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RESUMO

Este estudo buscou compreender como séo constituidas as estratégias pedagogicas,
que orientam as metodologias ativas no Ensino Superior. O referencial tedrico tem
como principais autores Bacich; Tanzi Neto e Trevisani (2015), Berbel (2011), Freire
(1975, 1980, 1982, 1983, 1996, 1998, 2001), Horn e Staker (2015), Moran (2015, 2018,
2019), Zabalza (2003, 2004, 2008, 2009, 2010, 2015) e entre outros. A pesquisa teve a
abordagem qualitativa e desenvolvida, por meio de um estudo de caso na sala de aula
de duas professoras e 0s respectivos estudantes das turmas, de dois cursos de
graduacéo/bacharelado da éarea da computacdo, de uma universidade privada,
localizada em Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil. Para a coleta de dados,
realizamos: observacdes e registros em diarios de aula, questionarios e entrevistas. No
processo de analise, com base na Analise Textual Discursiva (ATD), emergiram trés
categorias, ensino dialégico: a perspectiva do professor; aprendizagem dialégica: a
perspectiva do estudante e universidade dialdgica: articulagbes entre a formacéo
docente e o desenvolvimento académico, que foram constituidas por subcategorias.
Como principais resultados, evidenciamos que as professoras ao utilizarem as
metodologias ativas, atuam com um vetor epistemolégico marcado pela
intencionalidade, empatia e as relacbes interpessoais, desenvolvendo estratégias
didatico-pedagdgicas e também pelo papel de mediador dos processos que envolvem o
ensinar e o aprender, com foco na problematizacdo, na aprendizagem autbnoma e no
protagonismo do estudante. Nesta perspectiva, a insercdo de problemas reais no
ensino universitario e a subsequente busca de solugdes, por meio do trabalho em
grupo, permite que os académicos possam aprender e compartilhar os saberes com os
pares. Também evidenciamos a necessidade da universidade constituir-se dialdgica
nos processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, entendemos que o0
dialogo precisa estar presente em todos 0s tempos e espacos, no curriculo e nas
disciplinas, envolvendo a transdisciplinaridade entre as diferentes éareas do
conhecimento, considerando o l6cus de formacgéo e a transformacdo permanente, tanto

para o professor, quanto para o estudante e a universidade.

Palavras-Chave: Metodologias Ativas. Ensino Superior. Docéncia Universitaria.

Estratégias Pedagodgicas. Processos de Ensino e de Aprendizagem.



ABSTRACT

This study sought to understand how pedagogical strategies are constituted, which
guide the methodologies active in Higher Education. The main theoretical framework
has Bacich; Tanzi Neto and Trevisani (2015), Berbel (2011), Freire (1975, 1980, 1982,
1983, 1996, 1998, 2001), Horn and Staker (2015), Moran (2000, 2015, 2018, 2019),
Zabalza (2003, 2004, 2008, 2009, 2010, 2015) and among others. The research had a
qualitative approach, and developed, through a case study in the classroom of two
teachers and the respective students of the classes, of two Undergraduate/Bachelor's
Courses in the area of computing, of a Private University, located in Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, Brazil. For data collection, we performed: observations and records in
class diaries, questionnaires and interviews. In the analysis process, based on
Discursive Textual Analysis (ATD), three categories emerged, dialogical teaching: the
perspective of the teacher; dialogical learning: the perspective of the student and
dialogical university: articulations between teacher education and academic
development, which were constituted by subcategories. As main results, we show that
teachers, when using active methodologies, act with an epistemological vector marked
by intentionality, empathy and interpersonal relationships, developing didactic-
pedagogical strategies and also by the role of mediator of the processes that involve
teaching and learning, focusing on problematization, autonomous learning and student
protagonism. In this perspective, the insertion of real problems in university education
and the subsequent search for solutions, through group work, allows students to learn
and share knowledge with peers. We also highlighted the need for the university to be
dialogical in the teaching and learning processes. In this sense, we understand that
dialogue needs to be present in all times and spaces, in the curriculum and in the
disciplines, involving the transdisciplinarity between the different areas of knowledge,
considering the locus of formation and the permanent transformation, both for the

teacher, as for the student and the university.

Keywords: Active Methodologies. Higher Education. University Teaching. Pedagogical
Strategies. Teaching and Learning Processes.
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1 CONTEXTUALIZACAO

Vocé poderia me dizer, por favor, qual o caminho eu devo seguir?
Isso depende muito de onde vocé deseja chegar (CARROLL,
2002).

Figura 1 - Caminhos

Fonte: fas da psicandlise
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1.1 CAMINHOS INTRODUTORIOS

O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar. A estrada
permanecerd viva. E para isso que servem os caminhos. Para nos fazerem
parentes do futuro. (COUTO, 2007, p. 35)

Na imagem, uma menina que se vé diante da necessidade de escolher um
caminho. Nesse sentido, a ideia € pensar nos desafios pessoais e profissionais, que
0 pesquisador necessita assumir ao longo do desenvolvimento do estudo.
Considerando as possibilidades de diferentes caminhos, foi necessario escolher o
rumo a ser seguido, tracar metas, mesmo que, ao percorré-lo se modificassem frente
a multiplicidade de alternativas de uma investigacdo. Sendo que, uma pesquisa de
doutorado, se caracteriza dentre tantos aspectos pelas interrogacbes que véao
surgindo no proprio processo de auto(trans)formacdo, evocando lembrancas,
decisfes, reacdes, emocdes e sentimentos.

A presente tese faz parte do caminho que venho trilhando na Educacao,
permeada de duvidas e inquietacbes, sdo elas que nos fazem pesquisar.
Compartilho o caminho percorrido e construido neste estudo, como uma estrada
possivel e iluminada, para novos estudos sobre a tematica. A decisdo de iniciar um
trabalho de investigacdo nesta area se deve, sobretudo, as experiéncias
enriquecedoras que tive oportunidade de viver na condicdo de professora e
coordenadora pedagégica em Instituicbes de Ensino, nas quais o trabalho
colaborativo e dialégico foram marcas de uma atuacdo em equipe, que assumia a
formacdo docente permanente na integralidade.

Dessa forma, observando e acompanhando o cotidiano das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos docentes me deparei com inUmeros professores
desejosos de inovar e mudar o fazer pedagogico, mas muitas vezes sem saber que
caminho seguir. O perfil dos estudantes do século XXI, o avanco das tecnologias
digitais e as exigéncias do mundo do trabalho na contemporaneidade, sdo aspectos
que contribuem para que as Instituicbes de Ensino Superior (IES) percebam a
necessidade de promover mudancas paradigmaticas e significativas nos curriculos,
nas metodologias de ensino e na avaliagdo, como também na reelaboracéo, tanto
dos Projetos Pedagdgicos Institucionais (PPI), quanto nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPC), documentos que regulam e normatizam o trabalho realizado nas

instituicoes.
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A partir destas reflexbes, outras estratégias s8o necessarias para 0s
processos de ensino e de aprendizagem, para que possam realmente contribuir com
a construcdo do conhecimento, com préaticas pedagogicas que atendam aos
contextos emergentes da formacgéo pessoal e profissional que figuram um papel
relevante no cenario educacional. Nesse sentido, a tese tem como foco as
estratégias de ensino e de aprendizagem presentes nas metodologias ativas no
Ensino Superior. A discussao vincula-se a forma como professores, estudantes e a
Instituicdo de Ensino Superior percebem a implementacéo das metodologias ativas e
suas repercussoes didatico-pedagdgicas, argumento que sintetiza essa tese.

Nosso estudo entende que as metodologias ativas representam
possibilidades pedagdgicas que colaboram, para os processos de ensinar e de
aprender, conforme evidenciamos nas falas, tanto das duas professoras, quanto dos
estudantes. Sendo recorrentes nos depoimentos que fizeram alusdo ao
protagonismo, a participacdo e a autonomia discente, bem como a importancia do
papel do professor como mediador. Assim sendo, os estudantes investigados
entendem que o proprio aprendizado esta vinculado as relacdes entre teoria e
pratica, mediados pela intervencao do professor.

Dessa forma, as professoras sdo unanimes em defender estratégias -
utilizadas em sala de aula caracterizadas por experiéncias concretas, investigativas
e também por aprendizagens, a partir da resolucao de problemas, entre os pares, na
perspectiva de uma aprendizagem colaborativa. Sendo assim, consideramos que a
relevancia académica dessa pesquisa esta centrada na possibilidade de ter
realizado o estudo, a partir da imersao no cotidiano de professoras e de académicos,
0s participantes da investigacdo. As reflexdes, inferéncias e consideracdes
elaboradas, acerca da tematica emergiram de situagdes concretas vividas em sala
de aula, com a utilizagdo das metodologias ativas para os processos de ensino e de
aprendizagem.

Nesta perspectiva, evidenciamos a partir das andlises realizadas, que a
abordagem metodoldgica utilizada em sala de aula pode se converter num campo de
novas possibilidades e aprendizagens, e também em fonte de reflexdo para que
professores, estudantes e gestores passem a acreditar cada vez mais em
estratégias pedagodgicas que promovam a autonomia, o engajamento e a formagao
integral do estudante. Assim sendo, apresentamos o0 problema de pesquisa, 0

objetivo geral e os objetivos especificos do estudo.
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1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Que aspectos pedagdgicos norteiam as estratégias de ensino e de aprendizagem

presentes no desenvolvimento de metodologias ativas no Ensino Superior?
1.3 OBJETIVO GERAL

Compreender como sdo constituidas as estratégias pedagodgicas que orientam as

metodologias ativas no Ensino Superior.

1.3.1 Objetivos Especificos

= |dentificar os elementos didatico-pedagodgicos que orientam as estratégias da
docéncia universitaria, quando sdo assumidas as metodologias ativas.

= Evidenciar as percepcdes dos professores e dos estudantes, sobre as
estratégias pedagdgicas das aulas no Ensino Superior.

= |dentificar as estruturas formativas e as estratégias pedagodgicas que

caracterizam a formacao docente e o desenvolvimento académico.

Os caminhos construidos nesta tese sao expostos, mediante os capitulos que
seguem cuja sintese de cada um esta descrita. No primeiro capitulo, apresentamos
a introducéo, contendo uma contextualizacdo da tematica do estudo, o problema de
pesquisa, o0 objetivo geral e o0s objetivos especificos para situar o leitor das
especificidades da investigagéo.

No segundo capitulo, contextualizamos a trajetdria pessoal e profissional da
pesquisadora, como forma de contextualizar o percurso vivido que justifica as
escolhas realizadas ao longo da tese de doutoramento, a comecar pela propria
definicdo do tema a ser explorado. No terceiro capitulo, ilustramos a exposi¢cado do
estado de conhecimento, focando nas produgfes cientificas encontradas sobre as
metodologias ativas, no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Disserta¢des considerado referéncia no Brasil e Dialnet banco de dados referéncia
na Espanha.

No quarto capitulo, desenvolvemos o referencial tedrico, que problematiza e

reflete sobre as tematicas: Ensino Superior, docéncia universitaria, estudantes



21

universitarios e processos de ensino e de aprendizagem sob a perspectiva de
metodologias ativas.

No quinto capitulo, delineamos os caminhos metodolégicos, identificando o
perfil dos sujeitos, o cendrio da pesquisa, elencando dados que pudessem compor o
modo como o estudo foi realizado. A pesquisa se caracteriza por uma abordagem
qualitativa, pautada na abordagem naturalistica/construtiva, Denzin e Lincoln (2006);
Moraes (2018). Dessa forma, isso inclui estar in loco no ambiente natural, como
forma de poder interpretar, teorizar os fatos e a realidade dos sujeitos, bem como o
contexto, no qual a investigacao foi realizada: uma universidade privada; tendo como
participantes duas professoras, duas turmas de estudantes e posteriormente dez
estudantes de dois cursos de graduacdo bacharelado da &area da informética. Os
instrumentos para coleta de dados foram observacdes, com registros em diarios de
aula, questionarios e entrevistas. Posteriormente, apresentamos o método de a
analise dos dados, a Andlise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e
Galiazzi (2011), que consiste em um ciclo constante de desconstrucdo e
reconstrucdo, permitindo novas compreensfes do objeto de estudo, uma vez que é
composta por um movimento interpretativo.

No sexto capitulo, realizamos a andlise, primeiramente do questionario
aplicado nas duas turmas, em que os estudantes responderam questdes objetivas e
dissertativas, sobre as aulas, as metodologias de ensino e as estratégias
pedagdgicas utilizadas pelas professoras. Apds, apresentamos o0s resultados
advindos dos dialogos entre as teorias analisadas, as praticas pedagogicas
observadas, os registros elaborados ao longo das observacdes e as entrevistas
realizadas, que emergiram em categorias e subcategorias, com as compreensdes
tecidas pela investigadora, a partir do rigor metodoldgico que pautou a escrita e a
elaboracao do estudo.

Por fim, o sétimo capitulo denominado final do percurso: possibilidades de
novos caminhos, retomamos as intencbes da pesquisa, relacionando-as com o
objetivo geral, bem como apresentamos as descobertas oriundas da investigacéo e

possiveis caminhos para o ensinar e o aprender no Ensino Superior.
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2 CAMINHOS TRILHADOS PELA PESQUISADORA

Quantos caminhos trilhados. E outros deixados pra chegar aqui. Quantas
histérias vividas, memérias que a vida guardou so6 pra si. (TREVISOL, 2013)

Os caminhos trilhados em cada ciclo da trajetoria pessoal, académica e
profissional foram compondo a construgdo da minhat historia de vida, as narrativas
gue seguem revelam o percurso percorrido. Desde pequena vivi cercada de livros,
cadernos, lapis e canetas. Na minha infancia, uma das brincadeiras preferidas era
“escolinha”, na qual eu era a professora e tinha os estudantes imaginarios com seus
respectivos cadernos de atividades. Talvez o desejo por essa brincadeira tenha
surgido por ser filha de professora, por acompanhar o envolvimento e o
comprometimento da minha mée durante seu cotidiano profissional.

Em 1994, com quatro anos de idade, iniciei meus estudos em uma pré-escola
da rede publica com muitas expectativas, querendo aprender, ensinar e fazer novas
amizades. Eu ja estava alfabetizada, gostava de compartilhar meus conhecimentos
com os colegas nas atividades propostas. Na minha vida, a escola sempre foi um
espaco e tempo de aprendizagens, de constru¢cdo de conhecimento, de aprender a
conviver na coletividade e de respeitar as diferencas. Nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, iniciei a tdo esperada 12 série, em uma escola municipal. Foram
muitas aprendizagens e a professora marcou minha trajetéria de uma forma positiva
e significativa. Na 22 série, por escolha dos meus pais, comecei a estudar em uma
escola particular e la permaneci estudando até o 1° ano do Ensino Médio.

Apos concluir o 1° ano desta etapa, fiz a escolha pelo Curso Normal, o
Magistério, em virtude do desejo de ser professora e troquei de escola para poder
realizar o 2° e 0 3° anos do Ensino Médio concomitantemente com o Curso Normal.
Durante o Curso, no qual preparava-nos para ensinar criangas, as observacgoes, as
insercbes em sala de aula e os estdgios nas escolas me fizeram “olhar" para estes
espacos, como se ja fosse uma professora. Identificacdo total com a profissao!
Realizei o estagio supervisionado, em uma escola publica, com uma turma de 1° ano
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, momento em que vivenciei a docéncia na

condicao de professora iniciante, e que representou inumeros aprendizados, com 0s

1 Escrita na primeira pessoa do singular por ser referéncia a trajetéria da pesquisadora.
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estudantes e os professores, como também, com a dindmica organizacional de uma
escola.

No ano de 2009, em janeiro fiz o processo seletivo para o ingresso na
Educacao Superior, sendo aprovada no vestibular, para o curso de licenciatura em
Pedagogia, na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Em marco, iniciei a tdo
sonhada graduacao nesta Instituicdo de Ensino Superior (IES), com o desejo de me
tornar professora/pedagoga. Ao longo do curso, identifiquei a relevancia da
formacéo inicial e continuada do professor e diante de muitas inquietagfes, no inicio
do curso busquei a insergdo no grupo de pesquisa intitulado “Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacédo e Imaginario Social” para realizar estudos teoricos.

De 2010 até 2012, fui bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo
a Docéncia (PIBID), para complementar minha formacgéo, consolidando a teoria do
curso com experiéncias praticas. Foi muito significativo, atuar nas escolas do
sistema de ensino publico estadual e municipal de Santa Maria - RS com realidades
distintas e com estudantes que precisavam de um olhar sensivel para 0s processos
de aprendizagem. Por meio dessas experiéncias vivenciadas nos diferentes
contextos escolares, comecei a participar de eventos da area da educacdo,
seminarios, congressos e palestras e a iniciacado cientifica, com a escrita de artigos
sobre o PIBID nas escolas, visando o compartiihamento de saberes e de praticas
pedagdgicas.

Também em 2012, comecei a participar do Grupo de Pesquisa, Formacao de
Professores e Praticas Educativas: Ensino Basico e Superior (GPFOPE), para
aprofundar as leituras, acerca da formacao de professores no contexto da Educacéo
Bésica e Superior. As discussdes sobre o professor, a formacao e a aprendizagem
docente, nesses contextos, foram de suma relevancia, para uma estudante que
estava no ultimo ano de graduacdo. As vivéncias como participante e bolsista de
iniciagdo cientifica permitiram-me construir e reconstruir conhecimentos, acerca do
ser professor. Dessa forma, a partir de indaga¢cdes sobre a aprendizagem docente,
ao buscar compreender como se aprende a ser professor, surgiu o interesse em
realizar o trabalho de conclusdo de curso com as académicas do Curso de
Pedagogia, que estavam em formacéo inicial. Com essa pesquisa, evidenciei a
importancia da autoformacao discente e do engajamento estudantil.

Ao concluir o Curso de Pedagogia em 2013, iniciei os estudos na POs-

Graduacao, na Especializagdo em Gestdo Educacional, na UFSM. Este curso
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ampliou minhas concepc¢des, acerca da gestdo educacional e da gestéo escolar. Ao
realizar uma pesquisa com foco na formacdo do pedagogo e nos processos
formativos, buscando compreender pelas académicas e pelos professores
formadores as potencialidades e as fragilidades que constituem o curriculo e a
formacdo no Curso de Pedagogia. Nesse mesmo ano, comecei a trabalhar como
professora tutora no Curso de Pedagogia, ha modalidade de Educacédo a distancia
(EaD) da UFSM, em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Permaneco até hoje com as atribuicdes docente, atuando nas disciplinas de:
Estagios Supervisionados na Educacdo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Gestdo da Educacéo Bésica, Pratica de Ensino na Educacdo Basica:
insercdo e monitoria, Organizacdo da acdo pedagdgica, Contextos Educativos na
Infancia, Filosofia da Educacao, Sociologia da Educacéo, Trabalho de Concluséo de
Curso, Seminéario Integrador: Educacédo, Tempos e Espacos e Seminario Integrador:
Docéncia Reflexiva na Educacao Basica. A atuacdo na EaD foi - e continua sendo -
desafiadora, quanto ao dominio de conteddo e a dindmica nessa modalidade de
ensino, para a interacdo e mediacdo com os estudantes em um ambiente virtual de
aprendizagem. Entdo, busquei estratégias de ensino e recursos tecnolégicos que
pudessem contribuir para os processos de ensino e de aprendizagem, para a
formacdo inicial desses futuros professores.

Continuando minha trajetéria, em 2014, ingressei no Curso de Mestrado em
Educacdo, na linha de pesquisa “Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional”’, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFSM. Ao realizar a
docéncia orientada, em disciplinas da graduacdo, no Curso de Pedagogia
presencial, enfrentei desafios e senti a necessidade de buscar mais aprofundamento
da teoria e dos conteudos e também de entender quem é o estudante universitario e
como ele aprende. A docéncia orientada causou um impacto, levando-me ao desafio
de repensar minha formacg&o. Uma vez que tinha que ministrar aulas na graduacéo,
percebi que era preciso estudar mais para elaborar e construir conhecimentos
acerca dos conceitos, bem como de pensar em estratégias de ensino, aprendizagem
e avaliacdo. Com essa experiéncia, percebi o quanto & docéncia universitaria
desafiadora.

Em 2015, realizei o intercambio em Santa Fé - Argentina, nha
Universidad Nacional del Litoral (UNL) e estudei sobre “Analisis de las Practicas de

La Enenanza” com o intuito de compreender mais sobre as praticas de ensino na



25

sala de aula. Com essa experiéncia e dialogos com 0s meus pares, acerca da
docéncia na Educacdo Superior, principalmente do professor iniciante, evidenciei a
complexidade que € a iniciacdo a docéncia. Diante disso, os estudos e as
discussbes no grupo de pesquisa GPFOPE, no Mestrado emergiu o interesse em
pesquisar sobre o professor iniciante no contexto universitario.

Concomitante a pesquisa, em marco de 2016, surgiu a oportunidade em
trabalhar no Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) de Santa Maria
- RS, como coordenadora pedagogica. Foi uma experiéncia profissional
enriqguecedora com professores iniciantes e experientes da Educacao Profissional e
Tecnolbégica. Também enfrentei muitos desafios, considerando que a maioria dos
professores eram bacharéis e ndo tinham formacédo especifica para atuacdo na
docéncia. Mesmo com apenas 26 anos, trabalhei com a formacdo desses
professores, quanto aos saberes pedagdgicos da profissdo, a necessidade de
atualizacdo constante e de reflexdo sobre as praticas pedagdgicas. Como estava
fazendo o mestrado, estudava muito sobre isso e dialogdvamos com essas questdes
nas reunides pedagdgicas, espacos nos quais os professores percebiam o quanto
eu acreditava no potencial deles e o quanto estava buscando fazer um trabalho
coletivo, em equipe. Foi um ano em que estabelecemos relacdes de parceria, afeto,
cuidado, respeito e de aprendizagens colaborativas.

Em 2016, a defesa da dissertacdo, intitulada “Aprendizagem Docente no
Ensino Superior: desafios e enfrentamentos no trabalho pedagdgico do professor
iniciante”. Foi um momento marcante e de alegria, afinal me tornar Mestra em
Educacédo, o que para mim significava um titulo de muita responsabilidade social e
educacional. Sei o quanto a familia ficou feliz com essa conquista. Ao receber o
edital de selecao para o Doutorado em Educacéo da Pontificia Universidade Catélica
do Rio Grande do Sul (PUCRS), no inicio, estive com muitas duvidas sobre o
processo seletivo, porque nao foi facil conciliar os estudos com o trabalho na escola.
Mas em busca de mais conhecimentos para minha formacéo, resolvi participar da
selecdo e em dezembro saiu o resultado da aprovacéao.

Em 2017, ingressei no Doutorado em Educacdo no Programa de POs-
Graduacdo em Educacédo (PPGEDU) com muitas expectativas de novos desafios
para a vida académica, e com vontade em aprender cada vez mais. Iniciei as aulas,
no primeiro semestre, e continuava trabalhando, como coordenadora pedagdgica em
Santa Maria - RS. Porém, devido a distancia até Porto Alegre - RS solicitei minha

saida da escola e optei pela mudanga de cidade, pois precisava viver intensamente
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o curso de doutorado. Tive a alegria de ser colega de doutorado da minha mae,
embora ndo realizamos nenhuma disciplina juntas, mas foi uma experiéncia muito
interessante e de muitas aprendizagens compartilhadas, mée e filha fazendo
doutorado no mesmo PPGEDU. No segundo semestre, na disciplina de Pesquisa
em Educacdo, estava com algumas duvidas sobre a escolha do tema, se continuava
com a ideia inicial, precisava ser uma tematica instigante e que traria uma
contribuicdo para educacao, pois teria quatro anos pela frente de muito estudo e de
investigacao.

Estava estudando, investindo na formacdo, mas sentia falta de estar na
escola. Entdo, em fevereiro de 2018, comecei a trabalhar em uma das escolas da
Rede Marista, em Porto Alegre - RS, como coordenadora pedagdgica nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, assumindo o trabalho junto a 26 turmas e
respectivos professores de distintas areas de conhecimento e formagdo. Agreguei
nesta experiéncia profissional a possibilidade de viver um cotidiano rico de
aprendizagens.

Nesse mesmo ano, minha rotina de leituras se voltou com énfase para as
metodologias ativas e a inovacdo na Educacdo Superior. Dessa forma, as leituras e
0s cursos on-line sobre metodologias ativas, que era uma temética que despertava a
minha curiosidade, colaboraram para definir o tema da tese, j4 que as possibilidades
de aprendizado em distintos espacos - em casa e na escola - a identificacdo de
professores que utilizavam essas metodologias nos processos de ensino e de
aprendizagem dos estudantes e o entusiasmo que sentia ao observar estes cenarios
acabaram por materializar o objeto de investigacéo.

Voltando as escolhas necessarias, que a vida académica costuma nos exigir,
em 2019, ndo podia mais adiar a necessidade de ter mais dedicacdo aos estudos e
as disciplinas do doutorado. Havia chegado o momento de ter mais tempo para
estudar, refletir e escrever. Nesse ano, no primeiro semestre busquei ampliar
conhecimentos sobre minha tematica de pesquisa, que sao as metodologias ativas
no Ensino Superior e realizei a disciplina de metodologia do Ensino Superior, em
gue a professora destacou possibilidades de como trabalhar com as metodologias
ativas.

Ainda em 2019, ao descobrir a UniAmérica, o Centro Universitario Unido das
Ameéricas, em Foz do Iguacu - Parana, uma instituicdo comunitaria de Ensino

7

Superior que € referéncia nas metodologias ativas, nos cursos de graduacdo e
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realizei uma viagem de estudo para conhecé-la. Assim, foi possivel ver na pratica
muito da teoria estudada nos livros, bem como, os processos de ensino e de
aprendizagem, por meio da aprendizagem por problemas; a aprendizagem por
projetos; os estudos de caso, envolvendo experiéncias reais; a gamificacédo e a sala
de aula invertida; que sdo estratégias utilizadas nas aulas, visando a aproximacao
com a futura profissdo dos estudantes e com os desafios que serdo por eles
enfrentados. Ao conversar com 0s académicos da instituicdo, escutei relatos e
depoimentos de um modo de ensinar e aprender, no qual o estudante é o
protagonista do proprio processo, o que me fez voltar da missdo de estudos
acreditando ainda mais nas metodologias ativas.

Em dezembro de 2019, viajei para realizar o doutorado sanduiche na
Universidade de Santiago de Compostela (USC), em Santiago de Compostela,
Espanha, com a coorientacdo do Prof. Dr. Felipe Trillo Alonso, vinculado ao
Departamento de Pedagogia e Didatica Universitaria. A estancia de trés meses de
estudos, pesquisas, participagdo no grupo de estudos do professor coorientador,
assim como a insergcédo em todas as atividades relacionadas ao tema de meu estudo
e promovidas pela universidade foram de aprendizado permanente. Nesse sentido,
ndo somente o aprofundamento tedrico da minha pesquisa, contanto com
professores espanhdis na rotina universitaria, as discussées sobre 0s processos de
ensinar e de aprender, mas, sobretudo a possibilidade de conhecer e aprender com
professores e estudantes de outros paises e de realizar uma imersao intensa em
outra cultura representaram uma experiéncia unica e significativa na minha vida, de
multiplas aprendizagens.

Vale ressaltar também, que atuo voluntariamente desde 2019 como membro
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul (UERGS), também atuo em comités cientificos de eventos educacionais, em
avaliacdo de periddicos e de projetos de extensdo. Neste ano de 2020 realizei a
consultoria para a criacdo de uma escola com énfase em metodologias ativas, na
capital do Estado. O ultimo ano de conclusdo do doutorado é permeado por muitos
sentimentos, enfrentamentos e desafios. Foram anos e meses desafiadores,
significativos e de infinitas aprendizagens. Um caminho trilhado com base na
esperanca de contribuir para a formacao de professores que atuam na Educacéo
Superior, para um repensar e (re)inventar outras possibilidades de praticas didatico-

pedagdgicas.
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Os caminhos vividos em diferentes tempos e espacos, as aprendizagens e o
compartilhamento de saberes contribuiram para o meu desenvolvimento pessoal e
profissional. Os percursos que trilhei no decorrer da trajetéria, na qual me
constituiram nos entrecruzamentos, nos fios que tecem a minha histéria. E valioso
reavivar as lembrancas de pessoas que fizeram a diferenca na minha vida e pelas
quais tenho profunda gratiddo e recordar os caminhos trilhados, na caminhada
constante de auto(trans)formagédo. Com a tese, desejo fazer a diferengca na
(re)construcdo de outras vidas e também contribuir em prol do ensino e da
aprendizagem, que no meu entendimento, esta na Educacdo emancipatoria,
transformadora, humanizadora, comprometida, permanente, o principal fator de
desenvolvimento ético e humanista de toda e qualquer sociedade que investe na

exceléncia dos sujeitos e da coletividade.
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3 CAMINHOS PERCORRIDOS POR PESQUISADORES: O ESTADO DO
CONHECIMENTO

Sempre se estd pesquisando, a partir do momento que alguém tem
perguntas e procura, com inteligéncia e método, alguma resposta.
(BRANDAO, 2003, p. 71)

Realizar a construgdo do estado do conhecimento consistiu em conhecer os
caminhos, que os pesquisadores de mestrado e doutorado realizaram, identificando
as abordagens das pesquisas produzidas em Programas de Pds-Graduacédo, no
Brasil. Neste contexto, a identificacdo de dissertacbes e teses potencializam a
andlise e reflexdo sobre a producao cientifica (MOROSINI, 2015), sendo elementos
importantes para evidenciar o cenario, no qual estava sendo abordado, sobre a
tematica e definir os meus caminhos. Nesse sentido, com o intuito de conhecer as
pesquisas desenvolvidas sobre as Metodologias Ativas no Ensino Superior, iniciou-
se a coleta de dados, de teses e de dissertacdes para a delimitacdo do estudo.

Primeiramente, o estado do conhecimento foi realizado, nos meses de marco
e abril de 2017, optamos por nao utilizar um recorte temporal e olhar o todo,
verificando as produgdes cientificas que estavam disponiveis do banco de dados do
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)?, na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). A escolha por esse banco de
dados foi, em virtude de ser uma fonte de pesquisa com muito reconhecimento no
meio académico.

Posteriormente, ao realizar o doutorado sanduiche, o professor orientador da
Universidade de Santiago de Compostela (USC), na Espanha, sugeriu olhar para o
gue estava sendo produzido no pais. No més de janeiro de 2020, ampliei a
investigacdo, no site do banco de dados Dialnet Plus? Sendo considerado, como um
dos maiores banco de dados académicos, com conteudos cientificos em linguas
ibero-americanas, que surgiu, por meio de um projeto, entre diversas Universidades
Espanholas. Com esses dois bancos de dados, trilhamos um caminho metodolégico,
de caréater qualitativo e exploratério, tendo como propdsito encontrar dissertacdes e

teses que representassem a utilizacdo das metodologias ativas no Ensino Superior.

2 Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/
3 Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/
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3.1 BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES

Para realizar a busca no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagbes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informagcdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), acessamos ao site conforme a figura 2 e definimos os

descritores, de acordo com a tematica da pesquisa.

Figura 2 - Site do banco de dados do Brasil

B Brasi Servigos Participe  Acesso ainformagio  Legislagio  Canais

) jﬂ BDTD

Biototeca Dl Brasiera Pagina Inicial  Sobre aBDTD ~  Rede BDTD ~  Acesso Aberto Brasil  Servicos -
de Teses e Dissertagies

ACESSO E VISIBILIDADE AS TESES E

DISSERTACOES BRASILEIRAS
I RS - | o e

123 479.091 177.159 656.249

Instituigdes Dissertagtes Teses Documentos
Sobre a BDTD Assista o video sobre a BDTD
O Ibict desenvelveu e coordena a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacies
(BDTD), que integra os sistemas de informacéo de teses e dissertacbes existentes nas @ )
instituiches de ensino e pesquisa do Brasil, & também estimula o registro e a publicacie >
de teses e dissertacbes em meio eletronico. ABDTD, em parceria com as instituicies !
brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade brasileira de C&T L t.-!‘

publique e difunda suas teses e dissertagbes produzidas no Pais e no exterior, dando

maior visibilidade & producio cientifica nacional Veja como & BDTD funciona

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (2017).

Na primeira busca a partir do descritor “metodologias ativas”, foram
encontradas 1.211 dissertacdes e teses. Mas como apareceram inumeros trabalhos
enfatizando as metodologias ativas na Educagdo Béasica e Superior, foi preciso
limitar a busca. Entdo, os descritores definidos foram: “metodologias ativas no
Ensino Superior”, “metodologias ativas na Educagao Superior”, “metodologias ativas
e a aprendizagem no ensino universitario” e “metodologias ativas e a aprendizagem
do estudante universitario”. Dessa maneira, no IBICT procuramos producdes
cientificas que estivessem relacionadas a tematica. Ao todo, foram encontradas 146
(cento e quarenta e seis) teses e dissertacdes publicadas no ano de 2009 até 2016.
A tabela 1 ilustra a quantidade de trabalhos encontrados em cada descritor e 0s

trabalhos correspondentes a tematica, como os selecionados para anélise.
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Tabela 1 - Trabalhos encontrados e analisados

DESCRITORES ENCONTRADOS | ANALISADOS
Metodologias ativas no Ensino Superior 72 11
Metodologias ativas na Educacdo Superior 59 3

Metodologias ativas e a aprendizagem no ensino

i o 1
universitario 11
Metodologias ativas e a aprendizagem do estudante 4 0
universitario
TOTAL 146 15

Fonte: elaborado pela autora (2017).

Destaco que as 146 teses e dissertacdes encontradas contemplavam temas
diversos, da Educacdo Superior, do Ensino Superior, das metodologias ativas, da
aprendizagem e do ensino universitario, pois as producbes cientificas sé&o
identificadas no banco de dados pelo descritor utilizado na busca. Mas como o
objetivo era selecionar apenas os trabalhos que tivessem como temética as
metodologias ativas, primeiramente, foi preciso olhar o todo, para posteriormente
fazer a selecdo dos trabalhos relacionados. Identificando a temética, realizando a
leitura da producao cientifica, dos titulos e dos resumos para identificacdo do corpus
de analise (MOROSINI, 2015). Com base na autora, organizamos as producdes em
tabelas, em bibliografia anotada com a referéncia do trabalho, o ano de publicacao,
o titulo, o autor e o resumo. Posteriormente, elaboramos a bibliografia sistematizada
com o ano de publicacdo, titulo, autor, nivel (mestrado ou doutorado), objetivos,
metodologia e resultados.

Cabe ressaltar que na busca dos descritores, encontramos trabalhos
duplicados, entretanto foram considerados uma Unica vez e outros que estavam com
resumos incompletos, foi necessaria a busca e a leitura dos trabalhos na integra.
Desse modo, realizamos um mapeamento das producdes cientificas, e das 146
encontradas, foram selecionados 15 trabalhos, sendo oito teses e sete dissertagdes,
nas quais, foram publicadas em: 2007, 2009, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015 e 2016.
Considerando o critério: producdes cientificas que apresentassem a utilizacdo das
metodologias ativas, na sala de aula no Ensino Superior, pois muitos trabalhos,
apenas na conclusao faziam a mencéo e a sugestdo dessas metodologias como
uma alternativa para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, por
isso ndo foram consideradas. Assim, o corpus de andlise apresenta os trabalhos

relacionados com a tematica.
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Com o descritor “metodologias ativas no Ensino Superior”, encontramos as
seguintes producdes cientificas. Perim (2007) em sua tese fez uma avaliacdo do
Curso de Medicina da Universidade Estadual de Londrina - Parana, buscando
compreender o desenho dos estudantes, comparando-0s com outros cursos no pais.
O curso pesquisado utiliza as metodologias ativas e elas fazem parte do curriculo.
Como resultados, o autor identificou que o desempenho dos estudantes superou a
média dos demais estudantes de outras universidades, considerando os resultados
do ENADE em 2004. Essa pesquisa revelou que a metodologia foi positiva para o
desempenho discente, promovendo aprendizagens durante o processo formativo,
articulando a teoria e a pratica, diminuindo o distanciamento entre a futura profissao
do estudante.

Na dissertacdo de Abreu (2009), encontramos um estudo envolvendo uma
experiéncia didatico-pedagoégica de dez professores, com atuacao profissional em
trés faculdades de medicina de Marilia - Sdo Paulo, Londrina - Parana e Pelotas -
Rio Grande do Sul. O autor analisou trés categorias: instituicdo, metodologia
tradicional e metodologia ativa. Nesse sentido, pesquisou peculiaridades das
instituicbes como a resisténcia a mudancas, recursos para implantacdo das
mudancas no curriculo, métodos de ensino e suas caracteristicas, limites e
possibilidades das metodologias, papéis do aluno e do professor, buscando
identificar a presenca ou ndo de metodologias ativas, a aprendizagem baseada em
problemas e a problematizacdo. Como resultados, as faculdades de medicina Sao
Paulo e Paranad séo pioneiras na utilizacdo dos métodos ativos, na proposta
pedagodgica do curriculo integrado para o curso, além do que os professores
precisam ser capacitados de forma permanente e com o intuito de ressaltar a
importancia da formacéo continuada. Pois, € nesses tempos e espacgos que 0S
professores poderdo dialogar sobre suas praticas pedagdgicas, compartilhar sua
realizacdo e mencionar quais as possibilidades e os desafios para agéo e reflexao.

Nenartavis (2009), em sua tese investigou a utilizacdo das metodologias
ativas, para os processos de avaliacdo docente na pratica profissional do estudante
de medicina. Utilizou um instrumento de avaliacdo, direcionado ao formato de
observacdo do desempenho do estudante e foram sujeitos da pesquisa, trés
grupos de professores da instituicio. Com esse estudo, o autor evidenciou que,

apos um semestre de reflexdes em reunides de formacao, a adogéo dos professores
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pelas metodologias ativas, ocorreu de forma mais homogénea ao avaliar 0s
estudantes. Desse modo, esse estudo demonstra a relevancia da formacéo
continuada aos professores universitarios, ou seja, se a instituicdo almeja mudancas
nos processos avaliativos e precisa investir na formagao dos professores. Como a
utilizacdo das metodologias ativas surgiram nos cursos na area da saude, essas trés
producdes cientificas nos anos de 2007 e 2009 evidenciam o quanto essa
metodologia de ensino ja estava sendo utilizada nas préticas pedagogicas de cursos
de graduacdo. Sendo que nos anos de 2010 e 2011 n&do encontramos nenhum
trabalho, somente a partir de 2012 mais producdes nessa area.

Na dissertacdo, Medeiros (2012) analisou o PPC de graduacdo em
Odontologia, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e fez entrevistas com
30 estudantes. A autora constatou que, a utilizacdo das metodologias ativas nas
aulas é pontual e que articulam o desenvolvimento de competéncias propostas pelo
PPC. Porém, encontrou indicios de concepcdes conservadoras, quanto aos
processos de ensino e de aprendizagem e com pouca participagdo dos alunos.
Desse modo, 0 ensino no curso precisa de um redimensionamento didatico e
metodoldgico para o processo formativo dos estudantes. Sendo assim, ressalta-se
qgue, para a utilizacdo dessa metodologia, de forma mais efetiva, € necessario um
investimento em capacitacdo docente, para a compreensdo do gque consistem as
metodologias ativas e trocas entre pares, com aqueles professores mais experientes
com 0 uso e para que possam compartilhar seus conhecimentos com os professores
gue, ainda utilizam essa metodologia como pontual nas praticas pedagogicas.

Em sua tese, Baptista (2012) investigou as propostas pedagogicas e
curriculares de seis cursos de graduacdo em enfermagem, tendo como énfase o
desenvolvimento de competéncias, para atuacdo do enfermeiro como educador em
saude. A coleta de dados foi realizada, por meio da analise documental dos Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPC) e de entrevista semiestruturada com o0s
coordenadores de curso e docentes das disciplinas de educacdo em saude. Como
resultados, compreendeu que, ainda existem dificuldades a serem superadas, em
virtude da fragilidade da formacdo por competéncias e do uso de metodologias
ativas de aprendizagem. Sendo assim, € necessario, os professores terem
entusiasmo e comprometimento com o processo formativo dos académicos, como

condicdo necessaria para a mudanca pretendida.
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A tese de Matias (2013) apresenta uma pesquisa, com as percepcdes de
professores e estudantes sobre as metodologias, estratégias de ensino e praticas
pedagdgicas desenvolvidas em um curso de odontologia. A coleta de dados ocorreu,
por meio de entrevistas individuais com professores e com grupos focais com 0s
estudantes. Por mais que, a utilizacdo das metodologias ativas estaria no PPC do
curso e que os estudantes reconheceram os beneficios das mesmas, eles acreditam
que a metodologia tradicional € mais adequada para sua formacao. Nesse sentido, a
utilizacdo dessa metodologia, ainda é um desafio, pois ha resisténcia dos
professores, em virtude do desconhecimento e dos estudantes, porque estao
“acostumados” com a metodologia tradicional.

A autora identificou que os professores estavam usando as metodologias
ativas, mas para isso estavam precisando superar barreiras, envolvendo um namero
grande de estudantes, por salas de aula e a aceitacdo dos estudantes, considerando
que sdo oriundos do Ensino Médio e habituados a ser passivos com 0 ensino
tradicional. Nesta perspectiva, compreendemos o desafio institucional e dos
docentes, com as metodologias ativas no Ensino Superior, sendo necessario
quebrar paradigmas. E comum as pessoas manifestarem a contrariedade a essa
metodologia, mas elas precisam compreender que a universidade precisa estar cada
vez mais articulada com o mundo do trabalho, com as demandas da
contemporaneidade e com a futura profisséo dos estudantes.

A tese de Alves (2013) apresenta um estudo realizado no Curso de
Graduacdo em Enfermagem, no qual analisou a formacéo critica e reflexiva, no
contexto de um curriculo integrado. A coleta de dados ocorreu, por meio de
entrevistas com os professores, para identificar como a competéncia critica-reflexiva
estava sendo desenvolvida. Os professores relataram que, com as metodologias no
curriculo do curso, foi possivel ter a redugdo do nimero de estudantes por turmas, o
que facilitou os trabalhos em grupo e a utlizagdo das metodologias ativas,
possibilitou o aperfeicoamento da capacidade critica e reflexiva dos estudantes, bem
como, uma reflexdo dialdgica, entre ambos os envolvidos nos processos de ensino e
de aprendizagem. Essa pesquisa reflete o quanto a gestdo universitaria precisa
fazer adaptacdes e modificacdes no curriculo dos cursos e na prética, para que, de
fato se utilize dessa metodologia. Pois, ndo basta exigir que os professores utilizem
as metodologias ativas, se eles ndo possuem as condi¢cdes minimas, a formacgao e o

apoio institucional.
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Chesani (2014), em sua tese teve como objetivo investigar os limites e as
possibilidades da metodologia ativa, aprendizagem por problemas na formacdo do
fisioterapeuta. As técnicas de coleta de dados foram: entrevistas, questionarios e
observacdes em sala de aula. Os dados foram coletados no Curso de Fisioterapia
na Escola Superior de Tecnologia em Saude do Porto, em Portugal, e o0s
participantes foram docentes e discentes. Como resultados, foram identificados
limites do PBL na formac&o do fisioterapeuta, considerando a falta de bases tedricas
e a participacao dos estudantes. As possibilidades identificadas foram: o trabalho em
conjunto para a promocao de habilidades profissionais, a discusséo e a integracéo
dos conteudos. Com esse estudo, refletimos que os limites mencionados podem
estar relacionados a metodologia de ensino do professor e as estratégias
pedagdgicas para que os estudantes tivessem interesse, engajamento e motivagcao
para aprender. Considerando que o PBL visa o entendimento de problemas reais, da
profissdo que os estudantes precisam encontrar caminhos de como poderiam
realizar a resolucéo desses problemas na pratica profissional.

A tese de Mesquita (2015) buscou avaliar o uso de metodologias ativas no
ensino da atencao farmacéutica. Os métodos de aprendizagem envolveram aula
expositiva dialogada, simulacdes e estudos de caso. Foram avaliadas experiéncias
dos estudantes com a disciplina e obtidas informacdes sobre as preferéncias, em
relacdo as abordagens de ensino. Como resultados, a autora concluiu que, o uso de
metodologias ativas na disciplina, demonstrou melhora significativa no desempenho
dos discentes e na percepcdo de suas competéncias para pratica da atencao
farmacéutica, além de apresentar bons niveis de satisfacdo dos estudantes. O que é
essencial para o ensino presencial, mas ndo basta somente mudancas no ensino,
precisamos considerar a relacao professor x estudante e seus papéis nos processos
de ensino e de aprendizagem.

A tese de Czepula (2015) apresentou a implantacdo de uma metodologia
ativa, o Blended Learning* em um modelo de educacdo semipresencial, no processo
de ensino e de aprendizagem aplicado em disciplinas no Curso de Graduacdo em
Farmacia da Universidade Federal do Parana, em Curitiba. Participaram da
pesquisa, docentes e discentes e como resultados, a autora evidenciou que 0s

docentes identificaram mais vantagens do que desvantagens a modalidade de

4 E uma metodologia de ensino com atividades presenciais e on-line.
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ensino a distancia. Os docentes, apesar de pouca experiéncia com essa modalidade
de ensino demonstraram uma aceitacdo, a maior parte deles trabalharia com essa
metodologia, em suas disciplinas e acreditam que é uma tendéncia de ensino para
0s Cursos de Graduagao na Educacdo Superior. Para os estudantes, a metodologia
ativa utilizada apresentou resultados positivos e melhorias no processo ensino e de
aprendizagem. Sendo assim, ressaltamos que sua utilizacéo sera efetiva se houver
planejamento da gestdo universitaria, uma infraestrutura adequada, mudancas no
curriculo, no ensino, a formacéo continuada para os professores e a participacao
dos estudantes.

A dissertacdo de Costa (2015) apresentou uma pesquisa-acdo sobre o
Processo de Desenvolvimento de Produtos, que permite aperfeicoar um jogo para
ensino e aprendizagem dos conceitos. Desse modo, utilizou-se a aprendizagem
baseada em jogos e a gamificacdo para a interacdo entre os estudantes de um
Curso de Engenharia de Producdo. A coleta de dados ocorreu, por meio de um
formulério, com o objetivo de verificar se houve melhora no aprendizado, entdo os
estudantes responderam este formulario antes e depois do jogo. Como resultados,
constatou que os jogos contribuiram para a aprendizagem dos participantes. Nesse
sentido, precisamos destacar que, 0s jogos e a gamificacdo instigam a participacéo
dos estudantes, a motivacdo para aprender, 0 engajamento académico e 0
envolvimento dos estudantes no processo de ensino e de aprendizagem, deixando a
aula mais dinamica e atrativa. Das 11 producdes encontradas, exceto essa Ultima
nao era correspondente a area da saude, o que demonstra que uma das areas do
conhecimento que mais utilizou as metodologias ativas foi a area da saude. Foram
pioneiros na utilizac@o e depois as demais areas foram descobrindo as estratégias e
as possibilidades. Com o descritor “metodologias ativas na Educagédo Superior”,
encontramos 0s seguintes trabalhos:

Brod (2011) apresentou, na dissertacdo um estudo realizado na disciplina de
informatica de dois cursos de nivel superior: Tecnologia em Gestao de Cooperativas
e Tecnologia em Agroindustria do Instituto Federal Sul-Rio Grandense, campus
Visconde de Graca de Pelotas - RS, no qual foi utilizada a estratégia de ensino
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP). A pesquisa foi realizada, por meio de
observacdes presenciais, interacbes no ambiente virtual de aprendizagem e nos
relatos dos estudantes, por meio do questionario, com questdes de multipla escolha

e aberta. Como resultados, identificou que a aprendizagem, mediante projetos
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potencializa ao estudante o aprender fazendo, explorando e fazendo novas
descobertas, rompendo com a transmissdo dos conteddos, sendo o aluno
protagonista. Ao utilizar essa estratégia de ensino, o professor tem o papel de
mediador, sendo orientador dos projetos e um dos elementos importantes é o
feedback para o grupo de estudantes, pois demonstra 0 acompanhamento docente
nas atividades realizadas, sendo um retorno do que esta adequado e do que
precisam melhorar, de acordo com as etapas que séo desenvolvidas no projeto.

Quanto ao ensino hibrido, configurou-se uma possibilidade de aprendizagem
que foi fora do local e do horario presencial da aula, sendo um diferencial para a
aprendizagem significativa aos estudantes. Analisando esse contexto, entendemos
que atividades presenciais e on-line sdo de suma importancia, pois possibilitam
trocas de conhecimentos e novas aprendizagens, considerando que os estudantes
fazem uso da tecnologia diariamente para comunicacédo, leitura e pesquisa. Dessa
forma, um ambiente virtual, em que todos tenham acesso, em diferentes tempos e
espacos vem a contribuir para os processos de ensino e de aprendizagem.

A dissertacdo de Maio (2014) teve como foco central o0 método ativo de
aprendizagem, no qual verificou o impacto do método do caso na percepcdo dos
estudantes e professores do Curso de Graduacdo em Administracdo, analisando
como as metodologias de ensino, tradicionais e ativas, se articulam no processo de
ensino e de aprendizagem. Os participantes da pesquisa foram professores e
estudantes, de uma instituicdo de ensino privada e os instrumentos para coleta de
dados foram entrevistas com professores e grupo focal com os estudantes. Como
resultados, perceberam que, a utilizagdo da metodologia ativa foi positiva, nos
processos de ensino e de aprendizagem. Nesta perspectiva, essa metodologia,
também potencializa a motivacdo e o engajamento académico, fazendo com que o
estudante, nas aulas, seja ativo e participativo.

Na dissertacéo de Almeida (2015), o foco da investigacao foi os processos de
aprendizagem de estudantes, buscando compreender as caracteristicas da
aprendizagem na perspectiva da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). O
instrumento de coleta de dados foi por meio de grupos focais com estudantes do 3°
e 4° ano do Curso de Medicina da Universidade Estadual de Feira de Santana,
Bahia. Como resultados, foi evidenciado que € preciso (re)pensar os processos de
ensino e de aprendizagem, a favor de uma universidade que desenvolva a

autonomia do estudante, para o seu efetivo desenvolvimento pessoal e profissional.
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Desse modo, € preciso refletir a importancia da autonomia desse estudante ser
desenvolvida, ao longo da Educacao Basica, principalmente no Ensino Médio, assim
evitariamos o impacto, no qual os estudantes que concluem essa etapa e ingressam
na Educacdo Superior sofrem, ou seja, se exige uma autonomia, que o estudante
muitas vezes ndo tem e que precisa dessa competéncia para sua formacao pessoal
e profissional.

Com o descritor “metodologias ativas no ensino universitario”, encontramos
apenas um trabalho. Na dissertacdo, Yamamoto (2016) compreendeu os fatores que
sustentam o uso das metodologias ativas e o0 desempenho dos estudantes utilizando
a hibridizacdo, que é a combinacdo, entre ambientes presenciais e virtuais de
ensino, sendo a sala de aula invertida. Os participantes da pesquisa foram
estudantes universitarios, de duas instituicdes particulares, do Estado de S&o Paulo
e que realizam as disciplinas de Ciéncias Sociais Aplicadas. Como resultados, foi
identificado que o éxito das metodologias ativas esta diretamente relacionado a
importancia do envolvimento de todos os atores desse processo, com destaque as
instituicbes de ensino e os professores.

Ao utilizar a estratégia de ensino, sala de aula invertida o estudante tem
acesso ao conteudo antes da aula acontecer, consegue ler o material ou assistir
videos explicativos, de acordo com a proposta do professor, anotar suas duvidas e
na proxima aula realizar o esclarecimento das mesmas, e também compartilhar seus
conhecimentos com professor e colegas. Nesse sentido, o estudante teria uma
prévia do contetdo que seria trabalhado em aula, podendo realizar estudos, sobre a
tematica de forma auténoma.

Nos descritores das metodologias ativas na educacéo superior e no ensino
universitario, percebemos a diversidade de areas do conhecimento que estdo
utilizando as metodologias ativas nos curriculos de cursos de graduacdo. O que nos
chama a atencdo da auséncia de producdes cientificas, sobre a utilizacdo dessas
nos Cursos de Pds-Graduagcdo. Uma questdo que poderia ser problematizada para
reflexdo. Com o estado do conhecimento, foi possivel identificar como as
metodologias ativas estdo presentes no Ensino Superior e suas contribuicbes para
0s processos de ensino e de aprendizagem. Os trabalhos encontrados apresentam a
utilizacdo de uma ou duas estratégias de ensino das metodologias ativas e do seu
uso pontual em aulas, infelizmente néo estédo presentes na totalidade dos Cursos de

Graduacdo. Porém, ao analisar as produgbes cientificas, evidenciamos que
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apresentam estratégias pedagogicas que possibilitam a integracdo de metodologias
de ensino e de tecnologias para qualificar e ressignificar os processos de ensino e

de aprendizagem na universidade.

3.2 BANCO DE DADOS: DIALNET PLUS

Com o objetivo de compreender a producdo cientifica nas Universidades da
Espanha, realizamos a busca de teses sobre as metodologias ativas na Educacgao
Superior, no banco de dados do site Dialnet Plus, optando por trabalhos publicados
nos ultimos dez anos, no periodo de 2010 até 2019. Nesse site, constam registros
de publicacbes de revistas cientificas, teses de doutorado e congressos nas areas
de ciéncias humanas, juridicas e sociais.

Nesse banco de dados, foi possivel definir filtros nas buscas dos descritores,
com a selecado de periodos, quais 0s anos que desejavamos encontrar os trabalhos,
com a definicdo de palavras-chave, o que potencializou resultados mais fidedignos,
com énfase no tema investigado. Para conseguir, definir os filtros foi necessario
realizarmos a busca com o login e senha de acesso a internet do campus da
Universidade de Santiago de Compostela (USC). A figura 3 ilustra o site do banco de

dados que realizamos a busca dos trabalhos.

Figura 3 - Site do banco de dados da Espanha

# dialnet.unirioja.es

B D|a|netpm Buscar  Revistas = Tesis Congresos Autores Ayuda | Espafic v

Buscar documentos

Buscar revistas
|dentificarse

;Es nuevo? Registrese

u Ventajas de registrarse

REVISTAS DOCUMENTOS ALERTAS USUARIOS TESIS
10.650 6.886.120 43538414 2.121.052 250.898 B Seleccion

Fonte: Dialnet plus (2020).
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O mapeamento das teses ocorreu em janeiro de 2020, por meio da leitura dos
titulos e dos resumos das producdes cientificas. Mas como identificamos a
inconsisténcia de informacdes em alguns resumos, foi preciso buscar a tese na
integra, para a compreensao dos objetivos da pesquisa, do referencial teorico, da
metodologia utilizada, da analise e dos resultados encontrados. Posteriormente, ao
selecionarmos as teses, organizamos as producdes em tabelas, contendo o titulo, o
resumo, o home do(a) autor(a), ano de publicacdo, nome da universidade e as
palavras-chave.

No site de base de dados “Dialnet”, com o descritor “Educacioén Superior y
Metodologia Activa”, encontramos 386 teses correspondentes aos anos de 2010 até
2019, com areas e teméticas diversas. Porém, a maioria dos trabalhos contemplava
apenas a Educacdo Superior e apareceram na busca, em virtude da palavra-chave
principal, ou seja, a totalidade n&o era correspondente as metodologias ativas.

Ao encontrarmos tantos trabalhos que ndo eram correspondentes a tematica,
foi preciso optarmos por filtros. Desse modo, utilizando o mesmo descritor anterior
“Educacion Superior y Metodologia Activa”, mas com as palavras-chave:
‘formacion”, formacion y métodos educativos” e “métodos pedagdgicos” e o periodo
de 2010 até 2019. Assim, encontramos 26 teses que foram defendidas em
Universidades Espanholas, mas ainda com tematicas diversas, envolvendo praticas
pedagdgicas e as tecnologias educacionais na Educacdo Superior, nao
especificamente as metodologias ativas.

Ao encontrarmos as 26 teses, realizamos a leitura dos titulos e resumos para
identificar as relacdes das producdes cientificas com a tematica da tese,
estabelecendo como critério 0 uso/escrita da palavra “metodologias activas”, sendo
no titulo, no resumo ou nas palavras-chave. Das 26 teses, encontramos 4 teses que
estavam relacionadas as metodologias ativas e essas foram analisadas. Na tabela 2,
ilustramos a quantidade de teses encontradas, as selecionadas por meio de filtros,

que foram palavras-chave e as analisadas.

Tabela 2 - Teses encontradas e analisadas

COM FILTROS
Educacién Superior y 386 26 4
Metodologia Activa

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Apresentamos os dados das quatro producdes cientificas analisadas sobre as
metodologias ativas e uma reflexdo sobre as mesmas. Pérez de los Cobos (2011),
em sua tese “Evaluacién de la Docencia y del Aprendizaje en el Marco del Espacio
Europeo de Educacion Superior”, tinha como objetivo geral elaborar um questionério
para avaliar a qualidade do ensino universitario, levando em consideracbes 0s
principios metodologicos do Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES). Dos
objetivos especificos, trés contemplavam as metodologias ativas, sendo eles:
determinar o grau de implementacdo das metodologias ativas no ensino
universitario; investigar a relacéo entre a exceléncia no ensino de professores com o
uso das metodologias ativas (trabalho colaborativo e a autoaprendizagem) e as
aprendizagens dos estudantes; analisar a influéncia do grau de adocdo das
metodologias ativas nos resultados académicos dos estudantes.

A abordagem metodolégica consistiu em um estudo piloto na Universidade
Catolica de Murcia - Espanha, com docentes que atuavam em dois Cursos de
Graduacao, sendo seis professores do Curso de Psicologia, 11 professores do
Curso de Fisioterapia e com os estudantes dos primeiros semestres dos dois cursos.
Para coleta de dados, foi aplicado um questionario para o0s participantes
responderem e, posteriormente, realizada a analise. Com base nos trés objetivos,
gue contemplavam as metodologias ativas, como resultados, o autor constatou que
58% dos professores foram avaliados como bom e/ou muito bom no uso das
metodologias ativas, com o trabalho colaborativo e 55% dos professores como bom
e/ou muito bom, na promocdo do trabalho autbnomo, sendo que o nivel de
desenvolvimento das metodologias ativas varia, de acordo com o tipo de
qualificacédo docente.

Para os estudantes, o aprendizado é maior quando as metodologias ativas
sao utilizadas, valorizam a sua utilizagdo nas aulas e mais de 50% dos estudantes
estao satisfeitos e/ou muito satisfeitos com a metodologia e obtiveram um aumento
de quase 20% nos resultados académicos. Evidenciou que nos anos da pesquisa,
em 2009-2010, em geral os professores ndo adaptaram seu ensino aos critérios
metodologicos do Espacgo Europeu de Ensino Superior. O autor também destacou a
importancia de promover formacao para os professores universitarios fazerem o uso
das metodologias ativas nas diferentes areas do conhecimento e combinando com

outros métodos de ensino.
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Sendo assim, o estudo envolvendo professores e estudantes mostrou a
relevancia das metodologias ativas para os processos de ensino e de aprendizagem
na universidade e a satisfacdo dos académicos, quanto ao método de ensino
utilizado. Entretanto, foi possivel identificar que a sua utilizacdo e o éxito depende
muito do professor, da sua formacdo e da forma como desenvolve essa
metodologia. Os cursos de capacitacdo sdo necessarios para o conhecimento de
novas estratégias de ensino e de aprendizagem, porém a mudancas nas praticas
pedagdgicas depende do professor, de querer mudar e renovar 0 modo de ensinar.
Por isso, que as universidades precisam ter investimentos na formacdo dos
professores e apresentar possibilidades para qualificar os métodos de ensino para a
consolidagéo da aprendizagem dos estudantes.

Crisol Moya (2012) em sua tese intitulada, “Opinion y percepcion del
profesorado y de los estudiantes sobre el uso de las Metodologias activas en la
Universidad de Granada”. Para o autor, a transicdo de um modelo educativo
centrado no ensino, para um modelo centrado no estudante, exige um “cambio”,
mudancas, uma renovacdo metodoldgica, com base na teoria construtivista. Desse
modo, com a implantacdo do sistema universitario espanhol intitulado “Espacio
Europeo de Educacion Superior” que compreende trés niveis de formacdao:
graduacdo, mestrado e doutorado é preciso uma reflexdo sobre os processos de
ensino e de aprendizagem.

A pesquisa realizada tinha como objetivo descrever as opinides de
professores e estudantes, sobre o0 uso das metodologias ativas nas aulas
universitarias, as percepcdes sobre o enfoque metodolégico e o sistema de
avaliacdo, no qual definem os processos de aprendizagem. A investigacao,
primeiramente teve uma amostra de 594 professores e 2.096 estudantes de
diferentes cursos de graduacao e uma segunda amostra com 32 professores e suas
32 respectivas turmas. A coleta de dados ocorreu por meio de um questionario com
guestdes envolvendo o processo de ensino e aprendizagem com as metodologias
ativas.

Na andlise, identificou a frequéncia das variaveis descritivas, as diferencas e
semelhancas significativas nas respostas tanto dos professores, quanto dos
estudantes. Como resultados, quanto ao método de ensino, com aulas participativas,
seminarios, estudos de caso, aprendizagem baseada em problemas, portfélio,

trabalho autonomia, aprendizagem baseada em projetos e mapas conceituais, 0s
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professores destacaram sua adequacdo para a sala de aula. Para 91,4% do corpo
docente, a aprendizagem baseada em problemas, € o método mais adequado para
0os cursos de licenciatura. Quanto a renovacdo pedagodgica, 0s professores
consideram que ndo estdo muito preparados para iSso e que a pouca informacgéo
recebida, também pode ser uma das causas. Também expressaram que, devido ao
namero elevado de estudantes por turma € dificil o0 uso das metodologias ativas e
gue sua utilizacao requer um novo estilo de trabalho.

Essa tese apresentou estratégias de ensino das metodologias ativas e que a
aprendizagem baseada em problemas promoveu a aprendizagem dos estudantes
universitarios de graduacéo, dos cursos de licenciatura. Ao trabalhar com situacdes-
problema da futura profissdo, os estudantes terdo uma aproximacgao da realidade,
diminuindo seu desconhecimento do campo de atuagcdo profissional, e podendo
estabelecer relagbes entre teoria e pratica. Também ilustrou a atual realidade dos
professores universitarios, quanto a resisténcia, por uma renovacao pedagodgica, em
virtude de diversos fatores: ndo se sentem preparados ou tém um desconhecimento
sobre como poderiam qualificar as préticas pedagdgicas, quais métodos e
estratégias de ensino utilizar ou que ainda preferem o ensino tradicional. Nesse
sentido, é preciso refletir, acerca das demandas da contemporaneidade, as
exigéncias do mundo do trabalho, e que tipo de profissional que a universidade
deseja formar, para que rupturas e modificacdes ocorram nos processos de ensino e
de aprendizagem.

Castilla Cebrian (2017) na tese “La influencia del uso de una metodologia
Flipped Learning en el aprendizaje a largo plazo de asignaturas de corte matematico
de estudiantes del ambito de la Educacion Superior privada en ensefianza bilingte
en Madrid”. O Flipped Learning é uma metodologia ativa e o objetivo do estudo foi
investigar as implicagcbes de uma implementacdo de Flipped Learning no ensino
universitario, particularmente sua influéncia na retencdo de conteddos em longo
prazo. Participaram da pesquisa, durante dois anos, 6 grupos de estudantes do
Curso de Engenharia, totalizando 180 sujeitos e que tiveram a metodologia
implementada na disciplina de estatistica, para a engenharia. Apds, 6 semanas do
término do curso realizaram um teste para verificar as hipéteses. Com a andlise
estatistica dos dados, as notas dos estudantes e a frequéncia das aulas, o autor
evidenciou como resultados que a metodologia desempenhou um papel positivo na

motivacao e na retencdo em longo prazo dos conteudos da disciplina.
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O estudo apresentou o Flipped Learning, que consiste na aula invertida, ou
seja, uma inversao do processo de aprendizagem, no qual o estudante precisa ser
ativo e protagonista. E um método que tem como objetivo quebrar alguns
paradigmas da educacéo, pois o ensino ndo é centrado no professor, € centrado no
estudante. Precisamos considerar suas potencialidades, para o ensino universitario,
qguando é utilizado nas disciplinas dos cursos, mas também que seu éxito depende
de fatores, principalmente do publico, da turma de estudantes, da faixa etaria e da
compreensdo do que € uma aprendizagem com autonomia, no qual o estudante
precisard trilhar caminhos para a construcdo do conhecimento e para a consolidacao
de uma aprendizagem significativa, como foi enfatizado na disciplina do curso
pesquisado.

Arregui Saez (2017), na tese “Las metodologias activas aplicadas a la
formacion profesional. Evaluacion de un proyecto de cambio metodologico” enfatiza
que, com a implementacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES), os
professores precisam modificar as metodologias de ensino. O objetivo foi conhecer
como o conhecimento estd sendo construido, através do uso das metodologias
ativas no campo da educacéo e formacao de profissionais. Participaram da pesquisa
9 profissionais de comités de especialistas, 104 professores e 565 estudantes de
cinco centros na provincia de Alava. A coleta de dados foi com um questionario para
os professores e para os estudantes. Os resultados mostraram implicacdes
educacionais muito interessantes, revelando a necessidade de mudancas
metodoldgicas no ensino, a adaptacdo de espacos de aprendizagem e 0 mais
importante € mudar a mentalidade dos docentes, que precisam compreender que 0
estudante é o protagonista do ensino e da aprendizagem.

O autor identificou que, para os estudantes o uso de metodologias ativas
melhorou o processo de ensino e aprendizagem, observaram que estavam mais
envolvidos e participativos nas aulas. Os professores apresentaram um avango, no
uso das metodologias ativas, ap0s uma capacitacdo, porém o0 uso nas salas de
aulas, ainda € baixo. Também gostariam de ter uma pessoa de apoio ou mais
formacdes, entretanto nos cursos realizados poucos professores fizeram a inscrigéo
voluntariamente. Quanto ao modo de avaliagdo, o autor identificou que o exame
tradicional é o mais utilizado, mas que a avaliacdo por rubricas passou a ser

utilizada. Com a tese, o autor deseja que, mais professores utilizem metodologias
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gue permitam a aprendizagem autdbnoma e colaborativa, na qual o estudante deixe
de ser passivo e se torne ativo na sala de aula.

Desse modo, refletimos sobre a necessidade e a importancia do apoio
institucional aos docentes, ofertando formacdo para renovacgédo e qualificacdo das
praticas pedagodgicas. Porque, cada vez mais o0s estudantes estdo imersos nas
tecnologias, entdo o professor precisa utilizar métodos de ensino e tecnologias
educacionais nas aulas, para uma aproximacao do contexto emergente, ou seja, da
realidade dos nossos estudantes e das exigéncias do mundo do trabalho, no qual
consistem em conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes e valores.

Ao concluir, o estado do conhecimento, na BDTD com teses e dissertacfes
brasileiras e no Dialnet Plus com teses espanholas, visualizamos 0s caminhos
delineados pelos pesquisadores, na definicdo dos objetivos da pesquisa, os autores
gue sustentam os estudos, a escolha da abordagem metodoldgica, os instrumentos
para coleta de dados, como construiram a andlise e quais resultados obtiveram com
os estudos realizados. As producdes cientificas analisadas mostraram que, ainda ha
uma resisténcia dos professores, em mudar suas metodologias de ensino.
Acreditamos que esse fato, seja em virtude do contexto do ensino universitario estar
pautado em concepcdes tradicionais e no professor como sendo o responsavel pela
transmissdo do conhecimento.

Por outro lado, € urgente a necessidade de rompimento desse paradigma.
Mas para isso, 0s professores precisam conhecer outras possibilidades e isso exige
capacitacbes e formacdo continuada, para que possam ter acesso a novas
metodologias. Além do professor, na universidade a gestdo institucional precisa
refletir sobre o ensino atual e, como pode ser diferente, para contemplar uma
aprendizagem mais significativa aos estudantes, considerando a diversidade do
perfil, os interesses, as mudancas tecnoldgicas na sociedade e 0s contextos
emergentes. Pois, nos trabalhos os resultados demonstram o0 quanto as
metodologias ativas foram positivas para 0s processos de ensino e de
aprendizagem.

Entretanto, percebemos que na maioria dos trabalhos, foram utilizados em
disciplinas especificas, ou seja, nas demais o ensino, ainda é com base nas
concepcOes tradicionais. Desse modo, o curriculo dos cursos néo estava estruturado
com a utilizacdo das metodologias ativas, exceto os cursos da area da saude que

apresentaram essa organizacao. Portanto, primeiramente é necessario repensar 0s
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curriculos dos cursos de graduacéo, a forma como estdo estruturados fragmentados
em disciplinas e, diante disso, romper paradigmas tradicionais e definir a
metodologia de ensino utilizada para contemplar a formacéo pessoal e profissional
dos estudantes, com base em competéncias e habilidades.

Posteriormente, o investimento na formacdo de professores, visando o
entendimento das metodologias ativas, seus desafios, suas possibilidades e como
podem ser utilizadas no ensino universitario. Mas além das estratégias de ensino,
precisamos olhar para os estudantes, que precisam ser protagonistas. Nesse
sentido, os resultados direcionam novos olhares para o Ensino Superior, para os
professores a possibilidade de autoavaliacdo das metodologias, reflexdo e
reconstrucdo das préaticas pedagdgicas, de modo a reconhecer o estudante como
protagonista dos processos de ensino e de aprendizagem.
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4 REFERENCIAL TEORICO

4.1 EDUCACAO  SUPERIOR: OS CAMINHOS HISTORICOS E
CONTEMPORANEOS

Um dos caminhos leva a um mundo unido, enquanto o outro conduz a um
mundo socialmente cindido. Temos de conceber ideias para a criacdo de
um futuro melhor, que venha a beneficiar toda a humanidade, com uma
globalizac&o que néo inclua a exclusdo social. (BUARQUE, 2003, p.41)

Apresentamos o contexto da Educacdo Superior no Brasil, com base em
aspectos historicos e atuais, envolvendo fatores econémicos, politicos, sociais,
culturais entre outros. A Educacgdo Superior em nosso pais se constitui de politicas
publicas, que direcionam o funcionamento das instituicdes de ensino (IES) sejam
publicas: federais, estaduais, municipais e privadas: comunitarias, confessionais,
filantrépicas e particulares, credenciadas pelo Ministério de Educacdo (MEC). O
MEC é o orgdo do governo federal, responsavel pela autorizacdo, supervisao e
avaliacdo, de cursos de graduacdo e de pos-graduacdo, nas modalidades
presenciais, semipresenciais e a distancia, com base em critérios e exigéncias.

Um marco importante ocorreu em 1988, com a Constituicdo Federal, que
definiu a Educacdo como um direito de todos. “A educagcédo € um processo de
humanizacéo; que ocorre na sociedade humana com a finalidade explicita de tornar
os individuos participantes do processo civilizatério e responsaveis por leva-lo
adiante” (PIMENTA, 1997, p. 45). Assim, contextualizamos a Educag&o Superior no
Pais, com base nas politicas publicas e nos programas que foram criados.

Em 1993, foi instituido o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) que cada instituicdo precisava realizar uma
autoavaliacdo, dependendo do ponto de vista, entretanto isso poderia ser
contraditorio a realidade institucional e dos cursos. Por isso, a importancia de uma
avaliacdo com diferentes olhares sob a mesma instituicdo, com conduta ética, com
transparéncia e com responsabilidade social. Anos depois, em 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°. 9394/96 estabeleceu as
definicbes e as finalidades da Educacdo Superior. O Artigo 43 estabeleceu que

fosse necessario:

| — estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo; Il — formar diplomados nas diferentes areas de
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conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacado continua; Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao
cientifica, visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criacdo e difuséo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive; IV — promover a divulgacdo de
conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicacdes ou de
outras formas de comunicacdo; V — suscitar o desejo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente
concretizacdo, integrando os conhecimentos que vado sendo adquiridos
numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracdo; VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade; VII —
promover a extensao, aberta a participagdo da populagéo, visando a difuséo
das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL, 1996).

De acordo com essas finalidades, compreendemos que o papel social da
universidade e o compromisso, sdo com a formacdo de estudantes, com o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, para que sejam: autdbnomos,
solidarios, humanos, éticos, criticos, com valores e com visdo de mundo. Sendo que,
a atuagao profissional ira exigir isso e muito mais, “estar apto a inserir-se
profissionalmente, constitui-se um dos pontos importantes para definir a qualidade
da formacdo dos alunos na educacdo superior” (CUNHA; FERNANDES; PINTO,
2008, p.113).

Nesse sentido, pensando na qualidade dos cursos e na importancia de ter um
documento norteador para dinamica institucional e pedagodgica das IES, em 1997,
pelo Parecer CNE n° 776/97, foram implementadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacgédo (DCN), com orientacdes para a elaboragao
do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), dos curriculos e com principios para a
gualidade do ensino. Assim, a gestdo universitaria passou a ter autonomia para as
acOes e as decisOes necessarias para o desenvolvimento dos cursos ofertados. No
entanto, isso ndo bastava, era preciso ampliar as estratégias, para a permanéncia
dos estudantes nos cursos. Em 1999, foi alterado o Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES), substituindo o antigo crédito educativo e
estabelecendo um prazo de caréncia de 18 meses, ap0s a conclusdo do curso, para
0 pagamento de quem tinha o beneficio. Em 2001, a Resolucdo CNE/CES n°.1,
estabeleceu normas para o funcionamento de cursos de pés-graduacao e critérios
para sua realizacao.

Para avaliar e acompanhar a qualidade das IES e seus respectivos cursos, foi
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implementada a Lei n°. 10.861, de 14 de abril de 2004, que criou o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), composto por trés componentes
principais: a avaliagdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos
estudantes. No entanto, também buscava identificar melhorias na qualidade do
ensino; ampliar a expansao, exercer as responsabilidades sociais; identidade
institucional, com valorizacdo da missdo e com respeito a diversidade. Dessa
maneira, o MEC criou a avaliagdo institucional, sendo uma autoavaliacado
coordenada pela Comissao Propria de Avaliacdo (CPA) da instituicdo, com base nas
orientacbes da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior (CONAES).
Essa avaliacdo realizada por uma equipe das IES buscava identificar os aspectos
positivos e as fragilidades institucionais, para melhoria na qualidade do ensino, nos
cursos de graduacdo e péds-graduacdo, articulando com o tripés ensino, pesquisa e
extensdo, tendo em vista a responsabilidade social com a formacgéo de estudantes.

Além disso, é realizada a Avaliacdo das Instituicbes de Educacdo Superior
(AVALIES) do MEC que € presencial, sendo uma visita com o objetivo de in loco
verificar a execucdo do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), que contempla
objetivos, metas e acdes das IES, no qual também é avaliada a infraestrutura, a
organizacao institucional, a gestdo académica e as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Sendo que, a Avaliacdo de Curso de Graduacao (ACG) e Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (ENADE), elaboradas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) do MEC, sado avaliacdes
realizadas, por meio de instrumentos distintos, com o objetivo de identificacdo da
qualidade do ensino que estad sendo ofertada. Sendo que, o Enade € uma prova
obrigatéria com questBes gerais e especificas sobre o curso de formacdo, com o
objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes ingressantes e concluintes dos
estudos.

As avaliacOes feitas pelas comissdes de avaliadores designadas pelo INEP se
destinam a verificar as condicdes de ensino, o perfil do corpo docente, as
instalacdes fisicas e a organizacdo didatico-pedagdgica, considerando também o
perfil do profissional que a IES deseja formar. O INEP é responsavel pela divulgacéo
dos resultados, com base no indice Geral de Cursos (IGC) realizado anualmente,

gue apresenta o indicador da qualidade do ensino, ou seja, € uma avaliacéo de larga

50 termo tripé (ensino, pesquisa e extensdo) comecou a ser utilizado nas universidades brasileiras, a
partir da Reforma Universitaria de 1968, com a Lei n°. 5.540/68.
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escala externa, que reflete o ensino universitario. Para Morosini et al. (2016), os
indicadores estdo baseados em principios de qualidade metodoldgica e de qualidade
institucional. Cabe destacar que, é realizado um ciclo avaliativo dos cursos, com
referéncia nos resultados do desempenho de estudantes.

Com esses dados, o SINAES faz uma anélise também considerando o
ensino, pesquisa, extensdo, a responsabilidade social, a gestéo institucional e os
professores, verificando a qualificacdo dos docentes. Nesta perspectiva, as
avaliacdes das instituicbes, dos cursos de graduacéo e do Enade, correspondem a
um tripé avaliativo, para o conhecimento, um panorama da qualidade do ensino das
IES no Brasil. Entretanto, o modo como essas avaliagdes sdo realizadas e como s&o
divulgados os resultados, acaba gerando uma competicéo entre os cursos da mesma
instituicdo de ensino e/ou entre outras instituicbes, em virtude que a nota é
divulgada, por meio de um ranking, apresentando a classificacdo das IES com as
respectivas pontuacdes. Outra questdo € o marketing que fazem principalmente as
instituicées privadas, utilizando essa classificacado para valorizacdo e fidelizacao de
novos estudantes para o Ensino Superior, em virtude da concorréncia da diversidade
de instituicbes presenciais, semipresenciais e a distancia, existentes no Pais, que
ofertam curso de graduacéo e pés-graduacéo.

Sendo assim, ressaltamos que avaliagdo é processo, e precisa ser continua,
exige acompanhamento e monitoramento constante da gestdo universitaria, para
identificar as necessidades, as fragilidades e as potencialidades que sdo mdltiplas e
variadas. Compreendemos que a avaliagdo nos cursos de graduacdo precisa ser
criteriosa com uma formacdo académica, mais humana e que contemple as
demandas da contemporaneidade. Considerando que a avaliagdo externa, utiliza-se
de testes padronizados para medir o nivel de conhecimentos dos académicos,
deixando, muitas vezes, de valorizar o processo de ensino e de aprendizagem
(ARAGAO; BERTAGNA, 2012). O que nos mobiliza a pensar sobre a avaliacdo e o
seu impacto sobre as IES, os cursos e os estudantes, no sentido de reflexdo sobre a
Educacdo Superior, em virtude dos desafios entre o sistema publico e privado, o
financiamento da educacédo, a autonomia universitaria e a garantia da qualidade do
ensino, que sao questdes recorrentes no ambito educacional do Pais. A
universidade € um espaco de formacao de sujeitos, um lugar de aprendizagem para

a vida pessoal e profissional, mais humanistica, ética e critica, que precisa estar
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articulada com o desenvolvimento de competéncias, de habilidades, de atitudes e de
valores.

Como todos os cidadéaos brasileiros tém o direito ingressar na universidade, o
acesso foi ampliado principalmente, quando criaram o Programa Universidade para
Todos (PROUNI), Lei n°. 11.096 de 13 de janeiro de 2005, que tinha como finalidade
a concessao de bolsas de estudos integrais e parciais aos estudantes de cursos de
graduacao nas IES privadas. Em 2006, por meio do decreto n°. 5.800, foi instituido o
Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) em parceria com IES publicas, para
a expansao e a interiorizacéo da oferta de cursos de graduacao e pds-graduacao, na
modalidade de ensino a distancia (EaD), em diferentes municipios, cidades e
estados do Brasil, sendo a oportunidade para os sujeitos que, devido aos diversos
motivos, nao tiveram o acesso a Educacédo Superior. Nos polos de apoio presencial,
0s estudantes tém contato com professores e tutores, uma formacéo académica que
envolve as tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDICs), maior
flexibilidade de horarios, exigindo autonomia e promovendo uma formacéo pessoal e
profissional. E importante ressaltar que os cursos ofertados, foram criados com base
nas DCNs e também séo avaliados pelo MEC.

Um ano depois, em abril de 2007 com o Decreto n° 6.096/2007, surgiu o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni), que tinha, como principal finalidade, ampliar o acesso e a
permanéncia na Educacdo Superior. Além disso, se tinha como meta a elevacéo da
taxa de conclusdo dos cursos de graduacao, a reducdo da evasdo, o aumento de
vagas no ingresso, a mobilidade estudantil, a reorganizacdo dos curriculos dos
cursos de graduacéo, a atualizacdo das metodologias para os processos de ensino
e de aprendizagem para aumentar a qualidade, politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil (BRASIL, 2007). Nesse sentido, tinha-se uma preocupagdo com o0S
estudantes, em virtude de que nao bastava s6 ofertar e facilitar o acesso, era preciso

apoio para a permanéncia e o sucesso académico.

A democratizacdo do ensino tem trazido a tona questdes novas, as quais a
universidade ndo encontrou respostas ainda, pois pressupde a formacéo de
grupos heterogéneos de alunos nas universidades em termos de diferencas
no desempenho no ensino médio, nas condi¢cdes socioecondmicas, no
background cultural, entre outros fatores, 0os quais a universidade nao tem
ainda meios de atender em suas demandas especificas, repetindo um
modelo destinado as classes média alta e alta, que tende a excluir grupos
diversos deste padrao (RIBEIRO, 2005, p. 59).
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Com base no autor, com a democratizacdo do ensino, as desigualdades
sociais ficaram mais evidentes, quanto ao acesso e permanéncia, mas também foi
possivel perceber uma pluralidade de sujeitos buscando um curso na Educacéo
Superior. Nesta perspectiva, a Portaria Normativa n°. 39, de 12 de dezembro de
2007, intitui o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) para as IES
federais, com o objetivo de ampliar as condi¢cdes de permanéncia dos estudantes
matriculados em cursos de graduacao presencial. Sendo desenvolvido, por meio de
acOes de assisténcia estudantil, vinculadas a atividades envolvendo a
indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensdo, bem como, para moradia
estudantil; alimentacéo; transporte; assisténcia a saude; inclusdo digital; cultura;
esporte; creche; e apoio pedagdgico (BRASIL, 2007). Nesse sentido, a IES era
responsavel por definir critérios e realizar editais, para a sele¢do dos estudantes que
iriam receber o beneficio.

Em 2009, pela Portaria n°. 09 de 30 de junho, visando a expanséo foi lancado
o Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) que
oferta cursos de graduacdao, licenciaturas. Em 2010, com o Decreto n°. 7.234 de 19
de julho, o PNAES apresentou mais orientacbes para apoio estudantil e acesso,
participacdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacdo (BRASIL, 2010). No mesmo
ano, surgiu o Sistema de Selecao Unificada (SISU), um sistema gerenciado pelo
MEC, no qual consta o registro de vagas de instituicbes publicas de Ensino Superior,
destinadas para os candidatos participantes do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Entretanto, precisamos refletir sobre o desequilibrio entre o acesso e a
permanéncia, considerando que 0 acesso a vagas, que na maioria das vezes sao
distantes da localidade, em que os estudantes moram, potencializando o processo
de internacionalizacdo global e regional (MOROSINI; NASCIMENTO, 2017). Mas
mesmo que o estudante va morar em outra cidade ou estado para realizar o curso,
ele enfrenta desafios e dificuldades para permanéncia que envolve diferentes
aspectos, como econdmicos, sociais, emocionais, entre outros. Nesse sentido, a
reflexdo acerca do acesso e das possibilidades de permanéncia dos estudantes
precisa ser constante nas IES.

