de
uma aluna sobre os beneficios de poder escolher o instrumento
pelo qual seria avaliada nos foi muito importante para avaliacdo da
nossa pratica. Segundo a aluna, ao estudar para uma prova
tradicional, ela o fazia de maneira difusa, sem saber exatamente o
que seria cobrado dela, enquanto, ao planejar um texto expositivo,
precisou definir um enfoque, analisar aspectos envolvidos, estuda-
los, relaciona-los a outros aspectos estudados na mesma disciplina
e em outras. Com isso, ampliou seus conhecimentos e visualizou as
relagdes entre as areas do curso (interdisciplinaridade), nem
sempre percebidas nas aulas, apesar do apontamento dos
professores. Segundo ela, precisou ainda exercitar a escrita clara e
objetiva, incorporando os procedimentos de planejamento e revisdo
do texto, em colaboragdo com a professora, nas duas ou trés
versdes enviadas.

A aluna acreditava ter aprendido mais ao estudar para elaborar
um produto de sua autoria do que para realizar uma prova
tradicional, pois seu aprendizado ia além do conteudo, atingindo
procedimentos de escrita. Ainda assim, manifestou desejo de
realizar a prova tradicional, ja que havia também esta opcao,
apenas para verificar sua hipétese. Para sua surpresa, apresentou
otimo desempenho na prova (diferentemente de semestres
anteriores). Questionada sobre como entendia o fato de ter se
debrucado sobre a elaboracao de um texto expositivo e de ter
desempenhado muito bem em uma prova tradicional para qual,
segundo ela, “ndo havia estudado”, visualizou a contribuicdo do
processo de escrita do texto expositivo para a realizacdo da prova,
reconhecendo a tarefa como uma forma de estudo e um exercicio
de textualizacao.



Sobre a expressdo por escrito, a aluna mencionou, ainda, as
vantagens de escrever um texto de sua autoria. Segundo ela, ha
mais tempo disponivel para a producdo do texto do que para a
realizacdo de uma prova tradicional, ja que boa parte dele é
produzida em casa e ha possibilidade de revisbes mais cuidadosas
e gradativas, a partir dos comentarios da professora em versdes
preliminares. Isso ndo acontece em uma situagao de prova, na qual,
muitas vezes, a dificuldade em se expressar por escrito mascara o
conhecimento construido.

Independentemente dos instrumentos de avaliagao
disponibilizados para os alunos, o0 que vemos aqui € a possibilidade
de o aluno se avaliar previamente para realizar a escolha mais
apropriada as suas condigcoes em um dado momento. Além disso,
para o aluno adulto e trabalhador, a personalizacdo da avaliacao
envolve o relevante aspecto da gestao do tempo, tanto do tempo
disponivel para a dedicacdo a producdo em casa, em horario
extraescolar, para quem escolheu a produgcao de um texto, quanto o
tempo para realizacdo de uma prova tradicional, com horario
definido para inicio e fim.

Se observarmos contextos sociais mais amplos, veremos que
nos ja vivenciamos a personalizagao ha algum tempo, gracas as
tecnologias de cada época e as mudancas nos modos de nos
relacionarmos com o mundo propiciadas por estas tecnologias.
Segundo Canclini (1997):

A histéria da arte e da literatura formou-se com base nas
colegbes que os museus e as bibliotecas alojavam quando eram
edificios para guardar, exibir e consultar cole¢des. Hoje os
museus de arte expdéem Rembrandt e Bacon em uma sala; na
seguinte, objetos populares e desenho industrial; mais adiante,
ambientacdes, performances, instalagcbes e arte corporal de
artistas que ja nao acreditam nas obras e se recusam a produzir
objetos colecionaveis. As bibliotecas publicas continuam
existindo de um modo mais tradicional, mas qualquer intelectual



ou estudante trabalha muito mais em sua biblioteca privada, em
que os livros se misturam com revistas, recortes de jornais,
informacdes fragmentarias que passardao a todo momento de
uma estante a outra, que o uso obriga a dispersar em varias
mesas no chao.

Com estes exemplos, o autor discute a descoleg¢ao e a recolegcao
que fazemos a partir do que as tecnologias de cada época nos
possibilitam. Desconstruimos colegdes organizadas por uma
sociedade para fazermos outras novas e hibridas, de acordo com
critérios préprios (recolecdes). O autor relaciona algumas delas as
tecnologias da época, como encadernagdes de textos diversos
produzidas com maquinas fotocopiadoras. Tais encadernacdes se
distanciam das classificacbes das livrarias, pois ndo seguem a
l6gica da producéo intelectual, mas a do uso: preparar-se para um
exame, seguir o pensamento de um professor. Ele também
menciona a possibilidade das cole¢gdes pessoais de filmes,
documentarios, séries, animagdes ou telenovelas, iniciadas pelos
videocassetes.

Nos dias atuais e com as tecnologias de que dispomos, podemos
pensar em escolher os filmes ou canais que queremos assistir na
TV, a partir de uma lista, da qual podemos ainda selecionar e
separar os favoritos dos demais, sem a necessidade de salva-los
em uma midia fisica, palpavel, como as fitas VHS ou,
posteriormente, DVDs, pen drives, etc. Podemos criar as nossas
playlists e programar nossa propria sequéncia musical, sem
intermediacdo de uma emissora de radio ou de uma gravadora que
nos vende um CD com 18 ou 20 musicas, das quais apenas cinco
ou seis nos interessam. Podemos pensar nos videos e fotografias
que ndo sO6 podemos colecionar, mas também produzir, editar,
publicar e ainda obter (ou n&do) comentarios e colaboracao de outras
pessoas, ainda que geograficamente distantes. Podemos pensar
nos servigos de que queremos dispor via dispositivos tecnoldgicos
moveis (chamar taxis, conversar com alguém distante sem
chamada telefénica, pedir comida, pagar contas, verificar a previsao



do tempo, ler jornais, conhecer um itinerario ou saber como esta o
transito em determinado local e em tempo real). Podemos pensar
em selecionar e coletar dados, em um universo de informacoes,
para cada pesquisa (bibliografica, de precos, de opinido, etc.)
realizada.

Como vemos, na vida em sociedade, escolnemos caminhos que
Nos Sa0 acessiveis ou com 0s quais nos identificamos para resolver
questdes praticas, cotidianas e do nosso interesse. Colaboramos e
recebemos a colaboracdo de outras pessoas para a melhoria ou
ampliacdo do conforto de servicos que utilizamos ou de tarefas que
desempenhamos. Podemos fazé-lo também para resolver questdes
que envolvem o aprendizado escolar.

Outro aspecto relevante da personalizagdo do ensino e que
envolve uma mudanca de postura do professor esta ligado ao fato
de que, no ensino personalizado, a exposicao pelo professor ocorre
menos frequentemente, pois outras formas de aprender ganham
espago, como os projetos, as experimentagcdes, as pesquisas, as
assembleias, os debates e as producdes diversas. E funcdo do
professor mediador orientar o aluno em suas escolhas, ajudando-o
a aproximar-se de seus objetivos e interesses, a reconhecer suas
capacidades existentes e as que deverao ser desenvolvidas, a
identificar os recursos materiais e humanos necessarios a
concretizacdo dos seus objetivos e a alinhar seus interesses e
objetivos a outros semelhantes no grupo, suscitando o trabalho
colaborativo. Também €& fungdo do professor mediador ajudar o
aluno a gerir o tempo e o0 espago de trabalho, conforme seus
objetivos e condi¢cbes para atingi-los. Nesse sentido, ao ajudar o
aluno a se conhecer e a identificar o que precisa desenvolver para

atingir seus objetivos, o professor atua como um coach.

Para Lima e Moura (2015), no contexto do ensino personalizado,
cabe ao mediador utilizar-se do maximo de ferramentas disponiveis
para que seus alunos identifiquem aquela(s) com a(s) qual(is)
aprendem melhor e de forma mais completa (video, audio, leitura,
resolucdo de problemas). Segundo os autores, “quando o professor
usa um texto e a mesma sequéncia de exercicios para todos os



estudantes, ele exclui essas possibilidades e impdée um unico
caminho para construir o conhecimento” (LIMA; MOURA, 2015, p.
98). A afirmagao nos permite entender que a personalizacdo do
ensino demanda uma escola mais flexivel quanto aos espacos e os
modos de construcdo do conhecimento, quanto as trocas dentro do
grupo e com a comunidade, quanto aos recursos (tecnologicos ou
nao) utilizados no aprendizado. O professor mediador, ao
implementar o ensino personalizado, atua também como curador de
caminhos para o aprendizado de cada aluno e como orientador do
caminho mais apropriado as suas condicées naquele momento.

Uma das formas de propiciar a experimentacdo de diferentes
caminhos de aprendizagem, que impactam tanto as agdes do
professor quanto as dos alunos, € o modelo de rotagcao por
estacdes, conforme explica Lilian Bacich, na Abertura deste livro .
Nesse modelo, diferentes atividades com recursos, metodologias e
objetivos distintos sao propostas em diversas estaces de trabalho,
nas quais os alunos se revezam em diferentes grupos, construindo
percursos distintos de aprendizagem colaborativa. O professor
orienta os grupos de acordo com suas hecessidades imediatas,
que, geralmente, sao especificas de cada configuracido grupal.

Em uma turma do curso de letras, uma das experiéncias de
atividades desenvolvidas com a rotagao por estagdes consistia em:

a. Propiciar a apropriagcao das ideias estudadas por Coscarelli
(2009) sobre texto e hipertexto e o que o hipertexto traz de
novo ao texto.

b. Analisar livros didaticos publicados apds 2008 no que tange
a presenca de hipertextos e as contribuicdes ao letramento
digital, pesquisadas por Coscarelli em livros publicados até
2008, observando as mudangas ocorridas apos a pesquisa
da autora.

c. Analisar um portal de colecéo didatica de lingua portuguesa,
observando os tipos de links que o constituem, o navegador
presumido pelo portal e as linguagens que constituem o
hipertexto.



Cada aluno iniciou a rotacdo pela estacdo que mais lhe
interessou e, apds o prazo definido previamente, trocou nao sé de
estacdo, mas também de grupo, formando uma nova composigcao

grupal.’'” Acompanhamos cada estagao nos trés tempos previstos,
observando as analises dos alunos, esclarecendo duvidas praticas
e instigando a reflexdo sobre aspectos ndo observados ou implicitos
que surgiram no decorrer da realizagdo das tarefas e de acordo
com as analises de cada grupo.

Ao final da atividade, nos reunimos novamente em um grande
grupo para discutir ndo s6 o conteudo estudado e as conclusdes de
cada grupo, mas também a propria dinamica da atividade, em um
exercicio de reflexdo sobre a metodologia usada na aula. Para esta
segunda parte da reflexdo, questionamos os alunos sobre como a
rotacdo por estagdes fazia diferenca em relacdo a possibilidade de
realizarem as mesmas atividades sequencialmente, sem passarem
por estagdes. Os alunos destacaram a gestdo do tempo, o foco em
uma unica atividade de cada vez e as trocas estabelecidas dentro
do grupo, que a cada estagao tinha uma configuragdo distinta.
Segundo os alunos, o fato de alguns terem passado por estagdes
pelas quais outros alunos ainda n&do haviam passado favorecia a
troca de conhecimentos construidos, caracterizando uma
colaboragdo mais intensa entre eles, uma vez que dispunham de
conhecimentos distintos, mas que se complementavam para a
realizacao da atividade.

Observamos também que a ultima rodada foi a que menos
demandou nossa presenca e intervencao, pois todos os membros
de todos os grupos ja haviam passado pelas demais estacdes e
pareciam ter mais autonomia para a realizacao da atividade vigente
nesta rodada. Alias, a ultima rodada foi concluida em menor tempo

por todos os grupos.'™ Embora todos tenham passado pelas
mesmas estacdes, o fizeram por percursos distintos, possibilitando-
nos (e a eles mesmos) identificar em quais tipos de atividade
demandam mais o professor, em quais se mostram mais autbnomos
e como a diversidade de caminhos impacta a aprendizagem.



Retomamos, aqui, a ideia de que quem ensina também aprende,
pois a personalizacao do ensino impde, tanto ao professor quanto
ao aluno, a desconstrucdo de papéis ainda muito cristalizados
dentro da escola e a constru¢gdo de novos papéis, nos quais o aluno
ocupa o lugar central. Para o professor, certamente, esse € um
aprendizado processual, que demanda tempo e reflexdo constante
sobre a pratica docente e sobre as transformacdes pelas quais a
escola e a aula devem passar, mas que s6 podem se concretizar se
forem iniciadas, ainda que com tropecos.

Uma ultima experiéncia exemplifica o que acabamos de afirmar.
Nessa experiéncia, tivemos a oportunidade de, a partir do olhar do
outro, avaliar como estamos lidando com a descentralizacao da
aula no professor. A observacdo da nossa aula pelo coordenador
possibilitou visualizar aspectos que necessitam ser revistos e que
sozinhos nao teriamos condicbes de perceber, ou que
perceberiamos em longo prazo. A aula consistiu em trés momentos:
um primeiro em que problematizamos aspectos relacionados aos
textos lidos previamente pelos alunos (um texto impresso e um
video que discutiam a tecnologia para além da técnica e as
possibilidades da internet, respectivamente); um segundo momento,
de analise de sites e aplicativos que reunem grupos de pessoas

com um mesmo interesse; e um terceiro momento de
apresentacdo da analise, com nova problematizacdo e elaboracao
coletiva de conclusdao sobre as possibilidades da internet,
retomando, assim, o tema geral dos textos propostos para leitura
prévia.

O feedback do coordenador apontou aspectos positivos da aula,
como a retomada da aula anterior e a relagao progressiva com a
aula vigente; a boa problematizacao de aspectos dos textos, indo
além do simples relato do que foi lido; a garantia da sala de aula
invertida e a proposicdo de atividades desafiadoras para os alunos
trabalharem em duplas.

Sua analise ndo menciona a exposicdo exagerada de conteudos
da nossa parte. Entretanto, aponta uma atuacao ainda muito
centralizada no professor, mesmo com a proposig¢ao de perguntas e



atividades instigadoras aos alunos. Segundo a analise, isso se
revelou pelo fato de retomarmos as exposicdes orais dos alunos
com muitas sinteses, limitando o tempo de exposicao deles,
sobretudo no primeiro momento da aula.

A observacdo nos serviu de alerta para o fato de que nao ser
expositivo em uma aula ndo garante, por si sO, a descentralizagao
do professor. Ainda que em uma postura problematizadora e
instigante, dominamos o tempo de fala no primeiro momento de
aula. Como mencionamos anteriormente, sair do lugar central da
sala de aula € um aprendizado processual. A ideia de que cada um
tem o seu tempo de aprendizado vale também para o professor, que
pode ser amparado por ferramentas (como gravacdes de video e
audio) e recursos (observacdo e analise por um parceiro) que
permitam a reflexao sobre sua atuacao em sala de aula e sobre as
praticas nas quais acredita, mas que talvez nem sempre consiga
efetivar plenamente. Nesse sentido, o observador externo, com sua
analise, atua como o mediador da mediacdo (BRUNO; PESCE,
2012).



CONSIDERAGCOES FINAIS

Procuramos, neste capitulo, reunir ideias de diferentes
pesquisadores docentes sobre a mediacdo no ensino e a
aprendizagem mediada. Embora tenhamos partido da proposta de
entender o que € a mediagao, mais do que conceitua-la, interessou-
nos discuti-la como uma postura aberta a agdes que se renovam,
conforme as transformacdes sociais que refletem novas maneiras
de se comunicar, de interagir, de buscar informacbes e,
logicamente, de ensinar e de aprender. Entendemos que novas
maneiras de ser ressignificam e ampliam a ideia de estar entre o
sujeito e o objeto de conhecimento. Ressignificam até mesmo a
ideia de conhecimento. Informar-se, pesquisar, descobrir,
comunicar, compartilhar ideias e construir conhecimento na era
digital € muito diferente de realizar todas estas agdes meio século
atras.

As mudangas, nao sO tecnoldgicas, mas também aquelas
influenciadas pelas constantes renovagdes na tecnologia que
ocorrem na sociedade, impdem a necessidade de transformacao
dos modelos cristalizados de escola e das formas tradicionais de
ensinar, lancando novos desafios ao professor e a mediacao
realizada por ele. Assim, podemos dizer que a ideia de mediagao
permanece no modo beta (em constante construcido). A cada dia,
novas agdes do professor podem integrar a mediacédo, conforme as
mudancas sociais ocorridas, o que nos indica a inexisténcia de uma
unica forma de mediar e de uma formula para fazé-lo.

As acbes e atuagdes apresentadas neste artigo (explicar,
questionar, problematizar, orientar, comunicar conhecimentos, ouvir,
dialogar, personalizar, atuar como coach, atuar como curador) nos
levam a acreditar que a mediag¢ao ainda pode ser entendida como
estar entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Porém, esse estar
entre se ressignifica diante das realidades contemporaneas e das



praticas mais ativas de ensino e se amplia no que diz respeito as
acoes do mediador.

PARA SABER MAIS

Video: O que a escola deveria aprender antes de ensinar?

Neste video, a filésofa Viviane Mosé discute aspectos resistentes da
educacao tradicional que perpetuam nos dias de hoje e aponta questdes
para reflexao sobre a educacéao, o papel da escola e o do professor.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=EigUj_d5n80

Ebook: A volta ao mundo em 13 escolas

Este ebook gratuito mostra 13 escolas com propostas didaticas alternativas
a educacgao tradicional, situadas em varios pontos do mundo. Nele, é
possivel conhecer diferentes concepcdes de estudante, de
professor/tutor/mediador e de escola, subjacentes as propostas
desenvolvidas. Uma leitura importante para a reflexdo sobre os papéis
do professor.

Disponivel em: https://goo.gl/HXJFTS


http://www.youtube.com/watch?v=EigUj_d5n80
https://goo.gl/HXJFT5
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Retomaremos este topico adiante, sob o enfoque do ensino personalizado.

Direitos de aprendizagem se referem a concepg¢ao de aprendizagem como um
direito humano. Cada area de conhecimento e seus respectivos componentes
curriculares definem seus direitos de aprendizagem.

Experiéncias como as da Escola da Ponte (Portugal), EMEF Desembargador
Amorim Lima, Projeto Ancora, Projeto Gente, EMEF Presidente Campos Salles
(Brasil), entre outras, tém demonstrado que é possivel garantir o curriculo oficial
por meios e abordagens que fogem as organizagcdes escolares como as
conhecemos e tém inspirado adaptac¢des para o ensino superior.

Consciéncia, no sentido vigotskyano, diz respeito a capacidade humana de refazer
o processo mental e intencionalmente.

Na ocasido, comecavamos a dar mais énfase as experiéncias de sala de aula
invertida e a impulsionar um ensino hibrido de linguagens, de tecnologias e de
espacos de aprendizagem.

Bruno e Pesce (2012) afirmam que, hoje em dia, a competéncia didatica inclui o
letramento digital e, no ambito dessa competéncia, letramento digital ndo se
restringe aos usos pessoais que o professor faga das tecnologias digitais de
informagéo e comunicagao (TDIC), mas abarca o uso pedagoégico delas como
estratégias metodoldgicas de ensino e aprendizagem.

Salientamos que a orientacdo pelo professor difere-se da instru¢do ou da
exposicao. Por orientagdo, entendemos as informagbes, questionamentos,
indicagdes que funcionam como andaimes para que o sujeito (no caso, o aluno)
tenha condi¢bes de atingir ou de se aproximar de determinada meta.

Os estudos sobre 0 ensino hibrido tém evidenciado as possibilidades de integragao
de espacos fisicos e virtuais na educacao escolar. A esse respeito, ver Ensino
hibrido: personalizagao e tecnologia na educacgao. Porto Alegre: Penso, 2015.

Para saber mais sobre propostas didaticas inovadoras e escolas que
ressignificaram seus curriculos e espagos, leia A volta ao mundo em treze
escolas. Disponivel em:

Ao propormos a personalizagdo da avaliacdo aos alunos, disponibilizamos
previamente uma autoavaliacdo que mobilizava sua participagcdo e seu
acompanhamento das atividades realizadas durante o curso, a fim de que os
alunos se conscientizassem de suas condicdes para a escolha do instrumento e
do momento mais adequado para a avaliagao. Também orientamos a escolha do
instrumento de avaliagdo, evidenciando a necessidade de considerarem o tempo
disponivel para dedicacado a cada instrumento oferecido. Por fim, solicitamos aos
alunos que nos indicassem, dentro de um limite que as questdes administrativas
nos impunham, o momento em que se sentissem preparados para a avaliagao
semestral.


https://goo.gl/HXJFT5

Coaching: processo de transformacao e aperfeicoamento para que uma pessoa
ou um grupo desenvolva capacidades variadas que viabilizem atingir um objetivo.
O processo acontece a curto prazo. O termo é emprestado do campo
empresarial.

Embora a mudanga de um grupo para outro na troca de estagdo nao seja uma
prerrogativa do modelo de rotagcdo por estagdes, temos experimentado esse
movimento no curso de letras e percebido vantagens em relagao a rotagdo de um
grupo fixo pelas estagoes.

A reducédo do tempo na ultima rodada também foi observada em uma experiéncia
de formacgao de professores de educacao de jovens e adultos (EJA), no interior
do Rio de Janeiro.

O roteiro previa a andlise da interface do site ou aplicativo, dos conhecimentos
exigidos do usuario, do grau de dificuldade para utilizacdo dos servicos
oferecidos e dos aspectos especificos da web e seus impactos nos modos de
interacdo entre o usuario, o produto oferecido e quem oferece. O objetivo era
evidenciar como as tecnologias impactam nas interagdes, nos relacionamentos
cotidianos e no uso das linguagens para vislumbrar aspectos que precisam ser
considerados na proposi¢cao de atividades mediadas por tecnologias na sala de
aula ou como extensao da sala de aula.



Construcao de jogos e uso

de realidade aumentadaem
espacos de criacao digital
na educacao basica'

Helena Andrade Mendonca

A reflexdo sobre o uso de tecnologias digitais em uma escola pode
ocorrer de diversas formas: a partir das tecnologias como foco de
estudo, como apoio a uma pratica pedagogica e como recursos
ubiquos da sociedade atual, que causam grande impacto nas
relagdes sociais e profissionais, entre outros. Neste trabalho, as
acoes relatadas acontecem em espacos de criagao digital abertos

em uma escola de educacéo basica,” com foco no estudo sobre as
tecnologias digitais e na exploracao de suas possibilidades de uso.
Um dos principais objetivos das atividades é a apropriagao critica e
participativa dos recursos tecnolégicos mobilizados (BUZATO,
2010). Esta analise tem como uma das referéncias as teorias dos
novos e multiletramentos (KALANTZIS; COPE, 2009; MONTE
MOR, 2013) e como material de investigacdo atividades de
programacgao com o aplicativo Scratch e de criagdo de um jogo de
caca ao tesouro com realidade aumentada, ambas realizadas com
alunos do ensino fundamental.



As atividades apresentadas ocorreram de 2013 até 2016 em
cursos extracurriculares, oferecidos aos alunos do ensino
fundamental no contraturno das aulas. O projeto pedagogico da
escola na qual a pesquisa ocorreu tem como base o construtivismo.
A linha pedagdgica da escola pode ser considerada um fator
fundamental para se analisar a postura dos alunos em relagdo as
atividades propostas e ao conhecimento mobilizado. A participacao
ativa dos alunos é uma das premissas do construtivismo, que
considera que a construgao de conhecimento é uma atividade
mental intensa que possibilita a construcdo de significados
individuais a partir de conteudos sociais (COLL, 2006). A pratica
pedagogica, a partir dessa abordagem, requer a participacao ativa
do aluno e exige do professor uma acgao a favor da criacdo de um
ambiente propicio para essa participacao, levando em consideracao
os conhecimentos prévios dos alunos, para que a curiosidade e a
vontade de saber estejam sempre presentes nos espacgos de
aprendizagem. Monte Mor (2013) afirma que os novos estudos
sobre os letramentos reconhecem uma sociedade em
transformacdo, que requer uma escola renovada na qual a
formacao critica seja desenhada a favor do aprimoramento de uma
cidadania ativa. Esses estudos também mostram que as
sociedades digitais promovem a expansao de epistemologias, nas
quais novas habilidades e capacidades sao exigidas, considerando
novas formas de participacdo social e profissional que delas
emergem (CASTELLS, 1999). Kalantzis e Cope (2009) acrescentam
que essa abordagem sugere uma pedagogia para uma cidadania
ativa, centrada em aprendizes como agentes de seus préprios
processos de conhecimento (knowledge processes), capazes de
dar sua prépria contribuicdo e de negociar as diferengas entre
comunidades diversas.

Em 1996, o New London Group” formalizou um documento sobre
a pedagogia dos multiletramentos, a partir de discussdes realizadas
desde o inicio dos anos 1990. Os autores afirmavam que a
multiplicidade de canais de comunicacdo e o aumento da
diversidade cultural e linguistica no mundo de hoje solicitam uma



visdo mais ampla do conceito de letramento (do inglés literacy).
Eles percebem, a partir das relagcbes entre tecnologia digital,
alfabetizacdo e multiletramentos, que a linguagem nao mais poderia
ser reduzida a duas modalidades (escrita e oral), considerando-se
que a tecnologia digital resgata — e, a0 mesmo tempo, incrementa e
desenvolve — outras modalidades ja existentes que foram
negligenciadas pela sociedade da escrita. Em fungéo disso, passam
a dar destaque as multimodalidades e, ao mesmo tempo, a
necessidade de haver multiletramentos (pois o0 conceito de
“alfabetizacdo” como aprender a ler e escrever, concentrado nas
modalidades oral e escrita, ndo mais daria conta da comunicacao,
da linguagem e do aprendizado destes, segundo os autores).

Kalantzis e Cope (2009) revisitam o manifesto publicado em
1994 em uma publicacdo em 2007 e fazem uma analise sobre como
os letramentos podem atuar em prol da equidade e da igualdade.
Os problemas sociais, cada vez mais complexos, requerem
cidadaos criticos e conscientes de seu papel na sociedade. Ainda
segundo os autores, essas mudancas tém sido articuladas por meio
da ideologia do neoliberalismo, cujo mantra é “quanto menor a
intervencao do estado, maior a liberdade para o cidadao”. No
entanto, na pratica, esta nao intervencido e a suposta liberdade
reduzem a qualidade da educacgao, principalmente, para aqueles
que tém acesso somente a escola publica. A proposta dos
multiletramentos ndo visa a revisitar a educacdo em uma
perspectiva neoliberal, preparando individuos para responder ao
ideario desta sociedade. No entanto, esta proposta emerge de
questdes e percepcdes que também estdo presentes nesta
sociedade.

A sequir, descrevo a escola na qual a investigagao ocorreu e
relato as atividades propostas. Ao final, trarei algumas
consideragdes que pretendem ampliar a reflexdo sobre o tema das
metodologias ativas na educacéo, a partir dessa experiéncia.



A ESCOLA E SEUS ESPACOS DE
CRIACAO DIGITAL

A escola em que foi desenvolvida a pesquisa tem como pilares os
principios da autonomia, da cooperacdo e do conhecimento. O
primeiro principio esta diretamente ligado ao conceito de autonomia
moral e intelectual. Para Piaget (1977 apud LA TAILLE, 1992, p.
49), “[...] toda moral consiste em um sistema de regras, e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o
individuo adquire por estas regras”. Para o autor, o desenvolvimento
da moral prevé trés fases. A primeira € a anomia, normalmente
observada em criancas até cinco anos. Nessa fase, as regras sao
seguidas pelo dever e pelo habito, sem que a pessoa leve em conta
as relagbes entre o bem e o mal. A segunda € a heteronomia,
normalmente observada em criancas de até nove ou dez anos de
idade: nessa fase, as regras sdo consideradas a autoridade, séo
impostas e nao negociaveis, apesar de ja haver uma percepcgao
sobre o que é certo e errado. A terceira e ultima fase é conhecida
como autonomia e nela o respeito as regras € entendido como
acordo mutuo entre as partes. E possivel definir novas regras e
revé-las a partir da cooperacao entre um grupo.

O conceito de cooperagao, também segundo Piaget (1977 apud
LA TAILLE, 1992), esta ligado aos estagios do desenvolvimento do
ser humano. O autor considera quatro periodos no processo
evolutivo da espécie humana, que sao caracterizados por aquilo
que o individuo consegue fazer melhor no decorrer das diversas
faixas etarias, ao longo do seu processo de desenvolvimento. Sao
eles: sensorio-motor, pré-operatério, operagcdes concretas e
operagbes formais. Segundo o autor, a cooperagdo sé pode
acontecer no estagio operatorio e se define como a possibilidade de
trabalho conjunto, de cooperar. La Taille (1992, p. 21) entende que
“[...] o desenvolvimento cognitivo € condicdo necessaria ao pleno



exercicio da cooperag¢do, mas nao condicao suficiente, pois uma
postura ética devera completar o quadro”.

O principio do conhecimento esta ligado a transitoriedade, as
grandes e velozes mudangas da contemporaneidade; a escola nao
cria objetos de conhecimento proprios dela, mas transpde, para a
sala de aula, objetos de circulagdo social, construidos histérica e
socialmente. As tecnologias digitais sdo um desafio para a
construgdo de conhecimento na escola, ndo somente pelo
conhecimento e apropriagao das préprias ferramentas, mas também
pelo impacto no registro, pesquisa e nos diversos procedimentos de
estudo. Sua presenca é fundamental, pois viabiliza praticas sociais
atuais, que precisam ser tematizadas e experimentadas na escola.
E importante, entdo, que as acdes planejadas visando a formacéo
do aluno para o uso do digital promovam a autonomia e a critica e
nao atendam apenas os apelos comerciais do mercado.

Uma das vertentes de uso das tecnologias digitais na escola em
que foi realizada a pesquisa s&o alguns dos cursos extracurriculares
oferecidos ao ensino fundamental. Esses cursos pretendem
complementar o curriculo com atividades que vao desde a pratica
de esportes até as praticas culturais, como teatro, musica e leitura,
passando também por propostas com maior dialogo com o
curriculo, como as praticas de investigacao cientifica e os desafios
matematicos. Ha um leque amplo que se atualiza a cada semestre,
em funcdo dos interesses e das potencialidades de cada faixa
etaria.

Desde 2012 sao oferecidos dois cursos extracurriculares,
chamados Programacéo e criagcdo de jogos digitais aos alunos de
4° e 5° ano do ensino fundamental (curso 1) e Midias digitais, aos
alunos do 6° ao 9° ano do ensino fundamental (curso 2). No inicio,
os dois cursos tinham um grande foco na aprendizagem de
programacgao de dados. Apds o primeiro ano, percebeu-se, a partir
de conversas com os proprios participantes, que as atividades
planejadas junto aos alunos dos anos finais do ensino fundamental
poderiam ser ampliadas, bem como as possibilidades de atuacao
dos alunos na escola. Assim, comegcaram a ser propostas



atividades de manipulagéo de imagem, video e audio e modelagem
de imagens em 3D, ainda com programacdo de dados. Desde o
inicio, apesar de a escola ter alguns objetivos em vista, sempre
houve uma grande abertura para o interesse dos alunos. Dessa
forma, muitas vezes, as propostas eram alteradas a partir de ideias
e sugestbes dos jovens, que manifestavam interesse em algum
tema relacionado ao curso.

Neste capitulo, relato uma atividade realizada com os alunos de
4° e 5° ano do ensino fundamental, no curso 1, e uma sequéncia de
atividades planejada para o curso 2, oferecido aos alunos do 6° ao
9° ano, ambos com um encontro semanal de uma hora. As turmas
nao passam de 10 a 12 alunos, e uma das propostas dos cursos é
abrir espacgos de criacao digital na escola, espagos nos quais 0s
alunos possam ter um primeiro contato com programacao,
experimentar o uso de diversos recursos para edigao e criacao de
animacoes, video e audio, desenvolvimento de jogos e aplicativos
para celular e tablet, além de experimentar diferentes mundos
virtuais. Em cada trimestre, sao exploradas diversas tecnologias, a
partir do conhecimento e experiéncia do grupo. O curso 1 se utiliza

principalmente do Scratch™ e promove um contato dos alunos com
a programacao de dados por meio da criacdo de jogos digitais. O
curso 2 explora tecnologias mais variadas. Algumas das atividades
ja realizadas foram a criagdo de elementos com o uso de realidade
aumentada, a construcdo em mundos de realidade virtual e

programacdo em Lua” no servidor de Minecraft® da escola, a
programacgao e a robodtica por meio de placas como Makey Makey

e Arduino,” a manipulagcdo de midias e a criacdo de material 3D,
sempre com foco no estudo sobre as tecnologias digitais,
promovendo a apropriacao destas e ampliando as possibilidades de
trabalho com essas ferramentas.

Muitos alunos que frequentam o curso 2, de midias digitais,
participaram do curso 1 e, portanto, chegam com nogdes basicas de
programacao, adquiridas com o uso do Scratch. Essa linguagem
oferece uma interface bastante acessivel a qualquer pessoa que
tenha ou nao conhecimentos prévios em programacao. A sequéncia



de instrugbes dadas a um objeto ou personagem (ator) é
organizada a partir do encaixe de blocos. E possivel organizar
varios objetos em um cenario e atribuir agdes a cada um deles. O
programa oferece também a possibilidade de criacido de variaveis,
conceito importante na aprendizagem de uma linguagem de
programacao. Dessa forma, é possivel criar histérias, animacdes e
pecas digitais com ou sem a interacdo do usuario. Os alunos
desses cursos passam a fazer parte de uma comunidade de
criangas e jovens que programam e compartilham suas criagoes,
historias, jogos e simulagdes. Para isso, eles utilizam o site da
comunidade para criar, compartilhar, remixar e aprender a
programar a partir da metodologia proposta pela equipe de Michael

Resnick do Massachussets Institute of Technology (MIT).” Com
frequéncia, sdo organizados, na escola, momentos nos quais 0s
alunos apresentam suas criagcdes aos colegas de classe ou aos
colegas de outras seéries, conduzem oficinas e atuam como
monitores. E importante ressaltar que, apesar de as aulas
acontecerem em grupos menores € no contraturno, a escola
habitualmente abre espacos de troca para que os alunos
compartilhem seus aprendizados. Sd&o momentos muito importantes
de organizacao do conhecimento e apresentacao dos projetos
realizados. Considera-se importante a preparacdo do aluno para
esta apresentacdo e a situacao em si de contar sobre o seu
trabalho e falar sobre o conhecimento construido a partir de
determinadas propostas, ja que esta €, também, mais uma situacgao
potente de aprendizagem.

Os cursos contam com ambientes virtuais de apoio que
organizam as producdes dos alunos antigos e atuais, além de
materiais diversos. Nesse espaco, 0s jovens acessam 0s projetos
dos colegas e conhecem jogos e materiais selecionados para ajuda-
los na criacdo de novos projetos. A Figura 6.1 apresenta o site do
curso 1.
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Figura 6.1 Site do curso extracurricular de programacéo e criagéo de jogos.

Nos dois cursos mencionados, as propostas tém como base,
além dos principios do construtivismo, elementos da abordagem de
aprendizagem baseada em projetos ou PBL (project-based
learning), dos espacgos de afinidades (affinity spaces), conceito
proposto por Gee e Hayes (2012), e também do conceito de
tinkering (RESNICK; ROSEMBAUM, 2013). Os cursos tém uma
proposta de ensino e aprendizagem que prevé o trabalho com os
alunos a partir de questdoes complexas, que sao investigadas,
planejadas e respondidas por meio do fazer, resultando em uma
producao final, que € sempre compartilhada com a classe, com a
comunidade escolar ou com um publico maior. As questdes podem
ser propostas pelos alunos ou pelos professores, a partir de temas
amplos, e o0 processo de trabalho acontece de forma
multidisciplinar, ou seja, conteudos de varias areas do
conhecimento sao mobilizados a depender do tema escolhido.

Referenciais tedricos

A aprendizagem baseada em projetos caracteriza-se por dois
grupos de premissas. O primeiro grupo compreende o trabalho



composto por conteudos que sejam significativos aos alunos:
aqueles que partem de questdes norteadoras, trazidas pelos alunos
ou pelo professor, a realizagao de investigagao aprofundada sobre
o tema e a apresentacido da pesquisa para uma audiéncia real. O
outro grupo esta relacionado ao que sdo consideradas habilidades
do século XXI, conforme apontado por um estudo do National
Research Council, instituicdo norte-americana que faz pesquisas
visando a criacio de politicas publicas. Em 2012, foi organizado um
comité formado por educadores, economistas e psicélogos que
realizou pesquisas durante um ano e publicou os resultados no livro
Educacdo para a vida e para o trabalho: desenvolvendo
transferéncia de conhecimento e habilidades do século 21. A partir
do estudo realizado, essas habilidades seriam: promover o
interesse ou a necessidade pelo saber, dar voz e escolha aos
alunos e promover a revisdao e reflexdo dos estudos e das

investigacdes realizados (ver Fig. 6.2).
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Figura 6.2 Esquema com as premissas da abordagem da aprendizagem baseada
em projetos ou PBL, do Buck Institute for Education.10

A figura mostra que o trabalho com a perspectiva de
aprendizagem baseada em projetos prevé conteudos relevantes e
habilidades do século XXI no centro, levando em consideragao
aspectos como questdbes norteadoras (driving questions) e
profundidade na pesquisa ou espirito de exploracdo (in-depth
inquiry), criagdo da necessidade de saber (need to know), voz e
escolha dos alunos (voice and choice), revisdo do processo e
reflexdo continua sobre a aprendizagem (revision and reflection) e a

presenca em um espaco de audiéncia publica (public audience),



ou seja, o projeto tem resultados que muitas vezes podem
ultrapassar os muros da escola. Esta abordagem traz alguns
elementos para o trabalho com questbes complexas, que precisam
de multiplos olhares e levam em consideracdo a ubiquidade das
tecnologias digitais. Nado ha a intengcdo aqui do uso dessa
abordagem com o objetivo de preparar o aluno para o mercado de
trabalho, mas sim de propor um trabalho com profundidade, analise
e, N0 caso, uma apropriagao critica e participativa das tecnologias
digitais (BUZATO, 2010).

Os espacos de afinidades, ou affinity spaces, segundo Gee e
Hayes (2012), sdo espacos nhos quais a aprendizagem pode
acontecer de forma aprofundada e significativa. O autor cita o
conceito de comunidades de pratica (LAVE; WENGER, 1991 apud
GEE; HAYES, 2012), também citado por Rheingold (1993), que fala
sobre as comunidades de trocas e o0 uso da internet para o
fortalecimento das mesmas. No caso das comunidades de pratica,
os estudos iniciais foram feitos com grupos que se encontravam
presencialmente e nao utilizavam o virtual; tinham interesses
comuns e colocavam em acao as propostas desejadas pelo grupo.
Gee e Hayes (2012) propde o conceito de espacgos de afinidade,
considerando aspectos como a distribuigdo geografica, a mediagao
das tecnologias e a fluidez dos agrupamentos. A sensacao de
pertencimento € um aspecto importante citado pelo autor, sendo
que, nos espacos de afinidades a participacdo € fluida, nao
apresenta grandes exigéncias sobre quem participa ou nao, permite
a participacio passiva, por meio da observacao e também ativa, de
acordo com a intengcao do participante. Nesses espacos, a interacao
é fundamental e pode ocorrer presencialmente ou por meio do uso
de espacos virtuais variados. Os autores também mencionam que
alguns espacos de afinidades podem ser acolhedores e inclusivos,
e outros nao. Além disso, citam como caracteristicas desses
espacgos o grande empenho e esforco comum e o fato de nédo haver
restricao de idade e conhecimento imposto aos participantes. Neles,
a producéo € incentivada, mas nao forcada, e o conteudo disponivel
nao € a produgao de um usuario, mas sim um produto da interacao.
Esse aspecto é citado também por Cassany (2012), quando fala



sobre o impacto do digital na leitura e na escrita e menciona a morte
do autor isolado e a construcio coletiva como aspectos importantes
dessa cultura. Outros aspectos citados por Gee dizem respeito a
fluidez dos papéis assumidos nas varias etapas do trabalho e ao
fato de o espaco favorecer e incentivar as escolhas dos alunos. Nas
atividades propostas, é possivel observar algumas acées que se
aproximam desse conceito, em uma tentativa de se criar espacos
de afinidades na escola.

Sobre o conceito de tinkering, segundo Resnick e Rosembaum
(2013), esta abordagem é similar a uma brincadeira, uma
experiéncia interativa de trabalho, na qual os participantes (makers)
estao reavaliando continuamente seus objetivos, explorando novos
caminhos e imaginando novas possibilidades. Este conceito é
citado pelos autores como um dos principios do funcionamento do
Scratch — linguagem de programacgao usada pelos alunos dos dois
cursos. O aplicativo oferece a possibilidade de programar um objeto
por meio do encaixe e desencaixe de blocos, e essa montagem e
desmontagem remete a ideia de construcdo do conceito de
tinkering. Resnick e Rosenbaum (2013) afirma que varias das
melhores experiéncias de aprendizagem acontecem quando se faz
uso de materiais que estao acessiveis aos alunos para se construir
algo, brincando, desmanchando, construindo prototipos, interagindo
com um grupo para se ter feedback, fazendo alteragdes e criando
novas ideias em um processo continuo, adaptando-se a situacao
presente e a novas situagcdes que possam surgir.

