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“Ao pensar no ponto de partida da prati-
ca docente, compreende-se que ensinar é
primeiro entender aquilo que o docente
precisa ensinar. Quando a partir desta
concepgio particular de entendimento
sobre o ensino, as ideias compreendidas
precisam ser transformadas, em algo
ensindvel para os alunos, percorrendo
assim, um caminho entre o conteudo e
a mente dos alunos. Existem diversas
formas observaveis de ensino em sala
de aula, que representam o modo particu-
lar de ensino, a partir da definicdo de
estratégias de ensino aprendizagem que
demonstram o raciocinio pedagégico do
docente. Durante esta intera¢io e troca de
conhecimentos em sala de aula, o profes-
sor precisa avaliar o processo de ensino
aprendizagem e entender o que um
aluno entende, para se certificar que sua
estratégia de aprendizagem foi adequada
asnecessidades da turma. Assim, a avalia-
¢ioleva diretamente a reflexio, pois ao
analisar criticamente o desempenho,
seja do aluno ou da prépria pratica docen-
te, neste momento de revisitar o ensino,
hd uma nova compreensio da préxis

docente, com a consolida¢io dos novos
entendimentos da experiéncia, o que
permite um NOVo comego, que sempre
serd um novo ponto de partida e de che-
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PREFACIO |

PROFA. Me. Marcia Cristina Sarda Espindola -
Reitora da Universidade Regional de Blumenau.

PROF. Dr. Marcus Vinicius Marques De Moraes -
Vice-Reitor da Universidade Regional de Blumenau.

Manter o padrdo de exceléncia dos nossos estudantes e dos profissionais que
contribuimos para a sociedade ha mais de 60 anos — e ainda continuaremos a formar
por muitos anos — exige de nés uma dedicagdo continua para o desenvolvimento de
nossos colaboradores. Para buscar esses resultados, o periodo de formagéo institucional
se consolida como uma oportunidade essencial para a introducdo de novas metodolo-
gias, processos inovadores e reflexdes profundas que permitem a nossa universidade
entregar a comunidade académica resultados excepcionais.

E nesse contexto que se insere o Programa de Formacdo Continuada de
Professores em Metodologias Ativas (PFCMA). Esta iniciativa da Pré Reitoria de En-
sino, liderada pelo Prof. Dr. Romeu Hausmann, tem como propésito promover uma
mudanga significativa nas praticas de ensino, incentivando o uso de metodologias ativas
que vao além dos tradicionais slides e das aulas expositivas. Sob a coordenacdo, inicial-
mente dos professores Marcel Hugo e Cynthia Bailer e atualmente da professora Danie-
la Maysa de Souza, 0 PFCMA oferece uma base tedrica e pratica valiosa, enriquecendo
a formagdo do corpo docente e tornando o processo de ensino-aprendizagem na FURB
mais dindmico, eficaz e inspirador.

Os frutos do PFCMA tém sido notaveis, e um dos resultados é o livro que agora
temos o prazer de apresentar. Assim, de forma hébil e proficiente, a Professora Doutora
Daniela Maysa organiza os contetidos que serdo abordados nos capitulos que formam
esta obra, e ja no primeiro capitulo mostra ao leitor a abordagem teérica do Doutor Lee
Shulman como norteador da formacdo docente. A leitura deste primeiro capitulo permi-
te que o leitor se perceba que as experiéncias pedagdgicas posteriormente narradas nao
sdo agOes casuais, mas que sim, fazem parte de uma complexa trilha de qualificagdo do
papel docente.

A Universidade de Barcelona é um icone da educacdo mundial com mais de
cinco séculos de existéncia, por seus bancos académicos passaram figuras que foram
marcantes na histéria do ensino e da pesquisa que lhe conferem o carater inovador.
E desta instituicio que vém os autores do capitulo dois: Scholarship of Teaching and
Learning (Sotl) como modelo de formacdo docente universitario. O caso da Universi-
dade de Barcelona. A leitura deste capitulo permite que se traga uma experiéncia de su-
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cesso na em uma institui¢do do tamanho e da importancia da Universidade de Barcelona
para o dia a dia docente na FURB.

A autoavaliacdo do professor é fator determinante para que ele obtenha dados
sobre o seu desempenho a partir de matriz de indicadores definido por ele diante dos
objetivos que ele mesmo define para o seu periodo letivo. Assim, no capitulo doze, pro-
fessores da FURB apresentam a estratégia das Rubricas de Avaliagdo como ferramenta
para avaliar a sua pratica docente. Com esta estratégia, percebe-se a possibilidade de
diminuir erros de interpretacdo e fazer com que os estudantes compreendam mais facil-
mente os caminhos e metas que serdo observados.

O capitulo intitulado Identidades Docentes no Contexto Universitdrio é a
brilhante colaboragdo de trés professoras pertencentes ao Departamento de Enfermagem
da Universidade Federal de Santa Catarina. O seu conteddo leva o leitor a momentos de
reflexdo sobre a pratica docente, considerando as particularidades do ensino na area da
satide na qual o embasamento tedrico e a vivéncia pratica do professor fazem a diferen-
¢a no cotidiano da “sala de aula”.