Em 2012, foi criada a Lei n°. 12.711, a Lei de Cotas para promover mudancas

significativas na democratizacdo, no acesso a Educacdo Superior e redugcdo da
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desigualdade social no Pais. Desse modo, os estudantes que realizaram o Ensino
Médio em escolas publicas, autodeclarados como pretos, como pardos, como
indigenas ou com deficiéncias, passaram a participar dessas cotas para conseguir
uma vaga nas IES publicas do Brasil. Essa lei causou muitas discussdes no ambito
educacional, no qual pessoas e instituicbes eram a favor e contra, com base em
argumentos, concepcoes e ideologias.

Em 2013, foi criado o Programa de Bolsa Permanéncia (PBP), um auxilio
financeiro para os estudantes das IES federais, buscando diminuir as desigualdades
sociais, étnico-raciais e a vulnerabilidade social, contribuir para a permanéncia nos
cursos de graduacao e a diplomacao dos estudantes. Além desses programas que
foram criados, a grande preocupacgao presente na LDB de 1996 continuava, com a
necessidade de garantir a qualidade do ensino. Mas nao explicava de fato, o que é
gualidade e quais os elementos para sua construcdo, sendo que muitos discursos
envolvem questbes mercadologicas na estrutura e na oferta do ensino.

Para Zabalza Beraza (2015, p. 175): “[...] La necesidad de mejorar la calidad
de la ensefianza en las universidades se ha convertido en una de las prioridades
mas mencionadas en la actualidad’. Assim, problematizamos: as IES, os gestores,
os professores e 0s estudantes tém ciéncia do que é qualidade do ensino? Quais as
relacbes entre qualidade e equidade? Sao questdes para reflexdo, com base no
Plano Nacional de Educagéo (PNE), aprovado em 2014 com a Lei n°. 13.005 e com
vigéncia até 2024, apresentando os desafios para a Educacdo brasileira e
estabelecendo metas para a Educacao Superior.

Nesse sentido, a meta 12, prevé: “elevar a taxa bruta de matricula na
Educacdo Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24
anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao, para pelo menos, 40% das
novas matriculas no segmento publico” (BRASIL, 2014). No PNE constam 21
estratégias para o cumprimento dessa meta, entre as quais, podemos destacar: a
ampliacdo de politicas de inclusdo e de assisténcia estudantil aos estudantes de
instituicbes publicas e a participacdo de grupos historicamente desfavorecidos na
Educacdo Superior, inclusive mediante a adocéo de politicas, para que cada vez
mais estudantes tenham acesso a esse nivel de ensino.

Com a expanséo e as politicas publicas educacionais, aumentou 0 numero de

6“A necessidade de melhorar a qualidade do ensino nas universidades tornou-se uma das prioridades
mais mencionadas na atualidade” (ZABALZA BERAZA, 2015, p. 175, tradug&o nossa).
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estudantes e também a preocupacdo com a qualidade do ensino nos cursos.
Morosini et al. (2016), apresentam indicadores de qualidade para a graduacéo, com
base em categorias importantissimas para reflexdes e a¢des nas IES, conforme o

quadro 1.

Quadro 1 - Indicadores de qualidade no ensino da graduacao

Categorias Indicadores de qualidade

® |nfraestrutura envolvendo instalacdes adequadas

1. Qualidade da | = Laboratérios montados e em funcionamento para os estudantes
instituicdo ® Biblioteca atualizada e com acesso irrestrito

= Assuncéo de processos representativos na administracdo universitaria

= Titulagc@o compativel, incluindo mestrado e doutorado

2. Qualidade do ® Programas dg formagéo,cqntinuada e desenvolvimento profissional para os
docentes na area pedagogica

corpo docente | u Carreira e progresséo estruturada

= Regime de trabalho que privilegie ensino, pesquisa e extensao

= CondigBes de apoio e permanéncia dos estudantes (auxilio a alimentacao,
moradia, transporte)

= Programas de inser¢do na vida académica, incluindo oferta de estudos
compensatorios

® Programas de intercdmbio nacionais e internacionais

corpo discente | = Oportunidade de participacdo em programas de iniciacdo cientifica

= Programas de insercao social, incluindo estimulo a participacdo em projetos
solidarios

® Programas de acdo cultural fomentando a curiosidade do estudante e
valorizando a sua formacéo geral

3. Qualidade do

Fonte: Morosini et al. (2016, p. 24).

Identificamos a qualidade no viés institucional, docentes e discentes com
indicadores que sao estratégias e possibilidades, para que as IES possam fomentar
acbes em uma perspectiva democréatica e colaborativa, almejando a qualidade.
Entdo, indagamos: como ter qualidade no ensino?; Como elevar essa qualidade?;
Quais acldes as IES podem realizar para melhorar a qualidade no ensino? Sao
questdes que contemplam o livro, “Desafios e perspectivas da Educacédo Superior
brasileira para a proxima década: 2011-2020”, organizado por Speller, Robl e
Meneghel (2012), no qual os autores apresentam os desafios para o Ensino
Superior, sendo: a) Democratizagdo do acesso e flexibilizagdo de modelos de
formacdao; b) Elevacéo da qualidade e avaliacdo; c) Compromisso social e inovacgao.

Nessa perspectiva, compreendemos que no século XXI as IES estdo
enfrentando esses desafios que envolvem cunho econémico, social e educativo.
Além disso, percebendo a necessidade de realizar mudancas, nos PPI, PPC, nos

curriculos dos cursos, nas metodologias de ensino das disciplinas, na forma de



55

ensinar, avaliar os estudantes e nos espacos internos, externos para as aulas. E
preciso “a flexibilizagdo curricular que permita repensar disciplinas, conteudos,
metodologia, avaliagdo, tempo e espago de aprendizagem” (MASETTO, 2012, p.
26). E repensar essa organizagéo, dialogando com os professores, os estudantes,
com os envolvidos nos processos de ensinar e de aprender, estabelecendo novos
olhares para a dinamica institucional e pedagogica, considerando 0s contextos
emergentes.

Segundo Bolzan (2016), os contextos emergentes se definem como desafios
e possibilidades que emergem do processo de globalizacdo nos contextos
académicos, dos quais podemos destacar as inovacdes tecnoldgicas, a expansao do
ensino superior, as cotas, a incluséo, entre outros. O que exige novas configuracdes
das IES para atender as necessidades contemporaneas. Desse modo,
apresentamos os estudos de Morosini et al. (2016) com possiblidades de mudancas
para o curriculo, as praticas pedagodgicas e a avaliacdo nos cursos de graduacéo,

visando indicadores de qualidade no ensino, conforme o quadro 2.

Quadro 2 - Indicadores de qualidade no ensino da graduacao

Categorias Indicadores de qualidade

® Curriculos inovadores que superem a tradicional organizagdo do
conhecimento em uma estruturada rigida e disciplinar

) ® Explicitagdo do eixo teoria-pratica nas propostas curriculares de forma

1. Qualidade do articulada e significative (pressuposto das Diretrizes)

curriculo ® Articulagdo do ensino com a pesquisa, assumindo a ddvida como principio

basico dos processos de ensinar e de aprender

= Oferta de atividades curriculares optativas que ampliem a base cultural da
formacéo

® Presenca de praticas participativas que estimulem a autonomia dos
estudantes

® Valorizacdo de atividades autbnomas que estimulem a capacidade de
autorregulacdo dos alunos

2. Préticas . : - :
® Familiarizagdo com as linguagens tecnoldgicas e seus impactos nas formas

pedagdgicas de producdo do pensamento dos alunos

® Flexibilizacéo dos tempos/lugares da formagéo estimulando o contato com o
mundo do trabalho e da cultura

® Estimulo & producé@o cientifica integradora, por meio de trabalhos de
conclusdo de curso significativos e valorizados como producéo integradora
da formacéo.

= Estimulo a avaliagdo compreensiva, centrada nos objetivos e dinamica do
trabalho académico

"Uso de diferentes processos e multiplos tempos na afericdo da
aprendizagem

" Privilégio de aprendizagens complexas sobre a memorizacdo

= Valorizagcdo da autoria e autonomia do estudante na realizacdo da
aprendizagem

3. Avaliacao

Fonte: Morosini et al. (2016, p. 24).
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Destacamos que esses indicadores nao estdo presentes na totalidade das
IES, mas é preciso, estabelecer novos caminhos, com percursos coletivos entre 0s
estudantes, os professores e 0s gestores, com acdes institucionais para melhorar a
qualidade do ensino. Morosini et al. (2016) também mencionam que os indicadores
gerais de qualidade da Educacdo Superior envolvem as dimensoes:
internacionalizacdo, gestdo, ensino, inovacdo pedagogica e desenvolvimento
profissional docente. Considerando esses aspectos, € necessario setores
institucionais de apoio aos docentes e aos discentes. A universidade precisa
incorporar mudancas para atender as novas demandas formativas, de modo
guantitativo e qualitativo, para dar conta dos desafios da contemporaneidade
(LANZARINI; GUSTSACK; IOP, 2018).

Assim, as tecnologias educacionais devem estar presentes no curriculo, nas
disciplinas, com estratégias de ensino dinamicas, envolvendo recursos didaticos e
espacos pedagogicos para 0s processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacéo
dos estudantes. Nesse sentido, os professores juntamente com a gestéo
universitaria precisam repensar os fundamentos teérico-metodolégicos que déo base
para as praticas pedagogicas e ressignificar o ensino. Sendo assim, descontruir as
concepcdes do ensino tradicional, no qual o professor era detentor do conhecimento
e problematizar estratégias com a centralidade do estudante no processo

educacional, sendo ele o protagonista.

No puede desarrollarse una concepcion de la Educaciéon Superior centrada
en el aprendizaje del alumno sin modificarse la manera en que el
profesorado entiende su actividad docente y se garanticen unas condiciones
adecuadas a nivel de infraestructuras organizativas y de apoyo’. (BEGONA
GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 47)

Neste enfoque, é essencial que os professores, entendam suas praticas
pedagogicas como mediacdo entre o conhecimento e o estudante. Os contextos
emergentes exigem novos modos de ensinar e de aprender, para potencializar as
demandas formativas e pessoais, com metodologias didatico-pedagdgicas, para os
estudantes, que vivem em uma sociedade que esta em constante transformacao.
Por isso, a necessidade de muito investimento na formacdo de professores para

melhorar a qualidade do ensino na Educacao Superior e para que 0s processos de

7 Uma concepcdo de Educacdo Superior centrada na aprendizagem dos alunos ndo pode ser
desenvolvida sem modificar a forma como os professores compreendem a sua atividade docente e
sem garantir umas condicdes adequadas em nivel de infraestruturas organizacionais e de apoio.
(BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 47, traducio nossa).
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ensino e de aprendizagem sejam atrativos, motivadores, que possam corresponder

as expectativas, aos interesses e aos perfis dos estudantes universitarios.

La universidad debe proporcionar los recursos para que el profesorado
desarrolle adecuadamente las nuevas funciones, tareas y roles que exige la
docencia. En definitiva, sostener toda la formacidn universitaria a partir de la
transmision del conocimiento limita la formacion del saber hacer del
estudiante que precisa realizar actividades que permitan activar y aplicar
conocimientos, indagar, reflexionar, resolver problemas y comunicarse con
eficacia. (BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 47)

Assim, a formacdo dos professores precisa estar direcionada as
possibilidades e a eficacia de metodologias de ensino que contemplem o estudante
ativo nos processos de ensinar e de aprender. O que requer abandonar a
comodidade intelectual e existencial (LANZARINI; GUSTSACK; IOP, 2018), estar
disposto e aceitar mudancas. Embora, aconteca o reconhecimento da necessidade
de mudar o processo de ensino e aprendizagem nas IES, ha ainda também uma
resisténcia e um estranhamento. Um dos desafios é vencer a barreira da resisténcia
a mudancas (AUDY, 2017), envolvendo os professores, os estudantes, os gestores,
a comunidade universitaria. Sendo que a resisténcia dos professores pode estar
associada as questdes de formacdo, desconhecimento de como utilizar novas
metodologias e tecnologias digitais.

Infelizmente a transmissdo de conhecimentos, ainda continua em muitas
salas de aulas das IES e tem se evidenciado nos estudantes, desinteresse em
aprender, reprovacado, desisténcia, evasao, falta de motivacdo e de engajamento.
“Na area de educagao emergem motivos variados para justificar a manutencao do
status quo e ndo mudar. Justificativas que representam esta aversao a mudanca, a
incorporagado do novo, tais como: Por que mudar?” (AUDY, 2017, p. 78). Mas o
cenario do Ensino Superior mudou, estamos como estudantes do século XXI e ndo
podemos continuar com as praticas pedagdgicas dos professores do século XX. A
aula é para o estudante, entdo quem precisa modificar suas praticas pedagogicas &

o professor.

Essa transformacdo radical na area de educacdo tem como vetor uma
tecnologia disruptiva: as tecnologias online de aprendizagem. Essa

8 A universidade deve fornecer os recursos para o corpo docente desenvolver adequadamente as
novas funcbes, tarefas e papéis que o ensino exige. Em suma, sustentar toda a formacado
universitaria a partir da transmissé@o de conhecimentos limite a formag&o do saber-fazer do aluno, o
gue necessita realizar atividades que permitam ativar e aplicar o conhecimento, indagar, refletir e
resolver problemas e comunicar-se de forma eficaz. (BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020,
p. 47, traducdo nossa).



58

tecnologia disruptiva gera um potencial de mudanca que se torna inevitavel,
ou seja, independentemente da andlise feita pelos atores da area de
educacdo, a mudanga decorrente sera radical, rompendo com o modelo
anterior e gerando transformagdes significativas na area, que mudara
inevitavelmente (AUDY, 2017, p. 78).

Com base no autor, € necesséria a ruptura de paradigma, mudancas nas
praticas pedagodgicas universitarias e nas estratégias que os professores utilizam
para os processos de ensino e de aprendizagem. S&o rupturas paradigmaticas, que
exigem: “uma reconfiguracdo de saberes e favorecem o reconhecimento da
necessidade de trabalhar no sentido de transformar, [...] a inquietude em energia
emancipatéria” (CUNHA, 2016, p. 18). Sendo assim, é preciso ressignificar as
concepcdes epistemoldgicas que orientam as praticas pedagdgicas, modificando as
concepgOes acerca do estudante, do ensino, da aprendizagem e da avaliagdo que
subsidiam o processo educativo. Na era das tecnologias digitais, com novos
recursos e métodos, é preciso ousar na docéncia universitaria, em um processo
coletivo, para que as mudancas sejam realizadas de forma colaborativa, na

confianga das necessidades e das implicacdes.

Hoje a mudanca € inevitavel, fruto das mudancas na sociedade e nas
tecnologias de aprendizagem online, gerando, inevitavelmente, ao menos a
necessidade de repensar o modelo tradicional de educacao que esta sendo
oferecido, seja pelas profundas mudancgas na sociedade (novas demandas),
seja pelas novas tecnologias rompedoras (AUDY, 2017, p. 79).

Nesse sentido, acreditamos que no atual contexto do ensino universitario, as
mudancas ndo podem ocorrer de forma isolada e solitaria. Precisam ser
compartilhadas com os pares e serem implementadas no ambito institucional, na
missdo dos cursos ofertados pelas IES, como uma politica instituida, em uma
abordagem metodoldgica para o ensinar e o aprender, baseado em metodologias
ativas, que favorecem a relacdo teoria e pratica, a experiéncias, a resolucédo de
problemas, a situacbes reais contextualizadas com a formacédo pessoal e a
aproximagdo com a futura profissdo dos estudantes. Os professores séo
orientadores dos processos de ensino e de aprendizagem, sustentados em
problemas da realidade do futuro profissional (MORAN, 2015).

A universidade € um lugar formativo, quando 0s sujeitos que ocupam esse
espaco, atribuem sentido as experiéncias (CUNHA, 2010). Para os professores, o
sentido esta no oficio de ensinar e de aprender. Para os estudantes, o sentimento de

fazer parte desse lugar, esta relacionado a satisfacdo ou ndo do curriculo do curso,
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ao modo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo, a motivacdo, as aproximacdes do
mundo de trabalho com a futura profissdo, entre outros elementos. Além disso,
envolve o engajamento académico, sendo o quanto as atividades curriculares e
extracurriculares promovidas pela universidade, sdo agbes para o estudante estar
engajado com sua formacéao, tendo motivacéo para diferentes vivéncias na sala de
aula, em congressos, grupos de pesquisa, entre outras atividades, que possam
despertar no estudante o interesse em aprender e se envolver na universidade.

“As experiéncias, que ddo a universidade a condicdo de lugar de formacéo,
reconhecem nela a condicdo de locus cultural, que fazem intermediacbes de
significados com os sujeitos em formagao” (CUNHA, 2010, p. 55). Assim, pode-se
pontuar que o espago universitario é formativo, quando se atribui sentidos e
significados a este lugar. Sendo que, o sentido e o significado, acerca desse lugar
de formacéo séo particulares de cada professor e de cada estudante, que implica no
processo reflexivo e na mobilizacdo para estabelecer mediacfes e relacdes inter e
intrapessoais, de modo que os processos de significacdo repercutem na construcao
do conhecimento e na aprendizagem.

Desse modo, o papel social da universidade deve ter como principio
institucional, a qualidade do ensino entrelacada as necessidades dos estudantes e
dos contextos emergentes, aos fins sociais e democraticos da Educacao. Partindo
desse pressuposto e com 0 avango das tecnologias, ser professor formador nesse
contexto estd cada vez mais desafiante, exigindo formacédo continuada, para
docéncia universitaria, novos saberes e metodologias de ensino. Nesta perspectiva,
o ensino hibrido, conhecido como Blended Learning, com atividades presenciais e a
distancia, promove a integracdo das TDICs, e a possibilidade de ressignificar o
Ensino Superior, com estratégias tecnolégicas potencializadoras, para 0S processos
de aprendizagem dos protagonistas da educag¢do contemporéanea, os estudantes.

Assim, os professores precisam de aperfeicoamento continuo, de formacao
para a fluéncia digital, para a utilizacdo de diferentes tecnologias educacionais, de
acessibilidade para os estudantes de inclusdo, estratégias para aprendizagem
presencial e online com ensino hibrido, para avancarmos na ascensao de novas
formas de ensinar e de aprender. Desse modo, a docéncia universitaria precisa de
(re)construcdes metodoldgicas e pedagogicas para 0s processos de ensino e de

aprendizagem, sendo necessario novos caminhos para o ser professor.
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4.2 DOCENCIA UNIVERSITARIA: OS CAMINHOS DO SER PROFESSOR

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds a
caminhar. (FREIRE,1982, p.155)

O ser professor é constituido por caminhos que séo trilhados na docéncia,
com estudantes, com colegas, com gestores, com instituicdbes de ensino e com
experiéncias da profissdo. Muitas vezes encontramos percursos dificeis, com
desafios, obstaculos, percalcos e tropecos, mas nos fazem refletir sobre os
caminhos escolhidos e sdo necessarios para aprendermos a definirmos direcbes e
novos recomecos nha vida pessoal e profissional. A caminhada € longa e intensa da
construcdo do ser professor, considerando a identidade, o desenvolvimento
profissional, os conhecimentos e os saberes para atuagédo docente. Nesse sentido,
com as mudancas e as transformacdes da sociedade contemporanea, a docéncia
universitaria no século XXI, tem apresentado cada vez mais desafios ao professor
universitario. Exigindo que esse profissional saiba lidar com as incertezas que
surgem, com saberes, competéncias, habilidades, atitudes, valores e muito
protagonismo.

Para Cantén Mayo e Tardif (2018), a profissdo docente estd enfrentando
guestionamentos, quanto a sua identidade. Diante disso, problematizamos: Como se
constitui o ser professor? Qual sua especificidade profissional? Essas questdes
norteiam a reflexdo sobre o professor, no contexto histérico e social. Considerando
gue a docéncia € uma profissdo complexa, o professor precisa construir sua
identidade profissional ao longo da carreira, envolvendo as experiéncias, as relacbes
interpessoais e de trabalho. Essa identidade também esta relacionada ao contexto
de atuacdo e as trajetérias da vida profissional (MARCELO GARCIA; VAILLANT,
2018).

Desse modo, compreendemos que a construcdo da identidade profissional é
um processo, para os professores com formacdo em licenciatura, como para 0s
professores com formac¢do em bacharelado, que muitas vezes a docéncia, néo foi a
primeira escolha profissional. Precisamos destacar que, atuam nas universidades
docentes heterogéneos, com graduacdo e poOs-graduacao distintas, alguns com
experiéncias profissionais do mundo do trabalho, outros com e sem experiéncias da

docéncia. De acordo com Behrens (1998, p. 57), nas instituicbes de Educacéo
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Superior, estdo exercendo a docéncia:

a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a
docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mundo do
trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas, por semana;
c) os profissionais docentes da area pedagoégica e das licenciaturas que
atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico (educacao
infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio); d) os profissionais da area
da educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

Essa diversidade de profissionais que atuam nas IES, nos faz compreender,
0os elementos que podem dificultar os processos de profissionalizacdo docente,
considerando que a docéncia universitaria é diferente dos demais niveis de ensino.
Séo professores formadores, que ministram disciplinas em cursos de graduacédo e
pés-graduacdo, visando a formacdo de profissionais. Desse modo, é de suma
importancia acdes institucionais que possam colaborar para o desenvolvimento
profissional. Considerando que esse professor universitario precisa atuar no ensino,
pesquisa e extensdo, sendo que esse tripé exige conhecimentos, competéncias e
habilidades de diferentes naturezas, tendo em vista o nivel de ensino e o contexto
institucional e social.

A identidade profissional ndo ocorre de modo automatico ao ingressar na
universidade, por meio de um processo seletivo ou concurso publico, ela precisa ser
consolidada pelo professor. “Una de las cuestiones basicas al hablar de identidad es
partir de la idea de que las identidades son multiples y variables. Cada sujeto y cada
grupo construye su identidad en torno a ejes diferentes, simultaneos y cambiantes”®
(ZABALZA; CERDEIRINA; VITORIA, 2018, p. 143). Os modos como os profissionais
com diferentes perfis se reconhecem, seja pela formacgao ou pela profissdo em que
atuam, também demonstra uma identidade e que precisa ser refletida tanto pelo
professor, quanto pela universidade.

Con base en la identidad personal, identidad profesional y la identidad
organizativa o institucional'® (ZABALZA; CERDEIRINA; VITORIA, 2018). Porque
muitas vezes, as universidades buscam profissionais com perfis e caracteristicas

especificas. Os estudos de Imberndn (2004), Marcelo Garcia (2009), e entre outros

9 “Uma das questdes basicas ao falar de identidade é a partir da ideia de que as identidades sao
mdltiplas e variaveis. Cada sujeito e cada grupo constréi sua identidade em torno de eixos
diferentes, simultaneos e variaveis” (ZABALZA; CERDEIRINA; VITORIA, 2018, tradugéo nossa).

10 “Com base em uma identidade pessoal, profissional e organizacional ou institucional” (ZABALZA,
CERDEIRINA; VITORIA, 2018, traduc&o nossa).
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autores, mencionam que o termo formacdo continuada foi substituido por
desenvolvimento profissional docente, no sentido de processo, que a identidade vai
se consolidar ao longo da profissdo, na aprendizagem do seu oficio durante a
carreira. André (2011, p. 26), explica:

[...] o conceito de desenvolvimento profissional docente em substituicdo a
formacao continuada (NOVOA, 2008; IMBERNON, 2009; MARCELO, 2009).
A preferéncia pelo seu uso é justificada por Marcelo (2009) porque marca
mais claramente a concepc¢éo de profissional do ensino e porque o termo
“desenvolvimento” sugere evolugdo e continuidade, rompendo com a
tradicional justaposicao entre formacéo inicial e continuada.

Sendo assim, o desenvolvimento profissional docente é um desafio, envolve
uma singularidade, que pode ser constituida na significagdo social da profissao
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014), com base em ciclos de vida e no processo de
formar-se professor que envolve um percurso, uma trajetoria a ser constituida
durante a carreira. No qual, é constituido de desafios e de experiéncias que
dinamizam a profissdo do ser professor em uma aprendizagem constante. Nesse
sentido, precisamos pensar na formacdo dos professores universitarios,
considerando que muitos ndo apresentam preparo para a docéncia, sdo bacharéis
sem formacdo pedagdgica, pois o que lhes é exigido para a contratacdo é a
competéncia em sua area de conhecimento (MASETTO, 2012).

Diante disso, problematizamos um dialogo com base em autores, sobre 0s
conhecimentos necessarios para a atuacdo profissional. Shulman (1987),
pesquisador norte-americano menciona que a profissdo docente exige um conjunto
de conhecimentos, que envolvem os especificos da area de atuacédo do professor e
0s pedagdgicos proprios as especificidades da docéncia. O referido autor (1987)
definiu sete categorias de conhecimentos, que sdo a base para o ensino, sendo
eles: conhecimento do conteludo, pedagdgico e curricular; conhecimento pedagdégico
do conteudo, dos estudantes e de suas caracteristicas; conhecimento dos contextos
educacionais e dos fins educacionais.

Grossman (1990) definiu o conhecimento pedagoégico do conteido em quatro
categorias: o conhecimento dos propésitos para o ensino; o conhecimento curricular
do conteddo; o conhecimento das estratégias de ensino e o conhecimento sobre a
compreensao dos estudantes. Os estudos de Pérez Gomez (1990) e Moll (1996)
evidenciaram que a constru¢cdo do conhecimento pedagdgico pode acontecer por

duas vias: a orientagdo pedagodgica, como um conjunto de formas de intervencéo
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didatica, desenvolvidas pelos professores, por meio dos conhecimentos sobre os
conteudos especificos, e 0 modo de ensinar, sendo o professor o responsavel pela
apropriagdo e mediagdo desses conhecimentos no processo de ensino e de
aprendizagem. Com base nos autores, sao conhecimentos complexos para o ser
professor, porém, sdo imprescindiveis para docéncia.

O conhecimento especifico é relacionado a disciplina ensinada pelo professor,
constituida por conteudos, e o conhecimento pedagdgico implica no dominio do
saber fazer, de estratégias, do saber tedrico e conceitual e suas relacdes
(MARCELO GARCIA, 1999). Por isso, a importancia, tanto dos conhecimentos
tedricos, quanto dos conhecimentos pedagdgicos. Nesse sentido, afirma Imbernén
(2004, p. 29) que:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade
com outros agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo pode nem deve ser uma profissdo meramente
técnica de especialistas infaliveis que transmitem unicamente
conhecimentos académicos.

Compreendemos que na docéncia do Ensino Superior, ndo bastam apenas 0s
conhecimentos cientificos referentes aos conteddos, mas que Sao necessarios
conhecimentos pedagogicos, acerca do saber “ensinar’. O exercicio da profissdo
nao se restringe ao diploma, mas exige competéncia pedagogica (MASETTO, 2012).
Nas pesquisas desenvolvidas no Brasil, autores como Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Gauthier (1998), Pimenta (1999), Tardif (2002), Isaia e Bolzan (2009),
Pimenta; Anastasiou (2014), entre outros, nos fazem refletir sobre os saberes
docentes e sua importancia para o oficio da profisséo.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991), definem o saber docente como um saber
plural que € proveniente de diferentes fontes, em relacdo a atuacéo profissional,
sendo que os saberes da experiéncia sdo reconhecidos pelos professores, quando
manifestam suas proprias ideias sobre os saberes curriculares e das disciplinas.
Sendo que, o desafio é evitar dois erros: oficio sem saberes e saberes sem oficio
(GAUTHIER,1998). O autor, em seu livro: “Por uma teoria da Pedagogia”, concebe o
ensino como a mobilizacdo de varios saberes, que sdo necessarios para a atuacao
docente.

Nesta perspectiva, Pimenta (1999) enfatiza a importancia da mobilizacdo dos

saberes, sendo trés tipos: da experiéncia que envolve as praticas reflexivas e as
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trocas com os pares; do conhecimento que envolve a funcdo social do ensino e os
pedagogicos que abrange o conhecimento e a experiéncia e que sera constituido
por necessidades pedagogicas, isto é, quando sou professor, preciso ter saberes
sobre a organizacdo e gestdo da sala de aula. Para o exercicio da docéncia, 0s

professores precisam consolidar saberes, sendo esses

mobilizados, utilizados e produzidos por eles no dmbito de suas tarefas
cotidianas [...] o que se propde a partir desse postulado é considerar os
professores como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes
especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. (TARDIF, 2002, p. 113).

Os saberes docentes sdo norteadores para a atuagado profissional, sendo
necessaria a aquisicado desses saberes, que sao proprios da profissdo. Com base
em Tardif (2002), o professor precisa ter mdultiplos saberes, sendo estes:
provenientes da formacdo profissional, “disciplinares” oriundos da formacao
universitaria, “curriculares” acerca dos curriculos das instituicdes e os “experienciais”
constituidos no dia a dia da profissdo, na acdo pedagodgica e que potencializam o
(re)aprender ser professor. A referida autora (2002) afirma que, esses saberes nao
sao inatos e sim produzidos pela socializacao, por meio das relagdes interpessoais
com outros colegas e com os estudantes, com pessoas presentes no decorrer do
seu processo formativo, construindo interagdo com seus pares e Sseu

desenvolvimento profissional. Isaia e Bolzan (2009, p. 165) destacam que:

O saber-saber e o saber-fazer da profissdo ndo sdo dados a priori, mas
arduamente conquistados ao longo da carreira docente. [...] O processo
formativo e, consequentemente, o desenvolvimento profissional apresentam
um componente de autoigni¢do, ou seja, € preciso a vontade do professor
para envolver-se com atividades de formacdo e consequente
profissionalizagdo, para que possa construir a sua professoralidade.

Esses saber-saber e saber-fazer estdo relacionados aos saberes e fazeres da
docéncia, almejando a construgcdo da professoralidade que “caracteriza-se pela
dimenséo prospectiva de desenvolvimento da docéncia, expressando a relagao
entre as potencialidades do sujeito e as condicbes contextuais nas quais ela
acontece [...]” (POWACZUCK, 2012, p. 70). A professoralidade esta relacionada a
atividade realizada pelo docente, quando identifica, compreende e ressignifica os
saberes que sao proprios da sua atuacdo. A docéncia exige conhecimentos
pedagogicos especificos, entretanto eles nem sempre s&o considerados pelos

professores e “[...] predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
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gue seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis, a partir do instante em que ingressam na sala de aula” (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014, p. 37).

Consideramos que o0s saberes séo consolidados na carreira docente, na
atuacao profissional, sendo elaborados e (re)elaborados ao longo da profissdo. O
gue implica na responsabilidade social e a conscientizacdo do que envolve a
atuacao docente, considerando que os professores que atuam no Ensino Superior,
ndo tiveram disciplinas pedagdgicas na sua formacéo, para atuacao nesse nivel de
ensino, o que demonstra outro desafio, no qual é preciso aprender a ser professor
universitario. Nesse sentido, ha uma auséncia de preparacdo e que demonstra a
necessidade de espacos formativos que contemplem as especificidades da docéncia
universitaria, como demonstram os estudos realizados por autores espanho6is como
Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2004), Zabalza (2004, 2008, 2009, 2010, 2015) e
autores nacionais como Isaia e Bolzan (2009), Cunha (2010, 2016, 2018), Pimenta e
Anastasiou (2014), Morosini (2016), entre outros. Ser um professor formador no
século XXI envolve muitas demandas e exigéncias nas IES, indicando um
descompasso entre a gestao do tempo académico e a gestdo do tempo formativo.

Corroboram as autoras Pimenta e Anastasiou (2014), ao afirmarem que o ser
professor ndo se restringe as atividades que realizam em sala de aula com o0s
estudantes. O professor vivencia dilemas e precisa fazer escolhas entre a dedicacao
na docéncia, com o planejamento, o desenvolvimento das aulas, o ensino, com a
produtividade, com a inser¢cdo em projetos de pesquisa e extensdo, com cargos de
gestao, entre outras atividades administrativas envolvidas na dindmica institucional e
pedagdgica. “Compreender essa pluralidade de exigéncias pressupfe assumir a
docéncia como ag¢do complexa que requer saberes disciplinares, culturais, afetivos,
éticos, metodoldgicos, psicolégicos, socioldgicos e politicos” (CUNHA, 2018, p. 10).

Os professores universitarios realizam inumeros papéis, desempenhando
funcdes de pesquisadores, coordenadores, gestores e a docéncia, as vezes deixa
de ser a primazia, pois a universidade e os 0rgaos de financiamento a pesquisa
contemplam com bolsas os docentes que apresentam produgfes cientificas
elevadas, o que nos faz refletir acerca do papel social das instituicdes de ensino,
que devem ter como principal prioridade o ensino. Nesse contexto, € preciso

repensar a respeito da atuacéo docente entendendo que:
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Concebir el oficio de ensefiar como producion, como intervencién, como
transformacién de algo - que en nuestro caso son personas que, COmMo
consequencia de nuestro acionar, tienen la posibilidad de formarse, de
transformarse, en algo distinto a lo que eran-nos coloca como adultos, como
educadores, y convoca nuestra propria potencialidade de poder y saber
hacerlo. Llegar a convertirnos en artesenos de nuestro propio trabajo,
comprometido com lo que hacemos, nos acerca a aquellos con quienes
trabajamos y, a la vez, nos projecta hacia la humanidade que contribuimos
a eternizar, porque elegimos hacerlo.1* (ALLIAUD, 2017, p. 14).

hY

O oficio do professor esta atrelado a intervencdo, como agente de
transformacdo e aos multiplos papéis que desempenha. A profissdo docente se
realiza na universidade com base em saberes, mas também em crencas, em valores
que envolvem o ser professor formador, no qual a docéncia tem como proposito a
formacao de sujeitos com competéncias e habilidades para contemporaneidade, que
envolvam a empatia, a solidariedade, a cooperagcdo, a ética, a autonomia, a
criatividade e o pensamento critico. Sendo preciso realizar o trabalho docente
articulado com e para vida dos estudantes, esse é o0 sentido da formacéo
universitaria.

Cabe destacar que o ensinar contempla experiéncias humanas e 0s
professores constituem suas subjetividades nos processos de ensinar e de
aprender, que estdo balizados em concepc¢des epistemolbdgicas e metodoldgicas,
que definem seus pressupostos tedricos e amparam as praticas pedagogicas. Nessa
organizacdo, a sistematizacdo da aula, a explanacdo de conhecimentos tedricos e
praticos, a gestdo da sala de aula e do tempo, e as estratégias de ensino para o

direcionamento das praticas pedagogicas ficam sob-responsabilidade do professor.

4.2.1 Caminhos para a docéncia universitaria: um dialogo sobre didatica,

métodos e metodologias de ensino

A docéncia tem diversos caminhos, que envolvem sombras, luzes, escolhas e
decisbes, no qual as dire¢cbes precisam ser mudadas com o tempo, vislumbrando

novas possibilidades e o (re)aprender com os desafios surgem na profissdo. Nesse

11 “Conceber a profissdo docente como produgdo, como intervengdo, como transformacédo de algo
gue no NOSSO caso Sa0 pessoas que, por consequéncia das nossas acdes, tém a possibilidade de
se formar, de se transformarem em algo diferente do que eram, nos coloca como adultos, como
educadores e convocam nosso proprio potencial de poder e de saber como fazé-lo. Como arteséos
do préprio trabalho, comprometidos com o que fazemos, aproxima-nos daqueles com quem
trabalhamos e, ao mesmo tempo, nos projeta para a humanidade que contribuimos para eternizar,
porque assim escolhemos”. (ALLIAUD, 2017, p. 14, tradugao nossa).
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sentido, cabe ao professor escolher os caminhos para os processos de ensino e de
aprendizagem, definindo a epistemologia e a metodologia de ensino para a atuagao
docente.

Considerando que o professor universitario € formador e desempenha um
papel importante na formacao de estudantes, que buscam uma qualificacdo pessoal
e profissional, com o desenvolvimento de competéncias e habilidades, precisamos
refletir sobre o ensino e compreender o que € didatica. Esse termo instituido por
Coménio®? (1957) e que significa a arte de ensinar € pautado em um conjunto de
métodos e técnicas, envolvendo o professor, o estudante, o contexto e o conteudo.
Segundo o autor (1957, p.73):

Aos professores, a maior parte dos quais ignoravam completamente a arte
de ensinar; e por isso, querendo cumprir 0 seu dever, gastava-se e, a forca
de trabalhar diligentemente, esgotavam as forcas; ou entdo mudavam de
método, tentando, ora com este ora com aquele obter um bom sucesso [...].

O autor faz uma critica aos professores que ignoravam a arte de ensinar e
ficavam testando métodos para encontrar o mais “adequado” ao ensino. Sendo que
essa arte, € para além, envolvem competéncias e habilidades docentes, tais como
empatia, ética, criatividade, protagonismo para “ousar”’, mudar e renovar seu modo
de ensinar. Porém, se tinham crencas e concepc¢fes implicitas que, para ser um
bom professor era preciso que tivesse conhecimento e ndo se tinha preocupacdes
com o ensinar. A partir do século XX, iniciaram discussdes, acerca de métodos,
técnicas e metodologias, em um momento, em que as tecnologias da informacéo e
comunicacdo e as mudancas econdmicas passavam por transformacdes.

Desse modo, ocorreu o rompimento com a didatica, de carater mais
prescritivo e instrumental, no qual o professor era transmissor do conhecimento e
pensar em uma didatica que contemplasse os docentes e os estudantes, ambos
envolvidos no processo educativo. Diante disso, buscamos analisar a didatica e sua
importancia na docéncia, com base em autores. Para Candau (1987) a didatica
envolve o “fazer” educativo e sua dimensdo humana, para que fazer; a técnica, o
saber fazer; e politico-social, porque fazer. Nesse sentido, como a docéncia € uma
pratica social, se requer conhecer os elementos que envolvem a acdo docente,

sendo uma questdo epistemoldgica e metodoldgica, ou seja, “trata-se de criar 0s

12Termo definido em sua obra: Didatica Magna.
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meios, através dos quais a ciéncia, o saber sistematizado, traduz-se em contetdo de
ensino, isto €, em conteudo didaticamente assimilavel” (BOULOS, 1991, p. 96).

Nesse sentido, Libaneo (1994), destaca que a didatica € o principal ramo de
estudo da Pedagogia e é a teoria do processo de ensino, que envolve objetivos,
conteudos, métodos e formas de dar aula criando condi¢cdes para a aprendizagem,
ou seja, corresponde a efetivacdo da tarefa de ensinar com base em elementos,
como o planejamento, o direcionamento do ensino e da aprendizagem. Para o autor
(1994), a didatica envolve o ensino e a aprendizagem, com 0 embasamento em uma
teoria da educacao.

Corrobora Veiga (1994) ao afirmar que, a didatica € uma disciplina baseada
em teoria e pratica, do curso de formacado de professores que tem como objeto de
estudo o ensino, ponto de convergéncia de principios, pressupostos e teorias
provenientes da histéria, da filosofia, da psicologia, da sociologia da educacéo,
considerando 0s aspectos sociais, econdmicos, politicos e educacionais. Desse
modo, precisamos compreender a importancia didatica, no sentido da acéo
intencional e sistematica do professor, ndo se limitando aos instrumentos e as
técnicas, e sim, em uma reflexdo pensada para a consolidacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem. Nesse viés, Pimenta (1997), define a didatica como area

de estudo sobre a ciéncia da educacao e seu carater pratico, a praxis pedagogica.

Seu objeto de estudo especifico é a problematica do ensino enquanto
pratica de educacdo é o estudo do ensino em situagdo, em que a
aprendizagem é a intencionalidade almejada, e na qual 0s sujeitos
imediatamente envolvidos (professor e aluno) e suas agdes (o trabalho com
0 conhecimento) sdo estudados nas suas determinacdes histérico-sociais.
[...] O objeto de estudo da didatica ndo é nem o ensino, nem a
aprendizagem separadamente, mas o ensino e sua intencionalidade, que é
a aprendizagem, tomadas em situacdo. (PIMENTA,1997, p. 63)

Partindo dessa concepcao, que destaca as questdes relacionadas ao ensino
e a aprendizagem envolvendo a intencionalidade do professor, refletimos a
necessidade da acdo docente estar pautada em concepc¢des epistemoldgicas. Pois,
S40 0S pressupostos tedricos que amparam as praticas pedagogicas e a
organizacdo de estratégias para 0s processos de ensino e de aprendizagem. Nesse
sentido, para compreender o conceito de didatica universitaria, buscamos o autor

espanhol Zabalza Beraza (2010, p. 188) que menciona:

[...] o que se espera da didactica universitaria € que axude a sistematizar un
corpo de cofiecementos e de metodoloxias capaces de incidir na practica
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docente, que resolva problemas no proceso de ensino-aprendizaxe das
disciplinas universitarias, que xere estratexias de accion capaces de
mellorar esse proceso. En definitiva, que tefia algo que oferecer &
“optimizacién das condiciéns” de aprendizaxe na universidade.®

A partir desse entendimento, identificamos a didatica como um caminho que
envolve o professor e o estudante na consolidacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem. Nesse enfoque, buscamos compreender o0s conceitos de
metodologia, técnicas e de métodos de ensino para a contextualizacdo de sua
importancia. De acordo com Libaneo (1994, p. 53) a “metodologia compreende o
estudo dos métodos, e o conjunto dos procedimentos [...] seus fundamentos e
validade, distinguindo-se das técnicas que sao a aplicagao especifica dos métodos”,
ou seja, sdo os procedimentos que envolvem a acao docente, tais como: objetivos,
conteudos, estratégias, recursos didaticos e processos avaliativos, constituidos de
uma intencionalidade docente. Para o autor, os métodos de ensino sao acdes do
professor, permeadas de atividades para os estudantes, em relagdo a um contetdo
(LIBANEO, 1994), envolvendo objetivos para os processos de ensino e de

aprendizagem. Nessa perspectiva, Miguel Diaz (2005, p. 36) destaca:

En el campo de la didactica este algo o fin es el aprendizaje. De ahi que se
hable de métodos de ensefianza o métodos docentes orientados hacia el
aprendizaje. No obstante, la palabra método ha ido cambiando de
significado a medida que se desarrollaban las diversas concepciones
educativas. El concepto de método va ligado indisolublemente a la
perspectiva pedagégica de la que se deriva. En las Ultimas décadas se ha
producido una de las principales innovaciones metodolodgicas: trasladar el
centro de atencion de la didactica desde la ensefianza al aprendizaje.*

Corroboram os estudos de Pimenta e Anastasiou (2014), ao afirmarem que a
metodologia € um método, por meio do qual se chega aos objetivos definidos,
referente ao ensinar e ao aprender, com vistas a formacao de profissionais. E é este
0 compromisso do professor, mostrar meios para que o estudante possa construir o

seu conhecimento. O que requer uma adequacéo da dinamica pedagdgica, no modo

7

13 “[...] o que se espera da didatica universitaria € que ajude a sistematizar um conjunto de
conhecimento e metodologias capazes de influenciar a pratica docente, que resolva problemas no
processo de ensino e de aprendizagem das disciplinas universitarias, que fornega estratégias de
acdo capazes de melhorar esse processo. Em suma, tenha algo a oferecer para a “otimizagao das
condi¢cdes” de aprendizagem na universidade”. (ZABALZA BERAZA, 2010, p. 188, traducado
nossa).

14 “No campo da didatica, o propdsito € aprender. Por isso, falamos de métodos de ensino orientados
para a aprendizagem. No entanto, a palavra método mudou de significado & medida que as vérias
concepcgdes educacionais se desenvolveram. O conceito de método esta ligado a perspectiva
pedagdgica de qual ele deriva. Nas Ultimas décadas, umas das principais inovacdes metodolégicas
ocorreu: mudar o foco da didatica do ensino para a aprendizagem” (DE MIGUEL DIAZ, 2005, p. 36,
traducdo nossa).
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de ensinar e de aprender os conhecimentos e a aproximagao dos conhecimentos
gue estes possuem. “A tarefa de ensinar é tdo complexa que dificilmente se pode
representar, por meio de um sé modelo™s (ROSALES LOPEZ, 2010, p. 410). Nesse
sentido, destacamos que a docéncia universitaria precisa estar articulada com
pressupostos tedricos, metodologicos e institucionais, bem como ao contexto de

atuacao do professor e da realidade dos estudantes.

4.2.2 As tendéncias educacionais, o construtivismo e o sociointeracionismo

No Brasil, as tendéncias educacionais predominantes, na década de 1980,
foram elaboradas por educadores e fildsofos com a intencdo de propor um modelo
educacional a ser implementado, em cada periodo histérico. Segundo Libaneo
(1989), foram denominadas de tendéncias pedagdgicas liberais, classificadas como:
tradicionais, renovada progressista, renovada ndo diretiva e tecnicista e,
progressistas como: libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos. Cada
tendéncia originou-se de um contexto histérico e influenciou nos processos de
ensino e de aprendizagem, pois tiveram diferentes principios, além de constituir a
histéria da Educacéo.

As Tendéncias Pedagodgicas Liberais surgiram no século XIX, com a
influéncia da Revolugdo Francesa (1789), do liberalismo e do capitalismo. Sendo
que, uma das mais conhecidas, € a pedagogia liberal tradicional. O ensino era
mecanico e consistia na perspectiva do autoritarismo, a pedagogia do oprimido
(FREIRE, 1975), ndo era permitido criticar, questionar ou duvidar do professor.
Segundo Saviani (1987) as concepc¢les de carater tradicional apontam o professor
como detentor do saber e o estudante como passivo. A Educagdo no Brasil foi
fortemente marcada por essa abordagem, em que o professor era o centro do
processo, ndo existia dialogo na sala de aula e apenas o professor falava, era a
educagéao bancaria (FREIRE, 1975).

Neste contexto, 0 ensino era baseado no modelo dos primeiros educadores,
0S jesuitas, com aulas expositivas, caracterizado pela memorizacdo, repeticao,
transmissao dos conteudos, no qual o professor era o detentor do conhecimento e

ndo se considerava 0s conhecimentos prévios dos estudantes. Eles eram

15 “A tarefa de ensinar € tdo complexa que dificilmente pode ser representada por um Unico modelo”
(ROSALES LOPEZ, 2010, p. 410, traducéo nossa).
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considerados como receptores passivos e precisavam “decorar” os conteudos, e nédo
se tinha uma preocupacédo com 0 processo de ensino e de aprendizagem. Nesse
sentido, as criticas ao ensino tradicional deram origem a tendéncia liberal renovada
progressista, que passou a ver o estudante como o centro do processo e o professor
como um facilitador.

Na década de 1930, com o movimento da escola nova, se tinham novos
objetivos para a Educacado, tendo como inspiracdo o autor norte-americano John
Dewey, sendo no Brasil Anisio Teixeira, que desenvolveu ideias educacionais,
juntamente com o0s pioneiros da escola nova, Montessori, Piaget, Decroly, Rogers,
entre outros. O método de ensino caracterizava-se pelo “aprender fazendo”, por
meio da experiéncia com base em Dewey, da pesquisa e da descoberta. Também
surgiu a pedagogia renovada nédo-diretiva, inspirada em Carl Rogers (1985), que
apresentou em seu livro “Liberdade para aprender em nossa década”, reflexdes
sobre a autonomia na educacdo. Em que o professor, tinha o papel era de
facilitador, ndo se preocupando com a quantidade de conteddos, mas como 0O
estudante aprende, por meio de experiéncias. O ensino era com base no interesse,
buscando o desenvolvimento do autoconhecimento e a realizacdo do ser humano.

Porém, no final dos anos 1960 tivemos o surgimento da tendéncia tecnicista,
direcionada aos principios de eficiéncia e de produtividade. Foi um ensino
operacional e uma formagcdo para o mundo do trabalho, pois precisava estar
adequada a sociedade capitalista, industrial e tecnoldgica, no qual o contexto
histérico era a ditadura militar, um periodo de controle politico e ideoldgico. Desse
modo, o sistema educacional foi consolidado com base na exposicdo do conteudo,
de exercicios para repeticdo e da autoridade do professor. Também foi inspirada na
teoria behaviorista, na corrente comportamentalista, com base em Pavilov (1942)
acerca do condicionamento respondente e do condicionamento operante de Skinner
(1970), como pressuposto a aprendizagem por meio do reforco, com estimulos e
respostas. Mas essa pedagogia tecnicista causou um caos no campo educativo,
gerando a descontinuidade e a fragmentacdo curricular, que impossibilitava o
trabalho pedagdgico (SAVIANI, 1987), ou seja, era preciso romper com esse ensino.

Com o fim do regime militar, os professores fizeram uma mobilizacdo em
busca de uma educacéao critica e com olhar para os sujeitos, buscando a superacao
das desigualdades da sociedade. Entdo, surgiram as tendéncias pedagogicas

progressistas. De acordo com Libaneo (1989), o termo progressista é utilizado para
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designar as tendéncias, partindo de uma analise critica das realidades sociais, que
sustentavam implicitamente as finalidades sociopoliticas da Educacao. Para o autor,
as tendéncias pedagogicas progressistas foram denominadas de: libertadora,
libertaria e critico-social dos contetdos, que visavam uma educacao relacionada a
compreensao da realidade do estudante.

Com a educacdo libertadora e problematizadora, conhecida como a
pedagogia de Freire (1975), foi possivel ter uma dialogicidade, pautada na
comunicacdo, expressdo e a conscientizacao critica desse sujeito social, sendo um
ensino direcionado ao dialogo reflexivo. “O dialogo sela o ato de aprender que nunca
é individual, embora tenha uma dimensao individual. O diadlogo €, em si, criativo e re-
criativo” (FREIRE; SHOR, 1987, p. 13-14). Uma educacao dialégica, do ponto de
vista gnosiolégico, um encontro de sujeitos e a aula como a busca do conhecimento
(FREIRE, 1980), tendo como objetivo a autonomia e a constru¢cdo do conhecimento,
no qual o professor era um mediador. Nessa relagéo, foi permitida a expressédo e a
contradicdo de ideias, entre o professor e 0s estudantes, para aprenderem juntos.
Pois, ndo h& docéncia sem discéncia (FREIRE, 1996), ou seja, o professor pode
estar sempre aprendendo e vice-versa.

Nessa perspectiva, se percebe a distincdo entre a educacdo bancaria e
educacao libertadora proposta pelo autor, no qual sdo consideradas as experiéncias
de vida e os conhecimentos prévios dos estudantes. Era um ensino, com base na
pedagogia da pergunta (FREIRE; FAUNDEZ, 1985) e que implicou em uma
educacdo para liberdade, conhecida também, como pedagogia libertaria. Para
Libaneo (1989) a pedagogia libertaria, abrangeu quase todas as tendéncias
antiautoritarias em educacdo, como a psicanalitica, a anarquista, a dos soci6logos e
a dos professores progressistas. Sendo que, o professor tinha o papel de
instrutor/monitor, o ensino era com a vivéncia grupal e se tinha o objetivo da
transformacao dos estudantes.

Posteriormente, surgiu a progressista critico-social dos conteudos, que tinha
uma concepc¢ado pedagogica direcionada para os conteudos articulados com a
experiéncia pessoal e subjetiva do estudante, confrontando o saber, com a pratica, a
construgdo de conhecimentos, habilidades e a consciéncia critica frente a realidade
social injusta e desigual. Para esse entendimento, buscamos os estudos de Hegel
(1968), Marx (1978), Vygotsky (1987) e Saviani (1995). O campo pedagdgico critico
precisa ser compreendido, a partir da influéncia do desenvolvimento da dialética de
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Hegel (1968), como método de analise do pensamento e da realidade. Dessa forma,
o conhecimento ndo é determinado por regras formais, mas um resultado da
experiéncia efetiva do sujeito no processo de resolucdo das contradigcOes
(BAVARESCO, 2018). A dialética possibilita a indagacado da realidade social, na
historicidade da acéo do sujeito.

Mas nos estudos de Marx (1978), a dialética ndo é o movimento do
pensamento, sendo parte da realidade, na qual a contradicdo emerge do trabalho e
da transformacdo da realidade social do sujeito. Sendo a educacao, o resultado
dessa atividade e pratica historica transformadora. Esta base filosofica foi um
alicerce para os estudos de Vygotsky (1987) na abordagem socio-histérica, pois
considerou que os fenbmenos sdo estudados como processos histéricos em
movimento e em mudanca, para entédo, pensar-se a educagdo como dinamica.

Vygotsky (1993) influenciado pelo marxismo dialético fundamenta a teoria da
atividade, que consiste no desenvolvimento humano vinculado ao contexto
sociocultural do sujeito. Nesse sentido, essa teoria permite compreender o trabalho
educativo como uma atividade humana que se materializa no ensino, na atividade do
professor e na aprendizagem do estudante, em que ambos estdo envolvidos.
Corrobora Saviani (1995), ao afirmar que na educacéo, a teoria historico-critica, com
base no materialismo historico, foi expressa pela metodologia dialética de
construcdo do conhecimento, por meio da teoria e pratica, em que o saber deve ser
significativo. Ou seja, o professor era 0 mediador entre o saber e o estudante, no
qgual a educacao tinha como objetivo a transformacéo social.

Desse modo, buscou-se superar dicotomias e reducionismos, que
objetivavam mudancas, em virtude de criticas e ideologias. Assim, passou-se a olhar
a realidade social do estudante, na busca de uma didatica condizente com suas
necessidades e especificidades. A partir das tendéncias pedagoégicas que
contemplam a histdria da educacgédo brasileira, podemos compreender muito das
praticas pedagodgicas existentes nos séculos anteriores até os dias de hoje. Dessa
maneira, quanto a modelos de ensino, o autor espanhol Rosales Lopez (2010, p.

410), problematiza o cultural, o social, o reflexivo e o nao diretivo:

Cultural, centrado nos cofiecementos. Técnico, proxectado no uso eficaz de
procedementos, técnicas e recursos de ensinanza. Social, que incide na
integracion social do alumnado e no estimulo da suUa capacidade de
comunicacién. Reflexivo, proxectado na analise da practica para o
perfeccionamento da ensinanza. Non directivo, que incide no respecto e
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estimulo da capacidade do alumnado para desenvolver 0os seus proxectos
de aprendizaxe.1®

Com base no autor, sdo diferentes modelos com caracteristicas proprias e
que podem se complementar nas praticas pedagoOgicas. Nessa perspectiva, a
docéncia universitaria € pautada em uma metodologia de ensino, que define o modo
do professor ministrar aulas e os elementos que amparam sua acao pedagogica. No
Brasil, além das tendéncias pedagodgicas, surgiram teorias, com base em autores
com um reconhecimento no campo educacional, por Jean Piaget e Lev Seminovich
Vygotsky'” da psicologia cognitiva contemporéanea. Ambos realizaram estudos sobre
o desenvolvimento das funcgBes intelectuais. Vygotsky enfocou a aprendizagem,
como motor do desenvolvimento tendo as interacdes e mediacfes, como chaves,
para que o sujeito avance na consolidacédo das func¢des psiquicas superiores. Piaget
dedicou-se a pesquisar as estruturas logicas do pensamento, enfocando no
desenvolvimento do raciocinio légico, a partir das relacdes sujeito-objeto.

Piaget (1970) criou a teoria da epistemologia genética'®, para representar suas
ideias sobre a inteligéncia e a evolugédo da aquisi¢cdo do conhecimento, originando a
teoria do conhecimento®* O autor ficou conhecido pela teoria do construtivismo, no
qual buscou a compreensdo de como O sujeito realiza a construcdo do
conhecimento, envolvendo processos, que se constituem em etapas, denominadas
como estagios® de desenvolvimento e de transicdo que envolve o nascimento do
sujeito até sua fase adulta. Nesse sentido, para compreender como 0 sujeito constroi
o conhecimento é preciso identificar, como ele desenvolve esquemas de
representacdo, assimilando e acomodando as estruturas de pensamento produzindo
novidades. Segundo Piaget (1978, p.386), a constru¢cdo do conhecimento é

realizada, por meio da cooperacéo,

16 “Cultural, centrado nos conhecimentos. Técnico, projeto com o uso eficaz de procedimentos,
técnicas e recursos para o ensino. Social, que incide na integragdo social do aluno e no estimulo
da sua capacidade de comunicacdo. Reflexivo, projetado na andlise da pratica e aperfeicoamento
do ensino. N&o diretivo, que influencia o respeito e o estimulo a capacidade do aluno desenvolver
seus proprios projetos de aprendizagem” (ROSALES LOPEZ, 2010, p. 410, traducdo nossa).

170 autor realizou estudos com Luria e Leontiev, mas nessa pesquisa vamos nos deter somente em
Vygotsky.

18 A teoria foi publicada no livro: L'Epistémologie Génétique (PIAGET, 1970).

19 “A teoria do conhecimento é, sem duvida, essencialmente, uma teoria da adaptacdo do
pensamento a realidade, mesmo se essa adaptacéo revela, no final das contas, como, alias, todas
as adaptacdes, a existéncia de uma inextricavel interacdo entre sujeito e objeto” (PIAGET, 1978,
p.30)

20 Senso6rio-motor (0 - 2 anos); Pré-operatério (2 - 7 anos); Operatério-concreto (7 - 12 anos);
Operatorio Logico-Formal (12 - 16 anos).
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[...] as relacBes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interacao
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento dos
objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado;
e é desse estado que derivam dois movimentos complementares, um de
incorporagdo das coisas ao sujeito, o outro de acomodacdo as préprias
coisas.

Desse modo, ocorrem 0s processos de organizacao interna e a adaptacao ao
meio, sendo funcdes exercidas ao longo da vida, que envolvem a assimilacdo, pois
para Piaget (1982) contempla a integracdo e a interpretacdo de novos dados, que
emergem do ambiente e a acomodacgdo, em que consiste na assimilacdo das
situacdes exteriores envolvendo o meio; entdo para que ocorra a adaptacao entre
esses dois processos, é necessario a busca de uma equilibracdo® entre os fatores
internos e externos. Esses conceitos nos fazem entender que o conhecimento, é
construido pelo sujeito na relacdo sujeito-objeto, sujeito e meio a¢cdo, ou seja, nas
relacbes e acdes sobre os objetos. A partir desse entendimento, 0s processos de
ensino e de aprendizagem dependem diretamente do sujeito, de trocas e do
compartilhamento de saberes entre os pares. Nessa perspectiva, as acdes docentes
precisam estar direcionadas, para a construgdo do conhecimento e os estudantes
precisam de protagonismo, sendo capazes de confrontar os conhecimentos prévios,

com a construcao de novos conhecimentos. O mesmo autor afirma que:

[...] o principio fundamental dos métodos ativos [...] assim pode ser
expresso: compreender é inventar, ou reconstruir através da reinvencao, e
sera preciso curvar-se ante tais necessidades se 0 que se pretende, para o
futuro, é moldar individuos capazes de produzir ou de criar, € ndo apenas
de repetir. (PIAGET,1974, p. 20).

Sendo assim, o papel docente ndo é de transmissor de conhecimento, mas
como um mediador, dos processos de ensino e de aprendizagem, que é possivel
quando ha uma assimilac&o ativa do estudante. “E essa atividade de parte do sujeito
gue me parece omitida no esquema estimulo-resposta” (PIAGET, 1972, p. 6). Ou
seja, a aprendizagem, ndo pode ser considerada como resultado de estimulo e de
resposta como na teoria do behaviorismo, mas que sua acdo dependa da relacao
cognitiva do sujeito e do objeto do conhecimento, ou seja, da sua atividade para

construir conhecimentos, que possam repercutir, em um processo de aprendizagem.

21 “A equilibragdo, como eu a entendo, & um processo ativo. E um processo de auto-regulacdo. Acho
gue esta auto-regulacdo é um fator fundamental no desenvolvimento. Uso este termo no sentido
em que ele é usado na cibernética, isto €, no sentido de processos com retroalimentacao (feedback
e feedforward), de processos que se regulam a si préprios mediante uma compensacéo
progressiva dos sistemas” (PIAGET, 1972, p. 4).
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“Toda énfase é colocada na atividade do proprio sujeito, e penso que, sem essa
atividade néo havera didatica ou pedagogia capaz de transformar significativamente
o sujeito” (PIAGET, 1972, p. 6). A aprendizagem se constitui na mobilizacdo, na
acado do sujeito, no que ele faz para aprender.

Nesse sentido, também problematizamos a teoria sociointeracionista, na
perspectiva histérico-cultural, conhecida também por sociocultural e interacionista,
que Vygotsky (1984) desenvolveu estudos, para a compreensao das relacdes entre
0s sujeitos, as fungBes psicoldgicas e o contexto social. Para o autor, a interacao
social influencia no desenvolvimento cognitivo e na aprendizagem, ou seja, 0
processo de construcdo do conhecimento acontece, por meio do interpessoal com
as pessoas e com o intrapessoal, o interior do sujeito.

Para Vygotsky (1984) a aprendizagem desperta processos internos de
desenvolvimentos que s6 podem ocorrer quando o individuo interage com outras
pessoas. As relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem séo apresentadas na
teoria do autor, em virtude da sua importancia para a compreensao do sujeito. Nao é
possivel, olhar o sujeito descolado dos aspectos socio-historicos que os influenciam.
Segundo o referido autor (1984), é a partir da interacdo social, da mediacdo e
internalizacao que o0s sujeitos constroem e reconstroem os conhecimentos, porque a
aprendizagem ndo € um processo solitario, ou individual, mas um processo social,
que ocorre na interacdo com o outro, sendo a mediacdo € um elemento essencial.

De acordo com Vygotsky (1988) dois elementos sdo responsaveis pela
mediacdo, os instrumentos que tém a funcdo externamente de regular as acbes
sobre o0s objetos e 0s signos que internamente tém a fungéo de regular a acao sobre
0 sujeito, de auxiliar na memoria, para que possa lembrar, registrar e consolidar
informacgdes. Sendo que ambos, na mediacdo se inter-relacionam, conforme o
sujeito interage com o mundo. Para o autor (1984), a relacdo estabelecida pela
interacdo social no desenvolvimento cognitivo do individuo, é determinada como
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que se refere a distancia, entre o nivel de
desenvolvimento real e potencial do estudante. As a¢cfes que o0 sujeito realiza de
modo independente estdo relacionadas ao desenvolvimento real e o
desenvolvimento proximal esta relacionado ao que o sujeito consegue, necessitando
da mediacao de outro sujeito ou professor e colegas. Sendo assim, esclarecemos o

conceito de ZDP:
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E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas
sobre a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros
mais capazes (VYGOTSKI, 1984, p. 112).

Nesse sentido, o nivel de desenvolvimento real e potencial, envolve novas
acOes que potencializam a zona de desenvolvimento proximal, promovendo o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas, como 0 pensamento, 0 raciocinio, a
atencdo e a memoéria. Na mediagdo com outro sujeito e por meio da linguagem o
estudante constroi seus conhecimentos. Desse modo, buscamos contextualiza-la, no
qual o estudante precisa ser ativo e a sala de aula precisa ser um ambiente de
dialogo, de interacdo entre os pares, de trabalho coletivo, de atividades em grupo e
de atividades colaborativas que favoregam a constru¢cdo do conhecimento.

As teorias de Piaget, Vygotsky e suas ideias contribuiram para o
entendimento do desenvolvimento humano na éarea educacional, no sentido de
perceber que o sujeito € capaz de construir o conhecimento, rompendo com o
paradigma da transmissdo. Nesta perspectiva, trouxeram novas compreensoes para
o0 processo de construcdo do conhecimento, ao considerar as relacdes entre o
sujeito e o objeto de aprendizagem. Ressaltamos o quanto essas abordagens
possibilitaram contribuicbes para se pensar o ensino, o autor Piaget ndo se envolveu
com o ensino diretamente, mas mostrou os caminhos necessarios para chegar a
aprendizagem e Vygotsky preocupou-se com a instrugdo para esse processo.

Com base em suas contribuicbes, podemos visualizar o ensino/instrucdo com
outro olhar e com mais foco no estudante, no entendimento, acerca dos modos de
aprender que produzem o seu desenvolvimento. Desse modo, € necessario
compreender que essas teorias estiveram presentes na conducdo dos processos
educativos, influenciaram e ainda orientam muitas das acdes pedagoOgicas das

instituicbes de ensino.

4.2.3 A docéncia universitaria e as praticas pedagogicas

Cada vez mais a docéncia universitaria tem se constituido por diferentes
desafios e o principal, € em relacdo ao ensino e ao modo, como o professor realiza a

transposicdo didatica. Em virtude disso, buscamos compreender a teoria da
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transposicdo didatica, que inicialmente surgiu por Verret (1975), mas Chevallard®
(1991) se apropriou e ampliou a discussdo. Para o autor (1991), o saber ensinar &
denominado de transposicdo didatica, ou seja, € o saber necesséario a atuacdo
docente. Compreendemos que o0 professor precisa ter uma apropriacdo do
conhecimento cientifico, com base na sua area de atuacdo, mas para o estudante
ndo poderd ser abstrato, precisara ser um conhecimento que ele possa
compreendé-lo. Um conteudo cientifico que foi designado na ementa curricular,
precisa ter uma transformagé&o na ag¢ao docente, ou seja, no modo de ensinar do
professor.

Para Chevallard (1991) o saber ndo chega a sala de aula como foi produzido
no contexto cientifico, desse modo, o professor é responsével por transformar esse
saber a um conhecimento ensinavel para os estudantes. Nesse sentido, o modo
como o professor ira transpor o seu conhecimento pedagdgico podera ou nao
configurar em uma aprendizagem para o0 estudante. Isso significa afirmarmos que
compreender um conhecimento requer um esforco, buscando relagbes com
situacdes praticas, para que esse conhecimento possa de fato ser construido. Sendo
necessaria a mediacdo do professor com 0s estudantes e estratégias de ensino
condizentes com a realidade.

Segundo Freire (1982) a praxis potencializa a reflexdo e a acdo com base na
dialogicidade. Dessa forma, nos estudos realizados por Charlot (2000) no livro “Da
relagdo com o saber, elementos para uma teoria”, o autor contextualiza a
necessidade de a aula ser interessante e que estabeleca uma relacdo com o mundo,
consigo e com o outro. Com essas evidéncias, a mediacdo envolve a compreenséao
dos contextos historicos, sociais e culturais dos estudantes e sua relagdo com o
saber, no qual aprende, por meio de praticas pedagogicas com a intencionalidade
para a construgdo de conhecimentos. Nesse sentido, dialogamos sobre o conceito
de pratica pedagdgica, em que:

A pratica é entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como
acdo transformadora de uma realidade; como atividade social
historicamente condicionada, dirigida a transformagcdo do mundo; como a
razdo que fundamenta nossos conhecimentos. A pratica pedagdgica,

entendida como uma praxis envolve a dialética entre 0 conhecimento e a
acdo com o objetivo de conseguir um fim, buscando uma transformacéo

22 O autor publicou o livro “La transposicion didactica: del saber sabio al saber ensefiado” em
espanhol e houve traducgéo para o portugués.
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cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de transformar
0s outros. (SACRISTAN,1999, p. 28)

De acordo com o referido autor, a pratica pedagogica é a acédo do professor,
que envolvem objetivos, tem uma finalidade especifica, uma intencionalidade
educativa, para a construcdo do conhecimento no processo de ensino e de
aprendizagem. Ao buscarmos o0 conceito na Enciclopédia da Pedagogia
Universitaria, corrobora Fernandes (2006, p. 447) ao mencionar que a pratica
pedagogica consiste em uma “pratica intencional de ensino e de aprendizagem, nao
reduzida a questao didatica ou as metodologias de estudar e de aprender”.

Para Zabalza (2009) o professor realiza coreografias didaticas®, que
consistem em caminhos direcionados a organizacdo do ensino universitario. O autor
(2009) faz uma analogia ao teatro, no qual os atores tém um roteiro prévio para o
espetaculo, sendo que esse pode despertar ou ndo o interesse da plateia, ou seja,
os professores sdo 0s atores na sala de aula e os estudantes compde a plateia. Por
isso, a importancia de objetivos e de propostas ricas de oportunidades condizentes
aos processos de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, conforme Zabalza
(2009) as coreografias didaticas sdo constituidas de forma integrada, por diferentes
fatores: os elementos materiais, organizacionais, operativos e dindmicos que se
configuram em espacos para aprendizagem e atuacédo docente.

Nesses fatores, também estdo os recursos que o professor escolhe para
utilizar nas aulas, “los materiales didacticos forman parte sustancial de las
coreografias didacticas. A través de ellos y de las consignas que se den para su uso
se estaran propiciando aprendizajes de tipo superficial o de tipo profundo™
(ZABALZA BERAZA, 2008, p. 88). Para o autor, os materiais didaticos ndo estédo
relacionados, somente a um guia docente, um livro, apostila ou leituras especificas,
mas a aprendizagem autbnoma do estudante em buscar diferentes materiais, para

seu estudo. No entendimento de Zabalza Beraza (2008, p. 89):

Si los mantenemos centrados exclusivamente en un manual o en los
apuntes de clase, no conseguiremos ese objetivo. Los materiales didacticos
deberian ser, por tanto, ricos y variados. Capaces de habilitar diversas vias
de acceso a los contenidos del aprendizaje y de provocar interrogantes que

23 Esse conceito apresentado por Zabalza (2009), foi com base em coreografias de Oser e Baeriswyl
(2001).

24 “Os materiais didaticos correspondem as coreografias didaticas. Por meio deles e das instrucdes
dadas para seu uso, estardo proporcionando aprendizagem do tipo superficial ou profunda”.
(ZABALZA BERAZA, 2008, p. 88, traducéo nossa).
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lleven al estudiante a ir mas alla de la mera memorizacién de la informacién
gue contienen.?®

Sendo assim, para docéncia ndo existem roteiros prontos para serem
realizados na sala de aula. O professor universitario precisa considerar o cenario
atual e construir a sua coreografia didatica, com autonomia, com base em um
planejamento flexivel e dindmico, que implica na definicdo de objetivos para aula, de
conteudo, de estratégias, do modo como esse conteudo sera trabalhado, em tempos
e espacos, considerando os recursos, a utilizacdo de tecnologias e 0 processo
avaliativo. Além disso, tem a diversidade da turma, a partir da compreensdo da
realidade dos estudantes, da valorizacdo da sua cultura e de suas experiéncias.
Para Zabalza (2004) o papel do professor € ser mediador, sua acdo orientadora, em
relacdo aos processos de aprendizagem dos estudantes e a uma formacao
emancipatéria, aliando autonomia com a busca do conhecimento. Além da acao

docente, é preciso um estudante ativo, protagonista e participativo.

O ensino require dun forte protagonismo do alumnado. Ensinar implica
desefiar coreografias didacticas que mobilicen os estudantes para que se
envolvan no processo e constrdan desde el as suas aprendizaxes. Ensinar,
xa que logo, implica a accién combinado de dous tipos de extratexias: as
“estratexias de ensino” e as “extratexias de aprendizaxe”. Os resultados das
aprendizaxes dependen tanto da accion do profesor (como prepara a
situacion, presenta a informacién e manexa 0s recursos) como do processo
interior e invisible que se produce dentro dos estudantes (como aprendiz
processa e reelabora a experiencia)?6. (ZABALZA BERAZA, 2010, p. 269)

Os elementos mencionados pelo autor implicam na corresponsabilidade do
estudante e do professor, pois sdo ambos envolvidos no ensinar e no aprender, bem
como na compreensao de cada académico em seu modo de aprender e tempo para
concretizar os processos de aprendizagem. Nessa perspectiva, é possivel perceber
0 impacto que o ensino universitario tem na formagédo pessoal, académica e

profissional e diante disso a necessidade constante do repensar sobre a docéncia.

25 “Se os mantivermos centrados exclusivamente em um manual ou anotagbes de aula, nao
atingiremos esse objetivo. O material didatico deve, portanto, ser rico e variado. Capaz de
possibilitar diversas vias de acesso aos conteldos de aprendizagem e de provocar
guestionamentos que levem o aluno a ir além da mera memorizagdo das informacdes neles
contidas”. (ZABALZA BERAZA, 2008, p. 89, tradugao nossa).

26 “0O ensino requer forte protagonismo do aluno. Ensinar implica em elaborar coreografias didaticas,
gue mobilizam os estudantes a se envolverem no processo e construirem sua aprendizagem. O
ensino, portanto, envolve a agao combinada de dois tipos de estratégias: as “estratégias de ensino”
e as “estratégias de aprendizagem”. Os resultados das aprendizagens dependem tanto da a¢éo do
professor (como organiza a situacdo, apresenta a informacdo e geréncia os recursos) quanto do
processo interno e invisivel que ocorre dentro dos alunos (como o aluno processa e reelabora a
experiéncia)” (ZABALZA BERAZA, 2010, p. 269, traducdo nossa).



81

Pois, de acordo com Zabalza (2004) a docéncia € um componente na e para
formacao do estudante.

Nessa perspectiva, compreendemos o0 quanto a acdo docente precisa ser
planejada, organizada e sistematizada para que seja de forma intencional e
dindmica. O que Bolzan (2016) denomina de trabalho pedagdgico, que consiste em
formas de intervencdo didatica como referéncia para sua pratica, bem como o
redimensionamento de estratégias, com base na reflexdo, na autonomia e no
protagonismo docente. Cabe ao professor universitario do século XXI, refletir para
guem, para qué e porque ensina de determinado modo, tendo clareza da
metodologia de ensino, das orientacdes do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), do Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC) e do contexto em que esta atuando.

“La tarea del docente se produce en un contexto. Es importante tenerlo en
cuenta y actuar para que ayude en el proceso de aprendizaje. Lo que antes era
adecuado, ahora puede necesitar una adaptacion™ (IVERN TRIADO, 2020, p. 16).
Diante disso, precisamos considerar também os diferentes perfis de estudantes que
estdo chegando hoje a universidade, a necessidade de contemplar os contextos
emergentes, o0s interesses dos académicos, as expectativas de aprendizagem e de
formacdo. Com as transformacdes da sociedade e a necessidade de modificar as
tradicionais formas de ensinar, é preciso aprimorar constantemente as praticas e 0s
saberes docentes (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012).

Sendo assim, 0 Ensino Superior demanda um professor com conhecimentos,
com competéncias e habilidades, que seja aberto a novas metodologias e
estratégias para os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo. Em
suma, a universidade hoje requer um novo perfil de professor, mais dinamico,
motivado, empreendedor, criativo e entusiasmado na sala de aula, que respeite o
estudante e suas individualidades, que acompanhe e seja mentor/mediador, que
tenha pensamento critico, realizacdo profissional, capacidade de resolucdo de
problemas e que trabalhe de forma colaborativa, que tenha dialogo com seus pares,
realizando trocas de conhecimentos e compartilhamento de boas praticas de ensino.

Um profissional que esteja disposto a enfrentar os desafios da docéncia e do

27 “A tarefa do professor ocorre em um contexto. E importante levar isso em consideracéo e agir para
ajudar no processo de aprendizagem. O que antes era adequado pode agora precisar de uma
adaptacao”. (IVERN TRIADO, 2020, p. 16, traducdo nossa).
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contexto educacional, no sentido de adequar-se ao perfil de estudantes que buscam

uma formacéo.

Recordemos que en la actualidad el profesor universitario debe centrarse en
el desarrollo de competencias, lo que significa la necesidad de planificarlas,
seleccionar el contenido adecuado, generar situaciones de aprendizaje para
su desarrollo y, por dltimo, evaluarlas.?? (TOURON; MARTIN RODRIGUEZ,
2019, p. 65)

Ao pensar sobre isso, refletimos sobre a importancia do desenvolvimento
profissional do professor formador e a superagcdo dos paradigmas tradicionais de
ensino, para pautar-se em uma epistemologia de préatica pedagdgica condizente com
a realidade atual e global, exigindo mudancas pessoais, profissionais e
institucionais, em que ocorram em espacos e tempos formativos na universidade.
Segundo Marcelo Garcia; Vaillant (2018) a formacdo de professores tem a
necessidade da investigacdo, acerca das aprendizagens dos estudantes. Os
professores universitarios precisam compreender os modos e o0s estilos de
aprendizagem dos estudantes, pois a docéncia € para e com eles.

Conforme Zabalza (2004), o desafio na formacdo docente também est4d em
transformar os professores em profissionais que ensinam e que aprendem com 0s
estudantes, e que o compromisso ndo € somente com os conteudos, € com 0s
processos de ensino e de aprendizagem. Neste contexto, é preciso que o professor,
se preocupe e acompanhe a aprendizagem de seus estudantes. Mais que
conhecimentos técnicos e pedagdgicos, é necessario conhecer o estudante, o
publico com o qual trabalha, estabelecendo vinculos afetivos, colaborativos e
dialégicos de aprendizagem na sala de aula. Para Lauxen e Franco (2018, p. 261):
“A sala de aula, ambiente rico em relacdes humanas, € um aspecto fundante na
pratica educativa”. Sendo que, as relagOes interpessoais e as interacbes entre
estudantes, professores e colegas séo promotoras de aprendizagens.

Problematizando a importancia da formacdo docente, Marcelo Garcia e
Vaillant (2018) estabelecem uma reflexdo, sobre dez caminhos possiveis, no qual
envolve a internacionalizacdo e a perspectiva global;, o reconhecimento dos
processos de auto formacéo; a formacgéo centrada no estudante; a implementacao

de trilhas alternativas; a integracdo e a transdisciplinares; a incorporagdo da

28 “Lembremos que atualmente o professor universitario deve focar no desenvolvimento de
competéncias, 0 que significa a necessidade de planeja-las, selecionar os conteddos adequados,
problematizar situacdes de aprendizagem para o seu desenvolvimento e, por fim, avalia-las”.
(TOURON; MARTIN RODRIGUEZ, 2019, p. 65, tradugdo nossa).
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dimensdo emocional; as praticas de colaboracdo e de trocas; os professores
comprometidos com uma visdo integradora e de orientagdo a pratica com
instituicdes flexiveis e com o desenvolvimento de tecnologias transformadoras. Para
trilhar esses possiveis caminhos, mencionados pelos autores, € preciso objetivos,
propoésitos pessoais, profissionais e de engajamento coletivo. Sendo necessario, um
programa formativo, podendo ter atividades presenciais e on-line, visando a reflexao
sobre a docéncia universitaria, aperfeicoamento, apoio e auxilio pedagogico na
condicdo de professores formadores e pesquisadores, diante das situagfes que
abarcam a profisséao.

Na universidade, o professor precisa contar com a assessoria pedagogica,
que consiste em profissionais, que atuam como apoio, realizando orientagbes
quanto a organizacao e dindmica das aulas, ao planejamento e a acdo docente. “La
asesoria pedagogica como profesiéon de ayuda, como practica de intervencion para
lograr cambios en los procesos que se dan en la institucién educativa y en el aula
[...]".» (LUCARELLI, 2000, p. 40). Ou seja, essa atividade, para o professor ajuda na
estruturacdo do trabalho pedagdégico, permitindo definir elementos chaves para a
docéncia. De acordo com a necessidade, precisard ser estratégias de
assessoramento nas dimens@es: profissional, curricular e institucional (MAYOR
RUIZ, 2007).

Os estudos de Cunha (2014) mencionam que no Brasil as experiéncias de
formacdo pedagogica nas universidades, apesar de existirem, sdo pontuais e
dependem dos gestores universitarios para implementacdo de equipes e programas,
visando ndo desativar essas estruturas. Compreendemos que é essencial que as
IES tenham uma equipe de assessoria pedagogica, para ajudar e apoiar aos
professores, visando mudancas assertivas nas praticas pedagodgicas e no modo de
conceber os processos de ensino, de aprendizagem e avaliativos. E um trabalho
colaborativo, que precisa envolver os professores, coordenadores de curso e a
gestdo institucional, na busca da resolucdo de problemas, que interferem na
qualidade do ensino ofertada, na aprendizagem dos estudantes e nas questbes

educacionais. A docéncia do século XXl| apresenta desafios contemporaneos

29 “A assessoria pedagdgica como profissdo de ajuda, como pratica de intervengdo para a
concretizacdo de mudancas nos processos que ocorrem na instituicao de ensino e na sala de aula”
(LUCARELLLI, 2000, p. 40, traducdo nossa).
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constantes, os autores Begofia Gros e Miquel Martinez (2020, p. 51), definem

competéncias relevantes que o professor universitario precisa ter:

Competencia interpersonal: Promover el espiritu critico, la motivacién y la
confianza, reconociendo la diversidad y las necesidades individuales,
creando un clima de empatia y compromiso ético. Competencia
metodoldgica: Conocer las metodologias y estrategias del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Competencia comunicativa: Saber desarrollar
procesos bidireccionales de comunicacién a través de canales actuales a fin
de contribuir a mejorar la docencia. Competencia de planificacion y gestion
de la docencia: Saber disefiar, orientar y desarrollar contenidos, actividades
de formacion y evaluacién, de manera que se valoren sus resultados y se
elaboren propuestas de mejora. Competencia de trabajo en equipo: Saber
colaborar y participar como miembro de un equipo, asumiendo
responsabilidades y compromisos de acuerdo con los objetivos comunes y
los procesos acordados, aunque teniendo en cuenta los recursos
disponibles. Competencia de innovacion: Saber crear y aplicar nuevos
conocimientos, perspectivas, metodologias y recursos.°
Essas competéncias interpessoais, metodologicas, comunicativas, de
planejamento e gestdo do ensino e de trabalho em equipe, precisam ser
desenvolvidas pelos professores e consolidadas com o apoio institucional, a
assessoria pedagodgica e a formacdo. Considerando que um dos desafios sdo as
Tecnologias Digitais (TDs), que causaram impactos na docéncia do Ensino Superior.
Assim, acreditamos que € preciso a utilizacao das tecnologias a favor dos processos
de ensino e de aprendizagem, sendo necessario que o professor tenha fluéncia
digital e pedagdgica para interatividade com os estudantes. Para que tenham
dominio dos recursos tecnoldgicos e de suas possibilidades, “quanto mais fluéncia
digital o professor adquire com mais tranquilidade, ele exerce o uso de recursos na
sua pratica pedagogica” (MODELSKI, 2015, p. 144).
Desse modo, pode utilizar diferentes sites, jogos e aplicativos relacionados
aos conteudos, para tornar as aulas mais dindmicas e atrativas para os estudantes

universitarios, despertando o interesse em aprender. Entretanto, ressaltamos que a

30 “Competéncia interpessoal: Promover espirito critico, motivacdo e confianca, reconhecendo a
diversidade e as necessidades individuais, criando um clima de empatia e compromisso ético.
Competéncia metodoldgica: Conhecer as metodologias e estratégias do processo de ensino-
aprendizagem. Competéncia comunicativa: Saber desenvolver processos de comunicagéo
bidirecional através dos canais atuais de forma a contribuir para a melhoria do ensino.
Competéncias de planejamento e gestdo do ensino: Saber desenhar, orientar e desenvolver
conteldos, atividades formativas e avaliativas, para que seus resultados sejam valorizados e
propostas de melhoria sejam elaboradas. Competéncia para o trabalho em equipe: Saber colaborar
e participar como membro de uma equipe, assumindo responsabilidades e compromissos de
acordo com objetivos comuns e processos acordados, embora tendo em conta 0s recursos
disponiveis. Competéncia de inovacdo: Saber como criar e aplicar novos conhecimentos,
perspectivas, metodologias e recursos”. (BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 51,
traducdo nossa).
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tecnologia ndo garante a transposicao didatica, € um recurso pedagogico para o
ensino e o diferencial € o modo como o professor utiliza esses recursos nas aulas
“Sendo assim, ndo é suficiente o investimento somente em cursos de treinamento
para o uso de determinada tecnologia; € necessério investir, também, em formacéo
para o0 uso didatico dos recursos tecnoldgicos” (MODELSKI; GIRAFFA;
CASARTELLI, 2019, p. 9). Além da capacitacdo docente, é necessario que as IES
possam promover a¢ées de acompanhamento dessas préaticas pedagodgicas e que a
formacgéo dos professores seja continua durante o ano letivo para reflexdo e para a

incorporacdo de novas estratégias para o ensino.