Ha ainda um conceito importante a ser abordado para a analise
das praticas: o conceito de apropriagdo tecnoldégica. Um dos
objetivos desses cursos € que os alunos possam se apropriar de
tecnologias digitais mais complexas do que as usadas no cotidiano.
Entao, a partir dessa apropriagcao, os alunos podem intervir nos
processos de criagao e no desenvolvimento de novas tecnologias.
Rogoff (1995 apud BUZATO, 2010) propde trés sentidos para o
termo “apropriagdo”. O primeiro € a internalizagdo, ou seja, as
tecnologias seriam elementos externos que trazem consigo
conhecimentos culturais que podem ser transmitidos ao individuo,



provocando nele mudangas internas. Um segundo sentido seria o
de transformagéo, ou seja, a tecnologia ja estaria internalizada e
poderia ser transformada a partir das necessidades do individuo.
Nesses dois sentidos, a apropriacdo esta ligada a caracteristicas
pessoais do individuo e seus movimentos em diregdo ao objeto. E o
terceiro sentido seria a apropriagcdo participativa, que indica que as
pessoas adaptam e modificam o significado da tecnologia usada por
meio da interacido social em torno de seus usos. Ao fazer isso, as
pessoas transformam-se; portanto, apropriar-se € igual a tornar-se.

Bar et al. (2007, apud BUZATO, 2010) propdéem um ciclo de
adocdo de uma tecnologia, tal como ela foi projetada, seguida da
apropriacdo, ou seja, de sua transformacdo com base nas
necessidades do usuario e, finalmente, da reapropriacdo dessas
transformacdes por parte do fabricante. Este, entdo, reconfigura a
tecnologia para incorporar ou reprimir as apropriacoes.

E interessante observar que Buzato (2010) explora diversos
conceitos de apropriagao tecnoldgica, partindo de modelos nos
quais o controle da tecnologia esta centralizado (no fabricante ou
em seu criador), cujas transformacdes seriam caracterizadas por
inovagdes descendentes (fop-down). Essas inovacdes podem
ocorrer a partir da pressao dos usuarios mas, em ultima instancia,
sdo definidas e controladas a partir de um plano de negdcios e da
visdo do criador/fabricante. Um outro modelo de inovacéo seria a
ascendente (bottom-up), ou aquela que se alimenta das sucessivas
apropriagcbes de seus usuarios, que se apropriam, sugerem e
eventualmente modificam tal tecnologia (CARDON, 2005 apud
BUZATO, 2010). Ainda assim, no modelo de inovagao ascendente,
o0 controle das adaptacbes e mudancas estaria restrito a uma
equipe de desenvolvedores com maior conhecimento para tal, mas
o percurso de tomada de decisao poderia ser negociado e seu
motor, acionado por seus usuarios. A forca desses modelos de
apropriacao/inovacao “esta nos ajustes sucessivos que vao sendo
feito pelos que n&o a criaram originalmente” (BUZATO, 2010, p.
294). Alguns exemplos de inovagao ascendente seriam os

programas e plataformas de software livre, entre eles o Linux'“ e o



Moodle, '~ além da Wikipédia, servico oferecido pela web que
permite a participagdo e contribuicdo dos usuarios para a
organizacédo dos verbetes de uma enciclopédia digital. E importante
mencionar que os movimentos de software livre,'” de recursos

educacionais abertos'” e outros similares tém grande impacto na
internet, no Brasil e em diversos paises, e seu principal objetivo é
garantir o acesso gratuito a programas e recursos digitais
disponiveis na rede.

A partir da possibilidade dos alunos se apropriarem de
determinadas tecnologias, questionando seu uso, conhecendo e
propondo novas possibilidades, varias acdes de formacgao discente
sao planejadas. A seguir, serao apresentadas algumas das
atividades realizadas nos respectivos cursos.



CURSO DE PROGRAMAGAO E
CRIACAO DE JOGOS

As propostas desse curso se organizam de varias formas. Nas
primeiras aulas, quando os alunos normalmente tém o primeiro
contato com programacéao de dados, o professor apresenta projetos
que usam blocos basicos de programagao, como os de movimento
e aparéncia. Esses blocos possibilitam uma série de acbes e,
assim, permitem a apropriacao gradativa de toda a interface (janela
de programacgao, editor de imagens e criagao de trajes, insergao e
edicdo de audio, entre outros). Apos algumas aulas de trabalho com
jogos sugeridos pelo professor, os alunos passam a fazer sugestdes
de criacdo que podem ou n&o ser aceitas pelo grupo. Dessa forma,
ha um incentivo a agéncia e participacao ativa dos alunos nas
decisdes do percurso das atividades e para que eles explorem os
projetos existentes na comunidade e experimentem sequéncias de
programacao ainda ndo conhecidas (MONTE MOR, 2013).

A proposta aqui relatada diz respeito a construgao de um jogo de
adivinhacao ou quiz com o uso do Scratch. Geralmente, o primeiro
passo € 0 acesso a alguns jogos criados por alunos dos anos
anteriores, que servem de modelo, para uma exploragao inicial. Um
dos jogos de referéncia usados nessa atividade, desenvolvido por

um aluno do 4° ano, € O Minion adivinho (ver Fig. 6.3).
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Figura 6.3 Tela do jogo O Minion adivinho, criado por aluno do 4° ano do ensino
fundamental.

Fonte: Scratch (2013).

Esse jogo tem caracteristicas importantes para ser um modelo.
Entre elas, a qualidade da programagao, com um uso adequado e
econémico de blocos, o0 uso de audio nas perguntas e um cuidado
nas sequéncias de animacao do personagem, como a boca que se
mexe quando ele fala.

Os alunos jogam o(s) jogo(s) modelo(s) e, depois, acessam o
cédigo para conhecer os blocos usados e a estrutura de
programacgao escolhida pelo desenvolvedor; a seguir, analisam a
sequéncia de instrugdes para a construgcao do proprio jogo. Eles
podem escolher se comecam a producao pessoal olhando e
copiando partes da sequéncia, ou se remixa o jogo de referéncia,
alterando o personagem e as perguntas/respostas. O Scratch
incentiva a remixagem de projetos por meio do acesso ao codigo e
da possibilidade de copia. O projeto remixado aparece como
referéncia na pagina do novo projeto desenvolvido, 0 que resolve a
questao dos créditos ao autor do projeto de referéncia. Remixagem
€ um conceito trazido por diversos autores, como Resnick e



Rosembaum (2013), Lankshear e Knobel (2007), Santaella (2007) e
Cassany (2012), entre outros. Os autores referem-se a enorme
possibilidade de acesso a informacéo e as formas de recortar, colar,
remendar, reordenar, reorganizando os elementos selecionados a
partir de outro ponto de vista. A remixagem so6 é possivel por causa
da facilidade de acesso, da existéncia das redes e conexdes
digitais, além da fluidez dos textos.

ApoOs a construcdo do seu jogo, cada aluno o compartilha na
comunidade do Scratch, indicando as instru¢gdes necessarias aos
jogadores e dando os devidos créditos referentes ao
desenvolvimento. A seguir, todos os alunos do curso experimentam
0s jogos criados e testam seu funcionamento, além de fazerem
comentarios sobre os aspectos técnicos e sobre a jogabilidade
(GEE, 2008). Apos a fase de testes, os autores retomam seus
projetos e fazem as modificacbes necessarias, a partir dos
comentarios e indicagdbes dos colegas. Essa fase de testes
acontece em todas as propostas de desenvolvimento e é
fundamental para a verificagdo dos erros, ajustes e aprimoramento
do projeto. Alguns dos jogos criados por outros alunos podem ser
acessados a partir dos links apresentados no Quadro 6.1. O Studio
mencionado a seguir € uma selecdo de alguns projetos
desenvolvidos pelos alunos desde 2013.

Jogos desenvolvidos no curso

Quiz Minecraft:

Master Cartoon Quiz:

Clash of Clans Quiz:

Studio do curso de programacgao e criagao de jogos da Escola da Vila:

E importante ressaltar que, no jogo de referéncia, o aluno criou
uma variavel para a contagem de pontos. Muitas vezes, os
iniciantes fazem jogos somente com os blocos de pergunta, além
das condigdes para se houver acerto ou ndo, ou seja, se a resposta
estiver certa, o personagem deve dizer “Parabéns, vocé acertou!” e
se a resposta estiver errada, “Tente novamente”. Isso € denominado


https://scratch.mit.edu/projects/107595341
https://scratch.mit.edu/projects/100186986
https://scratch.mit.edu/projects/110439618
https://scratch.mit.edu/studios/565320

condicional, um conceito importante na programacao de dados.
Variavel é outro conceito usado para a realizacdao de diversas
acdes. Na contagem de pontos, por exemplo, € criada uma variavel
chamada “pontos”. O programa, entéo, € construido para que uma
determinada agado acarrete o aumento de pontos, ou seja, se a
resposta estiver certa, além de o personagem dizer “Parabéns, vocé
acertou!”, acrescente um a variavel pontos. Esse segundo conceito
pode ser um grande desafio para os que estdo se apropriando do
recurso.

Em 2015, um aluno do curso criou, por conta prépria, um jogo de
adivinhagao a partir de um tema de estudo de ciéncias naturais e
mostrou para sua professora. Ela organizou uma aula para que o
aluno apresentasse 0 jogo aos colegas e 0s ensinasse a criar algo
similar. Essa atividade € incentivada e acontece regularmente na
escola; a acdo nao sO reconhece o aluno/desenvolvedor,
colocando-o em papel de destaque na turma e mais uma vez
favorecendo a sua participacdo ativa, mas também é mais uma
situacao importante de aprendizagem para ele e para o grupo
classe (COLL, 2006; MONTE MOR, 2013).

Na sequéncia de programacao da Figura 6.4, € possivel observar
que, a0 comegar o0 jogo, a pontuagao € zerada. Logo apos, o bloco
“repita até que...” indica que toda sequéncia sera executada varias
vezes, até que a resposta seja a indicada. O bloco seguinte indica
um audio a ser tocado, gravado pelo desenvolvedor ou baixado da
internet. Na sequéncia, o bloco “Envie BOCA a todos” € uma
mensagem interna do programa que faz o Minion mexer a boca
enquanto fala. A programacao “BOCA” esta construida em outra
sequéncia de blocos. Tudo isso é seguido por uma pergunta: “O
que significa torpedo na nossa lingua?”. A partir da resposta dada
pelo usuario, verifica-se se a resposta € “unicornio”. Se a resposta
estiver correta, outro audio sera tocado, a frase “Parabéns, vocé
acertou” aparecera na tela, e o jogador ganhara um ponto. Se a
resposta estiver incorreta, a sequéncia de blocos sera a mesma, no
entanto, o audio e a frase mudario e pontos serdo subtraidos.
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Figura 6.4 Sequéncia de programacao do jogo O Minion adivinho.
Fonte: Scratch (2013).




CURSO DE MIDIAS DIGITAIS

As propostas deste curso se organizam a partir de um tema de
estudo relacionado as tecnologias digitais. Elas partem do interesse
dos alunos com base em uma relacdo de sugestdes fornecidas
previamente pelo professor. No caso da sequéncia de atividades
relatada, a escolha foi pela realidade aumentada. Apds um primeiro
contato da turma com o conceito e alguns recursos tecnoldgicos,
um aluno sugeriu a criagédo de um jogo de caga ao tesouro, cujas
pistas estivessem escondidas pela escola, sugestdao que foi
comemorada e rapidamente aceita por todos.

A realidade aumentada consiste na possibilidade de associar um
elemento digital, uma imagem, um video ou um audio a uma
imagem real. Assim, a partir de uma imagem focalizada com a
camera de um dispositivo mével, como celular ou tablet, é possivel
estabelecer um vinculo com outro elemento, digital, que amplia
aquela realidade. “Realidade aumentada € um conceito, muito mais
do que tecnologia, relacionado a sobreposicdo de elementos
virtuais e reais, alinhados em um mesmo espaco tridimensional,
com 0s quais se pode interagir em tempo real” (TORI, 2014).

E importante diferenciar, segundo Tori (2014), a realidade virtual
e a realidade aumentada. Na primeira, a intencdo € a imersdo em
ambientes que simulam a realidade, enquanto, na segunda, os
elementos do real possibilitam o acesso a elementos do virtual, que,
segundo o autor, ampliam a realidade. Normalmente, nos ambientes
de realidade virtual, o usuario assume um avatar, ou personagem,
que tem caracteristicas especificas definidas por ele. Alguns
ambientes que foram criados a partir do conceito de realidade
virtual sdo o Minecraft e o Second Life."' Ja a realidade aumentada
prevé que, a partir de um objeto real, exista um elemento virtual que
“‘aumente” ou amplie a realidade. Como elemento que possibilita o
trabalho com o conceito realidade aumentada, € possivel citar os

cédigos QR ou QR Codes'® usados em estacionamentos para a



localizacdo de um carro ou ainda exposicdes em museus, que usam
esse tipo de codigo para ampliar o acesso a informagdes sobre uma
determinada obra ou instalagao (ver Fig. 6.5).

E.
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=

Figura 6.5 Exemplo de cédigo QR.

No caso da experiéncia com os alunos de midias digitais, apos a
primeira conversa sobre o conceito de realidade aumentada, foram
planejadas aulas para a exploragcao de dois recursos: um aplicativo



chamado Aurasma e a possibilidade de criacdo de cdédigos QR. O
aplicativo Aurasma permite a criacdo de “auras”, que séo vinculos
estabelecidos entre uma imagem real e um material digital qualquer,
seja ele imagem, audio, video, entre outros. O objetivo dessas aulas
era conversar sobre o conceito de realidade aumentada, levantar os
conhecimentos prévios dos alunos e experimentar o uso de tais
recursos. Os alunos participantes ainda ndo tinham tido contato
com o procedimento técnico previsto para essa exploragcao, mas
tinham hipoteses em relagao ao conceito de realidade aumentada,
como se pode ver nos comentarios a seguir.

‘ E aquele cédigo que tem nos estacionamentos.

A gente usa o celular e vé o que esta escondido Ia.

Nessas aulas, foi possivel compartilhar usos desse conceito em
varios locais ja conhecidos pelos alunos, além de pensar sobre
outros possiveis usos dessa tecnologia. Para a exploracdo do
aplicativo Aurasma, foram criadas previamente algumas “auras’
espalhadas pela escola. Quando os locais eram focalizados com
um celular ou tablet e o aplicativo especifico, era possivel ter
acesso aos elementos escondidos. Os alunos foram a determinados
locais da escola para acessar a informacdo que havia sido
escondida. Durante a exploragdo, um dos alunos sugeriu a
construgcdo de uma cacga ao tesouro com realidade aumentada, ou
seja, a escola seria mapeada e seriam escondidas pistas que
levariam a um tesouro. Comegamos, entdo, a planejar as etapas
para a elaboracao do jogo.

A primeira atividade foi dar inicio ao planejamento do projeto por
meio de algumas questbes propostas ao grupo de alunos. As
questdes propostas encontram-se na Figura 6.6.



O que precisa acontecer antes do jogo ser jogado?

Quais as regras deste jogo?

Como as regras serao apresentadas aos jogadores?

O gue é necessario saber para jogar este jogo?

Como sera a estrutura no jogo?
Como comeca, qual o objetivo principal e como termina?

O que pode dar errado no jogo?

Figura 6.6 Questdes iniciais para o planejamento do jogo.

Apos essa etapa inicial de planejamento e definigdo das regras,
os alunos elaboraram uma relacdo de passos a serem realizados
para a construcio, além de definir quem seria responsavel por cada
etapa. Algumas das etapas previstas foram localizar o mapa da
escola e planejar quais seriam os lugares nos quais as pistas
seriam escondidas, definir quais seriam as pistas e em qual formato
elas ficariam dispostas (como texto, video ou audio), entre outras
(ver Fig. 6.7).
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Figura 6.7 Mapa da escola com anotagdes dos alunos sobre os locais das pistas.

No processo de criagao do jogo, os alunos levantaram questdes
como: “Como fazer para que o jogo tenha desafios que ndo sejam
impossiveis de serem superados?” ou “Como fazer um jogo
‘jogavel’?”. Todo inicio de aula, os alunos verificavam o que ja havia
sido feito e o que ainda precisava ser realizado. Eles se
organizavam em duplas e trios para gravar as pistas e vincula-las
aos locais previamente definidos no mapa da escola. Ao longo do
projeto, o cronograma ia sendo ajustado a partir das atividades que
eram necessarias.

Nas ultimas aulas disponiveis para o desenvolvimento do jogo, a
proposta era que todos os alunos jogassem 0 jogo e ajustassem as
pistas. Na aprendizagem baseada em jogos, ou game-like learning
(GEE, 2008), um dos principios do trabalho € a iteracdo, que prevé
que o erro seja reformulado a partir das repeti¢gdes. Assim, por meio



da acéo de jogar o jogo, os alunos podiam observar falhas e fazer
as devidas reformulacdes.

A pista final ndo poderia ser descoberta rapidamente, para que o
jogo nao ficasse tao facil. Apos a finalizagdo do jogo, ajustes e
testes, os alunos do mesmo segmento, anos finais do ensino
fundamental, foram convidados a jogar. No dia agendado para a
atividade, os alunos criadores apresentaram o jogo aos colegas,
contando como foi o processo de criacdo, como surgiu a ideia e
quais os desafios enfrentados no desenvolvimento. Eles também
explicaram as regras e acompanharam o momento no qual seus
colegas procuravam pistas pela escola até acharem uma sala com
o tesouro.

Ao final, todos os alunos envolvidos fizeram uma avaliagdo do
jogo. Foram observados comentarios bastante relevantes em
relagdo a experiéncia vivida. Os alunos que participaram do jogo
fizeram elogios e também apontaram problemas. A seguir, alguns
comentarios.

Os alunos que criaram esse jogo sdo muito inteligentes.

Encontrei algumas falhas no jogo. Havia pistas que ndo levavam para nenhum
lugar.

Achei muito legal que vocés criaram um jogo bastante ativo com o uso de
tecnologias. Normalmente, as pessoas jogam videogames sentadas em um
sofa. Para jogar esse jogo, tivemos que correr pela escola toda.

Um dos pontos que merece ser discutido € a atuacido de um
aluno de 13 anos que foi um dos criadores do jogo. Em algumas
aulas durante o ano, esse aluno apresentava dificuldades ao lidar
com desafios que imaginava serem muito grandes. Chegou a
desistir de alguns projetos que havia iniciado e, em alguns
momentos, nao acreditava na sua capacidade. Em sua turma do
ensino regular, era mais reservado e tinha dificuldades em algumas
disciplinas. Ao longo do ano, a partir de conversas com outros
professores desse aluno, foi organizada uma atividade na qual ele
mostrou seus conhecimentos sobre programacao aos colegas, que



nao conheciam o aplicativo usado e precisavam conhecé-lo para a
realizacdo de uma outra proposta. Essa acao deixou o aluno
bastante mobilizado e, por causa dela, ele organizou varias
producdes anteriores, realizadas no préprio curso, tirou duvidas
com o professor antes da demonstracao e finalizou projetos que
estavam incompletos por motivos diversos. No dia em que seus
colegas jogaram a caga ao tesouro, ele relatou:

‘ ‘Nunca pensei que eu poderia, algum dia, criar algo desse tipo, algo que
deixasse as pessoas tdo animadas e felizes.

A seguir, os comentarios de outros alunos sobre a experiéncia.
Esse registro foi realizado a partir de uma autoavaliagdo, proposta
ao final da atividade:

‘ ‘E uma experiéncia muito boa, porque vocé cria um jogo que ja tem gente
jogando.

Foi muito legal, porque € legal saber que os seus amigos jogam 0 jogo que
vocé criou e eles acham legal.

Eu me senti muito feliz ou orgulhoso mesmo sabendo que certas coisas nao
deram como o planejado, ajudar amigos ou colegas foi muito bom.

E legal e interessante ver a opinido dos alunos em relacéo ao jogo.

Eu acho que participei bastante e gostei muito da experiéncia de ter alunos
jogando o meu jogo.

Foi muito legal e divertido, principalmente porque havia horas em que eu ria
muito, principalmente quando estavam procurando os QR Codes.

Além disso, sobre a aprendizagem das tecnologias e pensando
no conceito de apropriagao critica e participativa (BUZATO, 2010),
foi feita a seguinte pergunta aos alunos: “Se vocé pudesse criar ou
alterar algo em relagdo a essa tecnologia, o que seria?”. A seguir,
estdo alguns dos comentarios:

Eu criaria um jogo de tabuleiro com o Aurasma.

Eu criaria um aplicativo de jogo que vocé vé coisas pelo dispositivo enquanto
anda.



Eu usaria o Aurasma para colocar animagdes nos lugares de QR Codes.

Licbes de casa em QR Codes !

A partir dos comentarios dos alunos e do restante dos dados
obtidos com as autoavaliagdes, € possivel perceber que eles se
apropriaram das tecnologias usadas. Um proximo passo, talvez,
seria um aprofundamento no conceito e no funcionamento técnico,
seguido de propostas que pudessem colocar em pratica mudancgas
no funcionamento e aplicacbes desse conceito, a partir de
necessidades reais dos alunos e da comunidade na qual eles se
inserem.

Talvez seja possivel afirmar que os alunos podem ter
experimentado um momento critico ou critical moment
(PENNYCOOK, 2012), ou, ainda, podem ter vivido uma experiéncia
de aprendizagem como a life changing learning (GEE, 2008). Um
momento critico, segundo Pennycook (2012), € um momento de
ruptura, um momento que passa pela tentativa de se olhar pelos
olhos dos outros, algo impossivel pela histéria e bagagem cultural
de cada um, mas um exercicio fundamental para a compreensao do
outro e de si mesmo. Todo o processo de criagdo do jogo passa por
questdes praticas, planejamento a partir de questdes técnicas, mas
passa principalmente por uma tentativa de antecipar as acées do
outro e imaginar como uma determinada instrugdo sera percebida.
Esse ndo € um processo simples; aproximadamente dez aulas de
uma hora cada foram usadas para este trabalho, e todos tiveram
que se dedicar para que a ideia se transformasse em algo real.
Quando esses alunos tiveram a experiéncia de ver como o outro,
seu colega, se relacionou com um sistema complexo de regras,
instrugdbes e percursos concebido por eles e por seu grupo,
possivelmente puderam perceber acgdes que antes ndo foram
previstas. Puderam também perceber e oferecer ajuda a todos, ja
que tinham grande conhecimento sobre o funcionamento do jogo,
assumindo um papel diferente do habitual.

Gee (2008) afirma que os espacos de afinidades ou affinity
spaces podem proporcionar uma aprendizagem chamada pelo autor



de life changing learning. Por meio dos comentarios e das
experiéncias dos alunos, podemos supor que estes espacos de
criagao digital podem se aproximar do que o autor chama de
espagos de afinidades e, em alguns casos, promover uma
aprendizagem que faga sentido e que encoraje e impulsione o aluno
a continuar buscando o estudo e o conhecimento.

Essas experiéncias foram realizadas com grupos pequenos de
alunos, que demonstram interesse pelo assunto e atuam no
contraturno. No entanto, o compartilhamento e a atividade conjunta
realizada foram fundamentais para a disseminacio das praticas. A
partir dessa acao, houve diversas iniciativas de atividades que
incluiram todos os alunos de uma classe ou série, com a exploracao
de tecnologias similares. Houve grande mobilizacao e interesse por
parte das criancas e jovens, o que pode promover uma reflexao, por
parte da escola, sobre a participacao ativa dos alunos na
construgao do conhecimento a partir de metodologias similares e
temas relativamente novos, como programacao, jogos e realidade
aumentada.



CONSIDERACOES FINAIS

Os cursos mencionados neste relato sdo espacos de criacio digital
na escola e, muitas vezes, funcionam como espacos de afinidades
— affinity spaces (GEE, 2008) —, ja que se constituem como espacos
nos quais os alunos tém interesses comuns, trabalham com outros
alunos de diferentes faixas etarias e se autorregulam ao longo do
trabalho a partir de objetivos especificos negociados com o
professor. Esses espacgos sao parte da cultura digital, na qual os
alunos estdo imersos e ja participam ativamente. Fomentar a
existéncia desses espagos na escola permite a valorizagdo do
conhecimento dos alunos e o aprofundamento técnico, que é
fundamental para uma apropriagdo critica e participativa dos
recursos digitais, e pode-se dizer que é mais um lugar que promove
o prazer pelo saber (BUZATO, 2010).

Outro aspecto importante, talvez fundamental, para o sucesso
dessa pratica € a relagdo que a maioria dos alunos da escola tem
com o conhecimento, ja que se trata de uma escola construtivista,
cujo trabalho tem como base a cooperagao e a autonomia do aluno
(COLL, 2006). Talvez seja possivel afirmar que as teorias dos novos
e multiletramentos promovem um novo olhar para as epistemologias
vigentes e trazem contribuicbes importantes para o construtivismo,
principalmente no que diz respeito ao letramento digital e a
participacao dos alunos para uma cidadania ativa.

=+  PARA SABER MAIS



Video: TED talk -Vamos ensinar criangas a escrever codigos

Nesta palestra, Mitchel Resnick, um dos criadores do aplicativo Scratch,
fala sobre a importancia de se ensinar a escrever codigos. Ele relaciona
o aprendizado do cédigo a escrita: aprendemos a escrever para
aprender e aprendemos a escrever codigos, ou a programar, também
para aprender sobre varios outros temas.

Disponivel em:

Videos: Games and Education - Scholar James Paul Gee on Video
Games, Learning and Literacy

James Paul Gee Principles on Gaming

No primeiro video, James Paul Gee discorre sobre o uso de principios dos
videogames no ensino e aprendizagem. Ele fala sobre estratégias como
resolucédo de problemas, aprendizagem situada e imersiva, além de fazer
uma critica ao sistema educacional norte-americano. No segundo,
elenca 13 principios da aprendizagem baseada em jogos.

Disponivel em: e


http://www.ted.com/talks/mitch_resnick_let_s_teach_kids_to_code?language=pt-br
http://www.youtube.com/watch?v=LNfPdaKYOPI
http://www.youtube.com/watch?v=4aQAgAjTozk
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Uma equipe de dez académicos que se reuniu, em 1996, atenta as rapidas
mudangas na alfabetizagao (literacy) devido a globalizagado, as tecnologias e ao
aumento da diversidade social e cultural (THE NEW LONDON GROUP, 1996).

Scratch é uma linguagem de programacdo criada pelo MIT Media Lab. Sua
comunidade pode ser acessada em

A linguagem de programacdo Lua foi usada em um complemento ao jogo
Minecraft. Com o uso dela, os alunos podem programar agdes em blocos para
construgdo ou mineragao. Para mais informacdes, acesse:

Minecraft € um jogo popular entre os jovens, que oferece um “mundo” de realidade
virtual com blocos que permitem a construgdo de casas, prédios, a criacdo de
materiais diversos e a interagdo entre jogadores em um chat. Para mais
informagdes, site do jogo:

Makey Makey s&o placas com componentes eletrbnicos que estendem a
capacidade de computadores. Oferecem outras possibilidades de entrada e saida
de dados para a construcao de instalagbes diversas de computacgéo fisica. Para
mais informacodes, acesse:

Arduino é uma placa que pode ser conectada em um computador para a extensao
de seus controles. E possivel acionar um mecanismo externo a partir de
programacgao junto a esta placa. O contrario também ¢é possivel: a placa pode
captar dados através de sensores e acionar algo no computador. Para mais
informacobes, acesse:

Para mais informacbes, acesse:

O Buck Institute for Education € uma instituicido de formacao de professores para
o trabalho com a abordagem da aprendizagem baseada em projetos. Para mais
informacobes, acesse:

Sobre a PBL e os elementos essenciais para uma proposta de aprendizagem
baseada em projetos, acesse:

Linux € um sistema operacional de cédigo aberto, ou seja, qualquer pessoa pode
utiliza-lo, estuda-lo, modifica-lo e distribui-lo livremente, de acordo com os termos
da licenga General Public License (GPL), criada pela Free Software Foundation
(AGUIAR, 2008).

Moodle ¢ um ambiente virtual de aprendizagem que possibilita a administracdo de
atividades educacionais e a criacdo de comunidades on-line em ambientes
virtuais voltados para a aprendizagem colaborativa. Trata-se de uma plataforma
de cédigo aberto, ou seja, o desenvolvimento é feito por comunidades abertas a
interessados, que se organizam pela internet. Mais informagbes em:


https://scratch.mit.edu/
http://www.lua.org/
https://minecraft.net/pt-br
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http://www.arduino.cc/
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https://moodle.org/

Para mais informacobes, acesse:

Para mais informacoées, acesse:

Mais informacdes em

Second Life € um mundo virtual criado em 1999 que simula em alguns aspectos a
vida real. Dependendo do tipo de uso, pode ser encarado como um jogo, um

simulador, um comércio virtual ou uma rede social (SECOND LIFE, 2016).

Cddigos que, a partir de um leitor especifico, acionam a abertura de um site, de
um texto ou imagem por meio do acesso a internet (CODIGO QR, 2016).


http://softwarelivre.org/
http://www.rea.net.br/site
https://scratch.mit.edu/projects/12874976
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O desenvolvimento profissional dos professores que atuam em
instituicGes de ensino, da educacao basica ao ensino superior, tem
sido considerado um desafio nas esferas publica e privada.
Podemos observar que, na época em que os computadores foram
inseridos na escola, muitos professores que aderiram a novidade
continuaram a ministrar o mesmo tipo de aula, mudando apenas o
recurso (computador no lugar do quadro de giz). Tornar o professor
proficiente no uso das tecnologias digitais de forma integrada ao
curriculo é importante para uma modificagdo de abordagem que se
traduza em melhores resultados na aprendizagem dos alunos.

Sancho (2006, p. 19) considera que a principal dificuldade de
transformacao dos contextos educacionais para a incorporacao das
tecnologias digitais parece estar centrada no fato de que “a tipologia
de ensino dominante na escola é a centrada no professor”. Assim
como encontrado em constatacbes de outros autores (BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015; COLL; MONEREO, 2010; COSTA
et al., 2012), essa postura do educador como centro do processo
nao considera o fato de que as tecnologias digitais de informacéao e
comunicacdo (TDIC) possibilitam a mudangca de papel dos
educadores e dos estudantes em sala de aula. Cabe ressaltar,
ainda, que a mudanca deve ser analisada e considerada nos
momentos em que se faz necessaria. De forma alguma deve ser
menosprezado o papel do professor, nem desconsiderados
momentos em que € necessario transmitir certos conteudos. O que
se defende nessa mudanca de postura é a reflexdo de que o
equilibrio de abordagens didaticas deve ser considerado e, dessa
forma, a inser¢ao das tecnologias digitais nesse processo deve ser
avaliada e inserida de acordo com o0s objetivos que se pretende
atingir.

Estudos revelam que professores tém usado as tecnologias
digitais e sentido mais confiangca nessa utilizagdo, mas, na maioria
das vezes, o uso é restrito a preparacao de aulas; poucos deles
utilizam esses recursos para trabalhar com os estudantes durante
as aulas, como meio de comunicacdo com os familiares ou, ainda,



para estabelecer relacdo entre o estudo realizado em casa e aquele
que é realizado na escola (BRASIL, 2014; WASTIAU et al., 2013).

No Brasil, a pesquisa TIC Educagado, cuja ultima versao,
referente ao ano de 2014, foi publicada no inicio de 2015, indica
que 96% dos 1.770 professores entrevistados utilizam recursos
digitais para preparar suas aulas e para produzir atividades para os
estudantes, a maioria por motivacdo propria. Porém, mais da
metade desses professores afirma que falta preparacao para a
utilizagcdo das TDIC como recursos pedagogicos.

Nesse contexto, compreende-se que a utilizagdo de tecnologias
digitais em situacbes de ensino e aprendizagem nao € uma agao
que ocorre de um dia para o outro. Estudos demonstram que se
trata de um movimento gradativo que ocorre em etapas até que seja
possivel alcangar uma acgao critica e criativa por parte do professor
na integracao das tecnologias digitais em sua pratica. A pesquisa
Apple Classrooms of Tomorrow - ACOT (APPLE COMPUTER,
1991) identificou cinco etapas nesse processo (Fig. 1).

. Inovacao

Apropriacao

Exposicao




Figura 1 Etapas de integracéo das tecnologias digitais as praticas pedagdgicas,
segundo a pesquisa ACOT.

Inicialmente, o professor € exposto ao uso de tecnologias digitais
e inicia o processo de exploragcao dos recursos, no sentido de
identificar as competéncias necessarias para seu USO,
compreendendo técnicas essenciais para lidar com eles. Em
seguida, ao sentir-se confortavel com alguns recursos basicos, o
professor passa a adota-los em algumas praticas. Por exemplo, no
inicio do uso dos computadores nas escolas, o professor deixa de
utilizar a maquina de escrever e passa a utilizar um editor de texto
ao elaborar uma tarefa a ser realizada pelos alunos, ou, mais
recentemente, aprende a utilizar um recurso como o PowerPoint, ou
Prezi, e comeca a utiliza-lo em suas aulas. Note-se que ocorre
apenas uma substituicdo de um recurso ja utilizado em sua pratica
por outro, mais “tecnolégico”. A proxima etapa é identificada como
adaptacio; nesse momento, tem inicio um processo de identificar
como o recurso pode ser mais bem utilizado para possibilitar um
aprendizado mais eficiente por parte dos alunos. O professor passa
a inserir videos ou pequenas simulacbées em suas apresentacoes,
tornando-as mais interessantes aos estudantes e aproximando-os
dos conceitos com o0s quais devem interagir. Em seguida, o
professor passa por um momento de apropriagdo; nessa situacao,
ele passa a atuar de forma mais critica ao selecionar o que utilizar
para aprimorar sua pratica, inicia um processo de avaliacdo do
potencial pedagogico dos recursos e comeca a desenvolver
projetos que ampliam o uso do recurso digital que era, até o
momento, um suporte para a pratica com a qual estava
familiarizado. Finalmente, tem inicio um processo denominado
inovacdo, em que a criatividade passa a ser a tbnica e espera-se
que a integracdo das tecnologias digitais as praticas pedagodgicas
seja ainda mais evidente e eficiente para a aprendizagem dos
alunos.

Outros estudos analisaram processos de integracdo das
tecnologias as praticas pedagogicas (MISHRA; KOEHLER, 2006;



PUENTEDURA, 2012). O modelo TPCK (do inglés Technological
Pedagogical Content Knowledge, Conhecimento Tecnologico e
Pedagdgico do Conteudo), por exemplo, valoriza as relagbes entre
o conteudo a ser ensinado e aprendido, o aspecto pedagogico, ou
seja, a metodologia que norteara o processo de ensino e
aprendizagem, e a tecnologia que estara envolvida nele.

Para os autores (MISHRA; KOEHLER, 2006), a intersecg¢ao entre
conteudo, metodologia e tecnologia € um aspecto central a ser
analisado nos processos de formacdo docente. Além disso,
reforcam que o conhecimento da tecnologia ndo pode ser isolado
do conhecimento da metodologia e do conteudo.

Na figura que ilustra o modelo TPCK (Fig. 6.2), € possivel
identificar a combinacédo entre esses conhecimentos. Os autores
reforcam a importancia das interseccoes entre eles. Conhecer o
conteudo a ser ensinado é importante, porém, identificar as
melhores formas de um estudante aprender esse conteudo
selecionando a metodologia mais adequada € essencial, o0 que é
indicado na interseccdo entre C (conteudo) e P (pedagogia =
metodologia). Conhecer os recursos tecnoldégicos e saber como
utiliza-los € insuficiente se ndo houver uma associacdo com a
metodologia mais adequada e relagdes eficientes entre os recursos
e os conteudos, o que é indicado na interseccado T (tecnologia) e P,
e na intersecgdao T e C. A relevancia dessa composicido para o
processo de ensino e aprendizagem sera evidente ao cruzarmos
todos esses conhecimentos: TPC.
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Figura 2 Conhecimento tecnolégico e pedagdgico do conteudo.
Fonte: Mishra e Koehler (2006, p. 1025).

O papel do professor, ao fazer uso das tecnologias digitais com
base nos objetivos de aprendizagem que pretende atingir, supoe,
portanto, uma analise da abordagem pedagdgica mais adequada a
ser utilizada. Como afirmam Coll e Monereo (2010, p. 31), “a
imagem de um professor transmissor de informacéo, protagonista
central das trocas entre seus alunos e guardidao do curriculo,
comega a entrar em crise em um mundo conectado por telas de

computador”.

Nesse aspecto, a condugao da aula, em que o estudante esta no
centro do processo, tem maior aderéncia a esse proposito do que o
modelo de “palestra” em que o professor expde o mesmo conteudo
a todos os estudantes, ao mesmo tempo e da mesma forma. Como
afirma Almeida (2005), a configuracédo dos papéis do professor e do
aluno em metodologias ativas de aprendizagem associadas as
tecnologias digitais possibilita a reflexdo sobre as teorias
pedagodgicas e sua associacao com as praticas em sala de aula.



O professor atua como mediador, facilitador, incentivador,
desafiador, investigador do conhecimento, da prépria pratica e
da aprendizagem individual e grupal. Ao mesmo tempo em que
exerce sua autoria, o professor coloca-se como parceiro dos
alunos, respeita-lhes o estilo de trabalho, a coautoria e os
caminhos adotados em seu processo evolutivo. Os alunos
constroem o0 conhecimento por meio da exploragao, da
navegacao, da comunicacdo, da troca, da representacido, da
criagao/recriagao, organizagao/reorganizacgao, ligagao/religacao,
transformacéo e elaboracao/reelaboragao. (ALMEIDA, 2005, p.
73).

Quando pensamos sobre a forma como os estudantes podem
fazer uso das tecnologias digitais como fonte de informacdes e
recurso para construgcdo de conhecimentos, é importante a reflexao
sobre o que é solicitado deles como tarefas de aprendizagem. As
propostas feitas pelos professores devem ser objeto de reflexao
para esses estudantes. Por exemplo, a busca de informacdes e o
resultado dessa busca, em uma sociedade digital, habitada por um
grande numero de nativos digitais que frequentam nossas escolas,
é algo que ocorre de uma forma cada vez mais interativa e em uma
velocidade muito maior do que a estrutura atual de nossas escolas
consegue assimilar. Copiar e colar as informagdes obtidas no
primeiro site que € apresentado ao aluno em uma ferramenta de
busca, como o Google, € uma atitude corriqueira em atividades de
pesquisa realizadas por alunos de qualquer faixa etaria. Ao buscar
informacdes, o aluno deve aprender a procurar sites confiaveis e,
principalmente, a verificar, de forma critica, o conteudo por eles
apresentado. Entretanto, se a proposta de pesquisa, feita pelo
professor, limitar-se a um levantamento de dados, todos os sites
apresentarao respostas semelhantes e copiar e colar sera a melhor
forma de realizar a tarefa proposta. O professor deve, entdo, propor
atividades que busquem uma comparacido, uma postura reflexiva
ou, ainda, a utilizacido de informacgdes pessoais, decorrentes do que
foi trabalhado em sala de aula, para resolver a questdo. Assim,



pesquisar sobre a descoberta da vacina e sua utilizagdo € um tipo
de proposta em que a resposta sera encontrada em muitos sites.
Contudo, relacionar a importancia das vacinas com os impactos na
saude, comparando as carteirinhas de vacinagado dos colegas com
as vacinas que devem ser tomadas em cada faixa etaria, entre
outras possibilidades, torna unica a resposta e, dessa forma, nao
sera encontrada uma pesquisa pronta sobre o assunto. A busca de
informacdes toma, entdo, outras proporg¢des, outros caminhos,
outras formas.

Ao analisar o uso das tecnologias digitais no ensino em uma
l6gica transformadora das praticas vigentes, Costa et al. (2012, p.
31) comentam sobre a necessaria mudanga de teoria sobre o que é
ensinar e aprender, posicionando as tecnologias digitais como uma
ferramenta cognitiva para o aluno, porque o auxiliam na resolucao
de problemas e também a “criar e a expressar-se ou a interagir e
colaborar com os outros”. O aluno torna-se centro do processo e é
estimulado a agir na construcdo de conhecimentos, avaliando e
decidindo o percurso a ser tracado em sua relacdo com o0s
diferentes saberes.

O computador oferece versatilidade e diversidade de uso,
configurando-se como um importante aliado do trabalho docente.
Com o auxilio da maquina, as redes e novas conexdes formadas
ampliam-se de tal maneira que estabelecer conexdes entre todas
essas informacdes requer um aprendizado pratico e n&o tedrico. S6
ha possibilidade de aprender a fazer um uso integrado das
tecnologias digitais se estudantes e educadores fizerem uso desses
recursos em situagdes reais de aprendizagem, atuando de forma
colaborativa e vivenciando situagcdes em que as TDIC possibilitem
um posicionamento critico e, consequentemente, favorecam uma
aprendizagem realmente transformadora.

Pearson e Somekh (2006) propéem uma teoria da aprendizagem
transformadora fundamentada em uma pesquisa-ag¢ao realizada no
Reino Unido na qual procuram mostrar que 0s progressos em
direcdo a um sentido transformativo da aprendizagem sao possiveis
com “mudancas radicais dos papéis tradicionais dos professores e



alunos”, com a formacéo de “novas relacées de poder e controle” e
com uma nova abordagem para planejamento de aula que evita a
“‘estrutura linear e suposicdes inflexiveis incorporadas em
abordagens tradicionais” (PEARSON; SOMEKH, 2006, p. 537).

Segundo os autores, é possivel dizer que a aprendizagem esta
sendo transformada quando os estudantes reunem as seguintes
condigdes (PEARSON; SOMEKH, 2006, p. 520):

» Aprender de forma criativa: contribuindo, experimentando,
resolvendo problemas.

» Aprender como cidadaos ativos: atuando de forma auténoma,
assumindo a responsabilidade por sua propria aprendizagem.

e Engajar intelectualmente com ideias poderosas: usando
habilidades de pensamento, envolvidas com ideias e
conceitos.

» Refletir sobre sua prépria aprendizagem: avaliar sua propria
aprendizagem por meio da metacognigao.

Nessa perspectiva, o papel do estudante € assumido por meio de
uma mudanca do encaminhamento metodologico proposto pelo
professor. Os autores propdéem, ainda, que os estudantes
comportem-se como produtores de conteudos digitais, utilizando o
ambiente on-line para estender as fronteiras entre a escola e a
residéncia, criando espacos hibridos de interacdes culturais. Cabe
refletir, porém, sobre o papel considerado “tradicional” do professor,
que nao esta fadado ao desaparecimento nesse contexto. Os
estudantes tém habilidades para o uso das tecnologias digitais, mas
nem sempre sabem como selecionar, interpretar, organizar e
comunicar de forma eficiente os conteudos que encontram. A
mudanca de papel do professor nesse processo tem como objetivo
a busca por estratégias que, incorporadas as aulas consideradas
tradicionais, potencializem o papel do estudante em uma postura de
construgao de conhecimentos, com o uso integrado das tecnologias
digitais nesse percurso.



A AVALIAGAO E A
PERSONALIZAGAO

A reflexao sobre a relacdo entre avaliacdo e personalizagao do
processo de ensino e aprendizagem é um dos aspectos a ser
inserido na formagao docente para o uso integrado das tecnologias
digitais. Para essa reflexdo, € importante ter clara a concepg¢ao de
avaliacao e de personalizacido a que nos referimos.

Avaliar ndao € fim. Avaliar € processo. Nessa perspectiva,
concordamos com Zabala (1998) quando discorre sobre a avaliagao
inicial, avaliagdo reguladora ou formativa, e avaliagédo final ou
somativa. ldentificar os conceitos cotidianos construidos pelos
alunos sobre o tema a ser trabalhado é o ponto de partida da acao
educativa; durante o processo, é importante analisar os avancos
conceituais dos estudantes; ao final de cada etapa do processo é o
momento de verificar se o0s objetivos de aprendizagem foram
atingidos. Nesse percurso, idas e vindas acontecem o tempo todo,
replanejando a acao educativa, acertando os rumos a serem
tomados, retomando o que for necessario para todo o grupo ou
para alguns estudantes. A personalizagao do ensino passa a ser um
dos objetivos da utilizagdo da avaliagdo como processo (BRAY;
MCCLASKEY, 2014).

Russel e Airasian (2014) estabelecem, nessa perspectiva, as
contribuicdes das tecnologias digitais para uma avaliacido que nao &
considerada fim, mas meio. Os autores apresentam formas de
utilizar os recursos digitais em cada uma das fases de avaliacao,
como as fases propostas por Zabala (1998, p. 308), e identificadas
por eles como “planejamento da instrugdo, avaliagdo durante a
instrucao e avaliagao somativa”.

A avaliacao inicial funciona como planejamento da instrucéo e é
o momento que precede o trabalho a ser realizado com os
estudantes. Mais do que um diagndstico para a compreensao de



onde deve partir a acao educativa, os autores defendem trés
componentes importantes nessa fase. Em primeiro lugar, a
identificacdo, por parte dos professores, dos conteudos e
habilidades que compdem o curriculo determinado para aquela
disciplina, para que possam ser evidenciados os objetivos de
aprendizagem. Apesar de parecer 6bvio, nem sempre 0s objetivos
de aprendizagem sao suficientemente claros para o professor ao
dar inicio a acdo educativa, e essa fase inicial pode colaborar com
esse esclarecimento. Em seguida, € estipulado pelo professor o
plano de atividades que serao realizadas com o propdsito de atingir
os objetivos de aprendizagem, viabilizadas em um plano de aula
elaborado para esse fim. Parte-se, entdo, para o momento em que
as tecnologias digitais podem tornar essa etapa mais rapida e
eficiente para ambas as partes, professor e estudantes, momento
que tem como meta

[...] que os professores desenvolvam uma compreensao do
estado atual de conhecimento e das habilidades dos seus
alunos, seus estilos preferidos de  aprendizagem,
comportamentos tipicos em sala de aula, interesses e
desinteresses e relagdes de trabalho com seus colegas.
(RUSSEL; AIRASIAN, 2014, p. 308).

Assim, afirmam os autores, recursos como a elaboracdo de
questionarios on-line para o levantamento dessas informacdes sao
uma ferramenta poderosa para tornar agil um processo que também
poderia ser feito com a utilizacdo de recursos nao digitais; porém,
os “levantamentos eletrénicos ajudam a economizar muito do tempo
que seria gasto organizando e resumindo as respostas dos
estudantes” (RUSSEL; AIRASIAN, 2014, p. 311). O uso de

formularios do Google' ou Survey Monkey,“ por exemplo, organiza
a coleta de dados e oferece relatérios com informacées como a
porcentagem de alunos que escolheu uma determinada resposta.
Com essas informagdes em maos, € possivel pensar em estratégias



de organizacao dos alunos, favorecendo acbes de personalizagao
do ensino.

Economizar tempo e agilizar o processo em aulas que tém, na
maioria das instituicdes de ensino, prazos inflexiveis, sinalizados
por uma campainha, uma sirene que avisa a todos, professores e
estudantes, que é hora de trocar de assunto, trocar de “aula”, deve
ser considerado uma vantagem ao oferecer ao professor
oportunidade de compartilhar com os estudantes o resultado desse
levantamento e, de certa forma, dividir com eles a responsabilidade
sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Bray e McClaskey (2014), em um ambiente de ensino e
aprendizagem ‘“individualizado”, as necessidades do aluno séo
identificadas por meio de avaliagdes e a instrugdo € adaptada. Em
um ambiente de ensino e aprendizagem “diferenciado”, os alunos
sdo identificados com base em seus conhecimentos ou habilidades
especificas em uma area e o professor organiza esses alunos em
grupos por afinidades para melhor atendé-los. Em um ambiente de
aprendizagem “personalizado”, o aprendizado comega com o aluno.
O estudante tem a oportunidade de identificar como aprende melhor
e 0s objetivos de aprendizagem sao organizados de forma ativa,
juntamente com o professor. Segundo Campione (2002), essa
forma de conduzir a aprendizagem deve estar embasada em uma
boa avaliacido que ofereca a oportunidade de destacar as forcas e
fraquezas que um individuo ou grupo de individuos possuem.
Dessa forma, seus resultados podem ser traduzidos em uma
reformulacdo do programa educacional, orientando para uma
analise do processo € nao do produto.

Os recursos digitais também podem ser utilizados durante a
instrucdo (RUSSEL; AIRASIAN, 2014), oferecendo condi¢des de
avaliagdo reguladora ou formativa, uma vez que oferecem
estratégias para saber mais sobre os estudantes enquanto a
aprendizagem ocorre. Isso pode ser feito ndo apenas ao término
dos processos intermediarios que compdem o objetivo de
aprendizagem mais amplo, mas durante, identificando e agindo em
relagdo as ideias equivocadas dos estudantes, registrando os



avancos e fornecendo feedback imediato, entre outras acdes
possiveis. Um editor de texto, como o Word, oferece condi¢cdes para
essa coleta de dados por meio da ativagcdo do recurso “controlar
alteracdes”; dessa forma, é possivel identificar as mudancas
realizadas pelos estudantes em um texto, em trabalhos individuais.

O uso compartilhado do Google Docs” também fornecera essas
informacdes em trabalhos coletivos, por exemplo, e sera possivel,
dessa forma, acompanhar o processo de forma mais agil utilizando-
se de recursos digitais.

A avaliacdo somativa, ou final, apresentara ao professor o
panorama de suas conquistas com o grupo de estudantes e, se
necessario, oferecera condicbes para ele rever sua atuacéo,
retomando aspectos que n&o avancaram de forma adequada.
Construir rubricas de escore € uma estratégia que pode contar com

0 uso de recursos digitais. As rubricas de escore” oferecem
informacdes aos estudantes sobre o que é esperado deles no
processo e favorecem as agoes de personalizacio.

As tecnologias digitais modificam o ambiente no qual elas estao
inseridas, transformando e criando novas relagbes entre os
envolvidos no processo de aprendizagem: professor, estudantes e
conteudos. Coll, Mauri e Onrubia (2010) chamam essas trés partes
envolvidas de componentes de um tridngulo interativo.
Considerando um ambiente com tecnologias digitais em que um
conhecimento esteja sendo construido, ha trés tipos de relagdes:

« A relagao professor-tecnologia: com um objetivo de
aprendizagem ja fixado, o professor busca utilizar uma
ferramenta tecnologica especifica para potencializar a
construgcdo do conhecimento pelo aluno. Ha preferéncia por
ferramentas que tornem possivel observar, explorar ou
desenvolver algum aspecto, agdes que nao seriam viaveis
sem seu uso, justificando, assim, a escolha do instrumento
em questdo. Como vemos no modelo de ensino hibrido
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015), algumas
ferramentas possibilitam ao professor coletar dados de cada



um dos seus alunos para personalizar o ensino e a
aprendizagem.

» A relagao aluno(s)-tecnologia: pode ser uma relagdo de um
aluno em um trabalho individualizado ou de diversos
estudantes (grupo) com a tecnologia digital. E caracterizada
por interagcdes constantes com as ferramentas a partir da
primeira interacdo, que pode ser originada do préprio
instrumento, como um comando inicial para que o aluno
comece uma atividade de programacgao, ou pelo aluno, como
a construgao de um grafico em um software de matematica.
Nessas interacdes, a principio, tende a ocorrer o processo de
acao-reflexdo-acao, em que primeiro o estudante faz uma
acao com o uso da ferramenta, depois reflete sobre as
consequéncias e entdo age novamente. Nesses casos, nhao
costuma haver uma reflexdo prévia bem construida sobre as
consequéncias que serao geradas a partir da agao, pois as
ferramentas possibilitam um trabalho a partir da intuicdo dos
estudantes, sobretudo no primeiro contato com o instrumento,
sendo necessario, portanto, agir para entender seu
funcionamento na pratica. Posteriormente, ha uma tendéncia
ao processo de reflexdo-acdo-reflexdo, em que o estudante
primeiro refletira sobre a acdo desejada, buscando prever
suas consequéncias, para depois agir de fato.

» Arelagao professor-aluno(s)-tecnologia: € uma mescla das
duas relacdes anteriores, com o professor tendendo a ser
tornar um mediador na relagdo do(s) aluno(s) com a
ferramenta na busca de informagdo e construcdo de
conhecimentos.

Segundo Bray e McClaskey (2014), em um ambiente de
aprendizado individualizado, a aprendizagem tende a ser menos
autdbnoma. Professores fornecem instrugcdes individualmente e o
aluno nao interfere em seu projeto de aprendizagem. Em uma sala
de aula diferenciada, da mesma forma, os alunos podem ter uma
postura menos autbnoma no processo. Os professores modificam
as estratégias, apresentando o mesmo conteudo para diferentes
estilos de aprendizagem de seus alunos, mas os estudantes ainda



recebem informacdes prontas, sem uma interferéncia no processo.
Ainda segundo os autores, quando um estudante personaliza a sua
aprendizagem, ele tem conhecimento das expectativas de
aprendizagem e passa a atuar em parceria com o professor,
ativamente, dirigindo seu processo e escolhendo uma forma de
melhor aprender, em seu préprio ritmo e tempo, tragcando o percurso
mais adequado. Cabe ressaltar que muitas variaveis podem estar
envolvidas nesse processo, como a idade do aluno, suas
experiéncias anteriores e a forma como lida com as agdes de
ensino propostas em sala de aula. Quando a perspectiva de
personalizacdo de ensino é colocada em pratica, isso ndo significa
apenas dar a chance de escolha ao aluno para que ele decida seu
percurso e afirmar que com essa oportunidade ele ira aprender
mais € melhor. Mais do que isso, significa oferecer condi¢gdes para
que o percurso seja compartilhado e para que as decisdes sobre os
proximos passos possam ser tomadas de forma conjunta, entre
estudante e educador; para que as acdes mentais envolvidas no
processo ocorram com algum tipo de intervengao do estudante, néo
com a recepcao de um plano de ensino que contemple apenas
aquilo que o educador considera essencial para o aprendizado de
uma determinada area do conhecimento. Ter uma linha central que
indique o que deve ser requisito fundamental para a compreensao
de um dado conteudo é importante, porém, sem um conhecimento
das necessidades dos estudantes, o curriculo torna-se arbitrario e
nao considera o aluno como centro do processo. Um processo de
personalizacao que realmente atenda aos estudantes requer que
eles, junto com o professor, possam delinear seu processo de
aprendizagem, selecionando 0s recursos que mais se aproximam
de sua melhor maneira de aprender. Aspectos como o ritmo, o
tempo, o lugar e 0 modo como aprendem sao relevantes quando se
reflete sobre a personalizacdo do ensino.



ORGANIZAGAO DO ESPAGO

O espaco é um fator determinante para acdes de colaboracao entre
pares. Colaborar e cooperar podem ser agbes compreendidas de
diferentes formas, dependendo do referencial tedrico adotado,
apesar de apresentarem a mesma definicAo no dicionario.
Consideramos, neste texto, a utilizacdo do termo colaboracdo como
a acgao que envolve, etimologicamente, um trabalho conjunto (labore
= trabalho) e uma interagcdo social para sua realizacdo. A
colaboragdo engloba o compartilhamento de ideias por meio do
dialogo e da construgao conjunta de um produto que € mais do que
a soma das ac¢odes individuais, € uma reelaboracao dessas acdes.

Em uma sala de aula em que estudantes, enfileirados, ouvem
atentamente a palestra do professor e, em seguida, resolvem
atividades para comprovar a compreensao do conteudo, podemos
considerar que ha pouca oportunidade de interacdo entre os pares,
principalmente em salas numerosas, que impossibilitem a
organizagdo dos estudantes em grupos, limitados pelo espacgo
reduzido. Uma organizacédo do espaco eficiente é aquela que facilita
os momentos de apresentacdo de conteudos que precisam ser
expostos e, também, possibilita a organizacao dos estudantes em
grupos para a construgao de conceitos que dependam de discussao
e de reflexdo para serem elaborados. Essa flexibilidade do espaco &
essencial para acdes colaborativas de formagao de conceitos.

Com uma adequada organizagao do espaco, as acdes de ensino
e aprendizagem podem ser potencializadas. Nesse sentido, além da
colaboracdo, a possibilidade da oferta de feedback as realizagdes
de professores e de estudantes serdao mais efetivas.

Hattie e Timperley (2007) mencionam quatro tipos de feedback: o
primeiro € aquele que afirma se o trabalho realizado esta certo ou
errado e o que deve ser feito para melhora-lo (feedback sobre a
tarefa); o segundo tipo esta relacionado ao processo de realizagao
da tarefa, e a orientagcdo dada esta relacionada ao que deve ser



feito para o processo ser mais eficiente (feedback sobre o
processo); o terceiro tipo tem fungdo de autorregulacéo,
questionando o estudante sobre sua acédo e fazendo com que reflita
sobre ela, como ocorre em uma autoavaliagado (feedback sobre a
autorregulacéo); o quarto tipo de feedback € aquele que valoriza o
sujeito, encorajando-o a dar continuidade ao seu trabalho (feedback
sobre o self).

Podemos considerar que uma organizacao do espago e da
atividade didatica que forneca oportunidade de o professor estar
mais proximo de grupos menores de estudantes sera essencial para
o exercicio dos niveis de feedback comentados pelos autores, além
de possibilitar momentos de colaboracdo e de feedback entre os
pares.



MODELOS HIBRIDOS PARA A
FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: RELATO DE CASO

A formacao de professores para o uso integrado das teconologias
digitais € um desafio em muitas instituicbes de ensino. Muitas
vezes, essas formacgdes ocorrem no inicio de um ano letivoo, da
mesma forma e no mesmo ritmo para todos os professores. A
formacao continuada nem sempre leva em consideragdo que o0s
professores, assim como os aprendizes, ndo sédo todos iguais. Os
momentos presenciais, com palestras e discussdes entre pares, por
exemplo, podem ser substituidos por modelos em que as
discussdes ocorram por meio de tecnologias digitais, com o uso de
féruns de discussdes, em diferentes plataformas, e em que as
palestras, consideradas momentos sincronos de aprendizagem,
possam ocorrer de forma on-line, por meio de videoconferéncia.
Varios autores (DEDE; EISENKRAFT, 2016; FISHMAN, 2016)
consideram as vantagens da formagao continuada no formato on-
line em relacdo a formacao presencial. Entre elas, podemos
destacar: a possibilidade de adequacao a agenda dos professores,
uma vez que os horarios podem ser mais flexiveis e o professor
pode aprender no seu proprio tempo e ritmo, o que garante certo
nivel de personalizacdo; a oportunidade de troca de experiéncias
entre professores de diferentes localidades, compartilhando
estratégias e recursos que podem ser utilizados de acordo com a
realidade da escola ou do professor. Deve ficar claro que as
tecnologias digitais, no processo de formagdo continuada, sao
utilizadas com o objetivo de oferecer mais interacdo, e nao para,
meramente, transmitir conhecimento.

Diante disso, alguns casos de formacido de professores para o
uso de recursos digitais e por meio de recursos digitais podem ser
inspiradores para o desenvolvimento de programas de formacao
docente. O uso integrado das tecnologias digitais na educacéao



basica, sua importancia para a personalizacdo do ensino € o
processo de formacdo pelo qual deveriam passar os professores
que estivessem envolvidos com essa proposta foram preocupacdes
que estimularam a parceria entre duas organizagbes do terceiro

setor, o Instituto Peninsula” e a Fundagao Lemann,” na constituicao
de uma pesquisa conjunta envolvendo esses objetos de estudo.

No inicio de 2014, imbuidos desse desafio, representantes das
instituicbes iniciaram a busca por metodologias inovadoras de
insergao de tecnologias digitais em escolas da educacao basica.
Visitaram algumas escolas do Vale do Silicio, na Califérnia, Estados
Unidos, para conhecer que tipo de formacédo para a utilizagado de
tecnologias digitais por professores era desenvolvida por eles.

Foram visitadas a High Tech High," a Summit Public Schools® a

Rocketship” e as escolas do Milpitas Unified School District. Uma
das experiéncias mais interessantes foi a desenvolvida no Milpitas

District'” que, apesar de o distrito ndo contar com um curso
estruturado para a formacdo de professores, a sua gestdo
pedagdgica defendia que um projeto de formacédo docente para o
uso integrado de tecnologias digitais deveria envolver professores
que ja tivessem iniciado um movimento de reorganizagao de suas
estratégias didaticas para a condugado das aulas com o uso de
TDIC. Nesse sentido, deveriam ser envolvidos aqueles professores
para os quais o uso das tecnologias digitais em sala de aula nao
representasse uma exigéncia muito significativa e que ja
estivessem, de certa maneira, “incomodados” e interessados em
sair da “zona de conforto”, ou seja, que ja inovavam em suas aulas
empregando diferentes estratégias com a utilizacdo das TDIC.
Esses professores, considerados early adopters, eram, portanto, o
foco do processo nesse distrito.

Para que fosse possivel conhecer o trabalho de um professor
com essas caracteristicas, o representante do distrito indicou a
professora Alison Elizondo, da escola Burnett Elementary,
pertencente ao distrito de Milpitas, que desenvolveu com sua turma
do 4° ano do ensino fundamental um programa de uso integrado

das tecnologias digitais com foco na personalizacdo do ensino.'' A



escola esta em uma regido em que a maioria dos estudantes é
imigrante e o indice de proficiéncia de seus alunos, principalmente
em matematica, esta em torno de 80%. O grupo também entrou em
contato com Adam Carter, diretor académico da Summit Public
Schools, rede de charter schools (instituicdes de ensino publicas
geridas por entidades privadas) que valoriza a personalizacao por
meio de um modelo hibrido de ensino e que foi considerada, em
2013, uma das dez escolas mais transformadoras dos Estados
Unidos.

Assim, a equipe do Instituto Peninsula e da Fundacdo Lemann
entraram em contato com o modelo denominado blended, que
estava sendo utilizado, com sucesso, nessas escolas. O modelo,

desenvolvido com apoio do Instituto Clayton Christensen, '~ foi
identificado como uma possivel estratégia de integracdo das
tecnologias digitais ao ensino com énfase na personalizacdao. Do

encontro com Michael Horn, ' um dos responsaveis pela proposta,
resultou a parceria entre Instituto Peninsula, Fundagdo Lemann e
Instituto Clayton Christensen. Porém, havia questbes a serem
respondidas: seria 0 modelo blended, traduzido para ensino hibrido,
da forma como implementado nas escolas dos Estados Unidos, o
mais adequado a nossa realidade? Supondo que a proposta fosse
adequada, quais as condigdes necessarias para envolver um grupo
de professores em um processo de formagdo para uso desse
modelo?

Buscando responder a essas questdes, foi organizado um
encontro com um grupo composto por professores, coordenadores,
secretarios de educacao e empreendedores do setor educacional
para coletar informagdes que contribuissem para o desenho desse

processo. O encontro, baseado na abordagem de design thinking,
apontou algumas questbes que deveriam ser consideradas e que,
somadas ao resultado das entrevistas realizadas nas escolas dos
Estados Unidos que utilizavam o modelo, contribuiu para a
constituicdo de um grupo de experimentagdo para a formacao
docente. Foram, entdo, considerados alguns aspectos
fundamentais:



e Os professores que estariam envolvidos no processo de
formacao para o uso do modelo de ensino hibrido deveriam
ser early adopters.

A experimentacdo e a troca dessas experiéncias entre os
participantes deveriam ser consideradas em todo o processo
de formacao.

e O reconhecimento dos professores participantes e dos
resultados da pesquisa pelos pares e pela comunidade
académica deveria ser um dos objetivos do processo.

A primeira acado realizada pelas instituigdes parceiras foi a
divulgacao, em redes sociais € nos respectivos sites, de um edital
de convocagcdo de professores da educacdo basica que
desejassem experimentar propostas inovadoras com uso de
tecnologias digitais em suas aulas. Eram pré-requisitos para essa
participacdo: que os professores enviassem um plano de uma aula
bem-sucedida que tivesse sido realizada com o uso de tecnologias
digitais; e que a direcao da escola aprovasse a participagao do
professor, que exigiria uma dedicagdo semanal de oito horas, e de
suas turmas de alunos em duas etapas do projeto, com duragao
total de seis meses.

Como resposta a esse edital, foram submetidos 1.782 planos de
aula, enviados por professores de escolas publicas e privadas de
todas as etapas da educacido basica, de diferentes estados do
Brasil. Os planos foram analisados pela equipe das instituicbes
parceiras, composta por professores e pesquisadores na area da
educacao, e 35 planos foram selecionados para dar continuidade
ao processo, no qual seria definida a participacdo final de 16
professores. O grupo de 35 professores selecionados na primeira
etapa do processo teve a oportunidade de participar de um
workshop com Michael Horn, como continuidade do processo
seletivo. Nesse workshop, o ensino hibrido, como implementado
nas escolas dos Estados Unidos, foi apresentado, discutido e
algumas estratégias foram vivenciadas pelos professores. A
elaboracdo de um plano de aula, até o término do workshop, foi o



objetivo dessa etapa de selegcdo. Ao término desse dia de trabalho,
16 professores foram selecionados e passaram a constituir o Grupo
de Experimentacbes em Ensino Hibrido. Desse grupo de
professores, dois deles atuavam em escola publica e privada, seis
deles apenas em escola publica e oito deles apenas em escola
privada. Em relagao ao nivel de ensino em que atuavam, dez deles
estavam envolvidos com o ensino fundamental, primeira e segunda
etapa, e sete deles atuavam no ensino meédio. Fizeram parte do
grupo professores dos estados de Sao Paulo (11), Minas Gerais (1),
Rio de Janeiro (3) e Rio Grande do Sul (1), envolvendo dez cidades
no total.

As atividades realizadas no Grupo de Experimentacdes em
Ensino Hibrido tinham dois objetivos principais:

e Verificar se o modelo de ensino hibrido, da forma como
implementado nas escolas dos Estados Unidos, seria o
modelo mais adequado a nossa realidade e se os beneficios
para a aprendizagem, por meio da personalizacao do ensino,
seriam identificados pelos professores brasileiros.

e |dentificar estratégias de formacdo de professores para a
utilizacdo do modelo de ensino hibrido.

Aspectos como o papel do professor, a valorizacdo e a
construgao da autonomia do aluno, a organizagcao do espago
escolar para o uso integrado das tecnologias digitais, a reflexao
sobre qual a melhor forma de avaliar nesse processo e o
envolvimento da gestao para propiciar uma mudanga gradativa na
cultura escolar foram considerados temas relevantes e que
deveriam estar envolvidos nessa implementacdo. Mas como
organizar esses temas? Consideramos a interdependéncia entre
eles, como pecas de uma engrenagem que se articulam, com o
objetivo de refletir sobre a importancia de colocar o estudante e as
relagcdes pedagodgicas no centro do processo.

O foco das propostas elaboradas e apresentadas ao Grupo de
Experimentacbes em Ensino Hibrido era levar os professores a



experimentarem novas formas de atuacao, refletirem sobre elas e,
nesse movimento, verificarem até que ponto essas formas de
conducao das aulas poderiam impactar os resultados esperados em
relacdo ao desempenho de sua turma. Tratou-se, portanto, como
definido pela literatura, de um processo de pesquisa-acao.

Segundo Tripp (2005, p. 445), “a pesquisa-agao educacional €,
principalmente, uma estratégia para o desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar
suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o
aprendizado de seus alunos [...]".

Ainda segundo o autor, trata-se de uma investigacao na qual a
pratica pode ser aprimorada e pode decorrer, dela, um processo de
investigacdo e, nessa oscilagdo entre a pratica, a reflexdo e a
pesquisa, descreve-se e avalia-se uma estratégia de melhoria da
pratica, aprendendo-se mais, “[...] no correr do processo, tanto a
respeito da pratica quanto da propria investigacdo” (TRIPP, 2005, p.
446).

Cabe ressaltar que as estratégias metodologicas escolhidas
como instrumentos de reflexdo dos professores sobre todos os
aspectos envolvidos com a proposta de ensino hibrido tiveram
como objetivo inverter a I6gica a que estamos tao acostumados na
educacdo: em primeiro lugar, a teoria e depois, a pratica. Comecgar
pela teoria foi 0 que sempre se privilegiou no ensino e que esta
sendo, gradativamente, revisto quando a educacao passa a discutir
as metodologias ativas. Iniciou-se pela pratica e, a partir dela,
construiu-se a teoria. Podemos considerar que esse nao foi apenas
um processo de pesquisa-agao, mas de acao-reflexdo-pesquisa ,
em que a teoria esta presente, principalmente, no
direcionamento do olhar do pesquisador que questiona sua
pratica e atua a partir dessa reflexao.

Optamos por apresentar “desafios” que continham algumas das
propostas do modelo de implementacdo sugeridas pelo Instituto
Clayton Christensen, mas inserimos outras a¢des que, de acordo
com o que identificamos na revisao da literatura, seriam essenciais,



como a reflexdo sobre os papéis assumidos por alunos e professor
em sala de aula, a organizacdo do espaco e a reflexdo sobre a
importancia de a avaliagdo ser utilizada como um recurso para a
personalizagao do ensino (Fig. 3).
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Figura 3 Imagem elaborada para um especial do Porvir, ” em que foram
compartilhados cada um dos desafios elaborados para o grupo de
experimentagoes.

Os desafios foram organizados em dois blocos, que duraram de
maio a outubro. O primeiro bloco teve duracdo de oito semanas,
com um desafio proposto a cada semana, nos meses de maio e
junho. O segundo bloco, que durou de agosto a outubro, também foi
composto por oito desafios, porém com periodo maior de execucao
para alguns deles, totalizando 12 semanas. O ambiente
selecionado para as postagens e discussoes sobre os desafios foi o

Edmodo.'” Em todos os desafios, havia:

» Uma parte tedrica, composta por textos de diferentes autores
ou por videos do Instituto Clayton Christensen,'’ que foram



legendados, em portugués, para esse projeto.

e Uma parte pratica, envolvendo, na maioria das vezes, a
elaboracdo e aplicacao de plano de aula, ou outras
solicitacdes, de acordo com a proposta do desafio.

e Um momento de discussao entre pares sobre a pratica em
sala de aula e o tema central de cada desafio, descritos a
seguir. Esse momento de discussdo, no primeiro bloco, foi
realizado entre o professor participante e o tutor, que era um
dos professores coordenadores do grupo, vinculado ao
Instituto Peninsula e a Fundagao Lemann. No segundo bloco,
foram realizadas reflexdes entre os préprios professores do
grupo, alternando a condugao das discussoes entre eles e,
sempre que necessario, contando com a intervengao da
equipe de coordenacao. Essas discussbes ocorreram, no
primeiro bloco, por Skype e, no segundo bloco, pela
plataforma Edmodo.

Cabe ressaltar que os desafios foram elaborados semanalmente
pela autora deste capitulo com a validagcdo da equipe de

coordenacao, '“ de acordo com o que obtinhamos de feedback dos
professores do grupo.

Os desafios do Bloco 1 tinham os seguintes objetivos:

e Desafio 1: incentivar a familiarizacdo do grupo com a
plataforma colaborativa, a leitura de material sobre o tema e a
reflexdo inicial sobre a aplicabilidade das propostas de ensino
hibrido.

o Desafio 2: promover a mudanca de uma disposicao
tradicional da sala de aula, refletindo sobre a organizagédo do
espaco para uso integrado das tecnologias digitais.

» Desafio 3: verificar alguns recursos digitais que podem ser
usados em aulas hibridas, por meio de um compartilhamento
de recursos digitais e sua aplicabilidade, oferecendo opc¢des
de plataformas, aplicativos e softwares que pudessem ser
utilizados pelo professor no planejamento das aulas.



» Desafio 4: refletir sobre o papel do professor em um modelo
de ensino hibrido.

o Desafio 5: refletir sobre a experiéncia do aluno em um
modelo de ensino hibrido e sobre como obter elementos que
possibilitassem personalizar o ensino. Elaborar uma proposta
de levantamento de dados sobre o desempenho dos
estudantes em relagao a um determinado objetivo.

o Desafio 6: refletir sobre os dados levantados no desafio
anterior e sobre como esses dados podem ser utilizados na
personalizacao do ensino.

o Desafio 7: refletir sobre o modelo de ensino hibrido que mais
se adapta a nossa realidade, e, para isso, discutir com os
pares a configuragao da “cultura escolar’ na sua escola.

 Desafio 8: retomar os desafios realizados e analisar os
impactos em relacdo a sua pratica, elaborando uma
apresentacdo, a ser feita para todo o grupo, listando os
desafios e os avancos identificados nesse percurso.

Cada professor, portanto, refletia sobre os temas envolvidos
nesse processo de implementagcao do ensino hibrido, planejava
aulas a partir dessas reflexdes, aplicava e registrava os resultados
dessas aulas por meio de videos e discutia, durante todo o
processo, com os tutores e com os demais professores do grupo
por meio da plataforma de interacdo. Durante o segundo bloco,
além da realizacdo dos desafios propostos, foi sugerida a
elaboracao de textos, produzidos individualmente, em duplas ou em
trios, que reuniam as principais questbes sobre as quais os
professores refletiram durante o processo de experimentacgao.
Foram objetivos dos desafios propostos no segundo bloco:

e Desafio 9: elaborar, em conjunto com outro professor do
grupo de experimentagcbes, uma forma de possibilitar a
personalizacdo por meio dos dados da avaliacao.

 Desafio 10: aplicar os instrumentos elaborados com a
intencao de avaliar para personalizar.



e Desafio 11: elaborar, em conjunto com outro professor de sua
escola, um plano de aula envolvendo os recursos pensados
nos desafios anteriores (avaliar para personalizar) e preparar
uma aula para esse mesmo grupo de alunos, que ja foi
acompanhado no desafio anterior.

o Desafio 12: aplicar o plano de aula no modelo Laboratorio
Rotacional, em conjunto com outro professor de sua escola, e
verificar as impressdes do coordenador da escola sobre o
modelo.

» Desafio 13: refletir sobre a organizagcdo de um roteiro de
aprendizagem para o modelo de Rotacao Individual. Aspectos
como avaliar para personalizar deveriam estar muito
presentes nessa proposta, uma vez que a elaboragcdo de um
plano de rotagao individual sé faz sentido se tiver como foco o
caminho a ser percorrido pelo estudante de acordo com suas
dificuldades ou facilidades.

» Desafio 14: aplicar o plano de aula elaborado sobre Rotagao
Individual.

» Desafio 15: aprofundar o modelo de Sala de aula invertida e
envolver a descoberta e a experimentacdo como proposta
inicial para os estudantes, ou seja, oferecer possibilidades de
interacdo com o fendbmeno antes do estudo da teoria (p. ex.,
que pode acontecer por meio de videos ou leituras).

 Desafio 16: apresentar a equipe de gestdo da escola,
representada pelo diretor e coordenadores, seu percurso em
relacdo ao modelo hibrido de ensino.

Dessa forma, ao término do segundo bloco, devidamente
embasados pela literatura, os professores finalizaram o registro das
reflexdes sobre o papel do professor, o papel do estudante, o papel
da gestao, as tecnologias digitais, o espaco, a avaliagao e a cultura
escolar. Cada um desses temas constituiu um capitulo do livro
Ensino hibrido: personalizacgdo e tecnologia na educagéo,
organizado pela autora deste capitulo e demais coordenadores do
Grupo de Experimentagdes (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI,
2015). Além do livro, todos esses desafios, complementados pelas



reflexdes do grupo de professores, foram organizados em um curso
on-line (MOOC '”), livre e gratuito ou com tutoria, disponibilizado em
duas plataformas até o momento: Instituto Singularidades“” e
Coursera.

Ao pensar em multiplicar a proposta de formacao de professores
em outras escolas, principalmente na rede publica, foi foco das
reflexbes com o grupo de professores a melhor forma de
implementacdo do ensino hibrido na realidade brasileira,
considerando as vantagens e os desafios por eles identificados. Um
dos professores de nosso grupo afirmou que “ndo ha uma realidade
brasileira, mas varias realidades”, e concordamos com ele nesse
sentido, pois sabemos que ha, em nosso pais, escolas em que as
tecnologias digitais estao presentes em maior intensidade, com
certa obrigatoriedade de uso por parte dos docentes; escolas em
que as tecnologias digitais estdo presentes e seu uso é facultativo;
escolas em que nao ha tecnologias digitais, mas ha entusiastas do
seu uso; e, ainda, escolas em que nao ha qualquer indicio da
presenca ou do uso de tecnologias digitais. Nessas muitas
realidades, é possivel pensar em uma pratica hibrida desde que ela
tenha uma forma sustentada de atuacdo, ndo como uma forma
puramente de ruptura em relagao ao modelo de ensino considerado
“tradicional”’, mas caminhando em diregao a essa possibilidade.
Uma forma sustentada de atuacao envolve acdées como incentivar o
uso das tecnologias digitais em diferentes modelos, ndo apenas
substituindo recursos ja existentes, mas mantendo aquilo que
sustenta o ensino naquela escola. Trata-se, portanto, de organizar a
escola de forma a aproveitar o melhor dos dois mundos: o
presencial e o on-line (HORN; STAKER, 2015). A mudancga de toda
uma cultura escolar ndo pode ser feita subitamente. Porém, em
uma abordagem sustentada ou incremental, € possivel avangar
para que, em determinado momento, seja possivel oferecer algo
novo, para o qual ndo ha comparacio direta, como proposto em
uma abordagem que realmente promova uma ruptura com 0 ensino
“tradicional”. Nesse aspecto, segundo a proposta do Instituto
Clayton Christensen (HORN; STAKER, 2015), o envolvimento das



equipes da escola é fundamental. Algumas acgdes estdo sob
controle do professor que inicia a mudanca em sua sala de aula.
Gradativamente, desperta o interesse de outros professores da
escola, que podem se envolver com a proposta e, nesse caso, €
essencial o envolvimento da equipe de gestdao da escola,
aprovando essas modificacbes e avaliando o impacto dessas
mudancgas no ensino e na instituigao.

No relato desses professores, compreendemos que, entre outras
acdes, a possibilidade de registrar, por meio de uma filmagem, sua
atuacao em sala de aula, pensar sobre ela e, depois, discuti-la com
o tutor configurou-se como rico momento de aprendizado.

‘ ‘Filmar a aula toda e depois assistir foi um dos momentos mais ricos em meu

aprendizado. Pude observar o desenvolvimento dos meus alunos € o meu.

Além disso, pude refletir sobre o que falta para a minha aula ter um ensino
personalizado. (Professor B)

Nesses momentos de analise do material produzido e
selecionado por ele, foi possivel, ao professor, confrontar-se com a
imagem de seu trabalho e explicar suas acdes para o tutor.
Segundo Clot (2006, p. 136), “[...] a tarefa apresentada aos sujeitos
consiste em elucidar para o outro e para si mesmo as questdes que
surgem durante o desenvolvimento das atividades com as
imagens”. Segundo o autor, isso opera uma modificagdo na
percepcao da atividade realizada, possibilitando que acdes do plano
interpsicologico, por meio do dialogo com o outro, manifestem-se no
plano intrapsicolégico, no momento em que o sujeito, ao analisar
suas acoes e verbalizar sobre as condutas observadas, identifica
condicdes de realiza-las da mesma forma ou, na maioria dos casos,
de uma forma aprimorada na proxima vez.

A proposta de analisar a aula de um colega e discutir sobre ela
também foi considerada um momento importante para os
professores, como demonstrado nos relatos a seguir.

‘ ‘A proposta de analisar a produgéo de outro professor permitiu que se criasse



um importante espago de dialogo e troca de ideias. (Professor D)

Refletir sobre a pratica de outro colega me fez pensar sobre aspectos na
minha prépria pratica que eu estava deixando de lado. (Professor E)

De maneira geral, os aprendizados decorrentes do Grupo de
Experimentagcbées em Ensino Hibrido possibilitaram uma analise
sobre a importancia de estimular a reflexdo, por parte do professor,
sobre a organizagao da atividade didatica. Foi possivel concluir que
o fato de o professor modificar as estratégias de condugéo da aula
funcionou como disparador de reflexdes sobre as relacbes de
ensino e aprendizagem que se estabelecem em sala de aula e,
consequentemente, como instrumento de analise e replanejamento
de sua pratica.



CONSIDERACOES FINAIS

A formacao de professores é considerada a chave para a melhoria
das escolas e para uma produtiva reforma curricular. Porém, muitas
vezes, a proposta de formacdo € ineficiente, ao desconsiderar a
lacuna entre o que os professores estudam e o contexto em que
esse conhecimento sera aplicado. A criacdo de comunidades de
pratica, como a proposta nesta experiéncia realizada no Brasil,
trata-se de uma oportunidade dos professores aprenderem uns com
os outros, por meio de experiéncias de aprendizagem que
possibilitem o engajamento entre os pares e o uso das tecnologias
digitais nesse processo. A proposta justifica-se com o objetivo de
que o professor considere a experiéncia de aprender por meio de
tecnologias digitais como um recurso importante em seu proprio
desenvolvimento profissional, e deixe, entdo, de aprender sobre o
uso de tecnologias digitais para passar a aprender com o uso delas.

PARA SABER MAIS

Video: Ensino hibrido

Neste video, a autora do capitulo apresenta informacdes detalhadas sobre
a abordagem denominada ensino hibrido e indica exemplos de
estratégias para a integragao das tecnologias digitais aos processos de
ensino e aprendizagem.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=HdQ7QTPeHc4

Livro: Teaching in a Digital Age, de A. W. Bates


http://www.youtube.com/watch?v=HdQ7QTPeHc4

Educar na era digital € uma publicagdo aberta, gratuita, disponivel para
download. No site do autor, além do livro original, em inglés, & possivel
encontra-lo em varios idiomas. Entre eles, em portugués.

Disponivel em:


http://www.tonybates.ca/teaching-in-a-digital-age/
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No Para saber mais, ao final deste capitulo, conhega um site, em inglés, para a
producao de rubricas de escore.

O Instituto Peninsula nasceu em 2010 com objetivo de canalizar em uma unica
frente o investimento social dos membros da familia de Abilio Diniz. Assim,
recursos e esforgos sao potencializados em prol de causas que interessam e
mobilizam a todos: educagéo e esporte.