Logo, criar espagos estrategicamente pensados para que o corpo docente
experimente, teste, discuta e troque experiéncias a respeito de
possibilidades didéticas, isto é, proporcionar a ambiéncia tecnolégica que
auxiliara o professor a pensar alternativas para compor suas praticas com
uso de TDs. (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019, p. 9).

Nesse sentido, € importante que os docentes estabelecam dialogos com os
pares, que compartilhem ideias e estratégias pedagdgicas, na dimensao coletiva e
colaborativa, que realizem um trabalho em equipe, para dar conta dos desafios que
envolvem os processos de ensino e de aprendizagem, bem como, para a
implementagdo das metodologias ativas nas aulas. A docéncia no Ensino Superior
requer o planejamento de aulas diferenciadas, com estratégias de ensino que
abarcam interacao, participacdo ativa e colaborativa dos estudantes, podendo ser
atividades presenciais e virtuais. “Se queremos que os alunos sejam proativos,
precisamos adotar metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada
vez mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e avaliar os resultados
[...]” (MORAN, 2015, p. 18).

Nas IES, € preciso promover capacitacdes com o objetivo de mudancas
pedagdgicas na sala de aula, e isso também requer a valorizagcéo profissional. Por
isso, a relevancia de tempos e espa¢os na universidade para promover trocas
significativas entre os professores dos cursos, sobre a metodologia e as estratégias
utilizadas nas aulas, visando melhorias na qualidade do ensino e transformacdes

gque acompanhem as necessidades da contemporaneidade. “Para ensefiar hoy
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necesitamos de saberes y habilidades que nos permitan probar, experimentar, re-
crear y seguir aprendiendo continuamente™! (ALLIAUD, 2017, p. 32).

Considerando que o professor, € um sujeito aprendente e também precisa
fazer a reflexdo sobre as préticas pedagoégicas, retomando como foram
desenvolvidas, se foram contempladas com base nos planejamentos, se houveram
flexibilidade e imprevistos, se as estratégias foram adequadas para os conteudos
trabalhados, se a aula estava interessante aos estudantes e potencializou o
envolvimento deles. Sdo elementos para pensar e para identificar a necessidade do
redimensionamento de novas préticas, a mudanca de atitude no trabalho implica na
acdo docente e no desenvolvimento profissional docente, um eterno aprendiz da
profissdo. “Como formadores, podemos preguntarnos: ¢ Como son mis clases? Para
ser un gran maestro, tienes que ser creativo, aceptar la tecnologia, aprender y
promover nuevas formas de ensefiar’2 (IVERN TRIADO, 2020, p. 14). Assim, a
reflexdo se constitui como uma autoavaliagdo da prOpria pratica do professor,
configurando-se na tomada de consciéncia da abrangéncia e da complexidade da
atuacao docente.

Desse modo, considerando a atividade reflexiva no momento da atuacéo
docente e, apos, quando o professor avalia e reflete sobre a pratica pedagdgica,
permitindo interpretacbes e novas sistematizagbes no modo de ensinar 0s
estudantes. Sendo que a reflexdo precisa ser do professor, do estudante e
institucional, de todos os envolvidos com a formacdo pedagdgica e académica.
Partindo desse pressuposto e do contexto do ensino universitario, que ainda esta
muito pautado em concepc¢des tradicionais, é urgente a necessidade de rompimento

desse paradigma e a insercao de novas metodologias de ensino.

Partimos del hecho de que la manera de ensefiar tradicional basada en la
transmision de contenidos no responde a las necesidades formativas
actuales de nuestros estudiantes. Por este motivo, hay que ampliar y
complementar la docencia aplicando metodologias que favorezcan el disefio
de actividades centradas en el aprendizaje.3¥ (BEGONA GROS; MIQUEL
MARTINEZ, 2020, p. 45)

31 “Para ensinar hoje, precisamos de conhecimentos e habilidades que nos permitam testar,
experimentar, recriar e continuar aprendendo continuamente”. (ALLIAUD, 2017, p. 32, tradugdo
nossa).

82 “Como formadores, podemos nos perguntar: como sdo minhas aulas? Para ser um étimo professor,
vocé tem que ser criativo, aceitar a tecnologia, aprender e promover novas formas de ensino”.
(IVERN TRIADO, 2020, p. 14, tradug&o nossa).

33 “Partimos do fato de que a forma tradicional de ensino baseada na transmissdo de contelidos néao
responde as necessidades atuais de formacdo de nossos alunos. Por esse motivo, o ensino deve
ser ampliado e complementado pela aplicacdo de metodologias que favorecam o desenho de



87

Nesse sentido, também é preciso rever nas IES, a estrutura dos curriculos
dos cursos de graduacdo, a forma em que estdo organizados, em torno da
fragmentacdo do conhecimento em disciplinas. Que dificulta tanto para o professor,
quanto para o estudante estabelecer relagbes com os conteldos e é&reas do
conhecimento. Desse modo, as reflexdes sobre a metodologia de ensino, requer o
entendimento de que € necessario repensar o contexto atual e emergente da
Educacdo Superior no Século XXI, no qual os professores precisam se reinventar
com novas estratégias para a docéncia universitaria, com a media¢céo tecnoldgica e
a apropriacao de recursos pedagdgicos para 0s processos de ensinar e de aprender.
Nesta perspectiva, ha necessidade de estabelecer novos caminhos para 0 ensino

universitario.

4.3 ESTUDANTE UNIVERSITARIO: OS CAMINHOS DA VIDA ACADEMICA

Eu acho que a aprendizagem, para uma pessoa, abre o caminho da vida, do
mundo, das possibilidades, até de ser feliz. (VISCA, 1991, p. 18)

A vida de estudante € consolidada por caminhos que séo percorridos desde a
Educacao Infantil, percorrendo o Ensino Fundamental e concluindo o Ensino Médio,
sendo as trés etapas da Educacdo Basica. Para ingressar na Educacdo Superior,
surge o desafio da escolha do curso de graduacédo, em uma area do conhecimento,
em que o estudante tem interesse. Essa decisédo implica na realizacdo da prova do
vestibular e/ou do ENEM e aprovacdo. Quando os estudantes chegam a
universidade, a maioria sdo jovens*, oriundos do Ensino Médio, que precisam
realizar a transicdo para o Ensino Superior, cheios de expectativas, interesses,
curiosidades, anseios, davidas e angustias pelo desconhecido, bem como buscam
uma adaptacao ao novo ambiente de estudo.

Com as politicas publicas de acesso, e a expansdo da Educagdo Superior no
Brasil, nos Ultimos anos, ocorreu o aumento de vagas para 0 ingresso dos
estudantes universitarios, consolidando-se em oportunidades, para as diferentes
classes sociais. Inclui-se nesse processo de formacgdo, estudantes que sao
provenientes do Ensino Médio, da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), do Exame

Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), de

atividades centradas para a aprendizagem”. (BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 45,
traducdo nossa).
34 Sdo considerados jovens entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade (BRASIL, 2013).
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primeira geracdo da familia nuclear; sendo o primeiro membro da familia cursando
uma graduacdo, pessoas que pararam um tempo de estudar e/ou devido as
exigéncias do mundo do trabalho, buscam um curso para qualificacdo pessoal,
académica e profissional.

Diante desse publico, consideramos a diversidade de perfis e as
especificidades dos estudantes, que optam por um curso diurno, porque tem
disponibilidade durante o dia ou precisam de um curso noturno, pois trabalham
durante o dia. Sao jovens que tém objetivos distintos, para a vida e para carreira
profissional, que enfrentam inimeros desafios diarios, para estar na universidade e
permanecer no curso de graduacdo. A partir disso, problematizamos: Quais sédo as
condi¢cdes para permanéncia e sucesso académico? Quais o0s fatores pessoais,
institucionais e pedagogicos, que contribuem para a permanéncia na universidade?
Como garantir a equidade e a qualidade do ensino? Como promover o
acompanhamento desses estudantes? Sdo questbes que nos fazem refletir,
analisando a expanséo da Educacdo Superior e suas consequéncias para 0 sucesso
académico, evitando a evasao e o fracasso estudantil.

Kampff (2017) destaca que a evasao merece atencdo, especialmente nos
paises com menores indices educacionais de acesso e de qualidade, bem como a
necessidade de discutir estratégias, para essa permanéncia com éxito nas trajetorias
académicas. Considerando que “o primeiro ano na universidade caracteriza-se como
um periodo critico, potencializador de crises e desafios, sendo determinante dos
padrées de desenvolvimento do estudante ao longo de sua trajetdria universitaria”
(LAMERS; SANTOS; TOASSI, 2017, p. 11). Assim, faz-se necesséario que a
instituicdo de ensino, ofereca um apoio estudantil, que é para além da sala de aula,
sendo para a vida e o bem-estar do estudante.

Nesse sentido, € preciso o olhar atento da universidade, para a evasado do
jovem universitario em virtude de diversos fatores, tais como: dificuldades na
transicdo do Ensino Médio para o Ensino Superior, insatisfagédo, infeliz com a
escolha ou énfase do curso, incertezas de continuar ou de desistir, duvidas da
carreira profissional que deseja seguir, enfrentamentos pessoais, pedagodgicos e
institucionais, com dificuldades nas relagbes interpessoais e na realizagdo das
atividades académicas, que acabam resultando em reprovagbes nas disciplinas.
Esses fatores e tantos outros podem levar ao abandono do curso, levando a

desisténcia e a evasao, que
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€ um fenbmeno complexo, associado com a nao concretizacdo de
expectativas e reflexo de mdultiplas causas que precisam ser compreendidas
no contexto socioecondmico, politico e cultural, no sistema educacional e
nas instituicdes de ensino. Caracteriza-se por ser um processo de exclusao
determinado por fatores e varidveis internas e externas as instituicdes de
ensino (FRITSCH, 2015, p. 2).

Cabe a IES, identificar os motivos da evasdo, seja por pesquisas
institucionais e com outras estratégias, porque sao muitas questdes relacionadas,
desde as condi¢bes socioecondmicas, as perspectivas de carreira para 0 curso
escolhido, o baixo desempenho nas disciplinas, as questdes metodoldgicas dos
professores e/ou a dificuldade de conciliar o estudo com o trabalho, principalmente
para os estudantes dos cursos noturnos. Além disso, muitas vezes ao ingressar em
um determinado curso, o estudante tem o desconhecimento sobre a area de
atuacao e a futura profissédo, essa falta de informacgéo pode levar a frustracéo, ao
descontentamento e a desisténcia. O acesso a IES, ndo garante a permanéncia, é
preciso um equilibrio entre a expansdo, a qualidade no ensino e outros fatores,

para que os estudantes permanecam nesse espaco.

Parece que a escolha da universidade perpassa diversos fatores internos e
externos a ela, envolvendo as expectativas e condigbes dos estudantes e a
realidade oferecida pela instituicdo. Aspectos funcionais da graduacao
(curriculo, curso, metodologias), qualidade da infraestrutura, localizagéo,
status e possibilidades de auxilio financeiro sdo fundamentais para a
permanéncia dos estudantes [...], pois eles abandonaram seus cursos
apontando falhas ou falta desses aspectos. (SANTOS et al., 2017, p. 87)

Esses aspectos precisam ser considerados pela gestao da universidade, por
meio de reflexdo sobre o ndmero de matriculas, a evasdo, a necessidade de
feedback dos professores, dos estudantes e resultados das avaliacdes
institucionais, buscando promover mudancas e acdes de melhorias na instituicdo de
ensino. A universidade também precisa realizar um acompanhamento discente, ter
iniciativas institucionais, identificando os motivos da retencdo e da evasao, para
adotar estratégias para diminuir isso, bem como para promover a permanéncia e 0
éxito. Por exemplo: acdes para integracdo social e académica do estudante ao
ambiente da IES, ofertando monitorias, para promover revisdo e explicagdo dos
conteudos.

Outras necessidades podem ser amenizadas, com: apoio psicoldgico para
superacao de dificuldades, informacdes sobre as possibilidade de carreira na

profissdo escolhida, feedback sobre o desempenho académico com aspectos
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positivos e a melhorar, apoio a obtencdo de bolsas ou financiamento das
mensalidades, criacdo de espacos de estudo, eventos do curso, palestras e
semanas académicas, oportunidades de aprendizagem para além da sala de aula,
gue possam promover a interagdo dos estudantes com 0S pares e com 0S
professores, para que desenvolvam o sentimento de pertencimento.

Tinto (2017) sinaliza que, os estudantes pertencentes a nova instituicado sao
0S mais provaveis a persistirem. Assim, é importante criar amizades, vinculos seja
na sala de aula ou fora dela, para o didlogo, a escuta, o compartilhamento de
saberes, duvidas, angustias, conquistas, € estar disponivel para envolver-se em
caminhos formativos. A organizacdo de um conjunto amplo de experiéncias, com as
quais o estudante possa se envolver € outra acdo que possa reduzir a evasdo
(SHAPPIE; DEBB, 2017). Desse modo, cabe a instituicdo de ensino criar projetos e
setores de apoio, para que durante a formacdo académica os estudantes possam
recorrer e solicitar ajuda as questdes emergentes, durante seu processo formativo,
para a permanéncia e o bem-estar. Sendo que, pequenas acdes podem gerar
resultados de satisfagéo, envolvimento, interesse e motivagao. Freire (1998, p. 214)
afirma que a “educacdo necessita tanto de formacdo técnica, cientifica e
profissional quanto de sonhos e utopia”.

Sendo assim, o0 estudante precisa trilhar caminhos para a articulacdo da
formacdo técnica, cientifica e profissional, na busca da construcdo de uma
identidade discente que seja capaz de contribuir para uma sociedade mais
democrética e justa, na perspectiva da emancipacao do sujeito. Além disso, se tem
“‘cinco exigéncias para os graduados do Ensino Superior: competéncia profissional,
flexibilidade funcional, inovacdo e gestdo do conhecimento, mobilizacdo de
recursos humanos e orientagao internacional” (SANTOS; MOROSINI, 2019, p. 3).
Ou seja, o0 processo formativo precisa ser consolidado com diferentes experiéncias,
para que a formagdo pessoal, académica e profissional seja significativa aos

estudantes.
4.3.1 A motivagao, o engajamento e a autonomia do estudante universitario
Para a permanéncia no ambiente académico e para a aprendizagem do

estudante, a motivacdo demanda a compreensao de diferentes elementos, que a

constituem e a potencializam. Para Bzuneck (2009), a motivagdo corresponde ao
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motivo que impulsiona o individuo a agir, podendo ser em funcdo de fatores
internos ou externos, o0 qual determinard& 0s comportamentos, desejos e
sentimentos. Além disso, envolvem questdes pessoais e institucionais, que refletem
de modo diferente em cada estudante, pois, para alguns a motivacdo pode ser
observada de forma mais intensa do que para outros, dependendo dos fatores e
dos motivos envolvidos na escolha do curso no Ensino Superior.

De acordo com Santos; Antunes e Schmitt (2010) a motivacdo € um
processo complexo, associado ao comportamento humano, sendo um dos
principais determinantes, do modo como o sujeito age, influenciando decisivamente
em seus processos de ensino e de aprendizagem. A motivacao também envolve as
relacdes e as interacbes que sdo constituidas na universidade, dentro e fora da
sala de aula, que promovem a participacdo, o comprometimento, o entendimento
do propdsito da formacéo e a consciéncia da importancia de superar os desafios e

0s obstaculos da vida pessoal e académica.

No que diz respeito as orienta¢gdes motivacionais, estudos consideram que
existem duas: a motivacdo intrinseca e a motivagédo extrinseca. Diz-se que
um estudante é intrinsicamente motivado quando se mantém na tarefa
predominantemente pelo interesse que ela desperta. Em contraste,
estudantes que possuem uma orientacdo motivacional extrinseca buscam
tarefas nas quais o reconhecimento e a recompensa sao salientes.
(BORUCHOVITCH, 2011, p. 45)

Com base no autor, compreendemos que a motivagéo intrinseca, pode estar
relacionada aos motivos oriundos das expectativas e de fatores internos e a
motivacdo extrinseca podem ser identificadas nos estudantes, com fatores externos,
com motivos oriundos do ambiente e dos elementos sociais. Por exemplo, quando o
estudante decide por iniciativa prépria, realizar determinado curso de graduacéo,
tem objetivos e um propdésito e, durante o processo formativo buscam atividades que
possam complementar sua formacdo, pelo fato de considera-las importantes, é
possivel evidenciar que esta intrinsecamente motivado. Mas quando o estudante se
propde a realizar determinado curso, tendo como meta, apenas o recebimento de
recompensas (materiais ou sociais), por exemplo, uma vaga de emprego, uma
colocacdo no mundo do trabalho, pode-se dizer que o0 estudante esta
extrinsecamente motivado, aos fatores externos. Desse modo, a motivagdo esta

relacionada aos ganhos e aos beneficios que a formacao pode trazer ao estudante.
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Assim, a motivacdo também esta relacionada ao sentido atribuido a formacéo,
tanto pessoal, quanto académica, no qual a universidade tem o papel de
desenvolver ac¢des, com estratégias institucionais e pedagodgicas, envolvendo 0s
professores, setores de apoio, criando projetos e politicas locais, fortalecendo as
politicas nacionais para o término dos estudos, bem como reduzindo a discrepancia
observada entre os ingressantes e 0s concluintes, nos cursos de graduacdo. Um
estudante intrinsecamente motivado tende a explorar a universidade, suas
possibilidades, engajando-se e permanecendo espontaneamente envolvido nas
atividades propostas. Nesta perspectiva, além da motivacéo, para a permanéncia do
estudante também é preciso ter engajamento académico, em inglés “engagement”.
Durante o curso de graduacao na universidade surgem muitas oportunidades, para
que o estudante possa engajar-se nas atividades académicas, o que é de suma

relevancia para o seu processo formativo.

Engajamento académico é visto com um processo multidimensional que
engloba, sobretudo, as dimensdes afetiva, comportamental e cognitiva dos
individuos que, quando mobilizadas conjuntamente, permitem o
envolvimento efetivo dos estudantes com o meio e as atividades

académicas, gerando, de fato, o engajamento (COSTA; VITORIA, 2017, p.
2262).

Com base nas autoras, o engajamento académico € um processo que
acontece, a partir dos interesses e dos objetivos que cada estudante tem durante a
formacdo. Nesse sentido, o estudante precisa ser protagonista, buscando meios
para envolver-se nas atividades que sédo ofertadas no contexto universitario, no
ambito institucional e pedagogico, na sala de aula, na participacdo de projetos de
pesquisa e extensdo, Nnos congressos, na realizacdo de estagios, aproveitando as
possibilidades que surgem a cada semestre e ano letivo. Cabe destacar que existem
diferentes dimensdes, tipologias e escalas de engajamento, conforme as definicdes
de Coates (2009) que envolvem desde a escolha, a intensidade, a participagcao nas
atividades propostas pela instituicdo, a busca por acdes que tenham significado para
a sua formacdo, imbricadas na realizacdo do curso de graduacdo e no
desenvolvimento da autonomia. Desse modo, € possivel identificar que o
engajamento tem um impacto positivo na formacao dos académicos.

A participacdo ativa e 0 engajamento dos estudantes podem ser
evidenciados, como elementos, para o desempenho e sucesso académico, quando

vivenciam a diversidade de oportunidades que as instituicbes de ensino oferecem,
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envolvendo-se com pesquisa, ensino e extensdo. No engajamento, também é
possivel identificar a satisfacdo dos estudantes quanto a universidade, o curso e a
formacdo, o senso de pertencimento; sendo responsaveis, pelo seu processo
formativo. O envolvimento nas atividades institucionais mostra a relevancia da
integracdo a vida universitaria. Refletindo sobre os fatores que podem ser
considerados, como potencializadores desse engajamento, destacamos: o desejo de
estar no contexto universitario e ingressar em um curso, apos a conclusdo do ensino
médio ou de ficar um tempo sem estudar; o conhecimento do curso logo no primeiro
semestre letivo, as aulas tedricas e praticas relacionadas com a futura profisséo,
para que os estudantes consigam estabelecer relacbes dos conteudos de sala de
aula com a realidade, as possibilidades de empregabilidade e atuacao profissional,
destacando a importancia da formacéo académica, em estar realizando um curso de
graduacéo.

Esse resgate é necessario e muitas vezes precisa ser constante nas turmas,
para que o0s estudantes possam dar sequéncia aos seus estudos, evitando
interrupcbes e desisténcias, que acabam diminuindo o engajamento. Nesta
perspectiva, o apoio familiar, a busca de estratégias de enfrentamento e a
resiliéncia® podem trazer beneficios para manter o engajamento académico. O
engajamento € mais do que o envolvimento do estudante e a participacdo nas aulas,
€ 0 pertencimento local e sentir-se parte da instituicdo, que implica em interacao,
exploracdo, relevancia e praticas de sala ancoradas em problemas reais (TAYLOR,;
PARSONS, 2011).

Considerando o papel social e a responsabilidade da universidade, € preciso
um planejamento de atividades académicas e praticas institucionais, que possam
impulsionar esse engajamento, podendo ser obrigatérias e nao obrigatérias
associadas com metodologias de ensino e com experiéncias diversas de
aprendizagem, para o desenvolvimento, a permanéncia e 0 sucesso académico.
Segundo Martins e Ribeiro (2017, p. 223): “O engajamento do estudante envolve
toda a cultura organizacional da instituicdo de ensino, incluindo o grau de interagcao
entre estudantes e seus colegas, estudantes e membros do corpo docente”. Assim,
podemos compreender que as relacbes e as interacdes sociais entre colegas,

professores e gestores tem um grande impacto no engajamento individual de cada

35 A resiliéncia é um processo de desenvolvimento ao longo da vida, que consiste na capacidade de
enfrentar e superar as dificuldades que surgem no dia a dia.
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estudante e coletivo nas turmas dos cursos. As politicas e as praticas adotadas
pelas instituicbes de ensino influenciam o nivel de engajamento e a permanéncia
dos estudantes no campus (PIKE; KUH, 2005).

Nesta perspectiva, a universidade precisa promover acdes que potencializem
0 engajamento dos estudantes, ofertando também apoio e estratégias para o
envolvimento “com atividades e condigdes provaveis para um aprendizado de alta
qualidade” (COATES, 2009, p.3). O engajamento € um processo que envolve o0s
estudantes, a universidade, os professores, todos envolvidos na busca de uma
qualidade no ensino. Corrobora Pascarella (2001), ao afirmar que a exceléncia em
Educacdo Superior ocorre em universidades, que maximizem boas praticas que
incentivam engajamento académico e social.

Além disso, a instituicdo de ensino pode utilizar o engajamento, como uma
possibilidade de avaliacao e eficacia dos cursos, vislumbrando o nivel de satisfacao
dos estudantes e o0 quanto estdo engajados em seus processos formativos. Também
€ preciso destacar que o engajamento pode estar relacionado aos aspectos sociais,
culturais e caracteristicas pessoais do estudante, ao curriculo, em relagcdo a
percepcdo da sua importancia para a formacdo na universidade ou em relacdo a
insatisfacdo com curriculo, com a metodologia de ensino, o distanciamento ou a
aproximacao da relacéo teoria e pratica, entre a universidade e o mundo do trabalho.
Desse modo, a gestdo universitaria precisa identificar e refletir de que modo esta
promovendo esse engajamento académico.

Para Coates (2009) o conceito de engajamento do estudante esta baseado
na concepcao construtivista, que afirma que a aprendizagem ¢€ influenciada pelo
modo que os estudantes participam das atividades educacionais, considerando
diversos fatores, tais como: os interesses, as necessidades, as motivacdes, as
possibilidades, o ambiente da instituicdo, os recursos, as relagdes interpessoais, 0S
colegas, os professores, entre outros elementos, que podem ser motivadores para
0s processos de ensino e de aprendizagem. De acordo com Thomas; Brown (2011)
necessita-se de uma nova cultura de aprendizagem, na qual se instigue 0s
estudantes a abracar o que nédo se sabe, a fazer mais perguntas, a fim de aprender
mais e mais.

Um dos principais elementos para a motivacdo € o engajamento e, para
aprender mais € a autonomia do estudante, quando ele tem consciéncia do seu

papel no Ensino Superior e consegue perceber que seu desempenho sera
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influenciado se tiver iniciativa, dedicacdo, comprometimento e responsabilidade.
Para Freire (1996), a autonomia é um processo, que vai se constituindo na
experiéncia, na tomada de decisbes e no amadurecimento. Quanto a autonomia

corroboram os estudos de Pardo Pérez e Garcia Tobio (2010, p. 47) que destacam:

O desenvolvimento da autonomia, como aprendices ten que ver con las
experienciais de procesos de ensefianza e aprendizaxe, nas que o
professorado estimula esa autonomia, promovendo a atividade do
alumnado, alentando & sua curiosidade, fomentando a motivacion
intrinseca, favorecendo a apropiacion de estratexias e técnicas de
aprendizaxe e o desenvolvemento de actitudes consonante cun enfoque
profundo de apredizaxe.%®

Compreendemos que a autonomia precisa ser desenvolvida pelo estudante
na vida pessoal e académica. Nesse processo, 0s professores podem contribuir,
promovendo atividades, que permitam que os estudantes tenham que fazer
escolhas, tomar decisdes, com a tomada de consciéncia do seu processo de
aprendizagem, incentivando a constru¢gdo de novos conhecimentos, por meio da
pesquisa e da busca de livros na biblioteca para estudar que possam complementar
0 que estao aprendendo em aula, entre outros.

Neste contexto, Bain (2014) afirma a necessidade das universidades
trabalharem o protagonismo dos estudantes, em relacdo aos seus estudos, mas
também nos &ambitos sociais e profissionais. O que requer também
corresponsabilidade, como elemento fundamental, quando consideramos o
estudante como o construtor do seu processo formativo. “Una docencia centrada en
el estudiante y en el aprendizaje, lo que requiere capacitarlo para el aprendizaje
autonomo y dotarlo, para que pueda ejercitarlo, de herramientas para el estudio™’
(ZABALZA BERAZZA, 2015, p. 180).

Essa autonomia no processo de aprendizagem é complexa, envolve um
caminho que o estudante precisa consolidar para construir o saber, em seu
conhecimento. E preciso considerar a neurociéncia cognitiva, relacionada aos

estudos do funcionamento cerebral, com a mobilizagdo das éareas e funcgdes,

36 “O desenvolvimento da autonomia, como aprendizes tem a ver com experiéncias de processos de
ensino e de aprendizagem, nos quais os professores estimulem essa autonomia, promovendo a
atividade dos alunos, estimulando a sua curiosidade, fomentando a motivacdo intrinseca,
favorecendo a apropriacdo de estratégias e técnicas de aprendizagem e o desenvolvimento de
atitudes com um foco profundo de aprendizagem”. (PARDO PEREZ; GARCIA TOBIO, 2010, p. 47,
traducdo nossa).

87 “Um ensino centrado no estudante e na aprendizagem, requer capacita-los para a aprendizagem
autdbnoma e prepara-los, para que possam que possam exercé-la, com ferramentas para o estudo”
(ZABALZA BERAZZA, 2015, p. 180, traducdo nossa).
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envolvendo os neurbnios e as sinapses para o processo de aprendizagem. Para
Moran (2018) os estudos da neurociéncia destacam que, 0 processo de
aprendizagem esté estritamente ligado a relevancia e o sentido, além do que o
estudante aprende, e as relagcdes cognitivas e emocionais. Desse modo, 0s
professores precisam ter conhecimento, acerca de neurociéncia, para buscar o

entendimento de como o sujeito constrdi o conhecimento. Dessa forma,

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 tecnoldgicas, pessoais, grupais e
institucionais, contribuem para oferecer ricas oportunidades de
aprendizagem. (MORAN, 2018, p. 7-8)

Assim, é possivel evidenciar a necessidade do trabalho docente e contemplar
a diversidade de estudantes na sala de aula, buscando compreendé-los, entendendo
as diferencas cognitivas e como funcionam as fungbes; como consciéncia,
linguagem, emocdes, estimulos e aprendizagem, para assim proporcionar atividades
diversificadas nas aulas. Desse modo, compreender que o0s estudantes néao
aprendem da mesma maneira e, que a diversidade no modo de aprender é real,
mesmo que ndo seja tdo evidente. Assim, um dos desafios docentes é reconhecer a
diversidade de estudantes na Educacdo Superior, utilizar estratégias diferentes,
ousar na criatividade ao planejar uma aula, criando um espaco, onde favoreca a
aprendizagem. Por isso, a necessidade do ensino e da aprendizagem serem

significativos para o estudante.

4.3.2 Os estilos de aprendizagem e as inteligéncias multiplas do estudante

universitario

Cada estudante tem um modo de aprender e este pode estar relacionado a
um estilo de aprendizagem, constituido por caracteristicas pessoais e cognitivas.
Nesse sentido, apresentamos alguns autores e seus respectivos estudos que
potencializam esse entendimento. Riechmann e Grasha (1974) definiram uma
escala de estilos de aprendizagem: independente, dependente, competitivo,
colaborativo, desinteressado e participativo. O independente, no qual o estudante
estuda sozinho e tem autonomia. O dependente é o estudante que depende do
professor e/ou dos colegas, de mais explicagbes e de apoio nas disciplinas. O

competitivo € o estudante que estuda muito, deseja ter um desempenho académico
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superior aos colegas e gosta de reconhecimento. O colaborativo € aquele estudante
gue aprende e compartilha com os pares suas aprendizagens, trabalha em equipe e
de forma colaborativa. O desinteressado € aquele estudante que apresenta baixo
rendimento académico, que ndo participativa, esta desmotivado com as aulas e/ou
com o curso. E o estudante motivado, € aquele que tem participacdo nas aulas e nas
atividades do curso, gosta da interacéo e do dialogo.

A partir desse cenario, Kolb (1976) em seus estudos identificou aspectos que
atuam acerca os estilos de aprendizagem dos estudantes universitarios, tais como: o
psicoldgico; a natureza da aprendizagem; a carreira profissional; o trabalho atual e a
capacidade de adaptacdo. Esses aspectos ndo envolvem apenas a sala de aula,
mas envolvem muitas extensdes, entre elas: o estudante, a universidade e a
sociedade. Para o autor, a aprendizagem consiste em realizar experiéncias, refletir
sobre elas, elaborar hipéteses e aplicar o que aprendeu nas situacdes da vida. Kolb
(1984) desenvolveu a teoria da aprendizagem experiencial, que consiste no
processo de aprendizagem que o estudante desenvolve, por meio da experiéncia, da
cognicao e da percepcdo. O autor (1984) também estabeleceu quatro estilos de
aprendizagem: o convergente, 0s estudantes que usam o0 raciocinio hipotético-
dedutivo e fazem o uso de conceitos abstratos; o divergente € o sujeito que imagina,
€ observador das situac6es em diferentes angulos e procurar estabelecer relacdes
com o todo; o assimilativo utiliza-se do raciocinio indutivo e é capaz de explicar
sobre que compreende e o criativo € o estudante que se adapta as novas situagoes.

Nesse sentido, Kolb (1984) definiu o ciclo de ciclo de aprendizagem que
consiste em quatro etapas: experiéncia concreta, que envolve o aprender sentindo,
observando e refletindo, a conceituacédo abstrata, envolve o aprender com base no
raciocinio logico e a experimentacdo ativa, o aprender fazendo, experimentando na
pratica, € o estudante ativo, “[...] algumas pessoas preferem prestar atencéo e
observar, enquanto outras preferem se tornar pessoal e ativamente envolvidas”
(KOLB, 1984, p. 42). Com base no autor, & possivel compreender o modo, como o
estudante aprende e a dimensdo dessa aprendizagem. Nessa dimensao,
corroboram os estudos de Keefe (1979) ao mencionar que o0s estilos de
aprendizagem sao compostos por caracteristicas cognitivas, afetivas e fatores
fisiologicos, no qual a aprendizagem consiste na interacdo e na resposta do
estudante, quando entra em contato com um novo conhecimento, fazendo relacbes

entre o conhecido e o desconhecido.
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Dunn e Dunn (1979) definiram elementos que interferem nas preferéncias e
nos estilos de aprendizagens, sendo eles: elementos emocionais envolvendo a
motivagcdo e a persisténcia; os elementos sociolégicos que representam se 0
estudante prefere estudar sozinho ou em pares; os elementos fisicos, envolvendo
percepcdes, disposicdo, alimentacédo, temperatura, siléncio, entre outros. Haja vista,
os estudos de Honey e Mumford (1986) destacam os estilos de aprendizagem,
envolvendo o estudante ativo, reflexivo, tedrico e pragmético, com as seguintes
caracteristicas: o ativo € 0 que gosta de estar envolvido com sua formacédo, de
novos desafios, € empolgado, tem engajamento e motivacado; o reflexivo é aquele
observador e investigativo, que se distancia do conteido ou de um desafio, para
olha-lo em diferentes angulos e perspectivas; o tedrico € o que analisa e sintetiza
teorias, € sistematico e metddico; e o pragmatico, € o que gosta de testar teorias e
experimenta-las na pratica para ver seu funcionamento.

Para Felder e Silverman (1988) os estilos de aprendizagem, contemplam
cinco dimensdes: a sensorial ou intuitiva, que envolve a percepcdo; a visual ou
auditiva no modo em que concebo o conteddo, ou seja, 0S mapas conceituais,
desenhos e ilustracbes podem ajudar na compreensdo visual dos conteudos e a
aprendizagem auditiva, quando o estudante capta as explicacdes dos conteudos
ouvindo o professor e os colegas da turma, ou seja, 0 modo como organiza o
conhecimento, podendo ser indutivo ou dedutivo no modo em que recebe, processa
e organiza o contetdo, sendo ativo ou reflexivo acerca do mesmo e a compreensao
do conteudo de forma sequencial ou global.

Nesse ambito Felder e Soloman (2001) desenvolveram um questionario com
a intencdo de mensurar a dimensdo da aprendizagem dos estudantes, com onze
questdes e como resultado um indice de estilos de aprendizagem (ILS - Index of
Leaning Styles), para identificar as preferéncias dos universitarios. Assim, no ambito
nacional e internacional surgiram muitas pesquisas para a validacdo e a
confiabilidade do instrumento, buscando evidenciar as dimensdes e as preferéncias
de aprendizagem dos académicos, em seus respectivos cursos de formacao. Nesse
sentido, destacamos a pesquisa de Santos e Mognon (2010) que investigaram 242
estudantes da graduacdo de diferentes areas do conhecimento, como ciéncias
humanas, ciéncias da salde, ciéncias sociais e engenharias que utilizaram o
questionario para verificar o ILS. Os resultados demonstraram que os estudantes

preferem os estilos: sensorial, visual, ativo e sequencial, mas na analise de cada
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curso, evidenciaram diferencas nas preferéncias entre as dimensdes ativo-reflexivo
e visual-verbal. Corrobora McCarthy (2016) ao afirmar que os estilos de
aprendizagem tém sido foco de muitos estudos nos ultimos 30 anos, para qualificar
os curriculos dos cursos nas universidades e o entendimento de como os estudantes
aprendem.

Ao analisar as contribuicbes dos autores, principalmente as de Kolb (1976)
que destacou a dimensao ativa, relacionamos com as metodologias ativas, que € a
tematica dessa tese. Também compreendemos que as definicbes dos estilos de
aprendizagem, ndo se excluem, mas se complementam aos comportamentos, as
caracteristicas, aos ambientes e aos fatores que envolvem o0 processo de
aprendizagem e a subjetividade humana. Desse modo, evidenciar o perfil dos
estudantes, ndo € colocar rotulos, mas € conhecé-los para a realizacdo do trabalho
pedagdgico, no sentido de flexibilizar e contemplar a diversidade de estilos de
aprendizagem nas atividades, em que os professores possam utilizar estratégias
diversificadas e a mediacao para os processos de ensino e de aprendizagem. Cabe
ao estudante identificar como aprende, para que tenha consciéncia do seu processo
formativo, das dificuldades e das aprendizagens que surgem no percurso, buscando
supera-las.

Salientamos que o americano Howard Gardner realizou estudos sobre as
inteligéncias multiplas. Em sua teoria, o autor (1994), definiu nove tipos de
inteligéncias: a linguistica, que esta relacionada a comunicacdo, tanto na forma
escrita quanto na oral, facilidade de aprender linguas estrangeiras, a logico-
matematica, em que envolve a habilidade do raciocinio légico e resolucdo de
problemas; a musical, na qual consiste na aptidao para cantar, tocar um instrumento,
compor musica; a espacial, que demonstra o potencial para processar informacdes
tridimensionais, para representacdes visuais e/ou espaciais; a corporal-cenestésica,
gue envolve as expressdes corporais, reflexos e ideias; a interpessoal, em que a
habilidade de compreender as outras pessoas; a intrapessoal, que envolve o
autoconhecimento, a naturalista, na qual consiste no interesse por questdes
ecologicas e ambientalistas e existencial aborda o sentido da vida e a existéncia
humana.

Essa teoria tem impacto no sistema educacional, nos conhecimentos e nos
interesses dos estudantes, pois para Gardner (1994) os estudantes apresentam

variadas capacidades e habilidades que sdo interligadas e caracterizam a
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inteligéncia humana, ou seja, sdo correspondentes ao potencial, a capacidade de
aprender, que pode ser mais especifica em uma area ou em mais areas, as
instituicbes de ensino precisam valorizar as diferentes inteligéncias, explorar e
apreciar os pontos fortes de cada estudante. As inteligéncias podem ser
desenvolvidas e aprimoradas ao longo da vida, com diversos fatores: com estudo,
com o aprender fazendo, com a interacdo com 0 meio e com 0S pares, entre outros.
Nesse cenério, Antunes (1999) ressalta que é importante a identificacdo de diversas
inteligéncias do ser humano e das proeminentes diferencas entre 0s sujeitos.

Diante disso, podemos compreender a razao dos académicos aprenderem de
modos diferentes, tendo mais ou menos facilidade e sucesso em determinada(s)
area(s). As inteligéncias multiplas demonstram os talentos e as habilidades do
estudante, para resolugdo de problemas. Corroboram os estudos de Walter et al.
(2008) ao destacar que na Educacao, as inteligéncias multiplas estao relacionadas
ao processo de ensino e de aprendizagem, porque apresentam mais facilidade do
que outras em determinadas atividades na sala de aula e como as diferentes
inteligéncias podem ser desenvolvidas durante a formagéo. Com base nos autores,
€ necessario conhecer a diversidade dos estudantes, identificando as
aprendizagens, as dificuldades e as inteligéncias multiplas, para que os professores
possam utilizar estratégias pedagogicas, de acordo com as necessidades e as
potencialidades dos académicos. Para Freire (1987, p. 68): “N&ao ha saber mais, nem

saber menos, h4 saberes diferentes”. A rigueza de um grupo se encontra nos
diversos saberes, e respeitar as diferencas é primordial, partir dos conhecimentos
gue os estudantes ja sabem, dos conhecimentos prévios e assim valorizar os
diferentes saberes.

‘Nesse contexto emerge a importancia, cada vez mais latente, de os
professores ouvirem 0s seus alunos e buscarem ajustar sua pratica a necessidade e
potencialidade destes” (SANTOS; MOROSINI, 2019, p. 15). O que significa
estabelecer momentos de/para o diadlogo, no qual professores e estudantes vao
explicitar o ensinar e 0 aprender, destacando aspectos positivos e o0 que poderia ser
diferente nas aulas. Diante disso, o desafio na profissdo, mesmo com turmas
grandes, tempos e espagos para as aulas e entre outros elementos que abarcam a
docéncia universitaria, é preciso a ressignificacdo das praticas pedagogicas, com
base em estratégias assertivas, que contemplem os perfis dos estudantes e os

processos de ensino e de aprendizagem.
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Para aprender, € preciso que se tenha uma mobilizacdo, uma razdo, um
motivo, uma motivacdo, para que ocorra o processo de aprendizagem. O aprender
dos estudantes universitarios depende de interesse, esfor¢o, capacidades e das
oportunidades de aprendizagem (ZABALZA, 2004). Esse aprender envolve o
entendimento, o saber o porqué esta aprendendo determinado conteddo, multiplas
variaveis e as relacbes que consegue estabelecer com o contexto social e pessoal.
Nesse processo, € fundamental a autorregulagdo da aprendizagem, com
autorreflexdo e acdo. Nesse sentido, Bandura (1978), em seus estudos buscou
explicar a autorregulacdo do comportamento, por meio de trés subprocessos de
autogerenciamento: a auto-observacado, o processo de julgamento e a autorreacao,
gue envolvem avaliac6es do desempenho, a partir das condi¢des, do envolvimento,
das experiéncias e dos objetivos, sendo que a autorreacao pode ser correspondente
aos desempenhos positivos ou negativos.

Para Zabala (1998) a aprendizagem reguladora depende de como o sujeito
aprende a lidar com os processos de ensino e de aprendizagem ao se confrontar
com a necessidade de construir novos conhecimentos. Perrenoud (1999) utiliza a
expressao “regulagao dos processos de aprendizagem”, para definir o conjunto das
operacfes metacognitivas e da interacdo que o estudante realiza com o meio e que
sdo modificadoras em seu processo de aprendizagem. Corroboram os estudos de
Zimmerman (2000) ao definir a autorregulagédo, como o reflexo de pensamentos,
acOes e sentimentos do estudante, quando ocorre a interagdo com 0 contexto e a
realizacdo dos objetivos, utilizando estratégias cognitivas, metacognitivas,
motivacionais e contextuais.

No entendimento de Frison (2006), a regulacédo da aprendizagem consiste em
uma acao que é intencional, ou seja, 0 estudante precisa estabelecer escolhas ao
longo da vida académica e refletir sobre elas, no intuito de uma autoavaliagédo, para
ajustar e/ou promover estratégias para o0 processo de aprendizagem. Essa
autorregulacédo para a constru¢cdo do conhecimento envolve a tomada de decisdes
do estudante, mas também fatores internos como as emoc¢des, 0s sentimentos, 0
engajamento, fatores externos as préaticas pedagogicas, a mediacdo, o contexto
institucional entre outros, em que podem influenciar nesse processo de

autorregulacédo da aprendizagem. Para Pardo Pérez e Garcia Tobio (2010, p. 47):

Autorregulacion na aprendizage exige un aprendiz activo, que tome
decisiéns sobre o curso unha aprendizage iniciada por el mesmo. Polo
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tanto, unha aprendizaxe autorregulada implica ter capacidade para dirigir o
proprio projecto, para utilizar as estrategias, mas adecuadas en funcién das
tarefas que se deben de realizar, para valorar 0os progresos realizados e
para revisar e modificar as suas acciéns cuando seja necesario.®

Assim, para a autorregulacdo acontecer o estudante precisa estabelecer
estratégias, trilhando os caminhos e criando condi¢des, para que a aprendizagem se
efetive. Nesse sentido, a autorregulacdo consiste no estudante conseguir regular
seu aprendizado, que é pessoal, mas que o acompanhamento, a mediacdo e o
feedback do professor podem ajuda-lo. Cabe aos professores, trabalharem na
perspectiva da constru¢cdo do conhecimento, para que a aprendizagem seja efetiva.
Além de préticas pedagogicas dindmicas, para a constru¢do de conhecimento, para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades, o ambiente precisa ser favoravel,
o lugar para aprender deve ser acolhedor e afetivo, para que os estudantes tenham
disposicéo, motivacdo e engajamento, para 0s processos de aprendizagem, pois o
aprender depende deles. E preciso promover o ensino significativo para uma real
aprendizagem do estudante, por isso a importancia da articulacéo teoria e pratica,
com experiéncias, com trocas e o compartihamento de conhecimentos entre os
pares.

Nesta perspectiva para as autoras Pérez e Tobio (2010), a aprendizagem
colaborativa acontece com participacao, didlogo, colaboracéo e trabalho em grupo.
Ela precisa ser constituida na sala de aula, por meio da cooperacdo e atividades
envolvendo os estudantes, para que trabalhem em conjunto, de modo coletivo para
trocas de conhecimento entre 0s pares e 0s envolvidos no processo, aprenderem
juntos. Dessa forma, para Tourdon e Martin Rodriguez (2019) uma das competéncias
gue devem ser desenvolvida principalmente na universidade, é o aprendizado do
trabalho em equipe e cooperativo, pois, a sociedade e a atuagéo profissional exigem
isso. Sendo assim, a atuacdo docente requer acompanhamento, dialogando,
guestionando, ouvindo e orientando o0s estudantes, para a construcdo do
conhecimento de forma mais atrativa.

E entender a aprendizagem como um processo dinamico, de construgdo de

conhecimento, no qual os estudantes precisam assumir seu protagonismo discente,

38 A autorregulacdo na aprendizagem exige um aprendiz ativo, que decide sobre o curso, um estagio
iniciado por ele mesmo. Portanto, uma aprendizagem autorregulada implica ter a capacidade de
dirigir ou possuir projeto, de utilizar as estratégias mais adequadas em funcédo das tarefas que
devem ser realizadas, de valorizar os progressos realizados e para revisar e modificar as suas
acOes quando necessario. (Pardo Pérez; Garcia Tobio, 2010, p. 47, traducao nossa).
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tornando-se um sujeito aprendente. Vinculado a isso, esta a importancia que o
estudante universitario atribui ao percurso formativo na universidade, com
“caracteristicas académicas e n&o académicas da experiéncia de aprendizagem do
estudante, incluindo a aprendizagem ativa e colaboradora” (COATES, 2005, p. 225),
gue envolve o aprender, por meio da experiéncia, da pratica e da participacdo. Além
disso, o significado que o estudante concebe as situacBes de aprendizagens
vivenciadas sendo variaveis, e podem influenciar no seu empenho, durante a
formacdo. Para Zabalza (2004) precisamos buscar entender as estratégias que
empregam o aprender dos estudantes. Assim, 0s processos de aprendizagem dos
estudantes precisam ser consolidados por caminhos que necessitam ser trilhados ao
longo da vida pessoal e académica. Nesse percurso, faz-se necessario que o
professor utilize metodologias de ensino dindmicas e uma das possibilidades séao as

metodologias ativas.

4.4 METODOLOGIAS ATIVAS: OS CAMINHOS PARA OS PROCESSOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Metodologias ativas englobam uma concepg¢éo do processo de ensino e
aprendizagem que considera a participacdo 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 préprio ritmo, tempo e estilo. (BACICH; MORAN, 2018, p.
XV)

Um dos caminhos que podem ser trilhados pelos professores no Ensino
Superior € 0 uso das metodologias ativas, que consistem em estratégias
pedagdgicas que contribuem para que o estudante seja protagonista nos processos
de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, apresentamos uma contextualizacéo
com aspectos histéricos e contemporaneos sobre o que sdo metodologias ativas.

O movimento da “Escola Nova” surgiu na Europa, com os principais autores, o
filbsofo americano John Dewey (1859-1952), a médica e pedagoga italiana Maria
Montessori (1870-1952), o médico e professor belgo Jean-Ovide Decroly (1871-
1932), o matematico e fisico americano William Heard Kilpatrick (1871-1965), o
neurologista e o psicologo suico Edouard Claparéde (1873-1940), o pedagogo suico
Adolfo Ferriere (1879-1960), o pedagogo francés Célestin Freinet (1896-1966), o
psicologo bielo-russo Lev Vygotsky (1896-1934), o bidlogo sui¢co Jean Piaget (1896-

1980), entre outros. Suas teorias tinham como base uma educacdo com principios
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pedagogicos que considerava o estudante o centro do processo educativo, 0
conhecimento € construido, por descobertas, por interacdo entre os sujeitos, 0
aprender com o outro, com o desenvolvimento da autonomia, atividades préticas, a
partir dos interesses dos estudantes e o professor o mediador do processo de
ensinar e aprender. Nos estudos de Dewey (1959), o autor destaca o aprender
fazendo, desenvolvendo a autonomia, o0 espirito critico, o questionar, 0
problematizar, consolidado por experiéncias e, promovendo a reflexdo, suas ideias
trouxeram contribuicbes para repensar as instituicées de ensino.

Na década de 30 esse movimento no Brasil, representou uma revolucao
educacional que impulsionou transformacfes para os processos de ensino e de
aprendizagem. Em 1932, ocorreu o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, no qual
buscavam a universalizacdo da escola publica, laica e gratuita, organizado por
diversos intelectuais, tais como Fernando Azevedo (1894-1974), Lourenco Filho
(1897-1970), Anisio Teixeira (1900-1971) e entre outros. Teixeira, inspirado por
Dewey de quem foi estudante, foi um dos principais idealizadores das grandes
mudancas da educacdo brasileira no século XX, entre elas, medidas para
democratizar o ensino, a implantacdo das escolas publicas em todos os niveis
defendia a educacdo gratuita para todos e em tempo integral, destacando a
experiéncia do estudante como base da aprendizagem. Para Teixeira (2009, p. 53):
“A escola publica é o instrumento da integragdo e da coeséo da ‘grande sociedade’,
e se deve fazer o meio de transforma-la na ‘grande comunidade’. As instituicoes de
ensino publicas sdo instrumentos potencializadores de conexdo com a sociedade.
De acordo com Azevedo (1932, p. 42): “A educacao nova [...], se propde a fim de
servir ndo aos interesses de classes, mas aos interesses dos individuos [...]". Nesse

sentido, a proposta contemplava um ensino, no qual

os alunos sdo levados a aprender observando, pesquisando, perguntando,
trabalhando, construindo, pensando e resolvendo situacdes probleméticas
gue lhe sejam apresentadas [...]. Deste modo, o ensino ativo transfere o
mestre do centro de cena para nele colocar o educando, visto que é este
gue importa em sua formagdo e ajustamento, ou na expansdo e
desenvolvimento de sua personalidade (LOURENCO FILHO, 1978, p. 151).

De acordo com o autor, o professor precisava desenvolver atividades que
tivessem a promocéao de diferentes experiéncias de aprendizagem, considerando o

estudante como o centro do processo no ensino. De acordo com Saviani (1987) a
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pedagogia nova era uma critica a pedagogia tradicional, no qual a educacao estava
tendo outra interpretacdo, considerando o estudante e seu modo de aprender.

A partir de Dewey, precisamos destacar as contribuicbes importantes de
Paulo Freire (1921-1997), no cenario educacional. O autor foi organizador de uma
proposta de educacado inspirada na Escola Nova, praticando-a e apresentando o
quao humanizadora e critica ela pode ser. Difere de Dewey porque este suponha
que a sociedade amaericana j4 estava democratizada e que a educacdo deveria
preparar as futuras geracdes para nela viver. Freire (1975, 1980, 1982, 1983, 1987,
1996, 1998, 2001) reconhecendo uma sociedade brasileira em transicdo, ainda nao
democratica, coloca os processos de ensino e de aprendizagem ativos, dialégicos e
critico-reflexivos, a servico da democratizacdo da sociedade e da humanizacdo e
cidadania de todas as mulheres e todos os homens; dai a préxis educativa ser,
critica, transformadora e humanizadora.

O patrono da educacdo brasileira, declarado em 2012, defendeu, viveu e
praticou uma educacéo libertadora, transformadora, emancipatoria, critica e popular
tendo como horizonte a humanizagédo e a amorosidade, conforme Freire (2001, p.
99) enfatiza: “O sonho pela humanizagao, cuja concretizagao € sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais e concretas, de ordem
econbmica, politica, social e ideoldgica etc., que nos estdo condenando a
desumanizacdo”. O ser humano vive uma constante busca de tornar-se humano,
como ser inconcluso, inacabado, um vir a ser, para ser uma pessoa melhor.

Ressaltamos também as contribuicbes do francés Edgar Morin (1921) um dos
principais pensadores contemporaneos, o autor da teoria da complexidade, que
preconiza 0 pensamento complexo, critica a fragmentacdo do conhecimento,
separado por disciplinas, pois todos o0s conhecimentos estdo interligados, a
transdisciplinaridade € um caminho possivel de ligacdo entre os diferentes saberes.
A educacdo necessita contribuir para o desenvolvimento total da pessoa, do ser
integral. Morin (2002, p. 11) ressalta que: “Uma educacéo so pode ser viavel se for
uma educacao integral do ser humano. Uma educacdo que se dirige a totalidade
aberta do ser humano e nédo apenas a um dos seus componentes”. Uma educacgao
para a inteireza do ser, para desenvolver as infinitas potencialidades humanas, num
processo de autoconstrucao e auto(trans)formacao permanente.

Nesse sentido, buscamos fazer relacbes dessas ideias com a

contemporaneidade, que no século XXI, ainda temos presente indicios do ensino
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tradicional nas universidades. Diante desse cenario, compreendemos que €
necessario ‘realizar mudangas incrementais aos poucos e, quando possivel,
mudang¢as mais profundas, disruptivas, que quebrem os modelos estabelecidos”
(MORAN, 2015, p. 37). As instituicbes de ensino foram constituidas, segundo os
ideais da modernidade se organizavam pela ordem, norma, regras e a manutencao
de um padrdo de normalidade. O ensino tradicional, muitas vezes € engessado,
estatico e a sala de aula é organizada, com uma mesa atrds da outra, 0s
estudantes ficam sentados em fileiras individualmente, distantes dos colegas e o
professor fica em frente ao quadro realizando aulas expositivas. “[...] Nesse
contexto, ndo é de estranhar a permanéncia de uma relacéo entre professor, aluno
e conhecimento na sala de aula de modo secularmente superado, tradicional,
jesuitico, cientificamente ultrapassado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 107-
108).

O ensino com metodologias ativas tem outra configuracdo, tornando o
ensinar e aprender mais dindmico tem como proposito o desenvolvimento de
trabalhos em grupos e de atividades colaborativas, em que os estudantes véao
sentar-se em duplas, trios ou grupos com os colegas da turma. Sendo um ambiente
acolhedor e de interacdo entre os estudantes e o professor, o que é essencial
quando falamos em processos de ensino e de aprendizagem. Para ilustracéo,

apresentamos a figura 4, sobre o ensino na sala de aula.

Figura 4 - Representacéo da sala de aula

tradicional

Aula com

: . metodologias ativas
Ensino e aprendizagem

Centrado no estudante

Professor

Mediacao do
conhecimento

Estudante
Protagonista

Avaliacao

Processual

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Com base nessa representacdo, podemos identificar diferencas nos principios

pedagdgicos que sustentam a aula tradicional e a aula com metodologias ativas. Na
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aula tradicional o conhecimento é centrado no professor, o grande detentor do
saber, o conhecimento é transmitido, o conteddo € muito valorizado, precisa ser
assimilado, memorizado e repetido. O estudante € passivo, faz o que o professor
solicita, os espacos sdo organizados de maneira que contribui para o individualismo,
um atras do outro, o siléncio reina na sala de aula e a avaliacdo da aprendizagem se
baseia em teste e provas, sendo somativa, serve para classificar, selecionar os que
sabem e 0s que ndo sabem, para aprovar ou reprovar, com carater de punicao,
represséo e excluséo. Atualmente, ainda temos este modelo de ensino presente em
muitas salas de aula.

As transformacdes que a sociedade contemporanea vem passando, Novos
desafios surgem para as instituicbes de ensino, embora ndo sejam o Unico espaco
educativo, € o mais democratico de socializacdo e construcdo do conhecimento
produzido pela humanidade ao longo da histéria, as concepcdes de aprendizagem,
também foram mudando ao longo do tempo para uma nova forma de conceber a
aprendizagem, para atender o0s estudantes deste tempo, novas exigéncias
pedagdgicas foram necesséarias para dar conta dos diferentes contextos, com
respeito a pluralidade de sujeitos, com um novo olhar para o ensinar e o aprender,
para a construcao da aprendizagem reflexiva, significativa, duradoura e permanente.
Para Delors (1996) envolve investigacdo, descoberta e a construcdo de
conhecimento. Corrobora Pozo (2002, p. 26) ao enfatizar: “Nao s6 muda o que se
aprende, mas também a forma como se aprende”, ressalta também a necessidade
de “aprender a aprender’” ou de “ensinar a aprender’. Para contribuir com as
aprendizagens tdo diversificadas, precisamos ser eternos aprendizes, aprender
sempre, uma constru¢cao sem fim, com autonomia e autoria.

Uma das possibilidades para realizar as mudancas necessarias nos
processos de ensinar e de aprender sdo 0 uso das metodologias ativas nas aulas,
para melhorar a aprendizagem. Em que o estudante esta no centro do processo, é 0
protagonista, o professor € o mediador, o orientador que acolhe, estimula e provoca
0s estudantes a pensar, respeita o ritmo, o tempo e os diferentes estilos de
aprender, personaliza a aprendizagem com estratégias pedagdégicas variadas para
que cada estudante possa aprender ao maximo. A avaliagdo da aprendizagem €
continua, participativa, necessaria para o (re)planejamento, é um (re)fazer dindmico

e reciproco entre sujeitos, € um processo de acao-reflexdo-acéo, para que seja um
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instrumento de transformacédo, inclusdo e emancipacdo, na busca do sucesso
académico de todos os estudantes.

Para Zabalza (2004) as metodologias docentes representam as influéncias da
estrutura e da dinamica institucional. Diante disso, os espagos de aprendizagem nas
universidades podem ser redesenhados nas questdes que envolvem a
infraestrutura, a acessibilidade, o mobiliario, em que as mesas individuais sejam
substituidas por mesas grupais, com quadros mdveis, com a criacdo de mais
laboratérios para as atividades praticas, com espacos maker, com ferramentas para
criacdo, experimentacdo e criatividade, com a tecnologia presente, por meio de
notebook, tablet, lousa digital, entre outros. Pois, sdo elementos que influenciam no
interesse, na motivacdo e na disposicdo para estudar. Assim, 0s espacos de
aprendizagem precisam ser versateis, promover o bem-estar e estarem condizentes
com a proposta pedagogica institucional.

Considerando que a aula € para os estudantes, as estratégias pedagogicas,
precisam estar direcionadas a esse publico, que apresenta diferentes perfis e modos
de aprender. Desse modo, a aula expositiva para a explicacdo de contetdos e de
conceitos nas disciplinas, em que somente o0 professor se expressa, precisa ser
repensada no século XXI. Segundo Hoffmann (1998, p. 53): “O ensino visando a
construcdo do conhecimento ndo nega a importancia da aula expositiva, da
formalizacdo dos conteudos pelo professor, mas exige a promocao do debate, da
oportunidade de expressao de ideias pelo estudante”. Ou seja, é realiza-la diferente,
propondo uma aula expositiva e dialogada, com questionamentos, com o debate de
ideias, com esclarecimentos de duvidas, com o compartilhamento de saberes, com a
fala e a escuta, tanto dos estudantes quanto do professor.

Sendo necessario no Ensino Superior, rupturas do paradigma tradicional e a
implementagcdo de novas formas de ensinar, aprender e avaliar, para que 0s
estudantes tenham uma formacéo para a vida e para viver em uma sociedade em
constante transformacao. Sendo que um desafio, “é a pratica de metodologias que
possibilitem uma praxis pedagdgica capaz de alcancar a formacdo do sujeito
criativo, critico, reflexivo, colaborativo, capaz de trabalhar em grupo e resolver
problemas reais” (CAMARGO; DAROS, 2018, p. Xlll). Nesta perspectiva, as bases
tedricas da Escola Nova foram revisitadas e os principios pedagogicos contemplam
as metodologias ativas, que permitem que 0 estudante seja participativo e

protagonista.
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De acordo com Melo e Sant’ Ana (2012) sua utilizagdo tiveram inicio na
década de 1960, por meio da Universidade McMaster no Canada, e em Maastricht,
na Holanda, em 1969. No Brasil, os dados do estado do conhecimento realizado,
revelaram que os cursos de graduacao na area da saude foram pioneiros em utilizar
as metodologias de ensino e posteriormente as demais areas do conhecimento.
Para Berbel (2011) as metodologias ativas envolvem o processo de aprendizagem,
por meio de experiéncias reais ou simuladas. Para Moran (2018) os processos de
ensino e de aprendizagem ocorrem com a descoberta, a investigagcéo e a resolugao
de problemas. Com base nos autores, compreendemos que nas metodologias ativas
o foco é o estudante e atividades que promovem desafios, engajamento e vivéncias
para a mobilizagao/consolidagéo da aprendizagem. “O fato de elas serem ativas esta
relacionado com a realizacdo de praticas pedagodgicas para envolver os alunos,
engaja-los em atividades praticas nas quais eles sejam protagonistas da sua
aprendizagem” (VALENTE, 2018, p. 28).

Além disso, o desenvolvimento de competéncias, habilidades, valores e
atitudes, envolvendo a autonomia, a empatia, a cooperacéao, o trabalho em equipe, a
ética, a proatividade, a persisténcia, a lideranca, a resolucdo de conflitos, a tomada
de decisbes e a visdo estratégica, visando a formacdo de estudantes mais
independentes, criticos, criativos e reflexivos no curso de graduacédo e na vida. O
gue requer uma mudanca na postura passiva desse estudante, ndo sendo mais
receptor de conhecimento, mas atuando como um investigador, que estuda,
guestiona, dialoga com o0s pares, experimenta e € estimulado a construir o
conhecimento de forma ativa, colaborativa e com responsabilidade na sua
aprendizagem.

Para que o estudante assuma uma postura mais ativa e, de fato, se
descondicione da atitude de mero receptor de conteddos e busque
efetivamente conhecimentos relevantes aos problemas e aos objetivos da

aprendizagem, o0s processos educativos devem acompanhar estas
mudancas (DAROS, 2018, p. 10).

Essas mudancas envolvem tanto o estudante, quanto o professor no processo
educativo. Sendo que, o papel do professor, ndo é de transmissor de
conhecimentos, mas é de mediador nos processos de ensino e de aprendizagem,
estabelecendo as relagbes interpessoais entre ambos e fazendo a mediacéo
pedagdgica nas aulas, como a atitude de facilitador e motivador da aprendizagem

(MASETTO, 2003). Desse modo, o professor precisa criar estratégias de ensino e de
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aprendizagem diversificadas, promovendo a transposicédo didatica da teoria para a
pratica, com intencionalidade, com aulas mais dinamicas direcionadas aos
interesses dos estudantes, com a utilizagdo das tecnologias digitais e com a
articulagéo das exigéncias do mundo do trabalho. De acordo com Masetto (2011, p.
599) é necessario:
a) aula universitaria como espaco de pesquisa; b) como espago de
construcdo de conhecimento interdisciplinar;, c¢) como espaco de

desenvolvimento de aprendizagem; e d) como espaco e tempo de uso das
tecnologias de informacgéo e comunicacao.

Conforme o autor sdo demandas para as instituicbes de ensino pensarem,
sobre a metodologia de ensino, na perspectiva da pesquisa como principio
educativo, a inter/transdisciplinaridade envolvendo todas as areas do conhecimento,
0os conteudos e as disciplinas do curso, para que 0s processos de ensino e de
aprendizagem possam acontecer de forma mais integrada, autbnoma e com o0 uso
das tecnologias digitais. Nesse sentido, é preciso “capacitar coordenadores,
professores e alunos para trabalhar mais com metodologias ativas, com curriculos
mais flexiveis, com inversdo de processos, primeiro atividades on-line e, depois,
atividades em sala de aula” (MORAN, 2015, p. 43).

Considerando que as tecnologias digitais estdo presentes em nossas vidas e
que o espaco fisico ndo é mais o fator determinante para trocar informacdes e
conhecimentos. Com a ubiquidade' 0 acesso é imediato e universal (SANTAELLA,
2013), sendo possivel acessar informa¢des do mundo inteiro, por meio da internet,
em dispositivos moveis, como smartphones, notebook, tablets, entre outros. Nesse
sentido, estamos imersos em uma cultura digital relacionada a comunicacdo e a
conectividade global, que constitui o cenario atual que € ubiquo e hibrido.

Para Almeida (2018, p.4): “E preciso reinventar a educagdo, analisar as
contribuigdes, os riscos e as mudancas advindas da interagdo com a cultura digital,
da integracdo das TDIC®, dos recursos, das interfaces e das linguagens midiaticas a
pratica pedagodgica [...]". Nesta perspectiva, o ensino hibrido, conhecido como
Blended Learning, com atividades presenciais e on-line com o uso das tecnologias
digitais de informagcdo e comunicagdo, precisa estar presente nas aulas
universitarias, considerando que vivemos em um mundo tecnolégico e o ensino

precisa estar cada vez mais proximo a realidade dos estudantes. “A expressao

39 E a sigla para Tecnologias Digitais de Informagéo e de Comunicago.
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ensino hibrido esta enraizada em uma ideia de educacéo hibrida, em que néo existe
uma forma Unica de aprender e na qual a aprendizagem é um processo continuo,
que ocorre de diferentes formas, em diferentes espagos” (BACICH; TANZI NETO;
TREVISANI, 2015, p. 51-52).

Desse modo, podem ser realizadas atividades sincronas, que acontecem em
tempo real, on-line, fortalece os vinculos afetivos, como webconferéncia, lives, em
determinados dias e horarios das aulas, no qual os estudantes realizam discussoées,
por meio do didlogo, da troca de ideias, de saberes com a mediacdo do professor,
entretanto temos que levar em conta os problemas de conexdo da internet que
muitas vezes prejudica 0os momentos sincronos. As atividades assincronas
respeitam o ritmo e o tempo de aprendizagem, com flexibilidade de horério, o
estudante escolhe a hora que ira estudar, ler e fazer download dos materiais
pedagogicos envolvendo os conteudos da aula, como por exemplo, textos,
videoaulas, videos, jogos, wiki ou féorum para interacdo entre os estudantes e o
professor.

De acordo com Horn e Staker (2015, p. 42): “As modalidades, ao longo do
caminho de aprendizagem de cada estudante em um curso ou uma disciplina, sédo
conectadas para fornecer uma experiéncia de aprendizagem integrada”. Esses
materiais sdo disponibilizados on-line em uma plataforma digital, podendo ser o
ambiente virtual de aprendizagem da instituicdo ou um site especifico informado pelo
professor, em que o estudante tem acesso com um login e senha, podendo
determinar o tempo e o0 espaco que deseja estudar. Corroboram os estudos de
Bacich; Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 1) ao afirmarem que o ensino hibrido é
“‘uma abordagem que busca a integracdo das tecnologias digitais aos conteudos
trabalhados em sala de aula, de forma que, mais do que enriquecer as aulas, seja
possivel oferecer diferentes experiéncias de aprendizagem aos estudantes”.

Nesse contexto, a utilizacdo de variadas ferramentas pedagogicas, que
permite mesclar momentos, em que 0 estudante vai aprender em um ambiente
virtual com outros, em que a aprendizagem € presencial e o professor realiza a
mediacdo em ambos. O que exige a fluéncia pedagdgica e tecnoldgica,
compreendendo as tecnologias digitais, como potencializadora, para 0S processos
de ensino e de aprendizagem, pois permitem acompanhamento e informacdes
individualizadas sobre o desempenho dos estudantes, utilizando os dados

disponiveis na plataforma virtual ou questionarios digitais, favorecendo a



112

personalizacdo do ensino (BACICH; NETO; TREVISANI, 2015). A personalizacdo do
ensino consiste na adequacao do aprendizado ao ritmo, e as especificidades, tendo
como pressuposto as necessidades dos estudantes. Segundo Coll (2018) a
personalizacdo da aprendizagem é um conjunto de estratégias pedagogicas e
didaticas, para promover e contribuir com a construcédo do conhecimento de todos os
estudantes.

Ressaltamos que as metodologias ativas apresentam desafios nas dimensdes
pedagdgicas, politicas, administrativas e financeiras para sua efetivacéo e também a
resisténcia de gestores, de professores e de estudantes. Mas os estudos de Berbel
(2011), Bacich; Tanzi Neto e Trevisani (2015); Horn e Staker (2015), Moran (2015,
2018, 2019), Valente (2018), entre outros autores, tém demonstrado 0s impactos
positivos e os resultados satisfatorios nos processos de ensino e de aprendizagem.
A problematizacdo, as experiéncias reais e as simuladas fazem com que o
estudante busque estratégias para solucionar os desafios encontrados e construa
novos conhecimentos para sua vida e seu futuro profissional. Sao diversos os tipos
de metodologias ativas que podem ser utilizados no Ensino Superior e na proxima
secao, apresentamos possibilidades.

As metodologias ativas podem ser utilizadas nas aulas, com propostas
presenciais e on-line, no qual o professor realiza o planejamento das atividades, de
acordo com os contetudos das disciplinas para os processos de ensino e de
aprendizagem. Desse modo, apresentamos o ensino hibrido, no modelo de rotacdo
por estacdes, a rotacdo individual, a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada
em problemas, a aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem por pares, a
aprendizagem em equipe, a gamificacdo, o estudo de caso, o design thinking entre
outras.

Na rotacdo por estacdes, os estudantes séo divididos em pequenos grupos
e cria-se um circuito de atividades diversificadas que envolvem um ou mais
determinado(s) contetdo(s) que a turma esta aprendendo. Além disso, também
pode ser desenvolvida, por meio de um conteudo novo, para que o professor possa
verificar os conhecimentos prévios dos estudantes. O professor precisa definir as
estacfes na sala de aula, considerando o numero de estudantes que compde a
turma, podendo ser grupos com quatro, cinco e/ou seis integrantes.

As atividades realizadas podem ser experimental, investigativa com pesquisa

on-line, com leitura de texto e discussdo, com criagdo, sdo muitas possibilidades.
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Sendo que, em uma das estacfes precisa constar tecnologia digital, o ensino hibrido
com atividade on-line e ndo exige a participacdo direta do professor (BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015). A definicdo do tempo das rotacdes precisa ser
com base no tempo de aula da disciplina e das atividades propostas. Sendo que
cada estacdo, tem uma intencionalidade que consiste com o objetivo que foi
determinado pelo professor para os processos de ensino e de aprendizagem
colaborativa, visando a interagcdo entre os pares e o compartihamento de
conhecimentos.

O planejamento desse tipo de atividade ndo é sequencial e as atividades

realizadas nos grupos sdo, de certa forma, independentes, mas funcionam

de forma integrada para que, ao final da aula, todos tenham tido a

oportunidade de ter acesso aos mesmos conteldos (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015, p. 55).

Com base nos autores, ndo ha uma sequéncia das estacdes, as rotacdes
podem ocorrer de modo aleatério, a cada término do tempo previsto para as
estacdes. E importante destacar que esses aspectos da dinamica de funcionamento,
sejam mencionados pelo professor logo no inicio da aula. Nesse sentido, o professor
tem o papel de mediador, realizando o acompanhamento dos grupos, estabelecendo
didlogo, problematizacdo e avisando do tempo restante para finalizacdo da tarefa.
Desse modo, o professor ndo tem uma posicdo central, os estudantes sao 0s

protagonistas, de acordo com a ilustracéo apresentada na figura 5.

Figura 5 - Representacdo da rotacdo por estacdes
ROTAGAO POR ESTAGOES

Estudantes realizam
atividades especificas
em cada estagao

Uma das estagoes
tem acesso a
internet

Professor é o
mediador

l Aprendizagem

colaborativa

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Cada grupo pode ficar responsavel por fazer o registro da atividade, podendo
ser um mapa conceitual, uma sintese escrita, entre outros, podem escolher como
vao sistematizar suas aprendizagens. Quando terminar o tempo previamente
combinado, ocorre a rotagdo, a troca de estacdo, no qual os grupos fazem o
revezamento, até que todos os estudantes tenham passado pelas estacdes. No final,
guando todos os estudantes realizaram as rotacfes nas estacfes, € 0 momento de
socializagcédo e os grupos de estudantes apresentam seus registros, mencionando o
que realizaram, como e quais as aprendizagens obtidas. Apds, poderé ser realizada
uma discussédo sobre o conteldo presente nas estagdes.

A rotacdao individual é organizada para a personaliza¢do do ensino, com um
conjunto de atividades para os estudantes. Para Horn e Staker (2015) as rotagbes
individuais sdo especificas para as necessidades individuais dos estudantes. Essa
metodologia é realizada com base no roteiro de atividades, envolvendo um ou mais
conteudos que o estudante ainda ndo consolidou sua aprendizagem. Sendo uma

Unica rotagcdo, mas com atividades diferenciadas para cada estudante.

Montar um roteiro para cada estudante pode parecer mais trabalhoso, mas
com isso, é possibilitado a cada aluno avangar a partir de suas habilidades,
bem como desenvolver outras, tanto conceituais quanto de relacionamento
e producdes colaborativas. (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p.
228)

Com base nos autores, a acdo pedagdgica precisa ser planejada e
direcionada para as especificidades de cada estudante, o0 que requer
acompanhamento do professor e a identificagcdo das necessidades de aprendizagem
dos estudantes. Mesmo que a rotacao € individual, ndo impede o estudante fazer as
atividades de forma colaborativa com os colegas e aprender juntos. Ou seja, as
atividades propostas poderdo ter momentos individuais, mas também coletivos.

A rotacado individual possibilita a customizagdo do ensino, com atividades
pensadas para cada estudante, para que possa construir novos conhecimentos e
consolidar aprendizagens. “Em uma rotacédo individual, os estudantes alternam em
um esquema individualmente personalizado entre modalidades de aprendizagem.
Um software, ou um professor, estabelece o cronograma de cada aluno” (HORN;
STAKER, 2015, p.45). Na figura 6, apresentamos uma ilustracao.
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Figura 6 - Representacédo da rotacdo individual
ROTAGAO INDIVIDUAL

Personalizagao do
ensino

Professor € o
mediador
Utilizacao de
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' Atividades para

as necessidades de
aprendizagem

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Nesse sentido, o professor, atua como mediador acompanhando o0s
estudantes, esclarecendo as duvidas e fazendo problematizacbes sobre os
conteudos. Apds as tarefas, os estudantes apresentam as atividades desenvolvidas
aos colegas e o professor pode promover um didlogo, acerca da tematica das
atividades que envolveram a aula, sendo um momento dial6gico e de sistematizacao
das aprendizagens.

A sala de aula invertida, em inglés flipped classroom, foi criada pelos
professores americanos Jonathan Bergmann e Aron Sams, em 2007, no estado do
Colorado, para resolver o problema de estudantes que estavam ausentes nas aulas
presenciais e perdiam o contelddo, comecaram a gravar as aulas e colocavam na
internet (BERGMAN; SAMS, 2012). Essa metodologia de ensino envolve o estudo
do conteudo on-line em casa, no qual os estudantes tém acesso antes da aula a
diversos materiais enviados com antecedéncia, que podem ser um video curto
elaborado pelo professor, um video de outro autor, um podcast, uma reportagem,
um artigo cientifico, um capitulo de livro, slides, entre outros, que o estudante pode
buscar também, assistir, ouvir, ler em casa antes da aula, fazendo anotacdes
necessarias para esclarecer durante a aula, discutir os conceitos, estudados, a partir
do entendimento, da mediacdo do professor e o esclarecimento das duvidas e

depois da aula revisam os conteudos e as aprendizagens construidas.
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“‘No dever de casa invertido, as tarefas transformam o tempo de aula em
tempo de aprendizagem, envolvimento e significado. A aprendizagem invertida
torna-se o dever de casa mais significativo ao dar finalidade e envolvimento ao
tempo em sala de aula” (BERGAMANN, 2018, p. 22). A sala de aula invertida
estimula o estudante a realizar atividades em casa, a construir o senso de
responsabilidade com os estudos, a desenvolver a autonomia, promover a pesquisa
e a aprendizagem colaborativa. A aula tem outro sentido na constru¢cdo do
conhecimento, tornando-se mais significativa.

Para Bergmann e Sams (2016), a inversdo é deslocar a atencao do professor
para o estudante e a aprendizagem, sendo esta a caracteristica em comum, em
todas as formas de inversdo: o foco € o estudante. Corroboram os estudos de
Valente (2018), ao afirmar que dois aspectos sdo fundamentais na sala de aula
invertida: o material selecionado para o estudo do estudante e o planejamento das
atividades que serdo realizadas na sala de aula. Para a realizacdo da sala de aula
invertida, é importante que os estudantes tenham feito a leitura do material online
disponibilizado pelo professor, pois a aula é para discusséao sobre o conteddo e ndo

especificamente para explicacdo. Na figura 7, apresentamos uma ilustracéo.

Figura 7 - Representacdo da sala de aula invertida
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conhecimento

o

Estudantes sao
protagonistas na
aprendizagem

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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A ideia é inverter o0 modo de estudar, ou seja, ao invés de esperar que 0O
professor explique o conteludo, o estudante primeiramente estuda o conteudo,
constréi conhecimentos e em aula é a (re)construcdo dos conceitos, a
ressignificagdo da aprendizagem, por meio da interagdo entre os colegas e o
professor. “Al practicar este método de preparacion individual, cada alumno aprende
a autorregular el nivel de estidio que necesita” (PRIETO MARTIN, 2018, p. 27).
Com base no autor, possibilita a autorregulagédo do estudo, pois nesse processo, 0
estudante é o protagonista do processo de ensino e aprendizagem, tendo
engajamento académico e motivacdo para a realizacdo das atividades on-line e
presenciais. “El modelo inverso mejora las interacciones alumno-profesor,
enriqueciendo la comunicacién virtual y presencial del profesor con los alumnos”
(PRIETO MARTIN, 2018, p. 71). Desse modo, o professor tem interacéo virtual e na
sala de aula com os estudantes, sendo fundamental a mediacdo e o
acompanhamento do professor. Pois, o material pode ser disponibilizado em um
ambiente virtual de aprendizagem e a partir disso, ter forum, wiki para trocas de
saberes e o compartilhamento de conhecimento.

A aprendizagem baseada em problemas (ABP), em inglés problem based
learning (PBL), tem como objetivo principal a resolucdo de problemas reais ou
simulados, a partir de um contexto. Barrows (1986) define a ABP como um método
de aprendizagem baseado em utilizar problemas, como ponto de partida para a
integracdo de novos conhecimentos. Esse autor implementou a ABP na faculdade
de ciéncias da saude na Universidade de McMaster, no Canada, posteriormente
demais IES e areas do conhecimento comecaram sua utilizacdo. A definicdo do
problema pode ser pelo professor, apresentando problemas do cotidiano da
profissdo dos futuros estudantes ou os estudantes podem identificar na sociedade
em que vivem. “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 soluc¢des para resolvé-los” (BACICH; MORAN, 2018, p. 78).
Sendo assim, ao identificar os problemas, os estudantes precisam encontrar
possibilidades para que sejam resolvidos.

Nessa metodologia centrada no estudante, ele deixa de ser passivo e torna-
se protagonista buscando solucionar o(s) problema(s), por meio da descoberta e da

investigacdo (MORAN, 2018). Desse modo, o estudante € o responsavel pela sua
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aprendizagem, sendo necessario realizar estudos e discussdes com 0s colegas,

para compreensao do problema e de como resolvé-lo. llustramos a ABP na figura 8.

Figura 8 - Representacdo da aprendizagem baseada em problemas
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Fonte: elaborado pela autora (2020).

Nesse processo da ABP, o professor pode convidar um profissional de uma
empresa ou de uma instituicdo de ensino para conversar com 0s estudantes sobre o
problema. Os estudantes também podem buscar profissionais que atuam na area
para dialogar sobre o problema e no momento de apresentacédo da solucéo, pode ter
um(a/) convidado(a) que juntamente com o professor faz uma avaliagdo se essa
solucdo do problema é viavel e eficaz.

Assim, os estudantes recebem retorno, um feedback sobre o trabalho em
grupo realizado, com 0s aspectos positivos e 0s aspectos que poderiam ser
melhorados. “[...] el ABP representa ganancias significativas en otras dimensiones
del aprendizaje como son la motivacién para aprender a trabajar con otras personas
en un ambiente de trabajo cooperativo que es gestionado por el profesor”
(MANZANARES MOYA, 2015, p. 22). De acordo com a autora, a ABP promove a
motivacdo para aprendizagem e os estudantes aprendem a trabalhar em grupo, no
qual precisam escutar e respeitar as ideias dos colegas, precisam se envolver e
estarem integrados com o tema do problema e juntos buscar possiveis solugdes.



119

Além disso, os estudantes conhecem os desafios da futura profissdo e conseguem
relacionar a teoria com a pratica, quando estdo articulando as estratégias para
resolver os problemas.

A aprendizagem baseada em projetos, em inglés Project Based Learning
(PBL), consiste na aprendizagem, por meio do desenvolvimento de um projeto que
envolve uma questdo, sendo um desafio que os estudantes precisam resolver,
mediante a atividades para a criagdo de um produto, como um resultado e solucao.
Os projetos podem envolver uma temética especifica do cotidiano da futura
profissdo dos estudantes ou da sociedade em que vivem, sendo interdisciplinar e
transdisciplinar, envolvendo diversos contelidos e areas do conhecimento. Desse
modo, na sala de aula os estudantes criam o escopo do projeto, definindo os
objetivos, o direcionamento das acdes que precisam ser realizadas e a criacao de
um produto que possa ajudar as pessoas de uma comunidade local, empresa ou
instituicdo. Sendo assim, o0s estudantes podem entrevistar algumas pessoas para
saber mais informagbes do problema que vem ocorrendo para compreendé-lo e
buscar possiveis solucdes.

Nesse processo, 0s estudantes trabalham em grupo, fazem pesquisas,
procuram dados, estabelecem dialogos, constroem conhecimentos, usam a
criatividade, compartilham ideias, hipéteses com o0s colegas e consolidam
aprendizagens. Para Bender (2014), exige a interacdo entre os estudantes e o
professor precisa desenvolver meios para monitorar o andamento do projeto. Além
disso, o professor realiza o esclarecimento de duvidas, retoma o foco do projeto com
os estudantes, fazendo um acompanhamento de forma coletiva e individual,
analisando o engajamento deles nos projetos. Durante a execucao do projeto, é de
suma importancia, que os estudantes recebam feedback do professor, para que
possam qualificar suas a¢des e a criagdo do produto. A aprendizagem baseada em
projetos visa a constru¢édo do conhecimento mediante o desafio, o desenvolvimento
de competéncias como o pensamento critico, a habilidade de trabalhar em equipe, a
ética, a autonomia e o protagonismo. As pesquisas demonstram que o PBL aumenta
a motivacao, o interesse dos estudantes e consequentemente o desempenho
académico (BENDER, 2014), em virtude do envolvimento que eles tém com o0s

projetos. Na figura 9, apresentamos uma ilustracao.
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Figura 9 - Representacdo da aprendizagem baseada em projetos
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Fonte: elaborado pela autora (2020).

A ABP realizada em grupo potencializa a articulagdo de diferentes areas do
conhecimento e a aprendizagem colaborativa, com a elaboracédo de hipéteses, com
o didlogo de ideias, trocas de conhecimentos e novas aprendizagens entre 0s
estudantes, no qual o professor atua como mediador, fazendo problematizacdes e
auxiliando na busca de estratégias para a resolucdo dos problemas. Assim,
podemos compreender as etapas de desenvolvimento do projeto, desde a
apresentacao do problema, a investigacdo na busca por solucdes e até a criagdo do
produto para resolver esse problema. Sendo que no final, € chegado o momento de
avaliacao desse projeto realizado, analisando seus resultados, o propésito da acéo e
sua contribuigdo para um determinado contexto social. Para Bender (2014) no PBL a
avaliagédo pode envolver notas individuais e coletivas, autoavaliagdo, portfolios, entre
outros instrumentos e estratégias. Cabe ao professor definir com os estudantes, o
processo avaliativo na disciplina.