Fundagcédo Lemann é uma organizagao sem fins lucrativos criada em 2002 pelo
empresario Jorge Paulo Lemann. Contribuir para melhorar a qualidade do
aprendizado dos alunos brasileiros e formar uma rede de lideres transformadores
sdo os grandes objetivos da instituicdo. Para cumprir essa missao, a Fundagao
aposta em uma estratégia que envolve quatro areas complementares de atuagéo:
inovacao, gestao, politicas educacionais e talentos.

Ver

Ver

Ver
Ver

Para conhecer mais sobre o programa desenvolvido pela professora Alison
Elizondo, é possivel acompanhar sua apresentacédo no evento Transformar 2014.
O convite para essa apresentacao foi realizado apds as equipes terem conhecido
seu trabalho com os estudantes de Milpitas. Para mais informagdes, acesse:

e

O Instituto Clayton Christensen € um think tank apartidario sem fins lucrativos,
dedicado a inovagdo denominada “disruptiva’. Embasado nas teorias do
professor de Harvard Clayton M. Christensen, o Instituto desenvolve ferramentas
exclusivas para a compreensao de muitos dos problemas mais prementes da
sociedade, como educagao e saude.

Michael Horn, em 2008, escreveu com Clayton M. Christensen, entdao seu
professor em Harvard, o livro Disrupting Class: How Disruptive Innovation Will
Change the Way the World Learns (CHRISTENSEN; JOHNSON; HORN 2008),
no qual abordava o nascimento de uma nova forma de fazer educagdo. Horn
tornou-se cofundador do Innosight Institute, que em 2013 passou a se chamar
Clayton Christensen Institute (Ver

)-

Ver e o Capitulo 7, neste livro.


http://www.hightechhigh.org/
http://summitps.org/
http://www.rsed.org/
http://www.musd.org/
http://porvir.org/a-chave-para-ensino-hibrido-e-equilibrio
http://www.youtube.com/watch?v=xig4OgxXpOI
http://porvir.org/porpensar/ensino-hibrido-e-unico-jeito-de-transformar-educacao/20140220
http://www.dtparaeducadores.org.br/site

Ver . Ao clicar em “Sua vez’ é
possivel conhecer todos os desafios propostos ao grupo de professores que
fizeram parte do projeto, além de assistir a video-depoimentos.

Ver

Ver

- videos de introdugdo ao Blended learning, elaborados pelo Instituto
Clayton Christensen e disponibilizados na Khan Academy. As legendas em
portugués foram produzidas a pedido da equipe de gestdo do Grupo de
Experimentagbes em Ensino Hibrido.

Fizeram parte da equipe de coordenagéo nesta fase do projeto: Adriana Silva, do
Instituto Peninsula; Juliana Gregory Cavalcante, da Fundacdo Lemann; Adolfo
Tanzi Neto, consultor; e Fernando Mello Trevisani, consultor.

Curso On-line Aberto e Massivo, do inglés Massive Open On-line Course
(MOOC).

Ver

Ver


http://www.porvir.org/especiais/personalizacao
http://www.edmodo.com/
https://pt.khanacademy.org/partner-content/ssf-cci/sscc-intro-blended-learning
http://www.ensinohibrido.org.br/
http://www.coursera.org/learn/ensino-hibrido

"~ Design thinking na formacao

de professores: novos olhares
para os desafios da educacao

Julciane Rocha

Design thinking (DT) € o nome dado a apropriagao por outras areas
do conhecimento da metodologia e sistematica utilizada pelos
designers para gerar, aprimorar ideias e efetivar solugdes. O DT
tem caracteristicas muito particulares que visam facilitar o processo
de solucdo dos desafios cotidianos com criatividade e de forma
colaborativa. Gracas a elas, pode-se dizer que o DT provoca a
inovacao e a acao pratica.

Essa abordagem ficou conhecida mundialmente pelas
publicagdes da empresa de design IDEO, que apostou no seu
potencial para provocar transformagdes em diferentes espacos da
sociedade. Embora algumas experiéncias tenham sido mapeadas
em anos anteriores, foi em 2009 que a designer Kiran Bir Sethi
(india) torn ou publica a sua inspiracdo no design thinking para a
transformacéo das diretrizes de sua escola, criando um movimento

denominado Design for Change.’



Em 2011, a IDEO publicou um material especifico para a area
educacional, sistematizando a abordagem de maneira didatica e
passivel de ser experimentada por instituicbes de ensino
interessadas no tema. No Brasil, as primeiras experiéncias
comegaram em 2012 e continuam crescendo a cada ano,
configurando o design thinking como uma pratica poderosa de
transformacao das relacbes e dos desafios cotidianos vividos no
I6cus educacional.

Neste capitulo, temos como objetivo situar o leitor acerca do
surgimento do design thinking e os principios e processos que dao
forma a abordagem. Feita essa contextualizacdo, pretende-se
apontar algumas possiveis contribuicbes da abordagem quando
vivenciada na area educacional, em especial, na formacido de
professores. Para ilustrar essas possiveis contribuicoes,
lancaremos méao de algumas experiéncias ja registradas e outras
experiéncias pessoais de cocriaga o utilizando o design thinking .

Para dar inicio a essa reflexdo, vamos pensar a respeito do
contexto de desenvolvimento da area da educacao, de que forma
ela se molda e se torna a instituicao que conhecemos hoje para,
assim, pensarmos como o design thinking pode ajudar a
transformar alguns aspectos dessa instituicdo tdo fundamental em
nossa sociedade.



A CRISE DA EDUCAGCAO: DA
DENUNCIA AO ANUNCIO

A denuncia de uma crise de sentido na educagao nao € algo novo e
exclusivo do momento historico em que vivemos. Podemos dizer
que a critica ao modelo educacional e a fungao social da escola se
constitui @ medida que a prépria educacdo se institucionaliza,
incorporando a responsabilidade de ser um processo sistematico e
intencional de formagcao humana.

A escola como conhecemos hoje nasce na modernidade e € nela
também que nasce a critica ao modelo vigente. Rousseau (1712-
1778), no século XVIII, ja denunciava a educagao escolar como
insuficiente, por se preocupar tdo somente com a transmissao de
determinados conteudos consagrados. Para ele, a escola precisava
colocar a crianga como centro do processo de aprendizagem e uma
de suas fungdes deveria ser compreender a crianga e suas
manifestacdes, algo que até entdo pouco se conhecia (STRECK,
2004).

O século XIX foi marcado pelo surgimento do embate tedrico
entre socialismo e positivismo, que se refletiu em varias esferas
sociais, inclusive na educacao. A escola, denunciada como um
instrumento de controle social e a servico da classe burguesa,
precisava estar em sintonia com as necessidades do proletariado.
Nesse mesmo periodo, houve a consolidacao da “cultura escolar’, a
criagao de disciplinas, do controle do tempo, estabelecimento de
programas e materiais didaticos.

A reflexao sobre o sentido da educacao adentra o século XX. A
critica se aprofunda e ha insatisfacdo tanto das correntes mais
liberais quando das mais marxistas. A importancia da educagao
para a transformacdo dos cidaddos e, como consequéncia, da
sociedade, € reconhecida tanto em movimentos de heranca liberal,



como a Escola Nova, quanto em movimentos neomarxistas, como a
Teoria Critica.

As mudancas sociais acentuaram os problemas estruturais da
instituicdo escola. No Brasil, por exemplo, em meados dos anos
1950, apenas 30% da populagao brasileira viviam nas cidades. A
partir das mudancas do modelo econémico na década seguinte,
seguindo orientacdo fortemente industrial e com énfase nos
investimentos em obras de infraestrutura urbana, a populacdo que
estava no campo comega a migrar para as cidades, consequéncia
das dificuldades de se manter em seus lugares de origem. A
pressao das camadas médias pelo aumento do acesso e da
permanéncia na escola ampliou-se consideravelmente neste
periodo, dada a relagao estabelecida entre a escolarizacao e o
direito a cidadania. Com o inchago das cidades e a falta de
investimento nos setores sociais, 0s servigos publicos, entre eles, a
educacao, comecam a entrar em colapso, dando origem a alguns
dos problemas que conhecemos hoje.

O século XXI absorve toda essa trajetéria de insatisfacdo com o
modelo educacional vigente. No final do século XX, a UNESCO
estabelece uma Comissao Internacional sobre a Educacgao para o
século XXI, que elabora um documento, coordenado por Jacques
Delors, que visa construir coletivamente um propdsito para a
educacao neste século que se inicia, denominado Educagcdo — um
tesouro a descobrir. Nele, fica evidente que a funcdo social da
escola para o século XXI é desenvolver aprendizagens para além
do conteudo escolarizado.

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missoes, a
educacao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum
modo, para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e



cooperar com o0s outros em todas as atividades humanas; e
finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. (DELORS, 1998, p. 89-90).

Ha muita expectativa depositada na educacao, e, cada vez mais,
ha um consenso na sociedade em relacdo a sua importancia para
tornar o mundo um lugar melhor. A0 mesmo tempo em que ela é o
reflexo da forma como a sociedade pensa, se organiza e age,
espera-se que ela atue em diregcao a transformacao dessa propria
sociedade. Isso seria possivel? Segundo Cortella (2008), a escola
nao deve ser vista como neutra e nem como determinada. As
contradicdes existentes nas relacdes sociais também se refletem na
escola, ou seja, a escola tanto pode ser um espago de manutengao
do status quo, posicionando-se como uma instituicao conservadora,
quanto de transformacdo social, posicionando-se como uma
instituicao inovadora. Nas palavras do autor, olhar a escola com
otimismo critico permite reconhecer a sua autonomia relativa
perante as forcas sociais.

Nesse sentido, o desafio esta em como avancamos da denuncia
para o anuncio, ou seja, da critica para a agao transformadora.
Embora o reconhecimento de que todas as insuficiéncias do modelo
educacional sejam importantes para mobilizar a mudanga, o que
fara diferenca na vida de professores, estudantes e todos os
profissionais da educacao sao as acoes.

Como €& de nosso conhecimento, o fracasso escolar tem
multiplas causas. No entanto, € comum os profissionais da
educacao centrarem seus apontamentos especialmente nas causas
extraescolares, como “[...] precarias condicdes sociais e
econdmicas da populacdo, formagao histérica colonizada, poderes
publicos irresponsaveis ou atrelados aos interesses de uma elite
predatoria” (CORTELLA, 2008, p. 118).

De fato, tais causas existem e ndo devem ser ignoradas, mas
nao sao as unicas. No entanto,



Se desejamos aproveitar a contradicdo entre o carater inovador
e conservador de nossas praticas (procurando explorar os
espagos nos quais nossa autonomia relativa rejeite
concretamente a manutencido de uma realidade social injusta),
devemos nos debrucar sobre as causas intraescolares do
fracasso. (CORTELLA, 2008, p. 118).

Ao longo dos ultimos cinco anos, durante o exercicio de fomentar
acoes transformadoras e de inovacao nos contextos educacionais,
partindo da forca do coletivo que emana da escola, tivemos a
oportunidade de conhecer, aprofundar e vivenciar o design thinking.
Tal processo despertou nosso olhar especialmente por contribuir
com algumas mudangas de paradigmas importantes para o
fortalecimento dos sujeitos da educagdo na promocdo de
transformacdes que estdo ao seu alcance. Entre essas mudancas,
um novo olhar para a escuta e o dialogo, categorias profundamente
desenvolvidas na obra de Paulo Freire (1979, 1996, 2005) e que
podem ser revisitadas.

Mais do que atuar como um instrumento para resolucido de
problemas, o design thinking € um processo centrado nas pessoas,
que busca aproxima-las para pensarem juntas nos desafios
cotidianos e em formas possiveis de supera-los.

Por essa razao, acreditamos que sua abordagem pode ajudar na
superagao do cenario atual da educacido. Algumas experiéncias
com design thinking no universo da educagao ja sao realidade e
podemos aprender com elas.



O DESIGN, O DESIGN THINKING E
SUA INSERGCAO NO UNIVERSO
EDUCACIONAL

O design é uma area do conhecimento que consiste na concepc¢ao,
idealizagdo, criagdo e desenvolvimento de artefatos e, mais
atualmente, também de servicos e experiéncias. O design reune
estratégia, técnica e criatividade e seu ponto de partida
habitualmente & a intencao de resolver um problema.

O design thinking é uma abordagem que se inspira na forma
como os designers atuam para resolver problemas, originaria do
design centrado no humano. Podemos dizer que, ao cunhar esse
termo, seus criadores buscavam reconceituar a propria area,
acentuando que a caracteristica mais importante do profissional que
atua com o design é sua capacidade de propor solucdes baseadas
nas necessidades das pessoas e nos contextos e com um olhar
sistémico. Assim, rompia-se com a visao comumente associada ao
design, como desenvolvimento de produtos esteticamente
diferenciados.

Os criadores do conceito de design thinking, em 1973, sdo Rolf
Faste, professor da Stanford University que definiu e popularizou o
termo, e David Kelley, também de Stanford e um dos fundadores da

IDEO,“ empresa que disseminou o0 conceito e tem desenvolvido
projetos no mundo inteiro, em diversas areas, inclusive na
educacao.

Tim Brown, diretor executivo da IDEO, escreveu, em 2009, o

livro” Design thinking: uma metodologia poderosa para decretar o
fim das velhas ideias, com o objetivo de disseminar a abordagem e
ampliar sua experiéncia em outras areas. No livro, traduzido e
publicado em 2010, o autor define design thinking como “[...] a
abstracdo do modelo mental utilizado ha anos pelos designers para
dar vida a ideias” (BROWN, 2010). Ja nessa obra, Brown (2010)



sinaliza que “[...] os principios do design thinking sao aplicaveis a
uma ampla variedade de organiza¢des”. Em 2009, o TED Talk™ da
designer Kiran Bir Sethi tornou mundialmente conhecida sua
inspiragdo no design thinking para a elaboracao das praticas
pedagdgicas realizadas em sua escola, a Riverside School,
convidando outras instituicbes a se unirem no movimento Design for
Change. O principal diferencial de sua escola € a intervencédo na
realidade a partir da perspectiva do design.

Em 2011, a IDEO langcou um material voltado para a area da

educacdo, chamado Design thinking para educadores.” O material
é fruto das experiéncias realizadas por professores da Riverdale

Country School,” de Nova York, Estados Unidos, nas suas salas de
aula e em outros espacos da escola. Tais experiéncias bem-
sucedidas inspiraram a producao do texto de referéncia, que tem
como objetivo sistematizar de forma didatica os principios do design
thinking, permitindo que outras escolas possam experimentar a
abordagem para solucionar os desafios cotidianos. O material foi
traduzido para a lingua portuguesa em 2014 como recurso

educacional aberto, sob licenca creative commons.” O texto
incorporou exemplos de experiéncias de utilizagao da abordagem
no contexto brasileiro, como a realizada no Instituo Akatu.

No mesmo ano, o Instituto Tellus, em parceria com o Instituto
Peninsula, utilizou a abordagem de design thinking para
desenvolver uma pesquisa com objetivo de colaborar com a
reconfiguracdo do curriculo escolar nas escolas do Brasil. Esse
estudo durou seis meses e envolveu um grupo focal de seis
professores brasileiros, que vivenciaram a experiéncia de design
thinking com o apoio do Instituto Tellus, que ja utiliza a abordagem
em seus projetos de inovagdo em servigos publicos no Brasil. O
resultado foi publicado em 2015, em um relatério que, além de
sistematizar a experiéncia, apresenta uma analise contextual da
educacao baseada na escuta dos sujeitos envolvidos no processo
educacional (professores, gestores, alunos e comunidade escolar) e
algumas diretrizes para quem desejar experimentar a abordagem

em sua realidade.



Os dois documentos citados foram a base para as experiéncias
que vamos relatar neste capitulo.



OS PRINCIPIOS E O PROCESSO DO
DESIGN THINKING

Para que possamos propor alguns caminhos e reflexdes a respeito
das contribuicdes do design thinking para a educagao, € importante
que as caracteristicas da abordagem sejam explicitadas, bem como
a forma como esses principios sdo vivenciados no desenvolvimento
da abordagem (Fig. 7.1). As pesquisas académicas sobre design
thinking na educagao sao relativamente escassas no Brasil. Para
fundamentar nossa reflexdo, selecionamos o livro Design thinking
para educadores (IDEO, 2014) e a dissertagado de Reginaldo (2015).
Ambos descrevem as principais caracteristicas da abordagem.

Principios do design thinking

Empatia Colaboracao | Criatividade Otimismo

Figura 7.1 Principios do design thinking.

Empatia

O design thinking € uma abordagem que coloca o ser humano no
centro do processo de inovacdo. Essa € uma das caracteristicas
mais fortes da abordagem, e ha toda uma sistematica por tras da
vivéncia da empatia, uma das etapas do processo, como veremos
mais adiante. Segundo o dicionario Michaelis, empatia é “a
habilidade de imaginar-se no lugar de outra pessoa; a compressao
dos sentimentos, desejos, ideias e agdes de outrem e qualquer ato
de envolvimento em relagdo a uma pessoa, a um grupo ou uma
cultura” (MICHAELLIS, 2017). Entendida como uma inteligéncia
emocional, a empatia nos conecta com o outro de forma profunda,



sem, no entanto, nos confundirmos com ele. Trata-se de um
exercicio afetivo e cognitivo.

O design thinking proporciona esse olhar em profundidade para
as pessoas, para criar empatia em relagao a elas, inspirar-se com
elas e compreender suas necessidades e motivacgdes. Ele
humaniza o processo de inovagao, pois deixa claro que sao
pessoas criando solugdes para pessoas e com pessoas.

Conforme apontado por Brown (2010), a fonte para o
desenvolvimento dos processos de definicdo do problema e da
empatia no design thinking foram as ferramentas de observacéo
das ciéncias sociais académicas, como a etnografia, comumente
utilizada nas pesquisas antropoldgicas. No processo de design, a
empatia demanda observacio e dialogo constante. Na maior parte
do tempo, o design thinking se realiza no campo, ou seja, no local
onde se realiza a acao.

Em varias de suas obras, Paulo Freire (1996, p. 127) trata da
importancia do dialogo e da escuta na pratica educativa. Para
Freire, s6 é possivel falar com alguém quando aprendemos a
escutar essa pessoa verdadeiramente. Nesse sentido, o design
thinking e sua sensibilizagao para a empatia podem contribuir para
o desenvolvimento de uma escuta ativa e, mais do que isso, do
fortalecimento dos demais sujeitos para se colocarem em dialogo.
Para Freire (1996, p. 127) “[...] quem tem o que dizer deve assumir
o dever de motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de que
quem escuta diga, fale, responda”. Isso é comunicacéo.

O design thinking tem como um dos pilares fundamentais a
colaboracdo. Os envolvidos no processo aprendem a extrair o
melhor dos grupos, partindo do entendimento profundo de
problemas e desafios no universo da educacgao (seja de curriculo,
de sala de aula, etc.), uma vez que as multiplas percepgdes ajudam
a entender melhor o que se quer resolver, até a criacido de solugdes
e propostas inovadoras.



Essa multiplicidade de olhares sobre o fenbmeno é um dos
elementos-chave para o despertar de solucbes ancoradas na
realidade e, por isso, mais conectadas com o problema que se
pretende resolver. Quanto mais os envolvidos no problema
participarem dos processos de decisao durante o desenvolvimento
da solucdo, mais cocriada sera esta solucéo.

O ato de buscar solucbes para os problemas de forma
colaborativa ja envolve as pessoas no compromisso de tornar
aquela solucdo uma pratica, uma realidade. Nao sera uma solucao
que vem de fora, mas algo construido dialogicamente,
contextualizado na vida daquelas pessoas.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa,
nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de
palavras verdadeiras, com que os homens transformam o
mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-
lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado
aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo é
no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acao-reflexdao. (FREIRE, 2005, p. 90).

A reflexao de Freire (2005) acerca da importancia do dialogo e
da reflexdo se aproxima da caracteristica colaborativa do design
thinking na medidade em que coloca as pessoas no centro do
processo de mudanga. O compartilhamento de ideias, visbes de
mundo, percepgdes, aliado a escuta verdadeira torna a experiéncia
de resolver problemas mais contextualizada e, portanto, mais
efetiva.

Nao € incomum ouvirmos dizer que existem pessoas criativas e
pessoas nao criativas. Nessa mesma perspectiva do que significa
criatividade, as pessoas criativas sdo comumente vinculadas a
areas consideradas “artisticas” (KELLEY; KELLEY, 2014), muitas



vezes nao participando de processos “sérios” e decisérios nas
instituicdes. O design thinking traz uma visdo diferente sobre a
criatividade das pessoas, pois a partir da vivéncia da abordagem é
possivel perceber que todos s&o criativos. Porém, ao longo do
tempo, boa parte das pessoas perde sua confianca criativa, € o
design thinking ajuda a desperta-la novamente, pois a criatividade é
algo que faz parte da esséncia do ser humano, € algo que todos
nos temos.

Para Tom e David Kelley (2014, p. 17), a confianca criativa € “[...]
a capacidade de imaginar, ou expandir, ideias originais”. Para eles,
“o maior valor da criatividade s6 surge com a coragem de colocar
essas ideias em pratica” e, por isso, entende-se como confianga
criativa “a capacidade de ter novas ideias e a coragem para testa-

las”.

Para criar solucdes inovadoras, € preciso ter um novo olhar sobre o
mundo e, para chegarmos a esse mundo cheio de possibilidades, &
preciso dedicagcao e eterna vigilancia para romper a lente do
pessimismo, a lente que parece mostrar que nada € possivel, que
os desafios sdo impossiveis de se resolver. Paulo Freire chamaria
tal olhar sobre o0 mundo de inédito viavel, ou seja, “[...] um modo de
superacao dos condicionamentos histéricos que o tornam
momentaneamente inviavel” (FREIRE, 1979, p. 30). No livro
Pedagogia da autonomia, Freire retoma essa reflexao, apontando o
risco de encararmos a Histéria como determinismo e ndo como
possibilidade (FREIRE, 1996, p. 128-129). Para ele, tal visdo é “[...]
a posicao de quem se assume como fragilidade total diante do todo-
poderosismo dos fatos que ndo apenas se deram porque tinham
que se dar, mas que nao podem ser ‘reorientados’ ou ‘alterados’.

O design thinking contribui para o rompimento dessa barreira,
pois encoraja um novo modelo mental que permite que os
envolvidos no processo vejam um mundo cheio de possibilidades, e
que a criatividade de cada um, junto ao processo de inovacgao,



permita resolver os problemas mais improvaveis de serem
resolvidos. Problemas reais, contextualizados na realidade dos
sujeitos, fomentando o pensar globalmente e agir localmente.
“Ensinar exige a convicgdo de que a mudanca é possivel [e que] o
mundo n&o é, o mundo esta sendo” (FREIRE, 1996, p. 85).



O PROCESSO DO DESIGN THINKING

A empresa americana de design IDEO foi a principal responsavel
por disseminar o design thinking mundialmente, como ja
mencionado. Isso se deu pela forma como eles sintetizaram o
processo de design, permitindo sua aplicacdo em diversos
contextos. David Kelley, um dos fundadores da IDEO, também é um
dos fundadores da escola do Hasso Plattner Institute of Design, da
Stanford University, a chamada d.school — um laboratério de
design que atende a todos os cursos da universidade. Kelley levou
essa sintese do processo de design para ser vivenciada na

d.school.

A Figura 7.2, disponivel em d.school (2012), representa as
etapas do design thinking que utilizamos em nossas experiéncias
de formacao de professores. Como € possivel observar, as etapas
refletem os préprios principios do design ja relatados. De acordo
com a d.school, as etapas do design thinking reunem métodos da
engenharia e do design, combinados com ideias originadas das
artes, procedimentos das ciéncias sociais e insights do mundo dos
negocios (D.SCHOOL, 2010).

E importante ressaltar que essas etapas ndo sdo
necessariamente lineares, ou seja, se for necessario retomar
alguma etapa para aprofundamento ou validagao, por exemplo, ha
flexibilidade para tal. Da mesma forma, o ciclo pode se repetir por
completo mais de uma vez, caso seja preciso. Cada ciclo completo
€ chamado de iteragao (ver Fig. 7.2).



Figura 7.2 Etapas do design thinking, segundo a d.school (Stanford University).
Fonte: Adaptada de d.school (2012, p. 6).

Ao comparar as figuras que ilustram as etapas do design
(adaptadas da d.school e da IDEO, respectivamente), identificamos
que as fases estdo com nomenclaturas diferentes, mas
representam oS mesmos processos.

Descoberta/empatizar

Na etapa da descoberta/empatia, o ponto principal consiste em
compreender o universo no qual a tematica do problema esta
imersa. No design thinking, o problema é investigado a partir do
entendimento da realidade, mesmo que haja um problema
inicialmente identificado. Muitas vezes, o real problema pode ser de
fato aquele percebido numa primeira aproximacao da realidade. No
entanto, ha casos em que, no processo de dialogo com as pessoas
imersas naquele contexto, identificamos outras necessidades mais
pertinentes do que aquela inicialmente apresentada.

Nessa fase também vivenciamos a empatia, que permeara todas
as demais fases do processo de design thinking. Como a
abordagem envolve constante dialogo, a empatia nao € encarada
como mera técnica, mas como principio a ser praticado ao longo de
todo o processo. Além do dialogo com os publicos envolvidos,



nessa etapa sao realizadas pesquisas em diversas fontes,

documentais, bibliograficas, na internet,'” além de conversas com
especialistas da area investigada.

A etapa de definicdo envolve a interpretacdo dos dados coletados
na primeira etapa. Consiste em analisar, categorizar, recolher
aprendizados para, por fim, definir o desafio a ser solucionado.
Como o design thinking € um processo colaborativo, é importante
criar registros visuais, visando compartilhar as historias e os
personagens identificados na fase da empatia. Essa analise e
interpretacdo dos dados fara emergir insights (percepgdes)
importantes, frutos do exercicio de dar significado ao que foi
coletado. Como processo coletivo, a riqueza esta em construir
coletivamente esses sentidos, negociar impressoes e relevancias. O
final desse processo consiste em elencar, entre as oportunidades
identificadas, o desafio que sera levado adiante.

E recomendavel que esse desafio esteja descrito de forma
propositiva. No material Design thinking para educadores, sugere-
se elaborar o desafio com uma pergunta que se inicie com “Como
podemos...?” (IDEO, 2014, p. 48), como nos exemplos a seguir.

Como podemos engajar os pais na vida escolar de seus filhos?

Como podemos apoiar os professores na adogado das tecnologias digitais de
forma significativa?

Como podemos desenvolver os alunos para que aprendam de maneira mais
autbnoma?

Um dos instrumentos mais utilizados nessa etapa € o mapa da
empatia, criado pela Xplane,'' que auxilia na sistematizagcdo dos
aprendizados obtidos. A partir de nossa observagao, imersao e
conversas estabelecidas com os sujeitos envolvidos no processo,
podemos nos debrucar sobre eles com mais profundidade,



analisando-os sob diferentes oticas: o que pensam e sentes? O que
ouvem? O que falam e fazem? O que veem?

Desse exercicio reflexivo, podemos extrair quais sao as
possiveis dores e necessidades de cada publico-alvo, criando
personas, ou seja, personagens ficticios feitos para representar os
diferentes grupos. Tais aprendizados devem nortear as préximas
acdes. Se houver dificuldade em completar os espacos de alguns
dos aspectos, o mapa esta evidenciando algumas lacunas de
conhecimento que vocé precisa preencher.

A fase da ideacao consiste em gerar e refinar ideias. Para isso, sao
estimulados alguns processos criativos, como o brainstorming. O
importante € que todos se sintam confiantes em contribuir e que
nao haja julgamento das ideias apresentadas e nem apego as
ideias. A construgao coletiva, a negociagao e o dialogo é que
permitirdo o surgimento de ideias ainda nao pensadas, solidas e
que possam resolver o problema.

Apos a geracdo de ideias, é preciso definir qual delas sera
levada adiante. Antes de definir apenas uma, recomenda-se que 0s
envolvidos se debrucem sobre algumas delas e pensem em
obstaculos e possiveis solugbes, apenas como um exercicio para
antecipar sua complexidade e possibilidade de atuacao.
Recomenda-se selecionar aquelas de maior praticabilidade. Ao fim
desta etapa, € importante que o grupo ja tenha clareza de como a
solugcao se dara.

Se os envolvidos no problema nao estiverem cocriando com o
time de designer thinkers, € muito importante que eles sejam
consultados durante todo o processo. O feedback deles é
fundamental para evitar que se leve adiante uma ideia que nao tem
aderéncia ao publico-alvo. Eles precisam sentir-se reconhecidos na
solucéo.



A fase da experimentacio ou prototipacido é o momento de dar vida
as ideias. A palavra prototipo vem do grego protoétipos, que significa
primeiro modelo, ou seja, uma primeira versao de algo, de carater
experimental, antes da producdo de novos exemplares
(PROTOTIPO, 2016).

O protdtipo, além de comunicar uma ideia e torna-la tangivel,
permite sua validacdo. Em geral, pensamos que soO € possivel criar
prototipos de produtos, mas a area do design tem procedimentos
também para o desenvolvimento de protdtipos de processos e
experiéncias. Algumas formas de criar prototipos mais comuns s&o:
storyboards, diagramas, contacao de historias, anuncios, modelos e
maquetes, role play, além de diversos produtos digitais (IDEO,
2011).

Esse é o momento mais importante para recolher feedback dos
envolvidos, uma vez que a ideia de construcao do prototipo é dar
vida a solugcao. Ao tornar tangivel a ideia, a comunicagciao é
estabelecida e a colaboracédo se fortalece. E importante registrar
todas as devolutivas e, mais do que isso, fomentar a participagao.
Perguntas que levem as pessoas a verbalizar suas impressdes sao
bem-vindas. O foolkit da IDEO (2011, p. 62) traz algumas ideias que
ajudam a ilustrar como promover a participacao:

e Vocé poderia descrever o que te deixa mais animado com
esta ideia, e por qué?

e Se vocé pudesse mudar uma coisa neste prototipo, o que
seria?

» O que vocé gostaria de melhorar nesta ideia?

E importante n3o se apegar a ideia e, em consequéncia disso,
apresenta-la de uma forma defensiva. E preciso buscar transmitir
tranquilidade, para que as pessoas sintam-se a vontade para
contribuir.

Ao final da apresentacdo do protétipo, € importante que os
envolvidos facam uma reflexdo sobre tudo o que foi ouvido e vivido,



de forma a tomar decis6es sobre como caminhar a partir de entio.
Sera necessario repensar o problema? Aprofundar a empatia?
Retomar ideias descartadas? Ou basta ajustar o protétipo e fazer
uma nova rodada de devolutivas?

Finalizada a etapa de experimentacgao, ou seja, quando se chega a
um protétipo validado, € necessario planejar a implementacao da
ideia. O que sera necessario? Quem ficara responsavel por
determinadas ac¢des? O que esperamos como resultado?

Nesta etapa, € importante trabalhar com ferramentas de gestao
de projetos, como planos de agao, cronograma de reunides e plano
de comunicagao para envolvimento do publico-alvo. Nao basta que
tenhamos boas ideias, precisamos executa-las.

O acompanhamento da solugdo visa a identificar se os
resultados esperados estao se concretizando. Para isso, novamente
se faz importante vivenciar a empatia e exercitar o dialogo. Nessa
fase, € importante ficar atento a eventuais ajustes no processo. O
desenvolvimento de uma solugcdo € um processo dinamico e vivo.
Ele ndo se encerra na implementagdo, mas na sua consolidacdo. E
importante também comemorar as vitorias, elas sdo um importante
motor para o fortalecimento do trabalho colaborativo.

Também faz parte dessa etapa a reflexdo sobre o processo, de
forma a compartilhar impressdes, momentos marcantes e
aprendizados. Assim, sera possivel aprimorar o processo do design
thinking nas préximas experiéncias. Afinal, novos desafios se
apresentam, e novas solugdes, também.



RELATO DE EXPERIENCIA: O
PRIMEIRO CONTATO DE UM GRUPO
DE PROFESSORES COM A
ABORDAGEM DO DESIGN THINKING

Até aqui, nosso obijetivo foi apresentar os principios e o processo de
design thinking, buscando evidenciar quais possiveis contribuicoes
a abordagem poderia trazer ao universo educacional. A sequir,
pretendemos apresentar algumas impressdes de professores que
tiveram um primeiro contato com o design thinking em oficinas
facilitadas pela autora deste texto.

As oficinas ministradas tém o objetivo de promover uma primeira
experiéncia imersiva dos professores, para que possam vivenciar 0s
principios do design thinking: empatia, colaboragao, criatividade e
otimismo, ainda que de forma inicial. Trata-se de uma experiéncia
que busca encorajar as pessoas a conhecer mais sobre o processo,
a aprofundar-se na abordagem e a experimentar utiliza-la em seu
cotidiano.

Por ser esse um tema relativamente novo na educacao, a
realizagcdo de oficinas com professores €& recente. A autora tem
participado da condugcdo dessas vivéncias desde 2015, com
adaptacdes para diversos publicos, mas com uma espinha dorsal
presente em todas as atividades, que consiste em viver as quatro
primeiras etapas do processo. Um requisito fundamental das
oficinas é o desenvolvimento de solugdes para problemas cujo
principal publico-alvo sejam os professores, pois assim o0 processo
de empatia nao € simulado, mas vivenciado.

Todas as oficinas foram ministradas em Sao Paulo e algumas no
espaco de uma mesma instituicdo, mas com publicos diferentes.
Para este relato de experiéncia, foram selecionadas trés vivéncias,
uma delas realizadas em 2015 e duas em 2016. A experiéncia de



2015 foi realizada apos um convite da coordenadora do curso de
pedagogia desta instituicdo. As experiéncias de 2016 foram
desenvolvidas como parte de um curso de extensdo, ministradas
pela autora e por outros dois professores e oferecidas em duas
instituicdes com perfis diferentes. Como critério de escolha dessas
oficinas, esta a obtencdo de dados de avaliacdo dos encontros, por
meio da pergunta “O que eu levo do encontro de hoje?”.

Uma breve descricdo do contexto de realizacdo das oficinas é
apresentada no Quadro 7.1.

Quadro 7.1 Dados referentes as oficinas de design thinking

Ano Publico-alvo Caracterizagao Desafio
2015 Estudantes do primeiro Os estudantes desta Cada grupo elaborou um
semestre de pedagogia instituicdo tém, em geral, desafio, todos relacionados
mais idade do que um a dificuldades enfrentadas
publico que ingressa no na vida académica:
ensino superior oriundo do Como adaptar os meus
ensino meédio. Uma parte estudos a minha rotina?
deles esta cursando sua Como podemos adquirir
segunda graduagéo. bagagem prética para a
sala de aula, oferecendo
uma boa formagéao para os
alunos?
Como as disciplinas podem
ser distribuidas para
otimizar o tempo para a
realizagdo das atividades?
2016 Profissionais da educagao Aproximadamente metade Os docentes propuseram o
(A) de diferentes instituicdes dos alunos sao professores.  desafio: como podemos
inscritos no curso de Os demais sao profissionais  estimular a integragao das
metodologias ativas de empresas que tecnologias a sala de aula
desenvolvem servigos para atendendo aos desafios de
a area educacional. aprendizagem do século
XXI1?
2016 Profissionais de curso Apenas uma pequena Os docentes propuseram o

(B)

profissionalizante em nivel
médio da mesma instituicao
inscritos no curso de
metodologias ativas

parcela do grupo de alunos
advém das areas
administrativas da
instituicdo. Os demais séo
professores de areas
técnicas.

desafio:

Como podemos avangar
em praticas inovadoras em
nossa instituicao?



Apresentaremos algumas das reflexdes dos alunos a respeito
desse primeiro contato com o design thinking. Selecionamos os
depoimentos que trazem algum elemento das categorias
representantes dos principios do design thinking: otimismo,
criatividade, empatia e colaboragcdo. Com o objetivo de preservar a
identidade dos respondentes, utilizaremos numeros para identifica-

los.

Nos relatos a seguir, foi possivel identificar que, para alguns dos
professores-alunos, o otimismo mostrou-se um elemento poderoso
na vivéncia de design thinking.

‘ Amei essa aula, € uma maneira inovadora de ajudar a resolver problemas, néo
sozinhos, mas sim com outras mentes. (Estudante 3 — oficina 2015)

Esperanca. (Estudante 3 — oficina 2016-A)

Mudancas s&o necessarias € ndo € impossivel mudar. (Estudante 4 — oficina
2016-A)

Novas perspectivas. (Estudante 5 — oficina 2016-B)

A possibilidade de fazer diferente ou, pelo menos, de encontrar alternativas
possiveis. (Estudante 7 — oficina 2016-B)

Como facilitadora do processo e com a percepgao de quem
acompanhou o desenrolar das solugdes, percebi que o otimismo se
evidencia na confianca em apresentar a producdo aos demais
colegas. Ha uma coeréncia na construgdo das solucdes, que
fortalece a sensacao de dever cumprido diante das restricbes de
tempo e recursos. Costumamos encerrar a experiéncia ressaltando:
“‘Se em tido pouco tempo e com tdo poucos recursos VOCEs
conseguiram chegar a solugdes tao interessantes, imaginem o que
nao sdo capazes de fazer com mais tempo e um pouco mais de
recursos?”.



A empatia é, grosso modo, o principio mais marcante para os
individuos que vivenciam pela primeira vez o design thinking. Em
geral, utilizamos, pelo menos, 30% do tempo da oficina para a
vivéncia desse principio, chegando a construgdo do mapa da
empatia como um instrumento que evidencia a complexidade diante
do que praticamos, pensamos, ouvimos e sentimos. Como
resultado, a empatia aparece em muitas sinteses realizadas pelos
participantes, como veremos a seqguir.

‘ ‘Foi interessante o cunho da discussédo, pois trouxe a tona questdes e
angustias que eu achava que eram s6 minhas. Me estimulou a resgatar minha
autoestima como estudante. (Estudante 2 — oficina 2015)

Gostei muito da experiéncia de hoje, estava com a sensacgéao de ter errado na
pergunta, mas depois percebi que ndo estava ali para responder a minha
pergunta e sim para responder a pergunta dos outros. Saio desta oficina muito
satisfeita. (Estudante 5 — oficina 2015)

A questdao de compreender a empatia e analisar com olhar do outro, achei
muito importante. Amplia as chances de sucesso na solugdo dos problemas.
(Estudante 2 — oficina 2016-A)

Importante. A conexao entre as pessoas para avancar para a solugdao das
questdes é fundamental. (Estudante 1 — oficina 2016-B)

Valorizagao do outro. (Estudante 8 — oficina 2016-B)

A oportunidade de refletir mais profunda e colaborativamente para desenvolver
uma solugao empatica. (Estudante 10 — oficina 2016-B)

A cocriagdo, partindo da empatia e da sintese coletiva, como realizado no DT,
€ a melhor maneira de encontrar solugcdes realmente eficazes e que facam
sentido para todos os envolvidos. (Estudante 2 — oficina 2016-B)

No exercicio de observar as interagcdes durante o
desenvolvimento da oficina, é interessante notar a forma como se
colocam os professores-alunos apos a sensibilizacdo para a
importancia da empatia. H4 um cuidado na escuta, nas perguntas
colocadas para o colega, no registro das informacdes levantadas. O
desafio se mostra no momento de interpretar os dados. E comum
passarmos nos grupos e ouvirmos determinadas colocagdes
comecando pelo pronome “eu”, o que demanda uma maior atencao
ao contexto e, se necessario, recorrer a mediagao.



Costumamos provocar os participantes a pensar se estdo
concentrados nos dados coletados ou se estdo se voltando em
demasiado as suas préprias experiéncias. Esse momento costuma
ser enriquecedor como aprendizado sobre a importancia de
construir uma solucdo partindo dos inputs do seu publico-alvo.
Parece 6bvio, mas como n&o temos o habito, é preciso exercitar.

Nas respostas a pergunta disparadora “O que eu levo do encontro
de hoje?”, a colaboragao foi o elemento mais marcante. Como todo
0 processo acontece em grupo e demanda dialogo, negociacao de
papéis e pontos de vista, € esperado que os participantes
identifiquem facilmente esse principio na experiéncia vivida, como
aconteceu em alguns dos relatos recebidos dos professores-alunos.

‘ Acho que no inicio & dificil expor para o grupo as nossas angustias ou

dificuldades, principalmente quando o grupo nao esta de acordo com todas as

ideias expostas. Mas acabou se tornando um desafio, fazer-se ser ouvido e
colocar em pratica uma solugéo. (Estudante 1 — oficina 2015)

De muitas dinamicas, este saber do design thinking foi muito especial,
enriquecedor, tivemos muitas discussées importantes e possibilidades de uma
melhora para os nossos conflitos. (Estudante 4 — oficina 2015)

Desafio a colaboragdo. (Estudante 5 — oficina 2016-A)
Troca de informagdes/aprendizado. (Estudante 3 — oficina 2016-B)

Ideias e projetos s&o muito mais fortes e aplicaveis quando desenvolvidos em
grupo. Colaboracao e empatia sao essenciais! (Estudante 4 — oficina 2016-B)

Durante a mediacao e a observacao dos participantes, € muito
raro encontrar alguém mais isolado, sem participar das discussdes
ou dos momentos “mao na massa’. Isso porque a vivéncia €&
dindmica e demanda organizagéo para se chegar a algum resultado
significativo em um curto espaco de tempo. Também costumamos
ver uma rotagao do protagonismo entre os participantes, pois cada
momento exige determinadas habilidades, como negociar, sintetizar



(por escrito e por meio de facilitagdo visual), falar em publico ou
habilidades manuais.

A criatividade é um elemento muito exercitado no design thinking. E
por meio da criatividade que os participantes chegam a resultados
surpreendentes na busca de solugdes para desafios complexos. A
criatividade, aliada a forga do coletivo, impulsiona a confianca das
pessoas. Ela pode ser identificada nos relatos a seguir.

Gostei muito da oficina. Muito criativa. Parabéns. (Estudante 6 — oficina 2015)

Através da experiéncia vivida, entender que ideias colaborativas podem propor
inovacgdes. (Estudante 1 — oficina 2016-A)

Uma nova forma de pensar, um novo modelo de solucionar problemas.
(Estudante 6 — oficina 2016-B)

Sistematizagéo do processo criativo. (Estudante 9 — oficina 2016-B)

Dialogo, empatia, idealizar e colocar a mdo na massa para tentar achar
solugéo para o problema. (Estudante 11 — oficina 2016-B)

E possivel notar que os participantes reconhecem a criatividade
nao somente no produto final do processo, mas no processo em si.
Isso porque, como ja sinalizamos, a vivéncia € construida para
estimular a criatividade e, por isso, se desenvolve sob diferentes
estratégias.

No entanto, a criatividade é o elemento mais preocupante para
os participantes. Nao sao raras as vezes em que eles expressam,
ao longo do processo, sua dificuldade em se perceber criativos. Isso
acontece porque, no imaginario das pessoas, ser criativo pode estar
relacionado a ter habilidades artisticas, e ndo a nossa capacidade
de resolver problemas. A confianga criativa € algo a ser
desenvolvido e a oficina € apenas uma sensibilizacdo para essa
necessidade. O fato de se chegar a um produto final, muitas vezes
sofisticado, € um importante ingrediente para alimentar a confianga
criativa dos participantes.



Entre as criticas ouvidas dos participantes e, muitas vezes, nao
expressadas no papel, estdo aquelas relacionadas ao proprio
entendimento do que fazer em cada uma das etapas. Isso se
agrava com o controle rigoroso do tempo para a realizagao de cada
uma delas. Tal dificuldade é esperada, pois € algo totalmente novo
para a maioria das pessoas. Por isso, costumamos passar nos
grupos e reforcar as orientagoes, verificar se, de fato, as pessoas
compreenderam o cerne da questao ou se precisam de mais
exemplos para seguir adiante.

Alguns dos participantes pontuam a dificuldade em transformar
uma questdo, muitas vezes, ampla em algo mais especifico e
pratico. Isso acontece porque as pessoas tém um olhar para o
desafio como algo que precisa ser respondido, ndo como um
contexto a ser aprofundado. E a partir desse mergulho no contexto
que algum aspecto vai se sobressair e demandar uma solugao. Na
realidade, a pergunta do desafio € naturalmente reformulada em
cada um dos grupos, tornando-se algo mais concreto e palpavel
diante do aspecto da realidade que se pretendeu abordar na
solucao.

A partir das reflexdes dos professores sobre a vivéncia na oficina
de design thinking, consideramos a experiéncia poderosa na
formacdo docente, por mobilizar aspectos muitas vezes nao
considerados em sua trajetéria formativa. Diante das situacdes
complexas que vivenciamos nas instituicbes de ensino,
relacionadas a diversos fatores (falta de recursos adequados,
dificuldades de engajar os estudantes e a familia no processo
educacional, curriculos distantes da realidade, espacos
engessados, pouca colaboracdo entre pares, etc.), ter a
possibilidade de exercitar o otimismo, a empatia, a colaboragao e a
criatividade pode ajudar os profissionais de educagdo a agir de
forma mais assertiva no processo de resolugdao de problemas e
desafios do cotidiano. Da mesma forma, exercitar essas habilidades
pode ajudar professores e alunos a tornarem a sala de aula um
espaco mais democratico e conectado com a realidade.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Como apontado no inicio deste capitulo, nosso objetivo foi situar o
leitor na tematica do design thinking e, em especial, no design
thinking na educacdo. Para isso, optou-se por aprofundar seus
principios e processos, para, diante dessa contextualizagao,
dialogar acerca de algumas possiveis contribuicées da abordagem,
quando vivenciada na formacdo de professores. Para isso,
estabelecemos algumas aproximacgdes entre os principios do design
thinking com o pensamento de alguns autores importantes na area,
em especial, de Paulo Freire.

E importante ressaltar que nossa intencdo nao foi equalizar tais
principios e reflexdes como se fossem equivalentes. O exercicio de
aproximar os principios do design thinking das reflexdes tedricas
teve como objetivo encontrar alguns pontos de convergéncia. O
mais interessante € perceber o design thinking como uma forma de
tornar vivos esses aspectos apontados pelos autores, valiosos para
construirmos a educacao que desejamos. Essa forma pode conviver
e se fundir com outras, igualmente legitimas.

A apresentagcdo das impressbes dos professores-alunos teve
como objetivo mostrar que ha um impacto nos educadores que
vivenciam experiéncias de cocriacao utilizando design thinking e
que ha espaco para aprofundamento em acgdes posteriores. Nossa
expectativa € que, ao experimentarem essa primeira vivéncia, 0s
professores busquem esse aprofundamento para espelharem
praticas de cocriagao com seus alunos.

Ha uma outra reflexdo importante, ndo abordada neste texto, de
experimentacdo do design thinking como metodologia ativa de
ensino e aprendizagem, associada a outras metodologias ativas,
como a aprendizagem baseada em problemas e a aprendizagem
baseada em projetos. Existem praticas ja vivenciadas por
professores de uso do design nesses contextos. No entanto,
entendemos ser esse um segundo passo do uso da abordagem,



quando o professor ja experimentou o poder do design como pratica
de resolucao de problemas de forma criativa e colaborativa em seu
cotidiano. Por essa razdo, optamos por comecar nossa reflexdo
sobre o tema partindo da formacdo de professores. Nossa
expectativa € avancar no debate, abordando esse aspecto em uma
proxima publicagdo. Desejamos ver o design thinking ocupando
cada vez mais espacgo no universo educacional.

== PARA SABER MAIS

Video: TED talk — Tim Brown conclama os designers a pensar grande

O diretor executivo da IDEO defende que o profissional de design tem um
papel maior a desempenhar do que apenas criar pequenos objetos
nitidos e elegantes. Ele pede uma mudanga para o “pensamento de
design ” local, colaborativo e participativo.

Disponivel em: www.ted.com/talks/tim_brown_urges_designers_to_thi
nk_big?7language=pt-br

Video: Teacher for All — Kiran Sethi

A designer e idealizadora da Riverside School, na india , conta como sua
escola, que desenvolve projetos baseados em design thinking , tem
transformado seu entorno.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=MWjmzFgq0WU7Y2sj_G4N;j
g

Relatério: Aprender a Aprender — Instituto Tellus e Instituto Peninsula

O Instituto Tellus, especialista em design para servigos publicos, realizou
uma pesquisa-acdo com 6 docentes que utilizaram o design thinking
como abordagem para promover mudangas em seus contextos de
atuacao.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=0eb6hjcTyUO0.


http://www.ted.com/talks/tim_brown_urges_designers_to_think_big?language=pt-br
http://www.youtube.com/watch?v=MWjmzFgq0WU7Y2sj_G4Njg
http://www.youtube.com/watch?v=0eb6hjcTyU0.

O relatério também pode ser acessado em

Video: LED — Laboratério de Experimentagoes Didaticas

O LED é um espaco-evento baseado em DT, desenhado para engajar
educadores na criagdo e experimentacdo de solugbes didaticas e
arranjos sociais inovadores para a escola. Iniciativa de Adriana Martinelli,
Luciano Meira e Marcia Padilha.

Disponivel em:

Livro: Design de experiéncias de aprendizagem

O livro de Alex Sandro Gomes e Paulo André da Silva pretende estimular o
desenvolvimento de habilidades para que educadores promovam
situagdes inovadoras, discutindo as nogdes existentes de “aula” e
provocando reflexdes sobre em que medida podem limitar a forma como
as pessoas aprendem. Para isso, utilizam técnicas do design para
ampliacao dos cenarios e fronteiras.

Amostra do livro disponivel em:

Projeto: Experience learning — Perestroika

Metodologia de aprendizagem da Perestroika, baseada em uma proposta
inovadora de design de experiéncias de aprendizagem. Trata-se de um
método, um processo, um sistema, um fluxo bem organizado utilizado
como uma bussola na hora de montar o programa de um curso, uma
aula, uma palestra ou qualquer outro formato ou dindmica de
aprendizagem.

Disponivel em:

Projeto: Curiouser Lab — Leila Ribeiro

O Curiouser lab é uma experiéncia em formacao de professores para
letramento digital, baseado nos toolkits DT para educadores e
experience educadores e experience learning . Essa experiéncia é base
para a tese de doutorado da idealizadora.

Disponivel em: e

Projeto: Escolas transformadoras — Ashoka e Instituto Alana

Mapeamento e criacdo de rede entre escolas de todo o pais que estdo
construindo projetos de transformagédo das instituic 6es , com foco no
aluno como protagonista do processo educacional. Também possuem


https://s3.amazonaws.com/porvir/wp-content/uploads/2015/03/20150121_RELATORIO_final.pdf
http://www.youtube.com/watch?v=T-hw713Af8k&index=6
http://www.pipacomunica.com.br/livrariadapipa/produto/design-de-experiencias-de-aprendizagem
http://www.perestroika.com.br/experiencelearning
http://repositorio.unb.br/handle/10482/21279
http://curiouser.sala.org.br/

uma rede ativadora, comunidade formada por pessoas de diversas areas
dispostas a mudar a conversa sobre educacéo.

Disponivel em:

Projeto: Criativos da escola — Instituto Alana

Baseada no Programa Design For Change, da indiana Kiran Sethi
(designer e proprietaria da escola Riverside School), € uma metodologia
baseada no design, com foco no desenvolvimento de agdes
transformadoras da realidade. Os criativos da escola premiam as
melhores praticas desenvolvidas por alunos e professores, da educacgao
formal e n&o formal.

Disponivel em:
Video de divulgagcéo do programa:

Material de apoio: Design thinking na formagao de professores

Material produzido pela autora, com o objetivo de oferecer mais detalhes
acerca das experiéncias, com imagens e outros registros.

Disponivel em:


http://escolastransformadoras.com.br/
http://criativosdaescola.com.br/
http://www.youtube.com/channel/UC3wQsMqjYmqS5_lcoE1K_5w
http://bit.ly/DTprofessores
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experiencias significativas na
educacao do século XXI: estratégias
ativas baseadas na metodologia de

contextualizacao da aprendizagem'

Julia Pinheiro Andrade
Juliana Sartori

Hoje ha praticamente um consenso de que a escola necessaria ao
século XXI deve ser bem diferente da experiéncia escolar que a
maioria de nds experimentou. Mas o que ha de exatamente novo?
Ao apresentarem a discussao sobre ensino hibrido, José Moran e
Lilian Bacich (2015, p. 1) afirmam que a educagdo sempre foi
hibrida, misturada, mesclada,

[...] sempre combinou varios espacos, tempos, atividades,
metodologias, publicos. Agora esse processo, com a mobilidade
e a conectividade, € muito mais perceptivel, amplo e profundo:
trata-se de um ecossistema mais aberto e criativo.

O que mudou foi o ecossistema, o contexto social no qual esta
inserida a escola. O mundo e a vida mudaram muito — e a escola
mudou pouco. A vida no século XXI, especialmente a vida das
criangas e dos jovens nas grandes cidades, tem sido cada vez mais
mediada pelas tecnologias digitais da era urbana do consumo e da



informacao. Esse contexto, desde o século XX, obrigou a escola a
repensar a relagao entre teoria e pratica, entre ciéncia e técnica;
isso ocorreu, por exemplo, quando muitas escolas inseriram em
suas rotinas a tecnologia digital dos computadores, televisdes e, em
algumas delas, tablets e lousas digitais.

No entanto, a mudanca tecnoldgica, por si mesma, nao trouxe
mais aprendizado ou mais inovagao. Lidar com as tecnologias da
inteligéncia na era digital envolve recriar sentidos e significados
para o conhecimento construido e compartilhado em redes. Inovar é

mudar acdes, comportamentos,“ ou seja, assimilar, na vivéncia dos
gestos, das narrativas, dos percursos cotidianos no contexto de
cada sala de aula, novas experiéncias significativas do aprender e
do ensinar (LEVY, 2010). Assim, sobretudo no século XXI, como
coloca José Larrosa Bondia, a educacio tem o desafio de pensar e
compartilhar a relacao entre experiéncia e sentido. Para Bondia
(2002), € necessario encontrar situagdes e experimentar percursos
que permitam que algo nos acontega, nos toque, nos desacomode,
fazendo-nos recriar nossos sentidos e diregdes, ressignificando
nossas praticas por meio de narrativas compartilhaveis em rede.



A ESCOLA ENSINA
CONHECIMENTOS OU
COMPETENCIAS?

Em 1996, a Unesco lancou o célebre relatério Educacdo: um
tesouro a descobrir, da International Commission on Education for
the Twenty-first Century, organizado por Jacques Dellors. Nele,
afirmava-se o paradigma do desenvolvimento humano pleno e
integral como objetivo da educagcdo® e a pedagogia das
competéncias como estratégia para “aprender a aprender” pela vida
toda. A educacao no século XXI| deveria passar a ser alicercada em
quatro pilares: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a
viver juntos e aprender a ser.

Atualmente, a Unesco atualiza essa perspectiva de educacao
integral para o desenvolvimento humano por meio do conceito de
cidadania global e postula principios curriculares (expectativas de
aprendizagem) para orientar as praticas educacionais para essa
finalidade. A educacao deve garantir o desenvolvimento de todos —
e de cada um — na perspectiva de uma multidimensionalidade
coghnitiva, socioemocional e comportamental.

Nessa perspectiva, no entanto, o que exatamente a escola deve
ensinar? Michael Young defende a centralidade da garantia do
direito ao que conceitua como “conhecimento poderoso”:

Uma escola voltada para o conhecimento [significa que] somos
nos que oferecemos conhecimento compartilhado e poderoso as
criancas do pais. Esse conhecimento vem de séculos de
aprendizado e das universidades e associacdes disciplinares. E
poderoso porque habilita as criancas a interpretar e controlar o
mundo; € compartilhado porque todas as nossas criancas
deveriam ser expostas a ele. E justo e imparcial que seja assim.



E injusto e parcial quando as criancas recebem conhecimento de
ma qualidade, que n&o consegue leva-las para além de sua
experiéncia. (YOUNG, 2007, p. 249).

O “conhecimento poderoso” vale por si mesmo, ensina a pensar
e a superar a experiéncia imediata e os contextos de vida,
especialmente as classes socioeconémicas desfavorecidas. Cabe
aos adultos ensinarem aos jovens e garantir-lhes esse direito.
Portanto, segundo Young (2007), “conhecimento poderoso” nao é
“‘conhecimento dos poderosos”, mas o conhecimento que permite o
pleno exercicio da cidadania, do pensamento critico e da insercao
social e econémica.

Na mesma dire¢gdo, como critica a pedagogia das competéncias,
Antonio Névoa (2007) afirma que, para a escola garantir seu papel
formativo no século XXI, é necessario realizar uma mudancga
gravitacional: da escola centrada no ensino baseado em
transmissao de informacgdes a escola centrada na aprendizagem, ou
seja, em garantir que “alunos efetivamente aprendam

conhecimentos”.

No entanto, com a profunda mudancga técnica no contexto social
e cultural, como favorecer metodologias de ensino que assegurem o
direito a aprendizagem integral e significativa do “conhecimento
poderoso”? Que tipo de experiéncias professores e alunos podem
compartilhar no espago-tempo escolar diante dos novos contextos
técnicos, do trabalho, cultura em redes, midias sociais, buscadores
e dicionarios digitais da internet? Qual é o atual papel do professor
na construcdo do conhecimento sobre esse mundo? Quais
estratégias permitem efetivamente aos estudantes a construgao
ativa de significados em uma educagao que faga sentido para essa
vida contemporanea? Consideremos, primeiro, uma pergunta
fundante: o que é conhecer e como essa acao pode ganhar sentido
e significado para os jovens hoje?



O QUE E CONHECER?

“O conhecimento é uma constru¢do humana.
A aprendizagem significativa subjaz a essa construcio.”
Marco Antonio Moreira (1999, p. 170)

No século XXI, conhecer ndo é apenas obter informacoes.
Tampouco ensinar é transmitir informacdes. Em nosso dia a dia,
somos expostos a uma quantidade enorme de novidades, por meio
das midias sociais e dos meios de comunicacdo. Nao retemos e
armazenamos nem uma fracdo dessa avalanche informacional.
Novos dados sao armazenados como informacdes relevantes
quando se tornam parte de nossa bagagem de conhecimento, ou
seja, quando sao relacionados e articulados a outras informagdes
de nosso mosaico de significados e de emocgdes. Ou, ainda, quando
se tornam, de fato, conhecimento assimilado, experiéncia vivida e
apropriada por nés. Uma possibilidade de esquematizar a diferenca
entre dados, informacgao, conhecimento e sabedoria é apresentada
na Figura 8.1.
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intrinseco.

Dados escolhidos
e categorizados
por um sujeito
para expressar
umsignificado.

Saber declarativo
(tacito ou explicito)
ou procedimental
que expressa
relagbes com
sentido e significado
entre informagoes
sob a forma de uma
ideia, uma tese, um
conceito construido
por um sujeito por
meio de argumentos
ou acdes (“saber
fazer”) coordenadas
e pertinentes.
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guando atina

para a percepcao
de elementos e
relagbes adequadas
(como um estalo,
um momento

de eureca, “uma
subita captacao” de
significados).

Percepcao e escolha
plenas de sentido,
construidas como
um percurso

mais sabio mais
proveitoso por

um sujeito na
construgdo do seu
conhecimento.

Figura 8.1 Diferenga esquematica entre concepgdes para a definicdo de

conhecimento.
Fonte: Elaborada com base em Somerville (2014).

A Figura 8.1 traz possibilidades para pensarmos o0 que significa
conhecer: construir percursos significativos, articulando informacdes
e conferindo-lhes sentido. O insight e a sabedoria advém, assim, de
experiéncias com percursos significativos de construgdo de um
conhecimento pertinente (MORIN, 2002; MOREIRA; CANDAU,
2007), que articula dados, informagdes e saberes por meio da

aprendizagem significativa.

Na relacao cotidiana de sala de aula no século XXI, ndo é mais
possivel manter o foco de atencdo dos estudantes por meio de
aulas-palestras centradas no professor, ainda que incrementadas
por ferramentas digitais como PowerPoint, Prezi, videos ou
recursos de lousas digitais. Para fomentar uma aprendizagem
integradora, ativa e significativa, é necessario que as acbes
educativas estimulem que o estudante construa o seu



conhecimento, ou seja, contextualize e reconstrua o “conhecimento
poderoso” definido pelo curriculo, atribuindo significados ancorados
na sua vida. Nessa construgcao, a experiéncia com o conhecimento
envolve construcdo de sentido, desenvolvimento de enfoque
profundo e busca intrinseca por motivacgao:

[...] quando a distancia entre o que se sabe e o0 que se tem que
aprender € adequada, quando o novo conteudo tem uma
estrutura que o permite e quando o aluno tem certa disposicao
para chegar ao fundo, para relacionar e tirar conclusdes
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1983), sua aprendizagem ¢é
uma aprendizagem significativa que esta de acordo com a
adocao de um enfoque profundo. (ZABALA, 1998, p. 37-38).

Ha diferentes modos de aprender. por imitacdo; por
memorizagao; por coercao; por tentativa e erro; por métodos Idgicos

e demonstraveis de experimentacao, etc.” Aprendizagem é acao:
atividade e experimentacao sobre o mundo, mediada pelo outro,
pelo contexto social. Por meio de um complexo e progressivo
processo de interiorizagcao, a acao, a atividade sobre o mundo, se
forma como conceito e como pensamento (WALLON, 2008;
VIGOTSKI, 1989; LEONTIEV; GALPERIN apud MORAN; BACICH,
2015). Do ponto de vista neurobiolégico, “memoria € a aquisicao,
conservacgao e evocacao de informagdes. A aquisi¢cao se denomina
aprendizado” ( IZQUIERDO, 2004, p. 15). Os tipos de memodrias e
de aprendizagem variam de acordo com as mediagbes e 0s
contextos individuais e sociais em que se formam. Para efeitos
didaticos de nosso argumento, podemos, em alto nivel, dividir a
aprendizagem em dois grupos de estratégias, como demonstrado
no Quadro 8.1.

Quadro 8.1 Diferenga esquematica entre estratégias de aprendizagem ativa e passiva

Atividades de aprendizagem ativa Atividades de aprendizagem passiva

Observagao de evidéncias no contexto Memorizagao



Formulacao de hipéteses
Experimentacao pratica
Tentativa e erro
Comparacao de estratégias

Registro (inicial, processual e final de
aprendizagens)

Reproducao de informacodes

Estudo tedrico

Reprodugao de protocolos ou tutoriais
Imitagdo de métodos

Auséncia de registro




Favorecimento de foco atencional dinamico e Foco atencional mais repetitivo, estatico e
mediado por colaboragéo entre pares individual

Fonte: elaboragao prépria, baseado em Somerville, 2014.

Todas essas estratégias de aprendizagem podem ser
combinadas e mobilizadas de diversas formas, dependendo do
objetivo curricular. Como afirmam muitos autores (MORAN 2015;
MOREIRA, 2011; ZABALA, 1998), as estratégias metodoldgicas
precisam acompanhar os conteudos e o0s objetivos pretendidos em
um percurso de aprendizagem coerente e pertinente.

Por exemplo, memorizacdo, reproducdo de informacdes ou
tutoriais podem ser etapas necessarias para a formacdo de
memorias, de repertério conceitual e, portanto, de condicbes
minimas de formulacido de hipdteses. Observar e assistir o
professor demonstrar conhecimentos e procedimentos ajudam a
desenvolver esquemas mentais e perceptuais. O certo € que, se 0
professor enfatiza apenas atividades da coluna de “aprendizagem
passiva’, o aluno tende a n&o formar memorias de longa duracgao,



nao se vincula emocionalmente ao trabalho escolar e ndo tem
condigcdes de construir ativamente seu proprio conhecimento e
conecta-lo com sua vida. Sua tendéncia é criar memorias
operatodrias de curto e médio prazo, reproduzindo mecanicamente
informacdes para atender a uma demanda externa a ele e, apos
testes e avaliagdes, esquecer tudo o que estudou.

Como a aprendizagem significativa € progressivamente
construida e interiorizada (MOREIRA, 2011), para que ela se
desenvolva e forme memdrias duradouras (em uma perspectiva
formativa para toda a vida) faz-se necessario trabalhar o
conhecimento articulando o desenvolvimento progressivo de
competéncias. Todas as criangas nascem com grande potencial
para aprender, construir conhecimentos e desenvolver
competéncias. No entanto, esse potencial depende fortemente dos
contextos de vida e de aprendizagem para tornarem-se habilidades
e reais capacidades, seja na crianga, no jovem ou no adulto.

Ha evidéncias de que o cérebro tem plasticidade, com
capacidade para aprender, mudar e se desenvolver. As
competéncias sdo adaptaveis; podem evoluir com a pratica e ser
reforcadas por experiéncias. As cognitivas, sociais e econémicas
podem se desenvolver independentemente, mas também
influenciar umas as outras. (OCDE, p. 15, 2015).

[...] As competéncias abrangem capacidades cognitivas e
socioemocionais necessarias para uma vida prospera, saudavel
e feliz. Competéncias socioemocionais desempenham um papel
importante quando as pessoas buscam metas, trabalho em
grupo e administram emogdes. Elas desenvolvem-se
progressivamente e tiram proveito de competéncias adquiridas
antes e de novos investimentos em aprendizagem. Os que
iniciam mais cedo o desenvolvimento de competéncias tendem a
alcancar mais resultados do que outros, embora a adolescéncia
também seja um momento fundamental. (OCDE, p. 31, 2015).



Consideramos o conceito de competéncia como um “saber fazer”
com O que se sabe, ou seja, como um saber operar com 0
conhecimento em diversas situacgoes:

Uma competéncia € um saber-mobilizar. Nao se trata de uma
técnica ou de mais um saber, mas de uma capacidade de
mobilizar um conjunto de recursos — conhecimentos, know-how,
esquemas de avaliacdo e de acgao, ferramentas, atitudes — a fim
de enfrentar com eficacia situagcbes complexas e inéditas.
(PERRENOUD, 1998, p. 206).

[...] € uma capacidade de agir de maneira eficaz em um
determinado tipo de situagao, apoiado em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor
maneira possivel, deve-se, via de regra, pér em agao e em
sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre os
quais estao os conhecimentos. (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Como, entdo, auxiliar o professor a construir coeréncia e
pertinéncia em propostas de ensino, visando a uma aprendizagem
significativa na escola contemporanea? Acreditamos que, ao
privilegiar estratégias ativas de aprendizagem para o ensino do
“‘conhecimento poderoso”, favorecemos uma perspectiva de
educacao integral em que competéncias cognitivas e
socioemocionais articulam-se efetivamente na pratica educativa.
Nossa hipotese € que o grande elemento articulador seja uma
operacao de contextualizagao da aprendizagem, isto €, por meio do
estabelecimento de questdes-problema ancoradas em fendmenos

reais’ e, por isso, efetivamente mobilizadoras do interesse e do
protagonismo juvenil. A aprendizagem significativa de conteudos e
conhecimento “universais” deve partir de questdes, problemas e
desafios pertinentes ao contexto daquele que aprende. O
conhecimento (0 que se deve saber) pode ser mobilizado como
uma competéncia (0 que se saber fazer com o que se sabe) por
meio de um movimento de contextualizagdo, seguido de um



movimento de generalizacdo e transposicdo ou transferéncia a
outros contextos. Nossa maior contribuicdo, nesse sentido, sera
com a formacdo do professor como autor de experiéncias
contextualizadas com o conhecimento e mediador da aprendizagem
significativa dos estudantes.



CONTEXTO E CONTEXTUALIZAGCAO
NA EDUCAGCAO

Segundo o dicionario Houaiss, a etimologia da palavra contexto
vem do latim contéxtu (m), e significa “nexo, ligacdo”, derivado de
contexére, contessere. Originalmente, o termo se relacionava a
trama de um tecido: “entrelacar, tecer, unir tecendo”. Com o tempo,
passou a significar o “conjunto de circunstancias temporais,
espaciais e culturais em que um evento ganha sentido”. Em
educacdo, o termo “contextualizacdo” ¢é utilizado de diversas
maneiras. Segundo Dolores Perin, contextualizacdo tem sido
utilizado como:

[...] uma familia diversa de estratégias de ensino designadas
para ligar o aprendizado de habilidades fundamentais a um
conteudo académico ou técnico por meio da aplicacido concreta
do ensino e da aprendizagem em um contexto especifico que
mobiliza o interesse do aluno. (MAZZEO et al. apud PERIN,
2011, p. 2, traducdo nossa).

De acordo com a revisdo sistematica empreendida por Perin
(2011, p. 3), ha diversos termos utilizados para designar
contextualizagdo, porém todos convergem para “...] a ideia de
desenvolver estratégias de ensino e de aprendizagem com
referéncia direta a ‘habilidades, eventos e praticas ancorados no

mundo real’”.

Partimos do principio de que a contextualizacdo ndo é uma
solucdo magica, mas € um grande faciltador do ensino -
especialmente no Brasil, onde ha certo predominio do
“‘conteudismo”, valorizacao excessiva do conhecimento tedrico e
desarticulado da vida. Ou seja, para que o “conhecimento
poderoso” trabalhado na escola ganhe sentido e significado em um
processo significativo de aprendizagem, é fundamental que haja



certa ancoragem social dos conteudos de maneira contextualizada
para aquele que aprende (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 36).

No processo de ensinar e aprender, € fundamental que a
construcdo de sentido seja entrelagada a construgdo dos
significados. O sentido, o proposito e o objetivo do aprender, para
cada um, devem se entrelacar com os significados socialmente
construidos do conhecimento acumulado nas ciéncias, na cultura e
na tecnologia. Formar criangas e jovens nesses campos de
significados herdados, representados pelas diversas disciplinas do
conhecimento, ganha sentido dentro do conjunto de circunstancias
temporais, espaciais e culturais em que se encontra cada escola,
cada turma, cada estudante, ou seja, seu contexto de vida e de
significacdo. A contextualizacdo é o primeiro passo para esta
construcao ativa do conhecimento, pois ao determinar as condigoes
de sua insercao e os limites de sua validade: “a evolugdo cognitiva
nao caminha para o estabelecimento de conhecimentos cada vez
mais abstratos, mas, ao contrario, para sua contextualizacao. E a
condicdo essencial da eficacia do funcionamento cognitivo”
(MORIN, 2002, p. 34).

Nesse sentido, € possivel pensar uma articulacdo entre duas
operacdes. A primeira seria a contextualizacdo inicial do
conhecimento por meio de situacées-problema que facam sentido
ao universo conhecido daquele que aprende. E a segunda, parte de
uma descontextualizacdo, no sentido de estabelecimento de
conclusdes e conceitos mais generalizaveis e abstratos, que
transcendam a experiéncia e as situagdes vividas (CRAHAY, 2006;
PELLEGRINO et al.,, 2012). Ou seja, da contextualizagdo inicial
para promover sentido e engajamento na construgdo do
conhecimento a transferéncia a outros contextos (préximos ou
distantes).



EXPERIENCIAS COM A
METODOLOGIA DE
CONTEXTUALIZACAO DA
APRENDIZAGEM

Abordaremos, a sequir, o relato de experiéncias de autoria docente
por meio da metodologia de contextualizagao da aprendizagem
(MCA). A MCA é desenvolvida desde 2008 em trabalhos de
cocriacdo e formacdo continuada de professores de 11 redes
municipais de ensino dos estados do Parana e de Sao Paulo e com

toda a rede estadual da Bahia.

A MCA tem como objetivo engajar alunos e professores em
novas relagbes de ensinar e aprender com sentido e significado
para suas vidas. Para isso, atua a partir do contexto de cada rede
de ensino, fortalecendo estratégias pedagdgicas ja propostas por
suas secretarias de educacdo para garantir o direito a
aprendizagem significativa dos estudantes e estimular o
desenvolvimento da autoria docente.

Em todas as redes trabalhadas, o ponto de partida da MCA € o
desenvolvimento de um material cocriado com professores e
especialistas: os livros que retratam o contexto, o lugar e as
tematicas pedagodgicas das redes. Tanto no livro do aluno quanto no
do professor, a MCA é baseada na problematizacéo e resolucao de
problemas por meio do contexto. Em sintese, a MCA envolve dois
eixos complementares para relacionar de modo significativo,
cientifico e contextualizado o ensino (professores) e a
aprendizagem (estudantes):

1. O desenvolvimento — cocriado com a rede de ensino — de
uma publicagao paradidatica (impressa e/ou digital) com linha
pedagogico-editorial inovadora para veicular a pesquisa



sobre a realidade local/regional, destinada a todos os
estudantes de ensino fundamental da rede. Trata-se de uma
publicacao para todo um segmento educacional (anos iniciais
e finais do ensino fundamental ou ensino meédio),
“‘multisserial”’, para uso recorrente e interdisciplinar, com
duragcdo de trés a cinco anos. Seu objetivo € disparar
questoes investigativas a partir do contexto. Portanto, nao
substitui nenhum livro didatico.

2. O desenvolvimento de competéncias docentes para o uso
contextualizado (ao curriculo obrigatério e a realidade local
dos estudantes) da publicacdo do estudante em sala de aula
por meio de cursos de formacdo continuada movel
(presenciais e a distancia) e de materiais especificos para
professores (livro impresso e ferramentas de pesquisa e
desenvolvimento autoral digitais). Seu objetivo € engajar
professores na autoria (individual e coletiva) de praticas
contextualizadas, publicar experiéncias como “praticas para
compartilhar em rede”, e, sobretudo, reconhecer
publicamente a autoria dos professores e das escolas
envolvidas.

O primeiro eixo da MCA — pesquisa para construcdo de uma
linha pedagogico-editorial inovadora - fundamenta-se na
consolidacao de um design thinking de alta densidade de
contextualizacdo de informacbdes relacionadas aos sujeitos
envolvidos (BROWN, 2010). Isto &, a pesquisa parte de uma escuta
inspiracional nas redes (seja por meio de grupos de conversa com
técnicos, seja por meio de oficinas de cocriagdo com professores) e

identifica demandas e necessidades.'® Em seguida, desenvolve
uma arquitetura de aprendizagem personalizada para cada rede e a
traduz em materiais (impressos ou digitais) cujo design grafico
favorece ao leitor a construcdo de conhecimento enquanto interage
com o material.

No caso do material do aluno, o objetivo é trazer um retrato
dinamico de diversos temas locais para disparar problematizacoes



que instigam a curiosidade, mas nao esgotam o tema. As
linguagens (verbal e n&o verbal) caracterizam-se pela facil
acessibilidade e entendimento, porém, ndo ha simplificacdo didatica
de conteudos. Desse modo, para compreender bem um tema, é
necessario construir sentido por meio de trés graus de leitura:
identificacdo, explicagao e interpretacdo dos fendbmenos. Para que
esses trés niveis de compreensao cognitiva se completem, o leitor
necessariamente associa a leitura de diferentes tipos de linguagens
verbais (como texto explicativo, texto informativo, legenda sintética,
depoimentos, poesias) e linguagens nao verbais ou hibridas
(fotografias, infograficos, mapas, imagens de satélite, aquarela,
croquis, tabelas, mapas conceituais).

O caso do uso de infograficos € emblematico do design thinking
da MCA: é realista (baseado em fotografia, com efeito de realidade),
mas nado é real (distorce tamanhos, proporcdes, abrangéncias);
simula lado a lado o que normalmente n&do existe nas mesmas
condicbes. Assim, causa familiaridade (pelo realismo) e
estranhamento (pela montagem artificial). Portanto, consegue, ao
mesmo tempo, encantar e provocar duvida; desperta a busca de
informagdes porque faz indagar sobre relagcbes entre os objetos e
fendbmenos mostrados, conforme se vé no exemplo da Figura 8.2.
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Figura 8.2 Exemplo de comunicacgao interdisciplinar do livro Bahia, Brasil: vida,
natureza e sociedade. Por meio de imagens e textos, é proposta uma analise
din@mica e sintética da interdependéncia das relagcdes sociais e do
funcionamento da natureza em diversas situacdes. O tratamento didatico
favorece a percepcao da multiescalaridade dos fenbmenos: as relagcdes entre o
presente e o passado; o especifico e o geral; o local, o regional, o nacional e o
mundial; e o que resulta de agdes individuais e coletivas. Acima, infografico



mostra diferentes usos e estruturas do solo no campo e na cidade. Conferir
infografico colorido na sequéncia didatica “O que vemos quando lemos?”,
disponivel em http://goo.gl/qAzaDAQ.

Fonte: Furlan (2014).



AUTORIA E SEQUENCIAMENTO DE
EXPERIENCIAS DIDATICAS

O segundo eixo da MCA procura desenvolver as competéncias
docentes para o manejo e a criagao de materiais interdisciplinares.
Para isso, desenvolvemos uma abordagem estruturada, porém, néao
restritiva para o desenvolvimento da autoria do professor. Conforme
se pode verificar em exemplos descritos adiante, desenvolvemos
experiéncias estruturadas de “pensamento pedagogico mediado
pela escrita” (as sequéncias didaticas) para embasar a pratica
didatica de maneira teoricamente rigorosa e facilitar acbes de
compartilhamento e trocas de experiéncias entre pares.
Consideramos o conceito de “unidades de ensino potencialmente
significativas”, de Marco Antonio Moreira (2011), como base para as
nossas propostas de sequenciamento da experiéncia didatica. Ou
seja: consideramos toda a fundamentacdo de aprendizagem
significativa critica de Moreira e a articulamos com autores que
discutem didatica, curriculo e planejamento de ensino, como Antoni

Zabala e Délia Lerner.

A sequéncia didatica € uma forma de estruturar o pensamento de
maneira logica, coerente e rigorosa para planejar o trabalho docente
tanto de uma aula, quanto de um projeto. Em nossa concepcgéo,
trata-se de uma maneira de estruturar de modo simples e claro a
coeréncia entre os objetivos de ensino e as premissas da
aprendizagem significativa para o estudante. Com isso, permite
acdes de interdisciplinaridade e ndo fragmentag¢ado do conhecimento
(seja entre aulas ou disciplinas). Com o macro objetivo de ensino de
integrar construgao de conhecimento, contexto e sentido para a
vida, a Atina Educacdo desenvolveu um modelo de
sequenciamento para guiar, a0 mesmo tempo, a contextualizagao e
a proposicao de situacdes-problema aos estudantes e os passos
para o desenvolvimento da autoria intelectual cientificamente
estruturada. Para isso, a MCA propde quatro etapas bem definidas



para organizar a relagdo de ensino e aprendizagem de modo
significativo e garantir o rigor cientifico da construcdo do
conhecimento na escola (ANDRADE; SENNA, 2012; 2014):

1. exploracao;
2. investigacgao;

3. resolucao de problemas;
4. avaliacao (ver Quadro 8.2).

Quadro 8.2 Estrutura da sequéncia didatica

Etapas

0 Raio X da
experiéncia

1 Exploracao

2 Investigagao

3 Resolugao de
problemas

4 Avaliagao

Objetivo

Ficha técnica contendo enunciado dos objetivos de ensino, direitos de
aprendizagem, disciplinas e conteudos relacionados (com base em
documentos curriculares), tempo previsto e materiais necessarios.

A exploragao contextualiza o tema e o apresenta de forma cativante,
motivando o interesse dos alunos pelo problema a ser estudado e
mais bem definido na etapa seguinte. O tema ou problema estudado
pode ser proposto pelo professor ou pelos alunos. Porém, o professor
conduz a sistematizagdo da exploragao para registrar conhecimentos
prévios (o que os alunos sabem ou imaginam sobre o assunto).
Mapas conceituais e tabelas de hipéteses sdo 6timas ferramentas de
registro e avaliagéo processual (ver exemplos nos Quadros 8.4 e 8.5).

Investigar o tema como um problema. * Realizar pesquisa por meio
diferentes linguagens (graficos, infograficos, textos, imagens,
hipertextos, etc.) e fontes (periddicos, entrevistas, atividade de campo,
levantamento de dados estruturados, etc.). Reunir subsidios para dar
respostas para o problema apresentado na etapa anterior e construir
hipéteses: hierarquizar e ordenar dados como informagdes, delimitar
variaveis relevantes e irrelevantes, ordenar conceitos. Em seguida,
estabelecer uma estratégia investigativa e testar hipoteses ou
“experimenta-las” de maneira concreta na proxima etapa.

Esta etapa é o momento “mao na massa” de enfrentar o problema ou
a problematizacdo que se colocou na primeira etapa e se definiu
(afunilou) na segunda. Trata-se de testar hipéteses, construir
argumentos, fazer observagdes, seguir protocolos, confrontar dados,
estabelecer comparacdes, analisar os resultados e estabelecer
conclusdes. As experiéncias descritas adiante (Quadros 8.4 e 8.5)
exemplificam diferentes abordagens possiveis: cocriagédo e
desenvolvimento de pesquisa por meio de design thinking,
experimento cientifico refeito com materiais reciclaveis e atividades de
leitura investigativa no territorio.

A avaliagdo se caracteriza pelo julgamento frente a evidéncias



sistematicas da aprendizagem. Deve buscar a coeréncia entre
objetivos do professor e a aprendizagem dos alunos: favorecer que os
objetivos de ensino e aprendizagem sejam consciente e
intencionalmente atingidos. Pode ser feita por meio de diferentes
estratégias com énfase na autoavaliagdo e na metacognigao. Isto &,
visando a amarrar todo percurso formativo da sequéncia didatica e
favorecer que alunos comparem o que aprenderam com o que sabiam
de inicio.

Integracao: as etapas procuram estruturar de forma coerente,
sequencial e integrada um percurso de experiéncias investigativas
com o conhecimento para que o estudante aprenda de modo
contextualizado, significativo e profundo. Para facilitar a escrita de
sequéncias didaticas, a Atina Educagéo organizou uma matriz de
competéncias e vem desenvolvendo “modelos” cocriados com as
redes para articular as propostas autorais dos professores aos

documentos curriculares.

* “As situagdes-problema devem ser propostas em niveis crescentes de complexidade; dar novos exemplos, destacar
semelhancgas e diferengas relativamente as situagdes e exemplos ja trabalhados, ou seja, promover a reconciliagéo
integradora; apds esta segunda apresentagao, propor alguma outra atividade colaborativa que leve os alunos a
interagir socialmente [...] [com] negociagao de significados e mediagdo docente” (MOREIRA, 2011).

** Para ver uma versao inicial da matriz de competéncias da Atina, acessar: http://bit.ly/2d6Ap8v. Em “conhecimento
poderoso”, estamos desenvolvendo uma articulagdo com os eixos cognitivos do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) para modelar nossa estratégia de avaliagédo externa.