A aprendizagem por pares, em inglés peer instruction, conhecida também
como instrucdo entre os pares, foi desenvolvida pelo professor de fisica chamado
Eric Mazur, na Universidade de Harvard, Estados Unidos. E uma estratégia de
ensino que pode ser utilizada em turmas pequenas ou grandes, independentemente

do nimero de estudantes. Mazur (2015) ressalta que o peer instruction foge do
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conceito tradicional de dar uma aula detalhada, mas consiste em apresentar de
forma curta os pontos-chave do contetudo, com questdes que promovem a interagao,
a aprendizagem colaborativa e compartilhada entre os estudantes.

Sendo assim, o professor disponibiliza um material que pode ser um texto ou
um video, no ambiente virtual de aprendizagem, para que os estudantes tenham
acesso antes da aula. O estudante necessita fazer uma leitura do material e
responder as questdes que envolvem os conceitos principais do texto, sendo essas
condi¢cdes necessarias para que a atividade em aula possa ser realizada. Desse
modo, o estudante prepara-se para aula e para responder questdes em aula, que
podem ser com o uso de tecnologias digitais, aplicativos de celular e formularios on-
line, que vao gerar o nivel de acertos e erros.

Em aula, o professor faz uma explicagdo do contetdo, de modo a esclarecer
0s elementos centrais dos conceitos, apresentando uma visdo geral do tema com a
participacdo e didlogo dos estudantes e depois serd 0 momento de responder as
questdes sobre o contetdo. S&o questbes objetivas, mas desafiadoras que implicam
na problematizacdo, no pensar individual dos estudantes no primeiro momento e no
segundo momento de modo coletivo, para discutir com um colega, sendo um estudo
por pares para encontrar uma resposta, com base nas opc¢des de multipla escolha.

Na figura 10, apresentamos uma ilustracao.

Figura 10 - Representacdo da aprendizagem entre pares
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Na aula, o professor pode verificar as respostas, identificando o percentual de
acertos, que demonstra 0 que os estudantes compreenderam e aprenderam sobre 0
conteddo. Se o resultado, for abaixo de 30%, o professor precisa fazer uma
explicacdo do conteddo com mais detalhes, se a porcentagem de acerto estiver
entre 30% e 70%, os estudantes estdo aptos ao trabalho em grupo, podem dialogar
sobre as questdes e responder novamente as questdes, argumentando as respostas
(MAZUR, 2015). Quando mais de 70% de acertos na turma, o professor faz um
fechamento do contetdo, uma sintese com a socializacdo e participacdo dos
estudantes.

Nesse processo, o0 professor faz a mediacdo e a problematizacdo, para que
0s estudantes possam refletir sobre as questbes, elaborando hipoteses e
encontrando uma resposta. Essa estratégia de ensino promove 0 engajamento
académico, a motivacao, o interesse e 0 pensamento critico reflexivo, por meio de
discussbes em que sdo consideradas as convergéncias e as divergéncias de
opinides dos estudantes, ou seja, € preciso respeitar, ouvir e aprender com o outro,
para que ocorra a aprendizagem por pares. No final, ser4 a socializacdo da aula,
com o feedback dos professores e dos estudantes sobre a atividade realizada.

A aprendizagem em equipes, em inglés o Team-Based Learning (TBL),
conhecida também, como aprendizagem em equipes (ABE). Foi desenvolvida na
década de 1970 pelo professor Larry Michaelsen para cursos de administracdo, na
Universidade de Oklahoma nos Estados Unidos e disseminada apés os anos 2001,
para 0s cursos da area da satde (BOLLELA et al., 2014). E uma metodologia que
pode ser realizada com turmas grandes e em grupos, no qual os estudantes
precisam atuar como uma equipe, tendo cooperacdo, ajuda mdutua, trabalho
colaborativo e o compartilhamento de saberes. Nesse sentido, os estudantes se
sentem mais motivados e engajados para aprender. O TBL cria oportunidade para o
estudante adquirir e aplicar o conhecimento, por meio de uma sequéncia de
atividades, que envolvem a preparacdo, garantia de preparo e aplicacdo de
conceitos (BOLLELA et al., 2014).

Primeiramente, os estudantes tém acesso ao conteudo disponibilizado pelo
professor, depois realizam um teste individual com questbes multiplas e
posteriormente o teste em equipe/time, que em grupo, 0s estudantes precisam
discutir sobre as questdes e juntos respondé-las, com base no consenso das

respostas, 0 que exige o didlogo e a tomada de decisdo dos estudantes. Diante
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disso, potencializa o trabalho colaborativo, a interacao, “possibilidades de exercitar a
liberdade e a autonomia na tomada de decisbes em diferentes momentos do
processo que vivencia, preparando-se para o exercicio profissional futuro” (BERBEL,
2011, p. 29). Pois, precisam aprender a trabalhar em equipe, como exemplificamos

na figura 11.

Figura 11 - Representa¢do da aprendizagem em equipes
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Fonte: elaborado pela autora (2020).

O professor atua como mediador dos grupos, sendo um facilitador para a
aprendizagem que € baseada no didlogo e na interacdo, contemplando as
habilidades de comunicacdo e trabalho colaborativo em equipes (BOLLELA et al.,
2014). Desse modo, com o trabalho em equipes, 0s estudantes desenvolvem
competéncias e habilidades para a vida e para a futura profissdo. Nesse processo,
ocorre 0 protagonismo dos estudantes, desenvolvendo autonomia no processo de
construcdo do conhecimento, o que exige sua mobilizacdo para isso e potencializa o
aprender de forma colaborativa com seus colegas, realizando o dialogo e trocas de
saberes com sua equipe de trabalho, que é o grupo. No final, o professor realiza
uma sintese da atividade, retomando o contetdo, problematizando as questées que
surgiram duvidas e fazendo o esclarecimento. E 0 momento de socializagdo e

feedback da aula.
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A gamificacdo em inglés gamification € considerada, como uma metodologia,
que envolvem atividades dinamicas na sala de aula, podendo ser realizada em
grupos ou em duplas, com jogos comprados, produzidos pelos estudantes ou da
internet e aplicativos que podem ser utilizados no computador, tablet ou celular. As
atividades gamificadas podem ser realizadas com base em conteudos da disciplina,
com a intencionalidade docente ter objetivos, regras, feedback, podendo ter ou ndo
recompensas e no final uma socializagéo, no qual os estudantes podem relatar as
sensacdes e as experiéncias que obtiveram. Na figura 12, apresentamos uma

ilustracao.

Figura 12 - Representacdo da gamificacéo
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A gamificacdo promove 0 engajamento, a diversdo, o prazer e a motivagao
dos estudantes para conseguir avancar os desafios que surgem durante o jogo.
Desse modo, compreendemos o0 quanto a gamificacdo pode potencializar a
participacdo ativa dos estudantes, a cooperacdo, a autonomia, a interagdo com 0s
pares, a resolucéo de conflitos e a aprendizagem colaborativa entre os estudantes.

‘Em termos de aprendizagem, quando pensamos em gamification estamos
em busca da producdo de experiéncias que sejam engajadoras e que mantenham
0s jogadores focados em sua esséncia para aprender [...]” (ALVES, 2015, p.41). A
gamificacdo ocorre, por meio do planejamento docente e da acdo dos estudantes,
do envolvimento que eles tém com a proposta da aula. Durante a atividade, o
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professor atua como mediador da dindmica, com as trocas de saberes, o incentivo e
os feedback aos estudantes para os processos de aprendizagem.

O estudo de caso, em inglés teaching cases, envolve situacdes reais de um
determinado contexto, que sdo denominadas de “casos”. Como se fosse um
problema a ser resolvido, por meio de um caso, no qual os estudantes precisam
investigar, pesquisar, ter o entendimento do caso e encontrar estratégias para sua
resolucdo. Nos cursos de graduacéo, com o estudo de caso o estudante tem uma
aproximacgéo com situagdes do ambito profissional, conseguindo relacionar a teoria
com a pratica. Segundo Berbel (2011, p. 31): “O estudo de caso € recomendado
para possibilitar aos alunos um contato com situacées que podem ser encontradas
na profisséo e habitua-los a analisa-las, em seus diferentes angulos, antes de tomar
decisdes”.

Por isso, a importancia de abordar na sala de aula casos reais e néo ficticios,
pois com situacdes apenas hipotéticas, havera um distanciamento entre o estudante
e os desafios da sua profissdo. E uma metodologia que pode ser utilizada em
diferentes areas do conhecimento e cursos de graduacdo, podendo ser realizados
estudos de caso sobre uma empresa, uma instituicdo de ensino, um contexto e uma

guantidade de pessoas. Na figura 13, apresentamos uma ilustracao.

Figura 13 - Representacao do estudo de caso
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O estudo de caso permite estudos de situacbes apresentadas para 0s
estudantes, para que possam resolver, visando uma aproximacao com a resolucao
de circunstancias que poderdao surgir no mundo do trabalho, permitindo vivenciar
situacOes reais do cotidiano da futura profisséo. Na sala de aula em grupos, o
professor pode distribuir diversos casos para que os estudantes facam uma andlise,
problematizacGes, investigacdes e encontrem uma solucdo. Nesse processo, as
atividades de pesquisa, hipotese e resolugdo ocorrem nas aulas, dependendo da
complexidade, é preciso umas duas aulas e o professor pode solicitar a
apresentacao do caso, por meio de uma dramatizacdo ou uma simulagao.

ApOs a apresentacdo aos colegas, no final o professor faz uma reflexdo com a
turma de estudantes, para feedback aos grupos e dialogam sobre o caso
apresentado. Essa metodologia promove o0 engajamento dos estudantes na
resolucdo do caso, buscando estratégias e possibilidades, proporcionando uma
aprendizagem colaborativa com seus pares, porque os estudantes fazem discussfes
sobre o caso, almejando encontrar possiveis solu¢des, compartilham conhecimentos
e trocam saberes. Sendo que o professor atua como mediador, fazendo
interlocucBes nos grupos, por meio do estudo de caso realizado.

O design thinking, € uma abordagem mais conhecida na area da
administracdo, mas com o passar dos anos passou a ser utilizado no campo
educacional. Para Brown (2010) € uma abordagem baseada em problemas que
apresenta possibilidades para a educacdo, seu inicio foi no design, no qual
buscavam fazer uma relacdo entre as necessidades humanas com 0S recursos
técnicos. Corroboram os estudos de Cavalcanti e Filatro (2017), no qual mencionam
que o design thinking pode ser utilizado também com a aprendizagem baseada em
projetos.

E uma abordagem vinculada a inovacdo, a criatividade e a empatia, partem
de desafios, envolvendo a resolucdo de problemas, analise e a criacdo de
estratégias aplicaveis ao contexto real, podendo estar vinculada com a futura
profissdo dos estudantes. O processo do design thinking compreende a identificacao
e compreensao de um problema, a projecdo de solugbes, o desenvolvimento que
consiste em criacdo, na elaboragcdo de um protétipo que pode ser um produto,
aplicativo, servigo para implementar uma solugéo, como resultado.

Desse modo, os estudantes realizam o trabalho em grupo e colaborativo, no

gual precisam descobrir, investigar e pesquisar juntos modos de solucionar o
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problema encontrado. Sua potencialidade esta no dialogo entre os pares, 0
confronto de pensamentos divergentes e convergentes, criando ideias, fazendo
escolhas, visando colaboracdo, observagédo e cocriagdo (CAVALCANTI; FILATRO,
2017). O que requer autonomia, pensamento critico, reflexdo e agéo dos estudantes.

Na figura 14, apresentamos uma ilustracao.

Figura 14 - Representacdo do design thinking
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Fonte: elaborado pela autora (2020).

Durante essas etapas, o professor atua como mediador, acompanhando os
grupos de estudantes no entendimento do problema, na busca de solugbes para o
problema, com problematizacdes sobre possibilidades para criacdo e validacdo do
produto. O feedback aos estudantes ajuda no redimensionamento das agoes,
durante o desenvolvimento do processo do design thinking. Pois, no final é preciso
validar esse prot6tipo, para verificar a utilidade, a eficacia e se atende a necessidade
das pessoas e/ou do contexto vinculado ao problema.

Sendo assim, quando ocorrer a apresentacdo do produto criado pelos
estudantes o professor pode convidar um profissional para testar e avaliar o
prototipo ou avaliado pelos proprios colegas. Apés, o professor realiza uma sintese
dos trabalhos realizados pelos grupos, falando suas percepcdes e os estudantes
podem mencionar sobre os desafios e as vivéncias que tiveram. Essas séo
possibilidades para os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, no
qual o objetivo é que os professores possam utiliza-las em suas praticas
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pedagogicas, para promover 0 engajamento, a motivacdo, a participacdo, o
protagonismo dos estudantes, buscando construir conhecimentos, aprender e
compartilhar saberes com os pares. Nesse processo, 0s professores realizam a
avaliagcdo da aprendizagem dos estudantes, por meio de feedback, atividades, testes
ou provas e registros de acompanhamento que representam a nota do desempenho

académico no semestre.

4.4.1 Avaliacado da aprendizagem

Ao utilizar as metodologias ativas, também precisamos problematizar como
sera o processo de avaliacdo da aprendizagem, na sala de aula pensando na
formacdo e na aprendizagem dos estudantes. A avaliacdo da aprendizagem € uma
tematica que precisa ser dialogada nas IES considerando sua importancia, com a
definicdo de critérios, instrumentos, no qual o ato avaliativo precisa estar baseado
nas intencionalidades das praticas pedagogicas docentes. Sendo necessario,
repensar o processo avaliativo, no qual o modo de avaliar os académicos deixa de
ser competitivo e apenas focado em notas. Porém, essa é a realidade na
universidade, as provas continuam tendo peso maior e muitas vezes o resultado
delas, € o que define o desempenho académico do estudante. Desse modo,
refletimos na necessidade da avaliacdo formativa, que Perrenoud (1999, p. 14),
menciona que € um “instrumento privilegiado de uma regulacdo continua das
diversas intervengdes e das situagdes didaticas”. Corrobora Hadji (2001), ao afirmar
gue é uma pratica que se situa no centro da acéo e da formacao dos sujeitos, que &
formativa, a medida que informa os atores do processo educativo, que sao 0s
professores e os estudantes.

Compreendemos que a avaliacdo incide na analise da aprendizagem dos
estudantes e direciona-se a um acompanhamento, objetivando a intervencao e
mediacao do professor. Os processos avaliativos devem demonstrar o desempenho
dos estudantes, em consonancia com os objetivos de aprendizagem e os critérios de
avaliacdo estabelecidos pelos professores. “Nao é a forma de registro dos
resultados relativos a qualidade da aprendizagem que configura conceitualmente o
que € o ato de avaliar. Uma coisa € avaliar, outro, o registro dos resultados obtidos”

(LUCKESI, 2018, p. 163). A avaliagdo é para além dos resultados, exige
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observacéo, reflexdo, acompanhamento, andlise, didlogo, escuta e feedback do
professor sinalizando esse processo.

Os instrumentos avaliativos utilizados pelos professores precisam apresentar
coeréncia e consonancia com as competéncias que serdo desenvolvidas nas
disciplinas durante o curso e com a metodologia de ensino. Sendo que, ao trabalhar
com estratégias das metodologias ativas, essa opc¢do metodoldgica requer
mudancas no paradigma educacional que se avalia somente com provas, €
necessario acrescentar multiplos instrumentos avaliativos e ousar na tecnologia,
para que os estudantes investiguem, tenham que resolver situacdes problemas,
estudos de caso, tenham que argumentar expor sua criticidade, seus
posicionamentos, frente a situacdes reais, de acordo com a sua futura profisséo.

Para que possam ampliar seus conhecimentos, ter avancos e também
reconhecer quando estdo com dificuldades, tendo a autorregulacdo da sua
aprendizagem, para que o professor faca um replanejamento docente e utilize outras
estratégias para 0 ensino, visando uma recuperacdo, um aprofundamento da
aprendizagem. A avaliacdo precisa estar a favor da aprendizagem dos estudantes
(LUCKESI, 2018) e com a autoavaliacdo, um autoquestionamento, o estudante pode
refletir sobre os seus processos de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva,
apresentamos exemplos que podem ser utilizados nas salas de aulas universitarias,
tais como: avaliacdo por pares, no qual os estudantes podem avaliar os trabalhos
uns dos outros, no qual envolve dialogo, interacdo e compartiihamento de saberes
entre os estudantes e os colegas. Para Moran (2018, p.10)

Os processos de avaliagdo da aprendizagem acontecem de varias formas:
avaliagdo diagnéstica, formativa, mediadora; avaliagdo da producdo (do
percurso — portfolios digitais, narrativas, relatérios, observacéo); avaliagdo
por rubricas (competéncias pessoais, cognitivas, relacionais, produtivas);
avaliacdo dialégica; avaliacdo por pares; autoavaliacdo, avaliacdo on-line;
avaliag&o integradora entre outras. Os alunos precisam mostrar na prética o

gue aprenderam, com producdes criativas e socialmente relevantes que
mostrem a evolugéo e o percurso realizado.

Segundo o0 autor, os estudantes precisam mostrar na pratica suas
aprendizagens e uma dessas possibilidades é a construcdo de um portfélio, como os
registros das aprendizagens por meio de uma colecdo de atividades desenvolvidas
ao longo da disciplina pelos estudantes e que demonstram o empenho, 0 progresso
e 0 engajamento do estudante. A elaboracdo de um produto, um protétipo, um mapa

conceitual, uma maquete também podem representar suas aprendizagens e o



130

professor realiza feedback como acompanhamento desse processo. Além disso, a
avaliacdo dos estudantes pode ocorrer com observacfes sistematicas, sendo um
registro das aulas, um acompanhamento da aprendizagem e das dificuldades dos
estudantes das turmas de graduacao.

O professor pode criar atividades avaliativas personalizadas envolvendo o uso
das tecnologias digitais, com a utilizacdo de aplicativos com perguntas sobre 0s
contetdos da aula, simulados com questbes faceis e dificeis de acordo com os
niveis das habilidades e competéncias, que ao final da avaliacdo gera um relatério
dos acertos e erros, mas com dicas de estudos sobre 0 que os estudantes ainda
precisam aprender para evitar lacunas na consolidacdo da aprendizagem. “Os
processos de aprendizagem sdo multiplos, continuos, hibridos, formais e informais,
organizados, abertos, intencionais e ndo intencionais” (MORAN, 2018, p.30). Nesse
sentido, as tecnologias digitais podem contemplar a avaliacdo presencial e on-line
com o ensino hibrido, no qual os estudantes realizam atividades avaliativas
articuladas com os contetdos das disciplinas do curso, de forma sincrona, com a
interacdo em tempo real em uma webconferéncia e chat ou assincrona com férum e
wiki, que também permite a interacdo no ambiente virtual.

Sendo assim, o sentido da avaliagdo no Ensino Superior precisa ser, para que
o estudante possa ter um acompanhamento dos resultados e avancos da sua
aprendizagem, para que realize a autoavaliagdo do seu desempenho nas disciplinas
do curso, durante cada semestre letivo. Quanto aos professores, a avaliacao
possibilita refletir sobre a docéncia, a metodologia de ensino, as estratégias
pedagdgicas utilizadas e o processo avaliativo realizado nas turmas dos cursos de
graduacéo da universidade.

Diante disso, problematizamos que os curriculos dos cursos das
universidades, estdo organizados com notas e ainda estdo valorizando muito as
provas e os testes, utilizando-os como 0s principais instrumentos para avaliacdo da
aprendizagem. Como os estudantes aprendem de diferentes modos e a avaliacéo
deve estar a favor da aprendizagem dos estudantes (LUCKESI, 2018), é preciso a
implementacgao de diversos instrumentos avaliativos, com uma distribuicdo de pesos
equilibrada, buscando avaliar e acompanhar o estudante de forma processual.
Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem exige novos olhares da gestao

universitaria e dos professores.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS

Haja vista a complexa realidade humana e social, instalou-se a necessidade
premente de se refletir acerca de novas possibilidades investigativas,
considerando-se a constituicdo de caminhos tedrico-metodolégicos [...]
(RODRIGUES et al., 2016, p. 970).

Este capitulo apresenta os caminhos metodolégicos que direcionam e
sistematizam a investigacado, definindo a abordagem da pesquisa, o tipo de estudo,
detalhando o contexto, 0s sujeitos, 0s instrumentos para a coleta de dados, o0s
aspectos éticos e os procedimentos para andlise. Realizamos uma sistematizacao,

conforme o quadro 3.

Quadro 3 - Representacédo da pesquisa

APRESENTACAO DA PESQUISA

Ensino Superior. Docéncia Universitaria. Metodologias Ativas.

Principais palavras- L . . . :
pais p Estratégias Pedagodgicas. Processos de Ensino e de Aprendizagem.

chave:

Bacich; Tanzi Neto e Trevisani (2015); Berbel (2011), Freire (1975,
1980, 1983, 1987, 1996, 1998, 2001); Horn e Staker (2015), Moran
(2015, 2018, 2019), Zabalza (2003, 2004, 2008, 2009, 2010, 2015),
entre outros.

Principais autores do
referencial teérico:

Que aspectos pedagoégicos norteiam as estratégias de ensino e de
Problema de pesquisa: aprendizagem presentes no desenvolvimento de metodologias
ativas no Ensino Superior?

Compreender como sdo constituidas as estratégias pedagdgicas

QD G gue orientam as metodologias ativas no Ensino Superior.

= |dentificar os elementos didatico-pedagdgicos que orientam as
estratégias da docéncia universitaria, quando sao assumidas as
metodologias ativas.

Objetivos especificos: = Evidenciar as percepgbes dos professores e dos estudantes sobre
as estratégias pedagodgicas das aulas no Ensino Superior.

= |dentificar as estruturas formativas e as estratégias pedagogicas
gue caracterizam a formacdo docente e o desenvolvimento

académico.
Abordagem Pesquisa qualitativa, pautada na abordagem naturalistica -
metodolégica: construtiva, com base em Denzin e Lincoln (2006); Moraes (2018).
Tipo de pesquisa: Estudo de caso (YIN, 2015).

Instrumentos para coleta | Observagdes nas turmas, diarios de aula, questionarios para duas
de dados: turmas, entrevistas com duas professoras e dez estudantes.

Método de analise dos | Analise Textual Discursiva, com base em Moraes e Galiazzi (2011).
dados:

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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5.1 ABORDAGEM DE PESQUISA

Pesquisar é um processo de investigacdo e de muitas descobertas, acerca de
uma tematica que mobiliza a buscar explicacdes e possiveis respostas, construindo
conhecimentos, com certezas e incertezas, que envolvem escolhas, etapas e
critérios que sdo determinantes para os caminhos metodologicos a serem trilhados
no estudo. Considerando que a pesquisa tem principio cientifico (DEMO, 2011), uma
investigacdo académica precisa produzir resultados e apresentar contribui¢cdes para
Educacéo.

Essa investigacdo caracteriza-se pela abordagem qualitativa, pautada na
abordagem naturalistica - construtiva, Denzin e Lincoln (2006); Moraes (2018), in
loco no ambiente natural, com base a interpretacdo, a teorizagdo dos fatos e a
realidade dos sujeitos. Nesse processo, 0 pesquisador € o observador do contexto.
A pesquisa qualitativa busca a interpretacdo dos significados, que sdo produzidos
pelos sujeitos (DENZIN; LINCOLN, 2006). Além disso, envolve uma impregnacao
profunda do pesquisador para a descricdo e compreensao do objeto de estudo,
buscando compreender a complexidade da realidade social, na qual consiste em
técnicas interpretativas, para dar visibilidade aos processos e aos significados, nédo
sendo mensuradas quantidades, volumes, frequéncias ou intensidades (DENZIN;
LINCOLN, 2006). Sendo assim, o pesquisador ndo tem neutralidade, pois ha muito
envolvimento e subjetividade na investigagao.

A centralidade da pesquisa sdo 0s sujeitos, 0s quais o investigador busca
entender, a partir de suas experiéncias pessoais, académicas e profissionais que
s&o permeadas de sentidos e de significados. E a pesquisa como um dialogo com a
realidade (DEMO, 2011). Desse modo, € preciso olhar para 0s seus contextos, suas
histérias e suas experiéncias, ter um olhar para o contexto universitario, o espaco de
atuacdo docente, e para os estudantes, desde o0 seu espaco de estudo,
considerando o contexto histérico, o lugar e o tempo que eles fardo referéncia no
estudo.

Para Guba e Lincoln (1989), a credibilidade na pesquisa qualitativa diz
respeito a veracidade, a confiabilidade dos resultados, baseado no delineamento do
estudo, nos procedimentos e nos instrumentos de coleta de dados utilizados com os

participantes. Como a investigacdo tem como foco o sujeito e a realidade social,
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escolhemos diferentes instrumentos para a coleta de dados, para compreensdes

profundas, bem como, para ampliar a confiabilidade e a validade dos resultados.

5.2 TIPO DE PESQUISA

O tipo de pesquisa € um estudo de caso, que busca identificar e descrever
fendmenos do contexto da vida real e contemporanea e analisar em profundidade
um caso. Para Yin (2015, p. 39): “caracterizado como uma investigagao empirica
gue pesquisa um fenbmeno dentro de seu contexto, especialmente, quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Com base
em André (2005), o estudo de caso contempla trés fases: a fase exploratoria,
guando o pesquisador entra em contato com o objeto de estudo a ser investigado,
localiza os sujeitos, define os procedimentos e os instrumentos da coleta de dados;
a fase de coleta e a fase de andlise sistematica. “Produzir um estudo de caso como
esse exige que o pesquisador seja entusiastico, em relacao a investigacdo e deseje
transmitir amplamente os resultados obtidos” (YIN, 2015, p. 197), ou seja, é
encontrar evidéncias que contribuam para a compreensao do objeto de estudo.

Diante disso, € preciso o direcionamento na descricdo e na compreensdo dos
fatos, a exploracdo das situacbes e a investigacdo profunda. Para orientacdo do
pesquisador e confiabilidade da pesquisa é importante fazer um planejamento, por
meio de um protocolo com questbes significativas para a investigagdo, com um
passo a passo dos procedimentos metodoldgicos. O contato frequente e prolongado
do pesquisador com o0 seu objeto de estudo, possibilita atuacéo critica, reflexiva,
descrevendo ac¢les, analisando situacdes, evidenciando significados, explicando e
encadeando evidéncias. A coleta de dados ndo é uma tarefa simples, precisa ser
planejada e significativa para o pesquisador, que € o autor responsavel pelos
encaminhamentos da investigacdo e conduzida com base nos principios de ética na
pesquisa, para que os resultados tenham validade e confiabilidade. As fontes mais
utilizadas nos estudos de caso sao documentagéao, registro em arquivos, entrevistas,
observacéo direta e observacao participante (YIN, 2015).

Nesse sentido, o estudo de caso tem como objetivo a interpretacdo do
contexto, procurando retratar a realidade e com o olhar do pesquisador apresentar

diferentes pontos de vista, com perspectivas e conhecimentos de fendmenos
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individuais, grupais, organizacionais, sociais e politicos (YIN, 2015). Na area
educacional, esse tipo de pesquisa tem sido utilizado para compreender
determinados contextos, docéncia, metodologias, praticas pedagdgicas, entre
outros. Yin (2015) apresenta quatro tipos basicos de estudo de caso: projetos de
caso unico holistico; projetos de caso unico incorporado; projetos de casos multiplos
holisticos; projetos de casos multiplos incorporados - unidades multiplas de analise e
multiplos casos.

Nessa pesquisa, o estudo de caso é mudltiplo e holistico, realizado em uma
unidade Unica de analise, uma universidade e com multiplos casos, porque sdo duas
professoras, duas turmas de estudantes envolvidos e duas disciplinas, sendo uma
disciplina de cada um dos dois cursos de graduacao, bacharelado. A escolha, por
esse tipo de pesquisa, contempla o objetivo desse estudo que é compreender como
sao constituidas as estratégias pedagogicas que orientam as metodologias ativas no

Ensino Superior. O estudo de caso foi organizado, conforme a figura 15:

Figura 15 - Representacdo da pesquisa

SUJEITOS

12 Etapa
Duas professoras e duas
turmas de estudantes

22 Etapa
Duas professoras e dez
estudantes

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Para Yin (2015), o estudo de caso pode ser descritivo, explicativo e
exploratério, de modo que a realidade possa ser contextualizada, de maneira que as
caracteristicas significativas dos acontecimentos sejam preservadas. Nessa
investigacdo, € descritivo, do processo dialégico da sala de aula, no qual a
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pesquisadora realizou registros em seu diario de aula, das praticas pedagodgicas
desenvolvidas pelas professoras com as metodologias ativas, com a mediacéo e a
interacdo, bem como, das respostas das questfes abertas do questionério e das
entrevistas. O estudo de caso desenvolvido tem uma dimenséo historica, incidindo
sobre um determinado periodo, com curriculos prescritos de uma determinada

universidade, para compreensao das metodologias ativas no Ensino Superior.

5.3 CONTEXTO DA PESQUISA

A investigacao foi realizada em uma universidade privada, que oferta cursos
de graduacdo e pés-graduacdo, presenciais e a distancia. Sendo localizada, no
Brasil, no sul do Pais, capital do Estado, em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul
(RS). Na instituicdo, nosso contexto é a sala de aula, de duas disciplinas e de dois
cursos, sendo uma disciplina de cada curso de graduacdo, bacharelado na
modalidade presencial, da &rea da computacao.

O primeiro curso tem uma dinamica organizacional com as disciplinas, as
respectivas aulas no turno da manha e com duracéo de oito semestres. O segundo
curso contempla uma matriz curricular com disciplinas e aulas no turno da noite e a
duracdo de oito semestres. A instituicdo tem salas com recursos tecnoldgicos,
realiza investimentos na infraestrutura dos espagos para 0S processos de ensino e
aprendizagem, também oferta capacitacdo docente aos professores, buscando

qualificar o ensino ofertado.

5.4 SUJEITOS

Os sujeitos foram duas professoras intencionalmente selecionadas pela
qgualidade das praticas pedagogicas associadas as metodologias ativas nas aulas e
suas respectivas duas turmas de estudantes, de dois cursos de graduacéo,
bacharelado, na area da computacdo. Sendo um curso diurno e o outro noturno, de
uma universidade privada, localizada em Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS),
Brasil. Os critérios de selecdo dessas professoras foram: a utilizagdo das
metodologias ativas, em disciplinas da graduacao, para os processos de ensino e de
aprendizagem. A partir disso, foi realizado o convite para a participacdo na pesquisa

e solicitado a permissao para a observacao de suas aulas.
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. . Tempo de Regime de
Sujeitos Formacéo Idade atuacdo na trabalho
universidade
Graduagdao Licenciatura plena em
Matemadtica, Licenciada curta duragao em
Professora 1 | Ciéncias, Especializacdo em Analise de 40 horas
Sistema, Mestrado em Educacéo, 63 anos 34 anos
Doutorado em Computacao e Pos-
Doutorado na area da Educacéo.
Graduacéo bacharelado em Ciéncia da
Professora 2 Computagdo, mestrado em Ciéncia da 41 anos 12 anos 40 horas

Computacgédo e Doutorado em Ciéncia da
Computagéo.

Fonte: elaborado pela autora (2019).

As professoras trabalham em tempo integral nessa instituicdo, com a carga

horéria de 40 horas semanais. Na primeira etapa, os estudantes das duas turmas

envolvidas nas observacdes das aulas, foram convidados para responder um

questionério e tivemos uma amostra de 50 participantes.

Sendo 27 estudantes da turma A, correspondente a disciplina de um curso

diurno de graduacdo, bacharelado, na éarea de informética, em que 25 dos

estudantes sdo oriundos do Ensino Médio. A turma B tem 23 estudantes,

correspondente a um curso noturno de graduacdo, bacharelado, na area de

informatica, em que 16 dos estudantes trabalham durante o dia. Posteriormente, na

segunda etapa do estudo participaram dez estudantes, que tiveram interesse e

disponibilidade para realizar as entrevistas, sendo cinco estudantes de cada turma,

conforme o quadro 5.

Quadro 5 - Dados dos estudantes participantes do estudo

Semestre do curso de

STl graduac&o bacharelado Idade
Estudante 1 Primeiro semestre. 18 anos
Estudante 2 Primeiro semestre. 18 anos
Estudante 3 Primeiro semestre. 19 anos
Estudante 4 Primeiro semestre. 19 anos
Estudante 5 Primeiro semestre. 25 anos
Estudante 6 Terceiro semestre. 28 anos
Estudante 7 Terceiro semestre. 22 anos
Estudante 8 Terceiro semestre. 25 anos
Estudante 9 Terceiro semestre. 23 anos
Estudante 10 Terceiro semestre. 24 anos

Fonte: elaborado pela autora (2019).
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5.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os instrumentos de coleta de dados envolvem o ato de pesquisar, com base
em procedimentos e técnicas, para compreensao e interpretacdo. A escolha dos
instrumentos para a coleta de dados é um dos momentos de muita importancia para
a realizacdo da pesquisa, exigindo rigor cientifico, no modo em que os dados sdo
coletados, respeitando os principios éticos da pesquisa. Destacamos que 0 sucesso,
a qualidade, a validade, a confiabilidade e a consisténcia do estudo, dependem
muito de como o pesquisador conduz a pesquisa. Na investigacdo, nossa escolha foi
pelo tipo estudo de caso (YIN, 2015), que os sujeitos expressam suas percepcoes
sobre a realidade, a partir dos instrumentos de coleta de dados ilustrados na figura
16. Sendo assim, escolhemos os seguintes instrumentos para a coleta de dados:

» Observacbes de praticas pedagogicas de duas professoras universitarias,
sendo registradas no diario de aula da pesquisadora.

= Questionario para duas turmas de estudantes, para identificar suas
concepcdes sobre a metodologia de ensino.

= Entrevistas com duas professoras que utilizam metodologias ativas, em duas
disciplinas, em que atuam nos cursos de graduacéo, bacharelado.

= Entrevistas, com cinco estudantes de cada turma, para compreenséo de suas

percepcdes sobre a metodologia de ensino das aulas.

Figura 16 - Representacao dos instrumentos para coleta de dados
e 8

Observacoes
de aulas

BT

&

>

Entrevistas com ‘ S~
estudantes e i
professores

Ma
q Questionario para os
estudantes das
turmas observadas

Fonte: elaborado pela autora (2019).
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Os instrumentos, para a coleta de dados permitiram a aproximacao ao objeto

de estudo,

buscando sua compreensdo ha

totalidade.

Nesse sentido,

apresentamos o quadro 6 com uma sintese explicativa.

Quadro 6 - Sintese dos instrumentos para coleta de dados

INSTRUMENTOS PARA
COLETA DE DADOS

DADOS COLETADOS

DADOS QUE FORAM
GERADOS*

Registro das observacgfes da
pesquisadora em diario de
campo.

Texto produzido pela
pesquisadora.

Escritas sobre a atuacdo docente,
os aspectos pedagégicos e a
utilizac@o de metodologias ativas.

Questionério para os
estudantes das turmas

Respostas dos estudantes.

Opinides, pontos de vista sobre
as aulas e a metodologia de

observadas. ensino.

Gravag0es das falas das
professoras e dos estudantes.
ApOs transcrigdes.

Entrevistas com as
professoras e os estudantes
das turmas observadas.

Percepc¢Bes das professoras
sobre metodologias ativas e
percepc¢Bes dos estudantes sobre
a metodologia de ensino.

Fonte: elaborado pela autora (2019).

A sequir, apresentamos o detalhadamento dos instrumentos de pesquisa, que

foram utilizados para a coleta de dados.

5.5.1 Observacdao e registro: diarios de aula

A observacédo foi um dos instrumentos para a coleta de dados, permitindo o
contato do pesquisador com o fendmeno pesquisado (LUDKE; ANDRE, 1986).
Corrobora Gil (2010) ao afirmar que, na observacdo os fatos sdo percebidos
naturalmente, sem nenhuma intermediagéo, ou seja, como pesquisadora meu papel
era observar, ndo realizar interferéncias e registrar o contexto. As observacdes
foram realizadas de modo informal, embora as professoras e o0s estudantes

soubessem desde o inicio, que era um dos instrumentos da pesquisa. Cabe

40 A expressdo “dados que foram gerados” consiste em dados que foram construidos a partir das
observacfes, dos questionarios e das entrevistas. Fritzen (2012, p. 59), afirma que: “[...] o
pesquisador ndo vai a campo para meramente colher dados, como se eles estivessem prontos, a
sua espera. Ele gera registros, uma vez que sua presengca em campo nao é neutra e suas escolhas
refletem a sua posicao epistemologica”.
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destacar que foram observacfes assistematicas*, das praticas pedagdgicas de duas
professoras, de duas disciplinas, de dois cursos de graduacao na universidade.

As observagbes das aulas aconteceram no primeiro semestre letivo da
instituicdo, no ano de 2019. Na disciplina do curso diurno, com carga horaria de 90
horas, distribuidas em aulas de trés manhas semanais, as observacdes foram de
aproximadamente 80 horas. Na disciplina do curso noturno, com carga horaria de 60
horas, distribuidas em aulas de duas noites semanais, as observacdes foram de
aproximadamente 50 horas. As observacdes possibilitaram obter informacdes sobre
a atuacdo docente, de maneira espontanea e reflexdes sobre a docéncia
universitaria. Os dados gerados, por meio deste instrumento foram registrados no

diario de aula, na perspectiva de Zabalza (2004, p. 143), que afirma

[...] € importante escrever um diario como meio de documentar 0 processo
que vai se seguindo. Principalmente naqueles casos em que O processo
realizado tem um sentido formativo. [...] € muito importante documentar o
processo para se conhecer as dificuldades que vai se enfrentando, as
proposicdes utilizadas, as reagbes que foram ocorrendo entre os diversos
participantes (ZABALZA, 2004, p. 143).

O diério de aula tem uma potencialidade reflexiva da atuacdo docente, € uma
reflexdo pessoal, acerca de algo que estda sendo observado, vivenciado,
acompanhado, registrado. O diario além de ser usado como registro, também pode
ser usado como instrumento de coleta de dados em pesquisas, pois a partir dele é
possivel coletar informacdes (ZABALZA, 2004). No ato de registrar, encontra-se
materiais observaveis para refletir e compreender a realidade de uma aula
universitaria, considerando o contexto e os sujeitos envolvidos, as professoras e 0s
estudantes. Nessa perspectiva, o diario de aula € um modo de registro que permite
encontrar sentido e significado na observacdo, mostrando a poténcia da escrita a
respeito de uma realidade.

O diario envolve uma escrita Unica e pessoal, que produz um processo
reflexivo, uma reflexdo pessoal no seu desenvolvimento, da sua construcéo, sendo
semanal. Segundo Zabalza (2004), a reflexdo nos diarios tem duas vertentes:
vertente referencial e vertente expressiva. A vertente referencial refere-se a

descricéo de situacOes da aula, da professora e dos estudantes, promovendo uma

41 Observacdes ndo estruturadas, sem um roteiro prévio, com registros de fatos relevantes da sala de
aula, com base nos objetivos da pesquisa.
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reflexdo sobre isso. A vertente expressiva vai para, além disso, envolve sentimentos,
emocoes e percepcoes dos fatos descritos.

Nesse sentido, os registros das aulas tiveram as duas vertentes, envolvendo
o olhar da pesquisadora e a subjetividade. O diario de aula tem potencialidade
reflexiva e reconstrutiva (ZABALZA, 2004). Esse instrumento, que permitiu
estabelecer conexdes com os estudos tedricos, bem como relacées com os dados
das entrevistas. Cabe destacar que o uso do diario foi imprescindivel para a andlise
e a leitura reflexiva. Os registros das aulas ndo foram utilizados na totalidade dos
resultados, mas contribuiram para compreender a docéncia universitaria e 0s
aspectos pedagogicos que norteiam as estratégias de ensino e de aprendizagem

nas metodologias ativas.

5.5.2 Questionario

O instrumento para coleta de dados para os estudantes, foi um questionario
(APENDICE B), estruturado com questdes abertas e fechadas sobre a metodologia
de ensino e as aulas, permitindo expressar opinides, percepcdes e situacdes
vivenciais dos estudantes na disciplina. Sendo formalizado para obter informacdes
dos sujeitos (MALHOTRA et al., 2005). A vantagem da utilizacdo do questionario
consiste na possibilidade de atingir um nimero grande de sujeitos, obtencdo de
respostas rapidas e com liberdade de expressao. Sendo que, ndo ha identificacédo
dos participantes, garantindo assim o sigilo ético sobre os dados pessoais. O
guestionario é uma lista pré-definida com perguntas e respostas, com o objetivo a
comparacao de respostas dos participantes (FLICK, 2013). Esse instrumento de
coleta de dados exige do pesquisador muito cuidado ao estruturar as questoes,
sendo que estas devem ser simples e diretas, para que o estudante compreenda o
enunciado com clareza, acerca do que esta sendo perguntado.

De acordo com Barbetta (1999) a construcdo de um questionario deve ser
com muita atencdo. E preciso ter definido os objetivos da pesquisa, adequar ao
publico especifico e realizar um pré-teste com algumas pessoas para eventuais
adequacoes e correcdes. E responsabilidade de o pesquisador determinar o nimero
e a ordem das questdes, a natureza, o contetudo do questionario, evitando questdes

constrangedoras e o tempo de aplicacdo. Em virtude de que, se for muito longo os
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estudantes acabam ndo tendo interesse em responder ou entdo respondem com
muita rapidez para logo termina-lo.

Foi elaborado no software de pesquisa qualtrics®?, que é utilizado em diversas
investigacOes nacionais e internacionais. Ressalta-se que esse software permite a
identificacdo, através do endereco IP (Internet Protocol) da conexdo, o que inibe a
possibilidade de um mesmo participante responder o questionario mais de uma vez,
resultando na confiabilidade dos dados. Foi estruturado com dez questdes fechadas
de multipla escolha e trés questdes abertas, dissertativas. Utilizamos a escala Likert,
identificando o grau de concordancia dos estudantes, em relacdo as afirmacfes
apresentadas e com as seguintes possibilidades de respostas: discordo totalmente;
discordo parcialmente; n&do concordo nem discordo, concordo parcialmente;
concordo totalmente. Apds a elaboracdo do questionario, o mesmo foi pré-testado,
aplicado a quatro estudantes de cursos diferentes da instituicdo de ensino, na forma
de estudo piloto, para revisao e validacéo.

Posteriormente, no final do semestre, em julho de 2019, o questionério foi on-
line para a turma do curso diurno, sendo distribuido o link via moodle, o ambiente de
ensino e aprendizagem que a instituicido de ensino utiliza e para a turma do curso
noturno o questiondario foi impresso. Nas turmas, ficou a critério dos estudantes
escolherem se desejavam respondé-lo ou ndo. Apds a aplicacdo desse instrumento
de pesquisa, foram respeitadas as respostas dos participantes, sem fazer
interferéncias para que os dados tivessem validade e confiabilidade. Posteriormente,
realizamos a analise descritiva, buscando identificar as percepcfes dos estudantes

sobre a metodologia de ensino nas aulas.

5.5.3 Entrevista

O instrumento para a coleta de dados das professoras e dos estudantes, foi
uma entrevista semiestruturada (Apéndices C e E), mediante um roteiro de
perguntas previamente elaborado com questbes expositivas (STAKE, 2011),
envolvendo o problema e os objetivos da pesquisa, no intuito de compreender
percepcdes, acerca da metodologia das aulas, das estratégias pedagogicas, das

metodologias ativas e dos processos de ensino e de aprendizagem. A entrevista

42 Possibilita a criacdo do questionario e a coleta de dados para pesquisa via web. Disponivel em:
https://www.qualtrics.com/.
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permite 0 encontro com sujeitos, sendo uma interacdo e um momento dialdgico
entre o pesquisador e o entrevistado. Nesse sentido, a entrevista ndo é apenas uma
sequéncia de perguntas e respostas, mas uma relacdo dialégica, em que se
estabelece um didlogo, por meio da interlocugédo entre ambos.

Freitas (2002, p. 29) afirma que a entrevista: “[...] € concebida como uma
producado de linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos sédo criados na interlocucao
e dependem da situagdo experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo
pesquisador e pelo entrevistado”. Para Yin (2015), a entrevista é uma das fontes de
informacdo mais importantes para o estudo de caso, por ser uma comunicagao
verbal, entre entrevistado e entrevistador permitindo dialogo e interacdo. Além disso,
permite coletar informacdes e interpretacées sobre os sujeitos (STAKE, 2011),
pontos de vista, percepcdes e opinides, sobre determinada situacéo ou tematica.

Realizamos entrevistas com duas professoras e com dez estudantes, cinco
estudantes de cada turma observada, que tiverem interesse e disponibilidade em
participar da pesquisa. Sendo individual com um roteiro prévio, mas ndo um roteiro
engessado. A entrevista semiestrutura permite que as questdes pré-definidas,
possam ser adaptadas, de acordo com o dialogo entre o entrevistado e o
entrevistador, possibilitando também, que sejam exploradas outras questdes que
venham surgir. As entrevistas foram agendadas com antecedéncia e realizadas na
instituicdo de Ensino Superior do estudo, em salas de aulas, em dias e horéarios
diversos, de acordo com a disponibilidade dos participantes.

Sendo registradas, por meio de gravagdo, em celular e posteriormente a
transcricdo em seu conteudo literal. Apds, enviamos a transcricdo aos participantes,
devido a importancia do retorno para validacdo das informacdes. Corrobora
Coutinho (2008) ao afirmar que a credibilidade, consiste na confirmacdo dos dados
pelos participantes da pesquisa. Posteriormente, foi iniciado o processo de analise e
de interpretacdo dos dados de carater sigiloso, confidencial, preservando a

identidade dos sujeitos e da instituicdo do estudo.
5.6 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA
Como método de analise dos dados, utilizamos a Analise Textual Discursiva

(ATD), com base em Moraes e Galiazzi (2011). Que consiste em um exercicio

hermenéutico de interpretagcdo dos fenbmenos e discursos investiga informagdes
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oriundas de textos existentes ou de materiais produzidos (MORAES, 2003). Nesse
estudo, os materiais foram produzidos com o objetivo de evidenciar compreensodes,
reconstruindo conhecimentos existentes e relacionando-os as expectativas iniciais
da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011). Esse tipo de analise € organizado, por
meio de um ciclo analitico proposto por Moraes (2003), com 0s principais elementos:
a desmontagem de textos; envolvendo a constante desconstrucdo e reconstrucao,
permitindo o retorno continuo, entre o todo e as partes e vice-versa, O
estabelecimento de relagbes para a categorizagcdo e a captacdo do emergente
possibilitando ao pesquisador novas compreensoes.

Sendo composta por um movimento interpretativo constituido por trés etapas
principais: a unitarizacdo que é a desmontagem dos textos coletados, que consiste
na fragmentacdo e separagdo em unidades de sentido, podendo ser acrescentada
unidades oriundas da interlocucédo empirica, da teoria e, também, das interpretacdes
feitas pelo pesquisador. Posteriormente, € o estabelecimento de relacbes de
semelhanca, pontos convergentes e divergentes, entre os elementos unitarios €
definido como categorizacdo. As categorias possuem elementos semelhantes e que
podem ser reorganizadas em um processo espiral e ciclico, onde o pesquisador
deve avaliar a validade e pertinéncia (MORAES; GALIAZZI, 2011). Esse um
processo auto-organizado, que permite novas compreensdées sobre o fendmeno

estudado, apresentado em metatextos, conforme a figura 17.

Figura 17 - Representacdo da analise textual discursiva

Corpus de analise:
_ resultadodas Unitarizagao Unidades de sentido:
observagoes, dos diarios S fragmentacao
de aula e das entrevistas. - cAllans
R S w separacao das unidades
‘ y L e reescrita dos dados.
Novas _
Metatextos: compreensoes Categorizagao Categorias:
envolvem descricao, C ) classificadas em
interpretacao e - [ ; ﬁ iniciais, intermediarias
argumentacao, *:\g ) = e finais.

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Desse modo, explicamos detalhadamente cada etapa: a unitarizacdo consiste
em destacar as unidades de analise e interpretacbes permanentes, selecionando os
excertos que tenham validade e que sejam pertinentes ao objeto de estudo
(MORAES; GALIAZZI, 2011). Esse processo requer a captura da esséncia das
informacdes contidas nos dados, uma leitura aprofundada, em relacéo ao objeto de
estudo, desconstruindo o texto, recortando-os em excertos, fazendo uma separacéo
das unidades. De acordo com Moraes e Galiazzi (2011) é a fase da desorganizacéo
dos dados, a desconstrucao dos textos em excertos. Em que o pesquisador precisa
ter multiplos olhares para as unidades de sentido, descrevendo-as, construindo
interpretacbes com intensidade e profundidade, € a partir desse procedimento que
surgem as unidades de significado, que podem ser lidas de diversas perspectivas,
dependendo do objetivo do pesquisador.

E necessario fazer a leitura das unidades de sentido, a revisdo do material
produzido, o estabelecimento de relacbes entre os elementos em andlise, as
convergéncias e divergéncias entre as unidades de sentido que foram agrupadas,
em um processo de formacdo de conjuntos mais complexos, denominado
categorizacdo. A unitarizacdo e a categorizacdo sdo etapas que potencializam
compreensdes sobre o0 objeto de estudo, fazendo compara¢des e o agrupamento de
elementos semelhantes (MORAES; GALIAZZI, 2011). O processo de categorizacao,
envolve o agrupamento das unidades com significados, sendo [re]Jorganizadas e
reorganizadas, por meio de comparacdes constantes entre as unidades definidas no
inicio da analise e os elementos de significacdo constituem as categorias (MORAES;
GALIAZZI, 2011).

Nesse sentido, elaboradas as categorias iniciais, Sao revisadas e
transformadas em intermediarias, posteriormente em categorias finais que
expressam sua compreensdo do processo analitico, sendo “pontes que
possibilitaram a compreensdo do fenémeno pesquisado” (MORAES; GALIAZZI,
2011, p. 31). As categorias podem emergir do método dedutivo, que consiste na
construcdo de categorias prévias antes de examinar o corpus do texto, sendo um
processo de categorizacdo “a priori”. O método indutivo, as categorias serao
construidas, a partir das unidades de analise, as informacdes extraidas dos textos
analisados resultando em categorias emergentes, a partir do corpus de pesquisa.
Além disso, é possivel combinar os dois métodos, em um processo de analise misto

com categorias “a priori” e emergentes. A categorizacdo corresponde a sinteses de
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informacdes de pesquisa, que resultam em um conjunto de elementos que possuem
algo em comum (MORAES; GALIAZZI, 2011).

Em nossa pesquisa, as categorias de analise foram emergentes e
posteriormente, buscamos a captacdo do novo emergente, em um “esforco para
expressar intuicbes e entendimentos atingidos dada a impregnacéo intensa com o0s
textos em analise” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 41). A construcdo de metatextos
pelo pesquisador consiste em textos descritivos, interpretativos e significativos, que
sdo elaborados com base nas categorias e subcategorias construidas. Esse
processo consiste em uma intensa impregnacdo nos textos que estdo sendo
analisados, com base no olhar e na interpretacdo do pesquisador, buscando
compreender os fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2011) que sao
apresentados como resultados do estudo.

Compreendemos que esse tipo de analise, potencializa desafiadores
caminhos na constituicdo de um pesquisador, exigindo que seja “autor dos seus
argumentos” (MORAES, 2003) e que tenha rigorosidade em cada etapa
desenvolvida. Nesse sentido, o processo da analise textual discursiva exige
releituras e dos dados cruzamento de informacfes, olhares investigativos,
interpretacdo e argumentacdo, para que a investigacdo ndo seja apenas uma
descricéo, os resultados precisam ter profundidade. Sendo, um momento permeado
de incertezas, dlvidas, e angustias para o pesquisador que busca encontrar
caminhos para validade, confiabilidade dos resultados e a construcdo de novos

conhecimentos.

5.7 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

A investigacdo foi realizada conforme as orientacbes e 0s principios éticos
estabelecidos na Resolucao n°. 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional
de Saude que dispbe, sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais. O projeto de pesquisa foi submetido a avaliacdo da Comissao
Cientifica do Sistema de Pesquisa (SIPESQ) da PUCRS e foi aprovado. Sendo uma
pesquisa cientifica, envolvendo seres humanos, com participantes ndo identificados
(BRASIL, 2016), pautada pelo respeito a dignidade humana e a protecao da vida dos
envolvidos, pela promocdo de uma acdo consciente e livre dos interlocutores da

pesquisa (professoras e estudantes), para evitar qualquer tipo de dano aos
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participantes.

A participacdo foi voluntaria e o0s sujeitos tinham a possibilidade da
desisténcia desta pesquisa ao longo do processo. Além disso, foi de carater sigiloso
e confidencial, preservando as identidades, as falas dos interlocutores e a instituicéo
envolvida no estudo. Os dados foram para fins cientifico-académicos e seréo
guardados por cinco anos, a contar da publicacdo dos resultados e, apos esse
periodo, serdo inutilizados. Para o estudo, foi elaborado o Termo de Consentimento
Livie e Esclarecido (TCLE), para os estudantes (APENDICE D) e para as
professoras (APENDICE F). Desse modo, mencionamos outros aspectos éticos,

observados no desenvolvimento da investigacao:

Nas turmas, foi explicado o objetivo da pesquisa as professoras e aos

estudantes para a realizacdo de observacfes das aulas.

Os estudantes foram convidados para responder um questionario.

As professoras e 0s estudantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE) que estavam cientes da pesquisa.

Os entrevistados tiveram acesso ao material transcrito, podendo acrescentar

ou retirar algo que lhes parecia pertinente e/ou necessario.

A participacdo na pesquisa ndo acarretou risco aos sujeitos, uma vez que foi
de carater sigiloso e confidencial, preservando as identidades e falas dos
participantes, e os dados sao utilizados para fins cientificos e académicos.

A pesquisa se enquadrou no Comité de Etica da PUCRS como néo tendo
cunho invasivo, foi protocolada no SIPESQ - Sistema de Pesquisa, sob

numero 9352.
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6 DESCOBERTAS NO CAMINHO: ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Construir conhecimentos a partir de multiplas vozes exige saber qual a
origem das explicacbes fornecidas e quais experiéncias sociais
influenciam os olhares sobre o fendmeno investigado. Ou seja, é preciso
ouvir diversas explicacdes sobre o objeto para que o pesquisador possa
percorrer inUmeros caminhos, aproximar-se e, talvez, chegar a mdaltiplas
interpretacdes. (NEIRA; LIPPI, 2012, p. 611).

Neste capitulo, aprofundamos a compreensdo do fendmeno investigado,
realizando a andlise dos dados obtidos, por meio dos distintos instrumentos
utilizados para a coleta de dados, quais sejam: questionario com duas turmas de
graduacéo, na area de informatica; diario de aula na perspectiva de Zabalza (2004)
e entrevista realizada com dois professores e dez estudantes. De acordo com
Vitéria (2018) a variedade de instrumentos para coleta de dados € fator de
complementaridade num estudo desta natureza, jA que favorece a ampliacdo do
olhar do pesquisador, na medida em que sdo inUmeras as contribuicbes dos
sujeitos da pesquisa sobre um mesmo objeto.

Ainda para a mesma autora, a partir das interseccdes tedrico/préticas
advindas desta bricolagem de dados, se torna favorecida a profundidade da
analise, bem como a expanséao de possibilidades de interpretacdo e criacdo, o que
costuma levar o pesquisador, ndo apenas corroborar pressupostos teoricos, mas a
novos conhecimentos, acerca da tematica investigada. Nesse sentido,
estabelecemos diadlogos e reflexdes sobre as estratégias pedagogicas das

professoras, para 0s processos de ensino e de aprendizagem na universidade.

6.1 ANALISE DO QUESTIONARIO: AS PERCEPCOES DOS ESTUDANTES

Apbs as observagfes de aulas, aplicamos um questionario em duas turmas,
de dois cursos diferentes, da universidade pesquisada. O instrumento contou com
15 questdes, sendo trés de identificacdo dos estudantes, buscando conhecer o
perfil de cada turma, nove relacionadas ao desenvolvimento das aulas, a
metodologia de ensino e as estratégias pedagogicas e trés questbes
abertas/descritivas, que envolvia 0 que gostavam das aulas e quais atividades
propostas contribuiram para a aprendizagem.

Desse modo, o] desenho das guestbes permitiu

indagacao/expressao/reflexdo, no qual os estudantes tiveram que se questionar
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sobre seu papel, sua responsabilidade com a propria formacdo académica e as
representacfes da docéncia universitaria. A estrutura das mesmas foi elaborada,
considerando a metodologia de ensino, a participacédo dos estudantes nas aulas, a
autonomia, a motivacdo discente para estudar e aprender, as relagdes
interpessoais entre professores x estudantes, os trabalhos individuais e em grupos,
0 processo de avaliacdo da aprendizagem, a proximidade com o mundo do
trabalho e os desafios da futura profissédo dos académicos.

Sendo que cada questédo tinha cinco alternativas de respostas: discordo
totalmente; discordo parcialmente; ndo concordo nem discordo, concordo
parcialmente; concordo totalmente e os estudantes precisavam escolher apenas
uma para responder as questdes. Realizamos a andlise descritiva e interpretativa
dos dados, com base na escala de likert para verificar o nivel/grau de concordancia
e/ou discordancia dos respondentes. As discussfes e interpretacbes dos
resultados obtidos, apresentados neste capitulo, buscam responder ao objetivo
especifico desta pesquisa que é evidenciar as percep¢des dos estudantes sobre a
metodologia de ensino utilizada, nas aulas de cursos na area da informética.

O questionario foi realizado em 2019, com 50 estudantes, sendo 27
estudantes da turma A, que estavam matriculados em uma disciplina do 1°
semestre de um curso diurno de graduacao bacharelado, e 23 estudantes da turma
B em uma disciplina ofertada no 3° semestre, de um curso noturno, de graduagéo
bacharelado, ambos na &area de computacdo. Para caracterizacdo, realizamos
perguntas referentes a idade, ao ano de ingresso e ao semestre que estdo

atualmente. No gréafico 1 e 2, apresentamos a idade dos estudantes das turmas:

Graéfico 1 - Participantes da turma A Graéfico 2 - Participantes da turma B
Idade dos estudantes da turma A Idade dos estudantes da turma B
1
2
Entre 18 até 24 anos 7 E”}re ;g a}g %g anos
: ntre 25 até 30 anos
Entre 25 até 30 anos " Entre 31 até 35 anos
25
Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Identificamos que a maioria dos estudantes das turmas A e B tém idades

entre 18 e 30 anos, sao jovens universitarios que estdo buscando uma qualificacao
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pessoal e profissional na universidade. E importante destacar que 25 dos
estudantes da turma A, séo egressos do Ensino Médio e estédo na fase de transicao
e adaptacdo ao Ensino Superior. Além disso, aumentam as responsabilidades,
considerando que muitos académicos enfrentam dificuldades pessoais e muitos
fazem uma mudanca de cidade para fazer a graduacao e esse novo contexto exige
gue tenham autonomia e maturidade. Porém, alguns se adaptam de forma rapida,
outros percorrem um longo caminho e h4 aqueles que ndo se adaptam, buscam
outra instituicdo de ensino e/ou curso.

Os estudantes da turma B, jA conhecem mais 0 contexto universitario, pois
estdo no 3° semestre do curso e apresentam idades variadas. Sendo que, sao
estudantes trabalhadores, durante o dia e estudam no turno da noite, na
modalidade presencial; o que pode ser um desafio se considerarmos o0 cansaco
diario, o deslocamento do trabalho até a universidade e todos os enfrentamentos
que vivenciam, para realizar um curso de graduacdo, visando sua formacéo
pessoal e profissional.

Esses estudantes apresentam muitas expectativas, buscam aproximacgdes
do trabalho com o estudo, ou seja, almejam conhecimentos tedricos e praticos com
a intencdo de compreender suas vivéncias nos locais onde atuam. Para Almeida,
Ferreira e Soares (2002), as vivéncias académicas envolvem um conjunto de
situacOes da vida do estudante e que dependem do seu desenvolvimento pessoal,
cognitivo e social. Dando continuidade a apresentacéo da turma A, demonstrando o
ano e o respectivo semestre de ingresso dos estudantes, conforme os graficos 3 e
4.

Grafico 3 - Ano de ingresso no curso Grafico 4 - Semestre atual do curso
Quando vocé ingressou no curso? Em qual semestre do curso vocé
esta?

3 ‘
= 1° semestre - 2019
19 semestre - 2018
= 1° semestre - 2016

= 1% semestre
2° semestre

Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Com base nos graficos, evidenciamos que 23 estudantes da turma A,

ingressaram no curso no ano de 2019, estdo no 1° semestre e que 0s estudantes



150

gue ingressaram anteriormente, estdo no 2° semestre, podendo ser em virtude de
fatores pessoais, financeiros e/ou pedagogicos, dificuldades de aprendizagem,
reprovacdo e a necessidade de repeticdo da disciplina. Considerando esse
contexto, essas situagbes influenciam e devem ser consideradas no
desenvolvimento das metodologias ativas pelos professores, pois as estratégias de
ensino apresentam uma configuracdo para socializacdo e podem potencializar
aprendizagens de conteudos mais complexos nas disciplinas, bem como sua
integracdo nas atividades didaticas, de modo a favorecer a motivacdo para o0s
processos de ensino e de aprendizagem, fortalecendo estratégias para 0 sucesso
académico.

No primeiro semestre do curso, sdo muitas novidades, angustias, medos,
surpresas, descobertas, quanto a nova realidade que enfrentam no Ensino
Superior, considerando que estdo iniciando a vida académica, em um curso de
graduacdo e que no inicio apresentam duvidas sobre a escolha desse curso e da
futura carreira profissional. Sendo um periodo que esses estudantes novatos nesse
nivel de ensino, precisam de acompanhamento e apoio institucional para lidar com
os desafios e os enfrentamentos que vao surgindo.

Nesse sentido, esses dados evidenciam o perfil da turma de estudantes no
contexto universitario, no qual as metodologias ativas foram desenvolvidas, por
meio de estratégias de ensino, fundamentalmente como meio responséavel, ao
mesmo tempo da formacdo de competéncias e habilidades, para o
desenvolvimento de relacbes intersubjetivas e do sujeito autbnomo. Por isso, é
importante a avaliacdo e reflexdo dos impactos do ensino, no qual ndo podemos
pensar a metodologia, somente no sentido didatico, de construcdo do
conhecimento, focada na acéo do professor, e ndo nos processos dos estudantes,
0 impacto na mobilizagao destes.

Porque o ensinar e o aprender exigem a interacdo entre professor e
estudantes, sendo que a metodologia ativa € dialogica, se constroi na dialética e
entre os pares. Segundo Vasconcellos (1995) a interacdo intencional, planejada
entre professor, estudante e o objeto de conhecimento configura a esséncia da
acdo pedagogica. Se a estratégia didatica concebe o ato metodolédgico ativo no
papel sinérgico que supde a formacdo em competéncias e habilidades do
estudante, desde a aula até o sucesso do Projeto Pedagogico Institucional (PPI), a

participacdo dos estudantes devera ser aproveitada, como parte da estratégia
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docente. Ao utilizar tais metodologias, permite que os estudantes desenvolvam
habilidades discursivas, comunicativas, motivacionais que influenciam na sua
insercdo dentro do espaco universitario. Nesse sentido, é central a estratégia de
articulacdo do PPl e o ato didatico da aula, como sinergia que permite o
amadurecimento do estudante e a formacéo das habilidades mencionadas, visando
0 SuCesso e a permanéncia.

Como dois estudantes da turma A, estdo cursando sua segunda graduacéo,
eles conhecem um pouco mais da dinamica institucional e pedagodgica da
universidade, como um curso de graduacédo esta organizado e podem compartilhar
seus saberes com os colegas da turma. No intuito de deixa-los mais tranquilos,
apresentando os setores da instituicdo para resolucao de situagbes que envolvam
questdes administrativas, financeiras e pedagogicas, dialogando sobre as
possibilidades que sao ofertadas, tais como: as oportunidades de bolsas de
iniciacao cientifica, participacdo em eventos, seminarios, palestras, cursos, oficinas
e a semana académica do curso, que sdo atividades formativas que almejam o
engajamento dos estudantes, durante a formag&o académica.

Além disso, esses colegas podem mencionar como fazer a gestdo do tempo
para estudar, rotinas e estratégias de estudo, no intuito de auxiliar os novos
estudantes que chegaram ao ensino superior, podendo incentiva-los para a
motivacdo e superacdo dos desafios, sendo exemplos de sucesso académico.
Também apresentamos as informacdes da turma B, quanto ao ingresso no curso e

0S respectivos semestres, de acordo com os graficos 5 e 6:

Gréfico 5 - Ano de ingresso no curso Gréfico 6 - Semestre atual do curso
Quando vocé ingressou no curso? Em qual semestre do curso vocé
esta?

B 12 semestre - 2018
7 29 semestre - 2018
29 semestre - 2017

2° semestre
= 3% semestre
4° semestre

Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Nessa turma, o ano de ingresso no curso apresenta uma variagcao entre os
anos de 2017 e 2018, sendo que 19 estudantes estdo no 3° semestre, no segundo

ano de curso. Apenas quatro estudantes estdo em semestre anteriores e
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posteriores, em virtude de fatores pessoais e/ou profissionais, considerando que é
um curso noturno, e muitos estudantes trabalham em empresas na area, realizando
estagio e alguns atuam como bolsistas de iniciagdo cientifica na universidade
durante o dia. Entdo, as vezes acabam realizando a matricula em poucas
disciplinas, ou a reprovacdo na disciplina e a necessidade de repetir a mesma.
Sendo assim, aqui temos um publico diferente, o perfil desses estudantes é de
trabalhadores, que passam de 6 a 8 horas diarias trabalhando e, que no turno da
noite estdo na sala de aula. Como a universidade é privada, muitos precisam
trabalhar para conseguir pagar seu estudo e superar os diversos desafios, para
estar e permanecer nesse contexto.

Considerando esse perfil de turma, precisamos refletir sobre a docéncia e o
quanto o desenvolvimento das aulas precisam envolver o estudante, para que
tenha interesse por aprender, mesmo muitas vezes estando cansado diante do seu
dia de trabalho. Nesse sentido, € preciso um curriculo diferenciado, com carga
horaria adequada as necessidades do estudante trabalhador e que considere suas
especificidades, sendo que os contedudos e a metodologia de ensino precisam
promover uma motivagao para aprender.

As metodologias ativas sdo possibilidades para a interacdo dos estudantes,
sendo atrativas e dinamicas, para que os estudantes de fato tenham uma
participacdo nas aulas e que consigam consolidar sua aprendizagem. Dessa
maneira, as professoras buscam fazer relacbes com a futura profissdo dos
académicos, porgue como muitos estudantes estdo atuando na area, demonstram
curiosidades, interesse em compreender a teoria e a pratica, ou seja, eles tém
consciéncia dessa importancia e apresentam seus conhecimentos prévios, sobre
determinados conteudos, trazendo contribuicbes para as aulas, em virtude das
experiéncias profissionais.

Acreditamos que a atuagdo docente em um curso noturno é ainda mais
desafiadora, no qual o professor precisa se reinventar, criar novas estratégias de
ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, para que os estudantes ndo durmam nas
aulas, ndo tenham desmotivagéo, desisténcia e evaséo, considerando que estavam
parcialmente ou integralmente trabalhando durante o dia, ou seja, € um perfil de
turma e um publico de estudante diferente da turma A que 0 curso ocorre no turno
da manhd e que a maioria dos estudantes nao trabalham. Desse modo, a

metodologia de ensino precisa estar aliada a elementos que motivam o0s
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estudantes, estar direcionada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
de resolucdo de problemas orientados ao horizonte profissional, para que a
formacao académica tenha sentido e significado para a vida pessoal e profissional.

Na docéncia universitaria, a metodologia de ensino dos professores precisa
estar de acordo com o que esta previsto no PPl e no PPC. Esta consiste em um
programa de concepclOes pedagdgicas subjacentes as praticas desenvolvidas,
visando a identidade da instituicdo, o respeito das peculiaridades e das diferencas
dos envolvidos nos processos de ensinar e de aprender. Para que 0s estudantes
construam conhecimentos, os professores precisam utilizar estratégias de ensino
gue potencializam a aprendizagem.

O termo ensinar, conforme Masetto (2003, p. 35), € associado a “instruir,
comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, dirigir’, como
acdes docentes e o termo aprender corresponde a “buscar informagdes, rever a
prépria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as mudancas, descobrir
significado nos seres, nos fendbmenos e nos acontecimentos”
(MASETTO, 2003, p. 36).

“‘metodologias ativas”, optamos por mencionar metodogia de ensino. Nesse

nos fatos,
Como o0s académicos desconheciam o termo
sentido, buscando compreender as percep¢des dos estudantes, quanto a
metodologia para os processos de ensino e de aprendizagem, perguntamos aos

estudantes e obtivemos as seguintes respostas, conforme os graficos 7 e 8:

Grafico 7- Opinido da TURMA A

Grafico 8 - Opinido da TURMA B

A metodologia de ensino das aulas
contribui para a minha aprendizagem.

A

0

= Discordo totalmente

= Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente

= Concordo totalmente

A metodologia de ensino das aulas
contribui para a minha aprendizagem.

’1

0

= Discordo totalmente
= Discordo parcialmente
7 N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente
= Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Neste contexto, quanto a metodologia de ensino das aulas contribui para a
aprendizagem, com base nos dados, evidenciamos que na turma A, 62,9% dos
estudantes concordam totalmente, para 29,6% concordam parcialmente, para 3,7%

nao concordam e nem discordam e 3,7% discordam parcialmente. Na turma B,
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60,8% dos estudantes concordam totalmente, para 30,4% concordam
parcialmente, para 4,3% nao concordam e nem discordam e 4,3% discordam
parcialmente. Essa é a opinido deles referente ao modo de ensinar dos
professores, as praticas pedagdgicas que realizam com base em dindmicas e
estratégias que utilizam para explicar os contetdos correspondentes as disciplinas.
Desse modo, foi expresso as percepcdes dos estudantes das quais levando em
consideracao, o aprendizado.

Nesse sentido, os dados demonstram o reconhecimento perceptual dos
estudantes da metodologia utilizada. Porém, € de notar que a turma A tenha uma
maior diversidade nas respostas, 0 que sinaliza as questdes de transicdo e
adaptacdo dos estudantes, quanto ao ensino universitario, aos desafios
enfrentados nesse novo contexto de estudo, considerando que a disciplina, que
estavam realizando exige muito pensamento computacional do estudante, que
envolve a capacidade de resolver problemas considerando conhecimentos acerca
da computacgéo, da abstracao e dos algoritmos.

E uma disciplina do primeiro semestre que € necessario estudar e revisar os
conteudos, porém os estudantes que sao egressos do Ensino Médio, muitas vezes
apresentam imaturidade e falta de autonomia, sendo que precisam ter o
reconhecimento da responsabilidade com a construcdo do conhecimento e com a
aprendizagem. Ou seja, ndo podem contabilizar o ndo aprender, apenas no
professor, sendo que 0 ensino e a aprendizagem tém uma interdependéncia.
Entdo, problematizamos: sera que os estudantes da turma A que estdo no primeiro
semestre do curso e os estudantes da turma B do terceiro semestre tém
consciéncia sobre seus processos de aprendizagem? Do modo em que melhor
aprendem? Sao questdes que nos fazem refletir e causam impactos quando estao
avaliando a metodologia dos professores. Nas questdes descritivas, 0os estudantes

mencionaram:

A metodologia de ensino da professora foi a melhor do semestre, ela
explicava com detalhes o conteddo e mencionava exemplos, facilitando o
entendimento. (Estudante - turma A)

A metodologia da professora era muito boa, a forma de explicar, fazendo
desenhos e mapas mentais ajudou muito para entender os conteddos da
disciplina. (Estudante - turma A)

Aulas com excelentes dinamicas, exercicios estes que, poderiamos
pensar que nem estavamos na universidade de tdo confortaveis que nos
sentiamos. (Estudante - turma A)
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A didatica da professora, sobretudo a sua metodologia pragmatica, é
superpositiva. Haja vista que a mesma, considera a priori, em formar o
perfil de estudante desapegado com a ferramenta e sim embasado na
I6gica de programacao, sendo assim, o estudante poderd programar em
gualquer paradigma. Diferente de outros professores que sdo apegados a
linguagem propriamente dita, sobrecarregando os alunos com contetdo
desnecessarios para o periodo vigente. (Estudante - turma A)

Considerando esses excertos, a avaliacgdo da metodologia de ensino é
positiva, pois a professora tem intencionalidade, promove aulas atrativas e
dindmicas, que ajudam no entendimento dos conteudos, por meio de exemplos
praticos e criativos que contribuem para a construcdo dos conhecimentos dos
estudantes. Sendo que, o ensinar € um processo social, que o professor tem um
estilo e um caminho préprio (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000).

Ndo € casual, que a turma B do terceiro semestre, que estdo mais
avangados no curso, tenha um maior reconhecimento da metodologia. Pois nesse
caso, a definicdo da acdo educativa ao perfil profissional é superior e 0os processos
de insercdo na pesquisa e nas praticas profissionais acentuam a importancia da
metodologia, tanto como do conteudo recebido para o estudante. Isto sinaliza como
desafio, tanto para o professor como para a instituicdo, a motivacao e significacéo
do estudo nos primeiros semestres o que influiria decididamente na continuacao
com o sucesso do estudante. Sobre a metodologia de ensino, os estudantes

mencionaram:

A professora demonstrou dominio de conteldo e dedicagdo ao ensinar,
estava preocupada com a nossa aprendizagem. (Estudante - turma B)

Gostei bastante da metodologia, pelo modo que conduziu a disciplina,
sendo cativante com sua metodologia de ensino e que favoreceu minha
aprendizagem. Usarei como modelo de profissional e espero alcancar
tanto conhecimento na minha vida profissional. (Estudante - turma B)

A metodologia da professora era dindmica e diferenciada, o que ajudou
muito para aprender os conteldos. (Estudante - turma B)

A dindmica das aulas e o formato mais participativo, foi 0 que mais gostei.
Também o fato de estar em grupos todas as aulas, ajudou para aprender a
ter um relacionamento com os colegas, porque no mundo do trabalho
vamos trabalhar em grupos. (Estudante - turma B)

Analisando os excertos, percebemos elementos importantes para uma aula,
no qual os estudantes avaliaram a metodologia como positiva, enfatizando a
dedicagéo do professor ao ensinar, sendo modelo de profissional e a contribuicdo
para a aprendizagem. Ressaltaram também a importancia do trabalho em grupo, ja

pensando no mundo do trabalho, da necessidade de realizar um trabalho em
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equipe e as relacbes interpessoais entre 0s colegas, importantes para a futura
profissdo que irdo desempenhar. Além disso, precisamos considerar que a
metodologia de ensino é complexa dada a particularidade do processo de
aprendizagem, sendo dificil contemplar 100% da turma, e se pensarmos que 0S
estudantes aprendem de diferentes formas, podendo ser auditiva, visual,
cinestésica, entre outros. Para Zabalza (2004) a aprendizagem e as condicfes para
sua otimizacdo é um dos desafios dos professores formadores.

Corrobora Veiga (2006), ao destacar que o professor ndo pode mais ser
aguele que tem uma didatica definida para ensinar, precisa ter o papel de mentor e
facilitador da aprendizagem, ou seja, fazendo a mediacdo dos conhecimentos e
que as estratégias de ensino devem ser aprimoradas constantemente,
considerando os contextos emergentes e as necessidades que vao surgindo. Para
Moran (2015, p. 24) o professor, “orienta a classe, 0s grupos e a cada aluno. Ele
tem que ser competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor
de aprendizagens mdultiplas e complexas)”. Sendo que, € de suma importancia a
multiplicidade de estratégias de ensino e da utilizacdo de tecnologias educacionais,
para contemplar as especificidades dos estudantes do século XXI, em uma aula
universitaria. Buscando promover um ensino, considerando que o estudante seja
autbnomo e protagonista da aprendizagem e que tenha motivacéo para aprender,

interesse e engajamento nas aulas.

O engajamento do aluno em relagdo a novas aprendizagens, pela
compreensdo, pela escolha e pelo interesse, é condi¢cdo essencial para
ampliar suas possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na
tomada de decisdes em diferentes momentos do processo que vivencia,
preparando-se para o exercicio profissional futuro. (BERBEL, 2011, p. 29)

Nesse sentido, a aula e a metodologia contemplam a acéo docente e sdo
parte da realizacdo do PPl e do PPC, para a formacgao pessoal e profissional. No
contexto atual, é necessario um profissional com amplas competéncias e
habilidades adaptativas e comunicativas, em circunstancia da mobilidade inovadora
dos ramos do conhecimento, da producéo e dos servigos. Nesta perspectiva, que o0
desenvolvimento da motivacdo e autonomia ndo sejam determinantes puramente
éticos da acdo docente, pelo contrario devem ser objetivos transversais nas
praticas pedagogicas. Isto supde a acdo de estratégias pedagdgicas, espagos e
dindmicas que favorecam a adaptacdo aos desafios e a comunicagao

intersubjetiva. Isto faz parte de uma compreenséo holistica da metodologia, no qual
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o professor é s6 um dos atores, mas que supde a reponsabilidade de ensinar, do
acompanhamento dos processos de aprendizagem do estudante. Isto mediante
dindmicas de avaliacdo significativas, possibilitando o didlogo coletivo, a avalicdo
grupal e a autoavaliagcao.

A metodologia esta direcionada, para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, a partir de situacdes didaticas de colaboracdo para a construcdo de
conhecimento. Cada atividade deve orientar a um desenho que promova
criatividade, reflexiva, cooperacdo grupal, empatia (MITRE et al., 2008). Esses
processos hao podem obviar a necessaria avaliacao sistémica da instituicdo, pois
supde como indispensavel a socializacdo de experiéncias e conhecimentos. Os

graficos 9 e 10 demonstram a percepc¢ao de participacdo dos estudantes nas aulas.

Gréfico 9 - Participacdo da turma A

Eu me sinto participante ativo da aula.

A

= Discordo totalmente

= Discordo parcilmente
N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente
Concordo totalmente

Gréfico 10 - Participacdo da turma B

= Discordo totalmente

Eu me sinto participante ativo da
= Discordo parcimente
N&o concordo e nem discordo

aula.
/Y
2 :
Concordo parcialmente

11 Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Quanto a participacdo ativa nas aulas na turma A, 40,7% dos estudantes
concordam totalmente, 29,6% concordam parcialmente, 14,8% nao concordam e
nem discordam, 11,1% discordam parcialmente e 3,7% discordam totalmente. Na
turma B, 21,7% dos estudantes concordam totalmente, 47,8% concordam
parcialmente, 8,7% n&o concordam e nem discordam, 13% discordam parcialmente
e 8,7% discordam totalmente. Identificamos uma diversidade de opinides, quanto a
participacdo ativa ou ndo nas aulas. Sendo que, esse entendimento envolve uma
autoavaliacdo de cada estudante, refletindo sobre o quanto cada um entende que é
ser participativo nas aulas, fazendo questionamentos, esclarecendo as duvidas,
fazendo contribuic6es, compartilhando conhecimentos e experiéncias.

Sendo de suma importancia, que o estudante compreenda o seu papel e sua
responsabilidade nos processos de ensino e de aprendizagem. Segundo Masetto

(2003, p. 79) “a relacao professor-aluno € a de corresponsabilidade e parceria, a
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participacéo é condicdo basica para que isso aconteca. Ha necessidade de o aluno
deixar sua passividade e o professor deixar de ser o centro do processo”. As
professoras buscavam desenvolver aulas com variadas estratégias pedagodgicas
para o ensinar e o aprender. Entretanto, o estudante precisa ter consciéncia do seu
papel, como um estudante universitario que almeja uma formacéo académica, para

a vida pessoal e profissional. Desse modo, apresentamos os relatos:

A professora fazia perguntas, para ver se estavam entendendo o contetdo
e isso ajudava também para a atencdo da turma. O fato da maioria das
aulas acontecer no laboratério de informatica, facilitava o entendimento
dos conteudos ao vivenciar na pratica os exercicios. (Estudante - Turma
A)

A professora perguntava, se estdvamos realmente entendendo os
contelidos e perguntava: Entenderam? Quem tem uma duavida? Foi visivel
a preocupacédo dela com nossa aprendizagem. (Estudante - Turma B)

Como na questdo anterior, observamos uma consolidada resposta
afirmativa, quanto a metodologia das aulas para a aprendizagem, os dados
coletados nessa questdo portam elementos peculiares a ser analisados. Na turma
A, se observa que 11 estudantes se consideram ativos e nove parcialmente; na
turma B sendo que cinco se consideram ativos e 11 parcialmente. Isto revela que,
ainda a aula é observada por parte dos estudantes como uma dinadmica centrada
no professor. Para Pimenta e Anastasiou (2014) precisamos superar esse desafio,
no qual o estudante ndo se coloca como sujeito responsavel em grau de autonomia
e pela sua aprendizagem, sendo que precisa estar ativo nas disciplinas, porque a
acdo do aprender ndo é passiva.

Nesse cenario, o resultado ainda mais significativo que a resposta da turma
B tende mais a suspensédo do carater ativo da sua acdo como estudante, nesse
caso, precisamos considerar que o perfil da turma é de estudantes trabalhadores,
qgue no turno da noite podem estar cansados e com sono, ou seja, para estarem
ativos na aula precisam de disposicdo, energia, animo, que talvez pelo horario ndo
estdo ativos na totalidade. Porém, essas questbes ndo podem afetar 0s processos
de ensino e de aprendizagem, o carater ativo nao € um valor moral a ser atendido
pelo professor, € uma necessidade que determina e influéncia na formagéo
académica.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), aprender ndo € um processo que ocorre

de forma espontanea ou magica, exige intencionalidade na ensinagem.
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Considerando isso, as professoras das turmas fazem a utilizacdo das metodologias
ativas com a intencdo de motiva-los para aprender e procura perceber como estao
0s estudantes em cada aula, para entdo reorganizar seu planejamento docente.
Mesmo que as metodologias ativas desenvolvidas pelas professoras das turmas
sao dialdgicas, de construcdo colaborativa do conhecimento, o estabelecimento de
dindmicas de colaboracdo e cooperacao grupal, promovidas pelos professores, so
terdo sentido se houver a participacdo ativa dos estudantes, porque 0S processos
de ensino e de aprendizagem envolvem ambos, “quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 25).

Os enfoques centrados na didatica dao énfase na acédo do professor, mas os
resultados indicam que é indispenséavel entender este como momento de troca de
reponsabilidade, de colaboracdo, no qual o professor € um facilitador e ir4 fazer a
mediacao para constru¢cdo do conhecimento. Ambas as professoras propdem em
aula constantemente a resolucdo de problemas, no qual implica que o estudante
seja capaz de identificar situacbes problemas, desenhar estratégias de solucao,
estruturar hipéteses, articular formas de comunicagcdo que facilitem a solucdo do
problema, bem como avalid-los quanto aos aspectos positivos e negativos.

A turma B, por ser um curso noturno e ter uma dinamica diferente,
considerando o publico de trabalhadores, os estudantes ndo recebem tarefas para
realizar em casa, mas os estudantes da turma A como realizam um curso diurno e
a maioria ndo trabalha, entdo recebem exercicios envolvem a resolucdo de
problemas, para que facam em casa e tragam para a aula as possiveis solucdes e
duvidas. Gostariamos de destacar, que independentemente se o estudante receber
tema de casa ou néao, ele precisa adquirir rotina de estudo, fazendo uma revisao
dos conteudos trabalhados em aula, seja por meio de anotagcbes, resumos,
esquemas, mapas conceituais ou exercicios.

E estudando que os estudantes vao conseguir identificar suas duvidas e as
necessidades de esclarecimentos, de explicacdo das mesmas pelas professoras na
sala de aula. O estudo independente se estabelece como uma dinamica que
permite evidenciar o grau de materializacdo da agéo didatica, no objetivo de formar
competéncias e habilidades para a resolugdo autbnoma de problemas, a
autoavaliacdo, assim como a producéao independente. Trata-se de uma dinamica
integradora que permite ter uma visdo do processo docente e do impacto na

formacao individual do estudante.
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Sendo assim, desejavamos saber se a metodologia de ensino utilizada pelas
professoras auxiliava, para que os estudantes pudessem estudar sozinhos. Isto
como variavel integradora que permite avaliar a compreensdo, a solidez dos
conhecimentos, se o0 estudante esta reproduzindo-o, memorizando-o ou se é capaz
de articula-lo, quanto ao entendimento e fazendo interconexdes entre os conteldos
e capacidade de indagacdo, bem como da autonomia, para a construcdo desse
conhecimento. Sendo necessério, ultrapassar o modelo tradicional de ensino, da
aprendizagem mecanica e a postura passiva do estudante. Para Freire (1996, p.
69):

A memorizagdo mecénica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro
do objeto ou do conteldo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais
como paciente da transferéncia do objeto ou do conteldo do que como

sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi 0 conhecimento
do objeto ou participa de sua construgéo.

Com base no autor, o estudante precisa ser critico, estar ativo e
participativo. Sendo assim, € preciso a (re)significacdo da sala de aula, sendo um
espaco para o dialogo, a interacdo entre professor e estudantes, para o
protagonismo e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Corrobora
LibAneo (1994), ao afirmar que a constru¢do do conhecimento é o momento da
atividade do estudante, por meio da pesquisa, do estudo individual, dos exercicios
que permitem as relacbes com o objeto de conhecimento. Apresentamos 0S

graficos 11 e 12, que nos permitem refletir sobre isso.

Gréfico 11 - Opinido da turma A Gréfico 12 - Opiniéo da turma B
A metodologia de ensino utilizada A metodologia de ensino utilizada
auxilia para que eu possa estudar auxilia para que eu possa estudar
sozinho. sozinho.
0

= Discordo totalmente = Discordo totalmente
4, = Discordo parciaimente 2 . Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo N&o concordo e nem discordo

Concordo parcialmente

12 = Concordo totalmente 8 Concordo parcialmente
= Concordo totalmente
Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Questionamos os estudantes, se a metodologia de ensino utilizada auxilia
para que possam estudar sozinhos, na turma A, 29,6% dos estudantes concordam

totalmente, 44,4% concordam parcialmente, 14,8% ndo concordam e nem



161

discordam, 7,4% discordam parcialmente e 3,7% discordam totalmente. Na a turma
B, 47,8% dos estudantes concordam totalmente, 34,7% concordam parcialmente,
8,7% né&o concordam e nem discordam e 8,7% discordam parcialmente. Com base
nesses dados, podemos refletir que a metodologia de ensino, o conteido em Ssi
possa ser complexo para o estudo solitario, mas que é necessario o entendimento
dos estudantes sobre a importancia de estudar sozinho, para identificar suas
davidas, seus conhecimentos, o quanto entenderam ou ndo entenderam dos
conteuidos da disciplina e, quando precisam perguntar e/ou questionar nas aulas.

Estudar sozinho € um modo de identificar e acompanhar seus processos de
aprendizagem e contribui para o desenvolvimento de sujeitos autdbnomos.
Precisamos considerar também, que alguns estudantes muitas vezes s6 estudam
quando sdo “cobrados”, nas avaliacbes que séo realizadas, ou seja, 0 estudante
necessita se dar conta, que o processo de aprendizagem e de avaliacdo é continuo
e que precisa criar rotina de estudos. Sendo que um dos pilares das metodologias
ativas é o desenvolvimento da autonomia dos estudantes e é de suma relevancia a
avaliacao dos processos de engajamento académico nas metodologias docentes.

O processo de engajamento como variavel, gue mede a capacidade de uma
metodologia em criar habilidades e vinculos socio afetivos, que potenciem a
dedicacdo de recursos materiais e temporais ao desenvolvimento de uma tarefa
académica (BARKLEY, 2010). Tal processo depende das condicbes da
metodologia orientada a criacdo de meio, para que 0 estudante seja capaz de
problematizar situacbes e articular respostas. Mas o0 que determina
fundamentalmente € que se desenvolva a necessidade do préprio sujeito, que ao
desenvolver a aprendizagem, desenvolva um conjunto de necessidades pessoais e
de autorrealizacgéo.

A motivacdo dos estudantes € pessoal, mas pode ser potencializada pelos
professores nas aulas, para que eles tenham persisténcia e envolvimento no
desenvolvimento do seu curso, que nao queiram desistir, assim que surgirem as
dificuldades e os desafios. Pois, “em sala de aula, os efeitos imediatos da
motivacdo do estudante consistem em ele envolver-se ativamente nas tarefas
pertinentes ao processo de aprendizagem” (BZUNECK, 2009, p. 11). Ou seja, um
estudante motivado pode acabar se envolvendo mais nas atividades académicas
da universidade, realizando um processo formativo com diversas experiéncias,

metas e objetivos, que potencializem a motivacdo. Esse processo envolve 0s
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fatores socioafetivos da motivacao, as representacdes, valores demandas, desejos
e habilidades que ordenam a acédo do sujeito, em funcao da autorrealizagao.

E importante levar em consideracdo que tal processo se estimula e
desenvolve desse modo, as estratégias de insercédo dos objetivos académicos nos
processos motivacionais dos estudantes, implica contextualizar o conhecimento
produzido em funcdo das demandas sociais e profissionais do estudante, em que a
avaliacdo da aula e o conteudo sédo secundérios, em funcdo das demandas dos
universos profissionais, onde o estudante se desenvolve. Os dados coletados
mostram que os estudantes ndo se sentem habilitados ao estudo independente.

Um elemento importante é a motivacdo para estudar e aprender, sendo que
ndo pode ser concebida como processo psicoldgico puramente inato, depende de
condi¢bes individuais, habilidades de reacdo, expectativas, representacbes do
contexto, objetivos de realizacéo, tal como as condi¢Bes contextuais. Para Bzuneck
(2009), a motivacdo corresponde a um motivo, que impulsiona o individuo a agir,
podendo ser em funcao de fatores internos ou externos, o qual determinard o seu
comportamento, desejos e sentimentos. Buscando compreender se a metodologia
de ensino permite ter motivacdo para estudar e aprender, ao questionarmos 0s

estudantes, os graficos 13 e 14 ilustram suas respostas.

Gréfico 13 - Motivacao da turma A

Gréfico 14 - Motivacdo da turma B

A metodologia de ensino das aulas
permite que eu sinta motivacdo para

estudar e aprender.
0

3 = Discordo totalmente
4 Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo
8 Concordo parcialmente
= Concordo totalmente

A metodologia de ensino das aulas
permite que eu sinta motivacdo para
0 estudar e aprender.

1 .
s = Discordo totalmente

Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente

= Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Na turma A, 44,4% dos estudantes concordam totalmente, para 29,6%
concordam parcialmente, 14,8% nao concordam e nem discordam e 11,1%
discordam parcialmente. Na turma B, 43,4% dos estudantes concordam totalmente,
39,1% concordam parcialmente, 13% ndo concordam e nem discordam e para
4,3% discordam parcialmente. Sendo que, a motivacdo € um dos elementos

importantes para aprendizagem e permanéncia no curso, diante das dificuldades e
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dos desafios que surgem na vida académica. Mitri et al. (2008) afirmam que as
metodologias ativas utilizam a problematizacdo, como estratégia de ensino e de
aprendizagem, com o objetivo de alcancar e motivar o estudante, pois diante do
problema, ele se detém, examina, reflete, e passa a ressignificar suas descobertas,
ou seja a motivacao refere-se ao processo de impulso da acéao do sujeito.

Os estudos de Boruchovitch (2011) destacam a motivacao intrinseca e a
motivagao extrinseca, que permitem situar o resultado do processo de mobilizagcdo
da acdo do estudante. Se a motivacdo acontece pelo estimulo, a partir de um
processo de premiacdo externa, dindmica em que a avaliacdo se converte em
instrumento de mobilizacdo externa do estudante e ndo gera poténcia aos
processos de autonomia. As metodologias ativas sdo marcadas por processos de
motivagao intrinseca, que permitem a associacdo entre 0s interesses proprios e as
metodologias utilizadas.

Durante as aulas, surgem duvidas, que precisam ser esclarecidas pelo
professor e que podem ser compartiihadas com os colegas. Para o estudante,
resulta também um indicador dos processos de autonomia, comprometimento com
seu processo de formacao, bem como seu empoderamento como sujeito ativo. O
processo de esclarecimento das duvidas, ndo pode ser visto como controle do
conhecimento por parte do professor, pelo contrario resulta um momento de inter-
relacédo e construcédo de conhecimento, de exposicao de experiéncias, vivéncias ao
grupo e estabelecer a colaboracao entre os estudantes.

Na Educacado Problematizadora com base em Freire (1975), o professor e os
estudantes aprendem juntos numa relacdo dinamica, na qual a pratica, orientada
pela teoria, possibilita a reflexdo critica do estudante e o desenvolvimento de sua
autonomia, como forma de intervir sobre a realidade (BERBEL, 2011). Isso indica a
capacidade do professor em estabelecer dinAmicas comunicativas ativas, no qual
os professores fazem questionamentos aos estudantes na intencdo de verificar a
compreensao, o entendimento do conteudo e para promover a participacdo nas
aulas. Baseado nisso, centramos nossa proxima pergunta, no intuito de saber se os
estudantes se sentem confortaveis para fazer perguntas e para esclarecimentos de

duvidas, os graficos 15 e 16 demonstram os resultados.



Graéfico 15 - Respostas da turma A
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Grafico 16 - Respostas da turma B
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Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Na turma A, 51,8% 18,5%

concordam parcialmente, 22,2% n&o concordam e nem discordam, 7,4% discordam

dos estudantes concordam totalmente,

parcialmente. Na turma B, 65,2% dos estudantes concordam totalmente, 26%
concordam parcialmente, para 4,3% nao concordam e nem discordam e 4,3%
discordam parcialmente. Os dados apresentam que nas duas turmas os estudantes
se sentem a vontade. Sendo que, tem relacdo com o modo no qual as professoras
desenvolvem suas aulas, estabelecendo didlogos com o0s estudantes e
incentivando que facam questionamentos, estando disponiveis para ouvir as
davidas e/ou criticas, considerando que a sala de aula é um lugar de
aprendizagem, em que o professor também aprende com os estudantes.

Como tinhamos sinalizado, a maioria dos estudantes das turmas

reconhecem a possibilidade de estabelecer o didlogo, é indicador de que a
metodologia aporta a construgdo coletiva do conhecimento. Que as atividades
propostas criam uma dinamica, na qual o estudante se engaja academicamente,
momento que marca a motivacao intrinseca. Sendo que as professoras, valorizam
as opinibes dos estudantes, demonstram empatia,

respondem  aos

guestionamentos, encorajando-0os para perguntar, acdes favorecedoras da
motivacdo (BERBEL, 2011) e da criagdo de um ambiente favoravel a
aprendizagem, para que os estudantes possam perder o medo, a timidez e a
vergonha de fazer perguntas. Os dados maioritarios fazem afirmar que, as
metodologias ativas das professoras, nesse caso criam dinamicas de colaboracéo
que permitem espacgo para a escuta e o didlogo, para que o ato de perguntar ndo
seja no sentido punitivo.

Como na turma A séo estudantes do 1° semestre do curso, a variedade de

repostas expressa um processo de adaptacdo ao contexto universitario, levando
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em consideracdo que estes estudantes devem superar barreiras, de aceitacdo a
um grupo de colegas novos, desconhecidos no inicio do curso e que influencia na
disposicao a perguntar. Quanto a isso, dois estudantes mencionaram: “Acho muito
legal que a professora disponibiliza um tempo, apds a aula para tirar as duavidas,
isso me ajuda na aprendizagem, porque em aula tenho vergonha de perguntar’.
(Estudante - turma A). Outro estudante ressalta: “Vejo o esfor¢co que a professora
faz para manter os alunos participativos com suas perguntas, para aprender com
elas e disponibilidade para explicar e tirar davidas, apés o horario da aula”.
(Estudante - turma A). Proporcionar momentos para os esclarecimentos de duavidas
sdo fundamentais no processo de construcdo do conhecimento, deixando o0s
estudantes a vontade para perguntar.

Os dados da turma B reforcam este critério, ao observar-se como a maioria
de estudantes avalia positivamente o ambiente da sala de aula para questionar e
perguntar. E claro que, isto denota o nivel de preparacéo, a orienta¢do ao objetivo
profissional, bem como o nivel de maturidade dos estudantes de semestres
superiores, no entanto, ainda existe respostas que ndo assumem uma posi¢ao, a
respeito dessa dinamica nas aulas. Sendo assim, questionamentos aos estudantes
se a metodologia de ensino permite a aprendizagem com o0s colegas e
compartilhamento de conhecimentos, conforme os graficos 17 e 18 obtivemos as

respostas:

Gréfico 17 - Interacao da turma A

Gréfico 18 - Interagdo da turma B

A metodologia de ensino permite que
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Fonte: elaborado pela autora (2019).

Na turma A, 62,9%

dos estudantes concordam totalmente,

Fonte: elaborado pela autora (2019).

29,6%

concordam parcialmente, 7,4% ndo concordam e nem discordam. Na turma B,
69,5% dos estudantes concordam totalmente e 30,5% concordam parcialmente.

Para ambas as turmas, a metodologia é favoravel para a aprendizagem entre pares
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e trocas de conhecimento, principalmente porque as professoras fazem atividades
em duplas e em grupos, 0 que contribui também para as relacdes interpessoais
entre os estudantes e o trabalho colaborativo, em equipe, no qual precisam
aprender a trabalhar com os colegas, ter respeito com a opinido de cada um, para
gue juntos possam encontrar estratégias para a resolucdo dos problemas que
precisam resolver nas aulas.

Como sao problemas relacionados aos contetdos e ao mundo do trabalho, é
um momento para socializar as vivéncias, experiéncias e o conhecimento que cada
estudante tem sobre determinado contetddo que envolve a resolucdo de problemas.
Como as professoras fazem o planejamento da aula para os estudantes, pensando
no impacto dos processos de aprendizagem. Estes elementos nos levam a refletir
sobre como € a relacdo entre professor e estudantes, dindmica de suma
importancia, no ambiente da sala de aula, para os processos de ensino e de
aprendizagem. Entdo, questionamos aos estudantes como eles percebem isso e 0s

dados sdo apresentados nos graficos 19 e 20.

Gréfico 19 - Relacionamento da turma A Gréfico 20 - Relacionamento da turma B
Nas aulas, percebo um bom Nas aulas, percebo um bom
relacionamento da professora com relacionamento da professora com
os estudantes. os estudantes.
0 . 0
Discordo totaimente p Discordo totalmente
22 Discordo parcialmente

5 Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente
= Concordo totalmente

4 " N3ao concordo e nem discordo
Concordo parcialmente
= Concordo totalmente

Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Quanto ao relacionamento da professora com o0s estudantes, na turma A,
70,3% dos estudantes concordam totalmente, 14,8% concordam parcialmente,
7,4% nao concordam e nem discordam e 7,4% discordam parcialmente. Ja a turma
B, 69,5% dos estudantes concordam totalmente, 21,7% concordam parcialmente,
8,7% nado concordam e nem discordam, 13% discordam parcialmente e 8,7%
discordam totalmente. Com base nos resultados, que expressam a opinidao dos
estudantes, os professores tém um bom relacionamento com eles.

Nesse sentido, destacamos que a docéncia é afetividade, € empatia com 0s

estudantes, buscando compreender seus interesses, especificidades e
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particularidades. Para isso, os professores também precisam conhecer os
estudantes e seu perfil, utilizar uma linguagem que seja préxima a eles, evitando
uma linguagem complexa que podera causar um distanciamento. A andlise
integrada das repostas, nos leva a avaliar que o relacionamento positivo com o
professor € um elemento favoravel para o desenvolvimento das metodologias
ativas, sendo o mediador dos processos de ensino e de aprendizagem. Os
estudantes mencionaram:

A professora tinha empatia nas aulas, incentivava a participagdo e a
curiosidade. (Estudante - turma A)

O carisma e a interacdo da professora com os alunos de forma natural (em
oposicao a uma forma sintética/forcada), além do contelddo didatico
abundante e prestativo (resolugcdo de exercicios, tarefas). E notavel,
também, o foco da professora no assunto, sem muita digressdo da
conversa para outros temas. (Estudante - turma A)

A metodologia de ensino, com bastante intera¢@o e discussdes de ideias
para a resolucdo dos problemas. (Estudante - Turma B)

Gostei muito da disciplina, da forma como a professora conduziu a
metodologia e da organiza¢éo da sala para sentar em grupos. (Estudante -
Turma B)

Com base nesses excertos, 0s estudantes destacaram aspectos importantes
como a empatia, a interacdo e o0 incentivo, para participacdo nas aulas,
compreenderam a aula, “como momento e espaco privilegiado de encontro e de
acles - ndo deve ser dada nem assistida, mas construida, feita pela acado conjunta
de professores e alunos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 207). Considerando
isso, queriamos saber 0 que os estudantes mais gostavam das aulas, entdo

perguntamos para a turma A e obtivemos as seguintes respostas:

Gostei dos exercicios com desafios que a professora criava, foi uma forma
de desafiar a turma, para que em duplas, grupos criar estratégias para a
resolucdo dos desafios e assim aprendemos. (Estudante - turma A)

Gostei da aplicagdo pratica dos conhecimentos teoricos; correlagdo com
assuntos abordados em outras cadeiras e a motivacdo da professora.
(Estudante - turma A)

Os trabalhos em grupo e as perguntas que a professora fazia nas aulas,
para que tivesse nossa participacdo enquanto estudantes. O moodle tinha
muitos materiais de apoio para estudar e com exercicios para fazer, gostei
disso, ajudou para meus estudos. (Estudante - turma A)

O uso do aplicativo Kahoot foi bem interessante para revisar o contetdo e
deixou a aula dindmica, todo mundo participou. (Estudante - turma A)
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Para os estudantes da turma B:

Gostei da participagdo da stakeholder na aula, proporcionando uma
experiéncia real sobre o levantamento de requisitos que um software para
cegos precisa ter. (Estudante - turma B)

A visita da stakeholder contribuiu muito para ver na préatica as
necessidades de um cliente com deficiéncia visual, ja que estdvamos
planejando um software para cegos. Essa visita me ensinou muito.
(Estudante - turma B)

Os trabalhos em grupos, as atividades de como agir em grupo e dentro de
uma empresa. A possibilidade de conversar diretamente com um usuério
do software que estdvamos fazendo a criacdo. (Estudante - turma B)

A sala de aula, o espaco com mesas grandes para sentar-se em grupo,
proporcionou trocar ideias com os colegas. (Estudante - turma B)

A turma A enfatizou as diferentes estratégias e as intervencdes pedagdgicas
que a professora realizava nas aulas, proporcionando variados desafios, fazendo
0s estudantes pensarem sobre a resolucdo dos problemas, buscando solucdes e
assim construir o conhecimento. A turma B também ressaltou a importancia das
variadas estratégias, especialmente a aprendizagem por projetos, a visita da
stakeholder e a criagcdo de um software para deficientes visuais, percebendo as
necessidades reais, bem como, a realizacdo de trabalhos em grupos e o
compartilhamento de saberes, entre os estudantes.

Nas disciplinas, as professoras realizam o acompanhamento dos processos
de ensino e de aprendizagem e estabelecem quais serdo o0s instrumentos
avaliativos que serdo utilizados nas aulas, sendo que a prova continua
prevalecendo com peso maior. Na universidade pesquisada, o processo avaliativo
se torna valido quando proporciona dados, quanto ao nivel alcancado pelos
estudantes, as aprendizagens significativas e quando os estudantes atingem os
objetivos estabelecidos. Mas ressaltamos que com as metodologias ativas, as
estratégias avaliativas podem ser repensadas e modificadas, sendo realizadas no
decorrer das atividades propostas aos académicos.

Compreendemos que a avaliacdo da aprendizagem é uma das tarefas mais
dificeis para os professores, para que seja a mais justa possivel e que ndo haja
prejudicados precisa ser também para o docente refletir acerca de sua prética
pedagogica. Além de avaliar a aprendizagem dos estudantes, o professor precisa
realizar a reflexdo da prépria pratica, buscando avaliar como estdo os processos de

ensino e de aprendizagem nas aulas. Para Luckesi (2018, p. 204): “A avaliagdo da
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aprendizagem nos permite acompanhar nossos estudantes individualmente em
suas aprendizagens, caréncias e necessidades de ajuda em seu percurso de
desenvolvimento e formacgéo [...]”. Com base no autor, é de suma importancia o
acompanhamento dos estudantes nos processos de avaliacdo da aprendizagem.
Deve existir harmonia entre a metodologia e a avaliacdo, entendendo esta,
como um processo formativo, no qual o estudante tem a oportunidade de aprender
sempre. Este momento didatico é uma sintese do processo educativo, das
caracteristicas das metodologias ativas, com as dindmicas de aprendizagem e de
construcdo do conhecimento. Nesse contexto, a avaliacdo deve contribuir para a
mediacdo da aprendizagem dos estudantes e da acdo docente. Além disso, a
avaliacdo exige transparéncia, diversidade e critérios, sendo que os estudantes
precisam ter conhecimento e ciéncia de como serdao avaliados, para que nao
tenham “surpresas” nas respectivas disciplinas. Entdo, indagamos aos estudantes
se a metodologia de ensino tinha coeréncia com o0 processo avaliativo e

apresentamos os dados nos graficos 21 e 22.

Gréfico 21 - Ensino e avaliacdo, turma A

Gréfico 22 - Ensino e avaliacdo, turma B
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Fonte: elaborado pela autora (2019).

Na turma A, 66,6%

dos estudantes concordam totalmente,

Fonte: elaborado pela autora (2019)

18,5%

concordam parcialmente, 11,1% nao concordam e nem discordam, 3,7% discordam
parcialmente. Na turma B, 69,5% dos estudantes concordam totalmente, 17,3%
concordam parcialmente, 4,3% n&o concordam e nem discordam, 8,7% discordam
parcialmente. Com base nos dados, para a maioria dos estudantes a avaliacédo
estd de acordo com o que as professoras ensinam na sala de aula, ou seja, ha
coeréncia entre o ensino e o processo avaliativo. Desse modo, destacamos que,

durante a avaliacdo da aprendizagem, é de extrema importancia que seja
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considerada o0 processo de como o0 estudante aprendeu e ndo apenas uma
ferramenta de testagem para obtencao de resultados, aprovacdes ou reprovacoes.

Luckesi (2018) problematiza duas modalidades de avaliagao: a utilizada para
avaliar um objeto em construcéo e a de acompanhamento de uma ac¢éo. Sendo
assim, compreendemos que a avaliacdo incide na analise da aprendizagem dos
estudantes e direciona-se a um acompanhamento, objetivando a intervencéao e
mediacdo do professor. A avaliagéo é para além dos resultados, exige observacéo,
reflexdo, didlogo e feedback da aprendizagem. Apesar dessa percepg¢ao positiva
sobre a metodologia de ensino, os dados sobre as relacbes interpessoais, a
motivacdo e o estudo independente permitem indicar que a avalicdo é complexa,
principalmente quando consideramos que o processo de avaliagdo influi de forma
determinante na motivacdo do estudante e ndo s6 é o resultado do processo, €
parte da aprendizagem, quando é construido, a partir de metodologias ativas que
propiciem trocas de saberes e compartilhamento dos conhecimentos.

Compreendemos que os estudantes aprendem de diferentes modos, cada
um tem o seu modo de aprender, nesse sentido problematizamos que no século
XXI, os curriculos das universidades, ainda estdo valorizando muito as provas e 0s
testes, utilizando-os como os principais instrumentos para avaliacdo. Desse modo,
refletimos que € preciso a implementacdo de diversificados instrumentos
avaliativos, buscando avaliar e acompanhar os diferentes tipos de aprendizagens
dos estudantes. Uma vez inserido em seus curriculos outros processos avaliativos,
nao somente a avaliacdo somatoria em si, poderiamos aprimorar 0S processos de
ensino e de aprendizagem.

Os estudos de Schon (1997) contribuem para a prética reflexiva, a partir de
duas vias: a reflexdo-na-agéo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Podemos
considerar que a primeira implica na atividade reflexiva no momento da docéncia e
a segunda posteriormente, quando o professor irA avaliar a pratica pedagogica,
podendo estabelecer novos sentidos e significados para sua atuacdo docente.
Além disso, é relevante saber a opinido dos estudantes, solicitar que eles escrevam
sobre como foram as aulas, definindo aspectos positivos, negativos e a melhorar.
Os estudantes também podem fazer uma autoavaliagdo do seu desempenho na
disciplina, sendo um autoquestionamento, no qual faz uma reflexdo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, bem como da avaliacdo. Sendo assim, é

preciso considerar a avaliagdo da aprendizagem na perspectiva dos estudantes e



171

dos professores. De acordo com Luckesi (2018), a avaliacdo revela o que foi
ensinado ao estudante e se houve aprendizagem.

Ressaltamos a importancia de a avaliacdo constituir-se como diagndstica,
para identificacdo das aprendizagens e dificuldades, ser somativa, formativa e
continua, em que o estudante é avaliado constantemente e de diferentes formas.
Nesse sentido, os trabalhos das disciplinas, € um dos instrumentos avaliativos que
possibilita os processos de aprendizagem, por meio da relagdo teoria e pratica,
articulando os conteudos tedricos com a pratica, aprendendo fazendo e
experimentando, sendo um meio de identificar aprendizagens e dificuldades no
decorrer das aulas. Ao fazer um trabalho individual ou em grupo, é possivel
compreender melhor os conteudos estudados. Nesse sentido, apresentamos nos
graficos 23 e 24 a opinido dos estudantes das turmas:

Gréfico 23 - Trabalhos na turma A

Gréfico 24 - Trabalhos na turma B
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conteldos estudados.

0_00

= Discordo totalmente
8 Discordo parcialmente
N&o concordo e nem discordo
Concordo parcialmente
= Concordo totalmente

a = Discordo totalmente
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Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Quanto aos trabalhos que contribuem para compreender melhor os
conteddos estudados, na turma A, 62,9% dos estudantes concordam totalmente,
29,6% concordam parcialmente e 7,4% nao concordam e nem discordam. Na
turma B, 82,6% dos estudantes concordam totalmente e 17,4% concordam
parcialmente. Identificamos que mais da metade dos estudantes das turmas
concordam totalmente, que os trabalhos ajudam na compreensédo dos contetdos
das disciplinas. Desse modo, enfatizamos a interacéo, as relacdes interpessoais, a
aprendizagem entre pares, 0 compartihamento de saberes, que séo
potencializados com o trabalho em grupo. Permitindo o envolvimento ativo dos
estudantes nos processos de ensino e de aprendizagem, no qual conseguem ter

vivéncias, relacionar a teoria com a pratica e construir novos conhecimentos.
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A aprendizagem por pares é uma das estratégias das metodologias ativas
que potencializa o estudante para a comunicacdo, a lideranca, a resolucdo de
problemas, bem como o desenvolvimento de competéncias e habilidades para a
vida. Para Casulo (2011) trabalhar em grupo € uma forma de refor¢ar a capacidade
de saber escutar os outros, obter novas perspectivas e melhorar o seu
entendimento sobre determinado assunto. Ao questionar os estudantes da turma A

sobre o0 que mais gostavam das aulas, mencionaram:

Os trabalhos em grupos e a mediacdo da professora. (Estudante - turma
A)

Os trabalhos em grupo e em duplas, assim aprendi com os colegas
também e a professora acompanhava, esclarecendo as duavidas para a
resolucdo dos exercicios. (Estudante - turma A)

Poder participar de trabalhos com meus colegas e aprender com eles.
(Estudante - turma A)

Gostei dos exercicios com desafios que a professora criava, foi uma forma
de desafiar a turma, para que em duplas, grupos criar estratégias para a
resolucéo dos desafios e assim aprendemos. (Estudante - turma A)

Os trabalhos em grupo aconteceram com muita frequéncia nas aulas,
inclusive a turma A tinha trabalhos em grupos para fazer no turno oposto das aulas,
0 que ndo era possivel para a turma B que muitos estudantes trabalhavam durante
o dia. Mas a professora da turma tinha como proposta pedagdgica o trabalho em
grupo na aula, no qual tinha a possibilidade de interacdo com os estudantes,
feedback individual e grupal para a qualificacdo do trabalho e a mediagédo para a
aprendizagem. Ao questionar os estudantes da turma B, sobre o que mais

gostavam das aulas, mencionaram:

Ter atividades para fazer em grupos, ajudou na minha aprendizagem.
Porque com os colegas tinhamos a oportunidade de ver diferentes pontos
de vista e na atuacdo profissional, ser4 preciso isso e a criacdo de
estratégias para atender as necessidades dos clientes. (Estudante da
turma B)

Os trabalhos em grupo, que envolveram pesquisa, entrevista, criacdo de
estratégias e a elaboracao de um software que fosse trazer um beneficio,
para atender as necessidades das pessoas. (Estudante da turma B)

Os trabalhos em grupos, as atividades de como agir em grupo e dentro de
uma empresa. A possibilidade de conversar diretamente com um usuario
do software que estdvamos fazendo a criagdo. (Estudante da turma B)

Os trabalhos em grupos fizeram com que eu explorasse mais 0s conceitos
apresentados em aula, unindo a teoria e a pratica. (Estudante da turma B)
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As falas demonstram o quanto o trabalho em grupo foi significativo para os
processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, permite 0 acompanhamento
dos estudantes, quanto ao seu envolvimento e a participagdo. Outra questéo é que
ao fazer um curso de graduacéo, bacharelado é necesséaria uma aproximagao com
o0 mundo do trabalho. Sendo assim, na sala de aula os professores precisam
mencionar exemplos e contextualizar o campo de atuacdo profissional dos
estudantes. Apresentando as possibilidades e os desafios que vao surgir, para que
0s estudantes possam aos poucos ter uma compreensao da futura profissao. Para
isso, podem utilizar estratégias de ensino como a resolucdo de problemas, o
estudo de caso, aprendizagem por projetos, entre outras, que propiciam aos
estudantes vivéncias de situacBes préaticas do exercicio da profissdo. Nesse
sentido, perguntamos aos estudantes se identificam que as professoras fazem
relacbes com o mundo do trabalho e com os desafios da profissdo, conforme os

gréaficos 25 e 26.

Gréfico 25 - Dindmica da aula, turma A Gréfico 26 - Dindmica da aula, turma B
Identifico que a professora faz Identifico que a professorafaz
relagdes com o mundo do trabalho e relagées com o mundo do trabalho e
com os desafios da profissdo. com os desafios da profissao.
Discordo totalmente 00 .
Discordo parcialmente 1 Discordo totalmente
N&o concordo e nem discordo 5 Discordo parcialmente
Concordo parcialmente N&o concordo e nem discordo
= Concordo totalmente Concordo parcialmente
= Concordo totalmente
Fonte: elaborado pela autora (2019). Fonte: elaborado pela autora (2019).

Para turma A, 59,2% dos estudantes concordam totalmente, 18,5%
concordam parcialmente, 14,8% n&o concordam e nem discordam, 7,4% discordam
parcialmente. Para turma B, 73,9% dos estudantes concordam totalmente, 21,7%
concordam parcialmente e 4,3% nao concordam e nem discordam. A partir dos
dados, refletimos sobre a opinido dos estudantes no sentido de compreender nas
aulas, as relacdes que as professoras fazem com o mundo do trabalho, tendo em
vista que a turma A, é do primeiro semestre, oriunda do Ensino Médio, muitos
estudantes desconhecem o campo de atuacgédo profissional, ou seja, sem a tomada

de consciéncia, a compreensdo do que € profissdo em que irdo atuar, na
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interpretacdo dos estudantes pode ser que nas aulas ha um distanciamento e néo
uma aproximacdo com o mundo do trabalho.

Essa questao também envolve as percepc¢des dos estudantes, a maturidade
e o0 entendimento do campo de atuacdo profissional. Considerando que o0s
estudantes da turma B, estdo no segundo ano de curso e gque muitos trabalham em
empresas na area, ou seja, eles tém mais conhecimentos sobre a profissdo e
conseguem fazer mais relagbes nas aulas, identificando a teoria com a pratica.
Apresentamos dois excertos sobre as professoras:

Professora muito carismética que se preocupa ndo sé com a aula, mas
também com o estudante e o mundo do trabalho. (Estudante - turma A)

Os exemplos que a professora relacionava com situagdes reais do mundo
do trabalho, o compartilhamento de experiéncias pessoais e profissionais,
despertavam o interesse para procurar mais sobre o contetdo. (Estudante
- turma B)

As professoras de ambas as turmas buscavam fazer aproximacdes entre 0s
conteudos e o mundo do trabalho, para que a realidade ndo fosse tao distante dos
estudantes, pois € um curso de formacdo pessoal e profissional, no qual os
estudantes serdo bacharéis na é&rea da computacdo. Para que essa
contextualizacdo ocorra nas aulas, os docentes fazem estudos, pesquisas e 0
acompanhamento de novos conhecimentos que vao surgindo na
contemporaneidade, considerando as transformacdes que o mundo vem passando
e 0 avanco das tecnologias digitais, ou seja, como o0 conhecimento rapidamente
fica obsoleto, cada vez mais os professores precisam estar atualizados e
reconstruir saberes técnicos, especificos da area e pedagdgicos.

Sendo o professor, o gestor da aprendizagem, seu papel em sala de aula é
de suma importancia, com competéncias e habilidades que possam ser exemplos
para os académicos, atuando como agente de transformacao e os multiplos papéis
gue desempenha na universidade, buscando atender as demandas dos estudantes

deste tempo e contribuindo com a formacéao de futuros profissionais.
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6.2 ANALISE DAS OBSERVACOES, DOS REGISTROS EM DIARIOS DE AULA E
DAS ENTREVISTAS

No que se refere a andlise das observacdes, destacamos que foi
consolidada de forma menos estruturada, o que significa dizer que as apreciacdes
foram realizadas na imersdo dos registros, buscando o significado de cada
expressao/vocabulo/frase utilizados. Nas palavras de Zabalza e Vitoria (2018)
nossas rotinas orais e escritas, geralmente, sdo mais instrumentos de
comunicacdo, e bem menos de reflexdo. Talvez resida mais uma fonte de
aprendizado para o pesquisador, que, em meio a tantas interpretacées do outro,
que se depara com a interpretacdo de si mesmo, por meio dos diarios de aula
(ZABALZA, 2004).

Em virtude da pesquisadora ser a relatora do diario, as interpretacdes
constituiram-se em exercicio de distanciamento da propria escritura. Desse modo,
as desconstrucdes e as unitarizacdes se converteram em processo de leitura e de
(re)significacdo do contexto observado e registrado. Do ponto de vista didatico, as
escritas realizadas em campo foram estruturadas em um processo de auto-
organizacao, originando metatextos com base tedrica, acerca do tema investigado.

Cabe destacar que, para as entrevistas aplicamos como método a Analise
Textual Discursiva (ATD), a fim de encontrar novas compreensoes, reconstruindo
conhecimentos existentes e relacionando-os as expectativas iniciais da pesquisa
(MORAES; GALIAZZI, 2011). As principais etapas da ATD foram realizadas nas
entrevistas com: a transcricdo dos dados e a desconstrucdo para a obtencdo de
unidades de sentido, na unitarizagdo o estabelecimento de relacbes e de pontos
convergentes entre 0s elementos unitarios e a categorizagcdo. No processo de
analise, emergiram trés categorias e nove subcategorias, conforme o quadro 7, que
possibilitaram, por meio da leitura e da significagdo do corpus, compreender como
sao constituidas as estratégias pedagogicas que orientam as metodologias ativas

no Ensino Superior.

Quadro 7 - Sintese dos dados obtidos no processo de analise

Unidades de sentido Categorias iniciais Categorias finais Subcategorias

843 22 3 9

Fonte: elaborado pela autora (2020).



Para

elaboramos o quadro 8.

176

representacdo dos dados e da auto-organizacdo da escrita,

Quadro 8 - Problema de pesquisa, objetivos, categorias e subcategorias

Problema de pesquisa: Que aspectos pedagdgicos norteiam as estratégias de ensino e de
aprendizagem presentes nas metodologias ativas no Ensino Superior?

Objetivo geral: Compreender como sdo constituidas as estratégias pedagdgicas que
orientam as metodologias ativas no Ensino Superior.

Objetivos especificos

Categorias

Subcategorias

Palavras-chave

Identificar os elementos
didatico-pedagogicos que
orientam as estratégias
da docéncia universitaria,
gquando sdo assumidas as

metodologias ativas.

Evidenciar as percepcgdes
das professores e dos
estudantes sobre as
estratégias pedagdgicas
das aulas no Ensino
Superior.

Identificar as estruturas
formativas e as
estratégias pedagdgicas
que caracterizam a
formacéo docente e o
desenvolvimento
académico.

Ensino dialdgico: a
perspectiva do
professor

Docéncia
universitaria e
estratégias
pedagoégicas

Processos de ensino
e de aprendizagem

Sala de aula e

Praticas pedagdgicas;
Desafios da docéncia
universitéria;
Metodologias ativas;
Processo de ensino e
de aprendizagem;
Transposicao didatica
Espacos de ensino e
de aprendizagem;
Interacéo entre o
professor e 0s

Aprendizagem
dialégica: a perspectiva
do estudante

Processos de ensino
e de aprendizagem
na universidade

Aprendizagem
colaborativa

_ relagdes estudantes; Mediacéo
interpessoais docente
Insercéo no Ensino
Desafios e Superior;
enfrentamentos dos Desafios dos
estudantes estudantes;

Metodologia de
ensino/ativas;
Teoria e prética;
Aprendizagem;
Motivacéo;
Engajamento;
Autonomia;
Protagonismo;
Trabalho em grupo;

Universidade dialégica:
articulacdes entre a
formacdo docente e o
desenvolvimento
académico

Formacéo
pedagodgica do
professor
universitario e
desenvolvimento da
formacao académica

do estudante

Curriculo e dialogos
transdisciplinares
em cursos de
graduacgéo

Avaliagédo no Ensino
Superior

Escolha profissional;
Formacdo pessoal,
académica e
profissional;
Estratégias
pedagogicas;
Metodologias ativas;
Gestao universitaria;
Apoio institucional;
Matriz curricular dos
Cursos;
Fragmentacédo do
curriculo;
Oferta das disciplinas;
Processo avaliativo
institucional, do
professor, do estudante

e autoavaliacéo;

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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A andlise das estratégias pedagogicas de ensino e de aprendizagem que
orientam as metodologias ativas no Ensino Superior, vetor central desta pesquisa,
revelam as percepc¢Oes das professoras sobre as contribuicdes das metodologias
ativas, para o ensino universitario; as concepc¢des docentes e discentes sobre 0s
processos de ensino e de aprendizagem, bem como recorréncias e/ou auséncias
gue podem nos indicar pistas, para a elaboracéo de reflexdes sobre o estudo. Para
garantia do rigor ético e o anonimato dos sujeitos, definimos uma codificacdo para
indicar o documento de origem, que foram representados por cddigos e niameros

correspondentes as professoras e aos estudantes, conforme o quadro 9.

Quadro 9 - Codificacao para identificacdo das unidades de analise

Cdodigo. Descricéo
OBCC Observacgao no curso diurno, diario da pesquisadora.
oBsSI Observagéo no curso noturno, diario da pesquisadora.
P1CC Entrevista com professora, do curso diurno.
P2Si Entrevista com professora, do curso noturno.
ECC1 Entrevista com estudante, do curso diurno.
ECC2 Entrevista com estudante, do curso diurno.
ECC3 Entrevista com estudante, do curso diurno.
ECC4 Entrevista com estudante, do curso diurno.
ECC5 Entrevista com estudante, do curso diurno.
ESI6 Entrevista com estudante, do curso noturno.
ESI7 Entrevista com estudante, do curso noturno.
ESI8 Entrevista com estudante, do curso noturno.
ESI9 Entrevista com estudante, do curso noturno.
ESI10 Entrevista com estudante, do curso noturno.

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Desse modo, identificamos as unidades de andlise, correspondentes aos
relatos das observacgfes realizadas no contexto pesquisado e as transcricdes das
entrevistas de forma literal, o que significa que nao realizamos as corre¢cdes
ortogréficas. Na sequéncia, apresentamos o corpus de analise, com as categorias,
0S argumentos centrais e posteriormente, as respectivas subcategorias, com a
discusséo dos resultados, a partir das concepcdes das professoras, dos estudantes

e articulando-os com referencial teodrico.

6.3 ENSINO DIALOGICO: A PERSPECTIVA DO PROFESSOR

Nessa primeira categoria, cujo foco estd no Ensino dialdgico: a perspectiva

do professor apresentamos as discussdes que compdem tanto o argumento central
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quanto as subcategorias decorrentes. Para tanto, retomamos o problema de
pesquisa: Que aspectos pedagogicos norteiam as estratégias de ensino e de
aprendizagem presentes nas metodologias ativas no Ensino Superior? e também o
objetivo especifico: Identificar os elementos didatico-pedagdgicos que orientam as
estratégias da docéncia universitaria, quando sdo assumidas as metodologias
ativas, ambos estabelecidos para buscarmos novos entendimentos.

Nesta perspectiva, nos permitimos (re)colocar como eixo conceitual desta
interpretacédo a atuagcao do professor, que protagoniza 0s processos de ensinar e
contribui com os processos de aprender. A esse respeito, compreendemos que a
docéncia é plena de exigéncias que vao desde a necessidade de cumprir tarefas
protocolares, até o cumprimento das atividades de maior complexidade. Exemplo
disso séo as elabora¢cfes de ementas, planejamentos, mas também as construcdes
subjetivas, tais como a organizacdo do ambiente educativo, a mediacdo de
conflitos, e também a capacidade de lidar com os imponderaveis desafios de uma
sala de aula.

Assim sendo, podemos considerar que o exercicio docente se configura
neste intrincado movimento que oscila entre objetividades e subjetividades,
acompanhado de permanente busca por novas estratégias pedagogicas que
consigam atender as inumeras demandas que cada estudante representa. Desse
modo, delineamos como argumento centralizador da categoria a seguinte
afirmativa: a acdo docente na perspectiva das metodologias ativas tem
preponderantemente a funcao de orientar, mediar, instigar, problematizar, observar,
registrar e avaliar o processo de ensino, contribuindo para a construcdo da
aprendizagem do estudante. Tal assertiva dialoga com o conjunto de elementos
empiricos e tedricos que originaram o vetor propulsor das novas compreensoes.

Dessa forma, essa categoria constitui-se na identificacdo e na andlise dos
elementos pedagdgicos que configuram as atividades propostas pelo professor na
perspectiva de metodologias ativas. Para tanto, questbes que tangenciam o tema
serdo igualmente discutidas, uma vez que a composicdo de tais aspectos
representa uma série de relacdes de complementaridade, acerca da temética em
foco. Nesse sentido, fardo parte dessa exposi¢cao o desenvolvimento profissional
docente, a docéncia universitaria, 0s projetos que regulamentam e normatizam 0s

procedimentos pedagogicos institucionais, as estratégias que direcionam as
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praticas pedagogicas para processos de ensino e de aprendizagem, considerando
as relacdes interpessoais e a mediacao estabelecida entre professor e estudantes.

Decorréncia de tais colocagfes, acreditamos na importancia de refletirmos
sobre a mudanca no perfil do professor, as incumbéncias atribuidas ao docente no
marco do século XXI, as instituicbes de Ensino Superior, buscando um olhar com
visdo sistémica, com perspectiva de totalidade do contexto da realidade e demais
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio do oficio docente. Diante
disso, é preciso considerar os multiplos papéis, por ele desempenhado na
universidade, sobretudo num momento histérico marcado por uma pandemia
mundial que exige novas organizacfes institucionais, modalidades de ensino
diversificadas, apropriacdo de recursos e expertise nas ferramentas tecnoldgicas,
compreensdes sobre o ato de ensinar, além de buscas incessantes de
engajamento do estudante.

Com o movimento analitico, apresentamos trés subcategorias, denominadas
como: 6.3.1 Docéncia universitaria e estratégias pedagdgicas; 6.3.2 Processos de
ensino e de aprendizagem; 6.3.3 Sala de aula e relagbes interpessoais.
Organizamos cada uma delas em uma sintese que envolve elementos tedricos,

empiricos e as compreensdes emergentes da investigacao.

6.3.1 Docéncia universitaria e estratégias pedagogicas

Ao dialogar sobre a docéncia universitaria e estratégias pedagodgicas,
consideramos que esse enfoque contempla variados aspectos, dentre eles os que
envolvem o papel do professor, a sua trajetoria pessoal e profissional, a
constituicdo de sua carreira docente e as individualidades/singularidades presentes
na organizacdo do trabalho pedagdgico. O modo do ser professor necessita um
repensar permanente, abrange questdes relativas ao dominio de conhecimento
especifico*® e do conhecimento pedagoégico*, permitindo uma dinamicidade que €&
singular de cada professor e que esta diretamente relacionada ao seu modo de

ensinar. “Certamente, inclui e depende do protagonismo docente que, sem um

48 De acordo com Galliano (1986, p. 19): “o conhecimento cientifico resulta de investigacdo
metddica e sistemdtica da realidade. Ele transcende os fatos e os fenbmenos em si mesmos,
analisa-0s para descobrir suas causas e concluir as leis gerais que os regem”.

44 De acordo com Bolzan (2016), sdo conhecimentos préprios as especificidades da docéncia no
Ensino Superior, no modo de ensinar e na transposicao didatica aos estudantes.
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envolvimento real no processo, ndo sustenta sua importancia (CUNHA, 2018, p.
9)".

Nesse sentido, dialogamos sobre a docéncia universitaria e as estratégias
pedagdgicas, entendendo o trabalho educativo, como a organizacédo de atividades
e de acOes didaticas que o professor planeja, desenvolve e avalia em sala de aula,
sendo assim o professor o gestor do ensino, exercendo um papel fundamental,
para que ocorra a aprendizagem do estudante. A esse respeito o professor tem
autonomia para estruturar o planejamento*, buscando alinh4-lo aos projetos, em
que é especifico da instituicdo pesquisada, Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) regulam e normatizam o funcionamento

administrativo-pedagdégico da universidade. As professoras mencionam que:

O Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) é educar pela pesquisa, fazendo
um aluno protagonista, eu vivo o nosso PPI. (P1CC)

A gente trabalha com base no Projeto Pedagdgico Institucional, para
trabalhar no curso, nas disciplinas e esse plano a gente deriva nas
diretivas da universidade. Mas agora a pergunta: “se a gente esta fazendo
bem e da melhor forma que poderia ser feita”, é outra discussdo. (P2Sl)

Considerando os excertos, argumentamos que a atuacdo docente esta
alicercada tanto na epistemologia, quanto na metodologia, elementos que dialogam
com os principios defendidos para o ensino e consequentemente com 0s objetivos
de cada curso. “O professor exerce a sua profissdo numa instituicao e, assim como
influéncia o espaco em que atua, também tem a sua acado atingida por sua cultura,
objetivos e valores, expressos no seu projeto educativo” (CUNHA, 2018, p. 9). O
trabalho pedagdégico dessas professoras, parte do PPl e PPC definidos pela
instituicdo, o que acaba por se projetar nas ementas das disciplinas e na
organizacdo de todo o fazer docente. Os dados analisados demonstram o quanto
as estratégias pedagdgicas das professoras, buscam dialogar com os documentos

regulatorios da instituicdo, como ilustram os excertos:

A metodologia ativa € para dar de fato e de direito protagonismo para
guem é dono do espaco, a aula ndo € minha, a aula é deles, e as vezes eu
digo para eles: “isso eu ja sei, vocés é que tem que aprender, logo vao
fazer a parte de vocés, entdo tem que participar, tem que fazer, tem que
se envolver”. (P1CC)

45 Consideramos, no planejamento, ndo somente as estratégias de ensino como também a
preocupacdo com os objetivos de aprendizagem. Isso significa dizer que concebemos um
planejamento de aula ou de um conjunto de aulas que tomam como ponto de partida a
aprendizagem dos estudantes.
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A professora disponibilizou exercicios tematicos da série “Game of trones”,
com um problema para os estudantes resolverem, que despertou a
curiosidade e o interesse dos estudantes para a sua resolugcdo. A
professora assistiu o Ultimo episddio da série e criou o exercicio tematico.
Achei isso muito criativo, pois ela sabe que os académicos gostavam da
série e utilizou como tema, aproximando da realidade dos estudantes. Um
exercicio enfatizou a “dependéncia de lagos”, um conteudo da disciplina e
o0 segundo exercicio tematico foi “Apocalipse Zumbi”, que também
contempla uma série. Ao final, em duplas e trios os estudantes
apresentaram as estratégias para a resolucao de problemas. (Diario da
pesquisadora - OBCC)

A professora trouxe para n6s uma didatica interessante, notei que ela tem
um diferencial, inclusive atua na educacéo também, ndo atua sO na area
da informatica. (ECC1)

Tendo atitude, sendo um cidad&@o, enxergo as metodologias ativas muito
nesse paralelo de como eu entendo, que é a dimens&o pedagogica, em
como que proporciono para o aluno, o trabalho em equipe, que ele seja
proativo, que seja autdnomo e que ele aprenda a aprender, essa acho que
€ a habilidade mais especial. (P2SI)

Hoje aula iniciou com a sala de aula invertida, pois na aula anterior os
estudantes tiveram que ler um material sobre a deficiéncia visual e tiveram
a tarefa de pesquisar como eles fazem a leitura de livros, pois
posteriormente vao precisar criar um software aplicativo para cegos.
Entdo, foi realizada a socializacdo da temética entre os colegas e a
professora, ou seja, a aula foi invertida no sentido de papéis. Ao invés dela
explicar o conteudo, os estudantes tiveram acesso ao material antes e a
aula foi um momento dialégico, para discusséo, trocas, compartilhamento
de conhecimentos e esclarecimento de duavidas. Foi interessante a
participacdo dos estudantes, que pesquisaram sobre a incluséo e a
legislacdo vigente, que permitiu novas compreensfes para a criagdo do
software. (Diario da pesquisadora - OBSI)

A metodologia de ensino das aulas, na minha opinido, desde que entrei
nessa instituicdo, eu vim de outra universidade, essa disciplina foi a
experiéncia mais engajadora, que mais me empolgou, a didatica e o
carisma da professora. (ESI6)

Tais evidéncias nos fazem refletir sobre a docéncia universitaria dessas
professoras, e sobre o nivel de exigéncia que representam as metodologias ativas,
para 0s processos de ensino. Corrobora Libaneo (1994) ao afirmar que o
planejamento € um instrumento da racionalizacdo do trabalho pedagodgico que
articula a atividade docente com os contetdos. Para tanto, procuramos demarcar
as diferencas entre planejamento, plano e pratica pedagdgica. Quando pensamos
em planejamento temos que ter presente o estudante que temos em aula e o que
vamos planejar para este académico. Na perspectiva que assume esta
investigacdo, o planejamento estd em nossa previsdo e antecede a execuc¢do de
nossas intencdes pedagogicas. O plano € o registro escrito que vai acompanhar o

professor e que permitira a ele reconstruir, replanejar em funcdo da reflexdo
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realizada, a partir da acdo. Eu penso no que fiz e reflito sobre esta acdo (LOCH et
al., 2009).

Historicamente o planejamento se deu para um tipo de Educa¢do Bancaria
(FREIRE, 1996), mas visualizamos nas aulas que o planejamento exige adequagéo
a realidade e ao universo do académico. Sobre isso, alguns conceitos sao
pertinentes e expressos por Loch et al. (2009), tais como o planejamento entendido
COmMo compromisso, com a agao transformadora, como processo mobilizador, como
processo organizador, como processo educativo, como processo politico e
participativo que acontece no interior de uma atividade coletiva.

A proposito disso, ficaram evidenciados nos diarios de aula que as
professoras investigadas trabalham com base em planejamentos consistentes,
previamente elaborados, portanto, realizam as atividades pedagdgicas que fogem
da improvisacdo. Acreditamos que muitas das dimensdes presentes nas praticas
docentes e nas estratégias pedagodgicas elementos integrados a didatica do
professor, se dao tanto por intuicdo e sensibilidade, quanto por apropriacao tedrica.
Sobre isso, refletimos sobre a necessidade de adotar uma visdo mais dialdgica,
mais processual, em que 0 ensino assume o proposito de identificar o
desenvolvimento do estudante, para, a partir desta constatacdo, utilizar seu
conhecimento cientifico para melhor (re)planejar suas a¢cées pedagodgicas.

Tendo em vista tais expectativas, a educacdo como promotora de mudancas
individuais e coletivas passa a ser menos utOpica e mais proxima da nossa
realidade imediata. Nas palavras de Anastasiou (2015) o aspecto importante € a
mobilizacdo para aprender, no qual a significacdo, as experiéncias anteriores
fazem parte do processo e a construgéo do conhecimento, com foco nas atividades
na problematizacdo, e a elaboracdo da sintese do conhecimento, que em
diferentes niveis acompanha, com dialogicidade, cada momento do processo de
aprendizagem. As falas dos participantes da pesquisa evidenciam tais argumentos:

Eu estou ali para ajudar as pessoas, no maximo posso auxiliar uma
pessoa a pensar, quem vai aprender € a pessoa eu nao posso fazer

ninguém aprender, eu posso auxiliar uma pessoa a pensar, se mobilizar
para aprender, € 0 maximo que eu posso fazer. (P1CC)

A disciplina e a metodologia foram boas, as ilustragbes no quadro e as
dindmicas que a professora fazia ajudavam bastante. (ECC5)

Para mim, as metodologias ativas sdo um conjunto de estratégias
pedagégicas, de técnicas, de praticas que eu vou organizar para auxiliar e
reforcar esse protagonismo no aluno. (P1CC)



183

A professora ensinava como € a teoria e na pratica, gostava disso, porque
tem que ensinar em duas etapas, a teoria e como vamos usa-la na pratica.
(ESI9)

Desse modo, “tais operagdes incluem o planejamento, o direcionamento do
ensino e da aprendizagem e a avaliacdo, cada uma delas desdobrada em tarefas
ou funcdes didaticas” (VENTURA, 2019, p. 20). Em que o trabalho docente implica
na definicdo dos objetivos de ensino e de aprendizagem, na sistematizacdo das
aulas, na explanacéo de conhecimentos teoricos e praticos, na gestdo da sala de
aula, no tempo e espaco, nas estratégias didaticas para o direcionamento da agéo
pedagdgica, considerando a diversidade da turma e a compreensao da realidade
dos estudantes. Santos; Lima e Ribeiro (2019) ressaltam a importancia de etapas
pedagdgicas organizadas e a clareza na obtencdo dos objetivos deve ser bem
pautados nas acdes que envolvem as metodologias ativas e, por consequéncia as
estratégias utilizadas pelas professoras.

Nesse sentido, se impde a transposi¢cdo didatica dos conteudos e aos
contextos dos estudantes como o eixo central de abordagem do ensino. Em que as
professoras utilizam estratégias pedagogicas, a selecdo, (re)definicdo e
[re]organizacdo dos conhecimentos que chegam a sala de aula, do qual participam
multiplos atores situados num  contexto  sOcio-historico  determinado
(CHEVALLARD; BOSCH, 2013). Neste processo, 0 ensino é adaptado e
contemplado com um conjunto de procedimentos, a partir de estratégias e de
formas de organizacédo do trabalho pedagdgico.

As operacdes do pensamento e as estratégias de ensino sdo variaveis
centrais e indissociaveis que permeiam esse processo de ensino (SANTOS;
MEIRA, 2015). Isso significa, dizer que o ensinar aprender requer um esfor¢co do
professor, uma mobilizacdo buscando articular e estabelecer relagbes com
situacdes préticas, para motivar o estudante a construir seu proprio conhecimento.

Exemplo disso séo as falas presentes nos excertos:

Tu estds ali para gerenciar pessoas e nao para passar contetdo, o
conteddo é efeito colateral, o principal é trabalhar na condigdo da
aprendizagem daquele conteddo, essa € a meta e as estratégias entram
para corroborar com toda essa grande coreografia. (P1CC)

Fala da professora: “Programar é criar modelos para resolver problemas
reais”. Por isso, utiliza muito a metodologia ativa resolu¢do de problemas
na sala de aula. A didatica da professora é espetacular, ela tem uma
aproximacao da linguagem dos estudantes universitarios e eles
demonstram interesse nas aulas. (Diario da pesquisadora - OBCC)
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E importante que os professores entendam que, eles ndo tém que ensinar
sO a teoria, mas que a gente precisa aprender a pratica, ndo na “marra”
tipo vou pegar um estagio e aprender 1a, ndo, eu tenho que ter uma nogéo
antes e essa disciplina passou bem. (ESI9)

Tenho tentado fomentar nas aulas, é que eles tém que me enxergar como
alguém que tem a responsabilidade de ensinar, mas que eu ndo posso
impor, a aprendizagem sera construida por eles, tenho que trazer eles
juntos comigo, que na pedagogia seria a perspectiva do construtivismo.
(P2SI)

Os estudantes receberam uma situacéo-problema para resolver, a criagdo
de um software para pessoas com deficiéncia visual que séo leitoras de
livros. Nessa aula foi uma convidada, uma pessoa cega para dialogar com
0s estudantes sobre quais sdo 0s desafios que ela enfrenta no aplicativo
gue utiliza para leitura. Os estudantes foram protagonistas, criando
guestdes para fazer a entrevista com ela, para ter conhecimento do
aplicativo existente, das dificuldades encontradas e para posteriormente
criar um aplicativo melhor. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Com a atividade da vinda de um usuario, a stakeholder Alessandra, a
professora conseguiu convidar alguém de fora para nos ajudar a entender
o trabalho. (ESI9)

Desse modo, buscamos entender como as concepcdes das professoras
sobre as estratégias de ensino integram a pauta de discussdo e reflexdo no
cotidiano docente. Percebemos que relacionar metodologia a um conjunto de
contetidos e conhecimentos ja é desafio um superado. As falas dos integrantes da
pesquisa traduzem ainda, o quanto é importante (re)colocar as relacdes
interpessoais como fator indispensavel de socializacdo, convivéncia harmoniosa e
empatica, em que a sensibilidade e delicadeza deveriam figurar como fatores na
vida em sociedade. Nos excertos que seguem, Nn0SSOS argumentos se evidenciam:

Eu acho que € importante na metodologia em primeiro lugar, tu
estabelecer um processo de comunicacdo com os alunos, explicar para

eles sobre as aulas e saber as expectativas que eles tém com a disciplina
(P2SI)

Para mim foi uma das melhores disciplinas do curso, até o terceiro
semestre. A aula e a metodologia foram perfeitas. (ESI9)

Nao sou da area de informatica, mas com os problemas e os exemplos
praticos de como os conteddos seriam utilizados na profissdo, conseguia
compreender 0 que a professora estava explicando. A teoria e a pratica
presentes na aula. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Descobri que trabalhava com metodologias ativas desde que comecei com
a docéncia. E manter a mente do aluno ativa, ou seja, tu buscar, criar
situacdes de aprendizagem e para mim o aluno sempre foi protagonista.
(P1CC)

A professora instigava nossa participacdo nas aulas. Era a melhor
professora do semestre. (ECC2).
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Considerando que eu faco o Problem-Based Learning (PBL), que a gente
simula, entdo o fato de ter trazido um responséavel, dono do projeto, um
cliente que utilizaria o projeto ajudou. (P2Sl).

Com a atividade envolvendo uma situacéo-problema, para a criacdo de um
aplicativo, os estudantes trocaram ideias, tiveram didlogos,
compartilharam conhecimentos buscando encontrar estratégias para a
resolucdo do problema e contaram com a professora, que estava
acompanhando os grupos e fazendo a mediacéo. (Diario da pesquisadora
- OBSI)

Tais dados nos mostram que o trabalho pedagdgico esta vinculado, aos
atores envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, os estudantes e 0s

professores. “O trabalho pedagdégico € tomado como unidade central da dinamica

7

pedagdgica, tendo em vista que € o espaco/tempo que concretiza os idearios,
valores, concepcdes dos sujeitos que protagonizam esta dinamica” (BOLZAN,
2016, p.149). A intencionalidade docente contempla diferentes estratégias
pedagdgicas para as aulas, visando a aprendizagem dos académicos, com base
em relacdes dialdgicas, no qual os estudantes sdo corresponsaveis pela aula
guando as “estratégias que permitam a acao ativa do educando, favorecendo a ele
a construcao e a real apreensdo do conhecimento” (COIMBRA, 2018, p. 2). Desse

modo, o trabalho pedagdgico das professoras se desvela nos excertos ilustrativos:

Eu gosto muito de fazer esquemas no quadro e deixar tirar foto, ndo
precisar ficar copiando. E para ficar prestando atencéo, participando da
construgdo e depois ele sabe que vai tirar uma foto, “entdo agora é o
momento da foto”, tu vés isso foi uma aprendizagem deles e eles se
queixaram que tem professor que ndo deixa tirar foto do quadro. (P1CC)

A disciplina por mais que tivesse um nivel alto de abstracéo, a professora
conseguia mostrar para a gente, de formas que a gente ndo vai esquecer,
com exemplos e desenhos no quadro, ilustracbes, esquemas, ela se
esforgcava e ficava bem legal. (ECC2)

Nas aulas, as explicagbes dos conteddos sdo dindmicas, com mapas
conceituais, desenhos, problematizac@o, estratégias para dinamizar a
forma de ensinar os contelddos. Ou seja, isso reflete o quanto a
contextualizagcdo da teoria com a pratica e a relagdo com o mundo do
trabalho € importante nas aulas de graduacgao. S&o estudantes do primeiro
semestre, estdo comecando a ter conhecimentos iniciais sobre
programacdo e as possibilidades da area. (Diario da pesquisadora -
OBCC)

Eu n&o posso ensinar o aluno a ser criativo, se ndo consigo ser criativa, a
gente tem que mostrar para o aluno que ser proativo, ser inovador sao
coisas que € importante na profissdo. Acho que essas sédo habilidades que
um professor tem que ter. Cabe dentro do meu papel de professora
proporcionar situacdes de sala de aula que eu posso mostrar isso para
eles. (P2SI)

O professor também ensina, mas também aprende e pode se aperfeicoar
ainda mais. (ESI6)
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A resolucéo de problemas contextualiza uma situacéo real com o contetido
da aula, dando sentido e significado ao contedido que os estudantes estéo
estudando. Permite a proximidade com a realidade e potencializa o
engajamento dos estudantes, para que “saem da zona de conforto”, sendo
protagonistas de suas aprendizagens. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Evidenciamos que, por meio de estratégias de ensino como resolucdo de
problemas, estudos de casos, projetos, sala de aula invertida, gamificacdo, entre
outros, que as professoras utilizavam a teoria na sala de aula e faziam
contextualizacbes com a pratica e com situacfes vivenciadas nas pesquisas que
realizam na universidade, nas experiéncias do mundo do trabalho e na utilizagéo
de recursos como textos, desenhos, ilustracdes, fotos, videos, acdes para
demonstrar na pratica, os conteudos. Com as metodologias ativas, que visavam
analise, estudo, investigacdo e descoberta, 0os estudantes precisavam encontrar
solugdes, para resolver um problema de maneira individual e/ou colaborativa.
“‘Aprender por meio da problematizacdo e/ou da resolucdo de problemas de sua
area, portanto, € uma das possibilidades de envolvimento ativo dos alunos em seu
préprio processo de formacao” (BERBEL, 2011, p. 29).

Nessa perspectiva, a acdo docente era para contextualizar o conteudo ao
estudante, no sentido de que o saber possa ser ensinado de uma forma menos
complexa e mais simples. Na transposicao didatica, as professoras utilizavam
estratégias pedagogicas, para que o0s académicos pudessem consolidar as
relacbes entre a teoria e a pratica. Aprendemos quando vivenciamos,
estabelecemos vinculos e relacionamos ao contexto, para entdo dar significado e
um sentido a essa aprendizagem (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000). Nas
falas dos sujeitos da investigacdo, percebemos convergéncias em termos
conceituais/empiricos, tanto nas professoras, quanto nos estudantes:

A professora iniciou a aula, com um exercicio no quadro para que 0s
estudantes fagam a resolucdo do problema, com base em um caédigo e
guestionou-os sobre o contetdo “vetores”. Apos, ela explicou com material
concreto com sucatas, caixinhas de ovos, sendo uma representacdo de
vetores. Muito interessante, pois os estudantes conseguiram visualizar o

todo, com o material concreto, foi mais facil compreensdo do que séo
vetores na programacao. (Diario da pesquisadora - OBCC)

A professora trouxe um exemplo concreto de um objeto para
contextualizar o conteddo que estao estudando na disciplina. Era uma bola
grande de isopor representando um objeto, dentro da bola tinham bolinhas
menores com informacdes. Os estudantes ficaram surpresos com o
material apresentado pela professora e a partir dele, conseguiram
compreender melhor o conteldo, pois antes mesmo com 0s esquemas no
quadro, o conteddo parecia mais superficial, mas com o material concreto
foi mais demonstrativo para os estudantes. Apoés, a explicagdo da
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professora, o material foi passado para que os estudantes pudessem
manusea-lo. (Diario da pesquisadora - OBCC)

As aulas da professora sdo bem didaticas, explica muito bem, faz um
monte de exercicios em aula, que ajudam bastante. Ela explica bastante,
tira ddvidas e ainda fica esclarecendo duvidas no final da aula (ECC2)

As estratégias foram: o tépico, o tema do projeto, a acdo de trazer uma
convidada para conversar com os alunos, porque o tépico do projeto
comoveu a turma, a Alessandra foi a cliente real para o desenvolvimento
do software direcionado, para a deficiéncia visual que os alunos tinham
que criar e o fato de eu ter dado espaco para eles falarem, se
expressarem, dado oportunidade deles ditarem o tom do projeto. (P2SlI).

A criagdo de um aplicativo em aula, contemplou a teoria que estavam
estudando, com a prética na elaboragdo de um produto para um cliente,
ou seja, foi uma atividade envolvendo teoria e pratica, aproximag¢do do
mundo do trabalho e da futura profisséo, no qual os estudantes vao ter
muitas demandas de clientes para criagéo de software. Achei sensacional,
0 exemplo pratico para os estudantes, elaborando um projeto para
resolucdo do problema, usando os passos do design thinking, foi possivel
o “aprender fazendo”, com a criagdo do produto. (Diario da pesquisadora -
OBSI)

As estratégias de ensino utilizadas foram muito boas, a professora usou
exemplos reais, apresentou um aplicativo para marcar jogos de futebol,
um contexto real. O exemplo de aplicativo da pizzaria, os requisitos para
criar um software, também foi muito bom para a gente ver a relacdo com o
mundo do trabalho, ver o que da disciplina usariamos na profissdo. (ESI8)

Assim, identificamos que as professoras tinham o conhecimento da teoria e
da pratica e que as estratégias pedagogicas permitiam que o0s estudantes
pudessem compreender a teoria, por meio dos contetdos e a pratica com vivéncias
e experiéncias de aprendizagem, com situacdes reais para a construcdo do
conhecimento. “El estudiante aprende mas y mejor cuando se le cede el
protagonismo y se le acerca al conocimiento de forma experiencial, con sentido y
contextualizado o vinculado fuertemente con el entorno“” (BEGONA GROS;
MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 46). Essa conexdo se fortalece, quando os
estudantes aprendem na universidade e conseguem estabelecer relacbées com o
meio em que vivem, com o trabalho na empresa como estagiarios, como
integrantes de grupo de pesquisa, entre outros, quando tenham oportunidade de
compreender a pratica, o aprender fazendo.

Os conhecimentos especificos, teoricos e praticos, Sao expressos nas acdes
docentes e repercutem na forma como as professoras transpdem seus

conhecimentos aos académicos. Essa articulagdo que esta prevista na matriz

46 “O estudante aprende mais e melhor quando atua com protagonismo e com o conhecimento de
forma experiencial, significativa e contextualizada, fortemente ligada ao meio em que vive’.
(BEGONA GROS; MIQUEL MARTINEZ, 2020, p. 46, traducdo nossa).
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curricular dos cursos de graduacdo € de suma relevancia para a formacdo dos
estudantes, deixando-os mais proximos do contexto social, para que possam
atribuir sentido e significado a propria aprendizagem. Literalmente, os integrantes

da pesquisa assim se expressam:

Na realidade as pessoas descobrem, que muita gente sempre utilizou
metodologia ativa e a tecnologia, é claro, veio ao nosso encontro, com
uma série de ferramentas e oportunidades que permitem acentuar esse
protagonismo. (P1CC)

As aulas da professora sdo bem didaticas, explica muito bem, faz um
monte de exercicios em aula, que ajudam bastante. Ela explica bastante,
tira duvidas e ainda fica esclarecendo duvidas no final da aula (ECC2)

O tipo de estratégias, de exercicios, das coisas que eu provoco, quero que
os alunos se deem conta, como é que a cabeca deles opera e isso € para
vida, a pessoa precisa ter confian¢a no seu estimulo. (P1CC)

O trabalho em grupo ajudou bastante para rever alguns conceitos, a
professora explicou muito bem o entendimento de determinadas etapas,
dos processos de engenharia de software e cada estudante compreende
de uma maneira. (ESI6)

Admiro a didética dela, é clara nas explicacdes, nos exemplos, exercicios
consegue simplificar o contetdo e cobra na avaliagcdo o que ensina nas
aulas. (ECC1)

Na continuidade das reflexdes sobre os excertos destacados, ressaltamos
gue o vocabulo “didatica” foi amplamente utilizado pelos estudantes, enquanto as
professoras utilizam mais a palavra “estratégias”, o que ndo surpreende. Cada
segmento do estudo evidencia a comunidade linguistica, na qual se inclui
(VITORIA, 2018). A proposito disso, cabe dizer que, o entendimento dos discentes
e dos docentes, evidencia apropriacdo e/ou aproximacfes adequadas ao que as
nomenclaturas significam na area de Educacéo.

Nesse sentido, a docéncia universitaria envolve estratégias pedagogicas, na
busca de promover a aprendizagem do estudante. Essa discussao integra a
pertinéncia e significancia da selecdo e organizagédo dos contetdos, o que envolve
a validade e consisténcia, a aplicabilidade e adequacéo ao contexto e ao tempo da
aula a ser ministrada. De acordo com Cunha (2018, p. 9): “é fundamental
reconhecer que a professoralidade docente se institui em um contexto; trata-se de
uma pratica que se da num lugar e numa dimensao temporal”. A esse respeito,
destacamos a importancia de diversificar a metodologia de ensino, o que

pressupbe dinamicas variadas e alinhadas com os tempos e os espacos do
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estudante. Referimo-nos aos processos de ensino e de aprendizagem, no viés

tedrico e pratico a ser analisado na proxima subcategoria.

6.3.2 Processos de ensino e de aprendizagem

Ao argumentarmos sobre os processos de ensino e de aprendizagem,
propomos uma reflexdo que avance para novos entendimentos, além de expormos
questdes que tangenciam o foco desta subcategoria, como forma de aprofundar os
conceitos e principios que circundam a tematica. Nesta perspectiva, a
aprendizagem envolve o sujeito em sua totalidade, € holistica e integrada com o
ambiente sociocultural (VYGOTSKY, 1984). Quando ocorre aprendizagem ha um
movimento implicito e explicito do conhecimento do ser humano e que acontece,
mediante alguma condi¢cdo. Desse modo, destacamos que 0s processos de ensino
e de aprendizagem envolvem tanto o professor, quanto o estudante.

O modo como o trabalho pedagoégico do professor é organizado, desde o
seu espacgo, a abertura para dialogar com os estudantes, a forma como recebe as
davidas, os questionamentos e como conduz sua pratica pedagdgica influencia os
processos de ensino e de aprendizagem. Para Freire (1980), a relacdo dialégica
entre ambos € um dos instrumentos metodologicos da educacédo, € processo de
humanizacdo e emancipacdo. A interacdo é condicdo ontolégica de sujeitos
inacabados, assumindo-se como autores de si e da histéria com a qual vdo se
constituindo. Para Vygotsky (1984), a interacdo ocorre em um contexto de acao, a
sala de aula, em que o conhecimento é construido, por meio da interacdo entre o
professor e o estudante, no esfor¢o conjunto de resolugéo de tarefas, explorando o
nivel real em que o estudante esta e o seu nivel potencial para aprender.

O processo de aprendizagem ocorre na interacdo, podendo ser
impulsionado no ambiente sociocultural e na sala de aula, quando o professor
considera os conhecimentos prévios do estudante e possibilita que ele seja o
protagonista de suas aprendizagens. Segundo Vygotsky (1984), o sujeito € ativo,
gquando age sobre o meio. Nesse sentido, é preciso que o professor tenha
intencionalidade educativa, para a aprendizagem baseada na interacdo, em trocas
dialogicas, no compartiihamento de saberes e na mediacdo, para a construcao de

novos conhecimentos.
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Para Freire (1980, p. 83), o didlogo € “uma necessidade existencial” e a
escuta dos estudantes, € um dos alicerces para que o professor dé continuidade
em seu trabalho. Corroborando esta perspectiva, os estudos de Zabalza (2004)
destacam a importancia da acao orientadora do professor, em relagéo ao processo
de aprendizagem dos estudantes. E é este o0 compromisso do professor com 0s
processos de ensinar e de aprender, mostrar meios, caminhos, possibilidades e
estratégias, para que o estudante possa construir o seu conhecimento. Como diz
Pozo (2002) a aprendizagem anda junto com as representacdes e estas significam
(trans)formacdes. Nesta direcdo, Veiga (2006) complementa que os estudantes
interagem entre si, aprendem a ensinar uns com 0s outros e o professor interage
com o0s estudantes e com seus pares. Desse modo, destacamos excertos que
ilustram as percepcodes dos participantes do estudo sobre os processos de ensino e

de aprendizagem:

Ensino e aprendizagem sdo dois processos imbricados, um no outro nessa
relacdo. Para mim, a gente tem que comecar com a seguinte pergunta:
Como € que uma pessoa aprende? O que eu acredito que facilita? Como
gque uma pessoa aprende? O que eu posso fazer para ajudar uma pessoa
a aprender? O que eu acredito em aprendizagem? (P1CC)

Acredito que o0 ensino para uma pessoa é conseguir mesclar a vida real, a
vida pratica, com o que ela aprende na universidade e com o que aprende
na vida, as experiéncias dela. (ESI6)

Eu consigo expressar 0 que eu sinto, que deve ser um processo de ensino
e de aprendizagem, que é um conjunto, ndo existe s6 um ou o outro, é o
processo de fazer um ser humano crescer no seu entendimento, no ensino
universitario, fazer ele desenvolver seu senso de perfil e de carater
profissional, que envolve discusséo de conteudo, de atitude, de aplicagao
e habilidades diversas. (P2SI)

A professora tem muita experiéncia e o modo como desenvolve a acdo
pedagdgica € atrativa, desperta o interesse em aprender. E
impressionante! Um dos diferenciais € a quantidade de exemplos do
mundo do trabalho e a aproximac¢do com futura atuacéo profissional dos
académicos. Ao final da aula, pergunta aos estudantes: ‘o que
aprendemos hoje”? Ao questiona-los, é possivel identificar o que eles
entenderam e o0 que precisara explicar novamente, de uma forma
diferente. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Uma aprendizagem que tive com a disciplina, foi que a professora
encoraja pegar os conhecimentos e levar para a tua vida. (ECC3)

Na aula, a professora foi exemplificando situa¢gfes-problemas do cotidiano
da profissdo e os estudantes precisaram pensar em estratégias para
resolvé-las, considerando os elementos chaves para elaboracdo do
sistema. Os exemplos praticos das experiéncias em empresa da
professora ajudam na compreensdo da teoria, do conteddo em si e
enriquece o0 ensino, aproximando a realidade aos estudantes. Os
académicos demonstram interesse e curiosidade, quando ela menciona
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esses exemplos, desejando aprender e entender na pratica a teoria.
(Diario da pesquisadora - OBSI)

Tais evidéncias nos fazem refletir sobre os processos de ensinar e de
aprender, como um exercicio continuo de desenvolvimento de capacidades,
competéncias e habilidades. Vygotsky (1984) destaca a importancia das interacées
sociais e enfatiza a mediagéo e a internalizagdo como aspectos fundamentais para
a aprendizagem. Para o autor, € a partir da interacdo social que as pessoas
constroem e reconstroem os conhecimentos. Aprender e ensinar ndo se constituem
processos solitarios, mas Sao processos sociais que ocorrem na interacao consigo,
com o outro e com o contexto. Para o0 mesmo tedrico russo (1984) o sujeito precisa
ser entendido como um ser ndo apenas ativo, mas interativo, que constréi
conhecimentos e se constitui, a partir de relacdes intra e interpessoais
estabelecidas ao longo da vida.

Os estudos de Marx, sobre a teoria da atividade e de Vygotsky nos fazem
refletir sobre o sujeito. Considerando que Leontiev (1984) aprofundou o conceito
apresentando a atividade como um “processo, como um todo, se dirige (seu objeto)
coincidindo sempre com o0 objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto é, o motivo” (LEONTIEV, 2001, p. 68). Desse modo, toda atividade resulta de
um motivo que impulsiona, assim podemos considerar o aprender, como 0
desenvolvimento da propria atividade, a acdo e a interacdo do estudante. Com
base nessa teoria do autor, Moura et al. (2010) denominou a atividade orientadora
de ensino, para problematizar o trabalho docente. Para o autor (2010) a atividade
de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante, exigindo
de ambos o envolvimento no processo de ensino e de aprendizagem, como

sujeitos em constante atividade.

Para que a aprendizagem se concretize para os estudantes e se constitua
efetivamente como atividade, a atuacdo do professor é fundamental, ao
mediar a relacdo dos estudantes com o objeto do conhecimento,
orientando e organizando o ensino. (MOURA et al., 2010, p. 94)

Nesta perspectiva, o professor e o0s estudantes, ambos tém
responsabilidade com os processos de ensino e de aprendizagem. O ensinar
consiste no direcionamento, que é desenvolvido em um contexto determinado, com
conteudos especificos e com um grupo de estudantes (ZABALZA, 2004). Desse

modo, ilustramos mais sobre o ensino e a aprendizagem, com 0s excertos:
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Eu aprendo com as estratégias e sou a pessoa que mais ganha no
semestre, porque ndo tenha divida que a cada semestre, quem aumenta
consideravelmente a bagagem sou eu. Porque no momento que dou
espacos, fico observando, aprendo muito e quando chega no préximo
semestre, refino meus exercicios para gerar novas possibilidades. (P1CC)

A professora iniciou a aula com exercicios sobre o que estao aprendendo
e mencionou: “ndo tenham medo de errar, vocés estdo na universidade
para aprender”. “Sei que durante o tempo de escola vocés foram
condicionados a néo errar, mas aqui o erro é permitido, é construtivo”. Ela
demonstra para o0s estudantes que estdo em um processo de
aprendizagem, que o erro faz parte. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Eu acredito na abordagem da neurociéncia, acredito que o cérebro tem
plasticidade, que enquanto se esta vivo se aprende, que sdo as conexdes
gue a gente estabelece, que d& o potencial para a gente resolver
problemas. (P1CC)

Entdo tu vais aprendendo o contetdo, como forma do projeto, os alunos
engajados nos contetidos que precisam ao desenvolver o projeto e tu vais
desenvolvendo as soft skills, as habilidades e as competéncias. (P2SI)

Fala da professora: “A universidade é o lugar para aprender, para errar e
acertar”. Ao observar a professora, percebi o quanto faz perguntas aos
estudantes para que participem da aula e sejam protagonistas. (Diario da
pesquisadora - OBCC)

A primeira coisa que eu acho que é importante que seja estabelecida com
os alunos é a explicagdo da dindmica da disciplina. (P2SlI)

Os estudantes fizeram exercicios e a professora foi auxiliando-os, para
acompanhar como estavam resolvendo-os. Foi um momento para
esclarecimento de duvidas e compartiihamento de saberes entre 0s
colegas e a professora. Na tarefa, os estudantes estavam engajados na
resolucdo, sendo um trabalho colaborativo em grupo. (Didrio da
pesquisadora - OBSI)

Fala da professora: “Na disciplina, olhamos uma situacdo do mundo real e
criamos um programa para resolvé-la, pensando em estratégias e
possibilidades”. A aula dindmica despertou o interesse dos estudantes.
Observei eles trabalhando em grupo, envolvidos e pensando em
estratégias para a resolucdo de problemas. (Diario da pesquisadora -
OBCC)

As evidéncias de que as professoras atuam como mediadoras, entre o
estudante e o conhecimento sdo recorrentes e, provavelmente isso se deva a
adesédo, no projeto educativo que subsidia a Instituicdo. Cabe destacar que,
quando se trata de enfatizar metodologias que favorecam mais amplamente as
capacidades cognitivas, sociais e psicoafetivas, isso implica necessariamente deter
o olhar sobre um ensino que desenvolva competéncias que tornem 0S espagos e
tempos universitarios em experiéncias ativas de aprendizagem.

Significa dizer que o espectro, sobre o qual se assenta o trabalho docente

na universidade é amplo e complexo, no qual exige dos professores sentidos e
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significados nas metodologias, no cotidiano pedagodgico e preparo prévio de
procedimentos de ensino. E esse processo é possivel quando aprofundamos as
relagdbes com a pesquisa, com o contexto e a realidade. “Com a mediacéo,
podemos superar 0 egocentrismo, ensinamos a buscar significados a partir de uma
aprendizagem adaptada, coerente com seu saber, sua capacidade e suas
possibilidades de aplicacdo” (TEBAR, 2011, p. 96).

O encontro com o conhecimento transforma ao estudante e tal processo
deve ser atendido pelo docente, para manter uma dindmica ascendente na
complexidade dos conteudos, das competéncias e das habilidades que o estudante
vai desenvolvendo. Perrenoud (1999, p. 16) salienta que “[...] a analise das
competéncias remete constantemente a uma teoria do pensamento e da acdo
situados.” Entendendo que os conhecimentos relacionados a teoria e pratica, ao
saber individual e aos saberes na coletividade podem ser consolidados, mediante
as estratégias pedagogicas e as situacfes reais apresentadas por meio de
problemas.