Fonte: Andrade e Senna (2012; 2014).

A articulagcdo entre as quatro etapas visa a garantir o
engajamento cognitivo e enfoque profundo (GOWIN, 1981 apud
MOREIRA, 2011) dos alunos nas situacdes-problema. Para isso, a
contextualizacdo € proposta, simultaneamente, em duas
dimensdes: a contextualizacdo cultural e a contextualizacdo
cognitiva. A contextualizagcao cultural consiste em estudar temas de
todas as areas do conhecimento a partir da investigagao do
ambiente ou contexto conhecido. E a contextualizagdo cognitiva tem
como objetivo propor desafios alcancaveis para uma aprendizagem
por meio da experimentagcdo e enfrentamento de situagdes-
problema, partindo do concreto e conhecido para alcancar o mais

abstrato e distante.

As experiéncias escritas segundo a MCA podem ser facilmente
reproduzidas, adaptadas e criadas por qualquer professor, para os
mais diversos temas de estudo e pesquisa. Com a proposta de
experiéncias estruturadas como sequéncias didaticas ou projetos, a
MCA oferece um modelo de pensamento, por meio da escrita, para



que o professor articule sua pratica a uma reflexdo contextualizada
sobre a mesma.

A autoria permite que o professor dialogue e possa ir além dos
conteudos estabelecidos pelos materiais didaticos, ou seja, que
desenvolva e crie algo que faga sentido para sua escola e para
seus alunos, de forma interdisciplinar. Portanto, a MCA organiza um
percurso formativo que permite a pratica do professor reflexivo
defendido por Schon (1990): refletir na agao, sobre a acédo e sobre
a reflexdo na acdo, e viver o intenso desafio de escrevé-la e
compartilhar com outros professores.



AUTORIA DOCENTE E FORMAGAO
CONTINUADA

A MCA procura lidar com um grande desafio nas praticas de
formacao continuada de professores hoje no Brasil: articular um
continuum formativo entre a formacéao inicial, o exercicio docente
profissional e a formac&o continuada (ABRUCIO, 2016). Os cursos
de formacéo continuada de professores desenvolvidos por meio da
MCA visam

a. Sondar conhecimentos prévios e repertorio docente.

b. Permitir que professores troquem e vivam experiéncias
estruturadas e compartilhadas como sequéncias didaticas
baseadas em enfrentamento de situacbes-problema
interdisciplinares e disciplinares.

c. Personalizar e (re)escrever sequéncias didaticas adaptadas,
pensadas a partir do contexto (curricular, territorial e cultural
da rede, do bairro, da escola), com questbes
interdisciplinares que mobilizem o interesse dos alunos e
inspirem o trabalho com outros professores e outras areas
do conhecimento.

O trabalho de formacéo continuada é realizado na perspectiva da
homologia de processo (SCHON, 1990), isto é, atividades com
professores que podem ser exatamente experimentadas e vividas
com alunos. Com isso, construimos um repertorio de memorias
vividas que podem ser refletidas teoricamente durante o curso e,
por isso, mais facilmente acionaveis na pratica docente em sala de
aula. Assim, o curso permite reconstruir competéncias e saberes
docentes sobre a pratica de ensino cientificamente embasada a luz
de materiais impressos e digitais que tematizam especificamente o
contexto e os lugares (paisagens, cidades, municipios, regides) em



que as escolas se situam. A formacao de professores é estruturada
em quatro momentos (ver Quadro 8.3).

Quadro 8.3 Descrigao da estrutura da formagao

Moédulos da Descrigao das etapas

formacao

1 Vivenciar sequéncias didaticas estruturadas nos livros do professor para docentes
Experimentar experimentarem e se apropriarem da metodologia.

2 Analisar e refletir sobre as sequéncias didaticas, de modo a adequa-las, adapta-
Recriar las e reescrevé-las a cada sala de aula; desenvolver sua propria autoria docente e

suas proprias propostas de experimentacao cientifica.

3 Aplicar as sequéncias didaticas adaptadas ou criadas em sala de aula e registrar
Reexperimentar  esse trabalho por meio de fotografias, videos e registros processuais de
aprendizagem.

4 Analisar a pratica, refletindo sobre a aprendizagem dos alunos; registrar ou
Elaborar, reescrever a proposta de autoria docente (sequéncia didaticas e/ou projeto) e
registrar e transforma-las em praticas para compartilhar, em formato de publicagao rigorosa e
compartilhar cientificamente valida.

Boas experiéncias didaticas afirmam-se como aquelas revistas e
reescritas a partir das evidéncias praticas trazidas pelo contexto real
da sala de aula (fotos de situacbes de trabalhos, reflexdes,
aprendizagens dos alunos, insights dos professores). Portanto, o
professor ndo €& visto como aquele que professa saberes e
transmite informagdes, mas como um sujeito mais sabio e
experiente que os estudantes em um determinado campo do
conhecimento. Um sujeito que sabe planejar e gerir ativamente
situagdes de aprendizagem de modo contextualizado e desafiador.

O professor torna-se, portanto, um designer de situagdes-
problema bem formuladas, situagdes de aprendizagem em que ele,
professor, € mediador da construcido de conhecimentos realizada
pelo estudante. Nesse sentido, afirma-se como sujeito critico,
reflexivo, que estuda o saber académico, os saberes a ensinar
(parametros e orientagdes curriculares, diretrizes de ensino, livros
didaticos e paradidaticos) e atua ativamente na construgcdo do
“saber ensinado” (o saber escolar efetivamente construido como



conhecimento pelo estudante) (JOSHUA; CHEVALLARD apud
ANDRADE; SENNA, 2014).



DESCRICAO DE EXPERIENCIAS

Para exemplificar experiéncias construidas com base na MCA,
vamos apresentar:

1. Sequéncias didaticas desenvolvidas pela Atina Educacéo na
reflexdo sobre a pratica de diversas experiéncias de
cocriagdo com estudantes e professores.

2. Sequéncias didaticas de autoria de professores da rede
publica de ensino da Secretaria de Educacdo do Estado da
Bahia que atuam como professores formadores do Programa
Ciéncia na Escola.

Gragas a sua estrutura metodoldgica, todas as experiéncias
articulam fortemente contextualizacdo, interdisciplinaridade e
metacogni¢gdo. Em especial, sugerimos analisar os diferentes usos
da ferramenta processual de registros autorreflexivos representada
pela tabela de hipoteses. Ela permite tanto articular competéncias
cognitivas e socioemocionais na etapa de exploragao e registro de
conhecimentos prévios, quanto organizar processo de pesquisa e
sistematizar avaliagdo metacognitiva. E possivel analisar seus
diferentes usos nas experiéncias 1, 2 e 3 (ver Quadro 8.4) e nas
experiéncias 5, 6 e 8 (Quadro 8.5).

Quadro 8.4 Experiéncias desenvolvidas pela Atina Educagao

Titulo Descrigcdo da experiéncia QR Code
1. Vamos transformar A experiéncia aborda o tema “trabalho e 1

sonhos em realidade?  projeto de vida” e desenvolve a atitude

Tema: colaborativa e empreendedora de alunos dos
Empreendedorismo anos finais do ensino fundamental e do

social e projeto de ensino médio. Parte-se da identificacéo de

vida “sonhos” (individuais ou coletivos), que sao

agrupados em categorias de afinidade, e
formam-se grupos para pesquisar e elaborar
propostas concretas para coloca-los em
pratica. A estratégia didatica da experiéncia é
uma adaptacéo da abordagem do design



2. O que vemos
quando lemos?
Tema: Competéncia
leitora em linguagens
verbais e n&o verbais

3. Agua, recurso
finito?

Tema: Recursos
hidricos

thinking — a cocriagao e resolugao de
problemas centrada no usuario, com
“entregas” em tempo curto e controlado. Essa
experiéncia esta disponivel em duas versoes:
1) empreendedorismo social (um projeto de
pesquisa-agdo para/na comunidade);

2) projeto de vida (uma oficina de trés a
quatro horas a partir de um mapeamento de
sonhos/projetos de vida individuais).

A experiéncia desenvolve estratégias leitoras
em linguagens verbais e n&o verbais,
realizando a chamada leitura de mundo a
partir da leitura de imagens e da prépria
paisagem da cidade, em uma perspectiva
significativa e interacionista: dos
conhecimentos prévios do sujeito leitor aos
conceitos e estratégias de leitura nos
diferentes tipos de linguagem. Discutimos e
registramos em tabelas de hipo6teses: “o que
vemos? O que explica o que vemos? Vemos
o que explica?”, diante de diferentes suportes
e imagens. Para realizar a leitura de
paisagens, sao trabalhados infograficos e
uma miniatividade de campo no entorno
escolar.

Nesta experiéncia interdisciplinar entre
raciocinio espacial, matematico e linguistico,
€ realizada uma investigagcao em relagéo a
distribuicdo e a disponibilidade de agua no
planeta. E realizada uma sondagem dos
conhecimentos prévios e uma investigagao
por meio de questdes orientadoras em tabela
de hipoteses dos estudantes, e investigacéo
leitora de graficos e infograficos. Em seguida,
é realizada a quantificagdo dos volumes de
diferentes corpos de agua doce do planeta
por meio de garrafas PET e copinhos
plasticos.



http://goo.gl/PPnAdQ
http://goo.gl/RoQkTI
http://goo.gl/qAzaDQ
http://goo.gl/IBKrei

4. Sao os graficos Esta experiéncia interdisciplinar entre
indicadores graficos? matematica, histéria, sociologia e geografia

Ofsd0
[=],

Do qué? trabalha com indicadores sociais por meio do
Tema: Graficos e estudo de diferentes tipos de graficos. Os
indicadores sociais estudantes serdo desafiados a compreender

as diferentes formas graficas como maneiras
de representacao de dados sobre um
determinado assunto e a correlacionar
fendmenos sociais a quantificagao e
representacao grafico-matematica.

Fonte: Andrade e Senna (2012; 2014).

Quadro 8.5 Experiéncias desenvolvidas por professores da rede estadual da Bahia

Titulo Descricdo da experiéncia QR Code

5. Vamos Por meio do preenchimento progressivo e processual -
conhecerorio  de tabela de hipéteses sobre o rio Cachoeira, é E : E
Cachoeira? realizada uma pesquisa socioambiental em =

Tema: Meio diferentes suportes (livros, videos, imagens e n
ambiente e atividade de campo) sobre a importancia do rio para

sociedade a sociedade e para o ecossistema. Ao final, é feito

um jogo de cartas pedagogico. Experiéncia

diretamente inspirada na sequéncia didatica “Rio Sao

Francisco em imagem: como ler um infografico?” E
(ANDRADE; SENNA, 2014).

6. O que Desenvolve o raciocinio cientifico comparando -
explica a diferentes teorias sobre a origem e diversidade da

diversidade da  vida. Por meio de tabela de hipoteses, investiga

vida? variagcdes na historia da ciéncia e promove um

Tema: Meio experimento simples, por meio do uso de alicates e

ambiente e sementes, que discute a hipdtese cientifica da Teoria

biodiversidade  da Evolucao de Darwin aplicada a diferenciagcéo de
aves: como os diferentes bicos de aves coevoluiram
com os diferentes tipos de frutos e sementes.

7. A histéria Explora, por meio de pesquisa e entrevistas com
local e os moradores do bairro, a tematica “historia local dos
Quilombolas afrodescendentes em Itambé, Bahia”. Apresenta uma
da Pedra proposta de pratica cientifica como forma de

Tema: estabelecer rela¢des entre passado e presente,
Sociedade e discutindo mudangas e permanéncias nas relagdes
cultura sociais locais, além de compreender e valorizar

elementos das culturas afrodescendentes.



http://goo.gl/IV8ORL
http://goo.gl/nQX4y2
http://goo.gl/joAoCS
http://goo.gl/ZYqZIb

8. Geografia Explora saberes de senso comum e constroi

da saude e conceitos cientificos sobre os conceitos de

saberes microrganismos, agentes bioldgicos, agentes
tradicionais quimicos e endemias. Desenvolve uma proposta de
Tema: Saude pesquisa das diferentes doencgas que afetam a

populagao na qual os alunos estao inseridos, bem
como dos respectivos agentes que as ocasionam.
Destaca plantas medicinais presentes no bioma
Caatinga que séao utilizadas para tratamentos dessas
doencgas por meio de saberes tradicionais.

Fonte: Andrade (2015).


http://goo.gl/bfDQE3

PRATICAS PARA COMPARTILHAR:
PROGRAMA CIENCIA NA ESCOLA
(BA)

Na Bahia, a MCA permitiu o desenvolvimento inovador dos livros do
estudante e do professor Bahia, Brasil: espaco, ambiente e cultura
(FURLAN, 2012; ANDRADE; SENNA, 2012, voltados para 6° e 7°
anos do ensino fundamental) e Bahia Brasil: vida, natureza e
sociedade (FURLAN, 2014; ANDRADE; SENNA, 2014, para 8° e 9°
anos do ensino fundamental) e de cursos de formacdo de
articuladores regionais e de professores por meio Programa Ciéncia
na Escola (PCE), programa estruturante da Secretaria de Educacéao
do Estado da Bahia. O PCE atende todas as escolas de anos finais
do ensino fundamental e de ensino médio da rede estadual baiana.
O objetivo dessa iniciativa consiste em promover a educacio
cientifica e a “cultura Maker ” ou “fazedora/m&o na massa” por meio
da articulagdo de experiéncias curriculares inovadoras e projetos
em Feiras de Ciéncias do estado, do pais e mesmo internacionais.

A fim de garantir a qualidade das sequéncias didaticas
produzidas na rede, a Atina Educacado desenvolveu um sistema de
avaliagao para engajar professores no desenvolvimento de autoria
docente. Seus objetivos:

1. Garantir a qualidade metodologica da produgao autoral.

2.Dar visibilidade as  experiéncias  contextualizadas
desenvolvidas perante os pares e a comunidade escolar.

As  principais diretrizes para a avaliacdo foram:
interdisciplinaridade, contextualizacao, adequag¢ao da proposta
metodolégica de acordo com as quatro etapas da sequéncia
didatica, uso de tecnologias em sala de aula e propostas de
atividades “m&o na massa”. Destacamos, no Quadro 8.5, quatro



experiéncias com as tematicas Meio ambiente, Sociedade e cultura
e Saude.



CONSIDERAGCOES FINAIS

A MCA permite desenvolver experiéncias inovadoras de construgao
do conhecimento por meio da aprendizagem significativa
(MOREIRA, 2011) na perspectiva da educacido integral. A
contextualizagcao permite a construcao do “conhecimento poderoso’,
ancorando socialmente conteudos, competéncias cognitivas e
socioemocionais a temas e situacbes pertinentes aos territérios
educativos (do bairro, da cidade, do municipio, da regidao). A MCA
parte da cocriagdo com professores e gestores de materiais que
traduzem esse conhecimento pertinente para um trabalho concreto,
‘mdo na massa’, de resolucdo de problemas e desafios
contextualizados para a sala de aula. Neles, os alunos desenvolvem
estratégias ativas de construgdo do conhecimento e s&o
estimulados em sua autonomia e protagonismo. Para tanto, o
professor deve se afirmar como autor curricular, designer e
mediador de situacdes e percursos de aprendizagem significativa.

A investigagao a partir de temas geradores ou de perguntas
mobilizadoras que emergem do contexto ancora socialmente a
problematizacido e a solugao de problemas e fortalece a percepcéao
do conhecimento pertinente. Com isso, o professor-autor nao
fragmenta o processo de estudo e estimula o engajamento cognitivo
e o enfoque profundo dos estudantes (MOREIRA, 2011). O
conhecimento profundo e poderoso torna-se competéncia quando é
utilizado como um “saber fazer’, em acgdes praticas “mao na
massa”. Assim, desenvolver colaboracdo, foco/determinacéo,
enfrentamento de situagdes-problema e desenvolvimento de
propostas em equipes sao competéncias valorosas em si mesmas,
altamente requeridas para a vida no século XXl, e fundamentais
para dar sentido pratico ao conhecimento curricular das varias
disciplinas e areas do conhecimento (PERIN, 2011; ANDRADE;
SENNA, 2014).



Diversas experiéncias com as sequéncias didaticas assim
estruturadas tém desencadeado acdes de empreendedorismo
social. Nesse sentido, quanto mais as experiéncias de
contextualizagdo da aprendizagem forem construidas e apoiadas
coletivamente na escola (pelo diretor, coordenador pedagdgico e
outros professores), mais impacto social e mais alcance pedagdgico
terdo na comunidade escolar, no bairro e no territorio. Como
facilitadora de implementacdo de politica publica em educacéao
integral, a eficacia da MCA aponta para a necessidade de
articulacdo e integracdo entre programas de formacdo de
professores, curriculo e avaliagao.

Neste capitulo, descrevemos resumidamente oito exemplos de
estratégias de desenvolvimento autoral de professores por meio de
experiéncias estruturadas sob a forma de sequéncias didaticas
(ANDRADE; SENNA, 2012; ANDRADE, 2015). A escrita dessas
experiéncias pedagogicas consiste em poderoso trabalho de
reflexdo na acéo e sistematizacdo do conhecimento, vinculando a
reflexdo metodoldgica as praticas docentes em um sentido organico
e reflexivo. Nesse sentido, a MCA realiza na pratica curricular
brasileira a proposta do professor reflexivo de Schon (1990): sujeito
e autor curricular em um processo de reflexdo na acio, sobre a
acao e sobre a reflexdo na acdo. Trata-se de um trabalho de
formacdo continuada centrado no desenvolvimento de
competéncias docentes de ensino por meio de sua “transposicao
didatica” fundada na contextualizagdo as realidades locais das
escolas em que os professores lecionam (PERRENOUD et al.,
2002).

Assim, no contexto digital da cultura contemporanea, a MCA
estimula percursos criativos com as “tecnologias da inteligéncia”
que integram, na pratica, a construgao de sentido pela experiéncia
autoral, o ensino do “conhecimento poderoso” com o
desenvolvimento de competéncias (LEVY, 2010; BONDIA, 2002;
YOUNG, 2007; PERRENOUD, 1998). O professor € estimulado a
trabalhar em pares por meio de ferramentas digitais, a pensar
interdisciplinarmente e a compreender a I6gica metodologica dos



momentos de explorar, investigar, resolver problemas e avaliar
temas diversos segundo o rigor do pensamento cientifico
proporcionado pela MCA. Em seguida, o professor é desafiado a
(re)escrever sua propria experiéncia didatica, a colher evidéncias
dos trabalhos dos alunos, a revisar sua autoria e a compartilhar os
resultados de sua pratica com toda a rede. Desse modo, o
professor é estimulado em sua condigao critica de autor curricular,
isto é, de intelectual reflexivo que visa a aprendizagem significativa
de seus estudantes.

Se inovar € mudar comportamentos e agdes, a metodologia de
contextualizagao da aprendizagem procura, assim, trazer uma
contribuicdo — analdgica e digital — as praticas de ensino hibrido
que visam uma educacgao em perspectiva integral para o século XXI
(MEIRA, 2015).

PARA SABER MAIS

Entrevista: Marjo Kyllonen

A secretaria de Educacdo de Helsinque fala sobre a importancia da
educacgao baseada em fendmenos (ou projetos) para que o aprendizado
seja mais significativo e esteja relacionado com a vida dos alunos.

Disponivel em: http://porvir.org/mudou-na-educacao-da-finlandia-chega
da-de-um-novo-curriculo

Livro: Educagcao em quatro dimensées

O livro é referéncia para refletir sobre os objetivos da educacdo no século
XXl e a proposta do curriculo baseado em competéncias, a partir de uma
perspectiva interdisciplinar.

Disponivel em: http://curriculumredesign.org/wp-content/uploads/Educ
acao-em-quatro-dimensoes-Portuguese.pdf


http://porvir.org/mudou-na-educacao-da-finlandia-chegada-de-um-novo-curriculo
http://curriculumredesign.org/wp-content/uploads/Educacao-em-quatro-dimensoes-Portuguese.pdf

Plataforma virtual: Na Pratica

Plataforma de formacao que apresenta propostas inovadoras de educacao
integral no Brasil que contém videos, cases e materiais de fundamentos.

Disponivel em:


http://educacaointegral.org.br/na-pratica
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Consideramos o conceito de inovagdo de Peter Drucker segundo Silvio Meira
(2015): “Inovacao é a unica fonte de vantagens competitivas sustentaveis. E
inovacdo, muitas vezes, ndo tem nada a ver com tecnologia: Peter Drucker, um
dos maiores estudiosos do tema em todos os tempos, definiu inovagdo como a
mudanga do comportamento de agentes, no mercado, como fornecedores e
consumidores de qualquer coisa. Nao tem tecnologia, ai, e tem uma definicao
radical do que é inovacdo. Uma definicdo que chama a agdo, ao processo de
redefinir o mundo e sua performance” (MEIRA, 2015).

“A educagao nao serve, apenas, para fornecer pessoas qualificadas ao mundo da
economia: ndo se destina ao ser humano enquanto agente econémico, mas
enquanto fim ultimo do desenvolvimento” (UNESCO, 1996, p. 85).

“Uma coisa € dizer que nosso objetivo esta centrado no aluno e outra coisa na
aprendizagem do aluno. E definirmos isso como nossa prioridade no trabalho
dentro das escolas. Aprendizagem necessita também dos conhecimentos. E os
conhecimentos, é preciso reconhecer, durante algum tempo foram espécie de
paradigma ausente de muitas praticas pedagogicas. A melhor expressao que
define isso é ‘aprender a aprender’, a ideia de que se poderia aprender num
vazio de conhecimentos” (NOVOA, 2007, p. 6).

Para alcancar a sabedoria, a criatividade € uma competéncia essencial que deve
ser desenvolvida na escola. Partiihamos da visdo de aprendizagem criativa de
Mitchel Resnick (2007), de que a experiéncia com o conhecimento deve se dar
em espiral: imaginar => criar => brincar => compartilhar => refletir => imaginar.
As experiéncias que estamos desenvolvendo com estudantes fortalecem essa
perspectiva, como se pode ver nas experiéncias de empreendedorismo descritas
adiante (ver experiéncias 1 e 2 do Quadro 8.4).


https://issuu.com/atinaedu/docs/livro_metodologia_atina

As pesquisas de neurociéncia e educacdo avancaram muito nas evidéncias de

como o cérebro aprende. Para um compéndio, ver Pellegrino et al. (2012),
Cosenza e Guerra (2011), Bransford, Brown e Cocking (2000). A revista
Neuroeducacédo (Editora Segmento/Instituto Ayrton Senna) tem cumprido um
papel importante na divulgagéo cientifica deste campo do conhecimento para as
escolas brasileiras.

Guardadas as proporgdes e o0 contexto, nossa abordagem se assemelha a
proposta do curriculo finlandés: o ensino baseado em fendmenos reais, ou
phenomenon-based learning. Para mais informagdes sobre conceito e matriz
curricular, acesse:

Em seu trabalho de revisdo sistematica do conceito de contextualizagao, Perin

(2011, p. 3) discute e cita, entre outros: “ contextual teaching and learning
(BAKER et al.,, 2009; JOHNSON, 2002); contextualized instruction (PARR,;
EDWARDS; LEISING, 2008; WISELY, 2009); embedded instruction (SIMPSON et
al., 1997); integrative curriculum (DOWDEN, 2007); situated cognition (STONE et
al., 2006); anchored instruction (BOTTGE et al., 2007); curriculum integration
(BADWAY; GRUBB, 1997); developmental education learning communities
(WEISS; VISHER; WATHINGTON, 2010)".

A Atina Educacao é uma empresa de impacto social. Seu propésito € promover
uma educacdo que faga sentido para a vida. Nasceu como Vistadivina,
transformou-se em Geodinamica em 2008 e, desde 2015, apds um processo de
branding e revisdo de objetivos, tornou-se Atina Educacdo. A empresa segue
uma tendéncia do século XXI: a de empresa com causa. Quando alunos atinam
para que o que esta sendo ensinado em aula nada mais é do que a vida, o
conhecimento ganha significado e eles se transformam em estudantes. Para ver
abrangéncia nacional e diversidade de ac¢des da Atina Educagao, acesse:

Esse processo é feito sobretudo por meio da abordagem de cocriacdo do design
thinking e do wordcafe. Para mais informacgbes, acesse:
e

Para uma discussao sobre leitura em diferentes tipos de linguagem ver Andrade,
Furlan e Senna (2012). Adiante, nossa sequéncia didatica de competéncia leitora
exemplifica uma experiéncia de leitura envolvendo linguagem verbal e imagética.

Segundo Zabala (1998, p. 18), as sequéncias didaticas sao atividades ordenadas
e articuladas para a “[...] realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos estudantes”.
Délia Lerner (2002) corrobora a definicao de Zabala e avancga na conceituagao de
quatro diferentes modalidades organizadoras de planejamento e curriculo:
sequéncia didatica, projeto, atividade permanente e atividade ocasional. As
diferencas entre as modalidades de planejamento envolvem mudangas
qualitativas nos objetivos e no uso do tempo didatico para aproximar a escola da
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pratica social e do contexto de vida dos estudantes.

Nesse sentido, acreditamos que a contextualizagdo € uma estratégia que
favorece para o professor a avaliagdo e regulacdo do nivel de desafio das
situagdes-problema para os estudantes, isto é, favorece o manejo do conceito de
zona de desenvolvimento proximal (ZPD) de Vigotski (1989): a boa avaliagéo e o
manejo didatico da distancia entre o que o aluno ja sabe e o que ele precisa
aprender.



curriculo STEAM no ensino

medio: a formacao de professores

em movimento

Mariana Lorenzin
Cristiana Mattos Assumpc¢ao
Alessandra Bizerra

Tradicionalmente estruturado pela relacido entre os processos e a
producdo cientifica, o ensino de ciéncias apresenta uma viséo
estatica, linear e descontextualizada do conhecimento, resultado da
compartimentagcao do saber acumulado ao longo do tempo. Apesar
de possibilitar a organizagdo da realidade, a fragmentagcdo do
conhecimento nao € capaz de explica-la, mas apenas de descreveé-
la em caminhos ja estabelecidos. Buscando superar essa situagéo e
compreendendo a producdo do conhecimento como um processo
intencional, integrador e mediado pelas interacbes, o curriculo
escolar pautado na interdisciplinaridade busca possibilitar ao aluno
uma experiéncia de aprendizagem para a promog¢ao do pensamento
complexo e a descoberta da sua realidade e suas relacdes.

Desenvolver um curriculo para o ensino de ciéncias na
perspectiva interdisciplinar envolve, entre outros elementos, a
selecdo de conteudos e de metodologias para sua concretizacio.
As acbes praticas em sala de aula refletem as concepcdes dos
professores sobre os processos de ensino e aprendizagem, a



organizagao dos conteudos, os métodos selecionados e o papel de
professores e alunos, entre outros.

Considerando que somente € possivel apropriar-se de uma nova
proposta curricular a partir da atribuicdo de sentido a ela, a
formacao de professores € fundamental para a compreensio da
necessidade de reorganizacao do curriculo e de suas praticas, bem
como para promover mudangas nas concepg¢des sobre o ensino —
especialmente quando o novo curriculo transforma a estruturacao
tradicional do conhecimento, passando da ordenagcao em
sequéncias disciplinares rigidas a uma organizagao interdisciplinar
e baseada em projetos de trabalho, ressignificando praticas
previamente estabelecidas.

Partindo de discussbes tedricas sobre as concepcdes e
percepcoes a respeito do ensino de ciéncias, este capitulo
apresenta, sob a perspectiva da Teoria da Atividade, caminhos para
a superagao da organizacao tradicional dessa area, por meio de
relatos da formacdo de professores no desenvolvimento de uma
proposta para o curriculo de ciéncias que integra a disciplina as
tecnologias, engenharias, artes e design e matematica: o curriculo
STEAM (do inglés Science, Technology, Engineering, Arts & Design
and Mathematics), em uma experiéncia localizada em uma escola

da rede privada paulistana.

Ao final, o capitulo aponta elementos sobre a formacao
profissional do professor e ressalta atributos que indicam a
transformacéao da pratica docente, possibilitando sua expansao para
diferentes contextos.



A ORGANIZAGAO DO ENSINO DE
CIENCIAS EM UM CONTEXTO DE
TRANSFORMAGOES

Inserida em um contexto pautado pelas constantes mudancas,
incorporagao das tecnologias e a rapida velocidade da informacao,
a educacao basica passa por reflexbes sobre o seu papel na
formacido dos estudantes e discute a organizagdo do ensino, uma
vez que, nesse cenario complexo, compreender o conhecimento
compartimentado e linear significa representar a realidade em
fragmentos, sem considerar as inumeras possibilidades e
experiéncias de aprendizagem.

Em detrimento da informacao légico-sequencial, estruturada e
estatica, e considerando que, na sociedade da informacédo e da
comunicacdo, conhecer significa compreender as diferentes
dimensdes da realidade, captar e expressar sua totalidade de forma
ampla e integral (MORAN, 2003), € preciso aprender novas formas
de conhecer, comunicar e integrar aspectos humanos, tecnoldgicos,
individuais e sociais (MAURI, 2009). Como espaco que reflete sua
propria imagem e permite sua reconstrugdo constante, a
organizagao do ensino deve permitir a articulagdo de conceitos para
a construgado da interpretacdo pessoal e subjetiva da realidade,
proporcionando o desenvolvimento global (ZABALA, 2009).

Apesar desse contexto, a organizagdo atual do ensino de
ciéncias apresenta a area como uma disciplina isolada das demais
e com base em um curriculo que, pautado em conteudos
sequenciais, desconsidera os processos histéricos, criativos e
investigativos inerentes a construgdo do conhecimento cientifico.
Diante dessa situagdo, o ensino tem sua atuacdo reduzida a
apresentacdo de conteudos, termos e conceitos que estéo
associados a um meétodo cientifico universal e previamente
determinado (CACHAPUZ et al., 2011).



Sem considerar os problemas e as necessidades humanas que
estdo na origem das ciéncias e valorizando exclusivamente o
conteudo cientifico, os curriculos escolares mantém-se embasados
pelo viés empirista e descritivo. Com isso, de acordo com Zabala
(2009), acabam perdendo a dimensdo da evolugdo dos
conhecimentos e reduzindo as multiplas dimensdes presentes nas
situagdes educativas. Embora apresente certa coeréncia académica
para o0 agrupamento dos conteudos, tal organizagao visa a
formacdo de capacidades cognoscitivas para a compreensio de
significados de conhecimentos especificos, o que, além de dificultar
a aprendizagem e a formacéo do pensamento tedrico, contribui para
uma visdo ingénua e socialmente aceita das ciéncias. Quando n&o
compreendidas como producdo humana e, portanto, nao
apropriadas pelos sujeitos, as ciéncias demonstram ser uma
realidade independente da cultura, sem promover a consciéncia e a
transformacdo social, o que, atualmente, n&o atende as
necessidades de um contexto pautado na légica das multiplas
dimensdes da sociedade. Essa compreensado do ensino afastada
das concepcgdes contemporaneas sobre a producao cientifica, além
de dificultar a aprendizagem, para Cachapuz et al. (2011), pode
contribuir para a visdo ingénua das ciéncias, que transparece nos
curriculos escolares.

Para alcancar o nivel multidimensional das ciéncias, € preciso
incluir no curriculo do ensino de ciéncias a histéria das ideias
cientificas, a natureza destas e o uso da tecnologia como parte da
cultura e da vida pessoal e social (BYBEE, 1997 apud CACHAPUZ
et al., 2011). Somente a partir de uma abordagem mais completa a
aprendizagem em ciéncias pode ser transformada em uma
experiéncia com significado (SOUSA; PILECKI, 2013), em que o
conhecimento deixa de ser fragmentado e assume carater plural,
interdependente e interligado.

Na perspectiva integradora, tal abordagem pode promover
conexdes que permitam a compreensao da realidade de modo mais
complexo e alterar significativamente o formato de organizagao das
escolas, a fim de que, ao refletir as conexdes globais, se tornem



compativeis com o momento atual (RILEY, 2012). Sendo
interpretado como parte do contexto, o curriculo de ciéncias deve
explorar a existéncia de diferentes pontos de vista na criacdo de
novas ideias, o trabalho experimental e a interdisciplinaridade
(YAKMAN, 2008). Distante de uma concepgao redutora, essa nova
concepcao sobre o ensino de ciéncias, baseada em situacdes-
problema de interesse relevante com aproximacoes qualitativas e
construcao de solugdes que sao colocadas a prova, permite a
incorporacgao e a transformagao dos conhecimentos (CACHAPUZ et
al., 2011).

Assim, o conhecimento deixa de ser concebido como uma
abstracao descontextualizada e independente e, nesse processo,
um conceito concreto, material e imediato transforma-se em um
conceito abstrato, geral e primario, que, por sua vez, atua como elo
para deduzir outras abstragdes particulares e uni-las a um assunto
integral. E pela articulacdo entre o cotidiano e o tedrico que se torna
possivel subsidiar o conhecimento concreto e complexo, que
emerge com elementos significativos para a compreensdo dos
fendmenos, construido na relagdo entre o conteudo e as multiplas
condicdes da realidade (DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, em busca da construcdo do conhecimento
concreto, a educacdo em ciéncias precisa encontrar um caminho
para desenvolver nos alunos as habilidades de pensar entre e ao
longo de disciplinas. Isso inclui a busca e a explicitagdao de
conexdes naturais entre conceitos, para fomentar o pensamento
que atravessa as diferentes areas e tornar a aprendizagem mais
proxima da realidade ao atribuir sentido as informagdes (YAKMAN,
2008).

Para Cachapuz et al. (2011), a renovagao do ensino de ciéncias
deve abordar a renovagao epistemologica de professores, por meio
de uma formacgéo inicial e continua com base na investigagado e na
pesquisa do processo de ensino e aprendizagem para a vivéncia e
a experimentacao de propostas inovadoras. Somente pela reflexdo
torna-se possivel a renovacdo didatica e metodologica que
expresse, por meio do curriculo, um novo posicionamento do



professor e a coeréncia entre a concepcao manifestada pelo
discurso e a acio pratica em sala de aula.

Para tanto, é preciso que, ao se reorganizar o curriculo, sejam
consideradas as dimensdes epistemoldgica, ontoldgica e axiologica
das ciéncias, para, assim, diminuir o reducionismo e favorecer a
aprendizagem no que se refere ao desenvolvimento de atitudes
cientificas para a tomada de decisbes e realizagdo de escolhas
diante da realidade e dos valores (BASTOS; MATTOS apud
CAMILLO; MATTOS, 2014).



TRACANDO CAMINHOS BASEADOS
EM PROJETOS
INTERDISCIPLINARES PARA A
RENOVACAO DO ENSINO DE
CIENCIAS

Diante da necessidade de transformar o ensino de ciéncias para
que a producao do conhecimento seja percebida como um processo
de construcdo humana situado em um contexto, a proposta de
organizacao interdisciplinar do curriculo é apresentada como uma
forma de conectar conceitos. Assim, quando a aprendizagem puder
ser apropriada como parte da cultura humana, ela estara assumindo
um sentido.

Buscando superar a transmissdo de conteudos informativos e
considerando que, mesmo individualizadas, as disciplinas
incorporam elementos de outras areas, ao intencionalmente
promover conexdes entre o0s conteudos escolares, a
interdisciplinaridade representa um elemento de uma proposta
globalizadora para a elaboragao de curriculos integrados. Alem da
dimensao conceitual que a perspectiva da interdisciplinaridade
atribui ao curriculo integrado, sua real construcao se da quando
esta situada em experiéncias auténticas e questionadoras,
embasada em meétodos que contemplem elementos da
aprendizagem centrada no aluno. Assim, a partir do vinculo entre a
teoria e a pratica, com o objetivo de integrar o conhecimento sob a
perspectiva global em um contexto pautado pela comunicacao, a
organizacao do curriculo por projetos de trabalho é apresentada por
Hernandez e Ventura (1998) como uma alternativa para a
compreensao da informacao e para a construgcdo de conceitos.

Nessa perspectiva, ancorada nos principios da construcao ativa
e nos conceitos da aprendizagem situada e considerando a



importancia da interagao social e do uso de ferramentas cognitivas,
a aprendizagem baseada em projetos (project-based learning —
PBL) defende a construcdo do conhecimento a partir do
engajamento dos alunos na solugdo de problemas reais e
complexos.

Contemplando a descontinuidade e a sobreposi¢cao de conceitos,
€ possivel selecionar os conteudos e as propostas metodologicas,
alterando o foco conteudista de uma educacdo pautada na
concepgao tradicional de transmissao do conhecimento. Assim, por
meio de uma participagao ativa dos sujeitos envolvidos na
aprendizagem, o foco se torna a formacio integral e integrada a
realidade. Apesar da compreensdo sobre a importancia dessa
metodologia, as diferentes interpretacbes sobre a integracdo de
conceitos e a aprendizagem por projetos, no contexto da educacao,
representam uma das razoes pelas quais essa pratica nao ocorre
com maior prevaléncia na escola.

Conhecer a origem dos conhecimentos e sua produgcdo como
atividade humana permite aos professores compreender melhor a
ciéncia que ensinam, elaborar e ressignificar as propostas para a
sala de aula (CACHAPUZ et al.,, 2011). Assim, ao se tratar de
apropriacbes complexas, imersas em uma cultura em
transformacdo, o questionamento, a discussao e a reflexdo sobre a
organizacao do curriculo e as praticas relacionadas sao necessarios
para a elaboracdo do modo como os professores percebem o
ensino e as suas opcdes educacionais. Nesse sentido, a formacao
de professores que permite a reflexdo sobre o curriculo e a pratica
docente em sala de aula é fundamental para a construcdo de um
ambiente que, ao ressiginificar o papel de alunos e professores,
abra espaco ao dialogo e a troca de experiéncias.

De modo continuo, a renovagao didatica metodologica e
epistemologica como parte na investigacdo e na pesquisa dos
processos de ensino e aprendizagem € elemento basico para a
reorganizagcédo do ensino de ciéncias (CACHAPUZ et al., 2011).
Somente com a reflexdo sobre a teoria e a pratica € que um novo
posicionamento do professor, coerente com a concepcao



manifestada pelo discurso e com as acdes em sala de aula, pode
refletir-se em propostas curriculares inovadoras, que, pela seleg¢ao
de conceitos e propostas metodoldgicas, permitem romper com
modelos autoritarios para uma aprendizagem com diferentes
sentidos.



STEAM: INTEGRANDO TECNOLOGIA,
ENGENHARIA, ARTES E DESIGN E
MATEMATICA AS CIENCIAS EM UM
CURRICULO GLOBALIZADOR

Inspirada pelo movimento Maker, ancorado na dimensao pratica
das ciéncias e da engenharia e em resposta a necessidade de
melhorias no ensino, a National Academy of Sciences dos Estados
Unidos apresentou o STEM, sigla para ciéncias, tecnologia,
engenharia e matematica (do inglés Science, Technology,
Engineering and Mathematics), como forma de instigar e aumentar
o interesse dos alunos em carreiras cientificas e tecnologicas.

Em uma proposta de curriculo integrado e do ensino baseado em
projetos, que visa a articular e aplicar os conhecimentos das
disciplinas escolares, o STEM, embora nao apresente uma
definicdo unica, busca compreender a realidade de forma ampla e
resolver alguns de seus problemas com o uso e a aplicagao dos
conhecimentos de ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica.
Alinhadas as habilidades de interpretagcao, comunicacio, analise e
sintese, as quatro areas do STEM possibilitam a aplicagdo de
conceitos para a produgao de novos conhecimentos e tecnologias.
Além disso, permitem desenvolver a observagao, o questionamento
e a resolugao de problemas no processo de ensino e
aprendizagem.

No entanto, embora o STEM proporcione a exploragdo de modo
integrado de quatro areas do conhecimento com oportunidades de
ensino experimental, para autores como Sousa e Pilecki (2013) e
Riley (2012), processos de inovagao e criatividade, caracteristicas e
habilidades essenciais no século XX|I nem sempre sao
contemplados nessa proposta. Dessa forma, apesar dos
investimentos para a implementacdo do STEM na escola basica e
da interdisciplinaridade proposta, ao reproduzir experimentos



orientados em protocolos, referentes a problemas conhecidos e ja
solucionados pela sociedade, as dinamicas STEM pouco
representam caracteristicas do trabalho de profissionais das areas
de ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica. Em vista disso,
de acordo com dados do Programa Nacional de Avaliacao do
Progresso em Educacgao dos Estados Unidos divulgados em 2012,
poucos foram os avancos percebidos no desenvolvimento dos
alunos em relacao a resolucao de problemas, ao pensamento critico
e a utilizacdo de simulacbes e modelos experimentais em
laboratoério, assim como nas oportunidades de planejamento criativo
dos professores (INSTITUTE OF EDUCATION SCIENCES, 2012).

Nesse contexto, embasada por argumentos da neurociéncia
sobre cognicao e aspectos sociais, a integracao das artes as
praticas STEM emerge como uma possibilidade de integrar a
sensibilidade dessa area as explicagdes das ciéncias. Apesar de
sua importancia na expressao da experiéncia humana, as artes
foram, historicamente, consideradas um objeto secundario do
ensino, que poderia ser reduzido ou eliminado do curriculo escolar a
fim de privilegiar as areas cientificas (SOUSA; PILECKI, 2013).