Cabe ao mediador investigar como ajudar os estudantes a se constituirem
como sujeitos pensantes e criticos, capazes de pensar e lidar com conceitos,
argumentar, resolver problemas, diante de dilemas e problemas da vida prética
(LIBANEO, 1998). Centrar a resolucdo de problemas na troca das experiéncias
sociais e profissionais dos proprios estudantes permite a consolidacdo de
aprendizagens e a valorizacdo da atuacdo do estudante. Essa dinamica dialdgica
permite que o académico visualize o professor, como mediador facilitador deste

processo, conforme ilustram os excertos:

Sou o facilitador, tenho que escolher sabiamente os exercicios que eu vou
dar para provocar isso e tenho que ser coerente, tenho que valorizar, da
muito mais trabalho do que uma aula pasteurizada. (P1CC)

Fala da professora: “eu sou a facilitadora, que faz a mediacdo para a
aprendizagem. Mas eu acredito muito no trabalho coletivo e colaborativo
entre vocés estudantes”. Ela tem consciéncia do seu papel nos processos
de ensino e de aprendizagem nas aulas. (Diario da pesquisadora - OBCC)

O professor é aquela pessoa que vai te guiar, saber quais sédo as coisas
importantes que tens que focar, aprender e estudar. (ECC5)

Entdo hoje, um professor esta quase assumindo um papel de um coach,
de facilitador, ele vai te direcionar ndo talvez ndo sé para profissdo, mas
para a vida, porque o aluno estad chegando sem isso e eu enxergo assim
hoje. (P2SlI)
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Mas para mim a diferenca é o aluno tomar a consciéncia da
responsabilidade que ele tem na sua aprendizagem, o aluno tem que
entender que eu sou um agente facilitador para ele aprender, mas a
decisdo é dele. Entdo, € mais uma questdo de comportamento, de
postura, diante do papel do aluno. (P1CC)

Durante a atividade, a professora foi acompanhando os grupos, fazendo a
mediacao nos processos de ensino e de aprendizagem para a construcéo
de novos conhecimentos. Ela foi esclarecendo as duvidas que os
estudantes tinham para a resolucao de problemas, dando sugestbes e
compartilhando seus saberes. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Eles tém que aprender que a partir do momento em que eles estiveram
informados, o aprendizado deles é muito melhor, aprendizagem & um
processo, e possui como principal caracteristica a insercdo estudante
como agente principal, responsavel pela sua aprendizagem e
comprometendo-se com seu aprendizado. (P2SlI)

A professora acompanhou cada grupo para verificar como estavam
desenvolvendo o produto, o que ja tinham construido e o que ainda
precisavam concluir. Essa mediacéo que ela faz no processo de ensino,
permite que a aprendizagem seja consolidada, pois néo fala a resposta de
como fazer a resolucdo do problema, mas instiga o pensamento e o
protagonismo dos estudantes. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Essas percepcdes revelam a tessitura dos processos de ensinar e de
aprender, permitindo analisar a dindmica da aula universitaria, a coreografia
didatica das professoras e o ambiente de aprendizagem, que é organizado de
modo estratégico para que o0s estudantes sejam o0s protagonistas do proprio
processo. Nesse cenario, as professoras observam, orientam, facilitam, regulam,
intervém para a construcado de aprendizagem. Segundo Zabalza (2009, p. 76), na
coreografia o professor deve: “organizar um processo complexo de oportunidades
diferenciadas de aprendizagem profunda e acompanhar o itinerario pessoal que
cada um dos estudantes segue nesse processo”. Nesse sentido, a acdo docente
consiste em auxiliar, em orientar, acompanhar os estudantes, como aprendem e
quais as dificuldades encontradas para reflexdo da pratica pedagdgica.

O ensinar exige reflexdo critica sobre a prépria pratica (FREIRE, 1996).
Entende-se que, para fazer com que os professores sejam sujeitos que refletem
sobre seu trabalho pedagogico ndo basta apenas apontar a necessidade da
reflexdo docente, se ndo ha espaco em sua formacdo continuada para esse fim.
Para Contreras (2002, p. 108) “esta reflexdo na acdo profissional ndo é
necessariamente algo pontual e rapido. Estaria, mais precisamente, em relacéo
com os limites de tempo que a propria pratica impde”. Diante da realidade de
inUmeras demandas que se tem no cotidiano docente, torna-se imprescindivel um

tempo para reflexdo, do contrario fica a pratica pela pratica. O envolvimento do
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professor em seu trabalho no cotidiano universitario ndo permite muitas vezes que
possa refletir sobre sua acéo docente.

Entretanto, compreendemos que uma possibilidade de repensar sua pratica
é realizando registros daquilo que aconteceu no decorrer da sua aula. Conforme
Zabalza (2004, p. 11), os diarios de aula servem “como um recurso formativo no
ambito da formacdo permanente dos docentes e profissionais da educagao” e em
seguida ainda afirma que “esse € o itinerario que muitos professores sdo capazes
de seguir por meio da atividade narrativa e reflexiva que os diarios proporcionam”.
Conforme o autor, os diarios de aula consistem em registros que o professor
realiza, narrando, anotando o que aconteceu em sala de aula. Esses registros, ndo
tém uma rigidez ou um periodo predeterminado para serem feitos. Cada professor
escreve, de acordo com o que julga importante registrar e ele é quem estabelece a
periodicidade do registro. Ndo ha também, uma forma ou um modelo para realizar
essa escrita.

Nesses registros, sdo relatados os sentimentos em relagdo a ele mesmo
diante do vivido e em relagdo aos estudantes e a préatica da sala de aula. Por isso,
na perspectiva de Zabalza (2004, p. 17) “os diarios permitem aos professores
revisar elementos de seu mundo pessoal que frequentemente permanecem ocultos
a sua propria percepcdo enquanto esta envolvido nas acdes cotidianas de
trabalho”. Reforcamos a possibilidade da escrita docente no intuito de efetivamente
contribuir, para a reflexdo e aprimoramento pedagdgico. Assim, refletir representa
um processo de construcdo que deve ser instituido na atuacdo docente, seguida de
registros escritos, a fim de voltar a esta escrita tantas vezes quantas forem
necessarias, objetivando melhorias e qualificacéo da pratica pedagdgica.

A professora tem um diario digital, como uma forma de registro das aulas.
Ela registra tudo sobre as aulas, conteido de cada aula, a dindmica e
guais as perguntas que os estudantes fizeram para ela, porque nas aulas
ela retomava essas perguntas para compreensdo dos estudantes e
valoriza quem faz as perguntas falando: “6tima pergunta”, belissima
guestao perguntada”, lembram da pergunta do Rafael?...incentivando que
os demais também participem. Como passei a observar nas aulas que ela
lembrava das perguntas e quais os estudantes que tinham feito as
mesmas, fiquei pensando como ela lembra disso. Entéo, ela contou para a
turma sobre o diario digital e achei sensacional. Assim, a cada dia ela tem

0 registro para dar sequéncia as préximas aulas e para reflexdo sobre as
praticas pedagdégicas. (Diario da pesquisadora - OBCP)

Neste sentido, a utilizacdo dos diarios de aula como instrumento de reflexdo

contribui expressivamente para o professor contemplar seu trabalho, sobre



196

diferentes perspectivas, servindo de fio condutor para o registro das praticas
desenvolvidas, e avaliando o proprio desempenho profissional numa perspectiva de
fomento as dimensfes pedagogicas necessdrias ao que entendemos por boas
praticas de ensino. Ao recorrer as anotacdes de seu diario de aula o professor tem
a possibilidade de refletir em trés momentos distintos: “antes, durante e depois da
agao”. Zeichner (1993, p. 18) argumenta que “a acao reflexiva também € um
processo que implica mais do que a busca por solugfes légicas e racionais para
problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocgédo e paixdo [...]". Nao se ftrata,
portanto, de um mero conjunto de técnicas que possa ser repassado aos
professores. Todavia, esta reflexdo necessita resultar em acéo.

A reflexdo, por assim dizer, ocupa um lugar de promotora da
conscientizacdo, desencadeando possiveis ac¢des. Compartilha com esta linha
interpretativa, Schon (1997) ao enfatizar que o ensino e a aprendizagem ocorrem
por meio do fazer, embasando-se nos conceitos de conhecimento na acdo e
reflexdo na acdo. Para o autor (1997), o conhecimento na acdo esta diretamente
relacionado com o saber-fazer, é espontaneo, implicito e surge na acdo. Sob esta
perspectiva, 0s apontamentos registrados nos diarios de aula foram alicerces para
compreensdes sobre a atuacdo do professor e o planejamento e (re)planejamento
das estratégias pedagogicas, sendo possivel afirmar que tais (re)adequactes
representam um recurso precursor para acdes docentes mais elaboradas e
condizentes com as necessidades contemporaneas.

Bolzan (2009) argumenta ao refletir, o professor passa a pensar sobre a
situacdo passada, estabelecendo relacbes com situacdes futuras de ensino que
vird propor e organizar. Para Tardif (2013, p. 561), “a profissionalizagao do ensino
induz a uma visao reflexiva do ato de ensinar: 0 ensino ndo é mais uma atividade
gue se executa, mas uma pratica, na qual devemos pensar, problematizar,
objetivar, criticar, melhorar”. Desse modo, destacamos uso das tecnologias digitais
pelas professoras para tornar os processos de ensino e de aprendizagem
significativos e atrativos, com atividades presenciais e hibridas, em que o0s
estudantes realizavam leituras, pesquisas, trabalhos em grupo, resolviam
problemas reais e proporcionando novas descobertas. De acordo com Moran
(2015, p. 28):

Na educacdo, acontecem varios tipos de mistura, blended ou educacéo
hibrida: de saberes e valores, quando integramos varias areas de
conhecimento (no modelo disciplinar ou ndo) de metodologias, com
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desafios, atividades, projetos, games, grupais e individuais, colaborativos
e personalizados. Também falamos de tecnologias hibridas, que integram
as atividades de sala de aula com as digitais, as presenciais com as
virtuais.

Isso se efetivou, por meio das tecnologias de informacdo e comunicacédo, em
que as professoras e os estudantes realizavam a interagao via o Ambiente Virtual
de Ensino e Aprendizagem (AVEA), Moodle, no qual, também se utilizava para
disponibilizar materiais variados da disciplina, como textos, videos, exercicios,
situacdes-problemas da futura profisséo, para estabelecer relagdes dialdgicas entre
0os pares e compartilhar seus conhecimentos, por meio de foruns sobre os
conteudos estudados. “O ensino hibrido configura-se como uma combinacao
metodoldgica que impacta na acdo do professor em situacdes de ensino e na acao
dos estudantes em situag¢des de aprendizagem” (MORAN, 2015, p.52).

Nesse sentido, o ensino hibrido, possibilitou a interacdo entre os estudantes
e as professoras, a construcdo do conhecimento, a aprendizagem colaborativa, o
trabalho em grupo e a utilizacdo das tecnologias digitais para os processos de
ensino e de aprendizagem na universidade e em casa. O ensino hibrido, com as
metodologias ativas, integra experiéncias pedagodgicas que favorecem a autonomia
e a participacdo do estudante no seu processo de desenvolvimento académico
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). A autonomia e 0 protagonismo
estudantil sdo suma importancia para o desenvolvimento de sujeitos autores da sua
prépria historia e que possam fazer a diferenca na vida das pessoas por onde
passam, precisamos de excelentes profissionais, mas que sejam pessoas de
exceléncia.

O uso do celular é permitido, as professoras entendem a importancia do
mesmo, para a construgcdo do conhecimento. A utilizagcdo de diversas ferramentas
digitais como aplicativos, slack que possibilitam o envio e a troca de mensagens de
texto, de voz, de videos e de documentos, jogos para gamificagdo, como kahoot
entre outros. Para Kapp (2012), a gamificacdo é para engajar, motivar acgoes,
promover aprendizado e resolver problemas. Nesse sentido, as diferentes
estratégias pedagogicas contribuem para a aprendizagem ativa, conforme ilustram
0S excertos:

Na aula tinham muitos exercicios gamificados, o que ajudava para me
envolver com o conteido. (ECC1)
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Aula de revisdo do conteddo com o aplicativo Kahoot com o uso de
dispositivo movel, o celular. A professora elaborou questées com tempo
para os estudantes responderem, dependendo do nivel de complexidade
da questdo. Para resolvé-las, os estudantes precisaram pensar, calcular e
buscar estratégias para a resolugcdo do problema. Conforme os estudantes
marcavam a resposta, aparecia na tela a classificacdo de quem respondeu
mais rapidamente as questbes. Percebi os estudantes engajados,
interessados, foi uma aula atrativa que potencializou a aprendizagem
colaborativa e o aprender jogando. (Diario da pesquisadora - OBCC)

A professora fazia aula de revisdo retomando todo contelddo, usando
aplicativos o kahoot, atividades diferentes nas aulas para revisar os
conteudos da prova. (ECC2)

A professora permite usar o celular e utiliza aplicativos nas aulas, isso é
banal ndo permitir hoje em dia na sala, e como ela fala que na vida real tu
podes usar o celular, entdo por mais que ndo seja uma inovagcdo é uma
coisa bem diferente que ela faz. (ECC3)

Acho importante, manter eles a par e retomar a aula anterior e do que tera
na aula. Hoje a aula é sobre tal conteldo e esse conteddo em relagdo ao
todo, um mapeamento do progresso, do conteddo, para que a gente possa
se situar e mencionar que o conteudo estd no moodle e no aplicativo.
(P2Sl)

No aplicativo slack, a professora nos enviava alguns materiais de estudo e
as fotos das atividades das aulas, ap6s os trabalhos em grupo. (ESI6)

A professora solicitou o acesso ao site blockly games, que é de jogos em
java script, criado utilizando o método java. Foi disponibilizado tempo para
eles jogarem, pois os jogos tém niveis, do mais facil ao mais dificil,
desafiando os mesmaos. Ao concluir o jogo, no final aparecia o método com
0 cbdigo. Isso incentivou a criatividade dos estudantes, pois perceberam
gue podem criar jogos. A gamificacdo foi utilizada relacionada com o
contelido que estdo estudando. (Diario da pesquisadora - OBCC)

E a adaptacdo do ensino a realidade atual, que constantes e aceleradas
mudancgas e 0 ensino também tem que mudar. Tem que trabalhar essa
guestao de usar mais midias em aula, o computador. (ECC5)

Percebi os estudantes envolvidos, engajados e desafiados com os jogos.
Estavam se ajudando, compartilhando estratégias e ideias para avancar
0s niveis dos jogos. Foi uma aula significativa quando os estudantes
perceberam que o contetdo que estavam estudando era de jogos,
conseguiram aliar a teoria com a pratica. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Como podemos constatar nas falas dos sujeitos, a utilizacdo das tecnologias
digitais esta presente nas praticas pedagodgicas das professoras, assim como
integradas ao cotidiano dos estudantes. Sobre isso, Valente (2014) ressalta a
importancia de utilizar diversas estratégias pedagdgicas, para promover a
aprendizagem ativa: 0 ensino baseado em pesquisa; em resolucédo de problemas;
em projetos; em sala de aula invertida, em gamificacdo, para citar 0os mais
utilizados no contexto investigado. Como consequéncia desse argumento, nos

projetamos para 0s aspectos que subjazem as metodologias ativas, que induzem a
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participacdo constante do académico, discutindo e realizando tarefas, sejam elas
individuais, em pares ou em grupos. Para cada método de trabalho, ha uma
intenc@o pedagodgica, em que vale a pena insistir. No que diz respeito ao trabalho
individual, destacamos que ele procura atender as particularidades, sendo um
ensino personalizado para as diferencas individuais. Por isso, o trabalho proposto
ao estudante é por meio de atividades diferenciadas e/ou estudos dirigidos
predominando a ac¢édo do docente como orientador. No trabalho coletivo, ha énfase
de trabalhos em grupos, em trios e em duplas.

Entendemos, com estas ressignificacdes, que vivemos um momento
oportuno para repensar e (re)inventar outras possibilidades de praticas didatico-
pedagdgicas, como uso das tecnologias digitais em rede, que vem nos desafiando
a reconfigurar a educacdo, por meio da aprendizagem em rede, colaborativa,
inspirada nas praticas da cibercultura. Nesse sentido, entende-se a aprendizagem
€ 0 ensino como processos continuos, sistematicos e organizados, sempre sujeitos
a reformulacdes, adaptacdes e novas acdes. Desse modo, o aprender a partir de
metodologias ativas representa, além de um processo permanente de conflito
cognitivo, uma atividade social, fortemente atrelada das interacbes com as
professoras, com o0s estudantes e os pares.

E fato que aprimoramento constante de praticas pedagdgicas, que atendam
a anseios pessoais aliados as demandas de uma realidade em permanente
mudanca requer dos docentes um continuo exercicio de autoformacgéo alcancgado,
por meio de leituras, atualiza¢do, grupos de estudo e pesquisa que promovam o0
alinhamento do professor com o entorno, em que atua. Tais caracteristicas
conferem 0 ensino como carater dindmico, permanente e ativo, favorecendo o
permanente dialogo, entre teorias e praticas, principio basilar das metodologias
ativas. Assim sendo, avancar nestes enfrentamentos também significa trazer estes
principios e critérios para o interior das salas de aula, para as relacdes

interpessoais e para os desafios propostos aos docentes contemporaneos.
6.3.3 Sala de aula e relagdes interpessoais
Entendemos que a sala de aula se consubstancia no estabelecimento de

relacbes interpessoais e nos desafios docentes, com que se deparam o0s

professores no exercicio da rotina académica. Ha outros elementos tdo importantes
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guanto estes, entretanto vale lembrar que esta secéo se dedicara especificamente
a triangulacdo entre sala de aula, relacdes interpessoais e desafios docentes.
Assim sendo, destacamos que a divisdes dos trés enfoques é meramente didatica,
uma vez que o entrelagamento entre eles se da na propria dindmica da sala de
aula. Exemplo disso é considerarmos que ministrar classes representa estabelecer
relacbes de diversas naturezas, além de lidar com os fatores imponderaveis e
impossiveis de serem previstos, quando planejamos nossas aulas.

Desta maneira, podemos dizer que o trabalho de preparacdo das aulas
poderia ser entendido, como um roteiro minucioso que nhos favorece na
organizacdo, execucao e avaliacdo das atividades. Mesmo assim, com a previsao
de recursos e materiais, de contetdo a ser ministrado, de preparacdo do ambiente
fisicolvirtual estamos sujeitos a variaveis que escapam de nosso controle: a
motivacdo de todos o0s estudantes, o engajamento discente nas atividades
propostas pelo docente, a assimetria de saberes entre os estudantes de uma
mesma turma, a empatia que precisa se estabelecer entre os integrantes desta
comunidade, chamada sala de aula.

A comunidade que ali se forma é pequena face a estrutura maior dentro da
qual se insere, entretanto, em termos de complexidade, sdo inimeros os desafios
gue cercam este tempo e espa¢o que configura o cenario de ensino e de
aprendizagem. Para Bacich e Moran (2018, p.3), “a aprendizagem mais profunda
requer espacos de prética frequentes (aprender fazendo) e ambientes ricos em
oportunidades”. No desdobramento destas questdes, trazemos para a discusséo as
mudancas paradigmaticas que cercam os primeiros 20 anos do século XXI e, de
forma especial, 0 ano em curso, que trouxe consigo uma situacdo de pandemia,
necessitando mudancgas no ensino formal e o professor precisou se reinventar -
desde a Educacéo Bésica até a Educacdo Superior.

Desta maneira, em meio as incertezas constantes que o mundo atravessa
com esta realidade pandémica, as instituicbes tentam novas organizacbes
administrativas e didatico-pedagogicas, buscando realizar da melhor forma os
processos de ensino e de aprendizagem. Portanto, jA ndo se trata somente de
refletir sobre os desafios que cercam a docéncia em pleno século XXI, mas de
agregar a estas discussoes as formas de regulacédo de nossos sistemas de ensino
e de aprendizagem em tempos de pandemia. Diante disso, problematizamos que

as universidades precisam projetar espacos de aprendizagem que permitam o
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presencial ou virtual, favorecer as relacfes interpessoais, 0 exercicio da docéncia e
a mediacdo pedagogica de tal forma que, em qualquer das modalidades, se
contribua para o dialogo entre os pares, 0s estudantes e os professores e, para a
participacdo ativa nas aulas e para além delas.

Segundo Maturana (1993), educar € configurar um espaco de convivéncia
desejavel para o outro, de forma que, juntos, possamos fluir no conviver e no
aprender. Mais que nunca, as palavras do autor sdo importantes, uma vez que a
socializagédo e a construgédo de conhecimentos deverdo se dar cada vez mais em
ambientes hibridos, diferentes das habituais salas de aula convencionais. Esta
‘nova realidade” coloca em destaque a importancia de (re)organizar as aulas,
elegendo metodologias que estimulem a autonomia do estudante e a participacao
do professor como mediador nestes ambientes de ensino formal.

A propésito disso, de acordo com Attard et al. (2010), a metodologia
centrada na aprendizagem requer flexibilidade dos espacos, ndo somente da sala
de aula, mas da instituicdo de ensino, para a incorporacdo de metodologias ativas
para a formacgédo de pessoas e 0 desenvolvimento de competéncias profissionais.
Os autores Cortelazzo et al. (2018) destacam alguns elementos que podem
garantir a eficacia desses espacos, tais como: conforto e atracdo, estética,
acessibilidade, mobilidade, seguranca e sustentabilidade. Sdo aspectos que podem
ser considerados pelas universidades, quando s&o pensados e projetados 0s
ambientes de aprendizagem. Nesse sentido, os espacos devem ser pensados para
o bem-estar dos estudantes, permitindo estar em um ambiente agradavel, com um
clima propicio para a motivacdo e para 0 engajamento nos processos de ensino e

de aprendizagem. Conforme Vitéria et al. (2018, p. 265):

Cabe lembrar, ainda, que os espagos académicos devem ser pensados
para acolher o estudante, pois ndo faz muito sentido dar demasiada
atencdo a dimensao cognitiva se o estudante ndo se encontrar mobilizado
afetivamente com o ambiente académico, ou seja, se 0S espacos
académicos |Ihe forem totalmente indiferentes e/ ou pouco aconchegantes.

Com base nos autores, esse acolhimento € essencial nos espacos de
aprendizagem, permitindo que o0s académicos tenham o0 sentimento de
pertencimento a essa universidade, sabendo que nesse lugar de/para formacgéo se
constroem lacos de afetividade, de amizade, de parceria e de apoio com 0s pares.
A estes posicionamentos agregamos outras questdes ja incorporadas no cotidiano

docente. Séo elas: as funcionalidades da sala de aula para atender a modelos
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presenciais e virtuais; as alternativas pedagogicas para instituicbes que nao
possuem recursos mais elaborados para atendimento as aulas remotas; a
manutenc¢do do engajamento estudantil, mesmo contando com tantos desafios e
demandas.

Assim sendo, 0 momento é de refletir sobre novos paradigmas e sobre a
manutencdo de alguns critérios que ja eram postos em pratica mesmo antes da
pandemia. Com o estudo, identificamos que os estudantes preferem estar em um
ambiente que € projetado para a interacdo e de trabalharem em grupos, tendo
aproximacao com os colegas e fortalecendo as relacdes interpessoais seja na sala

de aula presencial, seja na sala de aula virtual, conforme mencionam nos excertos:

Para mim é importante um espaco diferenciado, foi muito legal as aulas
naquela sala, principalmente porque é um lugar com um “alto astral”, com
mesas para sentar-se em grupos todas as aulas. Acho importante, ter um
espago que te proporciona interacéo e criatividade. (ESI7)

O ambiente tem impacto no ensino, gostava das aulas naquela sala, até
uma vez estava conversando com nossos colegas, que basicamente tudo
desde a faculdade, onde a gente quer trabalhar, € o ambiente em que tu
esta. (ESI9)

O fato de estar naquela sala ajudou para os estudantes poderem trabalhar
em grupo, também ajudou, a estrutura fisica, eles gostam daquele tipo de
sala. (P2Sl)

Na disciplina fomos em um ambiente diferenciado, gostei de ter aula em
espaco diferente, com mesas para sentar, trabalhar em grupo e quadros
méveis para anotagdes. (ECC1)

Na disciplina tinha um ambiente mais receptivo e era diferenciado. Eu
acho que a escolha foi uma postura da professora e que me engajou.
(ESI6)

E Lévy, o espaco ndo determina, mas condiciona, tu tens que saber usar,
para compartilhar. (P1CC)

Tivemos aula no prédio novo, foi bem legal, porque a sala de aula
diferente, influéncia no ensino e na aprendizagem. (ECC3)

E muito valido a universidade pensar em salas diferentes para aulas, para
aprender, esses tipos de espacos possibilitam mais para os estudantes
que aprendem de maneiras diferentes. Nas salas foi possivel pegar
canetdes e escrever nos vidros, nas lousas mdveis fazer anotacdes, essas
alternativas séo validas para a aprendizagem. (ESI10)

A universidade fez um grande progresso nessa questdo de inovacdao,

criaram ambientes mais acolhedores, que o aluno se sente bem-vindo.
(ECC4)

Com as metodologias ativas na proposta pedagoégica da universidade

investigada, 0s espacos interativos visam uma mudanca na cultura de
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aprendizagem e consequentemente na dinamica das aulas, uma vez que a
instituicdo e os docentes adotam principios norteadores presentes no PPI, para os
processos de ensino e de aprendizagem. Assim sendo, as dinamicas incluem
atividades, de cunho colaborativo, de compartilhamento de davidas, de trocas e
construcdo de conhecimentos, aprendizagem com 0s pares, em ambientes cujo
trabalho em grupo “corrobora essa perspectiva da necessidade de rever os
espacos de aprendizagem” (BACICH; MORAN, 2018, p. 83).

A contribuicdo advinda do investimento em relagdes interpessoais e
intrapessoais se projeta na relacdo dos sujeitos com a prépria sociedade. Equivale
a dizer que a aceitacdo do outro que tém diferentes historias de vida, ideias,
percepcdes de mundo, de sociedade, classe social, cultura, valores e objetivos,
abre espaco para um convivio fraterno, solidario, em que o respeito e a resolucéao
dos conflitos passam a figurar como critérios de civilidade e convivéncia solidaria.
Nessa interacdo e dialogo, os sujeitos crescem e aprendem a conviver com as
diferencas, o que para Freire (1996), consiste na dialogicidade, exigindo respeito e
ética, na perspectiva de uma educacdo humanizadora.

Compreendemos que o académico tem voz e vez em aula, questiona o
professor e esclarece suas duvidas, por meio de um dialogo que possibilita a
afetividade entre os professores e os estudantes, aproximando 0s sujeitos num
mesmo projeto educativo. Evidenciamos isso nos excertos das professoras, que
mencionam o afeto, espagos e tempos para o dialogo, o clima na sala de aula, a
importancia da relacédo entre o professor e os estudantes como condicdo primordial

do processo de aprendizagem:

Aprendizagem é afeto, e eu digo que docéncia é aprendizagem, logo a
docéncia por transitoriedade é afeto. (P1CC)

A professora dessa disciplina tinha bastante empatia com a turma, ela era
a que mais tinha dos demais professores do curso. (ECC4)

Eu ndo estou formando conteldo, um profissional ndo é sé aspectos
técnicos, o profissional tem que ter conhecimentos técnicos, habilidades
sociais e atitudes, estou formando pessoas. (P2SI)

A minha proximidade com os alunos, deu significAncia a disciplina, porque
sou eu a responsavel por dar significancia a minha disciplina e ndo meu
aluno. (P1CC)

Eu acho que a gente tem que ter uma empatia muito grande, enxergar o
aluno, como um ser humano. (P2Sl)
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Percebia a empatia da professora, desde a chegada na sala até a saida,
ela se importava com os estudantes e eles percebiam isso na relagédo
professor x estudante. Pois, era visivel o quanto gostava de ensinar e de
aprender com eles. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Eu conheco cada um deles, pelo nome, eu sei quem s&do eu tenho
obrigacdo de conhecer quem sao meus alunos. E é isso que o professor
tem que ter prestar atencdo, eu ndo sou uma maquina que despeja
contelido, sou uma pessoa que esta ali orientando pessoas. (P1CC)

Sempre que tinha ddvida, eu perguntava na aula e nos trabalhos tentava
resolver com 0 meu grupo antes, mas se a gente ndo conseguia resolver,
nés falavamos com a professora perguntdvamos na aula ou fora da aula.
(ESI9)

A professora fez diversas perguntas aos estudantes sobre o conteudo, no
sentido de eles participarem da aula. A forma dela perguntar tem empatia,
ela ndo é agressiva, ela faz uma pergunta para mobilizar os alunos a
pensarem sobre, a refletir e entdo ousar a responder, porque néo existe
certo ou errado, estdo na universidade para aprender e para compartilhar
conhecimentos. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Tenho usado a primeira aula fazendo uma dindmica de “quebra-gelo’,
porqgue acho que € importante, estabelecer a relagdo aluno-professor, para
gue eles entendam que, estou ali para contribuir com a formacao deles.
(P2SI)

Consideramos que esses aspectos pedagogicos e essa postura docente sédo
capazes de fazer a diferenca nos atos de ensinar e aprender, compreendendo que
o didlogo € um encontro (FREIRE, 1975), em que as relacdes e as interacdes
estabelecidas entre estudantes/estudantes, professores/estudantes e
professores/professores na instituicdo de ensino, podem ser promotoras de
aprendizagens, quando sdo confrontadas as ideias e 0s conhecimentos prévios,
permitindo a construcdo de novos conhecimentos com os pares. Corrobora Frées
Burnham (2000) ao afirmar que, o sentido da formacéao profissional, é a relacdo que
se estabelece, nos espacos em que se materializa a Educacao. Assim, 0s espacos
de aprendizagem para a formacgéo profissional, precisam permitir criatividade,
desenvolvimento de competéncias, flexibilidade, imersdo tecnoldgica,
interdisciplinaridade e trabalho colaborativo (CORTELAZZO et al., 2018).

A esse respeito, os dados coletados mostram a aula como um espaco
caracterizado pelo dialogo e de trocas, em que diversas relagdes intervém no
processo de aprendizagem. “Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo
um ser aberto as indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas
inibicdes: um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho a de
ensinar, ndo de transferir conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 47). A metodologia de

ensino permite a constru¢cdo do conhecimento, por meio da comunicacéo entre o
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professor e os estudantes, dentro de um sistema de relacdes simultaneas. Como
se espera, 0s estudantes sdo capazes de estabelecer vinculos afetivos, de
responsabilidade, de solidariedade e de trocas com seus colegas, que resultam em

elementos importantes para a aprendizagem.

A aula da professora € como se fosse uma conversa e quem esta
preocupado com a disciplina, tem interesse, recebe o retorno. (ECC1)

Quando surgiram as duavidas, perguntava para a professora e as vezes
para os colegas. (ESI8)

Eu acredito no didlogo, fui criada por pais assim e a minha dinda que te
falei que foi uma influéncia, era muito assim, eu via nela nas relagfes
profissionais e a Lucia também foi uma grande influéncia. (P2Sl)

NGés estamos educando pessoas, logo ha de se preservar o clima fraterno
na aula, entdo a aula é para o aluno, a aula é do aluno, ndo do professor,
isso é importante entender. (P1CC)

Hoje os alunos tém muito mais voz, participacéo e a gente questiona, quer
saber o porqué daquilo ali. (ECC1)

Na aula, surgiram questionamentos interessantes dos estudantes, sobre o
conteldo e a professora foi valorizando-os, mencionando: “excelente

” o«

questao”, “6tima pergunta”, e esclarecendo as duvidas. A forma como ela
recebe as duvidas dos estudantes € surpreendente, pois desse modo os
estudantes ndo sentem constrangimento. (Diario da pesquisadora -
OBCC)

Dessa forma, os estudantes identificam a aula como um dialogo, em que néo
ha espaco para mondlogos, e também um ambiente, no qual 0s sujeitos se
enxergam como pessoas, como pares dentro de um movimento horizontal, em que
séo desenvolvidas as competéncias, as habilidades, os valores, as atitudes para a
vida possibilitando, que os estudantes resolvam probleméaticas de forma coletiva,
sendo incentivados para o desenvolvimento da autonomia e da cognicdo. Esse
nivel de cooperacado, diz respeito a cada um, é resultado de um diadlogo que
converte o momento didatico em uma responsabilidade coletiva. Assim, o processo
de ensino e de aprendizagem, ndo é s6 um desafio, se ndo uma possibilidade de
autodesenvolvimento, em que os professores deixam de ‘[...] representar uma
autoridade para se tornarem orientadores e fontes de informacdo para as
atividades de aprendizagem em grupo” (GONCALVES, 2006, p. 54).

Ao longo das aulas observadas, percebemos as professoras como
orientadoras dos processos de ensino e de aprendizagem, realizando propostas e
atividades dialdgicas. Para Freire (1996), ndo ha docéncia sem discéncia, ou seja,

ambos estdo envolvidos no ato de ensinar e de aprender. Na continuidade deste
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pensamento, refletindo sobre os diarios de aula, em que narramos as impressoes e
sensacOes sobre as praticas pedagodgicas, foi possivel aprender como as
professoras da investigacéo desenvolvem o trabalho docente.

Para tanto, os principios ditados por Zabalza (2004), nos auxiliaram de
maneira expressiva. Para o tedrico, escrever diarios de aula exige também uma
organizacdo daquilo que se quer registrar. Pelo fato do registro exigir as
percepcdes e 0s aspectos significativos sobre a docéncia dessas professoras,
também foi necesséario um distanciamento pessoal para a reflexdo sobre a atuacéo
docente, pelo simples fato do encantamento e da admiracdo do trabalho
pedagdgico desenvolvido e construido por tais professoras junto aos estudantes.

“‘Assim, refletir sobre metodologia ativa € trazer os elementos que a
explicam, descrevem suas categorias ou elementos determinantes, tanto no
fundamento quanto na pratica docente (ANASTASIOU, 2014, p.19-20)”. Mais
especificamente, foram registrados momentos, em que os académicos foram
motivados a perguntar, questionar o tempo todo e, em que era permitido tirar foto
do quadro de giz, como um registro da aula. Dessa forma, o estudante podia
estudar, acompanhar, questionar e ndo precisava dividir o tempo para copiar do
qguadro, pois 0 mais importante era sua participacao ativa na aula.

Além disso, as professoras entendiam que “a sala de aula é um espaco de
conflitos, embates e discussbes. Nesse ambito, a capacidade de dialogar é
necessaria, para o bom andamento das atividades e da relacdo professor-aluno
[...]" (D'AVILA; FERREIRA, 2019, p. 44). Assim, ndo havia problema para elas, se
o académico perguntava se tinha davida, se questionava a explicacdo ou o
contetdo, porgue a conexdao com eles era favoravel, evidenciando empatia na
relacdo professor e estudante, um dos principios pedagdgicos para ensinar,

conforme ilustram os registros:

Como sao estudantes do 1° semestre, nesse primeiro més de observacéo,
muitos demonstram receio de perguntar, de errar. Ficaram mais em
siléncio na aula, mas entendo, porque chegam do Ensino Médio e talvez
os professores ndo permitissem questionar. Mas pela forma em que a
professora realiza a aula, sendo aberta para o questionamento e tendo
empatia com a turma, acredito que nas préximas aulas, os académicos
irdo perguntar mais, até porque as duvidas irdo surgir. (Diario da
pesquisadora - OBCC)

A metodologia ativa € para dar de fato e de direito protagonismo para
guem é dono do espaco, a aula ndo é minha, a aula é deles, e as vezes eu
digo para eles: “isso eu ja sei, vocés é que tem que aprender, logo vao
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fazer a parte de vocés, entdo tem que participar, fazer e se envolver’.
(P1CC)

A professora faz uma discussao, ela d4 muita abertura para ndo ser
aquela coisa de como se fosse uma palestra, que professor despeja a
informacédo e tu ficas ali assistindo, ela te faz participares, tu trazeres tuas
experiéncias e conhecimentos para aula. (ECC3)

E visivel a empatia que a professora demonstra na relagéo que estabelece
com o estudante. Ela inicia a aula perguntando como estdo, observa a
turma, se estavam animados ou mais cansados, devido a aula ser no turno
da noite, apos o recreio. Esse olhar sensivel para os estudantes em cada
aula permite que ela faca a atividade proposta de hoje ou que reorganize a
mesma, para que a participagdo seja efetiva, entendendo que seu publico
sdo esses estudantes. (Diério da pesquisadora - OBSI)

A professora permite perguntar e incentiva para que os alunos
guestionem, tragam conhecimentos, outras fontes, assim € mais
interessante. (ECC1)

Percebi que os estudantes estdo mais participativos, comparando com o
més anterior, agora ha menos receio para perguntas e para a exposicao
de davidas. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Nesse sentido, a dindmica pedagdgica dessas professoras possibilitou que o
estudante percebesse o0 espaco educativo, como parte de seu empoderamento, um
resultado de uma construgdo consciente coletiva, “para Freire, um processo que
emerge das interacfes sociais em que nos, seres humanos, somos construidos
[...]” (GUARESCHI, 2008, p. 166) e do protagonismo. Resulta para isto, essencial
que as relagcdes estejam reguladas por valores de respeito, um elemento motivado
pela acdo das professoras privilegiando os métodos comunicativos dialégicos, com
perguntas, respostas e problematizacdo coletiva, em que as professoras
observavam as afinidades grupais, as liderancas, bem como os conflitos e vias
para sua negociacdo no espaco da aula. “E necessario que o docente saiba
dialogar e escutar, ao mesmo tempo sendo flexivel e tendo persuaséo, buscando,
assim, o equilibrio e a melhor solucdo para questionamentos e problemas”
(D’AVILA; FERREIRA, 2019, p. 44).

Assim, compreendemos que essa atuacdo docente, tem como base uma
postura e uma relagéo dialégica, afetiva, ndo sendo deposito de ideias (FREIRE,
1980), permitiam que os estudantes pudessem ser protagonistas para a construgcao
do conhecimento, em um ambiente de aprendizagem, que todos sé&o escutados,
sentem-se acolhidos e valorizados pelos seus saberes e pelas suas experiéncias.
Em que “o espago é um fator determinante para a¢des de colaboragédo entre os
pares” (BACICH; MORAN, 2018, p. 139), sendo a aula pensada para o estudante e
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por isso, permite-se o0 seu protagonismo. Esses elementos sao ilustrados nos
excertos:

A professora tinha uma dindmica muito legal de ficar perguntando para os
alunos, para saber se eles estavam engajados no assunto e para
participar da aula. (ECC3)

As aulas que eu considero que foram as que mais colaboraram para os
alunos, foram as aulas que eles mais me fizeram perguntas, e as aulas
gue me encomendaram coisas. Eu acho que a aula mais produtiva é
guando eles dizem assim: “tu podias fazer um exercicio assim”, perfeito,
guando consigo que eles fazem isso eu ja vou para casa feliz. Eu gosto
guando eles me encomendam as coisas, gosto quando eles veem alguma
coisa de curiosidade, trazem para a aula e perguntam se aquilo pode ser
usado na disciplina, pode e fagco uma votacdo. Entdo, isso da para o aluno
0 que eu quero que ele entenda, que a aula é para ele. (P1CC)

A professora nos instiga, a ficar interessados na aula, € muito legal.
(ECC3)

Os questionamentos da professora para os estudantes, instigando a
participagdo ativa ndo acontece somente em uma aula, eles sdo em todas
as aulas e percebo isso como um diferencial da professora. Porque ela
esta sempre problematizando, questionando, fazendo com que os
estudantes possam pensar, refletir e aprender como resolver problemas
da sua futura area de atuacao. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Tenho usado um tempo da aula conversando com os alunos, como estéao,
eu acho que é uma conexao que precisa, precisamos ser uma referéncia
para eles, eles tém que entender que eles tém um porto seguro e que
podem recorrer a gente se precisar. A gente precisa manter um canal de
comunicacdo sempre aberto, podendo ser fora da sala de aula e
mantendo os meios de comunicacdo da universidade atualizados. Por
exemplo, hoje a universidade tem como referéncia o moodle (ambiente
virtual de aprendizagem), € injustificavel a gente néo ter ele atualizado.
(P2SI)

O fato da professora ter uma linguagem acessivel e estar aberta para
dialogar com os estudantes, permite que eles perguntem mais nas aulas,
porque se sentem a vontade para isso. Até porque a professora recebe as
guestdes de dlvidas e os questionamentos de forma tranquila, valorizando
os estudantes, fazendo com que a aula seja dialégica com eles, para os
processos de ensino e de aprendizagem. (Diario da pesquisadora - OBSI)

As aulas eram mais uma conversa, do que ler slides. (ESI7)

Nessa perspectiva, € propiciar a sala de aula como um espaco de ensino e
de aprendizagem, em que as metodologias ativas estejam presentes para
despertar a curiosidade, o interesse, a investigacdo, o trabalho em grupo, a
descoberta nas atividades propostas envolvendo a aprendizagem por pares, por
problemas, por projetos e outras estratégias pedagdgicas, em gue o estudante € o
centro do processo. A aprendizagem é maior, quando ha pratica e reflexdo, pois os

conteudos basicos, o0 estudante consegue estudar, de acordo com 0 seu ritmo, mas
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as atividades em grupo para o aprofundamento permitem “ir além” do estudo
individual (MORAN, 2015).

Os estudos de Cortelazzo et al. (2018), afirmam que 0s espacos precisam
ser pensados, para os sujeitos que fazem a sua utilizagdo, os estudantes e 0s
docentes. Independente do espaco e do lugar que ocorre a aula, a intencionalidade
docente e o protagonismo discente, sdo elementos fundamentais, € compreender
que a aula é para o estudante e para ele que precisa ser planejada. “[...] Podendo a
aula acontecer em diferentes espacos dentro da universidade, ou até mesmo fora
dela, num movimento que propicia aos universitarios o contato direto com o mundo
social e com o mundo da profissao por eles escolhida” (WIEBUSCH; MARTINS;
LIMA, 2018, p. 186). Este processo corrobora a nossa crenca de que a partilha de
saberes em sala de aula, o investimento em relagbes interpessoais e a forma de
lidar com os desafios docentes séo ricas e proficuas fontes geradoras de novos
conhecimentos, capazes de nos levar a uma docéncia que ultrapasse os limites
meramente técnicos/quantitativos e avance para praticas pedagogicas ativas de
carater didatico-metodoldgico formativo e humanista.

6.3.4 Sintese da categoria

Com base no objetivo especifico, retomamos a singularidade desta
categoria, evocando o argumento centralizador que serviu como norteador para
analise: a acao docente na perspectiva das metodologias ativas tem
preponderantemente a funcéo de orientar, mediar, instigar, problematizar, observar,
registrar e avaliar o processo de ensino, contribuindo para a construgdo da
aprendizagem do estudante. Tal assertiva dialoga com o conjunto de elementos
empiricos e tedricos que originaram o vetor propulsor das novas compreensdes
tecidas. Desse modo, explicitamos tais dados em itens, que condensam o0s
entendimentos das analises tedrico-praticas:

- O docente na perspectiva das metodologias ativas: para desencadear esse
dialogo precisamos refletir sobre as concepc¢des docentes, seus entendimentos
sobre essa metodologia de ensino e as estratégias pedagdgicas propostas. Vale
dizer que, quando se trata de discutir sobre metodologias ativas, sabemos que a
informacédo, que os docentes comunicam aos estudantes é s6 uma pista, um

organizador, um ponto, uma introducdo para que os discentes possam dirigir-se as
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fontes as quais seus professores reportam-se. Para um professor que constréi seus
propésitos pedagodgicos sustentados por metodologias ativas a retomada de papéis
e de funcdes pode ser uma iniciativa repetida diariamente. Assumir lugar de
protagonismo, seja em que segmento for, representa senso de compromisso,
desenvolvimento de autonomia e engajamento nos ambitos pessoais e
profissionais.

- Estratégias pedagodgicas decorrentes do vetor epistemoldgico assumido
pelo professor: a atuacao docente das professoras, as concepcdes de estudantes,
de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo Ssd0 expressas nas praticas
pedagogicas desenvolvidas. Ressaltamos o quanto cabe aos cursos de formacéo
um maior investimento, nesse processo de ampliacdo de autonomia e crenga nas
potencialidades dos estudantes como motivadores desse processo. Entendemos o
professor como um incentivador desse movimento de encorajamento aos
estudantes, apostando na sua capacidade e no seu potencial, para que 0s
académicos tenham confianca nele, entregando-se de forma expressiva aos
desafios caracteristicos de uma metodologia ativa.

Dessa forma, acreditamos que as peculiaridades metodologicas de uma
metodologia ativa acontecem quando o professor se propde a favorecer aos
estudantes universitarios uma formacdo académica mais plena de significados,
pois esta ensinando ao estudante caminhos para o ingresso no mundo do trabalho
e na vida em sociedade. As implicac6es desta concepcdo metodoldgica para o
ensino contam a possibilidade de engajar o proprio professor no seu fazer docente,
conferindo ao proprio oficio prazer e realizacao pessoal e profissional.

- Intencionalidade pedagdgica e decorrentes praticas educativas:
evidenciamos isso nos planejamentos das aulas, nos objetivos de ensino, na
finalidade educativa, no trabalho pedagodgico, na organizacdo das atividades de
ensino das professoras e na avaliacdo, quando promovem situacbes
desencadeadoras de aprendizagem, com as metodologias ativas. Entendemos que
a pratica educativa deve ser orientada na intencionalidade da formac&o critica, do
protagonismo do estudante, da constru¢cdo do conhecimento de forma individual e
coletiva, como também do desenvolvimento da autonomia.

- Protagonismo do estudante, do professor e as estratégias pedagogicas: em
geral, a literatura da area que da conta das metodologias enfatiza o protagonismo

do estudante, entretanto a imerséo profunda realizada na metodologia deste estudo
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nos levou a destacar a importancia do protagonismo do professor, nas estratégias
pedagdgicas condizentes com as metodologias ativas. Partimos do pressuposto de
que a triangulacao destes trés elementos orienta e da sustentagéo tedrica e pratica
as metodologias. Desta forma, pautadas nos depoimentos dos sujeitos da
investigacdo, temos num dos vértices desta triangulacdo a motivacdo estudantil,
sem a qual nada acontece em termos de aprendizagem; noutro vértice temos o
preparo e formacdo docente, que conferira ao professor desempenhar seu papel
com as especificidades inerentes a funcdo, como promotor das metodologias
ativas. Completando a triangulacao, temos as estratégias pedagdgicas que supdem
envolver os sujeitos nas suas dimensdes afetiva, comportamental e cognitiva,
proporcionando situacdes e contextos de aprendizagem ativa, em que 0 sujeito se
torna protagonista do processo de construcdo de sua propria aprendizagem.

- As especificidades do ensino e da aprendizagem nas metodologias ativas:
evidenciamos o professor como mediador do processo de ensino e de
aprendizagem, em que os estudantes tinham situacdes-problema e, para resolvé-
las, precisavam da mediacdo constituida pelas professoras. Assim sendo,
buscavam identificar e acompanhar o desempenho dos estudantes para orientar e
criar estratégias pedagogicas para o processo de aprendizagem. Sendo necessario
gue os estudantes, se conscientizem de que ndo bastam os apontamentos que
fazem em sala de aula, por exemplo. E preciso que o facam de forma
comprometida, pensar e refletir sobre 0 que se esta discutindo, registrar o que se
passa em aula e o sentido do que se passa para noss0os processos de
aprendizado, analisando até que ponto conseguimos explicar para um interlocutor
virtual ou real o conteudo desenvolvido nas diferentes disciplinas do curso,
relacionando-os com distintas situagdes.

- Relacdes interpessoais em contextos pedagdgicos que implementam as
metodologias ativas: as professoras mencionam a importancia da empatia e da
afetividade com os estudantes para as relacdes interpessoais. Em que as
atividades propostas envolvem a convivéncia em coletividade, o respeito mutuo, a
escuta, o dialogo, a expressdo de ideias e pontos de vistas diferentes, o
esclarecimento de duvidas, o questionamento e a resolugédo de conflitos inusitados.
Nesse sentido, pensamos a sala de aula, como um espaco de aprendizagem que é
acolhedor, dialégico e colaborativo. Assim, estamos conscientes de que sao

inUmeras as exigéncias e os desafios do contexto universitario, exigindo uma
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atuacao docente para o académico real, que esta em constante busca de novos
conhecimentos para a vida pessoal e profissional.

A modo de conclusbes, as reflexdes empreendidas de carater tedrico-
pratico, objetivaram novos entendimentos, para se pensar nos tempos e espacos
do professor, do estudante e das estratégias pedagogicas como uma das variaveis
relevantes a ser considerada por quem trabalha com metodologias ativas. Em que
o professor atua como mediador e o estudante como protagonista para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, para viver e trabalhar na
sociedade contemporanea. Quanto mais nos comprometemos com as
aproximacdes de uma aprendizagem baseada na vida real, maior € a relevancia do
ensino e a evidéncia de uma aprendizagem que néo se encaixa com 0s padroes
tradicionais. Ha, portanto uma necessidade de controlar e revisar continuamente as
aproximacbes que usamos para acompanhar as praticas docentes e de
comprometer-se com 0 segmento continuo para assegurar a credibilidade e a
validade do processo.

Para finalizar, destacamos que os caminhos percorridos na investigagao,
permitiram evidenciar a necessidade de refletir a propria pratica pedagodgica e
avaliar as intencdes do proposito educativo. Sendo assim, acreditamos na docéncia
universitaria que desvele dimensdes técnicas e éticas, em estratégias pedagogicas
pautadas na perspectiva dialégica, em que esteja presente 0 processo
epistemologico da constru¢do do conhecimento, traduzindo o contexto no qual nos

inserimos, com direito ao protagonismo do professor e do estudante.

6.4 APRENDIZAGEM DIALOGICA: A PERSPECTIVA DO ESTUDANTE

Nessa segunda categoria cujo foco estd na Aprendizagem dialdgica: a
perspectiva do estudante apresentamos as discussdes, que compdem tanto o
argumento central, quanto as subcategorias dele decorrentes. Para tanto,
retomamos o problema de pesquisa: Que aspectos pedagdgicos norteiam as
estratégias de ensino e de aprendizagem presentes nas metodologias ativas no
Ensino Superior? e, também o objetivo especifico: Evidenciar as percepc¢bes das
professoras e dos estudantes sobre as estratégias pedagogicas das aulas no
Ensino Superior, ambos estabelecidos para buscarmos novas compreensdes para

a categoria em questao.
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Nesse sentido, configura-se como argumento centralizador: a aprendizagem
do estudante relacionada aos aspectos que envolvem as caracteristicas pessoais,
cognitivas, ambientais emocionais, socioafetivas e contextuais, considerando 0s
desafios enfrentados pelo estudante universitario, tanto o académico de primeiro
semestre, quanto o de terceiro semestre, foco da nossa investigacdo. Nesta
perspectiva, as evidéncias identificadas trazem para discussdo os procedimentos
metodoldgicos, as estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras, a
epistemologia docente, os recursos didaticos-pedagdgicos e as distintas naturezas
de relacbes estabelecidas em sala de aula, tais como, relacdes interpessoais,
intrapessoais, relacdo professor x estudante e comunidade académica.

Na continuidade, cabe destacar que tais aspectos se projetam de forma
direta ou indireta na construgao do conhecimento, realizada ou ndo pelo estudante.
Encontramos ainda estreita vinculacdo dos elementos mencionados com a
mobilizacdo - ou ndo - para o aprender e ainda a vinculacdo com a capacidade - ou
ndo - de autorregulacdo, por parte do académico. Percebemos também, que o
conjunto de elementos mencionados envolve também relacdo com a motivagéo
estudantil, o que acaba por se projetar no engajamento - ou ndo - do académico,
nas atividades propostas no ambito pedagdgico e institucional.

Dessa forma, refletimos sobre a importancia que assumem as perspectivas
metodoldgicas dos docentes, as relacbes dialdgicas estabelecidas entre os
participes do processo de ensino e de aprendizagem, as praticas pedagodgicas
utilizadas em sala de aula e fora dela, e numa formacdo mais abrangente voltada
para a vida e no desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e habilidades,
que respondam as necessidades do estudante, tanto no &mbito académico, quanto
pessoal e profissional.

Com o movimento analitico, apresentamos trés subcategorias, denominadas
como: 6.4.1 Desafios e enfrentamentos dos estudantes; 6.4.2 Processos de ensino
e de aprendizagem; 6.4.3 Aprendizagem colaborativa. Organizamos cada uma
delas em uma sintese que envolve elementos tedricos e empiricos, bem como as

nossas compreensoes emergentes da investigacao.
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6.4.1 Desafios e enfrentamentos dos estudantes

O acesso a Educacédo Superior no Brasil nos ultimos anos, por meio das
politicas publicas de democratizacdo e de acdes afirmativas, inclusivas e
diversidade proporcionaram mudancas significativas no perfil dos estudantes
universitarios, abriram-se as portas para todos 0s sujeitos, especialmente para
aqueles que historicamente foram excluidos e que nédo tinham acesso a Educacéo.
Incluem-se nesse processo, estudantes oriundos de familias de baixa renda, com
cotas sociais, raciais, pessoas com deficiéncias, com pais que nado tiveram acesso
ao estudo, sdo estudantes com idade diversas e muitos trabalham no turno oposto
das aulas.

E uma pluralidade de identidades e de maneiras de ser jovens e adultos,
considerando as subjetividades na busca continua do respeito as diferencas.
Nesse contexto, temos um estudante com novas caracteristicas, necessidades e
desejos. E uma multiplicidade de estudantes presentes atualmente nas nossas
salas de aula, necessitamos acolher a todos como sujeitos de direitos, pois
merecem 0 acesso a educacdo de qualidade. Com todas estas diversidades que
contemplam o perfil do estudante, estas exigem transformacfes nos processos de
ensinar e de aprender. “O desafio € educar a geracao jovem para trabalhar e para
viver em uma sociedade onde nés (professores atuais) ndo temos ideia de como
ela sera” (NASCIMENTO; GIRAFFA, 2018, p. 182).

Quando se trata de analisar esses processos, desde a perspectiva do
estudante, partirmos da compreensdo de que o0 ingresso na universidade é
marcado por um novo ciclo, a transicdo do Ensino Médio para o Ensino Superior,
um processo complexo, de adaptacdo multidimensional para os estudantes.
Especialmente no primeiro ano do curso, diante das expectativas e dos desafios,
gue envolvem questfes pessoais, académicas e sociais, que sao determinantes
para a permanéncia e o sucesso académico. E neste contexto desconhecido, em
que tempos e espacos comecam a fazer parte do dia a dia desse estudante. Para
Wiebusch; Martins e Lima (2018, p. 186):

Nesse amplo cenério, faz-se um recorte para falar de modo particular
sobre a formacgdo universitaria no século XXI, aprofundando a reflexdo
sobre a aula universitaria, cujo redesenho é necessario para estar em
sintonia com 0s novos tempos.



215

Parece-nos essencial, compreender que a docéncia universitaria, as
metodologias de ensino, as praticas pedagodgicas e 0s elementos cognitivos afetam
positivamente ou negativamente esse processo. No entanto, no momento de
insercdo, os estudantes universitarios, enfrentam uma adaptacdo, entre as
expectativas prévias em relacdo ao curso e ao contexto universitario como um
todo, precisam se adequar as novas exigéncias, aos parametros de desempenho,
um ajustamento as novas regras da instituicdo de ensino e convivio social, bem
como a novos valores que regulam suas relagcdes (OLIVEIRA et al., 2014). Exige
comprometimento, autonomia, dedicacdo com o0s estudos, bem como o
desenvolvimento de competéncias e habilidades para a vida e para a futura
profisséo.

A relacdo entre os processos de aprendizagem e tais mudancas sera
determinante, se 0 espaco educativo se estabelecer como potencial de
desenvolvimento do estudante, este tera melhores condicbes para 0 percurso
formativo e 0 sucesso académico na universidade. Nesse sentido, a metodologia
ativa instiga o sujeito para inserir-se nos processos de ensino e de aprendizagem
com criticidade, autonomia e protagonismo, para aprender a se inserir no mundo do
trabalho e na sociedade como sujeito de si, da sua historia pessoal e profissional. A
chegada a universidade trouxe impactos e desafios para os académicos que estao

no 1° semestre de curso, conforme os excertos que ilustram estas evidéncias:

Chegamos a universidade e temos uma quebra de paradigma, de aula,
trocas de ambiente, sair de um ambiente e ir para outro, tém diversas
salas e prédios. Foi o0 meu primeiro contato com a universidade, o primeiro
semestre, entdo ja tive uns desafios a mais, que a dificuldade do curso.
(ECP1)

O Ensino Superior € muito diferente do Ensino Médio e isso causou um
impacto inicial na minha chegada. (ESI2)

A adaptacdo do Ensino Médio para o Ensino Superior foi um processo
dificil. Eu néo fiz nenhum curso técnico ou extracurricular, relacionado a
programacéo. Eu ndo estava 100% seguro do que eu queria fazer, mas eu
resolvi me arriscar e meus pais me apoiaram. (ECP4)

Nesse sentido, a universidade precisaria integrar no seu PPl um projeto
voltado especificamente ao acolhimento desses estudantes, com base em
atividades intencionalmente planejadas e direcionadas ao envolvimento, a
motivacdo, enfim a adaptacdo do académico no ambiente universitario, que para

ele as vezes assusta e desanima. Wiebusch; Martins e Lima (2018) destacam que
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a universidade precisa compreender qguem € o estudante da contemporaneidade e
desenvolver acfes para sua permanéncia e para que tenha sucesso na vida
académica.

Na continuidade desses desafios, a inseguranca gerada pela falta de
acolhida da instituicdo, pode se projetar em forma de incertezas do estudante em
relacdo ao préprio curso por ele escolhido. Cabe destacar que a permanéncia - ou
NAao - no curso que o académico optou, possa ser delegada a outras razdes, dentre
elas, a propria idade do recém-ingresso na universidade. Em geral, os académicos
sdo muito jovens, para escolher uma carreira, especialmente se considerarmos que
centenas de estudantes saidos do Ensino Médio e ingressos ao contexto
universitario oscilam entre 16 a 18 anos. Teixeira (2005) menciona sobre a
imaturidade dos estudantes que chegam a universidade.

Por isso, acreditamos na importancia do papel docente, também nesse
momento, em que o estudante esta desejoso de ser universitario, embora ainda
nao dimensione a abrangéncia e complexidade que representa cursar uma
graduacdo. Dai a relevancia, de cada professor cumprir seu papel explicitando a
dindmica do contexto universitario que o estudante ira enfrentar. Isso envolve
explicar processos de avaliacdo, dinAmica da proépria disciplina, afericdo de notas,
acordos didaticos e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Enfim, consideramos
que a prépria aproximacgao entre teoria e pratica pode resultar um ato proficuo, na
medida em que da ao estudante uma dimenséo realista do curso pelo qual optou.
Salientamos também que ninguém pode gostar daquilo que desconhece.

Dessa forma, para os académicos que chegam com muitas expectativas,
gquanto mais possibilidades e alternativas, menor a chance de frustracdo e
consequente evaséo. Este processo deve contemplar todo o percurso formativo e
em especial os primeiros semestres dos estudantes. Tais consideragcbes vao ao
encontro dos dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2019, referentes ao ensino, no qual
enfatizam que a diminuicdo da taxa de desisténcia dos estudantes & ainda um
desafio ndo superado pela educacao brasileira. A partir disso, problematizamos:
Quais os aspectos implicados? Envolvem mais questdes pessoais, pedagogicas
elou institucionais? Como resolver esse desafio relacionado a evasao? Quais

acOes podem ser desenvolvidas?
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As questdes que tangenciam essa tematica sao refletidas, diante da falta de
programas de acolhimento ao recém-ingresso; politicas publicas voltadas ao
graduando universitario; estabelecimento de um ambiente estudantil harmonioso;
confianga nos professores; informagdes claras e objetivas sobre o funcionamento
do universo universitario; favorecimento de autoconhecimento; respeito e
valorizacdo da diversidade, exigem de nds uma reflexado seguida de acdes, sobre o
papel social da universidade, bem como a necessidade de um acompanhamento
continuo dos estudantes universitarios, sob pena de avancarmos em rankings
desoladores de desisténcia e evaséo.

Na contramdo de tais desafios, estaria o investimento institucional em
acolhida, disponibilidade, motivacdo, sensibilizacdo, empatia, escuta, dialogo,
engajamento e satisfacdo pessoal como elementos indispensaveis, para um
processo de ensino e de aprendizagem favoravel a consolidacdo da eficiéncia dos
processos educativos na universidade. O engajamento académico envolve os
estudantes nas dimensdes afetiva, comportamental e cognitiva e, também as
instituicbes de ensino, nas acdes que realizam, para que estejam engajados nos
processos de ensino e de aprendizagem (VITORIA et al., 2018). Corroboramos
com o argumento da autora, ao considerar que o ingresso na universidade
representa a aceitacdo, o atendimento aos sujeitos e suas idiossincrasias, o que
exige atencdo e intencdo institucional, pedagdgica, técnica, administrativa e
docente. Enfim, representa o engajamento de toda comunidade académica, tal

como evidenciamos nos excertos que se seguem:

Nesse processo, contei com o apoio da minha familia e meus colegas, até
pensei em falar com um professor, que € coordenador do curso, mas eu
resolvi ndo falar, porque eu ja estava tendo bastante apoio da familia e
dos amigos mesmo. (ECP4)

Mas ainda bem que tivemos suporte da professora, monitores na disciplina
e os colegas ajudando também, explicando como eles tinham aprendido
tal conteddo. (ECP1).

Até hoje eu vejo a resisténcia no inicio que os alunos tém, até eles
entenderem como eu funciono e como a minha aula funciona, o primeiro
més é de conflito, porque eles ndo conseguem se situar no tempo e
espaco. (P1CP)

Ao observar a turma do 1° semestre, percebi o quanto uma aula
universitaria era diferente para os estudantes, pois no inicio eles tinham
receio de perguntar para a professora, de questionar, de pedir uma nova
explicagdo. Como ela tinha um olhar muito sensivel a turma, quando
percebia que os estudantes estavam em siléncio, ela questionava-os para
o didlogo em aula. (Diarios da pesquisadora - OBCP)
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Eu me senti inseguro durante todo o semestre, mas com certeza uma das
coisas que contribuiu, para que ao menos eu pensasse em mudar ou ndo
de curso, foram meus colegas. (ECP4)

Acho que os desafios, a gente consegue superar com a estrutura que a
gente tem na universidade. (ECP1).

Apesar de considerarmos que esses académicos do 1° semestre, estdo
conhecendo a universidade, a dinamica institucional e pedagdgica do curso, o
curriculo com a oferta de distintas disciplinas, envolvendo carga horaria, areas do
conhecimento, com novos professores e colegas na graduacéo. A auséncia de uma
orientacdo sobre a dinamica da instituicdo pode dificultar a ambientacéo do calouro
a universidade (TEIXEIRA et al., 2008). Desse modo, ndo hd como negar que a
institucionalizacdo de um projeto voltado para esse momento do estudante poderia
favorecer a forma como que cada académico vivencia a adaptacdo no Ensino
Superior. Por ser um ato individual, cada adaptac&o sera Unica, singular e pessoal,
sendo que alguns aderem mais facilmente ao ambiente, enquanto outros levam um
tempo maior para compreender o contexto universitario.

Dessa forma, evidenciamos a importancia da instituicdo criar mecanismos
para suavizar as eventuais dificuldades, inerentes ao ingresso nesse nivel de
ensino, em que “se deparam com desafios para os quais podem, ainda, ndo estar
preparados, tais como relacionar-se com pessoas diferentes, ajustar se a novas
regras, assumir novas responsabilidades e lidar com tarefas académicas mais
exigentes” (OLIVEIRA; DIAS, 2014, p. 188). Destacamos que os estudantes de
ambos os cursos tiveram desafios pedagdgicos e institucionais, que envolveram o
contexto, a sala de aula, a metodologia de ensino dos professores, as estratégias
pedagdgicas, as atividades propostas para 0s processos de ensino, de

aprendizagem e de avaliacdo, conforme os excertos:

Dos desafios, tem a questédo de ser o primeiro contato com a universidade,
como funciona as aulas do curso, disciplinas mais acumulativas, temos
gue ter uma maturidade, que eu nao tinha no inicio, uma adaptag¢éo. Acho
gue esses desafios, a gente consegue superar com a estrutura que a
gente tem na universidade. (ECP1)

Meus desafios ndo foram muitos, por ja estar inserido no mundo do
trabalho, eu tive facilidade, mas percebi que alguns colegas tiveram.
(ESI6)

De inicio eu fiquei assustado, porque na aula as atividades s&o no
computador e chega na hora da prova é no papel. (ECP5)
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No inicio, achei meio complexa, mas depois fui compreendendo a
disciplina. (ESI8)

Durante o Ensino Médio e no cursinho, eu estava fazendo prova objetivas,
acostumado a fazer esse tipo de prova. Quando entrei para o Ensino
Superior, tive que fazer prova dissertativas, argumentar e explicar, isso foi
um impacto, porque nédo estava acostumado a fazer provas assim. (ECP4)

Assim, evidenciamos a complexidade do processo de inser¢do no contexto
universitario, exigindo do estudante, meios para superacdo, enfrentamento e
desenvolvimento de competéncias e habilidades que o levardo a permanéncia na
vida académica. Wiebusch; Martins e Lima (2018) destacam que é necessario
encontrar formas de lidar com os inevitaveis desafios decorrentes dessa formacao.
Além disso, a universidade precisa promover atividades institucionais para
integracdo, acolhimento e também ofertar servicos de apoio aos estudantes, seja
pedagdgico, psicolégico ou psicossocial, a fim de ajuda-los nesse processo de
adaptacdo ao Ensino Superior. Os estudos de Oliveira et al. (2014), mencionam a
importancia dos docentes atuarem tanto no nivel tedrico-didatico, por meio do
compartilhamento do conhecimento, da troca de experiéncias e de discussées
mostrando-se abertos ao didlogo, preocupados com a adaptacdo académica e com
a formacéo dos discentes. Mais desafios s&o mencionados:

Eu tive desafios, porque eu ndo estou acostumada com aulas desse tipo,
muito praticas. Porque até o 2° semestre, era mais teoria. (ESI7)

Os desafios da aprendizagem foram muito mais questées minhas por ndo
baixar a cabeca e estudar, do que qualquer outra falta de infraestrutura,
suporte da professora e relacionamento com os colegas. (ECP1)

Entdo eu vejo assim, que a maior dificuldade estd em quebrar o jeito que
os alunos vém, esse é o grande desafio, tu ja tens o desafio de fazer
diferente, mas os alunos tém uma formacdo convencional passiva, eles
estdo acostumados a receber e reagir. (P1CP)

Os desafios foram com os trabalhos, na resolucdo de problemas e a
criacdo de um software para cegos. (ESI9)

O desafio inicial foi mais a ldgica, porque isso é uma habilidade que tu
tens que desenvolver, porque uma coisa € sé reproduzir, e a informética é
uma area muito exata. Entdo, esse foi um dos maiores desafios que tive
nos trabalhos, porque a maioria das resolucdes de problemas estavam em
trabalhos. (ECP3)

Compreendemos que o0s desafios mencionados, também estdo
relacionados, a transicdo do estudante “passivo” para o estudante “ativo” e as
metodologias ativas utilizadas nas aulas. Ou seja, precisamos levar em

consideracdo, que o0 estudante pode nédo ter as habilidades para uma
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aprendizagem dialégica, pois nem todos experimentaram vivéncias cujo dialogo
estivesse presente e sdo oriundos de uma Educacéo Bancaria, com base em Freire
(1996), pautada em concepgdes tradicionais, em que o professor era o responsavel
pela transmissdo do conhecimento. Corroboramos com a ideia de Pozo (2002, p.
69) quando diz: “Ndo é uma mudanga mecanica, e sim que requer um
envolvimento ativo, baseado na reflexdo e na tomada de consciéncia, por parte do
aprendiz”.

De acordo com Thomas e Brown (2011), necessita-se de uma nova cultura
de aprendizagem, na qual se instigue os estudantes a abracar o que nao se sabe,
a fazer mais perguntas, a fim de aprender mais e mais. Por essas questdes que se
faca necessario trazer a tona a discussao e a reflexdo sobre metodologias ativas,
afinal é preciso que o académico compreenda seu papel e entenda que a
aprendizagem ativa vai ocorrer, por meio da interacdo do estudante, ouvindo,
falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando, sendo estimulado a
construir o conhecimento e que seja protagonista (BARBOSA; MOURA, 2013).
Nesse sentido, os estudantes precisam entender que a aprendizagem depende
deles, ou seja, exercem um papel de corresponsaveis pelo proprio processo, por
iSso precisam estar presentes de maneira efetiva nas aulas, ou seja,
compreendendo que pensar, raciocinar, refletir, construir conhecimentos séo atos
individuais. O papel do papel do professor € insubstituivel, embora sua fungéo seja
totalmente distinta da funcédo do estudante.

Portanto, quando pensamos no estudante universitario contemporaneo,
entendemos o sujeito curioso, autbnomo e ciente da importancia de buscar meios,
para melhor aprender. Para Freire (1996), a educacdo de adultos, impulsiona a
aprendizagem para a superacéo dos desafios, para a resolucdo de problemas e a
construgdo do conhecimento, a partir de conhecimentos e experiéncias prévias dos
sujeitos. A docéncia e a discéncia se encontram no desejo de que o professor e o
estudante juntos podem ensinar e aprender. Consoante com principios que foram
expostos, o desenvolvimento de uma Educacéo Problematizadora (FREIRE,1975)
como principio formativo, em que os estudantes sdo estimulados a perguntar e a
esclarecer suas duvidas, na perspectiva de uma relacdo dialégica com os pares e
os professores. Para 0 mesmo autor (2011, p. 98): “Quanto mais se problematizam
0os educandos, como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo

desafiados”. E a mobilizacdo do estudante do século XXI para aprendizagem.
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Desse modo, os estudantes precisam entender que O ensinar nao €
transferir conhecimentos, mas é incentivar a constru¢do (FREIRE, 1996). Nesse
sentido, os professores podem ajudd-los nessa compreensdo, quando
desenvolvem praticas que permitem o protagonismo e a autonomia dos
académicos, bem como o desenvolvimento de competéncias e de habilidades
nessa formacdo que € para a vida pessoal e profissional. Para isso, utilizam as
metodologias ativas nos processos de ensino e de aprendizagem, em que as
estratégias pedagogicas desenvolvidas pelas professoras exigem que o estudante

seja proativo, protagonista, no ensinar e no aprender no contexto universitario.

6.4.2 Processos de ensino e de aprendizagem

No que se refere aos processos de ensino e de aprendizagem, a discussao
estd centrada mais especificamente, na docéncia universitaria, no professor e no
estudante do Ensino Superior na condi¢do de aprendiz. Consideramos 0 exercicio
da docéncia na sua complexidade, dada a interacdo de diversas dinamicas
relacionais entre os sujeitos, os docentes e 0s tempos e espacos. Assim, também
se entende a acdo docente na sua significacdo, em que a metodologia de ensino e
o modo que o professor desenvolve o trabalho pedagdgico, consequentemente,
influencia na aprendizagem dos estudantes.

Compreendemos as metodologias de ensino, como um conjunto de
procedimentos que envolvem a docéncia, tais como: objetivos, conteudos,
estratégias pedagodgicas e recursos didaticos. Bacich e Moran (2018, p. 41)
corroboram a afirmagéo anterior mencionando que: “sdo grandes diretrizes que
orientam os processos de ensino e de aprendizagem e que se concretizam em
estratégias, abordagens e técnicas concretas, especificas e diferenciadas”, ou seja,
organizam e sistematizam as ac¢Oes docentes, com base nos objetivos e nos
conteudos. Neste sentido, as professoras conseguiram estabelecer aulas

dinAmicas, como identificamos nos excertos:

A didatica, é a palavra primordial quando a gente fala por ensino e
aprendizagem no Ensino Superior, € a forma com que o professor vai
passar o conhecimento, de uma forma que a turma consiga entender e
refletir. (ESI6)
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As aulas da professora sdo bem didaticas, explica muito bem, faz
exercicios em aula, que ajudam bastante para aprender. Além, dos
materiais que ela coloca no moodle, ajuda para o estudo em casa. (ECP2)

A professora utiliza metodologias ativas, ja utilizou nas aulas: sala de aula
invertida, no qual os estudantes receberam no moodle, um material para
leitura e na proxima aula, na etapa inicial os alunos foram explicando seus
entendimentos a partir do texto. Depois precisam fazer a resolucédo de
problemas, em grupos. (Diario da pesquisadora - OBCP)

A didatica com certeza tem relagdo com o ensino e a aprendizagem.
Porque ndo adianta ter uma didatica boa, se tu ndo sabes explicar bem o
conteudo. (ESI7)

A professora era simpatica, tinha didatica e era clara para explicar o
contelido da disciplina. (ECP4)

Hoje na aula, continuaram com a correcao das questdes, com a resolucao
de problemas no quadro, com o0s esclarecimentos de dlvidas e
guestionamentos da professora para os estudantes. Isso motiva-os para
participagdo e € também um incentivo para o engajamento na disciplina.
(Diario da pesquisadora - OBCP)

Para quem néao entendia, tinha chance de rever tudo para poder entender,
até entdo para mim foi uma das melhoras disciplinas do curso, até o
terceiro semestre. As aulas e a didatica dela foram perfeitas. (ESI9)

Ao analisarmos o0s depoimentos dos sujeitos, nos parece interessante
destacar a etimologia da palavra didatica, em funcdo de que esse vocébulo é
recorrente nos excertos apresentados, bem como o entendimento a ele atribuido
pelos estudantes. Sobre isso, etimologicamente didatica significa a arte de ensinar
que trata da atividade educativa e de como torna-la mais eficiente (HOUAISS,;
VILLAR, 2001). A partir das falas dos académicos, identificamos uma percepcao
licida do estudante, no que se refere a didatica em sala de aula.

Muito disso se deve ao proprio perfil do estudante contemporaneo, inundado
de informacfes, de criticidade, de capacidade de realizar diversas tarefas ao
mesmo tempo e de criatividade. Nada mais apropriado, portanto, do que pensar
que o ensino universitario do século XXI, tem sido marcado pela necessidade de
mais metodologias ativas, “[...] que colocam o foco no processo de ensino e de
aprendizagem nos aprendizes” (MORAN, 2019, p. 7). Para o mesmo autor, é
essencial, que as praticas pedagodgicas demonstram mais a processualidade do
conceito pratico e tedrico, em que 0s estudantes passam a experimentar, a fazer, a
pensar e refletir para construir conhecimentos.

Considerando os depoimentos expostos pelos excertos destacados, também
podemos pensar no ensino, como uma agéo desenvolvida com a intencionalidade

de promover aprendizagens para os estudantes. Para Masetto (2012) estratégias
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de ensino sdo definidas como um conjunto de acdes para favorecer a
aprendizagem. Nesse sentido, as professoras utilizavam as metodologias ativas,
que consistem em praticas pedagodgicas direcionadas ao envolvimento e ao
engajamento dos estudantes, sendo protagonistas da sua aprendizagem
(VALENTE, 2018).

Ainda refletindo, pela recorréncia com que aparece na fala dos investigados
que a aula deveria se estabelecer como um dialogo reflexivo, que permite a
insercéo do estudante e a interagdo com os pares, tendo o conteddo ndo como um
objeto a ser repassado, mas como um meio para gerar entendimentos e
contextualizacdes, acerca das teorias eventualmente em foco. De acordo, com 0s
depoimentos analisados isto, seria uma forma de conectar as dindmicas cognitivas
do ensino, as motivagdes do estudante, enquanto sujeito que quer aprender. Diante
disso, evidenciamos as estratégias pedagdgicas mais efetivas na Otica dos

participantes desse estudo:

Na disciplina, como o conteldo era muito abstrato, a professora trazia
exemplos, materiais concretos para contextualizar e fazia relagbes com a
pratica. Tinha bastante resolucdo de problemas, que nds tinhamos que
criar estratégias para resolver. (ECP1)

O trabalho pedagdgico consiste em aula dinAmicas e interativas com os
estudantes, pois ela contextualiza os contetudos, com situagdes da
profissdo, sendo uma estratégia dos processos de ensino e de
aprendizagem. (Diario da pesquisadora - OBCP)

A professora sabia que tinha alunos completamente heterogéneos e ela
utilizava diferentes formas de ensinar. (ECP3)

A forma dela ensinar era muito mais explicativa, se importava se o aluno
estava prestando atengéo, entendo e compreendendo. (ESI9)

Percebemos nos argumentos destacados, a importancia que os estudantes
ddo aos contetudos contextualizados e a transposicdo didatica ao ensinar,
utilizando a problematizacéo, a resolugéo de problemas, em que o conhecimento
se da por descobertas, por investigacdo e as metodologias ativas permitiam a
aprendizagem significativa. Isto mediante experiéncias reais, simuladas, sala de
aula invertida, projetos, estudo de caso, aprendizagem por projetos e por pares, a
gamificacdo, no qual os estudantes tivessem que criar meios de solucionar os
desafios, pensando e refletindo nas estratégias possiveis para resolvé-los. Mais

estratégias pedagodgicas sao mencionadas:
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A professora da turma é dinamica, as aulas contemplam diferentes
abordagens pedagogicas e percebo que ha uma preocupagdo com o
entendimento e a compreensdo dos estudantes. Pois, pergunta
constantemente: “vocés estdo entendendo? alguma duavida?” Vou
exemplificar isso, com um exemplo da profisséo. (Diario da pesquisadora -
OBSI)

As estratégias de ensino utilizadas foram foi muito boas, ela usou
exemplos reais, apresentou um aplicativo para marcar jogos de futebol,
um aplicativo da pizzaria, eram contextos reais. (ESI8)

O ensinar hoje em dia, com essa informacédo toda distribuida, o professor
€ a pessoa que organiza as alternativas que o estudante vai escolher para
aprender. (P1CP)

Fala da professora: “fagam uma revisdo do conteldo para a préxima aula,
estudem e também tém exercicios extras no moodle, para quem tiver
interesse em fazer”. Com essa fala, consegui identificar que ela incentiva
gue os estudantes busquem mais, que estudem, que fagam revisdo e que
facam os exercicios que poderdo contribuir para suas aprendizagens.
(Diario da pesquisadora - OBCP)

A professora retomava o conteddo da aula anterior, esclarecia duvidas,
guando necessario explicava tudo de novo e dando exemplos. (ESI9)

Na explicacdo do conteudo, a professora utiliza o quadro para demonstra-
lo, por meio de uma sistematizacdo com esquemas, desenhos e mapas
mentais. (Diério da pesquisadora - OBSI)

A docéncia universitaria permite a dinamicidade da aula, com situacées que
os académicos irdo enfrentar na vida e na futura profissdo. Bain (2014) afirma a
necessidade das universidades trabalharem o protagonismo dos estudantes, em
relacdo aos seus estudos, mas também nos ambitos social e profissional, em que
0s processos de ensino e de aprendizagem tém como base a autonomia e a
motivacdo do estudante fazendo com que os conteludos e a aprendizagem sejam
efetivos.

Por isto, as metodologias ativas estdo centradas na formacgédo de
competéncias e habilidades, criando situagbes, nas quais o0 estudante seja
protagonista, para fomentar nele a responsabilidade com o processo de
aprendizagem. Isto implica a formacdo em estratégias comportamentais de gestéo
do tempo, solucdo de problemas, negociacdo com 0s pares, cooperagcao grupal.
Um elemento inicial € a propria visdo que estudante tem do processo de
aprendizagem levando em consideragcdo a classica definicho de Educacgéo
Bancaria cunhada por Freire (1996), que prevé uma légica passiva por parte do
estudante. A proposito disso, os académicos apresentam suas concepcgoes, acerca

do ensino e da aprendizagem:
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Acho que o ensino seria por parte do docente e aprendizagem por parte
do estudante, na minha interpretacdo, considerando na formacdo a
guantidade de informagbes que ele teve, as palestras e cursos extras
oferecidos pela universidade. (ECP1)

O ensino do professor depende da aprendizagem do aluno, saber que sdo
duas coisas que sao interligadas, ndo adianta o professor falar, se o aluno
nao entender. (ESI7)

Eu sempre pergunto para os alunos assim: “pensa como que tu aprendes?
Qual é o jeito que funciona para ti? Esse é teu jeito e ndo o0 meu, tu ndo
tens que resolver o exercicio do meu jeito, mas do teu, pensa como que
tua cabeca opera, o que te facilita, tu tens que te descobrir’. (P1CP)

Tem a parte do ensino do professor, mas tem a parte da aprendizagem
gue é do estudante, que nos vamos fazer uma atividade individualmente
ou em grupos. (ESI8)

O ensino, seria 0 professor passar tanto o conhecimento teérico, quanto
pratica e a aprendizagem seria efetivamente aprender, absorver,
compreender e conseguir aplicar o que vocé aprendeu em uma situagéo
pratica. (ECP2)

O ensino é o0 modo do professor ensinar, passar o conhecimento, o que

eles conhecem, os conteudos e as experiéncias para a gente aprender.
(ESI8)

gque esses académicos compreendem que Sao

corresponsaveis nesse processo, ou seja, a aprendizagem depende deles. Mas,

como sinalizamos isto deve ser resultado da dindmica pedagdgica dos docentes,

“[...] @a medida que a énfase é colocada na aprendizagem, o papel predominante do

professor deixa de ser o de ensinar, e passa a ser o de ajudar o aluno a aprender”
(BORGES; ALENCAR, 2014, p. 125). Sendo um facilitador, um orientador, o gestor
da aprendizagem, centrada na formacdo de competéncias e habilidades. Os

excertos demonstram 0s processos de ensino e de aprendizagem, com base nas

estratégias pedagodgicas das professoras e na mediacao:

O aprendizado nao é sé tu aprender naquele momento e depois esquecer,
tu precisas continuar utilizando o conhecimento. (ESI7)

Para mim, o ensino e a aprendizagem é criar maneiras, estratégias de
fazer o contetddo ser compreendido pelos alunos. (ESI6)

A minha responsabilidade como docente é criar as oportunidades de
protagonismo e reforcar esse protagonismo. (P1CP)

O ensino e a aprendizagem, é tu aprender novos conhecimentos, eu acho
gue é isso, tu conseguires ter novos entendimentos. Eu acho que o
professor € um guia, o cara que te mostra o caminho. (ECP4)

O professor tem que saber o conteudo, ele tem que ser a referéncia do
contelido, porque ele é o centralizador, a referéncia no conteudo, sempre
gue os alunos tiverem duvida, eles tém que saber, que vao achar a
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resposta no professor, ndo precisa ser uma resposta na hora, mas eles
tém que ter o professor como referéncia. (P2Sl)

O ensino em si é, motivar o estudante, saber cativa-lo, instigar ele, ir atras
e buscar. Aprendizagem do estudante, é ter interesse em aprender, nao
adianta o professor ser maravilhoso, se o estudante ndo tem interesse.
(ESI10)

Considerando que a aula € com os estudantes, as estratégias de ensino,
precisam estar direcionadas ao publico do Ensino Superior, aos diferentes perfis e
estilos de aprendizagem dos estudantes, implicando nos modos de ensinar dos
professores. A personalizacdo do ensino para a aprendizagem precisa estar cada
vez mais presente nas nossas salas de aula, para que as estratégias pedagogicas
sejam de acordo com as necessidades individuais de cada sujeito, o potencial
cognitivo e os interesses. Corroboram Lima e Moura (2015, p. 91): “Nao cabe mais
ensinar a todos os alunos como se estivéssemos ensinando a um sO”.
Compreendendo que aprendemos de maneiras diferentes, que existem estilos de
aprendizagem e que cada académico realiza esse processo no seu ritmo, com
respeito a diversidade e a multiplicidade de aprendizagens. Evidenciamos que o0s

estudantes tém consciéncia de como aprendem:

Sobre minha aprendizagem, eu consigo aprender muito mais lendo, eu
gosto mais de ler, fixa mais na minha cabeca eu lendo, saber de onde que
aquilo veio, quem foi o autor é importante também e minha aprendizagem
€ mais visual do que auditiva. (ECC1)

O modo de aprender, acho que vai de pessoa e pessoa, mas para mim € o
visual e o fazer, s6 o auditivo, ndo é comigo, tenho que ver o negdcio e
fazer. (ECP5)

De forma visual, d4 para aprender mais com esquemas e desenhos, da
para ter uma ideia de como funciona o contelido da disciplina. (ESI8)

A minha aprendizagem é mais visual, gosto de anotar bastante e da parte
de escutar, de ouvir a professora falando do contexto, entdo uma memoria
mais fotografica, depois mais anotando e fazendo as anotacdes para
lembrar depois, quando eu for utilizar. (ESI110)

A metodologia de ensino precisa levar em consideracao o estilo de cada
um. Entéo, tu ndo podes dar uma aula pacote, padronizada. (P1CP)

Visual, tu fixas no negdcio. E quando tu vais fazer também, é 6timo. Tu
também aprendes quando esta fazendo e mais se tu aplicares o que tu em
tese aprendeste. (ECP5)

Percebo o esforco da professora ao explicar os contetidos de diferentes
maneiras, com desenhos no quadro, com exemplos do mundo do trabalho
para que os estudantes pudessem compreender a teoria com a pratica.
Diario da pesquisadora - OBCP)
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Eu aprendo com exemplos, preciso que o professor no momento que esta
explicando a teoria, dé um exemplo, para que eu consiga relacionar com a
pratica, entdo seria esses elementos, esses “insights” para mim e essa
professora falava muitos exemplos. (ESI9)

A professora demonstrava preocupacdo com o modo de aprender dos
estudantes e sabia da importancia da contextualizagdo dos conteudos,
buscando aproximacdo com a realidade e com a profissdo. Diario da
pesquisadora - OBSI)

Essa multiplicidade de estilos de aprendizagem exigiu que as professoras
realizassem praticas pedagdgicas, para contemplar o modo como os estudantes
aprendem, que é Unico e singular. Para Zabalza (2004) a acdo pedagdgica se
constitui como um dos elementos que determina a aprendizagem. Assim, 0
professor precisa ressignificar a forma de ensinar e identificar como os estudantes
aprendem. Considerando a diversidade de sujeitos na sala de aula, o processo de
ensinagem (ANASTASIOU, 2015), é mais assertivo para os aprendentes. Nesse
sentido, os estilos de aprendizagem, foram considerados pelas professoras,
quando utilizaram diferentes estratégias pedagodgicas capazes de favorecer a
construcdo do conhecimento com as metodologias ativas.

Nas aulas das disciplinas, seus principios pedagoégicos consistem na
problematizacdo dos contetdos, no sentido de contextualizacdo dos contetdos
tedricos a sua aplicacdo, fazendo com que o estudante pudesse estabelecer
conexdes entre 0s conhecimentos para a aprendizagem. Nesse processo, é de
suma importancia uma personalizacdo do ensino que atenda aos académicos,
guanto ao seu ritmo e, ao modo de aprender, considerando que nem todos vao
aprender em um determinado tempo e espaco. Para Moran e Bacich (2018, p. 5), a
personalizagao “¢ o movimento de ir ao encontro das necessidades e interesses
dos estudantes e de ajuda-los a desenvolver todo seu potencial”’. Ou seja, permite
acompanhamento e respeito ao processo de aprendizagem de cada estudante,
envolvendo atividades presenciais e on-line. Uma das professoras investigada

menciona:

Eu acredito em customizagéo, cada individuo € um e acredito que a
tecnologia me permite fazer isso e temos o ambiente virtual de
aprendizagem (moodle). Neste semestre, por exemplo, tém as listas de
exercicios 1a, tem o nivel um, dois, trés e quatro e expliquei cada um.
(P1CP)

Também eu acredito que tem mais de um caminho para resolver um
problema e acredito que cada ser € individual e eu acredito que tenho 30
alunos, tenho 30 cabecas diferentes, que percebem a realidade e
constroem solugdes diferentes e vou ter que respeitar isso. (P1CP)
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A atuacdo docente, dessa forma, permite enxergar o estudante como um ser
humano que tem um tempo e caminhos para aprender, que precisam ser
considerados durante o processo de aprendizagem. Sendo assim, é propor
estratégias pedagodgicas diferentes, para que todos possam aprender. “A sala de
aula, ambiente rico em relacdbes humanas, € um aspecto fundante na pratica
educativa. Sua gestdo e a relacdo entre estudantes e docentes leva a pensar
melhor sobre o que esta sendo realizado” (LAUXEN; FRANCO, 2018, p. 261).

Nas aulas, destacamos que as tecnologias digitais, também foram utilizadas
para 0s processos de ensino e de aprendizagem, com atividades presenciais e
hibridas, em que os colegas realizaram leituras, pesquisas, novas descobertas e
trabalhos em grupo. Sendo permitido o uso do celular, pois as professoras
entendiam sua importancia para a investigagcdo e a aprendizagem, inclusive foi
utilizado para aplicativos como o kahoot para gamificacdo e o slack que possibilita
o envio de mensagens de texto e de voz, videos e documentos, que ficavam

registrados. De acordo com Moran (2015, p. 28):

Na educacao, acontecem varios tipos de mistura, blended ou educacéo
hibrida: de saberes e valores, quando integramos varias areas de
conhecimento (no modelo disciplinar ou ndo) de metodologias, com
desafios, atividades, projetos, games, grupais e individuais, colaborativos
e personalizados. Também falamos de tecnologias hibridas, que integram
as atividades de sala de aula com as digitais, as presenciais com as
virtuais.

Isso se efetiva com as tecnologias de informacgédo e comunicacdo, em que 0s
professores e o0s estudantes realizavam a interacdo via o Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem (AVEA), Moodle, no qual também, se utilizava, para
disponibilizagdo de materiais da disciplina, como textos, videos, exercicios,
exemplos de situagOes-problemas da profissédo, para estabelecer relagbes
dialogicas, entre os pares e compartilhar seus conhecimentos, por meio de féruns
sobre os contetudos estudados. O ensino hibrido configura-se como uma
combinacdo metodolégica que impacta na acdo do professor em situacdes de
ensino e na agdo dos estudantes em situagdes de aprendizagem” (MORAN, 2015,
p. 52).

“‘Nesse sentido, o ensino hibrido, possibilitou a interagéo entre os estudantes
e as professoras, a constru¢cdo do conhecimento, a aprendizagem colaborativa, o

trabalho em grupo e a utilizacdo das tecnologias digitais para os processos de
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ensino e de aprendizagem na universidade e em casa. O ensino hibrido, com as
metodologias ativas, integra experiéncias pedagodgicas que favorecem a autonomia
e a participagcdo do estudante no seu processo de desenvolvimento académico
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

A diversidade metodoldgica proposta por essas professoras € baseada nos
pressupostos da pedagogia ativa (LIBANEO, 1994), no qual o professor, por meio
de acbes metodoldgicas permite ao estudante a construgdo de conhecimentos e de
experiéncias. Em que o académico, ndo era apenas espectador, precisava assumir
o papel de protagonista, nas atividades propostas que contemplavam a resolucéo
de problemas, precisando buscar estratégias com os pares para resolvé-los. Essa
dinamicidade do trabalho pedagdgico permite evidenciar que nas aulas ha uma
preocupacdo dos professores, quanto aos processos de ensino e as estratégias
pedagodgicas permitem que o0s estudantes aprendam (ZABALZA, 2004). A
explicitacdo de exemplos e a vinculacdo com a pratica possibilitam a validacdo dos
contetidos, como procedimentos que permite a articulacdo entre teoria e prética.

Corrobora com tal posi¢cao Libaneo (1998), ao afirmar que o professor faz a
mediacdo da relacdo ativa do estudante com os conteddos, em que Sao
considerados 0s conhecimentos e as experiéncias deles. Para Pimenta e
Anastasiou (2014, p. 109), a docéncia universitaria possui também caréter
mediador e desempenha papel importante na constru¢cdo do conhecimento: “[...] é
profissdo que tem por natureza constituir um processo mediador entre sujeitos
essencialmente diferentes, professor e alunos, no confronto e na conquista do
conhecimento”.

Nesta perspectiva, o professor mediador tem a fungcdo de problematizar e
sensibilizar para a aprendizagem, procurando ajudar o estudante na construcao do
seu conhecimento (MORAN, 2015). Nesse sentido, o estudante constroi
conhecimentos com os pares, no coletivo e no compartilhamento de saberes que
contribui para a aprendizagem colaborativa e a consciéncia da necessidade de

continuar a aprender ao longo da vida.

6.4.3 Aprendizagem colaborativa

A aprendizagem colaborativa é entendida nesta investigacdo, como a

interacdo e a participacdo ativa dos estudantes no ensinar e no aprender. Sendo
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importante, que o0 académico consolide aprendizagens que sejam fruto da
colaboracéo intra e interpessoal, o que equivale a dizer que como ato individual a
aprendizagem atravessa 0 sujeito, seja por meio da necessidade, da curiosidade
e/ou de fatores que se projetam sobre o estudante, de maneira a atender a alguma
demanda interna, pessoal e intransferivel.

Com a motivacao os conteudos tém sentido e se articulam com a totalidade
da experiéncias de quem estéa na condicdo de aprendiz, conferindo as informactes
que |he chegam, com sentidos e significados que podem se converter em novos
conhecimentos a serem incorporados e utilizados no cotidiano do académico, na
futura profissdo, no encontro com amigos, enfim, na vida dentro e fora da
universidade. Nesse sentido, o protagonismo do estudante universitario é uma
realidade que se consubstancia na constru¢édo do proprio processo de saber como
se aprende, apropriando-se de meios e recursos que o levem a avancar na
consolidacéo de propésitos e de metas por ele estabelecidos.

Pardo Pérez e Garcia Tobio (2010, p. 47) asseveram: “Autorregulacién na
aprendizage exige un aprendiz activo, que tome decisions sobre o curso una
aprendizage iniciada por el mesmo”. Na continuidade destas reflexbes, vamos
entender que o ato de aprender exige esforco, mobilizacdo, motivacdo, bem como
mecanismos internos que favorecem/contribuem para a autorregulacdo da
aprendizagem. Corroborando estas ideias, nas palavras de Cavalcante (2018, p.
62):

Especialmente no ensino superior, o educando deve ser competente

guanto a autoaprendizagem e o0 autogerenciamento das suas
necessidades de conhecimento de modo significativo e integrado as
estruturas cognitivas subjacentes, problematizando e ultrapassando
saberes anteriores em busca da construcdo de novos conhecimentos.
Para isso, as metodologias ativas se utilizam da resolucdo de problemas
por parte dos estudantes, de modo que eles possam encontrar caminhos,
alternativas, possibilidades e escolhas adequadas a tomada de decisédo
em contextos complexos.

Assim, a aprendizagem colaborativa se configura na capacidade do
estudante criar conexdes, estabelecer relacdes, assim como atuar em situacoes
sejam elas quais forem de maneira criativa, raciocinada e ativa. A propésito disso,
ilustramos estes argumentos com alternativas pedagdgicas que em sua génese
carregam 0s principios sobre os quais se assentam as metodologias ativas, quais

sejam, o método da problematizacdo; do estudo de caso; da gamificacdo; da
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aprendizagem baseada em projetos; da aprendizagem baseada em problemas; da
aprendizagem em times; da aprendizagem entre pares; da sala de aula invertida;
do design thinking; da rotacao por estacdo; da rotacdo individual com a integragéao
das tecnologias digitais; das atividades presenciais e on-line; do ensino hibrido,
instancias estas que potencializam o interesse para aprender; o sentido da
aprendizagem, o que se projeta no engajamento académico.

Também contempla a dedicacédo e a absor¢do dos estudantes aos estudos
(SCHAUFELI et al., 2013), ou seja, a utilidade e a significancia dos conteudos das
aulas e as conexfes com a futura profissdo se apresentam aos académicos pela
necessidade da relacdo teoria e pratica que é contextualizada com a metodologias
ativas e as estratégias pedagogicas para 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Demonstramos tais argumentacbes com as falas dos sujeitos

integrantes da pesquisa:

Sou um estudante que gosta de aprender a teoria e como funciona na
pratica, porque é daquele jeito. (ESI10)

Nas aulas, a professora fazia muitos desenhos, mapas conceituais,
ilustracdes explicativas e exercicios diferentes para a resolucdo de
problemas, isso possibilitava um entendimento melhor da teoria com a
pratica. (Diario da pesquisadora - OBCP)

A gente ia aplicando o conhecimento que tinhamos visto nas aulas, no
projeto que estava em andamento, super valido a prética. (ESI6)

A minha responsabilidade é profissional com ele, tenho que mostrar como
ser um profissional colaborativo, inovador, criativo. (P2SI)

O fato das aulas serem com a sala de aula invertida, o design thinking, a
aprendizagem por problemas e a aprendizagem por projetos, a teoria e a
pratica era contextualizada aos estudantes. (Diario da pesquisadora -
OBSI)

Gostei dos exercicios praticos de conseguir ver a aplicabilidade da parte
tedrica, na aula tu consegues fazer, mas tens que chegar em casa e
colocar a mao na massa, ver se tu aprendeste ou ndo aprendeste. (ECP5)

A gente pode ensinar uma pessoa a se descobrir, a desenvolver as
habilidades e eu posso ensinar a pessoa a descobrir esses caminhos
pelas estratégias que eu uso. (P1CP)

Nesse sentido, a relacao teoria e pratica podem ser concebidas, como uma
estratégia pedagodgica das professoras, sobretudo quando compreendemos que a
teoria dissociada da pratica - ou ainda - a pratica destituida da teoria pode
esvaziar-se de significacdo quando se trata de aprender. Para Freire (1996) a

aprendizagem se efetiva, quando os estudantes vao se transformando em sujeitos
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da construcédo e da reconstrucdo do saber, por isso que a aproximacao da teoria
com a pratica é tdo importante nos cursos de graduacéo, que visam uma formacéo
pessoal e profissional.

Evidenciamos o0 quanto os proprios estudantes se esforcam para
estabelecerem conexdes entre o conteudo, a teoria e a aplicabilidade, ou seja,
buscam uma aproximacdo com a realidade pessoal e profissional, em que o
professor atua como mediador. Berbel (2011) assevera que as metodologias ativas
tém o potencial de despertar a curiosidade, a medida que os alunos se inserem na
teorizacdo e trazem elementos novos, ainda ndo considerados nas aulas ou na
prépria perspectiva do professor. Isso explica o interesse do estudante pelas
vivéncias praticas na sala de aula, pelos estagios, pelas experiéncias consolidadas,
durante o processo formativo, que vao permitindo a compreenséo dos contetudos
estudados, de tal forma que a aprendizagem seja ressignificada e, por isso mesmo,
adquira sentido e significado para o estudante.

Considerando a argumentacdo de Moran (2019) podemos inferir que a
participagdo ativa e o engajamento dos estudantes podem ser listados entre os
fatores determinantes do avanco académico. O que se pode evidenciar quando os
estudantes vivenciam a diversidade de oportunidades que as instituicdes de ensino
oferecem, quando se engajam em grupos de pesquisa, ensino, extensao, na
integracdo com a comunidade académica, assumindo a prépria formacao, como
algo que se da na continuidade, no processo. A respeito destas consideracdes, 0s
excertos que seguem sdao ilustrativos:

Fala da professora: “a teoria esta no quadro, agora precisamos trabalhar
com a pratica, fazendo exercicios”. “Estdo com duvidas? “Entenderam?”
“Nédo entenderam?” fala da professora durante as explicagbes nas aulas,
preocupada com o entendimento dos estudantes, com a compreenséo da

explicacdo e com o processo de ensino e aprendizagem. (Diario da
pesquisadora - OBCP)

Na nossa &rea, precisamos muito da teoria, mas também muito da prética.
(ECP2)

Eu acredito que a gente para aprender precisa ter bagagem, eu preciso
ver solugBes de outros e tentar entender como que 0s outros
compreenderam, para tentar construir as minhas, ninguém é criativo sem
bagagem. (P1CP)

Entdo tu vais aprendendo o contetido, como forma do projeto, os alunos
engajados nos conteddos que precisam ao desenvolver o projeto e
automaticamente tu vais desenvolvendo as soft skills, as habilidades e as
competéncias. (P2SI)
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A professora explicava a teoria, logo entendiamos e aplicavamos na
préatica. (ESI7)

Percebo os estudantes ativos no processo de ensino e aprendizagem.
Porque estdo pesquisando, buscando estratégias para a criacdo do
aplicativo, tendo diadlogo com os colegas e com a professora, fazendo
trocas de saberes e construindo novos conhecimentos juntos. (Diario da
pesquisadora - OBSI)

Assim sendo, percebemos que as estratégias pedagogicas utilizadas pelas
docentes nas disciplinas do curso direcionavam o ensino, estabelecendo relacéo
entre 0s aspectos teoricos e praticos, 0 que representa um passo importante na
motivacdo e engajamento dos estudantes. Segundo Giraffa (2017), as praticas
docentes e os recursos utilizados para apoiar o fazer docente aparecem como
elementos de significAncia na percepcao discente, especialmente no que tange a
sua motivacdo em permanecer aprendendo e vinculado a determinado curso.

As professoras mencionam situacdes reais, do dia a dia da profissao, para
gue o estudante interaja com experiéncias de vida e experiéncias profissionais,
apresentando suas duavidas e compartilhando suas inquietacbes. A educacao
baseada no processo ativo € consolidada na busca do conhecimento do estudante,
visando formar cidaddos competentes, criativos, com uma proposta de
aprendizagem pela acdo (BACICH; MORAN, 2018). Os estudantes compreendem
a importancia da relacdo teoria e pratica e do quanto precisam dessa articulacédo
nos processos de ensino e de aprendizagem. Nas palavras de Moran (2019), faz-
se necessario o papel protagonista do aluno, bem como seu envolvimento direto,
participativo e reflexivo, em todas as etapas do processo, experimentando,
desenhando, criando, com orientacéo do professor.

Nesse sentido, consideramos que o0 estudante precisa ter conhecimento
tedrico e experiéncias praticas que permitem ser capazes de solucionar o0s
problemas nas atividades propostas em aulas, na futura na profissdo e na vida em
sociedade. Desse modo, com as atividades propostas “[...] o aprendizado ocorre a
partir da antecipacao, durante o curso, de problemas e situacdes reais, 0S mesmos
que os alunos vivenciardo depois na vida profissional” (MORAN, 2015, p. 34).
Corroborando a argumentacdo do autor, as falas dos sujeitos da pesquisa séo
autoexplicativas:

Foi a primeira disciplina do curso que foi bem pratica. No inicio do
semestre, achei que era teérica, mas nédo foi, foi tedrica e prética, de
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aprender mais na pratica, entendendo os conceitos trabalhados nas aulas.
(ESI10)

Aprendo o que entendo, a professora explica, de forma que eu consiga
absorver, entender melhor a minha aprendizagem. (ESI6)

Percebi o quanto a contextualizagdo da teoria com a pratica e a relagao
com o mundo do trabalho é importante nas aulas de graduacdo. Sé&o
estudantes do primeiro semestre, estdo comecando a ter conhecimentos
iniciais sobre programacdo e as possibilidades da area. (Diario da
pesquisadora - OBCP)

Aprendizagem envolve a pratica, a gente vai aprender fazendo. (ESI8)

A professora conseguia fazer constantemente relagbes do contelddo
tedrico, com a aplicacdo dele na prética, explicando-os com experiéncias
gue teve no mundo do trabalho, quando atuava em uma empresa. Vejo o
guanto os estudantes ficam interessados ao escuta-la, porque desejam
compreender a teoria com a pratica. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Entendemos que, para que o ensino seja significativo para o estudante, as
intervencdes pedagogicas e as mediacbes em aula com as metodologias ativas
estdo baseadas em exemplos da vida real, mostrando assim ao aprendiz sua
utilizacéo, colocando os conceitos em pratica, por meio da experimentacdo na sala
de aula e/ou fora dela. Para Wiebusch; Martins e Lima (2018) dois conceitos sao
fundamentais para a formacdo contemporanea: a aprendizagem realizada com o
didlogo constante sobre a teoria e a préatica e o desenvolvimento da autonomia.
Isso ocorre com as metodologias ativas, em que 0s estudantes sdo 0s sujeitos do
processo e consolidam aprendizagem por experimentagdo (MORAN, 2018). Ou
seja, a aprendizagem precisa ter sentido e significado ao aluno, para isso precisa

ser consolidada, por meio da relacao teoria e pratica, como destacam nos excertos:

A professora fala mais do conhecimento empirico, da pratica, a forma
como ela ensina os conhecimentos, o contetdo e a teoria é moldada, de
uma maneira que a meu ver que para quem ja esta na inddstria, no mundo
do trabalho, consegue compreender melhor. (ESI6)

Muito boa a metodologia, porque a professora foca em nédo so6 dar teoria e
exercicios tedricos, mas ela mostra como é na prética. (ECP3)

A professora fez um esquema explicativo e com desenhos no quadro, para
retomar o conteldo sobre vetores e ficou mais compreensivel, a relagao
teoria com a prética. (Diario da pesquisadora - OBCP)

Aprendizagem eu vejo mais, colocada em prética, preciso da teoria, mas
da prética também. (ESI9)

A professora mencionava muitos exemplos do cotidiano da profisséo,
fazendo a relacdo teoria e préatica e percebia que isso potencializava o
interesse dos estudantes em aprender, pois eles eram participativos das
aulas, perguntando mais detalhes e aqueles que estdo realizando estagios
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tinham a possibilidade de contribuir na aula, com seus conhecimentos e
suas experiéncias. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Eu achei que a metodologia da professora foi muita boa, porque foi muito
pratica, estudamos os conceitos e logo aplicamos por meio de trabalhos
em grupos. (ESI7)

Observamos ainda que o modo como o conteudo tedrico € contextualizado
com a pratica, nas metodologias ativas, permite que os estudantes tenham uma
aprendizagem colaborativa com os colegas, bem como nas atividades propostas
em duplas, trios e em grupos. Dessa maneira, a construcdo do conhecimento
ocorre de forma compartilhada entre os estudantes, com a interacdo e a
colaboracdo, em que o professor realiza a mediacdo, com o compartilhamento de
experiéncias e de conhecimentos (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). Tais
procedimentos metodolégicos estdo alicercados em estratégias previstas no PP,
no PPC e nas praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras. Assim, os
excertos demonstram a aprendizagem acontecendo, por meio da interacdo com 0s

pares, os colegas e as professoras:

A aprendizagem foi na interacdo com a professora quando tinha davidas e
com os colegas, quando estudava em casa e estava fazendo exercicios,
surgia uma duavida e perguntava para os estudantes. (ECP1)

A interacdo com a professora e os colegas, principalmente com o meu
grupo ajudou para minha aprendizagem. (ESI9)

Ao invés de cada estudante ter que resolver os 24 problemas sozinhos,
em grupos os académicos resolveram trés e a professora criou ho moodle,
um férum para compartihar as estratégias que utilizaram para a
resolucdes de problemas das questdes. Assim, 0S grupos acrescentaram
guais eram suas questdes e quais foram as estratégias usadas, sendo um
compartilhamento das solu¢des que encontraram. No final, mencionou:
“Gamificagdo na proxima aula: para quem fizer todos os exercicios extras
que estdo no moodle”. (Diario da pesquisadora - OBCP)

Pude contar com a professora e dois colegas, mais proximos, durante o
semestre para ajudar nas duvidas e na minha aprendizagem. (ECP2)

Nas aulas como nos sentdvamos em grupo, a professora circulava, estava
no meio, olhando para todos, entdo o impacto foi diferente e melhor, deu
para aprender mais o contetdo desse modo. (ESI8)

No trabalho em grupo, os estudantes tiveram dialogo, discutiram juntos
meios e estratégias possiveis para resolugcdo de problema de cada
guestdo e quando encontravam a solugdo, precisavam registra-la. (Diario
da pesquisadora - OBCP)

A gente tem que ter a percepcdo humana e a gente tem que saber
fomentar para que os alunos trabalhem em grupo. (P2SlI)
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Como na turma do 3° semestre, muitos estudantes do curso noturno
trabalham durante o dia, eles ja tém experiéncias que corroboram para os
processos de ensino e de aprendizagem. Quando a professora menciona
os exemplos que teve na sua atuacdo profissional em empresa, apos ela
pergunta aos académicos quem teria exemplos para compartilhar com os
colegas e percebi que diversos estudantes falavam. Assim, fui observando
0 quanto ensino e a aprendizagem envolve o professor e seus estudantes.
(Diério da pesquisadora - OBSI)

Nas dinamicas e nas discussdes do trabalho em grupo, com as outras
percepcdes dos colegas, percebi que estava tendo um olhar mais
distorcido do que realmente era. (ESI6)

Sabemos que aprender com os pares, permite o dialogo, o debate, o
compartilhamento de saberes e a construgdo de novos conhecimentos. E uma
aprendizagem colaborativa com os colegas, os professores e com as atividades
propostas para o trabalho em grupo. A postura do estudante no processo de
aprendizagem interfere diretamente na formacdo das competéncias e das
habilidades, principalmente de comunicacdo, inovagdo, autoconfianca,
responsabilidade, autonomia, respeito, relacdes interpessoais, trabalho individual e
em redes.

Nesta perspectiva, os académicos estabelecem relacdes dialégicas de
escuta, divergéncia de opinides, conexdes de ideias, em que precisam desenvolver
a empatia, a cooperagdo, o pensamento critico e reflexivo, o que faz com que
aprendam uns com o0s outros. Deste ponto de vista, 0 que se discute séo ideias, e
nao pessoas. Além disso, incentivam a criatividade e o potencial dos estudantes
como pesquisadores (BACICH; MORAN, 2018).

Cabe ressaltar que o trabalho colaborativo precisa da adesdo do estudante
as propostas pedagdgicas, sua acao e ativismo em prol do proprio crescimento, a
ciéncia de que o sujeito mediado pelo meio se constréi e reconstréi frente as
distintas situagdes da vida e da comunidade universitaria. Dai se dizer que, quando
se trata de aprendizagem colaborativa, estamos falando de envolvimento, atitude,
comprometimento efetivo, trabalho de comum acordo, debate de ideias, decistes
coletivas, autonomia e capacidade de atuar em agdes conjuntas, no sentido de que
cada um tem seu papel especifico, mantendo propositos comuns - aprender - e
investindo numa cultura de colaboracéo, e ndo de competicao.

No Ensino Superior, a aprendizagem colaborativa em grupo, é um processo
de mudanca cultural; o professor é o agente dessa mudanca quando, no espaco

académico, facilita a aprendizagem, por meio de métodos como a aprendizagem
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baseada em problemas (BARRETT; MOORE, 2011). Destacamos que uma das
estratégias pedagogicas propostas nas aulas para a resolucdo de problemas e a
aprendizagem colaborativa foi o trabalho em grupo que permitiu estabelecer
relacdes dialdégicas de escuta, de trocas de conhecimentos, de divergéncia de
opinides, de busca por solucbes e de conexdes de ideias, em que precisavam
desenvolver a empatia, a cooperacdo, o pensamento critico e reflexivo, sendo

pOSSiVG| 0 ensinar e aprender com 0s pares, COmo mencionam nos excertos:

Os trabalhos ao longo do semestre eram bem satisfatérios, realmente
testavam nossa capacidade e nossa aprendizagem. (ECP2)

Acredito que o trabalho em grupo foi fundamental para minha
aprendizagem ter sentido. (ESI9)

A gente tem que ensinar, os alunos a terem atitude, serem responsaveis,
tem que saber trabalhar em grupo, tem que ser proativo. (P2SI)

Os trabalhos que a professora propde em grupo, obviamente no ramo do
trabalho tu ndo vais trabalhar sozinho, tu vais sempre trabalhar com
alguém, entéo ela promoveu isso desde o inicio da disciplina. (ECP3)

A professora solicitou que os estudantes se organizassem em grupos de
quatro pessoas. Como ela tinha em maos uma caixa colorida, despertou a
curiosidade e o interesse dos estudantes em saber o que tinha dentro. Ela
explicou a dindmica “dividir e compartilhar”, dentro da caixa tinham
questdes coloridas para resolucdo de problemas. Sendo que o0s
estudantes precisavam retirar trés questdes, ou seja, um namero impar de
guestdes e ndo par como era os integrantes do grupo, com essa
estratégia, eles precisariam resolver juntos, coletivamente as questdes e
nado individualmente. Se fosse quatro questdes, cada estudante iria pegar
uma para resolver e ndo seria um trabalho em grupo. Segundo a fala da
professora: “sdo pequenos detalhes, mas que fazem a diferenga”. Objetivo
da atividade: entender o enunciado e criar estratégias para realizar as
guestdes que envolvem a resolucdo de problemas, compartilhar ideias e
conhecimentos e aprender com o0s colegas. Gamificagdo com
recompensa: uma dessas questdes ira cair na prova, vou sortear uma
guestao. (Diario da pesquisadora - OBCP)

A dindmica do desenvolvimento do trabalho em grupo, durante o
semestre, foi uma coisa que ajudou bastante na aprendizagem. (ESI6)

Trabalhando em grupo, a gente conseguiu debater e chegar em um
consenso, eu estava equivocado em varios pensamentos meus durante o
semestre. (ESI6)

Com o problema da aula, percebi o engajamento dos estudantes para
encontrar estratégias para sua resolucéo. Pois, essa atividade foi realizada
em grupo e a professora ficou acompanhando os estudantes, fazendo a
mediacao. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Uma das aprendizagens e que achei sensacional, a experiéncia de
trabalhar em grupo, literalmente como uma equipe, foi bastante
importante. (ESI7)
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Cabe ressaltar que os trabalhos em grupos nos cursos de graduacéo diurno
e noturno, foram realizados durante o periodo das aulas e os estudantes, utilizaram
as tecnologias digitais, as redes sociais e o ambiente virtual Moodle, para dar
continuidade ao trabalho a distancia. “Hoje, a sociedade é marcada pelas
tecnologias da informacdo e comunicacdo, com destaque especial a tecnologia
digital - a vertente mais atual” (WIEBUSCH; MARTINS; LIMA, 2018, p. 186).

Com atividades presenciais e on-line, por meio do ensino hibrido foi possivel
redesenhar as formas de ensinar e de aprender (MORAN, 2019) e continuar
aprendendo de forma colaborativa, com os pares, entendo que as tecnologias
digitais nos aproximam independentemente de tempos e espacos. O trabalho em
grupo promove a aprendizagem colaborativa que é uma oportunidade de formacéo
pessoal e social na construcao de saberes (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007). Os
pressupostos da aprendizagem colaborativa, a interatividade, a troca entre pares, e
a flexibilidade dos papéis, nas comunicacdes, nas relacbes e nas interacdes

possibilitam os processos de ensino e de aprendizagem.

6.4.4 Sintese da categoria

Partindo destas consideracdes, com base no objetivo especifico, retomamos
a especificidade desta categoria, evocando o argumento centralizador que serviu
como vetor desta analise: a aprendizagem do estudante relacionada aos aspectos
gue envolvem as caracteristicas pessoais, cognitivas, ambientais emocionais,
socioafetivas e contextuais, considerando os desafios enfrentados pelo estudante
universitario, tanto o académico de primeiro semestre, quanto o de terceiro
semestre, foco da nossa investigagao.

Desse modo, as compreensdes tecidas nessa categoria poderiam ser
utilizadas ndo apenas, para os semestres dos estudantes integrantes da pesquisa,
mas também para os académicos de todos os semestres de um curso de
graduacéo/bacharelado. Isso porque entendemos que o papel do professor € de
mediador e o do estudante €& de protagonista nos processos de ensino e de
aprendizagem, expressando ideias, esclarecendo duvidas, realizando trocas,
compartilhando conhecimentos e experiéncias em um movimento de aprendizagem

dialogica e colaborativa com os pares.
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Consideramos de suma importancia, o desenvolvimento da autonomia e da
responsabilidade do estudante com o proprio processo formativo, afinal diante dos
desafios que surgem no percurso, que podem ser pessoais, pedagogicos e/ou
institucionais, sera necessario supera-los buscando estratégias e contando com
redes de apoio para os enfrentamentos da vida académica, desde o ingresso até o
altimo semestre do curso. Quanto esse conjunto de elementos se colocam em
sintonia ha uma tendéncia que favorece a permanéncia do académico na
universidade. Na continuidade, referimos o papel da universidade no processo de
aprendizagem do estudante, especificamente no que se refere a implementacao de
projetos de acolhimento ao académico, assim como planejamento de acdes que
visam a apoiar professores e estudantes, na promocdo de estratégias de
engajamento do estudante na instituicdo. Ainda com referéncia ao papel
institucional, consideramos importante a criacdo de tempos e espacos destinados
ao convivio, ao lazer, ao descanso, ao siléncio e ao estudo, seja ele individual ou
em grupo.

No que se refere as leituras sucessivas, tanto as técnicas quanto o material
empirico se desdobram em novos conhecimentos, em novos pontos de vista, novas
abordagens, em novos posicionamentos, o que acaba transformando cada
categoria/subcategorias em um didlogo permanente entre tedricos, sujeitos da
pesquisa e a investigadora. Dessa triangulacdo, acabamos por viver na pratica a
aprendizagem com o0s pares, 0 que resulta na producédo de novos entendimentos e
novos olhares sobre o0 mesmo objeto de estudo. Assim, destacamos a importancia
de compreendermos os significados das estratégias pedagogicas e das atividades
em conjunto para melhorar a qualidade educativa e alcancar maior relevancia
social de tais praticas junto aos estudantes. No nosso entendimento, isso significa
construir conhecimentos sobre a realidade da propria universidade, inserindo-se
por inteiro numa comunidade académica, com a qual deve se relacionar de
maneira intensa, produtiva e assidua.

Essa forma de entender o estudante ultrapassa as questdes que envolvem a
aprendizagem e alcangcam possibilidades fecundas de identificar potencialidades e
fragilidades presentes no académico. Na continuidade dessa ideia, podemos
pensar que temos ai um aumento de consciéncia pedagodgica e capacidade de
intervencéo por parte do professor. Acrescentamos a essas compreensdes, o papel

do fortalecimento das relagbes de cooperacdo entre os diversos atores integrantes
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da instituicdo, o que torna mais efetiva a vinculacdo entre universidade,
comunidade e sociedade. Quando falamos sobre tais aspectos, podemos inferir
que o cumprimento desses principios e critérios contribuem de forma expressiva
para a tomada de decisdes dos estudantes, para seus processos de
autorregulacéo, para melhoria institucional, movimentos emancipatérios e elevagcao
da capacidade educativa.

Temos que considerar que o0 ingresso no ambito universitario gera novas
exigéncias, didatico-metodoldgicas, em que exige do estudante, uma adaptacédo a
novos modos de aprender com as metodologias ativas. Pois, percebemos que
ainda ha posturas passivas por parte dos estudantes, no que se refere aos
processos de aprendizagem. E necessario incorporar diferentes modos de
expressdo, de abordagem, de linguagem para que a intervencdo docente seja
caracterizada por permanentes desafios que levem o estudante a se comprometer,
a se tornar cada vez mais autbnomo e responsavel pela propria aprendizagem.

Dessa forma, ao analisarmos a aprendizagem dialégica na perspectiva dos
estudantes investigados, foi possivel identificar suas percepcbes sobre as
metodologias ativas e as estratégias pedagdgicas utilizadas nas aulas, em que
foram protagonistas, experimentando, fazendo relacdes entre teoria e pratica nos
processos de ensinar e de aprender. Nesse aspecto, os estudantes evidenciam
como fatores potencializadores da aprendizagem:

- A didética do professor na 6tica do estudante: a partir das compreensdes que
eles entendem por didatica a capacidade do professor de se fazer entender. A
definicdo técnica das nomenclaturas que envolvem as metodologias ativas esta
distante deles, afinal, eles falam de outro lugar, o de estudante. A propdésito disso,
tal apropriacdo € prerrogativa do docente. Por isso, esses achados na investigacao
esclarecem o perfil de académicos, com os quais estamos lidando, ou seja,
estudantes que reconhecem intuitivamente uma aula que utiliza metodologias
ativas, ainda que nédo saibam nomina-la. Para os discentes, essa discussdo como
se comprova na analise do material empirico se resume no que eles mencionam
como metodologia de ensino.

- Arelacdo do professor com os contetudos, com os estudantes e a simulagéo
de experiéncias diversas: os conteudos, como area disciplinar especifica, sao todos
agueles aspectos do contexto e da dinamica em que nele se desenvolve. Em cada

nivel educativo teriam que ser abordados com distintas caracteristicas de extenséo,
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profundidade e metodologia. Trata-se, portanto, de relacionar-se com os conteldos
e com os estudantes de maneira a planejar experiéncias, executa-las e refletir
sobre o que se esta fazendo.

- O aprender fazendo: os estudantes mencionam a importancia da relagéo
teoria e pratica. Sobre isso temos que referir que a participacdo ativa do estudante
nao s6 permite como potencializa tanto o trabalho individual, quanto o coletivo.
Privilegia também o autoconhecimento, a capacidade de interrelacdo, as
possibilidades de exercicio de autonomia, a ruptura com a passividade académica,
favorecendo que experiéncias proximas se convertam em experiéncias
conscientes, o que resulta em aprendizados caracterizados pelo sentido e
protagonismo do estudante.

- Ainsercdo de problemas reais no ensino universitario e a subsequente busca
de solucdes: os estudantes mencionam a importancia de introduzir no contexto
universitario, atividades que envolvam experiéncias e aprendizagens, partindo do
cotidiano e avancando para reflexfes criticas e organizacdo logica da propria
experiéncia. Decorrente dessa ideia, o didlogo em torno das vivéncias, dos relatos,
da coletividade, das situacfes relacionadas a futura profissdo, recoloca a prépria
histéria pessoal e da comunidade como objeto de atencéo, estudo e intervencéo.
Sendo que, lidar com situacbes que ndo sejam ficticias e nem abstratas, ja
representam um ponto de partida para mobilizar a participagdo ativa dos
estudantes, que percebem na atividade desafios a serem superados.

- O exercicio da empatia: os estudantes mencionam que uma das
caracteristicas essenciais do ser professor é ter empatia, ou seja, € demonstrar
afetividade e simpatia ao académico, desde a chegada a sala de aula, 0 modo
como desenvolve as praticas pedagogicas, como estabelece um dialogo com o
estudante e esclarece as duvidas. Assim, demonstram a importancia da relacéo
entre professores e estudantes como um vetor de confianca e partilha de
conhecimentos. Tal relacdo favorece o diadlogo, o estabelecimento de redes, de
amizade e a definicdo da prépria identidade profissional. Podemos dizer que néo
ha disciplina universitaria que possa prescindir do exercicio da empatia, afinal,
acreditamos numa educagdo que integre aspectos técnicos, éticos e humanos.

Para finalizar, consideramos que o vetor das metodologias ativas vem sendo
considerado no campo da educacdo, no ambito nacional e internacional, como a

variavel transversal mais influente, no que se refere aos resultados de
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aprendizagem e aderéncia aos estudos, capaz de congregar aspectos pessoais,
morais, sociais, profissionais e académicos. Nesse sentido, eleger metodologias
ativas como acéo intencional e plena de significado, para o estudante tem se
tornado um dos maiores diferenciais pedagoégicos para as instituicdes de Ensino
Superior. Entendemos que participar ativamente do préprio processo de
aprendizagem, mais que um principio norteador das metodologias ativas,
representa possibilidades de retencéo e fidelizacdo da comunidade académica, se
convertendo como um dos aspectos promissores a serem considerado pelos

dirigentes das IES tanto publicas quanto privadas.

6.5 UNIVERSIDADE DIALOGICA: ARTICULACOES ENTRE A FORMACAO
DOCENTE E O DESENVOLVIMENTO DO ACADEMICO

Na terceira categoria intitulada a universidade dialogica: articulacdes
possiveis e necessarias, entre a formacdo docente e o desenvolvimento do
académico, apresentamos as discussdes que compdem tanto o argumento central
guanto as subcategorias decorrentes. Para tanto, retomamos o problema de
pesquisa: Que aspectos pedagogicos norteiam as estratégias de ensino e de
aprendizagem presentes nas metodologias ativas no Ensino Superior?

E também o objetivo especifico: Identificar as estruturas formativas e as
estratégias pedagobgicas que caracterizam a formacdo docente e o
desenvolvimento académico, ambos estabelecidos para buscarmos respostas e
novas compreensfes para o foco em questdo. Essa categoria € entendida no
estudo como um vetor catalisador da interlocucdo entre formacdo do docente
universitario, desenvolvimento académico, bem como dos aspectos que
tangenciam essa tematica. Por isso, a discussdo se estende para areas do
conhecimento, tais como: curriculo, abordagens metodolégicas e processos
avaliativos.

Nesse sentido, podemos destacar que a atuacdo docente, caracteriza-se
pela necessidade de formacgéo pedagdgica condizente com os desafios préprios do
Ensino Superior, 0 que equivale a dizer que aspectos institucionais, pedagdgicos e,
ainda da gestdo universitaria e do curriculo deverdo ser contemplados. Para os
estudantes, caracteriza-se pela necessidade do desenvolvimento de uma formacéo

académica, para o profissional e para a vida, com principios condizentes com a
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sociedade contemporanea, considerando a matriz curricular, a oferta de disciplinas,
a carga horéria, as atividades formativas, tanto no ambito institucional quanto
pedagdgico.

Desse modo, consideramos como argumento centralizador: a formacéo
docente, bem como o desenvolvimento académico do estudante, integrados na
discussdo que envolve curriculo e avaliacdo sdo componentes basilares do
processo pedagdgico no Ensino Superior. Cada um desempenha um papel
imprescindivel, no qual a relagéo dialégica, ativa e transdisciplinar, se configuram
na realizacdo de um projeto educativo para o desenvolvimento pessoal e
profissional de todos 0s sujeitos.

Assim, entendemos que a universidade precisa estar aberta ao dialogo com
0S sujeitos, permitindo trocas entre os pares, o trabalho colaborativo, o
compartilhamento de saberes e as experiéncias formativas, com sentidos e
significados para os professores no trabalho pedagdgico e para os estudantes na
formacdao inicial, no curso de graduagédo. Desse modo, a dinamica institucional e
pedagdgica contempla a triade ensino, aprendizagem e processos formativos na
cultura universitaria, em um movimento dialégico entre os professores, 0s
estudantes e os demais segmentos da comunidade académica. Nao se trata,
portanto, de uma discussao feita sob uma perspectiva, um unico olhar, mas de
reflexdes capazes de abarcar diferentes pontos de vista, sobre 0 mesmo objeto de
andlise.

Com o movimento analitico, apresentamos trés subcategorias, denominadas
como: 6.5.1 Formacéao pedagdgica do professor universitario e desenvolvimento da
formacao académica do estudante; 6.5.2 Curriculo e didlogos transdisciplinares em
cursos de graduacdo e 6.5.3 Avaliacdo no Ensino Superior. Organizamos cada
uma delas em uma sintese que envolve elementos tedricos, empiricos e as

compreensdes emergentes da investigacao.

6.5.1 Formacé&o pedagogica do professor universitario e desenvolvimento da

formacdo académica do estudante

A tematica que envolve a formacdo pedagdgica do professor e o
desenvolvimento da formac&o académica do estudante tém suscitado discussoes,

sobre o papel do professor no século XXI; quais os objetivos que definem suas
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expectativas, em relacdo a aprendizagem; que metodologias seriam mais
adequadas para favorecer a compreensdo do estudante; que sistemas de
avaliacdo continuada atendem de forma mais eficaz aos propositos do ensino;
quais competéncias e habilidades devem ser exigidas do estudante de graduacéo,
entre outros. Em geral, o que mais se escuta sdo questionamentos, acerca do que
fazer, como fazer e quais os caminhos possiveis.

Desse modo, a discussdo se estende ao tipo de sujeito que queremos
formar; com quais relagdes sociais e qual mundo do trabalho queremos ajudar a
construir em nossa sociedade, bem como que competéncias e habilidades seriam
fundamentais para desenvolver no graduando; que atitudes e valores humanos
deveriam ser aprofundados na formacéo integral do estudante.

As metolologias ativas, caracterizadas pelo didlogo, participacao,
intencionalidade consciente, responsabilidades, cooperacéo e intervencdes podem
se constituir em potencializadores de humanizacgéo e cidadania em uma sociedade
democrética. Corroboram a essas reflexdes, os fundamentos epistemoldgicos que
norteiam o trabalho docente, as escolhas didatico-metodologicas mais indicadas,
para realizar um trabalho consistente no Ensino Superior, bem como as praticas
pedagdgicas para favorecer a aprendizagem ativa dos estudantes.

Nesse sentido, faz-se importante destacar também o papel do ensino nesse
processo: um ensino que deve ser, por sua propria natureza, uma formacao de alto
nivel que deixe bases solidas para a aprendizagem posterior, 0 que “s6 pode ser
conseguido com uma selecédo adequada de contetudos que seja, em qualquer caso,
ampla e suficiente para assegurar essa formacao de estudantes atualizados e de
alto nivel” (ZABALZA, 2003. p. 78). A partir do entendimento do autor, de que
selecdo adequada de conteudos significa escolher os mais importantes desse
ambito curricular, acomoda-los as necessidades formativas do académico, adequa-
los as condi¢des de tempo e de recursos com que contamos, e organiza-los de tal
modo, que sejam de fato acessiveis aos estudantes (ZABALZA, 2003).
Consideramos importante incentivar a discusséo, a socializacdo das limitagbes e
das dificuldades apresentadas pelos estudantes, abrindo espagos para
(re)conhecer as demandas evidenciadas em sala de aula.

Dessa forma, entendemos que refletir e produzir compreensdes, acerca de
tais enfoques podem representar indicativos importantes para uma atuacéo

protagonista, colaborativa e ética, tanto do ponto de vista da formacédo pedagogica
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do professor universitario, quanto do desenvolvimento da formacgédo académica do
estudante. Nesse sentido, entendemos que o0s saberes técnicos e éticos
representam principios, sob os quais, todas as a¢fes no ambito universitario
deveriam se assentar, sobretudo, quando buscam manter elevados indices de
aproveitamento académico e de atuacao docente.

Também consideramos importante ressaltar que a aprendizagem ocorre nos
processos das metodologias ativas e que os "resultados da aprendizagem" nem
sempre podem ser aferidos e conferidos em avaliacbes finais. Alids, para que
avaliacdes a parte das estratégias de ensino e de aprendizagem? A avaliacdo se
configura como continuada e processual, ocorrendo necessariamente por dentro do
conjunto de procedimentos didaticos e relagcbes teoria-pratica nas préprias aulas.
Assim sendo, entendemos que nosso estudo se consubstancia na triade; formacéo
docente, formacdo académica e metodologias ativas, o que justifica a relevancia
para aspectos, como autonomia, participacédo, protagonismo, mediacao, feedback,
gestao dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como o desenvolvimento
de competéncias e de habilidades.

Na continuidade destas ideias, compreendemos que a organizacao
identitaria docente acontece ao longo do ciclo vital, sendo proveniente da
estruturacdo da identidade resultante dos trajetos compartilhados nos diversos
contextos profissionais, em que a docéncia € desenvolvida, agregando-se a essa
questao as vivéncias pedagogicas, pessoais, educativas, culturais, investigativas e
socioemocionais, tanto do estudante quanto do professor. Desse modo,
destacamos as palavras de Isaia e Bolzan (2009), quando argumentam sobre o
professor e 0os processos formativos que o envolvem, ou seja, aspectos de caracter
inter e intrapessoais alicercados, entre a formacdo e o processo formativo em
andamento.

Corrobora Cunha (2018, p. 8) ao destacar que: “[...] a identidade se refere ao
papel social da profissdo, a professoralidade diz respeito a profissdo em acéo;
pressupbe a identidade e mobiliza os saberes proprios da profissao”. Nessa
perspectiva, tudo o0 que vivemos, experimentamos, sentimos, compreendemos,
ressignificamos se projeta no que somos como discente/docente universitario bem
como, no caso do professor, o que justifica as estratégias pedagogicas que elegem
nos respectivos repertorios de sala de aula. Desse modo, reconhecemos a

importancia de projetos regulatérios institucionais como eixos sustentadores nos
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projetos educativos, assumidos pela comunidade académica, como forma de
manter um elo que confere identidade ao trabalho pedagdgico, mesmo contando
com experiéncias e percursos profissionais e pessoais tao distintos. Assim, 0s
diferentes percursos da vida pessoal e profissional trilhados pelos docentes, se
apresentam indissociaveis do fazer pedagogico, tanto quanto do fazer estudantil,
como ilustram os excertos:

Eu me dei conta que gostava de estudar, de explicar para 0os meus

colegas com dificuldades, e comecei a ficar uma espécie de monitora da
aula e fazia todos os exercicios. (P1CC)

Desde muito pequena convivia com a profissdo, tenho uma mae
professora e minha dinda também foi uma influéncia muito forte, minha
dinda sempre trabalhou com computagdo, estudava muito, e meu pai
também sempre estudou muito. Entdo, a gente sempre teve a cultura de
estudar. (P2SlI)

A minha motivacdo maior foi que eu queria ajudar as pessoas a aprender.
(P1CC)

Aquilo foi me despertando, eu disse: esta ai um negécio que eu vou gostar
de fazer, é dar aula. Basicamente claro que na época nédo fiz essa
elaboracéo, que estou fazendo em 40 e tantos anos depois, mas queria
uma profissdo que eu continuasse estudando bastante. (P1CC)

Quando vim para a universidade, conheci, uma professora que se
chamava L. Desenvolvi admiracdo por ela como profissional e adorava o
jeito que dava aula. O acidente da minha parte calculada foi a vontade
dela, achava que eu tinha o perfil e me colocou em uma situag&o que tinha
que praticar e de fato gostei. (P2SI)

A escolha pela profissdo foi porque eu achei que iria ser desafiadora.
(P1CC)

A propdsito disso, tangenciando o foco da discussdo sobre a escolha da
profissdo docente, e, de acordo com os dados analisados, evidenciamos que 0
oficio docente pode ocorrer de forma intencional e/ou por influéncias familiares e/ou
em virtude de circunstancias dos contextos vividos pelos sujeitos durante a vida
familiar, escolar e académica. Dessa maneira, ao buscarmos compreender como
ocorreu a escolha profissional das professoras participantes da pesquisa,
guestionando-as sobre o que as motivou a ingressar na carreira docente, elas
resgataram lembrancas de momentos marcantes, relembrando os motivos que as
levaram a escolha da docéncia. Os excertos traduzem tais memorias:

O irmé&o E., me marcou muito e sempre fiz questdo de dizer isso para ele,

me influenciou na escolha pela carreira. Sempre fui agradecida para ele,
mas na realidade o que me motivou, foi um professor inspirador que eu
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tive. Eu quis ser como ele e ficou sempre a minha grande referéncia.
(P1CC)

Uma professora de estagio maravilhosa, que foi a segunda referéncia, foi
a professora E. na disciplina de didatica da matemética que me ensinou
uma série de estratégias que hoje se encaixaria muito bem nas
metodologias ativas, e eu fiquei fortemente influenciada por ela. (P1CC)

Depois tive o prazer de fazer estagio com a professora L., que é este
icone na informatica da educacdo, mestra maravilhosa que me ensinou
muito, do cuidado que eu tinha que ter com meu aluno, valorizar o aluno.
Essas, trés pessoas foram muito importantes na minha formacéo, eu tive a
sorte de ter esses professores que me inspiraram fortemente. (P1CC)

No meu primeiro semestre trabalhei o meu mestrado todo, com a
professora dizendo que eu tinha chance de ser professora na
universidade. (P2SI)

Eu sempre quis ficar nessa instituicéo, desde o dia que entrei, sempre tive
uma conexao muito bonita, com a universidade. Fui me apaixonando pela
docéncia baseada em papéis. Tive na escola também dois professores me
marcaram muito, que foi a professora de portugués, literatura e a de
matematica, que sempre quis ser como elas. (P2SI)

Eu nunca tinha pensado que o querer ser como elas era pela profisséo,
admirava elas como pessoas e hoje olho para trds e vejo que admirava
elas como profissdo. Foram as influéncias de papéis, das pessoas que
passaram, os exemplos de pessoas que passaram na minha formacao.
(P2SI)

Identificamos que, as recorréncias se focam no gosto por estudar; no prazer
de explicar os conteudos, para os colegas com dificuldades; na influéncia familiar;
na vontade de ajudar as pessoas; na admiracdo por professores que se tornaram
referéncia na escolha da profissdo. Cabe ressaltar que, para as integrantes da
investigacdo a profissdo ndo era idealizada, mas diante de situacfes escolares e
académicas, comecaram a pensar na docéncia como uma possibilidade de
profissdo. Destacamos também, fatores subjetivos evidenciados, que contribuiram
para que 0s sujeitos realizassem a opcao pela docéncia: admiracdo por
profissionais da area; gosto pela profissdo docente; experiéncias positivas durante
a trajetdria; influéncia de familiares e realizacéo pessoal.

Para Marcelo Garcia (1999, p. 205), “[...] existe uma socializacdo prévia
durante os anos em que o futuro professor foi aluno, observou professores a
ensinar [...]", revelando a simetria invertida, em que o aprender a ser professor esta
relacionado com as experiéncias formativas, como estudantes, em sala de aula,
como uma espécie de espelhamento, de modo que o professor almeja ser como 0s
docentes que passaram pela sua formacéo, tendo-os como exemplos. Oliveira

(2007, p. 7) afirma que as: “[...] referéncias dos professores de nossos primeiros
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processos de escolarizacdo, e que revisitados, através do trabalho da memoria,
acabam por reverenciar perfis profissionais e pessoais que marcaram e que
ficaram como possiveis “modelos”. As lembrancas e as vivéncias costumam se
projetar na atuacao e nas concepcdes das professoras universitérias.

Partindo dessas evidéncias, asseveramos que as experiéncias significativas
fizeram parte da construcdo da carreira docente, o que se observa em suas
memoérias, sendo lembradas, com base em sujeitos que inspiraram e/ou
influenciaram a escolha profissional. Sendo que comecaram a pensar sobre a
multiplicidade de elementos que constituem a docéncia universitaria, quando se
inseriram no Ensino Superior. Para Isaia (2006), a aprendizagem docente implica
na apropriagdo de conhecimentos, de saberes e de fazeres que estejam vinculados
a atuacao. Essa aprendizagem docente comeca na formagao inicial e perpassa
toda a carreira, € um processo em construcdo, no qual vamos aprendendo a ser e

fazer-se professor, como sao expressos nos excertos:

Eu ndo concebo um professor universitario que ndo seja um estudante. O
professor tem que ter uma atitude de aprendiz, o professor universitario
precisa ser um aluno constante, eterno aprendiz. Tem que estar sempre
se atualizando, tanto em nivel de contetildo de sua &rea de competéncia,
guanto metodologicamente. (P1CC)

O professor tem que ser inquieto, ndo se acomodar, nao é s6 professor
universitario € qualquer um. Em uma universidade diria que é letal o
professor ter inquietude, no sentido de estar sempre querendo se
atualizar, estar sempre ligado no que esta acontecendo e isso eu acho
fantastico para docéncia universitaria. (P1CC)

O que eu acho desafiador no magistério e que me fez trocar a estabilidade
de trabalhar na Educa¢do Basica pela universidade, foi esse movimento
de constante necessidade de atualizacdo, de producéo de conhecimento.
A universidade para mim é isso, o professor universitario € esse agente e
tu educa pelo exemplo, ndo adianta cobrar uma coisa do teu aluno que
vocé ndo faz. (P1CC)

Acredito que como a gente trabalha muito focado na industria, no minimo
preciso mostrar que eu tenho as mesmas habilidades que espero que eles
tenham. Que hoje eu te diria que a gente tem que ser analiticos, ter o
pensamento sistémico, que sdo as caracteristicas do profissional da area.

(P2sI)

Assim, compreendemos que a formacdo docente se caracteriza por
aprendizagens, nos quais os professores buscam o desenvolvimento profissional
ao longo da vida. Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 92) corroboram ao
enfatizarem que “aprendemos a ser docentes quando somos conscientes do que

fazemos e do porque o fazemos; quando damos razdes e refletimos sobre as
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origens e consequéncias de nossas condutas e das dos demais”. O processo de

7

desenvolvimento profissional docente € construido na trajetéria pessoal e
profissional, na qual a universidade constitui-se como um lugar formativo, & medida
gue os docentes vao adquirindo experiéncias nesse contexto, com a atuacao nas
disciplinas, suas respectivas turmas e as diversas atividades que desempenham.

As assertivas expostas encontram eco nos excertos:

O educar para ndo gerar o esteredtipo e 0 pré-conceito a respeito do
aluno, isso teria que ser um cuidado que a gente precisa desenvolver
como professor universitario, porque se tu ndo tens esse cuidado, perdes
a oportunidade de aprender com seus alunos e de ensinar o aluno a
aprender. (P1CC)

Fala da professora na aula: “vocés precisam se tornar grandes
perguntadores, é perguntando que se esclarece as duvidas e que se
aprende”. Ou seja, ela incentiva que os estudantes facam perguntas e
estava aberta ao diadlogo para aprender juntos. (Diario da pesquisadora -
OBCC)

O professor universitario é aquele que esta comprando livro, que parte do
salério dele é destinado a comprar livro, fazer curso e depois o privilégio
da gente trabalhar na universidade, € que a universidade € um pedacinho
do mundo, tu tens diversas areas do conhecimento, tu tens palestras, tu
conversas com gente de outras &reas, tu oxigenas com as diferentes
geracgBes. (P1CC)

Eu diria que o professor precisa ser bem didatico, saber explicar o
conteldo direito. Uma coisa que ajuda muito sdo os exemplos, ao invés de
s6 explicar a teoria. Se o professor da o contexto, ajuda bastante. No
curso, tenho notado que os professores dao exemplos reais, para
compreender o contetddo. (ECC2)

Como a universidade é um lugar de producdo de conhecimento e formador
de profissionais, a universidade é por concep¢do um lugar de se estar
atualizado, de estar se produzindo conhecimento, de estar sempre
estudando. (P1CC)

Assim, refletimos sobre o espaco de atuacédo, ou seja, a universidade, sendo
um lugar formativo para o processo de aprender a docéncia, e que essa
aprendizagem ndo pode ser solitaria, precisa estar articulada entre pares, com
outros professores. Os estudos sobre formacdo pedagogica dos docentes do
Ensino Superior (CUNHA, 2010; 2014; 2018) e entre outros, demonstram iniciativas
nas IES publicas e privadas, com ac¢fes de formagdo para o desenvolvimento
profissional docente, para reflexdo sobre o contexto universitario e a atuacdo, bem
como para encontrarem possiveis caminhos para a melhoria da qualidade do

ensino. Entretanto, ainda ha a concepcéo de formacéo pedagogica prescritiva, com
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base na transmissao de conteudos aos professores que, a rigor, desconhecem a
pedagogia (ALMEIDA, 2012).

Desse modo, destacamos a importancia de agdes que promovam a
formagdo pedagogica, para os professores universitarios, contemplando as
demandas contemporaneas, as idiossincrasias do contexto, as especificidades da
docéncia e a construcdo de saberes pedagogicos, imprescindiveis a atuacao
docente. Uma das possibilidades s&o os Circulos Dialégicos Investigativo-
Formativos* que “trata-se de uma proposta epistemoldgico-politica eminentemente
dialética e construtiva com vistas a transformacdo” (HENZ, 2015, p. 19), em que o
didlogo problematizador € o alicerce para discussdes e reflexdes acerca da praxis
educativa (HENZ, 2015). Sua organizagédo ocorre “[...] em uma roda de pessoas,
sem uma hierarquia de saberes maiores ou menores, mas saberes que se
entrelagcam no grupo e, juntos, a partir do dialogo problematizador [...]" (TONIOLO;
HENZ, 2017, p. 520), ou seja, envolve tempos e espacos, uma dinamicidade e uma
escuta sensivel com e para os sujeitos, no qual a gestdo universitaria pode
identificar quais s&o os maiores enfrentamentos no cotidiano dos docentes e
pensarem juntos em acfes que possam ajuda-los. Nesse sentido, evidenciamos a
necessidade de apoio institucional, diante dos desafios relacionados a formacédo do

professor e a atuacdo como menciona uma docente:

Desde que me tornei professora na universidade, todo inicio de semestre
tem capacitagdo, que estdo cada vez mais proximos da necessidade real
do aluno, mas elas néo resolvem. (P2SI)

Uma dificuldade que todos os professores da minha &rea estédo tendo, é
gue nédo temos formagéo pedagogica. (P2SI)

Eu acho que o nosso problema néo € diretivo, é de execuc¢éo e de falta de
acompanhamento. (P2SI)

Eu gostaria de ter, por exemplo, um assistente. As disciplinas baseadas
em metodologias ativas e em projetos teria que ter um assistente dentro
da sala de aula, para que todos possam ter atencdo, mediacédo igual.
(P2SI)

Um desafio €, como é que eu conduzo um projeto e como € que eu fago a
teoria. Essa coisa de fazer a teoria via projeto € novo para nés. Nos nao
fomos formados assim, entdo a gente vai fazendo achando que esta certo,
a gente |&, escuta, alguém diz que fez de uma forma, a gente vai la e
tenta. Tém horas que a gente tenta e € um desastre. (P2SI)

47 Essa metodologia é desenvolvida pelo Prof. Dr. Celso llgo Henz e o Grupo de Estudos e Pesquisa
Dialogus, tendo como inspiragéo os “Circulos da Cultura” de Freire e a pesquisa-formagéo de Josso.
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Tais excertos demonstram o quanto os professores precisam de assessoria
pedagdgica, ou seja, de um espaco especificamente dedicado a problematica da
formacao e do ensino nas instituicdes de Educacdo Superior (LUCARELLI, 2000),
no qual seja possivel o didlogo entre os pares, sobre as disciplinas, as estratégias
pedagogicas, o0 processo avaliativo e o0s desafios enfrentados no contexto
universitario, contribuindo para a reflexdo sobre as praticas de ensino. Com isso,
queremos dizer que sua potencialidade pode ser um locus de formacdo aos
professores. Corrobora com essa discussao, Souto (2012) ao afirmar que séo
espacos de acompanhamento, para que os professores possam pensar sobre a
docéncia. “A perspectiva € de uma assessoria que esteja aberta ao dialogo e
disponivel para tratar de temas de interesses dos coletivos, ainda que esses
possam ter encaminhamentos individuais” (CUNHA, 2014, p. 51).

Desse modo, compreendemos que, diante das diversas demandas do
professor universitario, envolvendo a triade ensino, pesquisa e extensao,
pensamos que, com uma assessoria pedagogica constante e prevista ho marco
regulatério da instituicdo também seria possivel o dialogo com os pares de
diferentes areas do conhecimento e dos cursos, a compreensdo da abordagem
metodoldgica para os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagcdo, bem
como 0 apoio e o resgate de valores institucionais que contemplam a atuacao
docente. Deste ponto de vista, € uma “profissao que tem por natureza construir um
processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes, professor e alunos, no
confronto e na conquista do conhecimento” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
109).

Assim, pensamos na formacdo pedagdgica do professor direcionada as
necessidades individuais e coletivas; ao aperfeicoamento do fazer docente; a
melhoria da qualidade do ensino com abordagens transdisciplinares, entre
disciplinas e areas do conhecimento, bem como a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas que envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo. Considerando
que a universidade exige do professor adaptacdo ao contexto, as caracteristicas da

geracao dos estudantes, além de atualizagédo constante e de inovacao pedagdgica:

E um ambiente assim, que tem um “caldo cultural”, uma expressio
chavao. A universidade € isso, ela te permite, que se tu quiseres, tu estas
sempre mais atualizado. Entdo, a gente consegue entender mais 0s
movimentos do mundo contempordneo e acredito que se nao tivesse
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optado por trabalhar na universidade, na docéncia universitaria eu teria
outra visdo de mundo hoje. (P1CC)

Exatamente essa facilidade de se adaptar aos contextos novos, é
justamente por causa desse lugar que eu habito e aproveito, porque néo
basta estar em lugar efervescente, tu tens que aproveitar. (P1CC)

A gente tem que achar o equilibrio entre ser firme e ser claro, ser a
referéncia e ndo ser autoritario. (P2Sl)

O professor também tem que estar ligado na mudanca de comportamento,
das geracdes que estdo chegando para ele na universidade. (P1CC)

Tém que estar, ser aberto a inovagéo, buscar a inovacdo e ser um agente
de inovac@o. E essa inovagdo ndo é inventar, é tentar resolver os
problemas, dos teus alunos e do cotidiano com as ferramentas que a
gente tem. (P1CC)

Desta forma, especificamente sobre o académico, Zabalza (2004)
argumenta que, qualquer programa universitario teria que servir para melhorar as
pessoas no amplo espectro de dimensdes, em que 0s estudantes universitarios
podem se qualificar como pessoas e futuros profissionais. Sendo que essa é a
grande misséo e responsabilidade social da universidade. Para o autor (2004), ha
necessidade de projetos curriculares que apresentem unidade e coeréncia interna.
Ainda segundo Zabalza (2004), trata-se, ndo de um amontoado de conhecimentos
e de experiéncias, mas de um processo caracterizado por uma adequada estrutura
interna e uma continuidade que seja capaz de promover, o desenvolvimento
pessoal e profissional dos estudantes.

A propdsito disso, destacamos a importancia do desenvolvimento de uma
formacao académica para os estudantes, baseada nos quatro pilares da educacéao,
propostos por Delors (1996), o aprender a conhecer, envolvendo a investigacéo, a
descoberta, a construcdo do conhecimento; o aprender a fazer, integrando
experiéncias praticas e a resolugdo de problemas do cotidiano, bem como da futura
profissdo; o aprender a conviver, relacionado a saber resolver conflitos, ter empatia
e compreensdo com 0 outro e a trabalhar colaborativamente; o aprender a ser
refere-se ao desenvolvimento integral do estudante, tendo ética, autonomia,
responsabilidade pessoal e social, pensamento critico e criatividade. Os excertos

ilustram a discussao:

Eu tenho essa preocupacéo, deles se comportarem como o mercado vai
pedir para eles, hoje eu estava dizendo para eles: “vocés tém que ser
proativos, tu terminaste, olha para o lado, o colega do lado ndo terminou
vai ajudar, hoje tu terminaste antes, amanhé tu terminas depois e tu vai
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gostar que ele te ajude”. Entdo, esse comportamento ético, solidario é
tudo. (P1CC)

A professora deu um exemplo relacionado ao mundo do trabalho e depois
falou: “que na industria vocés véao precisar discutir e elaborar estratégias
em grupo, ndo individualmente. Porque é o nome da empresa envolvida,
entdo a decisédo sera coletiva”. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Se estiver trabalhando, se vocé souber programar é que realmente
aprendeu programacao. Mas se s6 programou durante as aulas e depois
nao sabe, é porque nao aprendeu, apenas decorou. Aprendizado é de fato
aprender. (ECC2)

Tu jamais podes perder a oportunidade de formar reflexivamente, assim
como nunca podes perder a oportunidade de ajudar alguém e de educar
alguém. Tu tens que estar ligado, esses momentos sdo magicos. (P1CC)

Nas aulas, os alunos demonstraram a capacidade de interagir, serem
criticos, de perceber as necessidades da problemética, para a resolucéo
do problema. (P2SI)

A professora fazia bastante relagdes com o mundo do trabalho, inclusive
ela sempre da muitos exemplos do cotidiano, da profissdo em geral.
(ESI7)

Tais dados ilustram a preocupacdo com a formacdo académica, tanto das
professoras, quanto dos estudantes, ou seja, buscam serem pessoas e
profissionais melhores. As professoras recorrem muito a estratégias de intervencéo
pedagdgica para aproxima-los da realidade e da futura profissdo. Cabe destacar
também, que a etapa de desenvolvimento dos estudantes, bem como a faixa etéria,
em que se encontram sédo parametros que indicam formas mais adequadas, para
as relacdes interpessoais entre o professor e o estudante.

Segundo Vitoria (2012) a consequéncia didatica dessa forma de entender a
aprendizagem do estudante é inclui-la nos contextos reais, em que se utilizam os
conteudos estudados em sala de aula, que devem incluir atividades praticas, como
elemento essencial do processo dialdgico que caracteriza a participacdo ativa do
discente. A aprendizagem nédo esta armazenada no conteldo, mas se elabora, a
partir da interacdo, dos contetudos e da apropriagdo que 0s sujeitos realizam, a
partir destas interlocucgoes.

Dessa forma, a aprendizagem do estudante se apresenta, como uma
manifestacdo complexa da habilidade humana, pois sua dindmica é agil e sutil:
transmite muito mais do que diz, projeta seu significado no contexto académico,
apresentando um carater, ao mesmo tempo, fixo e variado, explicito, e criativo a
cada nova manifestacdo (VITORIA, 2012). A propria trajetoria de formacdo na

universidade propicia diferentes experiéncias ao estudante, que o levam a
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confrontar-se com a realidade da profissdo e a confirmacdo da escolha feita
(SILVA; COELHO; TEIXEIRA, 2013), tal como se observa nos excertos:

A disciplina contribuiu bastante, ndo apenas para formacdo académica,
mas também para a vida. A disciplina foi bem importante e o fato de ter
exemplos do mundo do trabalho, aproxima com a profisséo. (ESI10)

Quando tu optas por um curso, tu ja tens uma intencionalidade, é uma
escolha. Eu tenho que preparar os estudantes, tenho que customizar, todo
0 tempo, minha metodologia tem que se dar conta de que estou
preparando um profissional especifico para atuar num segmento. (P1CC)

A aula foi com exercicios para os estudantes realizarem em grupo, com
quatro integrantes. E a professora mencionou: ‘na profissgo, serédo
cobrados pelo pensar, pelo encontrar caminhos e possibilidades para
resolver os problemas e ndo apenas para execugdo no computador’. Ela
exemplificou que para a resolugdo dos exercicios, precisam buscar
estratégias. (Diario da pesquisadora - OBCC)

E tanto que vocé ouvia eu dizer: “quando vocés forem fazer selegdo para
as empresas as vezes eles vdo perguntar isso, nas empresas”, tu
conectas e da significado ao contetido. (P1CC)

A minha responsabilidade é profissional..., mas como é que eu vou fazer
isso, quando os alunos em termos de saber, o que é ser um estudante
universitario, eles ndo entendem as responsabilidades deles como
estudantes, quem dira como profissionais. (P2SI)

A professora nos direciona muito para a area profissional, porque ela nos
faz executar os exercicios, ela faz nés desenvolvermos logica, de modo
gue nos incentiva a ver a mesma coisa de varios pontos de vista e ndo
simplesmente apenas aprender o contetido. (ECC3)

O aluno busca, problematiza o conteddo, gera hip6teses a partir do
problema que ele recebe, pois se trabalha com resolu¢do de problemas.
Todo o contetido € dado em cima de situacdes problemas, o que acaba
também deixando eles mais préximos do mundo do trabalho. (P1CC)

Fala da professora durante a aula: “Na minha disciplina, vocés aprendem
os fundamentos que vocés irdo levar para a vida e para a profissdo”. As
estratégias pedagdgicas visam o desenvolvimento de conhecimentos,
competéncias e habilidades para a vida pessoal e profissional. (Diario da
pesquisadora - OBCC)

Percebemos dessa forma que o ato de compreender e elaborar novos
conhecimentos é um processo dinamico, pleno de [re]Jconstrucdo de significados e,
sobretudo, marcado pelo desenvolvimento da autonomia na formagdo académica
do estudante. No entendimento de Freire (1983, p. 16): “...] no processo de
aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo;

aquele que é capaz de aplicar o aprendido a situacfes existenciais concretas”.
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Nesse sentido, o desenvolvimento da autonomia requer que os estudantes
desenvolvam a capacidade de intervir de forma consciente e ativa na sociedade.
Corrobora com essa discussao, Belloni (1999) que no processo de aprendizagem
autbnoma, o estudante € um sujeito ativo, que realiza a propria aprendizagem e
abstrai o conhecimento, aplicando-o em situacdes novas. Para Torres; Hilu e
Siqueira (2015) o desenvolvimento da autonomia discente esta diretamente ligado
a renovacdo do perfil do estudante universitario, face ao desdobramento de
mudanc¢as de comportamentos e de valores da sociedade, configurados pelo uso
de tecnologias digitais. Ou seja, exigindo a atuacdo protagonista do académico,
para a aprendizagem centrada no ensino personalizado e baseada em

competéncias (HORN; STAKER, 2015), conforme os excertos:

A aprendizagem no Ensino Superior, vejo como uma afirmacdo de
autonomia, por que quando nés entramos, o que percebemos? Que nédo é
igual a escola. E o primeiro baque que todo aluno tem, ent&o tu vés “eu
tenho que andar pelas minhas proprias pernas, tenho que querer
aprender”. (ECC3)

O Ensino Superior gostei muito, porque ele te desperta a ter aquela
autonomia, se tu ndo fores fazer por ti tu n&o vais, é muito dificil alguém te
carregar e tu aprendes a andar com as tuas préprias pernas. Entdo, eu
vejo o Ensino Superior com esse papel de dar autonomia para o aluno.
(ECC2)

O que eu quero é que os alunos desenvolvam autonomia para aprender,
gue eles acreditem neles. Entdo, acho que as aulas e estratégias
contribuiram para os alunos acreditarem neles. (P1CC)

A professora mencionou para a turma: “anotem as duvidas e tragam na
préxima aula para esclarecimento e para compartilhar com os colegas,
pois talvez a duvida é demais alunos”. Percebi que ela incentiva o
protagonismo dos estudantes, bem como o desenvolvimento da
autonomia. (Diario da pesquisadora - OBCC)

Cada vez mais tenho me perguntado, como vencer a dificuldade de fazer o
aluno entender que ele tem responsabilidade com sua aprendizagem, que
ele tem que fazer os 50% dele e ter autonomia. (P2Sl)

A universidade exige autonomia do aluno, pois a aprendizagem depende
dele e ndo do professor. Mas nem todos meus colegas, tem essa clareza.
(ESI9)

Na disciplina do terceiro semestre, identifiquei alguns estudantes mais
autbnomos, pois também ja estdo atuando no mundo do trabalho,
realizando estagios, sendo trabalhadores e responsaveis pela formacao.
(Diario da pesquisadora - OBSI)

Acho que o erro do ensino anterior a universidade, todo o Ensino
Fundamental e Ensino Médio é nao desenvolver a autonomia, 0s
professores ficam em cima do estudante, que leia os materiais e faca os
exercicios. Por isso, que o impacto é tdo grande no Ensino Superior,
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porque os professores nédo ficam cobrando: “fez a leitura do capitulo”, vocé
precisa ler. (ECC4)

A partir das reflexdes tecidas, identificamos que a formacdo académica do
estudante, bem como a formagédo docente reine um conjunto de principios que
selecionam e especificam valores maiores, que orientam as decisdes e as
regulamentacdes referentes a atuacdo do Ensino Superior, na conducédo de seus
propésitos educativos. Paralelamente, tais principios estdo em permanente diadlogo
com os desafios que o presente impde na perspectiva de preparar melhor as novas
geragbes para o mundo. Por isso, 0 respeito a vida, a identidade grupal, a
alteridade, a empatia, passa a ser uma responsabilidade individual e coletiva, que
se estende desde as préticas académicas, a vida social, politica e econdmica.

A nocao de formacao permanente, defendida neste estudo, entende que o
docente e o estudante, como seres sociais, aspiram a sua realizacdo pessoal, seja
em termos cognitivos, afetivos e socioemocionais. A realizacdo pessoal envolve
tanto um espaco individual, quanto um espaco coletivo, como vetores de autonomia
e cooperagdo. O Ensino Superior, assim compreendido, configura-se como um
local privilegiado, para desenvolvimento, aprendizagem, reconhecimento das

potencialidades, bem como de producdes individuais e coletivas.

6.5.2 Curriculo e didlogos transdisciplinares em cursos de graduacao

Quando se trata de refletirmos sobre curriculo e transdisciplinaridade, ha que
se levar em conta, que sdo inumeros e distintos 0os pressupostos teéricos que
cercam tais tematicas. Nesse sentido, as consideracdes integram nosso
entendimento que o estudo assume em relacéo a estes dois aspectos importantes
gue precisam ser foco das discussoes e reflexdes na universidade. Assim sendo,
ao realizar uma discussao sobre curriculo e diadlogos transdisciplinares em cursos
de graduacao, precisamos refletir sobre o curriculo dos cursos e o papel que ele
cumpre no desenvolvimento do trabalho pedagogico.

A propésito disso, entendemos que o curriculo ndo € apenas um conjunto de
disciplinas e conteudos organizados em uma matriz curricular que devem ser
trabalhados ao longo do curso de graduagdo. A autonomia universitaria e a
flexibilizacdo curricular apontam novas possibilidades para reconfigurar os

curriculos, sendo que a (re)elaboracéo necessita ser uma construcédo permanente e



257

coletiva, com a participacdo e colaboracado ativa dos estudantes, é imprescindivel
ouvi-los, bem como os professores, levando também em consideracao a realidade,
de cada instituicdo de ensino.

Evidenciamos a necessidade de um curriculo mais amplo e com novas
configuracdes curriculares, para atender os estudantes deste tempo, que possam
contribuir para a real constru¢cdo do conhecimento. Conforme Moran (2000, p. 18),
o saber precisar ser “interdependente, interligado, intersensorial. Conhecer significa
compreender todas as dimensfes da realidade, captar e expressar essa totalidade
de forma cada vez mais ampla e integral’. De modo que consiga dar conta da
diversidade de sujeitos presentes atualmente nas universidades brasileiras.
Compreendemos que o curriculo € o tecido que impulsiona os sujeitos a
construirem sua profissionalidade, abrindo ou fechando possibilidades de se
autotranscenderem. Para tanto, a énfase ndo estd s6 no conteuddo nem nos
objetivos e estratégias, mas sim na aprendizagem, na apreensao do sentido e do
significado dos termos, em como 0s sujeitos aprendem e quais mecanismos Sao
acionados, para que o ato de aprender se constitua. Ato que se da na relagéo e
interacdo com o outro, consigo mesmo e com o mundo, intermediado pela teoria e
pela pratica.

Diante disso, ndo pretendemos lancar modelos ou propostas fechadas a
serem seguidas, porém, contribuir para a superacdo de modelos atuais, em nossa
Otica, ja obsoletos e, por si, s6 inadequados. Uma possibilidade, ao invés de
disciplinas, poderiam ser projetos e oficinas teorico-praticas englobando diferentes
conteldos e varias areas do conhecimento. E possivel uma organizacdo com
médulos, com tematicas centrais, para o desenvolvimento de competéncias em
cada semestre (ZABALZA, 2015). A formacdo universitaria ndo pode ser apenas
um conjunto de conteudos e disciplinas, sdo necessarias competéncias e
habilidades que preparem o estudante para a vida.

A Pedagogia de Projetos, com base em Hernandez e Ventura (1998) que
permite a transdisciplinaridade, entre as diferentes areas do conhecimento, dos
contetdos e das disciplinas. Para os autores, a articulagcdo dos conhecimentos é
objetivo fundamental para se romper com a forma rigida de enquadrar 0s
conteudos, ou seja, romper com 0 ensino tradicional e a organizagédo curricular.
Nessa perspectiva, a tematica dos projetos pode ser definida pelos estudantes e

juntamente com o professor, vao estabelecer o passo a passo.
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O trabalho com projetos permite autoria, autonomia, protagonismo,
envolvimento e aprendizagem dos estudantes em cada etapa desenvolvida. Pois,
envolve pesquisa, hipoteses, descobertas, experiéncias praticas, trabalho em
grupo, dialégico e colaborativo entre os académicos, no qual o docente realiza a
mediacdo. No final, € o momento de apresentar os resultados encontrados,
podendo criar produtos, portfélios, relatérios, maquetes, sites, entre outros meios
de compartilhamento das aprendizagens.

As professoras da pesquisa, mencionam a relevancia dos projetos para 0s
processos de ensino e de aprendizagem, mas percebemos que atuam de forma
individualmente, infelizmente os demais professores da instituicdo ndo trabalham
nessa perspectiva. Refletindo sobre isso, problematizamos o trabalho solitario que
o professor universitario realiza, no qual ha indivualidade e poucas parcerias. O
modo como a universidade esta estruturada dificulta que o professor faca um
trabalho compartilhado, pois ndo ha tempo e espaco previsto para isso. A dinamica
institucional corrobora em grande medida para um trabalho solitario, em que o
professor trabalha para si e para o estudante, cabe a gestdo universitaria pensar
em alternativas possiveis para mudar esse cenario. Considerando que essa
organizacdo também reflete na formacao académica dos estudantes.

Quanto a dinamica organizacional curricular e institucional, compreendemos
que ela precisa contemplar as exigéncias do MEC, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo, o mundo do trabalho e as especificidades
dos estudantes em formacéo. Mas as discussdes sobre a reestruturacao curricular
sdo necessarias para rever o perfil do egresso, a identidade, a metodologia, 0s
contelidos, as disciplinas e os principios dessa formacao, que envolve o pessoal e
o profissional. Corroborando com tais ideias, acreditamos que os curriculos dos
CUrsos expressam O contexto, as expectativas e as necessidades formativas da
comunidade académica, visando ao desenvolvimento de competéncias e de
habilidades, que ultrapassam listagens de conteddos e avancam para a melhoria
da vida pessoal e profissional dos integrantes desta rede universitaria.

Nesse sentido, os cursos de bacharelado requerem uma dinamicidade
curricular, uma flexibilidade nas disciplinas e no fazer pedagdégico, buscando
atender as especificidades formativas dos futuros profissionais, articuladas com as
transformacdes da sociedade contemporanea e do mundo do trabalho. Sendo que,

para cada area ha orientacbes e normativas para sua elaboracdo. No caso dos
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cursos pesquisados, os curriculos precisaram ser (re)pensados, com base nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2016). Desse modo, as instituices de
ensino tém condi¢Bes de organizar seus curriculos com as respectivas disciplinas e
a carga horaria, de acordo com o perfil do profissional que desejam formar. Cabe
destacar que a matriz curricular de todo e qualquer curso se projeta no trabalho

pedagdgico desenvolvido, conforme ilustram:

Uma coisa pontual € a organizacdo por disciplinas, que ndo promove a
visdo sistémica, abrangente e panoramica. Isso é um problema do nosso
sistema educacional, ndo € um problema dessa universidade e do projeto
pedagdgico desse curso. E o sistema educacional do Brasil que esta
organizado assim e as mensuracfes de qualidade que a gente tem do
MEC e CAPES no sistema de avaliacdo, nos obrigam a continuar assim,
essa é uma questao. (P2SlI)

Eu vou dar o que vou precisar nessa disciplina, o que tem significancia
agora. Eu disse assim, vocés querem que o professor do primeiro
semestre seja genérico, quando o cara chegar no sexto vai ter que dar de
novo, porque nem se lembra, dé a mim o que me compete. (P1CC)

Ao mesmo tempo que tem alguém na equipe que esté discutindo preco,
contrato com cliente, esta formando a equipe para saber qual o perfil que
precisa ali, tem que ter alguém preparando a infraestrutura para o pessoal
trabalhar. Faco essa discusséo no terceiro semestre, mas eles sdo muito
novos, bastante imaturos para entender o todo e a disciplina de
infraestrutura é sé la no sexto semestre. (P2SI)

Algumas disciplinas ndo demonstram tdo bem a pratica, sdo mais tedricas.
Por exemplo, como temos disciplina de administragdo é meio complicado,
as vezes a pratica do que é a gestdo, mas os professores tém que tentar
buscar a meu ver, a relagéo entre a teoria e a prética. (ESI9)

A disciplina de geréncia de projetos que fala da parte financeira, a locacao
de equipe, a analise de risco vem no quinto semestre. Entdo, as
disciplinas estéo muito distantes. (P2Sl)

Como nosso curso tém vdrias carreiras para seguir depois de formado,
tem a especifica que seria analista, que seguiria 0 que aprendemos na
disciplina, mas também de desenvolvedor, precisamos saber disso. (ESI8)

E possivel considerarmos que a estrutura curricular apresenta
tensionamentos para as professoras, o que reforca a ideia de que o curriculo,
envolvendo diferentes areas do conhecimento, propicia maltiplos olhares, buscando
delinear concepgles tedricas, alinhadas as discussfes que precisam tratar da
transdisciplinaridade. Uma vertente metodologica promove a religacdo entre o
sujeito e o objeto, pares dicotomizados no pensamento predominante do
paradigma da simplificacdo (MORIN, 2002). Nos excertos, as professoras
expressam inquietacdes, acerca do curriculo e que nos fazem refletir sobre a

necessidade de problematizar e evidenciar as possibilidades, de evitar a
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fragmentacdo de disciplinas, que reforca o compartimento de saberes, mas,
colocando-as em permanente didlogo, como forma de conferir e ampliar sentido
aos conhecimentos.