A incorporagdo das artes ao STEM contribui para um maior
engajamento de alunos e professores, estimulando a criatividade e
intensificando o desenvolvimento cognitivo, emocional e psicomotor,
além de ampliar a visdo para a compreensao do mundo. Assim, ao
reconhecer a importancia das artes e do design e incorporar a
sensibilidade inerente a essa area na organizagao das praticas de
ensino, a proposta STEM recebe o “A” e passa a ser reconhecida
como STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts & Design
and Mathematics).

Em um curriculo com visdo interdisciplinar das ciéncias,
vivenciado em situagdes auténticas de aprendizagem e organizado
a partir dos pressupostos da aprendizagem baseada em projetos,
que parte de problemas reais, a proposta STEAM, ao incorporar a
investigagcdo e as interagbes com o mundo, possibilita o
desenvolvimento de conceitos, testes de ideias, proposicao de
hipoteses e explicagdes, além da criagdo de produtos e solucdes



relacionados aos desafios inicialmente propostos (KRAJCIK;
BLUMENFELD, 2006).

Dessa forma, no curriculo STEAM, a identificacdo de um
problema, localizado e com significado em um contexto, é colocada
como elemento motivador da proposta. Ao gerar a necessidade do
conhecimento cientifico para a sua resolugdo, o motivo passa a
mover o planejamento e o desenvolvimento do projeto em todas as
suas etapas.

Buscando uma estrutura que permita aos alunos estabelecer e
compreender a importdncia das relacbes entre as areas do
conhecimento e, simultaneamente, uma forma de organizar o
ensino a partir da reflexdo e da interconexado entre os campos de
estudo, Yakman (2008) apresenta o STEAM como um modelo de
desenvolvimento educacional em que as tradicionais disciplinas
académicas sao estruturadas em um curriculo globalizador. Nesse
modelo, as matérias sao intencionalmente integradas, possibilitando
explorar a informagao em novos caminhos de criacdo e descoberta.

Considerando que, mesmo separadas, as disciplinas apresentam
elementos que naturalmente atravessam seus curriculos e, por isso,
podem ser ensinadas em grupos afins, no STEAM, as ciéncias e a
tecnologia sao interpretadas por meio da engenharia e das artes,
baseadas na linguagem da matematica (YAKMAN, 2008). Assim, o
diagrama com a estrutura do STEAM ¢é apresentado para
representar as ideias centrais dessa proposta, buscando a
integracdo entre as areas para a formacdo holistica do aluno (ver
Fig. 9.1).
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1 Historia da origem dos conceitos, processos de investigacao, fisica, biologia, quimica, ciéncias
espaciais, geociéncias, bioquimica

2 Histdria das tecnologias, tecnologia e sociedade, design, habilidades, projetos para o mundo, agricultura,
biomedicina, biotecnologia, informatica, comunicagao, construcao, industrias, transporte, energia

3 Aeroespacial, fluidos, arquitetura, agronomia, civil, computacional, de minas, acustica, quimica, elétrica,
ambiental, industrial, de materiais, mecanica, dos oceanos, naval

4 Operagbes, dlgebra, geometria, medicdes, analise de dados, probabilidade, resolucdo de problemas,
comunicacao, calculos, trigonometria, causas e efeitos

5 Humanidades (finas, visuais performaticas): musica, teatro, fisiologia (artes manuais, corporais
e psicologia), antropologia, relagdes internacionais, filosofia

Figura 9.1 Diagrama do STEAM.
Fonte: Adaptada de Yakman (2008, p. 347).

Com o suporte da tecnologia e da engenharia para a
compreensao das ciéncias naturais e a importancia das artes e da
matematica como linguagens que integram conceitos, o0 STEAM se
configura em uma proposta de aprendizagem por projetos com
integracao intencional e complementar entre objetivos, praticas e
avaliagdo de areas diferentes, para a construcido de relagdes



sociais e emocionais entre elas com base no questionamento e
colaboracao (RILEY, 2014).

Apesar do cunho tecnoldgico, desenvolver o curriculo STEAM
requer mais do que equipamentos. A simples incorporacdo de
elementos da tecnologia em uma atividade de ensino né&o
caracteriza e nem a transforma em uma proposta STEAM. E preciso
um profundo desenvolvimento profissional dos professores para a
compreensdo e a construcdo de conexdes entre conteudos de
areas relacionadas. Isso ndo se refere apenas a escolha de
estratégias e materiais, mas também a organizagao curricular e ao
planejamento colaborativo que incorpore as contribuicdes de cada
area, para que, assim, possam ser aplicadas e avaliadas no
processo de aprendizagem (RILEY, 2012).

A partir da definicdo apresentada sobre o STEAM, é fundamental
para o seu desenvolvimento e implementacao na educacao basica
considerar a construgcao de seu sentido e de sua aplicacido na
pratica, compreendendo o significado da proposta e a mudancga de
cultura educacional.



UM NOVO CURRICULO PARA O
ENSINO DE CIENCIAS E A
REINVENCAO DA ESCOLA

No cenario norte-americano, a aplicacdo do STEAM em sala de
aula foi, em sua maioria, organizada e realizada na forma de
programas extracurriculares de tecnologia educacional, geralmente
voltados para as séries iniciais da educacao basica. Apesar disso, a
integracao dessa proposta ao curriculo escolar apresenta-se como
uma possibilidade de mudanga para o ensino de ciéncias, rumo a
praticas mais ativas.

Transformar o curriculo de ciéncias, originalmente organizado
nas disciplinas de fisica, quimica e biologia, em uma proposta com
base no trabalho por projetos interdisciplinares pautado no STEAM
representa um grande desafio para a escola, uma vez que as
transformacdes necessarias envolvem a compreensao sobre o
ensino e sua organizacdo. Optar por uma mudanca curricular requer
pesquisa, investimentos e, principalmente, reflexdbes e
transformacdes nas concepcgdes sobre os processos de ensino e
aprendizagem.

As mudancas significativas que estdo em curso no contexto atual
exigem novas praticas educacionais. Além disso, busca-se associar
a formacao académica a formagao pessoal, por meio do
desenvolvimento intelectual e moral, em um ambiente em que a
escola é entendida como espacgo de construcido do conhecimento e
de efervescéncia cultural. Diante disso, uma nova organizagcdo da
matriz curricular do ensino médio, que inclui o STEAM, é proposta
como alternativa a organizag¢ao tradicional do ensino em que as
aulas praticas permanecem fragmentadas nas disciplinas de fisica,
quimica e biologia. Com base no trabalho por projetos
interdisciplinares e, agora, integrando as artes as ciéncias e a
matematica, o STEAM foi planejado para ser implementado em



laboratorios multidisciplinares, na forma de oficinas tematicas, cujo
conteudo esta em dialogo com os conceitos abordados nas aulas
tedricas.

A partir de soélidas convicgdes sobre a necessidade de mudancga
e sobre as contribuicbes dessa proposta e rumo a integragao
curricular nas aulas praticas de ciéncias no ensino médio, o
percurso da escola no desenvolvimento do STEAM (ver Fig. 9.2)
envolveu uma equipe multidisciplinar. O processo incluiu a formacao
de professores, a experiéncia da realizacdo de projetos
interdisciplinares em formato extracurricular, visitas a espacos
Maker, estabelecimento de parcerias com profissionais, instituicdes
da area e universidades, reforma e readequacido de espacos para
ampliacao da mobilidade.
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Desde 1996
+ Inicio de projetos extra curriculares
« Investimentos na formacao de professores ®
« Participacao em congressos
+ Realizagao de coaching
+ Anélise de tendéncias

[
2011
+ Inicio do replanejamento da matriz ®
curricular
®
2013
+ Estabelicimento de parceria com MIT
« Implantacao do espaco maker (HUB) ®
®
2015

« Apresentacao da nova matriz curricular

+ Coaching para implantagdo do STEAM e
nova matriz curricular L

+ STEAM: Planejamento — Reunido de grupos
por bimestre

+ STEAM: Reunides entre todos os grupos

« STEAM: Oficinas de formacao:
aprendizagem soécio emocional e PBL

» STEAM: Vivéncia com professores e alunos
(1° bimestre)

« STEAM: Apresentacao da proposta aos
professores

« STEAM: Apresentacao da proposta aos pais
de alunos

Planejamento desenvolvimento e
implementacao do STEAM no Band

Desde 2007
« Realizacao da 12 Feira de Ciéncias

2012
- Formacao de grupo de discussao: tecnologia

2014

« Oficinas e aulas de artes no HUB

« Implantacéo do uso de iPads no 6° ano

« STEAM: organizagao dos gruposde trabalho
e cronograma de planejamento

2016

» Implementacao do novo curriculo para o
Ensino Médio

« STEAM: Vivéncia aberta aos professores

« STEAM: Implementacao — 12 série do EM

« STEAM: Vivéncia das aulas

« STEAM: Andlise e revisédo do planejamento -
22 série EM

« STEAM: Planejamento e desenvolvimento —
22 série EM

+ STEAM: Reforma e adequacéo dos
laboratérios

Figura 9.2 Planejamento e desenvolvimento do STEAM.

Na pratica, contando com uma equipe formada por professores
de diferentes areas do conhecimento, coordenadores, consultores
externos e diretores da instituicado, o desenvolvimento do curriculo
STEAM ocorreu de forma gradual.



Discutida no processo de reorganizagao da matriz curricular do
ensino médio, a estruturacido do curriculo das aulas praticas em
laboratorios de fisica, quimica e biologia foi alvo de reflexbes que
culminaram na escolha da proposta STEAM pelos coordenadores,
dois anos antes do inicio de sua aplicacdo. Com a definicdo sobre
0os novos caminhos do curriculo e de sua organizagcdo, as
sequéncias didaticas, acdes e propostas de projetos foram
planejadas pelo grupo de professores e coordenadores, durante o
ano que antecedeu a sua aplicacao, em cada uma das séries do
ensino medio. No ano seguinte, juntamente com a aplicagao das
atividades propostas, a continuidade do desenvolvimento do
curriculo STEAM esteve voltada para as reflexdes sobre as agdes
realizadas na 12 série do ensino médio e o planejamento da
proposta para as séries seguintes dessa etapa de ensino.

No nivel macro do planejamento, para a 1a série, o STEAM ¢é
realizado em sequéncias guiadas e espacos abertos para a
realizacao de projetos, e tem como objetivos principais a
aproximacao e a instrumentacao dos alunos em relagéo a cultura
Maker. Esperando um aumento na autonomia no processo de
aprendizagem, na 2a seérie, com a diminuicdo das sequéncias
guiadas, abre-se espago para o desenvolvimento de projetos
maiores. A 3a série do ensino médio, incorporando aspectos do
empreendedorismo, tem como objetivo desenvolver projetos mais
complexos, baseados nos conteudos das areas e nos interesses
dos alunos, promovendo a aplicagdo do método proposto e a
analise dos resultados.

Para a etapa de desenvolvimento das sequéncias didaticas o
grupo de professores foi dividido em quatro equipes, contendo, ao
menos, um professor das areas de fisica, quimica, biologia e artes.
Esses professores reuniam-se semanalmente, por um periodo de
2h30min. Cada uma das equipes ficou responsavel por desenvolver
o planejamento de um bimestre do ano escolar.

A definicdo dos temas bimestrais foi realizada por meio da

aplicacao da metodologia do design thinking,” considerando os
interesses dos professores e a relevancia dos conteudos das



diferentes areas do conhecimento na formacido conceitual e de
habilidades dos alunos (ver Fig. 9.3). Diante dos temas definidos e
de documentos nacionais (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
Paradmetros Curriculares Nacionais e Base WNacional Comum
Curricular), foram mapeados o0s conteudos conceituais e as
habilidades a serem exploradas durante as sequéncias didaticas
planejadas.

Figura 9.3 Resultado de uma das etapas do design thinking no planejamento do
curriculo STEAM.

Com as primeiras propostas em construcdo, foram realizadas
vivéncias das aulas planejadas entre os professores e alguns
alunos da 3a série do ensino meédio, nao participantes do STEAM. A
partir dos diferentes olhares, as propostas testadas foram
discutidas, o que provocou mudancas e reelaboragdes nas ideias
iniciais antes de sua aplicagao na sala de aula.

Além das reunides semanais nos pequenos grupos de
professores e coordenadores, para manter a unidade e a integracéo
da proposta, foram também realizadas reunides, oficinas e cursos
de formacdo com todos os envolvidos. Ao final da etapa de
planejamento, as aulas STEAM foram implantadas, sendo



realizadas em dois encontros semanais com 100 minutos de
duracdo para cada uma das turmas das séries envolvidas. Cada
uma das turmas tem cerca de 40 alunos. No entanto, nas aulas
STEAM, as turmas foram divididas em duas partes. Assim, com
cerca de 20 alunos, as aulas contam com quatro professores de
fisica, quimica, biologia e artes, que atuam conjuntamente.

Organizado nos temas Movimento, Cor e imagem, Qualidade da
agua e Energia e suas transformagbes, bimestralmente, o

planejamento STEAM para a 1a série” envolveu os conteudos das
diferentes areas em sequéncias didaticas interdisciplinares e em
atividades para a realizagao dos projetos em grupo. A proposta para
a 2a série envolve desafios relacionados a possibilidade, as
condicbes e as necessidades para a vida em Marte. Na 32 série,
considerando a escolha da carreira dos alunos, o planejamento e o
desenvolvimento do projeto sao realizados de forma autbnoma.

Inspirada pela parceria constituida entre a escola e o Media Lab,
laboratério do Departamento de Pesquisa da Escola de Arquitetura
e Urbanismo do Massachusetts Institute of Technology (MIT), assim
como no laboratoério parceiro, a etapa de elaboracao e realizagao
dos projetos foi chamada de Open Studio.

As sequéncias didaticas partem de questbes centrais, que
norteiam as dinamicas, construidas a partir dos conteudos
conceituais e das habilidades selecionadas. Os conceitos e as
habilidades desenvolvidos nas sequéncias presentes nas aulas
STEAM visam a instrumentar os alunos para a construgado de seus
projetos. Assim, organizados em grupos, os alunos desenvolvem
seus projetos de trabalho no Open Studio, com base no tema
bimestral e atendendo aos requisitos colocados pelos professores.
A avaliagdo da aprendizagem enfatiza o processo e contempla a
analise de conteudos e habilidades, incluindo as socioemocionais.



O DESENVOLVIMENTO DO
CURRICULO STEAM COMO ESPACO
PARA A (TRANS)FORMACAO DE
PROFESSORES

Entendendo a formac&o de professores como um processo de devir
constante, que pode se constituir em uma atividade de
aprendizagem docente, e diante dos desafios vivenciados pela
escola, a Teoria da Atividade apresenta-se como referencial tedrico
robusto para a analise das transformagdes dos sujeitos envolvidos
no processo de reorganizagao curricular e no movimento que a
constitui. Para compreender o desenvolvimento do curriculo STEAM
sob a perspectiva dessa teoria, é preciso alinhar alguns conceitos
nos quais a Teoria da Atividade se baseia.

Fundamentada na escola de psicologia russa que remete as
dimensdes social, histérica e cultural da formacio dos individuos e
de suas relagdes com o outro e com o mundo, a Teoria da Atividade
€ um referencial que permite leitura complexa dos fenbmenos sob a
perspectiva materialista dialética. Com foco de analise no
desenvolvimento dos sujeitos em suas atividades, sua
sistematizacao nos permite localizar contradigdes e tensoes,
entendidas como elementos fundamentais para o surgimento de
ciclos expansivos de aprendizagem e de novas atividades.

Com base nas producdes de Vygotsky e interpretando o trabalho
e a producao de valores sob a perspectiva marxista para explicar o
desenvolvimento do individuo e as praticas culturais situadas no
contexto, as atividades s&o consideradas “[...] processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre como o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”
(LEONTIEV, 1988, p. 68).



A partir desse conceito, a atividade, como fenbmeno coletivo e
localizado em ciclos historicos, € estimulada por uma necessidade e
orientada a um motivo que busca concretizar-se em um objeto (ver
Fig. 9.4). E realizada por acdes conscientes e operacdes
automaticas, diante da mediagdo por instrumentos e signos
compartilhados.

( Necessidade J

gera um\
[ Motivo ]—orienta a —>( Atividade ]
busca atendera um realiza-se em

jot]
@]

[ Objetivo J_éalcangado_>( AGa
por

€ composta por

[ Condigoes J_regulam_,[ Operacgoes J

Figura 9.4 Niveis estruturais da atividade humana.
Fonte: Adaptada de Leontiev (1988).
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Na busca por satisfazer as necessidades estabelecidas, por meio
da atividade o sujeito produz uma nova realidade e a si mesmo,
constituindo-se na relagao entre a atividade pratica, material e
transformadora e a atividade tedrica e conceitual (MORETTI;
MOURA, 2011). Ao criar novas necessidades, novas atividades sio
geradas por novos motivos e, por meio da reinterpretacido das
acoes anteriores, promovem mudancas no sentido da acado e da
prépria atividade ao sujeito (LEONTIEV, 2006).



Como unidade basica da existéncia e da producgao da cultura, € a
coincidéncia entre o motivo e 0 objeto que confere sentido pessoal
a atividade. Ao inserir o sujeito que busca alcancar uma meta, a
atividade se constitui e promove a consciéncia e o desenvolvimento
humano, permitindo ao individuo apropriar-se e colocar-se no
interior da historia e das praticas sociais.

Aplicada em pesquisas sobre a aquisi¢gao da linguagem, a partir
de novas contribuicbes e contemplando a coexisténcia de multiplas
vozes, a teoria foi expandida, nos anos de 1980 e 1990, para os
contextos do trabalho e do uso das tecnologias em sala de aula.
Mantendo a estrutura dos conceitos como um desdobramento da
construcao histérica, mediada por instrumentos da relacdo entre
homem e mundo, a atividade foi reestruturada por Engestrom
(1987) e passou a ser analisada como subunidade de um sistema.

Nessa estrutura, a atividade € constituida por sujeitos que, pela
mediagcdo de instrumentos, orientam-se a um objeto e encontram
suporte nas regras que a regulam no contexto de uma comunidade
que, compartilhando o mesmo objeto, esta organizada na divisao de
trabalho entre seus membros (ENGESTROM, 2002). Nesse
contexto, considerando que as atividades dos individuos localizam-
se em um complexo de atividades que permite, pela multiplicidade
de vozes e olhares, atribuir-lhes um carater coletivo, a analise do
desenvolvimento do curriculo STEAM por esse referencial
possibilita compreender as necessidades, os motivos, as agoes € as
transformagcbes dos sujeitos envolvidos em sua realizagao,
constituindo-se como espaco para a formacao docente.

Além da transformagao da organizagao do ensino de ciéncias,
orientada pela interdisciplinaridade e pela aprendizagem baseada
em projetos, a reorganizagao curricular resultou também na
aprendizagem docente. As reflexdes sobre a pratica, o papel dos
alunos e dos professores, durante do desenvolvimento do novo
curriculo, promoveram modificacdes nas concepgdes docentes
sobre o0 ensino e a aprendizagem com reflexos nas praticas,
expressos por meio de metodologias ativas e inovadoras.



No inicio da construgdo do curriculo, o STEAM era
compreendido pelos professores como uma proposta de ensino que
busca integrar as areas de fisica, quimica, biologia e matematica.
Eles entendiam que a conducao das propostas a partir das artes
representa uma forma de ampliar a percep¢do do aluno sobre o
conhecimento, o que inclui as tecnologias e as engenharias. Ao
propor o rompimento da fragmentagdo das barreiras impostas aos
professores pela organizacdo das disciplinas, caracteristica da
concepcao tradicional do ensino, o STEAM busca transformar o
ensino em um processo mais dinamico e proximo a realidade
extraescolar.

Apesar dessas percepcgdes, no inicio do desenvolvimento do
curriculo com base nessa proposta, o foco da compreensido dos
professores sobre a organizacao curricular privilegiava a formacao
académica e conceitual dos alunos. Com as acodes de formacgao e
as reflexdes realizadas no coletivo, a formacgao integral do aluno
(considerando, além da formacdo académica, os aspectos
relacionais e o desenvolvimento de habilidades) passou a ser
objetivada e entendida como a meta dessa proposta, demonstrando
a transformacao da atividade. A transformacao nas concepc¢des dos
professores pode ser vista nas nuvens de palavras elaboradas a
partir de relatos escritos em dois momentos distintos do
desenvolvimento curricular (ver Fig. 9.5). Na primeira
representagao, elaborada no inicio do planejamento do curriculo,
destacam-se as palavras “conhecimento” e “STEAM”, o que condiz
com o foco inicial na formacgao conceitual do aluno. Ao destacar os
termos “aluno”, “conhecimento” e “habilidades”, a segunda
representacdo, construida apdés um ano do desenvolvimento da
proposta, aponta indicios da mudanca de percepcdo sobre o
STEAM rumo a formacgéo integral do aluno.
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Figura 9.5 Representacdes das concepgdes dos professores sobre o STEAM em
nuvens de palavras.

Embora a visdo de aluno protagonista ja estivesse presente, de
forma menos destacada, na etapa inicial da implantacdo da
proposta, esta nado havia sido fortemente explicitada pela
ferramenta de nuvem de palavras, como ocorreu no segundo
momento da pesquisa. Além da emergéncia de novos termos em
destaque no segundo diagrama, palavras como “disciplinas”,
“‘conteudo”, “especifico”, “STEAM” e “tecnologia”, ressaltadas na
primeira representagao, tiveram seu tamanho reduzido, o que pode
indicar uma nova forma de compreensdo da proposta, mais
coerente com a definicdo sugerida por diversos autores.

Mantendo ainda o apoio na interdisciplinaridade e na
organizacao do ensino por projetos de trabalho, apds a experiéncia
de desenvolver o curriculo STEAM ele passou a ser compreendido
como uma mudanca de concepcao do ensino em relacao a filosofia
tradicional. Ao objetivar a formagao do aluno, o desenvolvimento do
STEAM coloca os professores em atividade ao apresentar a
coincidéncia entre o motivo e o0 objeto da reorganizacdo do ensino
de ciéncias, caracterizando a atividade de ensino tipica da profissao
docente (ver Fig. 9.6).



Instrumento:

Curriculo STEAM
Sujeito: Objeto: D Objeto transformado:
Professor Formacao do aluno Formacéo integral do
aluno (académica, de
habilidades, aspectos
relacionais)
Regrase Comunidade: Divisao de trabalho:
condicdes: Alunos, pais, Direcéo: escolha e validacao da proposta
Organizacdoda  professores, Coordenacao: orientacao da proposta,
escola (horario eEnidenaderes gestao de pessoas e de infraestrutura
avaliacio, espaco  diretores Professores: producéo e conducao das

, . aulas
fisico, etc)

Figura 9.6 Atividade de ensino do professor no desenvolvimento do curriculo
STEAM.

No entanto, entendendo a necessidade de transformar a pratica
mais tradicional para metodologias ativas que possibilitam alcangar
a meta da atividade de ensino do professor, a formacéao profissional
docente emerge como um novo motivo que passa a objetivar a
aprendizagem do professor e constitui uma nova atividade (ver Fig.
9.7).



Sujeito:

Instrumentos:
Trabalho em equipe
Oficinas de formacéo
Vivéncias

Professor

Objeto:
Formacao do adocen

Regras e
condigbes:

Organizacao da
escola (horario,

avaliacao, espa
fisico, etc)

Comunidade:
Alunos, pais,
professores,
coordenadores,
co diretores

Divisao de trabalho:

=

Objeto transformado:
Professor com formacao
para o trabalho
interdisciplinar e por
projetos

Direcéo: escolha e validacdo da proposta

Coordenacao: orientacdo da proposta,
gestdo de pessoas e de infraestrutura

Professores: producao e conducdo das

aulas

Figura 9.7 Atividade de aprendizagem do professor no desenvolvimento do
curriculo STEAM.

No dialogo entre as atividades de ensino e de aprendizagem (ver
Quadro 9.1), o sistema de atividades dos professores no STEAM
constitui-se como um complexo dindmico que busca a superagao do
paradigma tradicional do ensino e a construcao do conhecimento da
area de ciéncias de modo mais amplo e significativo.

QUADRO 9.1 Atividades dos professores no STEAM

Sujeito

Motivo

Objetivo

Acdes

Atividade de
aprendizagem

Professor

Formagao profissional
docente

Aprender na perspectiva
interdisciplinar

Resolugao dos problemas
de aprendizagem

Atividade de ensino

Professor

Formacéo integral dos alunos

Ensinar conceitos académicos, habilidades e aspectos

humanistas

Reorganizagao do curriculo

Definigdo de como trabalhar os conceitos tedricos e o
desenvolvimento moral e de habilidades



Operagoes  Utilizagdo dos recursos Utilizagcao dos recursos metodolégicos que auxiliarédo o
para a aprendizagem ensino

Nessa relacdo entre as atividades do professor, o trabalho
realizado também atende as demandas da reorganizacao curricular
colocadas pela instituicdo. Diante da demanda externa, a
necessidade de mudanca curricular pode ser, para o professor, ao
mesmo tempo, uma acao ou uma atividade em si. No primeiro caso,
com um olhar mais individual, sendo o motivo do professor atender
a instituicao, fazer parte do desenvolvimento do curriculo STEAM é
uma acao, inserida na atividade do trabalho. Porém, se a mudanca
curricular confere sentido ao seu trabalho e move-o em um nivel
hierarquico mais amplo e sob um olhar mais coletivo, o
planejamento das aulas STEAM constitui-se em uma nova atividade
(ver Fig. 9.8).

Instrumento:
Curriculo STEAM
Sujeito: Objeto: E Objeto transformado:
Professor Formacao do aluno Formagao integral do aluno
(académica, de habilidades,
aspectos relacionais)
Regras e condigdes: Comunidade: Divisao de trabalho:
Organizacéo da escola Alunos, pais, Diregao: escolha e validagao da proposta
(horério, avaliacao, professores, Coordenacao: orle‘ntagao da proposta, gestao
espaco fisico, etc.) coordenadores, de pessoas e de infraestrutura
difetores Professores: producao e condugao das aulas
Instrumentos:

Trabalho em equipe
Oficinas de formacao
Vivéncias

Sujeito; Objeto: D Objeto transformado:
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o trabalho interdisciplinar e
por projetos

Regras e condigbes: Comunidade: Divisdo de trabalho:
Qrganizacéo da escola Alunos, pais, Direcao: escolha_e validacao da proposta
(horario, avaliacdo, professores, Coordenacao: orientagdo da proposta, gestao

de pessoas e de infraestrutura

espaco fisico, etc.) coordenadores, 2 )
Professores: produgao e conducéo das aulas

diretores

Instrumentos:
Trabalho em equipe
Oficinas de formacao

Vivéncias
Objeto:
Curriculo das aulas
Sujeito: de laboratério de fisica, g; Objeto transformado:
Professor quimica e biologia Curriculo STEAM
Regras e condigbes: Comunidade: Divisdo de trabalho:
Organizagéo da escola Alunos, pais, Direcao: escolha e validacao da proposta
(horario, avaliacao, professores, Coordenacao: orientacdo da proposta, gestao
espaco fisico, etc.) coordenadores, de pessoas e de infraestrutura )
diretoras Professores: produgéo e condugéo das aulas

Figura 9.8 Sistema de atividades no STEAM.

No movimento entre as concepc¢des individuais e as reflexdes
coletivas e na relacido entre as atividades que objetivam a formacéao
docente para novas praticas e a formacgao integral do aluno, os
motivos se transformaram, as novas concepg¢des sobre o ensino de
ciéncias, o curriculo e a compreensao sobre o STEAM foram
construidas e carregam as marcas do trabalho colaborativo.

Partindo do pressuposto de que somente ao se apropriar e
compreender a realidade é possivel humaniza-la, o movimento
entre o individuo e o grupo, pautado na reflexdo, deve ser
compreendido como o desencadeador de novos sentidos na
apropriacdo do objeto da atividade, impregnando-o de significados
mais humanos (MORETTI; MOURA, 2001).



Entendidos como propulsores de transformagdes nas atividades,
os conflitos sobre as concepcbées do STEAM, as tensbes em
relacdo a mudanca do papel do professor diante de um trabalho
interdisciplinar, a ampliacgo no foco do ensino com maior
valorizacédo do processo de aprendizagem, a escolha de conteudos
sob uma visao mais ampla e contextualizada em detrimento de uma
abordagem especifica e mais profunda, entre outros, exigem
negociagdes. A superacao das tensdOes revelam elementos das
transformacdes dos sujeitos no que diz respeito a elaboragcdo de
Novos conceitos com apropriagcao consciente de seus significados.

Praticas dialogadas, inovadoras e ativas, resultantes da atividade
de aprendizagem do professor, emergem como a¢des conscientes e
intencionais que concretizam a sua atividade de ensino. Nesse
sentido, os professores relatam que o desenvolvimento do STEAM,
ao transformar as concepcbdes sobre o ensino de ciéncias, e
também a experiéncia em sala de aula levaram a mudangas em sua
pratica docente. Entre elas, a abertura para o protagonismo dos
alunos em aulas menos dirigidas e com novas formas de interacéo
e intervencao do professor, o cuidado com a contextualizacido do
conhecimento e a preocupacdo em aproximar o conteudo da
realidade como forma de motivagdo para a aprendizagem. A
elaboragao de novas estratégias e a ampliacdo da percepgao sobre
o conhecimento, propostas de mudangas para os curriculos de
disciplinas isoladas, integracdo de dinamicas realizadas no STEAM
em outras disciplinas e o maior compartilhamento de experiéncias
entre os pares foram outras transformacdes percebidas pelos
sujeitos da atividade.

Assim, a experiéncia do desenvolvimento do curriculo STEAM e
a apropriacdo desta pelos sujeitos, em um espaco de reflexdo e
estabelecimento de significados, configuraram-se em um local de
desenvolvimento do individuo e de sua consciéncia sobre o
processo de ensino e de aprendizagem, impregnando a pratica de
suas transformacoes.



AS MARCAS DA EXPERIENCIA DO
STEAM PARA OS PROFESSORES,
NOVAS CONCEPCOES E PRATICAS
MAIS ATIVAS

O STEAM é uma forma de organizacdo do ensino com base na
aprendizagem por projetos e apresenta elementos caracteristicos
dessa metodologia, como a integracdo de conteudos
contextualizados e de diferentes areas, o foco na aprendizagem e
no protagonismo dos alunos. O modelo busca a formagao integral
dos alunos considerando aspectos académicos, de habilidades e
relacionais, pautado na colaborag¢do, autonomia e criatividade.

Durante o desenvolvimento dessa proposta de reorganizacao
curricular das aulas praticas das disciplinas de fisica, quimica e
biologia, elementos do STEAM foram apropriados pelos
professores, transformando suas concepgdes sobre a organizagao
do ensino de ciéncias. O ensino dessa area, que era voltado a
formacdo académica e estruturado em conteudos especificos e
fragmentados, na perspectiva do STEAM, passou a considerar e a
compreender a integracao entre as disciplinas, para que, por meio
de praticas mais ativas, a atividade de ensino do professor seja
objetivada na formacdo integral de um aluno apto a viver e a
conviver em um contexto que, assim como o0s sujeitos, se
transforma constantemente.

O movimento de formacédo entre as atividades de ensino e de
aprendizagem do professor e a reflexao sobre a pratica, pautada no
movimento dialético e no dialogo entre os sujeitos, possibilita
superar as tensées e os desafios apresentados, rumo a construcao
de um curriculo do ensino de ciéncias condizente com a sociedade
atual.



O percurso realizado para o desenvolvimento do curriculo
STEAM e os primeiros resultados observados desde a sua
implantagdo demonstram a viabilidade e a potencialidade do
processo coletivo de reorganizagao curricular para ressignificar o
ensino de ciéncias e promover a formacio de alunos e professores
capazes de intervir critica e ativamente em sua realidade.

PARA SABER MAIS

Site: Buck Institute of Education

Dirigido a professores e gestores, o site do Buck Institute of Education
reune experiéncias, recursos e praticas relacionadas a aprendizagem por
projetos sob a forma de leituras, videos, comunicagdes e ferramentas
interativas.

Disponivel, em inglés, em: www.bie.org

Site: High Tech High

Em seu site oficial, a High Tech High, escola publica localizada na
Califérnia, Estados Unidos, apresenta os principios que embasam as
suas praticas nos ensinos fundamental e médio, bem como os projetos
desenvolvidos pelos estudantes.

Disponivel, em inglés, em: www.hightechhigh.org

Sites: STEAM

Reunindo conceitos, noticias e iniciativas pautadas pela abordagem
STEAM, os sites indicados a seguir sao ferramentas para aqueles que
querem conhecer mais sobre essa forma de compreender a
aprendizagem e suas praticas.

Disponivel, em inglés, em:
http://steamwith.us

http://steamedu.com


http://www.bie.org/
http://www.hightechhigh.org/
http://steamwith.us/
http://steamedu.com/

http://stemtosteam.org


http://stemtosteam.org/
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O Colégio Bandeirantes € uma escola particular da cidade de Sao Paulo que
oferece os anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e o ensino médio.
Conta com cerca de 150 professores e 2 mil alunos. Para mais informagdes,
acesse:

Diagrama original do STEAM, proposto por Yakman (2008).

Popularizado pela empresa norte-americana de design e inovagao IDEO, da
Califérnia, Estados Unidos, o design thinking é apresentado como uma
abordagem que se caracteriza por um design centrado nas pessoas. Composto
pelas etapas de descoberta, ideacéo, evolugao, interpretacdo e experimentacao,
o design thinking propbée uma nova forma de pensar e abordar problemas
(PINHEIRO; ALT, 2012). Veja mais informacdes sobre a proposta de design
thinking no Capitulo 7 deste livro.

Ao final do capitulo, as autoras apresentam elementos da organizagdo do STEAM
para a 1a série do ensino médio, como o modelo para a elaboragao das
sequéncias guiadas, propostas para o Open Studio e estratégias de avaliagao.


http://www.dtparaeducadores.org.br/site/o-que-e-design-thinking/
https://www.iteea.org/File.aspx?id=86752&v=75ab076a
http://www.colband.net.br/
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Diferentemente da educagao do passado, a escola de hoje precisa
articular diversos saberes e praticas metodoldgicas de ensino para
garantir a aprendizagem de seus estudantes. Além de expandir o
potencial criativo de criangas e jovens, as instituicbes de ensino do
século XXI tém a tarefa de abrir suas portas e estabelecer parcerias
e vinculos com as familias e comunidades onde estdo inseridas. Ou
seja, a crianga que entra na escola hoje ndo pode encontrar a
mesma estrutura pedagogica de quando estudaram seus avos.

Nesse contexto, surgem escolas centradas no estudante. As
escolas tradicionais tém buscado incluir novas propostas
metodologicas e o uso da tecnologia, mas normalmente acabam
focando na preparacdo para provas. Além disso, o conceito de
liberdade proporcionado ao estudante é limitado, e as aulas
acabam repetindo o antigo modelo pouco motivador que “entra por
um ouvido e sai pelo outro”.



As escolas que optam por proporcionar real autonomia ao
estudante reinventam a arquitetura do ensino com o uso de
ferramentas, estruturas e conceitos contemporaneos para construir
uma experiéncia totalmente nova. Em um mundo cada vez mais
globalizado, fica clara a necessidade de preparar os estudantes
para os desafios que eles encontrardo. O professor (que preferimos
chamar de educador) ndo deve ser entendido como o dono do
conhecimento, nem os estudantes tratados como simples ouvintes.
Ao sairem das escolas, os jovens encontram desafios maiores a
cada dia e, se eles nao tiverem contato com competéncias que os
tornem mais preparados, a inser¢cao na vida e nos desafios que ela
representa sera mais dificil. Para que isso aconteca, os educadores
devem entender ndo somente os aspectos pedagogicos da infancia
e da adolescéncia, mas também fazer um esforco de compreender
0s assuntos que sao relevantes para os estudantes no século XXI.

Vivemos a era da informac&o, na qual a sociedade é impactada
pelo ritmo acelerado das novidades tecnoldgicas, resultado evidente
do acumulo e evolugcdo do conhecimento cientifico. O numero de
informacgdes disponibilizada € imensa e aumenta em grande
velocidade, sendo que a internet gera infinitos caminhos para
investigacao de cada topico levantado. Estamos no auge da era da
informacéo, mas n&o vivemos na era do conhecimento. O estudante
tem acesso a muita informacdo, mas o conhecimento tem que ser
construido. O que eu falo € meu conhecimento, para quem ouve, &
informac&o. Se o individuo que ouve aceita e usa a informacéo na
vida pratica, vira conhecimento para ele. Conhecimento € a
infformacdo em acdo pratica. Mas como construir este
conhecimento? Para responder a esta questdo, € preciso refletir
sobre como os estudantes aprendem.

Os estudantes aprendem o que vivenciam. Se os estudantes
convivem com as consequéncias de seus atos — sao responsaveis,
corresponsaveis pelo seu processo de aprendizagem — aprendem a
se tornar responsaveis. Se convivem com expectativas positivas,
aprendem a construir um mundo melhor. Se convivem com o
respeito no trabalho em grupo e nos saldes compartilhados,



aprendem a ter consideracdo pelos outros. Se convivem com o
apoio de educadores e de outros estudantes, aprendem a apoiar e
a se aceitar melhor. Se convivem com a responsabilidade,
aprendem a ser autossuficientes.

Para que os estudantes aprendam, ndo basta apresentar-lhes o
conteudo. Segundo Zabala (1998, p. 37),

[...] € necessario que, diante destes, possam atualizar seus
esquemas de conhecimento, compara-los com o que € novo,
identificar semelhancas e diferencas e integra-las em seus
esquemas, comprovar que o resultado tem certa coeréncia.

Quando isso acontece, o estudante se depara com uma
aprendizagem significativa. Entretanto, a aprendizagem mecanica,
normalmente realizada pelas escolas de cunho mais tradicional, &
caracterizada pelo escasso numero de relacbées que podem ser
estabelecidas com os esquemas de conhecimento presentes na
estrutura cognitiva e, portanto, facilmente submetida ao
esquecimento.

O educador, ao preparar sua aula, organiza uma série de
conteudos cujo objetivo é expor com clareza os temas aos
estudantes. Ele coleta essas informagdes nos livros didaticos, por
meio eletrénico ou outros meios. Esses conteudos, ainda que muito
bem organizados e sistematizados, nada mais sdao do que um
conjunto de informacdes. Essas informacdes sao potencialmente
significativas para os estudantes, ou seja, carregam consigo o
potencial de se tornarem conhecimento para os estudantes, mas
ainda ndao o sdo. Para que se tornem conhecimentos efetivos,
precisardao se relacionar com o conhecimento ja existente na
estrutura cognitiva do estudante.

Aprendizagem significativa € o processo por meio do qual uma
nova informagao (um novo conhecimento) se relaciona de maneira
ndo arbitraria & estrutura cognitiva do estudante. E no curso da
aprendizagem significativa que o significado l6gico do material de



aprendizagem se transforma em significado psicologico para o
sujeito. Para Ausubel (1963, p. 58), “a aprendizagem significativa é
0 mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a
vasta quantidade de ideias e informacdes representadas em
qualquer campo de conhecimento”. Para que 0 mecanismo seja
acionado, é preciso que o aprendiz ja possua algum conhecimento
prévio, ou seja, ja deve existir uma estrutura cognitiva em
funcionamento.

Para falar em aprendizagem significativa, pensemos primeiro na
relacdo entre a informacdo que se pretende transmitir e a
assimilacdo desta informacdo pelo estudante. Cotidianamente,
todos somos expostos a uma quantidade enorme de ideias e
informacdes. Entretanto, os novos dados recebidos e armazenados
s6 fardo parte de nossa bagagem de conhecimento quando forem
relacionados e somados a outras informacdes de nosso universo de
conhecimentos, tornando-se de fato “conhecimento assimilado” —
aquele capaz de mudar em algum aspecto a nossa compreensao
das coisas ou visdao de mundo.

Nesse contexto, surgem os roteiros de estudo, uma proposta
pedagdgica da Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF)
Presidente Campos Salles, localizada no bairro de Helidpolis, em
Sao Paulo (SP). Dentro dessa proposta, os educadores podem
manter sua paixao, estar seguros que a informacao transmitida
possa ser capaz de gerar conhecimento e continuar a desenvolver
sua capacidade de liderar a aprendizagem dentro e fora da escola,
contribuindo significativamente para a construgdo da autonomia de
cada estudante. Claramente, o formato de “linha de producao” do
século XIX, que empurra massas de criancas no sistema
educacional, ndo é mais praticavel nem desejavel.

A proposta pedagogica da EMEF Presidente Campos Salles vai
no sentido contrario ao modelo tradicional do curriculo universal e
seus testes padronizados, que cria um resultado comum a partir de
uma massa diversa de aprendizes. Como a maioria das escolas é
medida de acordo com esses padrboes comuns, elas sao entao
obrigadas a entrar em um tipo de danca na qual se pede aos



estudantes que aprendam um material que caira na prova e eles
nele se concentram, o que garante que os estudantes revejam de
antemao exatamente o que sera pedido nessa prova. De certa
forma, essa abordagem € enganosa, pois testa somente uma etapa
minima do conhecimento em qualquer assunto — e efetivamente s6
ensina os estudantes a fazer provas e memorizar conteudos de
forma mecanica, levando a pouca retengao de conhecimento.

A proposta metodoldgica dos roteiros de estudo € possivel,
tangivel e acessivel, tanto para os educadores quanto para os
estudantes, os verdadeiros atores do processo. Trata-se de uma
proposta de educacado adaptativa, ou seja, adaptavel a realidade
local da escola e multiplicavel pelo educador.

E realmente transformador entender a metodologia por roteiro de
estudo com uso qualificado de tecnologia como uma forma de
tornar a aprendizagem significativa possivel. Segundo Castells
(1999), o que caracteriza a atual revolugdo tecnoldgica ndo é a
centralidade de conhecimentos e informacdo, mas a aplicacao
desses conhecimentos e dessa informagdo para a geracado de
conhecimentos e de dispositivos de processamento/comunicacao
da informacdo, em um ciclo de realimentacdo cumulativo entre a
inovagao e seu uso.

As tecnologias educacionais vieram para ficar. No entanto, elas
sO ajudam realmente quando a adocao parte de um problema
encontrado pelo educador que elas ajudam a resolver. Ou seja,
primeiro o educador precisa ter um objetivo pedagogico, e, a partir
dai, escolhe uma tecnologia que seja mais eficaz para atingir o
objetivo do que seria possivel para o educador sem a tecnologia.
Em geral, os estudantes ficam muito motivados quando aprendem
com tecnologias, os problemas de comportamento s&o reduzidos, a
atencdo e a aprendizagem aumentam. Se o planejamento da
atividade com tecnologia for feito junto com os estudantes, eles
ficam ainda mais comprometidos e, inclusive, podem ajudar a
contornar eventuais dificuldades de implementacao.



A personalizagdo € um objetivo importante da integragdo de
tecnologia na aprendizagem, para que cada estudante possa
aprender no ritmo e do jeito mais adequado. A tecnologia de hoje
pode ser uma grande aliada no processo de ensino e aprendizagem
nas escolas, mas ela precisa ser empregada de forma
contextualizada, de modo que a proposta pedagogica venha
sempre antes da tecnologia, e esta tenha seu uso regulado por
aquela e nunca ao contrario. E preciso entender o uso da tecnologia
de forma natural e criativa no processo de aprendizagem, como o
lapis e o papel ja foram um dia; tecnologia como meio e instrumento
que deve empoderar o sujeito e ampliar as possibilidades de
transformacédo e sentido que o processo de aprendizagem deve
trazer, tanto para estudantes quanto para educadores. Assim,
estudantes e educadores tornam-se autores, coautores do material
e do processo de ensino e aprendizagem, pensando em formas
novas e inovadoras de compreender e promover O acesso a
informacao de forma mais abrangente e igualitaria.

Para desenvolver uma metodologia ativa em sala de aula, é
necessario transformar objetivos de ensino do educador em
expectativas de aprendizagem para os estudantes. As metodologias
ativas de aprendizagem devem propiciar aos educadores recursos e
praticas didaticas que permitam o “ensinar’ diante de cenarios,
ambientes e clientela — estudantes e comunidades — com
necessidades diversificadas e o “educar” para a compreensao do
mundo em que vivemos.

A metodologia de ensino por roteiros de estudo contribui de
forma especial para o aprendizado significativo que leva ao
conhecimento, pois trata justamente de como colocar em pratica o
ensino de forma contextualizada e légica, de modo a promover a
articulacao dos saberes e instrumentalizar o educador a ter clara
percepcao sobre o aprendizado dos estudantes (Fig. 10.1). O
desafio é tornar claro o que estes ja sabem sobre um tema
(conhecimentos prévios e senso comum) e desenvolver
mediacdes/interacbes pedagogicas em sequéncia e controladas
(pela acdo do educador) para que os estudantes relacionem as



informacgdes (lidas, pesquisadas, observadas) e construam a
aprendizagem significativa — construam conhecimento (apropriado
como novo conhecimento dos estudantes sobre o tema).

Decisao pelo aprendizado por parte do estudante
I
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prévios dos
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Figura 10.1 Processo de construgdo do conhecimento.

Os roteiros de estudo também s&o fundamentais na construcéo
da autonomia do estudante. Partindo-se do fato de que o ser
humano n&do € um ser isolado, e sim, como conceitua Pinto (1988,
p. 17), “[...] intrinsecamente, um ser de relacdo, a autonomia
acontece quando a gestao das relagdes que tecem a nossa
existéncia permite a afirmacdo do sujeito, nomeadamente na
concretizacdo de projetos”. Garrison (1992) entende que a
autonomia na aprendizagem acentua a importancia da inter-relagao
com os outros de forma que o estudante possa assumir maior
controle da sua aprendizagem: o estudante autbnomo nao é



independente ou dependente, mas sim interdependente. A
autonomia é “a capacidade de se conduzir e de tomar decisdes por
si préoprio, levando em conta regras, valores, a perspectiva pessoal,
bem como a perspectiva do outro” (GARRISON, 1992, p. 144).
Pensar e fazer por si mesmo criticamente e em vista do outro. Mais
do que autocuidado — saber vestir-se, alimentar-se, escovar os
dentes ou calgar os sapatos —, ter autonomia significa ter vontade
propria e ser competente para atuar no mundo em que se vive.

A aprendizagem significativa € um exercicio de autonomia; sem
a construgcao da autonomia, esse tipo de aprendizagem nao pode
existir. Na perspectiva pessoal, um individuo autbnomo consegue
identificar seus interesses e valoriza-los — criar sua prépria
identidade e também perceber como se aprende -, com
planejamento, foco, objetivos/metas e avaliacdo (identificacdo de
eventuais dificuldades), aumentando sua capacidade de se
estruturar. Porém, na construcdo da verdadeira autonomia, a
perspectiva do outro é essencial, no que tange a negociagao no
momento do planejamento, ao encontro de espaco para o interesse
pessoal dentro dos interesses do grupo, as rodas de conversa e ao
entender os diferentes tipos de estudantes e educadores.

Os roteiros de estudo auxiliam na construcdo da autonomia dos
estudantes, pois escolher significa compreender o que € a liberdade
de escolha e decisado, significa aprender a levantar alternativas
diante de uma escolha ou decisao, aprender a analisar e avaliar as
alternativas, escolher entre elas, decidir e, principalmente, avaliar as
escolhas e decisoes feitas e ser responsavel por elas. Desenvolvem
a autonomia emocional, destacando a atitude positiva em relacéo a
si mesmo e a vida, mantendo a autoestima elevada e reconhecendo
os limites pessoais, recorrendo, em caso de necessidade, a ajuda
externa. “Ninguém €& autébnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inumeras
decisbes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2005, p. 120). Ainda
segundo o autor, ao referir-se a autonomia,



enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir e ser.
E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da

responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da
liberdade. (FREIRE, 2005, p. 121).



O CONTEXTO EM QUE ESTAO
INSERIDOS OS ROTEIROS DE
ESTUDO NA EMEF PRESIDENTE
CAMPOS SALLES

A grande questdo que aparece é de que forma surgem os roteiros
de estudo no contexto da escola. O projeto politico-pedagdgico
(PPP) da EMEF Presidente Campos Salles vem sendo construido a
partir de um efetivo trabalho de integracdo com a comunidade. A
concepcao dessa integracao parte do principio de que escola e
comunidade formam um mesmo corpo. Os problemas da escola sao
da comunidade, e os problemas da comunidade sao da escola.
Assim, a escola e a comunidade sao parceiras na luta pela
efetivacdo dos direitos da populacao de Helidpolis, pela construcao
de uma cultura de paz e a transformacao de Helidpolis em um
bairro educador, com o objetivo de transformar a sociedade.

O processo de transformacdo e mudanca da instituicido comeca
em 1995, quando Braz Rodrigues Nogueira, ingressando como
diretor efetivo, trouxe consigo duas ideias norteadoras do PPP. A
primeira é que “tudo passa pela educagao”, e a segunda € que a
escola deve ser “‘um centro de lideranca na comunidade em que
atua”. Tanto a comunidade escolar quanto as liderancas
propositivas da comunidade local passaram a comungar dessas
ideias, tornando-as norteadoras do PPP da escola e também dos
projetos educativos da comunidade de Helidpolis, criados a partir de
entdo. Essa parceria foi capaz de desconstruir o muro simbdlico
entre escola e comunidade, entre educacao, cultura, esporte e
lazer.

Quase dez anos ap6s o inicio do processo de transformacgao da
instituicao, apesar da integragcao da escola com a comunidade para
a construcao de um bairro educador e da tentativa de um trabalho
pedagdgico em equipe por parte dos educadores, a fragmentacio



do conhecimento continuava a ser uma realidade que impedia o
avango do processo de ensino e aprendizagem.

Em 2004, alguns educadores propuseram ao diretor uma
mudanc¢a na metodologia de ensino, inspirada na Escola da Ponte,
de Portugal, e na EMEF Desembargador Amorim Lima, de S&o
Paulo. A partir dessa proposta, o diretor buscou conhecimentos e
embasamento tedrico que passaram a influenciar a construcio da
mudanca do PPP da EMEF Presidente Campos Salles.

Em 2005, os trés principios norteadores da Escola da Ponte,
autonomia, responsabilidade e solidariedade, foram integrados aos
dois que ja existiam, e a escola passou a ter cinco principios: tudo
passa pela educacdo, a escola como centro de liderangca na
comunidade em que atua, autonomia, responsabilidade e
solidariedade.

Em 2006, os estudantes passaram a trabalhar em equipe, e
houve uma tentativa de integracdo das areas de conhecimento, com
o objetivo de “quebrar as paredes” entre as disciplinas, tendo como
foco o estudante, em uma concepcédo que o vé como ser integral,
completo, capaz de tomar decisdes, portador de saberes e capaz
de organizar-se individual e coletivamente para aprender.

No final de 2007, as paredes entre as salas de aula foram
derrubadas e estas transformaram-se em quatro grandes salbes de
estudo, onde se agruparam estudantes do mesmo ano. Nessa
reorganizagcao de tempos e espacos, os educadores passaram a
elaborar roteiros de estudo para os estudantes, visando a uma
integracao maior entre as areas do conhecimento por meio do
planejamento coletivo e do trabalho em equipe.

Nesse mesmo ano, nasceu a proposta de apropriagao do espacgo
publico localizado no entorno da escola, com o objetivo de valorizar
as culturas locais, propiciar espacos de convivéncia, lazer e cultura
para a comunidade de Helidpolis celebrar as diferencas e socializar
o saber. A partir desse sonho, foi realizada mais uma conquista da
comunidade organizada junto com a escola, a constru¢gao do Centro
de Convivéncia Educativa e Cultural de Helidpolis (CCEC-



Heliopolis), hoje denominado CEU Helidpolis Professora Arlete
Persoli.

O curriculo da EMEF Presidente Campos Salles € bastante
diverso e rico. Ele busca o desenvolvimento integral de cada
individuo — considerando os aspectos cognitivos, emocionais,
sociais e biologicos —, atuando na construgdo do conhecimento dos
estudantes, competéncias para pesquisa, autonomia para aprender,
se organizar e estudar, constru¢do do sujeito na relagdo com o
outro, desenvolvimento da competéncia e expressao oral para o
debate e argumentagdo, competéncias para expressao artistica e
para leitura critica do mundo.

Para que os principios norteadores do PPP sejam vivenciados na
escola, foram criados dispositivos pedagdgicos que organizam o
trabalho de estudantes e educadores, assim como os tempos e
espacos de aprendizagem. Em cada salao, agrupam-se trés turmas
de um mesmo ano, somando aproximadamente cem estudantes por
saldo. Os estudantes se agrupam em grupos de quatro e, no
minimo, trés educadores o0s acompanham. Por meio de
assembleias, os estudantes de cada saldo votam de forma coletiva
e democratica os temas de preferéncia para estudarem por meio
dos roteiros, que s&o elaborados pelos educadores de forma
correlacionada com o Plano Anual de Ensino que desenvolvem em
consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
as Expectativas e Direitos de Aprendizagem propostos pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SME/SP). Ao
longo dos bimestres, os educadores buscam contemplar os temas
votados pelos estudantes de forma que os roteiros de estudo
desenvolvam os objetivos, competéncias, expectativas e direitos de
aprendizagem esperados.

No saldo de estudo, os educadores exercem o papel de
orientadores, ndao havendo aulas expositivas, de forma que os
educadores extrapolam suas disciplinas. Quando os estudantes tém
alguma duvida, recorrem primeiro aos colegas de grupo, um pilar
importante da metodologia da escola que é a de aprendizagem
também pelos pares. Nao obtendo a ajuda necessaria, solicitam a



orientagdo de um educador. Os grupos vivenciam a
responsabilidade em relagcdo a execucdo de todos os roteiros de
estudo. Ou seja, o grupo de quatro estudantes sé recebe um novo
roteiro quando todos finalizarem. A solidariedade também é um
exercicio constante, uma vez que o estudante aprende tanto com
seus pares quanto os ajuda a aprender.

Além dos salbes, outros espacos educativos da escola sdo as
salas de orientagdo, onde os estudantes trabalham em grupos
menores e sao realizadas oficinas. Para o Ciclo de Alfabetizacao
(1°, 2° e 3° anos), sdo realizadas oficinas para alfabetizacdo da
lingua portuguesa e estrangeira, alfabetizagdo matematica e oficina
de arte. Para os ciclos Interdisciplinar (4°, 5° e 6° anos) e Autoral
(7°, 8° e 9° anos), a sala de orientagao € utilizada para oficinas de
inglés, produgao de texto, matematica e artes. As conceituacoes
ciclos Autoral e Interdisciplinar sdo normativas da SME/SP.

Além dos roteiros e oficinas, outros dispositivos propiciam a
vivéncia da autonomia, da responsabilidade e da solidariedade:
assembleias, comissdes e a republica. As assembleias acontecem
para a construgao de regras e combinados que garantam os direitos
e deveres de todos, por exemplo, a escolha dos integrantes das
comissbes mediadoras dos saldées ou outros assuntos que
envolvam tomada de decisao. Além disso, geralmente no inicio dos
semestres, sao realizadas assembleias para decisao de temas de
estudo: os estudantes e educadores elencam diversos temas que
gostariam de estudar e, depois que todos expuseram suas ideias e
sugestdes, os temas sado votados e aqueles que recebem o maior
numero de votos sdo elencados, e, a partir deles, sao elaborados os
roteiros de estudo. As assembleias sdo compostas por todos os
integrantes de um saldo, educadores e estudantes. S&o
normalmente realizadas em espacos externos, no patio da escola
ou em algum espago amplo do Centro Unificado de Formacao, onde
seja possivel que todos sentem-se em circulo para que possam se
enxergar e ouvir mutuamente. Os educadores ou a equipe gestora
sao responsaveis por fazer a mediagdo nesses momentos.



A periodicidade das assembleias depende das demandas de
cada saldo. Elas podem acontecer sempre que surgir a
necessidade da resolucao de problemas. Em cada assembleia, se
discute e sdo tomadas decisdes referentes a um unico assunto:
votacao de temas para estudo, eleicao de membros das comissoes
mediadoras ou construgdo de regras sobre o uso de celulares nos
saldes, por exemplo, para que todos possam se expressar em torno
da discussao e para serem ouvidos por todos. As discussoes e 0s
encaminhamentos das assembleias sao registrados por algum dos
estudantes em livros atas proprios de cada saldo.

Cada saldo de estudos tem uma comissdo mediadora de
conflitos, composta por aproximadamente dez estudantes. O seu
principal instrumento de trabalho é o permanente dialogo com todos
0s segmentos da comunidade escolar. Seu principal objetivo € ser
ponte. Ponte entre estudante e estudante, estudantes e
educadores, estudantes e pais, estudantes e direcido/coordenacio
pedagogica e estudantes e a comunidade.

Os estudantes também vivenciam o protagonismo por meio da
Republica de Estudantes, entendida como forma de gestdo do
espaco escolar que objetiva promover a aprendizagem democratica
na propria pratica da democracia. A Republica decide
encaminhamentos que impactam toda a escola, muitas vezes a
partir dos resultados de votacdo das assembleias dos saldes. A
Republica de Estudantes € composta por prefeito, vice-prefeito,
secretarios (da comunicagao, da convivéncia e diversidade, da
cultura e do esporte e da saude e ambiente), vereadores e
comissdo de ética. As chapas podem ser constituidas por
estudantes de diferentes saldes, que se candidatam anualmente as
eleicoes.



O PROCESSO DE AVALIAGAO

A avaliagdo € concebida como processo, avaliacdo para a
aprendizagem, e nao avaliacao da aprendizagem. Diante disso, sao
realizadas diariamente pelos educadores intervencdes e mediacdes
referentes a construgcdo do conhecimento no momento em que os
estudantes realizam os roteiros de estudo, seguidas de registros
para que os demais educadores dos saldes possam também
acompanhar esse processo. E fundamental que o educador
perceba se os estudantes estdo fazendo uma conexdo entre as
varias atividades dos componentes curriculares, que se completam
para o conhecimento de um conteudo ou tema. Caso isso néao
aconteca, o educador deve langar boas perguntas até que perceba
gue a conexao esta fazendo sentido.

Ao final de cada roteiro de estudo, os estudantes realizam a
avaliacao do roteiro e a autoavaliacao, parte importante do
processo de aprendizagem, em que avaliam seus conhecimentos
acerca do tema estudado e como os principios da escola
(autonomia, responsabilidade e solidariedade) foram vividos durante
O processo.

A fim de concluir o processo e atribuir um conceito final
(conforme determinacdo da SME/SP), ao final de cada bimestre
ocorrem 0s encontros de conselho de classe entre os educadores
juntamente com a equipe gestora e comissdes mediadoras (a partir
do 4° ano). Todos se reunem para analisar o processo de
desempenho global de cada estudante, suas conquistas e proximos
desafios, e para atribuir o conceito final para cada estudante.

Além disso, os estudantes também participam de avaliacbes
externas obrigatérias para as escolas da rede municipal de
educacdo de Sdo Paulo. Na instdncia municipal, participam da
Prova Mais Educagcao Sao Paulo (para estudantes do 3° ao 9° ano
do ensino fundamental). Essa avaliagdo nao tem como meta
elaborar rankings ou fazer premiagdes, mas sim contribuir com o



processo de aprendizagem e avaliagdo das unidades escolares e
direcionamento de politicas publicas da SME/SP. Na instancia
federal, participam da Provinha Brasil e da Prova ANA (para o ciclo
de alfabetizacdo) e da Prova Brasil (para estudantes do 5° e 9°
anos do ensino fundamental).

Os resultados alcancados nessas avaliagbes pelos estudantes
da EMEF Presidente Campos Salles mostram razoavel
desempenho pedagogico. Deve-se salientar que a proposta
inovadora que vem sendo desenvolvida pela escola nem sempre é
adequada as avaliagbes mais conservadoras. Dessa forma, é
necessario um olhar cuidadoso na analise desses resultados. No
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Baésica), indice
elaborado a partir dos resultados da Prova Brasil, a escola manteve
a media acima da meta projetada para a unidade desde o ano de
2007 (ap6s implementagao do PPP), com excecdo de 2011 para o
5° ano e 2013 para o 9° ano. Em 2015, os estudantes do 5° e do 9°
ano atingiram a meta projetada.



OS TIPOS DE ROTEIROS DE ESTUDO

E comum que os educadores associem a ideia de roteiros de
estudo com as sequéncias didaticas. Na verdade, sao propostas
metodologicas bem distintas. As sequéncias didaticas sdo um
conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas para ensinar um
determinado conteudo, etapa por etapa. S&o atividades
organizadas de acordo com os objetivos que o educador quer
alcangar para a aprendizagem de seus estudantes. Em ambos os
dispositivos pedagogicos, os educadores escolhem quais conteudos
abordar e de que maneira coloca-los a disposicao dos estudantes.
O grande diferencial € que nos roteiros de estudo esses conteudos
sdo pré-selecionados pelos estudantes, pertencem ao contexto da
realidade deles e s&o sempre cocriados por diferentes educadores.

As sequéncias didaticas podem ter duracdo variavel e uma
quantidade também diversa de etapas e atividades. Trata-se de
situagdes didaticas articuladas, nas quais ha uma progressao de
desafios a serem enfrentados pelos estudantes para que construam
determinado conhecimento. Funcionam de forma parecida com os
projetos didaticos e podem integra-los, mas o produto final € apenas
uma atividade de sistematizacdo e/ou fechamento. As sequéncias
didaticas, em geral, seguem o ritmo do educador, que as realiza
durante as aulas, enquanto os roteiros sao realizados no tempo
proprio do estudante. A primeira pode ocorrer em duplas ou grupos,
os roteiros sempre sao desenvolvidos em grupos. Na verdade, os
roteiros de estudo seriam um aprimoramento pedagodgico das
sequéncias didaticas.

Na EMEF Presidente Campos Salles, o dispositivo pedagdgico
mais importante refere-se aos roteiros de estudo, que séo
realizados pelos estudantes em grupos de quatro individuos.

E importante ressaltar que na EMEF Presidente Campos Salles o
ritmo dos estudantes é respeitado: nao € necessario que todos os
estudantes do salado finalizem um roteiro para que um novo roteiro



seja apresentado. Nem todos os grupos do saldo realizam os
mesmos roteiros ao mesmo tempo, pois os diferentes ritmos de
aprendizagem sao respeitados. Cada estudante faz o seu roteiro no
seu proprio ritmo, mas sempre em interagdo com seu grupo. Cada
grupo, e nao cada individuo, tem autonomia para decidir as
atividades que serdo realizadas a partir do planejamento diario.
Quando um agrupamento conclui os estudos de um tema, o roteiro
€ avaliado e finalizado, o que é realizado pelo educador em
conversa com os estudantes, e, entao, sao iniciados os estudos de
um novo roteiro. Na Figura 10.2 esta apresentada a jornada do
roteiro, para melhor compreensao dessa dinamica.

Levantamento Elaboracao Validacao Entrega Mediacao Finalizacao
do temaem do roteiro do roteiro aos grupos pedagdgica e avaliacao
assembleia com pelos com que dos para
os estudantes educadores coordenacao finalizaram educadores recebimento
do salao pedagdgica o roteiro no salao do préximo
anterior roteiro

Jornada do roteiro de estudo na EMEF Presidente Campos Salles

Figura 10.2 Jornada do roteiro de estudo.

Para que sejam contemplados as habilidades, competéncias e
objetivos a serem trabalhados em cada ano do processo de
escolarizacao e as especificidades de cada estudante, a escola
dispbe de quatro tipos de roteiros de estudo: integrados, integrados
intermediarios, integrados de avango e tematicos.

Os roteiros integrados exploram os temas propostos por
estudantes ou educadores a luz das areas do conhecimento (lingua
portuguesa, lingua estrangeira, ciéncias humanas, ciéncias da
natureza, matematica, educacao fisica) a partir de uma concepgéao
interdisciplinar. Neles, sao propostas atividades, pesquisas e
reflexdes que propiciam aos estudantes o aprofundamento dos
conhecimentos a partir do tema estudado e a apropriacdo do
conhecimento construido e acumulado pela humanidade. A ideia é
que os estudantes realizem esses roteiros em um periodo de



aproximadamente 15 dias, lembrando que o ritmo dos estudantes é
sempre respeitado. Durante o ano sio realizados, em cada saldo,
de 15 a 20 roteiros integrados.

Os roteiros integrados intermediarios e de avango apresentam os
mesmos temas dos integrados e sdo produzidos a partir destes
para estudantes que estdo no inicio do processo de alfabetizagao.
Neles, ¢é utilizada letra maiuscula para facilitar a leitura e
entendimento, além dos textos serem resumidos para que estes
estudantes possam ler e realizar os estudos com autonomia (no
intermediario) e que os estudantes avancem nas fases de
construcdo da escrita e na compreensdo da base alfabética
(avanco).

Os roteiros integrados intermediarios e de avanco foram criados
a partir da necessidade de respeitar as peculiaridades, ritmos e
processos educativos de cada estudante, propiciando que todos
tenham condigcbes de avancar no processo de aprendizagem e
conhecimento.

Ja o roteiro tematico pode surgir do desejo dos estudantes, dos
educadores ou a partir de algum acontecimento, seja na
comunidade, na cidade, no Brasil ou no mundo, de questdes
sociais, datas importantes, questdes politicas ou econdémicas que
sejam de interesse de todos os integrantes da comunidade escolar.
Nos dias de estudo dos roteiros tematicos, todos os estudantes do
saldao pausam os roteiros que estao realizando para a realizacao
dos tematicos, que podem abranger palestras, filmes, debates,
entrevistas, pecas teatrais, estudo do meio, oficinas de arte ou
apresentacodes culturais.



O PROJETO DA MATRIZ DE
CONSTRUCAO DOS ROTEIROS DE
ESTUDO

Apos 10 anos de amadurecimento do uso de roteiros de estudo na
escola, no ano de 2016, houve a oportunidade do desenvolvimento
de uma Matriz de roteiros de estudo, um documento que apresenta
como sao concebidos, elaborados e aplicados aos estudantes os
roteiros na EMEF Presidente Campos Salles, contribuindo para a
gestdo do conhecimento e a qualificacdo desse dispositivo
pedagogico tao importante para a escola.

Essa proposta fez parte do Programa Inova Escola
(originalmente denominado Escolas que Inovam - EQI) da
Fundacao Telefénica Vivo e Instituto Natura, que desde 2013 tém
parceria com a escola. O Programa Inova Escola incentiva o uso de
Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo (TICs) com a
finalidade de contribuir com o projeto inovador de cada uma das
escolas que apoia. O programa Inova Escola disponibilizou
computadores portateis para a EMEF Presidente Campos Salles,
bem como internet de alta conexao, de modo que os estudantes
pudessem realizar atividades de cunho digital dentro dos saldes. O
programa incluiu também a formacao de educadores, realizada nos
horarios de atividades coletivas (como Jornada Especial Integral de
Formacao — JEIF ou Projeto Especial de A¢do — PEA) e suporte a
gestao da escola.

Em 2016, o parceiro executor do projeto foi o Instituto Tellus,
especializado em design de servigos publicos. Institui-se entdo a
formacdo de educadores permeada de elementos da metodologia
do design thinking. Assim, os resultados do projeto da Matriz,
apresentados a seguir, sdo resultantes de oficinas de cocriacao
junto aos educadores e a coordenacgao pedagogica da escola, fator
considerado fundamental entre todos os atores para o sucesso do



projeto. Além dos conceitos, a matriz tem como premissa ser
aplicavel e contemplar dicas de como os educadores podem fazer
um uso qualificado da tecnologia.

Foram realizadas 14 oficinas com o objetivo de elaborar a matriz
dos roteiros de estudo. A escola tem alguns tipos diferentes de
roteiros, como ja foi apresentado, porém, a fim de garantir um
projeto bastante pratico e com facilidade de cocriagdo e
acompanhamento dos resultados, foi escolhido o foco em roteiros
tematicos. Isso porque os roteiros tematicos sdo menos extensos
do que os outros tipos de roteiros e alguns sao comuns a todos os
saldes, visando a cumprir objetivos do calendario do bairro
educador. Assim, foram realizadas quatro rodadas de producio de
roteiros com um tema comum entre todos os saldes: caminhada
pela paz, direitos humanos, consumismo e consciéncia negra.

Ja na primeira oficina de cocriacdo, percebeu-se que o0s
educadores dividiam os roteiros em quatro etapas: capa, antes da
leitura, durante a leitura e depois da leitura. Assim, houve sinergia
para focar em cada uma dessas quatro etapas, a medida que cada
um dos quatro roteiros tematicos era produzido. Os educadores
realizavam a oficina de conceituagcdo, depois produziam o roteiro
tematico parte no coletivo e parte seguindo as especificidades de
seu saldo, e depois iam aplicando nos salbdes (para os estudantes)
e trazendo os resultados, de modo que o trabalho foi sendo
realizado e testado ao mesmo tempo. O intuito foi que os trabalhos
com os roteiros tematicos trouxessem clareza de conceitos que
depois pudessem ser levados para todos os tipos de roteiros. A
Figura 10.3 sintetiza as quatro etapas que compdem os roteiros e
como elas estdo relacionadas.
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Figura 10.3 As quatro etapas que compdem o roteiro.

A primeira etapa do roteiro é a capa, sendo ela a primeira pagina
com a qual os estudantes terdao contato, e por isso € muito
importante. Quando um artista langa um novo album ou um livro,
grande parte do investimento de produgao vai para a capa. Ela
precisa “mexer” no subjetivo e gerar o que os educadores da EMEF
Presidente Campos Salles chamam de “encantamento” em relacéo
ao roteiro, estimulando o desejo de estudar e se aprofundar no

assunto abordado.




No topo, a capa apresenta a identidade visual da escola, o
cabecalho para cada estudante preencher com seus dados e o
planejamento de datas das atividades. Ela ainda identifica de qual
ano é aquele roteiro e qual o tipo de roteiro (p. ex., roteiro tematico).
Assim, para o estudante, o cabecalho identifica e situa aquele
roteiro entre os outros. Depois, a capa apresenta ao estudante qual
o titulo daquele roteiro, que é elaborado livremente pelos
professores, mas normalmente remete aquilo que os estudantes
escolheram. Subtemas também podem ser mencionados.

Logo abaixo do titulo, esta o principal item da capa: uma imagem
marcante relacionada ao tema. Esse € o elemento ideal para
sensibilizacido e vinculo afetivo com o roteiro, trazendo referéncias
relacionadas, como obras de arte, poemas, musicas, videos,
imagens para colorir, avatares, bilhetinhos, entre outras. Esse
estimulo também pode acontecer por meio de uma atividade digital,
por exemplo, inserindo um QR Code com um recado gravado
especialmente para os estudantes.

A apresentagao dos objetivos do roteiro encerra a capa, sendo
uma etapa fundamental desse dispositivo pedagogico. Eles devem
ser escritos em linguagem adequada a faixa etaria, para que os
estudantes tenham clareza do que é esperado que aprendam. A
seguir, as principais dicas para redacao dos objetivos:

E um espaco para os educadores apresentarem o que O
roteiro pretende desenvolver.

» Devem ser redigidos com verbos no infinitivo, em linguagem
simples e clara.

» Devem ser especificos e referentes aos conteudos do roteiro,
trazendo também atitudes esperadas em cada etapa dos
estudantes que estao realizando o roteiro.

« E importante lembrar que os objetivos serdo revisitados na
avaliagao, quando sera analisado se foram atingidos.

Na sequéncia, temos o que os educadores chamam de antes da
leitura, um espacgo para levantamento de conhecimentos prévios



dos estudantes sobre o tema e também de sensibilizacdo, para
instiga-los a querer saber mais sobre o assunto, para dialogarem
sobre o tema com os colegas.

Nessa etapa do roteiro, deve-se realizar uma exploracdao mais
livre dos conceitos e suas possiveis problematizacbes a partir do
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes. Como
primeiro passo para a compreensao dos conceitos e dos conteudos
dos problemas desafiadores contextualizados a realidade do
estudante, deve-se levantar hipdéteses. Estas devem ser
pesquisadas e experimentadas de modo a escolher um tema ou
observar um fenbmeno e formular um problema ou uma questao a
ser investigada.

O levantamento de conhecimentos prévios deve partir de nocdes
e saberes ligados ao senso comum da comunidade ou aos
conhecimentos prévios dos proprios estudantes, que devem ser
registrados como primeira etapa do processo de investigagao.
Segundo Sasseron (2014), é importante que o educador conheca e
reconheca o entendimento e os materiais intelectuais (saberes ja
possuidos pelos estudantes, advindos tanto das experiéncias
cotidianas quanto das experiéncias escolares) a disposicdo em sua
turma. Sem conhecer as ideias, sem ter o conhecimento prévio dos
estudantes como ponto de partida, &€ muito dificil transforma-lo. E
necessario dar voz ao estudante, consciéncia de como concebe a
realidade que conhece. Normalmente, esse levantamento de
conhecimentos é realizado por meio de perguntas como: “O que
vocé sabe sobre ou ja ouviu falar de...?”. O que se faz muito
importante nessa etapa € o cuidado com o estagio do processo de
aprendizagem em que cada estudante se encontra, para nao
transferir a ele conceitos prontos. O importante ndo é o estudante
acertar a resposta, e sim refletir; aqui, ndo deve haver julgamento
de valor, mas um grande respeito a visdo de mundo, cultura e
saberes que o estudante possa ter em torno do tema. Pode-se
recomendar que os estudantes tomem notas para revisitar ao longo
ou ao final do roteiro, para que possam entao perceber a diferenca
entre o que pensavam e a sua visao depois do estudo.



Depois de levantar os conhecimentos prévios, os estudantes séo
conduzidos a desenvolver o durante a leitura, que € a espinha
dorsal do roteiro. Nele, sdo apresentados textos, imagens, graficos,
tabelas, videos, jogos, sugestdes de pesquisas, uso de tecnologias,
discussdes e reflexdes para que os estudantes ampliem seu
repertorio cognitivo e cultural acerca do tema estudado, avangando
no processo de aprendizagem. Os educadores criam e langam méo
de situagOes didaticas variadas, nas quais seja possivel tratar os
conteudos relevantes a serem abordados em diversas
oportunidades. Basicamente, essa etapa trata dos conteudos (sem
deixar de lado as habilidades e competéncias) a serem trabalhados
com a finalidade de atingir os objetivos propostos na capa. No
durante a leitura, os educadores fazem um levantamento de
informacdes sobre o assunto, e hipoteses podem ser formuladas.
Também sado propostas diversas “solugcoes” de problemas
contextualizados a realidade dos estudantes, que devem trabalhar
os desafios, analisar os resultados e estabelecer conclusoes.

Essa € a etapa do roteiro de estudo que deve estimular o
“‘aprender a aprender’, ou seja, saber pesquisar de maneira
autdbnoma e respeitosa em relacao a diversidade e a relatividade de
abordagens de um campo do saber (saber produzir conhecimento
de modo a valorizar e a respeitar a diversidade de ideias). Devem
estar contemplados o desenvolvimento e a mensuracdo de
diferentes técnicas de investigacao e pesquisa: selecionar fontes de
informacédo, verificando sua confiabilidade, definir hipoteses de
pesquisa e procedimentos que possam ser testados para resolver o
problema em estudo.

A personalizagdo € um objetivo importante da integragdo de
tecnologia na aprendizagem, para que cada estudante possa
aprender no ritmo e do jeito mais adequado. O papel do estudante
‘pesquisador” e as diferentes formas com que os estudantes
aprendem potencializam o papel dos recursos digitais e 0 uso
qualificado de tecnologia nessa etapa do roteiro de estudo.

A Tabela 10.1 mostra algumas ideias de recursos com potencial
pedagdgico para utilizacdo durante a realizacdo dos roteiros de



estudo.

Tabela 10.1 Recursos digitais

Recurso

QR Code

Mapa
conceitual

Nuvem de
tags

Q Magico

Google
Arts &
Culture

Redutor de
URLs

Creative
Commons

Dispositivo/Acesso

Tablet ou celular

Internet

Internet

Internet

Internet

Internet

Descricao URL para acesso

O QR Code (Quick Response) é um Para criar um QR
cbdigo bidimensional gerado a partir de Code:

textos e/ou links. Ele codifica links de

acesso a videos, imagens e textos.

Estruturas esquematicas que criam
conexdes logicas para a compreensao
de um conceito central.

Interface hierarquica de informagdes
que agrupa palavras (coletadas) em um
formato n&o convencional.

Plataforma que permite a criagédo de
conteudos por educadores e auxilia
estudantes na aprendizagem.

Recurso que reune o que ha de melhor
sobre artistas e suas obras em alta
definicao.

Para encurtar links.
ou

Conteldos livres de direitos autorais

A etapa final do roteiro € o chamado depois da leitura, momento
de avaliar os resultados alcancados segundo a metodologia de
estudo problematizadora, que estimula o senso critico e acgodes
responsaveis e transformadoras sobre o roteiro de estudo e sobre o
processo de aprendizagem de uma maneira mais ampla.

Quando um grupo de estudantes finaliza um roteiro de estudo,
solicita a presenca de um educador para dialogo e avaliacao do
roteiro. O educador verifica os registros pedagogicos que foram
realizados pelos demais educadores e constata se foram feitas as


http://br.qr-code-generator.com/
https://www.goconqr.com/pt-BR/mapas-mentais
https://tagul.com/create
http://www.qmagico.com.br/
http://www.google.com/culturalinstitute/beta/u/0/?hl=pt-BR
https://bitly.com/
http://migre.me/
https://br.creativecommons.org/

correcdes, se todas as atividades estdo completas ou se ainda é
preciso realizar novas corre¢des. Depois desse procedimento, o
educador conversa com o grupo, formulando perguntas variadas a
fim de verificar as aprendizagens, descobertas e conhecimentos
que construiram durante a elaboracido do roteiro. Esse momento é
muito importante pois é nele que os estudantes, por meio da
oralidade, constatardo suas proprias aprendizagens. Se isso nao
ocorrer, o0 educador deve orientar os estudantes para que estudem
e aprofundem o tema, para que posteriormente possa ser finalizado
por ele ou por outro educador. Se constatar que os objetivos
propostos para aquele roteiro foram alcancados, o educador
entregara ao grupo o proximo roteiro.

Essa etapa ¢é dividida em dois momentos principais. No primeiro,
€ trabalhada a avaliacdo do roteiro pelo estudante, na qual ele
reflete sobre o que foi positivo ou negativo no processo, da
sugestdes para os proximos roteiros ou faz criticas. Nessa etapa, os
estudantes respondem a questdes como: “Por que gostou?”; “Do
que mais gostou?”; e “O que sugere para os proximos roteiros?”.
Em um segundo momento, é tratada a autoavaliacdo do estudante,
uma reflexdo sobre o seu compromisso e aprendizado durante a
realizacao do roteiro, tendo como parametro trés principios da
escola (autonomia, responsabilidade e solidariedade) e os objetivos
descritos na capa do roteiro. Alguns questionamentos sao utilizados
como ferramenta para que os estudantes realizem essa etapa:
“Este roteiro ajudou na construcdo da sua autonomia?”; “Vocé
aprendeu algo que nao sabia?”; ou “Conseguiu aprender algo que
ja sabia, mas em um enfoque diferente?”.

Assim, concluem-se as quatro etapas do roteiro de estudo
descritas na matriz da EMEF Presidente Campos Salles.



QUEBRANDO “PAREDES” E
POSSIVEL REALIZAR ROTEIROS EM
DIFERENTES CONTEXTOS

Acreditamos que este relato da escola publica EMEF Presidente
Campos Salles, que optou por “quebrar as paredes” e empoderar
seus estudantes para decidir o que querem aprender por meio de
assembleias, pode inspirar muitas outras instituicoes de ensino em
suas praticas. Ha, inclusive, grande potencial de uso dos saberes
apresentados no capitulo e adaptacao para o contexto local —
considerando que € uma proposta de educagao adaptativa, ou seja,
adaptavel a realidade local da escola e multiplicavel pelo educador.
Nao acreditamos em modelos de ensino que possam ser utilizados
e simplesmente replicados, mas sim em experiéncias especificas
em determinados contextos.

Em sua escola, qual seria um primeiro passo? Seria viavel fazer
uma votacao de tema e construir um roteiro para resolucdo em
grupos? Seria possivel incluir alguns tdo motivadores recursos
digitais? Sera que é necessario quebrar as paredes para iniciar o
incentivo da autonomia do estudante?

Sem duvida, todo o contexto apresentado de educacio
democratica e autbnoma da EMEF Presidente Campos Salles levou
décadas para ser arduamente construido, mas alguns primeiros
passos de inspiracido para outras experiéncias educacionais sao
possiveis e o0s resultados tendem a ser muito motivadores aos
estudantes e favoraveis a promocao de habilidades importantes
para o século XXI.

Assim, este capitulo pode inspirar outros educadores que
buscam, de forma inovadora, transformar suas aulas em
experiéncias vivas de aprendizagem, que motivem os estudantes e
os tornem mais criativos, empreendedores e protagonistas,
proporcionando de forma inequivoca a construcao da autonomia.



+ PARA SABER MAIS

Reportagem: Escola em comunidade de SP derruba barreiras e
integra alunos

Reportagem do programa Fantastico que mostra a democracia presente na
EMEF Presidente Campos Salles, a “escola sem muros” que luta contra
a violéncia na periferia da cidade de Sao Paulo.

Disponivel em: http://g1.globo.com/fantastico/noticia/2014/03/escola-e
m-comunidade-de-sp-derruba-barreiras-e-integra-alunos.html

Material de apoio: A matriz e dicas de uso

Trecho de material de dicas para elaboragao de roteiro de estudo, cocriado
pelos educadores da EMEF Presidente Campos Salles com o apoio do
Programa Inova Escola em 2016.

Disponivel em: https://issuu.com/celiasenna/docs/trecho_dicas_matriz
_de_roteiro_camp


http://g1.globo.com/fantastico/noticia/2014/03/escola-em-comunidade-de-sp-derruba-barreiras-e-integra-alunos.html
https://issuu.com/celiasenna/docs/trecho_dicas_matriz_de_roteiro_camp
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