Nesta perspectiva de curriculo, podemos pensar que a integracdo de
significados proprios, do professor e dos estudantes, favorece novas
compreensdes, para que abordagens transdisciplinares, promovam a construcéo
de aprendizagens desde multiplos pontos de vista tedrico-metodoldgicos, que
contribuam para abordagens formativas e integradas. Zabalza (2004) nos
apresenta uma reflexdo sobre o ensino universitario, sustentado em trés eixos:
curriculo, ensino e docéncia na universidade. Conforme o autor, o curriculo poderia
ser entendido como um projeto formativo integrado, em que estivessem contidas as
ideias de unicidade e coeséo interna, caracteristicas essenciais para a perspectiva
curricular.

Portanto, a ideia de curriculo como projeto formativo integrado definiria o
ponto de referéncia a ser aplicado em qualquer nivel, em que se desenvolve a
atuacao formativa na universidade, desde a elaboracao dos planos de estudos, até
a programacao que cada professor realiza em suas disciplinas. Assim, o curriculo
poderia ser organizado de forma a contribuir para dialogos permanentes entre
diferentes disciplinas, além de contar com espacos e tempos, para que o trabalho
docente acontecesse de maneira colaborativa e transdisciplinar. Para tanto, a
prOpria organizacdo curricular poderia ser concebida de tal forma, que o
entrelacamento entre diferentes saberes pautasse toda atividade educativa,

conforme indica uma das professoras investigadas:

Uma das dificuldades que tenho, que eu enxergo é de que 0 nOSSO
sistema educacional tanto no Ensino Médio quanto no Ensino Universitario
ele esta fragmentado por disciplinas. Estou ensinando como o aluno
aprende as especificagcdes técnicas nessa disciplina, mas isso ndo esti
acontecendo isolado, isso ndo acontece no momento de tempo, onde sé
isso é feito. (P2SI)

Se a gente pudesse trabalhar em projeto transdisciplinar, pegar um
semestre que tem cinco grandes conteddos de disciplinas que os alunos
precisam aprender e o aluno vai fazer 20 horas por semana aquele
projeto. Mas ele tem que projetar, tem que achar um topico (tema), fazer
um projeto e montar uma dindmica entre os professores, que vai garantir
gue os alunos aprendam todos os tépicos. (P2SI)

Neste contexto, propomos a analise e a discussao de contribui¢cdes tedricas

com olhares diferenciados, visando a mdltiplos dialogos, representando uma
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partiiha de saberes necessarios ao aprofundamento e desenvolvimento dos
elementos que cercam a tematica da transdisciplinaridade. Por isso, o professor, ao
desenvolver a disciplina, compartilha com os académicos a ementa, os conteldos
e bibliografias a serem trabalhadas, as atividades propostas para a sala de aula, a
avaliacao prevista e isso permite que mencionem 0s anseios, as expectativas e 0s
conhecimentos, criando, assim, um ambiente favoravel ao dialogo, a partilha e ao
estabelecimento de relagBes entre pares e também dos conteludos das variadas
disciplinas que integram o curso.

Compreendemos que, independentemente da metodologia utilizada pelo
professor o fator mais importante, no entendimento desse estudo, € a concepcéao
que o docente coloca em pratica de articulacao, entre as diferentes disciplinas, o
que é essencial para o processo formativo dos estudantes, tendo em vista a
riqgueza que representa a complexidade de estabelecer relagdes entre as distintas
areas e disciplinas de cada semestre do curso. De todas as formas, mesmo que as
professoras nas salas de aulas concretizem essa dindmica no trabalho pedagdgico
desenvolvido, nas estratégias de ensino e que 0s estudantes consigam estabelecer
relacbes entre as disciplinas, ndo ha como negar que uma matriz curricular de
curso pode nado ser o suficiente para evitar fragmentacdes na abordagem dos
conteudos.

Os conteudos ja ndo podem mais ser compreendidos como algo dissociado
do humano, precisa abrir-se a discussfes que se aproximem e se relacionem com
a vida cotidiana, ndo se trata, de aprender coisas, mas de buscar uma formacao
plena de significados. E isso que, no entendimento desta investigacdo, é a
abordagem transdisciplinar nos cursos de graduacédo. Nesse sentido, um dos
desafios a superar seria a busca permanente em atribuir sentido e significado a
matriz curricular, que da sustentacdo aos cursos. Ha necessidade de que os
curriculos sejam “[...] mais flexiveis, que permitem romper com a linearidade e a
homogeneidade dos curriculos tradicionais, envolvendo os estudantes nas
escolhas dos caminhos a serem percorridos em suas trajetérias académicas,
conferindo autonomia e autoria [..]” (KAMPFF, 2018, p.86).

Portanto, a matriz curricular do curso precisa atender as necessidades
educacionais, visando ao desenvolvimento da formacao integral dos académicos, a
partir das experiéncias que eles trazem para sala de aula, bem como, da

interlocucédo constante entre os participantes do contexto de aprendizagem e do
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uso de situacdes problematizadoras que visam a promover o conflito cognitivo dos
estudantes. Corroborando com tais ideias, temos o argumento de que: “estudar
temas contemporaneos, a partir de problemas reais e complexos, com pares de
areas diferentes, confere significado ao percurso formativo do aluno,
personalizando sua trajetoria” (KAMPFF, 2018, p. 86). Nesse sentido, a matriz
curricular oferece alternativas e possibilidades de serem incorporadas no cotidiano
docente de maneira efetiva, formativa e problematizadora.

Outra questdo destacada pelos sujeitos da pesquisa é a ementa e a locagéo

das disciplinas, por dias e horarios semanais:

Acho que a coisa em um formato de sala de aula como a gente tem em
alocacdes de tempo de uma hora e meia de aula, cada hora que tu
comegas a discusséo, tu tens que finalizar ela, porque terminou os teus 90
minutos de aula. (P2SlI)

A disciplina estava concentrada em duas noites e ap6s o intervalo. A
professora tinha pouco tempo para desenvolver atividades com a turma,
diversas vezes, precisaram dar continuidade na préxima aula. (Diario da
pesquisadora - OBSI)

Outra questao é mais pontual, é operacional, que é o slot de tempo, se eu
tivesse trés horas direto de aula, facilitaria mais, do que eu ter um periodo
de uma hora e meia em dois dias da semana. Porque trés horas rende
muito mais, daria para aprofundar mais o topico, o tema em cada aula.
(P2SI)

J& vi curriculos de cursos, em que a disciplina é em outros semestres, eu
senti mais afinidade com esse curriculo. Porque a disciplina é fundamental
no inicio, no primeiro semestre e aplicado com isso, a gente ja tem uma
base, uma bagagem para dar seguimento e ir aprofundando cada vez
mais no curso. (ECC1)

N&o pensa que sigo o programa da disciplina na integra, tem itens ali que
eu ndo dou e o meu coordenador veio perguntar para mim, falei que isso &
irrelevante nessa faixa e consegui mudar o programa da disciplina. Agora
ndo vai ser mais, mas tu queres que eu dé, vou dar um estudo dirigido do
moodle, esta l4. (P1CC)

Eu ja solicitei a disciplina em trés horas consecutivas, mas nao foi
aprovada. Vai comecgar curriculo novo semestre que vem e vai seguir
assim. (P2Sl)

Essa disciplina especificamente ficou meio pesada, depois de duas
cadeiras, em um horério ja de almogo. Eu nunca tive aula ao meio-dia, é
meio ruim. (ECC5)

Acho que o fato deles terem tido aquele nivel de informacdo, sem contar

gue eles sao terceiro semestre e essa disciplina é muito cedo, tinha que
estar na metade do curso, no quinto semestre talvez. (P2SI)

A relevancia desses aspectos se deve ao impacto que gera nos processos

de ensino e de aprendizagem, ainda que as vezes o estudante ndo se dé conta, da
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extensdo das consequéncias que a matriz curricular representa na sua formacéao.
Em geral, quando pensam sobre as disciplinas ofertadas, os semestres em que séo
oferecidas, os tempos e o0s espagos designados para as disciplinas, nao
dimensionam elementos relacionados aos possiveis didlogos transdisciplinares.

Nesse sentido, o que prevalece sdo escolhas de carater pratico, ou seja,
horérios que os estudantes podem cursar intervalos, que podem ser aproveitados,
para mais uma disciplina e demais raz6es da mesma natureza. E necessario,
“‘metodologias de busca e de construgcdo de conhecimentos (ensinar com
pesquisa); que confronte os conhecimentos elaborados e as pesquisas com a
realidade; mobilize visbes inter e transdisciplinares sobre os fendémenos [...]”
(PIMENTA; ALMEIDA, 2009, p. 17). Ou seja, isso envolve a dinamica
organizacional do curso, a matriz curricular, as estratégias e o modo como as
professoras desenvolvem o trabalho pedagdgico, que tem repercussdao ha
formacdo do estudante, bem como na motivacdo do professor, elementos
fundamentais quando se trata de discutir sobre o Ensino Superior.

Para vencer o ensino fragmentado, romper com as barreiras disciplinares na
busca de outras possibilidades, para entrelacar as diferentes disciplinas, a
transdisciplinaridade € um caminho, para que a construcdo do conhecimento possa
ser mais articulada, interligada e integrada. Por meio de um dialogo constante entre
a interconectividade, favorecendo a religacdo e a interconexdo das diferentes
disciplinas com os diversos saberes. Como nos diz Nicolescu (1999, p. 50): “A
transdisciplinaridade, como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que esta ao
mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina [...]". O fazer pedago6gico como uma constru¢do compartilhada,
com base no dialogo, na pluralidade de saberes e na incluséo.

A transdisciplinaridade, como outra possibilidade de constru¢cdo de multiplos
saberes, um novo olhar para o ensinar e o aprender, na busca da interacao,
integracdo cooperagao, intercomunicagdo e dialogicidade entre os diferentes
conhecimentos, para reconfigurar as praticas pedagoégicas com novas percepcoes,
conexdes e a multiplicidade de saberes presentes no mundo contemporaneo.
“Inimeras sado as implica¢des da transdisciplinaridade na préatica pedagdgica, pois,
sendo ela orientadora do pensamento e da acao, permite que a docéncia amplie a
capacidade de reflexdo [...], de trocas, de interacdes e conexdes [...]” (BEHRENS,

2015, p. 43). Assim, a transdisciplinaridade pode ser entendida como uma postura,
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em relacdo ao conhecimento, que passa de uma concepc¢ao fragmentaria para uma
compreensao de totalidade do ser humano, numa visdo de sujeitos globais,
planetarios com a valorizagdo da diversidade, do olhar sensivel, do trabalho
coletivo e colaborativo.

Diante disso, € evidente a énfase dada ao sujeito, para que se promova uma
transformacao na construcdo do conhecimento, o que coloca a matriz curricular, a
formacao docente e a formacao discente em condi¢cdes objetivas de um trabalho
voltado para a promocao de uma formacao integral, ativa e colaborativa. Conforme
Morin (2002, p. 11): “Uma educacao s6é pode ser viavel se for uma educacao
integral do ser humano. Uma educacéo que se dirige a totalidade aberta do ser
humano e ndo apenas a um dos seus componentes”. Dessa forma, entendemos
que, para explorar tais conceitos necessitamos pensar em todas as dimensdes que
nos constitui, na inteireza do ser humano. Nos processos de ensino e de
aprendizagem, nos modos de organizacao pedagdgica, adotados pelos docentes,
bem como no Ensino Superior como instituicdo, na busca por contribuir na
formacao pessoal e profissional dos estudantes, para que possam fazer a diferenca
na sociedade, tendo sempre como horizonte a humanizacao.

Corroborando com tais consideracdes argumentamos sobre a importancia
de se trabalhar com projetos, a partir de abordagens transdisciplinares, apontando
suas perspectivas inovadoras e o desafio de se colocar em pratica a relacao entre
as disciplinas e areas de conhecimento distintas e aparentemente distanciadas. Por
isso, ha medida em que visa romper com as fronteiras, geralmente estanques,
entre as diferentes areas do conhecimento, sobretudo quando se trata de articular
a transdisciplinaridade com metodologias ativas, que ambas cumprem seu papel de
conferir sentido e de compreensdes ao que esta sendo proposto, como tematica de

ensino. Os excertos que seguem elucidam os desafios:

Outra dificuldade é que modelo de metodologia ativa, porque na disciplina
trabalhei com o Challenge Based Learning (CBL), que é uma
demonstracdo do Problem-Based Learning (PBL), trabalhei com o design
thinking e aprendizagem por projetos, que proporciona a metodologia
ativa, mas eu nao sei se estou fazendo certo. Entdo, essa € outra
dificuldade, quem nos apoia, como instituicdo, a gente ndo tem um ponto
de referéncia, a universidade quer acreditar que tem. Mas a gente n&o
tem, a universidade tenta, mas ela ndo consegue chegar em uma escala
concreta. (P2Sl)

Eu precisaria ter um departamento, um setor, onde faco o design da minha
disciplina e alguém sente comigo para me dizer se estd bom ou ndo, que
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alguém me ajude a eleger as metas de mensuracdo do progresso dos
alunos, eu precisaria ter especialistas em metodologias ativas
conversando comigo e a universidade n&o tem, ela acredita que tem, mas
ndo tem. (P2SI)

Entdo diria que, sdo as dificuldades mais expressivas, depois vém outras
gue sao minhas, € que eu nunca sei se estou fazendo certo ou errado.
(P2SI)

Acho que o desafio pontual, € de achar o equilibrio entre como executar
uma metodologia ativa e saber que o conteldo esta sendo bem ensinado
via metodologia ativa. Para mim, € uma dificuldade e nessa disciplina fica
mais gritante pela natureza, mas isso ocorre nas outras também. (P2SI)

Tem o Nucleo de Inovagdo Pedagdgica, que me avisa: “ndo esquega que
vocé tem que avaliar o aluno”. 1sso j& sei, mas agora como fa¢co?, quem
diz que se a crenga que eu tenho, que estou avaliando bem esta certa?
Porque estou fazendo das melhores inten¢des, mas nem sempre estou
ajudando o aluno, quem me ajuda nisso? A avaliacdo que o aluno faz
minha, claro que né&o. (P2SI)

Com a falta de apoio pedagdgico, acerca dos desafios e das tensdes da
docéncia, evidenciamos a solidao pedagdgica, em relacdo aos enfrentamentos do
contexto universitario e da atuacdo docente. Os estudos de Isaia e Bolzan (2008)
caracterizam a soliddo pedagdgica, como um sentimento de desamparo docente,
frente a auséncia de interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos para a
docéncia. Assim, identificamos a necessidade desse apoio e a reorganizacdo do
professor buscando superar com os pares, de forma coletiva e colaborativa os
enfrentamentos que vao surgindo na profissdo. A adaptacdo do professor é
constante, desde o inicio até o final da carreira, diante das mdltiplas exigéncias,
atividades e responsabilidades que perpassam a atuacdo docente. Nesta
perspectiva, as praticas transdisciplinares, suas implicacfes epistemoldgicas e
metodoldgicas emergem, como o principal fator que provoca tensionamentos e

rupturas com a cultura universitaria. Como ilustracdo, seguem o0s excertos:

Uma dificuldade que tenho e se traduz direto no escopo da sala de aula,
manter o cronograma. Por exemplo, quando percebi que aquele grupo,
tinha dificuldade, busquei ajuda-los e depois da visita da convidada
Alessandra, um aluno se deu conta que ouvindo ele aprendia mais. Pediu
para gravar as aulas, porque ele escutava no 6nibus na ida e na volta da
universidade e disse: “professora tenho dificuldade de ler”. Encaminhei e
foi diagnosticado com dislexia. (P2SlI)

E hoje quando soube que vou ser professora homenageada de mais uma
turma, eu vi, que esse € meu papel, prepara-los para o que vem depois.
Sou a alfabetizadora de pensamento computacional, se eu fizer meu
servigo bem, eles se formam, se fizer meu servico mal, eles desistem da
carreira, mas isso s6 vem com a maturidade no exercicio. (P1CC)
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A professora conseguia ser bastante simpatica e tinha empatia para
ensinar. Mas tive um professor no curso, que s6 chegava no quadro e
dava o conteudo, e ele nado era tédo acessivel. (ECC5)

Falo para o aluno o que tu estds pensando esta correto, tém duas coisas,
uma coisa é vocé chegar a solucdo e outra coisa é a melhor solugéo, eu
ndo estou falando da melhor, eu estou falando da solugdo. Tu ndo vais
guerer que no primeiro semestre que o aluno dé a melhor da solucao, isso
ele vai construir, ter uma caminhada e a melhor solucdo vai comecar a
nascer la no quarto semestre, depois de ter passado por um conjunto de
disciplinas. Entdo, € um erro, meus colegas quererem, isso de uma
pessoa que esta no inicio do curso. (P1CC)

Para turmas desta disciplina, € muito desafiador como professora
encontrar o tema do projeto, j& apresentei topicos de esportes achando
gue iria bombar e descobri que nem sequer os guris da turma gostavam.
J& apresentei questdes sociais, como por exemplo, campanha de doagao
de sangue e nenhum aluno achou que era um tema que merecia ser
discutido. Entdo, eu acho que escolher o tépico, definir o tema do projeto,
gue motive os alunos é um desafio grande. (P2SI)

Nessa perspectiva de andlise, o trabalho com préticas transdisciplinares
provoca questionamentos e reflexdes que superam o ambito da sala de aula, na
qual tais praticas sdo desenvolvidas. Refletindo sobre o ensino universitario e as
abordagens de cunho transdisciplinar constatamos que os professores se deparam
com desafios inerentes a uma atuacdo docente voltada ao estabelecimento de
relacbes entre variadas areas do conhecimento, uma vez que nem sempre ha
tempos e espacos planejados para encontros e discussdes de cunho teodrico e
pratico. Quanto aos estudantes, percebemos que mudancas metodolégicas que
exigem uma postura mais ativa e com maior grau de relagdo com a realidade que
0s cerca sdo entendidas como dinamismo em sala de aula.

Apesar disso, por mais que a universidade tenha uma proposta
metodoldgica para 0 ensino nos cursos de graduacdo de acordo com seu PPl e o
PPC, o modo como cada professor desenvolve o trabalho pedagogico é diferente e
anico, o que pode causar um “estranhamento” ao estudante, quando ele se depara

com diferentes formas de ensinar. Exemplo disso, evidenciamos nos excertos:

Sobre certo aspecto entendo que para eles é dificil, porque trabalho muito
diferente do meu par, que cobra técnica, que cobra detalhes do compilador
gue nao precisa decorar, porque esta no site e, mas é a crenca do meu
colega e eu respeito. Mas pela minha experiéncia e ministrando essa
disciplina a mais de 30 anos, sei que o caminho néo é por ali. (P1CC)

Eu noto que, alguns professores do curso sao muito técnicos, eles falam
A+B = C, “eu falo, mas nao entendi”, o professor repete, é isso e pronto.
Mesmo que vocé diz que ndo entendeu, eles ndo conseguem ter uma
didatica aprofundada ou mais sdlida de fazer um caminho alternativo,
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usando outras estratégias. A professora da disciplina conseguia fazer isso.
(ECC1)

No primeiro momento, tenho a impresséo de que os meus alunos durante
a semana eles ficam meio soltos, eu vou ter que ter estratégias, até que a
ficha cai que precisam ser protagonistas. (P1CC)

Tem uma diferenca enorme entre as aulas dessa professora da disciplina
e as aulas de outros professores. A didatica da professora é envolvente e
instigante, a forma como ela passa o conhecimento (ESI6)

Alguns professores do curso estdo em um nivel de entendimento, que néao
conseguem, ensinar de uma forma que vamos entender, usando uma
linguagem acessivel, o que essa professora fazia muito bem. (ESI7)

Os alunos estdo chegando na universidade sem saber o que é ser
autbnomo, ndo sabem usar um livro, estudar um livro, o indice e nds
professores estamos tendo que ensinar isso para eles, enquanto eu tinha
gue estar ensinando coisas mais avancadas. Entdo, essas séo
dificuldades que eu tenho ao trabalhar com metodologias ativas. (P2SI)

A partir das compreens@es oriundas dos dados coletados e do didlogo com
tedricos, conceitos e paradigmas vigentes na area, em que se integra Nnosso
estudo, ficam evidenciados muitos dos desafios presentes na pratica pedagogica
dos professores. Enfatizamos que a imersdo vivida em campo ao longo da
investigacdo representou importante experiéncia para a analise dos padrbes
internos de uma sala de aula, concebidos com caracteristicas préprias, mas
voltadas ao desenvolvimento de um projeto educativo com identidade e
necessidades especificas, conforme os participantes analisados.

No Ensino Superior ha turmas, em que autonomia estudantil favorece os
processos de ensino e de aprendizagem, entretanto, em outras, ha necessidade de
uma mediacdo pedagdgica especifica, no diz respeito ao aprender a aprender, o
que torna a implementacdo de determinadas abordagens, tais como a
interdisciplinar, uma tarefa mais complexa e com acréscimo de demandas, em
relacdo a cultura estudantil. Para Zabalza (2004) o aprender precisa ser um dos
objetivos formativos a ser desenvolvido e auxiliado pelos professores na
universidade. Assim, identificamos a necessidade de reorganizagcdo do trabalho
pedagdgico, diante dos desafios, buscando estratégias pedagdgicas para superar
os enfrentamentos que vao surgindo na docéncia universitaria dadas as multiplas
exigéncias que perpassam o contexto de atuacao.

Corroborando as reflexfes apresentadas, destacamos que um dos desafios
docentes e também dos estudantes, com as metodologias ativas nas praticas

pedagogicas, € o desenvolvimento da autonomia, considerando que “‘uma das
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caracteristicas e das condi¢cdes basicas de identidade do estudante universitario é
justamente a de pessoa que esta em um periodo de formacéo, isto €, de
aprendizagem” (ZABALZA, 2004, p. 188). Talvez isso explique, que ainda haja
estudantes que chegam ao Ensino Superior, adaptados na cultura da transmissao
dos conteudos e na codependéncia do professor, por isso argumentamos a favor

de uma postura universitaria que auxilie aos discentes a ressignificar seu papel.

6.5.3 Avaliagdo no Ensino Superior

Ao discutirmos sobre a avaliacdo no Ensino Superior cabe destacar que, €
um tema que requer compreensdo diante de sua abrangéncia, pois apresenta
muitas divergéncias e desafios. Para Vasconcellos (1998), o conceito de avaliagéo
desencadeia discussdes e reflexdes, ao longo do tempo. De acordo com Leite
(2006), a avaliacdo do sistema educacional brasileiro € assumida como uma
estratégia capaz de propiciar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da
qualidade da Educacao.

Corroboram com essa discussao Martins e Ribeiro (2017, p. 224), quando
afirmam que “desde o final da década de 90 até os dias de hoje, o Ministério da
Educacdo do Brasil vem elaborando inUmeros instrumentos que visam medir 0s
padroes de qualidade ofertados pelas Instituicbes de Ensino Superior’. No ambito
macro, a avaliacdo esta sob-responsabilidade do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES) e demais 6Orgdos regulatorios que normatizam o
funcionamento das Instituicbes de Educacdo Superior, tanto privadas quanto
publicas, ou seja, “tracar um panorama da qualidade dos cursos e das instituicées
de ensino, fornecendo a sociedade informac¢cBes sobre a educagao superior no
Pais” (ZAINKO, 2008, p. 96).

Para acompanhamento da qualidade do ensino, a avaliagdo dos cursos de
graduacéo se realiza por meio do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE). Para tal avaliacdo, o que se leva em conta sdo os conteudos
programaticos previstos nas matrizes curriculares do respectivo curso de
graduacdo, bem como o desenvolvimento de competéncias e habilidades do
estudante no ambito da futura profissdo. Os resultados dessas avaliacbes se
projetam em notas que passam a caracterizar o rendimento e a qualidade dos

cursos das inumeras IES que constituem o universo do Ensino Superior brasileiro.
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No gue se refere aos processos de cada universidade, observa-se que no
volume 5 do periddico que trata do SINAES, os pesquisadores expdem que “[...] a
avaliacao interna ganha destaque na avaliacao institucional por ter como foco a IES
como um todo, mas é imprescindivel que ela contemple os cursos” (INEP, 2015, p.
34). Nesta perspectiva, a autoavaliacao institucional propde um olhar amplo sobre
si, gerando dados para reflexdo e acédo, quando séao evidenciados os pontos fortes,
frageis e os desafios dos cursos de graduacao.

Leite (2006) define a autoavaliagéo institucional como um processo interno
de avaliacdo, que é realizado pelos integrantes da instituicdo que se envolvem
como avaliadores e/ou avaliados e que a autoavaliacdo € um processo de
autoandlise, que a instituicdo precisa enfrentar para melhorar a qualidade do seu
fazer académico, superando as dificuldades apontadas. Consideramos as duas
modalidades de avaliacio ndo somente importantes como também
complementares, na medida em que o trabalho da autoavaliacdo comeca quando a
avaliagédo institucional conclui seus objetivos.

Nesse sentido, a autoavaliacdo precisa promover a reflexdo, realizar
diagnésticos, favorecer melhorias e investir na qualidade do ensino para a
formacdo docente e académica. A propdsito disso, a autoavaliacdo € um processo
de natureza formativa, e incorpora-lo nos planos estratégicos das instituicbes é
fator de crescimento, para discentes, docentes, técnico-administrativos e gestores.
Os tipos de instrumentos mais utilizados para coletar dados junto aos distintos
segmentos que formam parte da IES, vdo desde grupos de discussao,
guestionarios on-line, instrumentos com questdes objetivas e dissertativas,
destacando o carater de padronizacdo e abrangéncia adotado pela instituicao
investigada.

Zainko (2008) defende que a avalicdo precisa possibilitar a construcéo de
um projeto de desenvolvimento académico sustentado por principios como a
democracia, a autonomia, a pertinéncia e a responsabilidade social.No ambito
dessa discussdo, cabe lembrar que o papel das instituicbes € considerar as
caracteristicas de estudantes e dos processos educacionais, incluindo taxas de
retencdo e participacdo em praticas eficazes, como por exemplo, aprendizagem
ativa e colaborativa, interacéo, trocas de saberes, estagios, vivéncias com ensino,
pesquisa e extensao.

Sob esta perspectiva, as IES precisam analisar as experiéncias do
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académico, buscando elaborar indicadores de engagement, nas praticas
pedagogicas, e organizando oportunidades de aprendizagem e servicos de apoio
para envolver os estudantes e, ainda, promovendo experiéncias que S&o
importantes para sua formacéo pessoal e profissional. Nesse viés, um dos focos
importantes de uma instituicdo de Educacao Superior deveria ser as necessidades
intrinsecas da comunidade académica, razdo pela qual a gestdo universitaria
precisa ser encorajada e capacitada, para que a partir dela, os lagcos de
engajamento possam se fortalecer nas demais instancias institucionais. Por isso,
acreditamos que € importante um ambiente acolhedor, afetivo e dialégico, para
conquistar a participacdo de todos, podendo de fato contar com uma equipe
engajada.

Ao refletirmos sobre as estratégias de avaliacao, tanto para os professores,
guanto para os estudantes no Ensino Superior precisamos dialogar sobre questdes
relacionadas a formacéao, qualificacdo e aprendizagem. Embora, por muito tempo a
avaliagdo tenha sido considerada apenas, como um instrumento sancionador e
qualificador (ZABALA, 1998). A universidade que investigamos, adota uma
avaliacao institucional para os professores e as respectivas disciplinas, bem como
para os académicos, sendo que a aplicacdo dessa avaliacdo se da de forma
sistematica e permanente. Nesse sentido, os processos de autoavaliacao,
possibilitam um feedback para a comunidade académica, com os resultados, que
possam refletir sobre as possiveis alternativas de melhorias institucionais,
pedagogicas e administrativas.

Sobre isso, destacamos as possibilidades de reajustes das praticas
pedagdgicas, por parte do professor e do engajamento mais efetivo, por parte do
estudante. Como etapa integrante deste ciclo de autoavaliagédo institucional, n&o
apenas a transparéncia dos dados coletados é importante, como também a
devolugédo que os professores realizam em sala de aula junto aos estudantes,
discutindo e refletindo sobre as especificidades de cada turma, tal como se observa

Nnos excertos:

A avaliacdo intermediaria foi criada e ela € muito boa para o professor
receber a critica, para conversar com o aluno, ajustar e endireitar, para
descobrir o que deu errado. Muito colega reclama disso, mas eu acho uma
sacada maravilhosa essa avaliacdo. (P1CC)

A professora retornou para o0s estudantes, os dados da avaliacdo
institucional realizada no semestre e tiveram um didlogo sobre a mesma.
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Percebi que falar sobre a disciplina foi tranquilo, em virtude da relacdo
professora e estudantes que foi estabelecida nas aulas. (Diario da
pesquisadora - OBCC)

Tendo 10% dos alunos avaliando os professores, quando é muito, porque
guem responde a avaliacdo sdo os alunos que querem reclamar. Entdo, a
universidade ndo tem nem um instrumento bom para nossa avaliacdo
como professores, que nos ajude a refletir as nossas praticas, por mais
gue a gente tente refletir. (P2SI)

A professora fez a devolutiva da avaliacdo institucional para a turma,
mencionando aspectos positivos e a melhorar da disciplina. Foi um
momento de diadlogo, em que os académicos tiveram a possibilidade de
manifestar sua opiniao e dar sugestdes. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Estavam fazendo a avaliagdo intermediaria e recebi o resultado, estava
tudo bem. Hoje fiz a reflexdo com os alunos, apareceu que acharam a
prova longa. Minha colega aplicou a prova, mas comegaram a pintar o
prédio, fazer barulho e levaram eles para outra sala. Eu tinha calculado o
tempo da prova, s6 que ndo contava que fossem perder 15 minutos e qual
foi a sensagdo deles? N&o da para fazer a prova. Achei bacana a
avaliacdo, porque retomei a critica que era an6nima de dois alunos. Eu
disse: “estou devolvendo, agradego os elogios, vamos conversar sobre a
avaliacdo, e vamos nos acertar. O que aconteceu para vocés terem essa
sensacdo?”. A gente fez uma andlise e explicando, ndo pedi programa,
dimensionei a prova para trabalhar com algoritmo e vocés tentaram fazer
cbdigos. Entdo, o que que aconteceu? Vocés me entregaram uma coisa
gue ndo era e perderam o tempo. E aconteceu uma coisa muito ruim, que
reconhec¢o, eu ndo estava aqui na primeira prova, isso deu diferenca e
peco desculpas. (P1CC)

Diante disso, problematizamos se os académicos tém consciéncia sobre a
real importancia dessa avaliacdo institucional? Que tipo de entendimento a
comunidade académica tem sobre avaliacdo? De que maneira a instituicdo de
ensino apresenta a avaliagdo no contexto académico? Quais estratégias séo
implementadas para que a avaliagdo ndo seja motivo de mal-estar docente? Quais
estratégias sdo implementadas para que a avaliacdo ndo seja motivo de eventual
revanche por parte do estudante? S&o questbes para pensar, sobre as
contribuicdes, criticas, alternativas e sugestdes que uma avaliacdo institucional e
participativa pode trazer para todos os segmentos do contexto universitario.
Considerando uma compreensao epistemoldgica e metodoldgica do ato avaliativo
(LUCKESI, 2018).

Na sequéncia, podemos refletir sobre a importéancia do dialogo e de
construcdes colaborativas, para todo e qualquer processo educativo. Ressaltamos
que tais aspectos tém se feito presentes, através dos excertos dos sujeitos
investigados, que, de maneira direta ou indireta, fazem emergir esse olhar atento

sobre o ensino, a aprendizagem, a avaliacdo e sobre os demais componentes, que
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tangenciam essa triade classica que evocamos temas relacionados ao Ensino
Superior. “Uma variavel obrigatéria nos procedimentos de avaliacdo de uma
instituicdo refere-se aos resultados de sua atividade-fim” (LUCKESI, 2018, p. 193).
Ainda a propdsito destas reflexfes, destacamos que, mais do que uma
sequéncia ordenada de regras e normativas, a avaliacdo, seja no ambito externo, a
avaliacao institucional, seja no ambito interno, a autoavaliacao institucional, € uma
construcdo social e cultural em permanente dialogo, com o contexto mais amplo,
tornando explicitas as experiéncias de ensino e de aprendizagem vividas pela
comunidade académica. Trata-se, portanto, de um espaco de dialogo para
exposicao de ideias e criacdo de estratégias para resolucdo de problemas. Dessa

forma, os excertos que seguem ilustram as consideracdes tecidas:

Perguntei para os alunos que tipo de questdes achavam que melhor
avaliaria o conhecimento deles até aqui. Eles tém que me responder, se
fossem fazer a prova de segunda o que perguntariam? “ah, o que eu ja
sei”, “e 0 que é que tu ja sabes?”, ai eles ficaram olhando: “ndo sei 0 que
eu ja sei”. Respondi: “Entao, sexta-feira me digam como que vocés acham
gue deveria ser a prova de vocés, para medir o conhecimento, que tipo de
guestdo, que abordagem acham que eu deveria usar. Se vocés
estivessem no meu lugar, o que vocés fariam?”. (P1CC)

Eu j& sei, tenho uma ideia, mas estou suscetivel a mudancgas e deixei para
eles a responsabilidade, como acham que deveria avaliar? Vou fazer os
alunos refletirem sobre, como ndo é uma guerra, € medida, também tenho
que perguntar o que eles acham e desenvolveram um grau de maturidade
a respeito da disciplina o suficiente para fazer isso. Tenho uma relacéo de
confianca com eles. (P1CC)

Era bem compativel, a avaliagdo com as aulas, o nivel de conhecimento, a
instrucdo que a professora passava comparado com a prova. E isso me
deixava com motivacdo, porque com certeza nao iria ser surpreendido,
estava previsto. De certa forma ela trazia um conforto para nés e o
nervosismo caia por terra, um pouco ja pela didatica dela, mostrando
clareza. (ECC1)

Acho importante, explicar a forma de avaliacdo, o cronograma e 0
conteldo programético, no sentido de fazer os estudantes entenderem,
como que a disciplina vai agregar na formac¢éo da vida profissional deles e
como a gente chega em um momento de tempo e como espero que eles
saiam no final do semestre. (P2SlI)

A professora quando vai avaliar € muito sensata, ela é muito didatica,
porque na avaliacdo dela se tu fores olhar quando corrige as provas, ela
ndo quer saber se tu decoraste, ela quer saber se tu aprendeste. (ECC3)

A prova estava condizente com o que foi trabalhado nas aulas, ndo tinha
uma linha em que a gente pudesse dizer: “a professora nao trabalhou
isso”. Concordo plenamente com o método de avaliagdo da disciplina.
(ESI6)
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A professora iniciou a aula mencionando sobre a avaliacdo. Ela devolveu a
prova com a nota e com um feedback das questfes dissertativas. Apos, 0s
estudantes que tinham dlvidas sobre a nota e/ou sobre as respostas
puderam conversar com ela para o esclarecimento. (Diario da
pesquisadora - OBSI)

Destacamos as sugestdes reiteradas nos depoimentos dos investigados, no
que se refere ao desafio de ampliar, cada vez mais, a divulgacdo dos resultados,
acOes e encaminhamentos decorrentes de processos avaliativos, pois o feedback
configura-se como acéo imprescindivel. “Em sintese, o ato de avaliar é subsidiario
de decisbes, por isso estda sempre “a servico de”, a servico de quem decide”
(LUCKESI, 2018, p. 188). Os dados demonstram o ato avaliativo baseado na
intencionalidade docente, ou seja, a avaliacdo € correspondente ao trabalho
pedagdgico desenvolvido pelas professoras. Entretanto, segue uma “cultura
professoral” de provas, testes, notas, embora elas assumam a perspectiva
diagnéstica.

Desse modo problematizamos: ainda h& necessidade de provas nas
disciplinas da graduacdo? Ainda € preciso avaliacdo tradicional, em que o
estudante precisa realizar uma prova para ter uma nota? S&o questfes para refletir
acerca do processo avaliativo realizado nessa e nas demais IES. Ao trabalhar com
metodologias ativas, os estudantes sdo avaliados durante o processo das
atividades realizadas e ndo ha a necessidade de provas. Acreditamos que no
século XXI, é necessario rupturas na forma de avaliar os estudantes, no qual as
provas podem ser substituidas pelo registro e acompanhamento deles durante os
processos de ensino e de aprendizagem. Considerando que ao utilizar as
metodologias ativas, as atividades desenvolvidas pelos académicos podem ser
avaliadas e ha necessidade de prova escrita.

A avaliacdo precisa ter como foco a aprendizagem, porém na universidade
esta visando o desempenho académico dos estudantes que sédo impactados pelas
diversas provas realizadas no decorrer do semestre letivo. Infelizmente a avaliagéo
ndo superou ainda seu carater reducionista, muitas vezes com funcéo seletiva e
excludente, na qual sdo comparados desempenhos e resultados dos estudantes,
nao objetivos e aprendizagens. A avaliacdo € para, além disso, exige observacéo,
reflexdo, acompanhamento e dialogo. Diante disso, identificamos o quanto a
avaliagdo ainda precisa ser dialogada no contexto universitario, com a gestéo, 0s

professores e os estudantes.
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Nesse sentido, destacamos que a avaliacdo da aprendizagem precisa se
constituir de fato como diagndstica para identificacdo das aprendizagens e
dificuldades, somativa, formativa e continua, avaliando o desempenho dos
estudantes constantemente e de diferentes formas, em que “os atos de aprovar ou
reprovar estdo para além dos atos pedagogicos de ensinar, de aprender e de
avaliar” (LUCKESI, 2018, p. 164). Nas disciplinas dos cursos de graduacdo da
universidade pesquisada, as professoras utilizaram diferentes instrumentos, tais
como: trabalhos individuais, em grupos, projetos, seminarios, exercicios com
resolucdo de problemas, entre outros, embora a prova tenha peso maior do que

demais trabalhos e atividades avaliativas.

A professora falou que gosta das avaliacdes terem pesos diferentes e ela
iria até participar de uma reunido que iria renovar ou ndo os pesos de cada
prova. (ECC5)

A primeira prova tem que ter um peso mais baixo, para vocé conhecer,
sentir, ver como € que €, ter uma seguranca, ver que aquilo ali ndo € um
bicho de sete cabeca, vocé faz e tira uma nota. A segunda ja é uma prova
importante, com um contelido mais consolidado e a Ultima sim, sdo todos
os contetdos do semestre. E isso foi bom para mim e desafios para os
outros alunos. (ECC1)

As provas foram um reflexo das aprendizagens, porque aquele grupo que
tinha dificuldade, foi o Unico grupo que tirou nota baixa. Foi a primeira vez
gue eu ndo tive ninguém da turma, ficando em exame. (P2SI)

A distribuicdo do peso, d&a tempo de recuperar nota durante o semestre, se
tem uma esperanca, gostei disso, porque olhava aquelas notas assim e
pensava como vou alcancar tal nota para aprovacédo. (ECC4)

A professora realizava revisdo para as provas, com aulas dindmicas
envolvendo as metodologias ativas e as tecnologias digitais. Ela também
falava para os estudantes os conteldos que seriam contemplados e
exemplificava os tipos de questdes, deixando-os conscientes sobre a
avaliacdo. (Diario da pesquisadora - OBCC)

A gente sabia o que iria cair na prova, era falava “eu s6 quero que vocés
me provem que sabem isso”, “se vocés souberem isso, vocés estdo
preparados para seguir em diante”. (ECC2)

Eu aprendi muito nesse semestre, ndo da para terceirizar prova para
ninguém, prova tem que estar o professor, porque é um elemento
perturbador. (P1CC)

Tanto que as notas se tu fores ver, € uma avaliagdo gradiente em que a
primeira nota vale menos que a segunda, a segunda vale mesmo que a
terceira, porque ela acredita que o aprendizado do aluno seja um
somatério. (ECC3)

Desse modo, visualizamos a avaliacdo dos estudantes, ndo como uma

forma de controle, mas de acompanhamento para identificacdo das dificuldades e
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aprendizagens, com base em possibilidades, ritmos e individualidades de casa
sujeito. E quando surgir dificuldades, € buscar caminhos para a superagdo, com
estudo, com o esclarecimento das duvidas com os professores e 0s colegas,
solicitando novas explicacdes, para que de fato consiga aprender, viabilizando
assim a permanéncia e o sucesso dos estudantes.

Nesse processo, 0 professor precisa verificar o quanto os estudantes estédo
aprendendo com sua metodologia de ensino, realizar reflexdo e autoavaliacao
sobre a acdo docente. Ao perceber fragilidades, € necessario reorganizar a prética
pedagogica e utilizar diferentes estratégias para os processos de ensino e de
aprendizagem. Segundo Luckesi (2018) os professores precisam ter consciéncia
que o ensino tem impacto na aprendizagem do estudante. Uma das professoras
investigadas utiliza o feedback para dialogar sobre o desempenho académico,

conforme os excertos:

Uma coisa que acho que é importantissima é o ciclo de feedback para
avaliagbes pontuais, como trabalhos e provas precisam ter retorno
imediato, sendo na aula seguinte, no maximo na segunda aula, eu tenho
me esforcado muito para fazer isso e com disciplinas baseadas em
projetos, isso é de extremamente desafiador. (P2SI)

No trabalho, a professora olhava o que estava certo, o que poderia
arrumar, trocar, ela acompanhava e a correcdo era como um feedback
escrito. (ESI8)

A partir do feedback da professora que tivemos um “norte”, uma dire¢éao
do contetdo, dos conceitos e conseguimos compreender melhor o
trabalho. (ESI10)

Eu acho que as duas aulas com convidados foram significativas, a
Alessandra e o Olimar para fazer a avaliagdo do software e dar feedback
aos grupos, acho que foram marcos da disciplina e os alunos se auto-
organizaram. (P2Sl)

A professora entregou os trabalhos que o0s grupos realizaram, com
consideracbes e feedbacks escritos. Em aula, os estudantes tiveram a
possibilidade de rever o projeto que tinham elaborado, buscando
estratégias de melhorias para a segunda entrega. A professora foi fazendo
a mediacdo nos grupos, com exemplos de softwares ja existentes,
problematizando aspectos que sdo de suma importancia, como: a
localizac¢é@o, o pagamento, a entrega... foi retomando as “user stories” e o
gue era essencial constar no trabalho. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Realmente acho que o grupo que eu trabalhei, a gente fez um bom
trabalho. E bom receber feedback, pois assim conseguimos entender, o
gue estavamos errando e o que ndo tinhamos entendido do contetido ou
se estdvamos no caminho certo. (ESI9)

Considero que é importante constantemente dar feedback, para manter
eles a par do processo de aprendizagem. (P2SlI)
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No trabalho, a professora deu um feedback inicial, no final individualmente
e para o grupo. (ESI6)

Acompanhei a professora mencionando os feedbacks para os grupos e
individualmente para cada estudante, com aspectos positivos e a
melhorar. Percebi o olhar sensivel dela no didlogo com os estudantes, no
qual eles argumentaram as percep¢bes quanto ao trabalho, o
desempenho e o processos de aprendizagem. Pude ver o impacto do
feedback aos académicos. (Diario da pesquisadora - OBSI)

Achei muito importante o feedback individual e em grupo que a professora
deu, tém outras disciplinas que néo sinto falta disso, mas nessa disciplina
foi essencial. (ESI7)

Identificamos a importancia do feedback aos académicos sobre o
desempenho, durante o processo de ensino e de aprendizagem, o que é
fundamental para as préticas de avaliacdo diagnostica e formativa. Na perspectiva
diagnéstica, o professor busca saber os conhecimentos prévios dos estudantes e a
partir disso faz o planejamento das aulas. Os caminhos percorridos pelos
estudantes para resolverem um determinado problema, associados ao feedback
dos resultados e do didlogo construtivo, € o percurso ideal para realizar uma
avaliacao formativa (PERRENOUD, 1999). A avaliacdo formativa é um interrogar-
se sobre todo o processo, € refazer o caminho percorrido, é refletir sobre o
processo de aprendizagem, a trajetéria da construcdo do conhecimento. Corrobora
Luckesi (2018) ao problematizar que a avaliacdo incide na analise da
aprendizagem dos estudantes e direciona-se a um acompanhamento dessa
aprendizagem, objetivando a intervencéo para a melhoria dos resultados.

Fica também evidente que, apesar do entendimento do processo de
avaliacao ser global e envolver diversas dimensfes, a avaliagdo da aprendizagem
dos estudantes na universidade ainda se circunscreve, maioritariamente a
classificacdo. Portanto, o ato de avaliar ndo deve ser compreendido, apenas no
momento da realizagdo das provas, a avaliagdo somativa, mas como um
acompanhamento continuo e que ocorre dia apés dia, o erro precisa ser visto como
construtivo, um passo necessario para a construgdo do conhecimento, para a
identificacdo das aprendizagens. Precisamos de um novo olhar para as praticas
avaliativas, compreendemos que a avaliacdo incide na analise da aprendizagem
dos estudantes e direciona-se a um acompanhamento, objetivando a intervencéo e
mediacdo do professor, para aprendizagem. Entretanto, evidenciamos que a

avaliacao € um dos desafios para as professoras:
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A dificuldade de avaliar os projetos, de avaliar um contelido e esquecer o
aluno, eu gosto de contextualizar. Entdo, analisar o projeto como um todo
€ times consuming, é demorado. Mas é também um desafio fazer quando
a gente ndo conhece bem o aluno. Eu acho que essas coisas, hdo sao
desassociadas. Talvez eu “peque” para o lado de ser mais soft, mas eu
me sinto bem, prefiro pecar nesse, do que pecar ao contrario. Na turma,
acertei o teor tedrico e pratico. (P2Sl)

Porque cada vez que tu vais analisar um projeto, tu ndo podes colocar um
gabarito do lado e marcar certo ou errado. Tu tens que retomar o contexto,
tu tens que entender por que os alunos fizeram aquilo, entdo tu tens que
voltar na versdo anterior, € complexo, demorado e muitas vezes tem
ficado prejudicado pela correria que nés somos impostos, € um outro
desafio. (P2Sl)

E que a avaliacdo ndo pode ser uma coisa a parte, ela é parte do processo
e avaliagdo para mim é medida, é parada, é retomada, € avaliagéo, é
correcdo. Entdo, a prova ndo é punigcdo, a prova € medida para ambos.
(P1CC)

Cabe destacar que, a partir desta perspectiva, o didlogo entre professor e
estudante passa a ser entendido, a partir da relacdo epistemoldgica que deve ser
estabelecida ndo apenas através da conversa, mas das relacdes, interacdes e
engajamento do académico. Considerando que a avaliacao precisa estar a favor da
aprendizagem dos estudantes (LUCKESI, 2018) e com a autoavaliacdo, um
autoquestionamento, o estudante pode refletir sobre o seu desempenho
académico. O sucesso da aprendizagem precisa ser compromisso de todos os
envolvidos, pois as instituicdes de ensino existem para promover e contribuir na
construcdo do conhecimento, levando sempre em conta a multiplicidade de
sujeitos, saberes, tempos e espacgos presentes no cotidiano académico, dos
estudantes deste tempo.

Nesse sentido, as tecnologias digitais podem exercer importante papel, tanto
para 0s processos de avaliacdo presencial quanto on-line, na modalidade
denominada como o ensino hibrido, nos quais os estudantes realizam atividades de
diferentes naturezas, sendo avaliados de forma sincrona e/ou assincrona, ambas
permitindo a avaliacdo de carater formativo e de acompanhamento. Quanto aos
professores, a avaliacdo possibilita refletir sobre a propria atuacdo docente, as
escolhas metodologicas e as estratégias pedagogicas decorrentes das
metodologias ativas utilizadas. A avaliacdo, sendo dialdgica na perspectiva de
Freire (1996), os estudantes e professores sS&o sujeitos coparticipantes, pois
contribuem com o processo de (re)constru¢cao do conhecimento, possibilitando ao

estudante compreender criticamente o0 seu processo de aprendizagem.
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Nessa perspectiva, podemos dizer que a avaliacdo da aprendizagem integra
0 processo de ensinar e de aprender, sendo continua, participativa, formativa e
somativa. Para Luckesi (2018, p. 204): “A avaliacdo da aprendizagem nos permite
acompanhar nossos estudantes individualmente em suas aprendizagens, caréncias
e necessidades de ajuda em seu percurso de desenvolvimento e formagéo; [...]".
Com tais caracteristicas, o processo avaliativo favorece o redimensionamento da
acdo pedagogica, para avancgar na construcdo do conhecimento. Nas palavras de
Grillo e Gessinger (2010, p. 17): “A avaliacdo da aprendizagem € uma das
dimensdes mais exigentes do complexo processo educativo”. Corroborando tais
ideias e levando em conta, os entendimentos oriundos da andlise, podemos dizer
que a avaliacdo € uma das tarefas mais dificeis, tanto quanto se trata de avaliacdo
e autoavaliacéo institucional, bem como de avaliagcdo da aprendizagem. Para que
seja a mais justa possivel, deve acontecer por meio da acéo-reflexdo-acdo de
todos os envolvidos no processo, para que possa cumprir seu papel de
transformacao, de incluséo, de emancipacao, na busca de melhoria dos segmentos

que compdem o contexto universitario.

6.5.4 Sintese da categoria

Com base no objetivo especifico, retomamos a especificidade desta
categoria, mencionando o argumento centralizador que serviu como norteador para
os achados das novas compreensdes: a formacdo docente, bem como o
desenvolvimento académico do estudante, integrados na discussao que envolve
curriculo e avaliagdo sdo componentes basilares do processo pedagd6gico no
Ensino Superior. Cada um desempenha um papel imprescindivel, no qual a relacao
dialégica, ativa e transdisciplinar, se configura na realizacgdo de um projeto
educativo para o desenvolvimento pessoal e profissional de todos os sujeitos.
Desse modo, apresentamos itens que resultam nossos entendimentos.

- Formacdo docente na perspectiva da educacao continuada: a partir da
interlocuc@o entre a literatura na area da formacdo docente e os dados tedrico-
empiricos analisados, consideramos que é unanime a ideia de que os estudantes
requerem bons docentes, cuja pratica profissional assegure a qualidade do ensino.
Por isso, € interessante considerarmos que as formas predominantes de formacéo

no Ensino Superior refletem ndo somente as estratégias pedagogicas
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desenvolvidas pelas professoras, mas também as diretrizes curriculares dos cursos
universitarios, ou, ainda, de modo mais amplo, a propria cultura institucional que os
influencia. Repensar a formacdo do professor nesse cenario, portanto, € um
desafio complexo, e absolutamente necessario, sobretudo em tempos marcados
pelas diferentes modalidades de ensino, que vao desde as presenciais, passando
pelo ensino hibrido, até chegar ao ensino remoto. Nesse sentido, é necessario que
se cumpra o critério de qualidade pedagdgica, entendida como acompanhamento
do proprio trabalho, atualizacdo tedrica, abertura para novas préticas e conceitos
emanados de uma sociedade marcada pela rapidez e mudanca paradigmatica,
bem como pelo exercicio de uma docéncia marcada pela amorosidade, ética e rigor
metodoldgico.

- Desenvolvimento académico do estudante na perspectiva de uma
formacdo integral e humanista: necessitamos falar de aspectos que, no
entendimento desse estudo evidenciam elementos e critérios, acerca do que
integraria uma formagdo académica. Dessa forma, ressaltamos a importancia de
acOes pedagobgicas e institucionais que visam acolhimento, assisténcia,
acompanhamento, engajamento, protagonismo e autonomia, buscando o pleno
desenvolvimento estudantil, contribuindo com uma formacéo universitaria que
contemple diferentes atividades curriculares e extracurriculares, competéncias e
habilidades, tendo em vista a preparacédo dos académicos, para a vida pessoal e
profissional, com viés fortemente marcado pela atividade individual e coletiva.
Desse modo, podemos pensar numa formacdo que integre questdes de cunho
académico, social, cultural e profissional, nos diferentes espacos da universidade,
com atividades baseadas em valores como responsabilidade, ética, empatia,
solidariedade e pensamento critico, visando a exceléncia académica, um dos
objetivos da instituicdo de Ensino Superior.

- Curriculo na perspectiva de uma matriz propulsora de principios e critérios
formativos para o desenvolvimento docente e discente: quando se trata de refletir
sobre o conceito de curriculo, compreendemos que esse é um conceito susceptivel
de multiplas perspectivas. Nesse estudo, apresentamos 0s conceitos relacionados
ao desenvolvimento integral do estudante, do professor e da instituicao.
Entendemos que o curriculo, desde uma matriz propulsora de principios e critérios
formativos, pode trazer contribuicdes expressivas ao processo de desenvolvimento

do sujeito, até atingir um estado de plenitude pessoal.
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Nessa perspectiva, o curriculo integra areas do conhecimento e investigacao
que se centra no estudo dos processos, através dos quais os professores
aprendem e desenvolvem a sua competéncia profissional, enquanto os estudantes
sao protagonistas, nos processos de aprendizagem, sendo incentivados no fazer
discente de maneira ativa e problematizadora. A discussdo sobre curriculo
pressupbe cuidados éticos porque trabalhamos com valores e ideologias,
conhecimentos, saberes, procedimentos metodolégicos, relagbes humanas, visées
de mundo, enfim varios fios que interagem em uma teia de relagfes que envolvem
0 conhecimento como categoria fundante. Nessa direcdo, reafirmamos a
necessidade de uma matriz curricular, como uma organizac¢ao transdisciplinar, com
projetos e a integracdo de diferentes areas de conhecimento e contetdos. E
preciso compreender o curriculo, para além de normativas e de protocolos.

- Avaliacdo na perspectiva de acompanhamento, apoio e feedback tanto ao
professor quanto ao estudante: de acordo com as descricdbes e andlises dos
componentes da avaliacdo e de suas possibilidades de insercdo nos processos
formativos do professor e do estudante, consideramos como compreensdes
advindas da investigacdo, que avaliar na perspectiva indicada nesse estudo
necessita de novas concepcdes que ultrapassem o senso comum de afericdo de
notas e nimeros de instrumentos que serdo cumpridos pela regulacao, seja da sala
de aula, ou seja, da instituicdo. Também é importante repensar a avaliagdo por
provas, considerando que ao utilizar metodologias ativas o professor consegue
acompanhar e avaliar o desempenho adadémico do estudante durante as
atividades propostas na sala de aula.

Por isso, acreditamos em processos avaliativos que se manifestem pela
busca constante e interativa de acompanhamento e de apoio aos docentes e
discentes. Este processo corrobora nossa crenga de que a partilha de saberes é
uma das mais ricas e proficuas fontes geradoras de novos conhecimentos, capaz
de nos levar a uma autoavaliacdo que ultrapasse os limites de uma avaliacéo
meramente técnica/quantitativa para uma avaliacao de carater
formativa/pedagdgica e qualitativa, com distintas contribuicbes e de vérios olhares
sobre 0 mesmo objeto.

A consequéncia pedagogica de tal entendimento seria a aproximacao dos
sujeitos, avancando para a construcdo de uma rede de comunicacdo, de

solidariedade e de colaboracdo. Embora exista distancia fisica entre professores,
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estudantes e gestores, podemos regular as relacdes entre os distintos segmentos
da universidade por outras instancias, buscando caracterizar a avaliagcdo pelas
dimensbes técnica e ética, o que se traduz na pratica pelo acolhimento das
demandas, pelo apoio consistente, pela critica construtiva, pela indicacdo de
necessidades, de reformulacdes e de reflexdes, bem como pelo exercicio de uma
avaliacao que acolhe, sem intimidar os envolvidos no processo educativo.

A guisa de conclusdes, quanto a formacdo docente e o desenvolvimento
académico do estudante, curriculo e avaliagdo, consideramos que esses trés eixos
apresentados em forma de subcategorias compdem o conjunto de elementos que
representa o projeto educativo na sua totalidade. Por isso argumentamos que, a
formacao docente envolve, ndo apenas cursos de capacitacdo, mas processos de
formacao continuada, caracterizados pelo acompanhamento institucional constante
e sistematico; o desenvolvimento académico envolve ndo apenas a motivacao
estudantil, mas também acdes concretas que contemplem o0s sujeitos nas suas
dimensdes afetivas, comportamentais e cognitivas.

Nesse sentido, o curriculo ndo envolve apenas conteldos e ementas, mas
aspectos mais reflexivos e profundos como a epistemologia do professor e as
consequentes escolhas metodoldgicas; por fim, a avaliacdo, que envolve bem mais
que afericdo de notas, mas que cumpre o papel de transversalizar todo o projeto
educativo, proporcionando situacdes de aprendizagem ativa, em que o estudante
se torna protagonista do processo de construcdo de sua propria aprendizagem,
partindo do pressuposto de que avaliar se constitui num processo dualistico que
envolve ndo apenas o desempenho dos estudantes e suas motiva¢gdes internas,
mas também a formacéo docente e a organizacdo da matriz curricular, através de
acOes e de politicas publicas educacionais empreendidas em nivel nacional e
institucional.

Desta forma, as metodologias ativas nos acompanharam na trajetoria deste
segmento da tese, tornando possivel o desenvolvimento dialético que costuma
acompanhar meétodos que integrem acdo e participacdo. Nao apenas as
professoras e o0s estudantes trouxeram memaorias e registros afetivos aos
guestionamentos realizados na pesquisa, mas também a leitura incessante do
material trouxe a tona as memorias de uma investigadora que, a exemplo dos
integrantes do estudo, oscilou entre aproximacdes e distanciamentos necessarios,

tanto a clareza dos dados, como ao deixar fluir sentimentos e percepcdes.
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7 FINAL DO PERCURSO: POSSIBILIDADES DE NOVOS CAMINHOS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho, por
causa do qual a gente se pds a caminhar. (FREIRE, 2001, p. 155)

Chego* ao final de uma caminhada desafiadora e de infinitas aprendizagens,
que se apresenta como inicio de muitas outras que serdo percorridas. A cada
sensacdo trazida pelas memdrias recentes deste desafio, em que percorri, pensava
no quanto ainda faltava, para trocar tantos pontos de interrogacdo e exclamacao
pelo ponto final. E agora me encontro refletindo sobre como o tempo de uma
doutoranda é relativo, pois vivi muitos segundos que representaram o eterno.

Nestas celebracdes tdo importantes que experimentei a cada capitulo
escrito, reescrito, feito, refeito, lido, relido, tive como plateia a mim mesma, sentindo
na pratica um dos conceitos que defendemos na tese, todo o ato de formacao é
sinbnimo de auto(trans)formacdo permanente, de autoconhecimento e de
autonomia. Neste final de caminhada, me sinto grata com meus propdsitos
pessoais e profissionais que vivenciei 0 que me coloca numa condicdo de maior
amorosidade e empatia no exercicio de meu oficio docente. Fica o registro do
percurso trilhado, jamais concluido, apostando sempre para novos e inéditos
caminhos, e colocando-me na estrada para continuar caminhante, pois Somos
eternos caminhantes e isso é a boniteza da vida.

Retomamos o problema de pesquisa, que guiou a tese: Que aspectos
pedagogicos norteiam as estratégias de ensino e de aprendizagem presentes nas
metodologias ativas no Ensino Superior? E ao objetivo geral: Compreender como
sao constituidas as estratégias pedagogicas que orientam as metodologias ativas
no Ensino Superior. Assim sendo, (re)organizamos os desdobramentos analisados,
em forma de trés eixos como forma de apresentar os resultados do estudo,
vinculando-os a forma como professores, estudantes e a Instituicdo de Ensino
Superior percebem a implementacdo das metodologias ativas e suas repercussoes
didatico-pedagdgicas.

Primeiro eixo: utilizagdo das metodologias ativas nas praticas pedagogicas.

Quando discutimos sobre epistemologia docente, implica também refletir sobre os

48 Escrita em primeira pessoa do singular por se referéncia a pesquisadora.
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fazeres pedagogicos desenvolvidos em sala de aula, as escolhas e as abordagens
metodoldgicas realizadas pelas professoras da investigacédo, evidenciaram que as
estratégias de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo sao, por fim, repercussées
que decorrem da epistemologia do professor, que se projeta nos processos de
ensinar e de aprender.

Evidenciamos que as professoras ao utilizarem as metodologias ativas,
atuam com um vetor epistemoldgico marcado pela intencionalidade, empatia e as
relacdes interpessoais, desenvolvendo estratégias didatico-pedagdgicas e também
pelo papel de mediador dos processos que envolvem o ensinar e o aprender, com
foco na problematizacdo, na aprendizagem autbnoma e no protagonismo do
estudante, com vivéncias diversas e o aprender fazendo. Destacamos que nas
aulas das duas turmas observadas, estava muito presente a resolucdo de
problemas como estratégia pedagodgica das metodologias ativas, para a
aprendizagem baseada em problemas. Desse modo, a insercao de problemas reais
no ensino universitario e a subsequente busca de solugbes, bem como a avaliacdo
entendida como acompanhamento, apoio e feedback ao estudante, integram o
cotidiano docente que se pauta nas metodologias ativas para realizar seu oficio.

Segundo eixo: relacdes interpessoais, na perspectiva das metodologias
ativas. Destacamos que a formacdo de um estudante protagonista passa pela
necessidade de ser capaz de resolver situagdes que vao desde as mais simples
até as mais complexas, e que, embora acompanhado pelo professor, exercita a
cada experiéncia vivida a capacidade de interpretar o que se passa e de indicar
solucBes para os dilemas apresentados na universidade e na vida em sociedade.
Para tanto, tomamos como uma das premissas da nossa investigacdo que a
implementacdo das metodologias ativas e suas repercussoes didatico-pedagogicas
que contribuem de maneira expressiva para a aprendizagem autbnoma do
estudante. Buscamos dessa forma argumentar a favor de uma aprendizagem ativa,
gue fomente o dialogo entre os pares, a escuta sensivel e a colaboracdo, pois o
sucesso da aprendizagem precisa ser compromisso de todos os segmentos da
universidade, para que no coletivo cumprir com o seu papel.

Acreditamos na avaliagdo como uma dinamica, que acompanha e possibilita
(re)construcdes nos processos de ensino e de aprendizagem, nos permitimos
ressignificar a atuacdo do professor como mediador e o estudante como

protagonista nos processos de ensinar e de aprender. A partir desses
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entendimentos, € de se esperar que as relacbes que se construiram entre
professor e estudante, entre estudantes com seus pares, entre professores,
estudantes e comunidade académica, continuem sendo inspirados em valores que
vao desde o exercicio da empatia, da colaboracao, da partilha de distintos saberes,
até o convivio harmonioso e solidario da comunidade universitaria.

Terceiro eixo: metodologias ativas e decorrentes implicacbes na
universidade. Os cursos de graduacao da IES investigada sdo entendidos nessa
pesquisa, como matriz propulsora de principios e critérios formativos para o
desenvolvimento docente, discente e institucional. Dessa forma, assume a
necessidade de investimentos e apoio a formacédo docente, ao desenvolvimento
académico do estudante na perspectiva de uma formagao integral, para o
desenvolvimento da inteireza do Ser. Estas premissas resultaram em profundas
reflexdes que ampliaram nossas compreensdes, acerca da teméatica em questao,
sobretudo se considerarmos a complexidade e idiossincrasias de que se revestem
0 compromisso com a educacdo baseada nos principios das metodologias ativas.
Consideramos a docéncia um oficio complexo, € um processo em constru¢do ao
longo da atuacéo profissional, € uma aprendizagem permanente. Ressaltamos a
importancia do professor, que pode contribuir e fazer a diferenca na construcédo de
outras vidas.

Aliadas a estas questdes, ainda acrescentamos a necessidade de docentes
capazes de refletir sobre sua prépria atuacdo, um repensar constante, num
processo de acao-reflexdo do seu fazer docente, compreendendo que 0S percursos
escolhidos para o ensinar e o aprender explicitam sua epistemologia e a
consequente elaboracdo de estratégias pedagogicas. Por outro lado, ha o
estudante, com demandas e expectativas educativas que necessitam ser acolhidas
da melhor maneira possivel, o0 que sé serd uma realidade, quando a comunidade
académica passa a assumir oS mesmos propositos em termos de projeto
educativo.

Ao defendermos a utilizacdo de metodologias ativas no Ensino Superior, faz-
se necessario promover acfes muito especificas voltadas, para a capacitacédo e
formacao permanente dos professores, incluindo-se a necessidade de criagéo de
um Programa de Apoio e Acompanhamento Pedagdgico tanto para os professores,
quanto para os estudantes. Para o apoio institucional dos docentes, por meio de

uma equipe de assessoria pedagoOgica para contribuir, estimular e ajudar os
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professores e para os discentes, um acompanhamento formativo permanente,
desde a acolhida no ingresso, até a concluséo do curso de graduacao.

Com o estudo, apontamos alguns caminhos podem ser anunciados na
perspectiva de uma universidade dialdgica, tais como:

o Um trabalho pedagoégico que seja constituido nas disciplinas pelo
didlogo problematizador, pela cooperacdo e pela aprendizagem colaborativa, com
base em situacdes-problemas e contextualizagdes dos conteudos, relacionando-o0s
com a vida na sociedade e a vida profissional.

o O exercicio na/da docéncia, por meio de uma cultura dialégica entre os
pares, os professores e os estudantes, visando as relacdes interpessoais e a
empatia, como elemento principal para os processos de ensino e de aprendizagem.

. O trabalho docente precisa ser colaborativo, compartilhado com os
demais colegas e nao solitario, como ocorre na universidade.

o A necessidade de acdes institucionais e pedagdgicas para que 0S
estudantes tenham consciéncia do seu papel, enquanto protagonista e “agente
responsavel”’ pela sua prépria formacao e pelo curso, ao qual realizam que requer
estudo, autonomia, dedicacdo, comprometimento e responsabilidade.

. A necessidade de articulacdo entre as disciplinas dos cursos de
graduacdo e das areas do conhecimento, visando um curriculo integrado,
transdisciplinar, organizado por tematicas, modulos e/ou projetos.

. O (re)planejamento acerca de possiveis mudancas e modificagcdes nos
curriculos que estdo em vigéncia, estabelecendo o dialogo com toda comunidade
académica, principalmente os professores e 0s estudantes dos cursos (diurno e
noturno), na escuta atenta e sensivel das inquietacbes e anseios, que sao
relacionadas a ordem de distribuicdo das disciplinas em cada semestre, o horéario
das aulas, a fragmentacao das disciplinas e a metodologia de ensino dos demais
professores.

o A reorganizacdo dos curriculos, com énfase em projetos
transdiciplinares, envolvendo a teoria e a pratica, o aprender fazendo que é
primordial nas metodologias ativas, bem como a verticalizacdo do ensino, com a
triade ensino, pesquisa e extensdo. Sendo possivel, transformar o curriculo,
desenhar experiéncias de aprendizagem e decidir sobre estratégias de avaliagao.

o A importancia do ensino hibrido e da utilizacdo das tecnologias digitais
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educacionais nas praticas pedagogicas, considerando os interesses individuais e
coletivos dos estudantes, bem como a formacéo desses profissionais para a vida e
o mundo do trabalho.

o O investimento em tempos e espacos para o desenvolvimento
profissional docente e para auto(trans)formacdo permanente, para que mais
professores, possam utilizar as metodologias ativas nas demais disciplinas e
cursos da graduacao, para 0os processos de ensino e de aprendizagem.

o A avaliagdo da aprendizagem precisa contribuir para 0 sucesso
académico de todos os estudantes, por meio da personalizacdo do ensino, cada
um tem a sua maneira, modalidade e estilo de aprender, € necessario respeitar o
ritmo, o tempo que cada um precisa para aprender, e assim considerar e valorizar
as diferencas.

. O processo avaliativo nos cursos de graduacdo da universidade
precisa ser repensado, pois ao trabalhar com metodologias ativas, o estudante é
avaliado durante a realizacdo das atividades propostas e ndo ha necessidade de
prova. Ele precisa é receber feedback do seu desempenho académico e
possibilidades de como qualifica-lo durante sua formacéao.

Acreditamos que os elementos destacados se constituem em possibilidades,
levando em consideracdo um curriculo com que possa atender as especificidades
dos estudantes em formacéo e aos contextos emergentes do Ensino Superior. As
consideracdes ponderadas, também nos fazem refletir, acerca da importancia de
transversalizar todo o processo educativo, com principios e critérios que favorecam
tempos e espacos formativos, seja na modalidade de ensino presencial e hibrido.

Com a pesquisa, evidenciamos a necessidade da universidade constituir-
se dialégica nos processos de ensino e de aprendizagem, envolvendo o dialogo
problematizador, o debate de ideias, a escuta sensivel e o compartilhamento de
saberes, entre os professores e 0s estudantes, na perspectiva freiriana, o diadlogo é
essencial o ensinar e aprender. Nesse sentido, entendemos que o dialogo precisa
estar presente em todos 0s tempos e espacos, no curriculo e nas disciplinas,
envolvendo a transdisciplinaridade entre as diferentes areas do conhecimento,
considerando que o locus de formacgéo e a transformacao permanente, tanto para o
professor, quanto para o estudante e a universidade. Cabe a gestdo universitaria,

também estar aberta ao didlogo com a comunidade académica, buscando
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identificar as necessidades reais e as possiveis mudancas para novos rumos no
Ensino Superior.

Nesse cenario pleno de desafios para a docéncia no Ensino Superior é que
surge a possibilidade de consolidacéo de uma cultura dialogica e reflexiva que, a
partir da interacdo e relacdes entre professores e estudantes, possibilitem a
mobilizacdo para mudancas e/ou criacdo de novas culturas universitarias para,
além das que ja existem. Entendemos que essas mudancas paradigméticas podem
representar expressivas contribuicbes, para 0s processos de ensino e de
aprendizagem, sendo que nesses contextos as metodologias ativas potencializam
elementos constituintes de uma universidade dialégica, emancipatéria,
transdisciplinar e inclusiva, que assume a avaliacdo, como parte de um processo
constante e permanente de acompanhamento e formacao integral, tanto para os
docentes, quanto para os discentes, tendo sempre como horizonte a humanizacéo.

Ressaltamos ainda, a importancia de investigacdes sobre as metodologias
ativas, sobretudo neste cenario pandémico que permeia 0 mundo desde marco de
2020. A propésito disso, as instituicdes de ensino implementaram em carater
emergencial, o ensino remoto, modalidade na qual os professores tiveram (e ainda
tem) que se reinventar e ressignificar as praticas pedagdgicas, bem como o0s
estudantes precisaram (e ainda precisam) desenvolver autonomia e adaptacdo aos
novos contextos para os processos de aprendizagem. E importante destacar
também que a situacdo trazida pelo Covid-19 exigiu de todos os segmentos, ndo
apenas o da Educacéo, lidar com as incertezas, duvidas e receios tipicos de
qualquer situacao absolutamente desconhecida e inédita. A Educacao ndo sera a
mesma, pos-pandemia, o cenario de isolamento social trouxe a necessidade de
transformar, de aprender, de reaprender, de desaprender e solidificar o uso das
tecnologias digitais.

Como trabalhos futuros, quero colocar em préatica os conhecimentos
construidos com a pesquisa e trabalhar com as metodologias ativas, atuando na
Educacao Basica e/ou na Educacdo Superior. Podendo também contribuir com a
formacao continuada de professores e compartihando a investigacdo com
publicacdes de artigos cientificos. Termino o doutorado, como mais um percurso
concluido da vida académica, com a certeza das aprendizagens construidas ao
longo dos caminhos trilhados, bem como com a satisfacéo do crescimento pessoal

e profissional que essa experiéncia representou. Permanece em mim o desejo de
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continuar em busca de outras possibilidades, para a construcdo de novos estudos,
que possam representar contribuicbes para um Ensino Superior, voltado para a
exceléncia académica e para valores que incluam a formacdo dialdégica de

professores e de académicos mais solidarios, empaticos, éticos, humanos e felizes.
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Figura 18 - A vida é feita de caminhos

Fonte: velho sabio
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APENDICE A - APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA

@ SIPESQ

Sistema de Pesquisas da PUCRS

Codigo SIPESQ: 9352 Porto Alegre, 30 de maio de 2019.

Prezado(a) Pesquisador(a),

A Comissao Cientifica da ESCOLA DE HUMANIDADES da PUCRS apreciou
e aprovou o Projeto de Pesquisa "As potencialidades das metodologias ativas no
Ensino Superior".

Atenciosamente,

Comissao Cientifica da ESCOLA DE HUMANIDADES
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES

Prezado estudante.
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Este instrumento de pesquisa tem a finalidade de contribuir para uma

investigacdo sobre a metodologia das aulas do Ensino Superior. Ha questdes de

multipla escolha e descritivas. As informacfes serdo confidenciais, sendo

assegurado o sigilo sobre sua participagao.

= |dade:
= Curso:

®=  Semestre do curso: () 1°semestre ( ) 2°semestre ( ) 3°semestre ( ) Outro:
=  Semestre de ingresso: () 2017 1

( )20181

( )20181I

( )20191 ( ) Outro:

Considerando a metodologia
de ensino:

Responda as questdes abaixo.

Discordo
totalmente

Discordo
parcialmente

Nao
concordo
nem
discordo

Concordo
parcialmente

Concordo
totalmente

1. A metodologia de ensino das
aulas contribui a para a minha
aprendizagem.

2. Eu me sinto participante ativo da
aula.

3. A metodologia de ensino
utilizada auxilia para que eu
possa estudar sozinho.

4. A metodologia de ensino das
aulas permite que eu sinta
motivagdo para estudar e
aprender.

sinto
fazer

5. Nas aulas, me
confortavel para
perguntas e tirar dividas.

6. A metodologia de ensino
permite que eu compartilhe
conhecimentos e aprenda com
os colegas.

7. Nas aulas, percebo um bom
relacionamento da professora
com os estudantes.

8.Na disciplina, h& coeréncia
entre a metodologia de ensino
e a prova.

9. Os trabalhos contribuem
para eu compreender melhor
os contelidos estudados.

10. Identifico que a professora
faz relacbes com o mundo do
trabalho e com os desafios da
profissao.
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Questodes dissertativas:

1. Descreva 0s aspectos que vocé mais gosta nas aulas da disciplina.

2. Das atividades propostas nas aulas, quais contribuiram para sua
aprendizagem?

3. Queres dizer mais alguma coisa sobre a metodologia de ensino das aulas da
disciplina?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES

Questdes:

1) De que modo, a aula e as estratégias de ensino utilizadas contribuiram para sua

aprendizagem e formacéo académica?

2) O que entende por ensino? E por aprendizagem no Ensino Superior?

3) O que considera importante na metodologia de ensino das aulas no Ensino

Superior?

4) Como avalia a metodologia de ensino das aulas?

5) Como foi o processo avaliativo na disciplina?

6) Quais foram os desafios e enfrentamentos nos processos de ensino e de

aprendizagem na disciplina?

7) Relate uma aprendizagem signiticativa na disciplina.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) estudante.

Vocé esta sendo convidado(a) para participar voluntariamente, da pesquisa
“‘Metodologias ativas: reflexbes e caminhos possiveis entre concepcbes e
estratégias pedagdgicas no ensino superior’. Este estudo apresenta como contexto,
a universidade e as salas de aulas de trés cursos de graduacdo, bacharelado.
Dentro desse contexto, destaca-se a importancia da realizacdo desta pesquisa, uma
vez que as metodologias ativas estdo permeadas no Ensino Superior e tem
potencializado mudancas significativas nos métodos de ensino e aprendizagem. Se
vocé aceitar participar da pesquisa, vou realizar um questionario e uma entrevista.

Os dados obtidos serdo usados na elaboragdo da tese de doutorado da
pesquisadora Andressa Wiebusch, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), sob orientacdo
da Profa. Dra. Valderez Marina do Rosario Lima. Antes de aceitar sua participacao,

solicitamos que vocé leia as informacgdes contidas neste termo de consentimento.

OBJETIVO DO ESTUDO
Compreender como sdo constituidas as estratégias pedagdgicas que orientam as
metodologias ativas no Ensino Superior.

PROTOCOLO DO ESTUDO
A aplicacdo da pesquisa ocorrera durante o 1° e o 2° semestre de 2019, na

universidade.

MODO DE COLETA DE DADOS
Para coletar os dados, serdo realizados 0s seguintes procedimentos:
observagfes de aulas e anotacdes no diario de classe da pesquisadora, entrevistas

com professores, com 0s estudantes questionarios e entrevistas.

RISCOS

A pesquisa ndo acarreta risco, uma vez que serao preservadas as identidades
e as falas dos participantes, e os dados serdo utilizados para fins cientifico-
académicos. A participagdo € isenta de despesas e ndo recebera nenhum auxilio

financeiro para participar da mesma.
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BENEFICIOS
Ao participar do estudo, os estudantes poderao refletir sobre sua trajetoria
académica na universidade, sobre as aulas no curso, as estratégias de ensino

utilizadas pelos professores e seu processo de aprendizagem.

CONFIDENCIALIDADE

Os dados coletados sé&o confidenciais e os resultados deste estudo dever&o
ser publicados na tese, em eventos, publicacfes cientificas, mas a identidade dos
participantes ndo sera revelada em nenhum momento. Somente a pesquisadora

podera identificar a origem das amostras.

DIREITO DE CANCELAR A PARTICIPACAO NO ESTUDO
Vocé tem garantido o direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissdo, a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacédo, pela

sua decisao.

QUESTOES/DUVIDAS

Qualquer duavida sobre os direitos dos alunos participantes do estudo, favor
entrar em contato com Andressa Wiebusch. O participante receberd uma via do
documento assinado pela pesquisadora e outra via assinada pelo participante ficara
com a pesquisadora. Este documento é parte do processo de consentimento, sendo

necessarias as assinaturas solicitadas.

Eu, , fui informado(a) dos

objetivos da pesquisa de forma clara, detalhada e recebi informacdes sobre os
procedimentos que serdo realizados. Minhas davidas foram esclarecidas, e poderei
solicitar novas informagcbes a qualquer momento. Além disso, sei que as
informacdes obtidas durante o estudo s&o confidenciais. Diante do exposto,

expresso minha concordancia e espontanea vontade em participar deste estudo.

Data: / /

Assinatura do(a) participante da pesquisa Andressa Wiebusch
Pesquisadora (PPGEDU/PUCRS)
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA AS PROFESSORAS

Idade:

Formacéao académica:

Ano de ingresso na instituicdo de Ensino Superior:

Regime de Trabalho:

Curso/s em que atua e disciplinasque ministra:

Questdes:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

O que motivou a ingressar na carreira docente?

No século XXI, quais os conhecimentos e caracteristicas que um professor
universitario precisa ter?

Quais suas concepcdes sobre metodologias ativas?

Quais as estratégias de ensino das metodologias ativas que utiliza na sala de
aula?

Por que implementou as metodologias ativas na sua pratica pedagodgica?

Quais as dificuldades encontradas na implementacdo das metodologias ativas
nas aulas?

Como vocé percebe a participacdo, a motivacao e o engajamento dos estudantes
em suas aulas?

Relate uma aula que vocé ministrou e considerou que contribuiu de forma
significativa para a aprendizagem dos alunos.

Como vocé, realiza o planejamento das aulas? E como avalia sua pratica
pedagogica?

10) Quais as potencialidades da utilizacdo das metodologias ativas para o0s

processos de ensino e de aprendizagem e para formacdo dos estudantes
universitarios?
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada, professora.

Vocé esta sendo convidada para participar voluntariamente, da pesquisa
“‘Metodologias ativas: reflexbes e caminhos possiveis entre concepcdes e
estratégias pedagdgicas no ensino superior’. Este estudo apresenta como contexto,
a universidade e as salas de aulas de dois cursos de graduacéo, bacharelado.
Dentro desse contexto, destaca-se a importancia da realizacdo desta pesquisa, uma
vez que as metodologias ativas estdo permeadas no Ensino Superior e tem
potencializado mudancas significativas nos métodos de ensino e aprendizagem. Se
VOCé aceitar participar da pesquisa, vou realizar observacdes de suas aulas e uma
entrevista.

Os dados coletados serdo usados na elaboracdo da tese de doutorado da
pesquisadora Andressa Wiebusch, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), sob orientacao
da Profa. Dra. Valderez Marina do Rosario Lima. Antes de aceitar sua participacao,

solicitamos que vocé leia as informac¢des contidas neste termo de consentimento.

OBJETIVOS DO ESTUDO
Compreender como sdo constituidas as estratégias pedagdgicas que

orientam as metodologias ativas no Ensino Superior.

PROTOCOLO DO ESTUDO
A aplicacdo da pesquisa ocorrera durante o 1° e o 2° semestre de 2019, na

universidade.

MODO DE COLETA DE DADOS
Para coletar os dados, serdo realizados o0s seguintes procedimentos:
observacdes de aulas e anotacdes no diario de classe da pesquisadora, entrevistas

com professores, com 0s estudantes questionario e entrevistas.

RISCOS
A pesquisa ndo acarreta risco, uma vez que seréo preservadas as identidades

e as falas dos participantes, e os dados serdo utilizados para fins cientifico-
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académicos. A participacdo é isenta de despesas e nao recebera nenhum auxilio

financeiro para participar da mesma.

BENEFICIOS
Ao patrticipar do estudo, as professoras poderéo refletir sobre sua trajetoria na
universidade, as estratégias pedagogicas utilizadas para 0s processos de ensino e

de aprendizagem, bem como suas concepcgdes sobre metodologias ativas.

CONFIDENCIALIDADE

Os dados coletados sé@o confidenciais e os resultados deste estudo deveréo
ser publicados na tese, em eventos, publicacbes cientificas, mas a identidade dos
participantes ndo sera revelada em nenhum momento. Somente a pesquisadora

podera identificar a origem das amostras.

DIREITO DE CANCELAR A PARTICIPAC}AO NO ESTUDO
Vocé tem garantido o direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissdo, a qualguer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela

sua decisao.

QUESTOES/DUVIDAS

Qualquer duavida, favor entrar em contato com Andressa Wiebusch. A
participante receberd uma via do documento assinado pela pesquisadora e outra via
assinada pela participante ficard com a pesquisadora. Este documento é parte do

processo de consentimento, sendo necessérias as assinaturas solicitadas.

Eu, , fui informada dos

objetivos da pesquisa de forma clara, detalhada e recebi informacdes sobre os
procedimentos que serdo realizados. Minhas davidas foram esclarecidas, e poderei
solicitar novas informagbes a qualquer momento. Além disso, sei que as
informagdes obtidas durante o estudo s&o confidenciais. Diante do exposto,

expresso minha concordancia e espontanea vontade em participar deste estudo.

Data: / /

Assinatura da participante da pesquisa Andressa Wiebusch
Pesquisadora (PPGEDU/PUCRS)
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