Nos capitulos seguintes, varias técnicas de metodologias ativas sdo apresen-
tadas. Para a Gestdo Superior é motivo de grande satisfacdo ver registradas nesta obra
as praticas que sao desenvolvidas com nossos estudantes no amago da “sala de aula” e
demais cendrios de educagao formal. Esperamos que o leitor, ao desfrutar desta obra,
passe a perceber uma das dimensdes da qualidade dos cursos de graduacdo da FURB:
a formagao docente. Entendemos que temos muito que evoluir, mas percebemos que
estamos no caminho certo.

As experiéncias pedago6gicas aqui reunidas foram tdo impactantes e gratifican-
tes que mereceram ser compartilhadas nesta coletanea. Oferecem ao leitor exemplos
préticos e inspiradores que podem ser aplicados no cotidiano da docéncia. Por fim, esta
obra mostra ao leitor que em tempos do rapido avango da tecnologia de informacdo e
comunicacdo, é muito importante que o docente utilize as TICs para promover um am-
biente atrativo e gerativo de desenvolvimento para os estudantes da FURB. Desejamos
a todos que esta leitura seja inspiradora para préticas da sala de aula.



PREFACIO I

Profa. Dra. Vania Marli Schubert Backes

Nao sei ao certo por onde comego a escrever o prefacio, se pelo inicio de tudo
ou pelo fim da obra, haja vista, o impacto que tive ao conhecer seus capitulos, temas e,
os autores!

Comego, entdo, mesclando o inicio que remete a organizadora da presente obra,
Dra. Daniela Maysa de Souza, ou carinhosamente Dani Maysa, minha orientanda no
Programa de Pés-Graduag@o em Enfermagem (PEn/UFSC). Em verdade, nossa intera-
¢do ja inicia quando Dani Maysa participa dos encontros do Laboratorio de Pesquisa e
Tecnologia em Educacdo em Enfermagem e Satde (EDEn). Sua presenga observadora e
participacdo instigadora, sempre com algum questionamento que permitia profundas re-
flexdes nos uniram em movimentos de exploragdo e experimentagdes. Quer seja na par-
ticipagdo criativa em eventos, cursos, na atuagao docente, e, especialmente na pesquisa.

A caminhada de mios dadas nos possibilitou crescimento mutuo e fortaleci-
mento na perspectiva de estudar tedricos sobre a formagdo docente inicial e continua-
da. Eu, realizando meu estagio pos-doutoral (2010) junto ao Departamento Didactica
y Organizacion Educativa ¢ FODIP — Grupo de Pesquisa sobre Formacion Docente e
Inovacion Pedagogica da Universidad de Barcelona — Espanha e Dani Maysa (2017) de-
senvolvendo seu Doutorado Sanduiche no mesmo local, ambas tendo como supervisor
o Professor Catedratico Dr. Jose Luiz Medina Moya.

Junto com educadores como Paulo Freire, Donald Schén, Edgar Morin, entre
outros classicos sobre educagdo e formagdo docente, a “paragem” em Barcelona cons-
titui-se em um divisor na nossa formagdo docente em saude e enfermagem, quando
apresentadas pelo prof. Medina ao estudioso Lee S. Shulman e seu construto teérico do
Conhecimento Pedagodgico do Conteudo (CPC).

Dani Maysa, com exercicio docente iniciado na Educagio Profissional Técnica
de Nivel Médio em 2003, atuando na docéncia em nivel de graduacdo, desde 2009,
uma docente intermediaria, € eu uma docente experimentada com meus 30 anos de
atuagdo docente universitaria, convergiram para o avanco da temadtica em sua tese de
doutorado “O Professor Enfermeiro Novato da Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Meédio e o Conhecimento Pedagdgico do Contetdo de Lee Shulman” (2018). Ademais,
tive oportunidade de guiar diversas orienta¢cdes com diferentes desdobramentos sobre o
Conhecimento Pedagogico do Conteudo no ensino universitario, técnico, lato sensu, em


https://bu.ufsc.br/teses/PNFR1050-T.pdf
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MertopoLocias ATivas: 11

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

diferentes areas da satide, ¢ em diversas produgdes cientificas publicadas em conjunto
com orientandas/os e pesquisadores parceiros no dmbito nacional e internacional.

Desde entdo, acompanho a trajetéria evolutiva de Dani Maysa, numa espécie
de mentoring reciproco, de uma para a outra. E assim, com felicidade testemunho seu
sonho de ser aprovada como docente efetiva do Departamento de Medicina da FURB
(2022), conduzindo a disciplina curricular Interagdo Comunitaria e atuando no ensino
sobre Metodologias Ativas, com a oportunidade de implantar no Programa de Formagao
Docente Permanente da FURB, o produto concebido em sua tese de doutorado. Funda-
menta, assim, o novo Programa de Formagdo Continuada de Professores em Metodo-
logias Ativas.

Conhecendo a tenacidade, o comprometimento ¢ a qualidade critica-criativa de
Dani Maysa, acolho com alegria sua ideia de constru¢do de um novo Livro, sim, outra
producdo, pois em 2019, ja haviamos langado uma obra sobre Formagdo Docente na
Saide e Enfermagem, estruturada em quatro momentos: teorico; metodologico; investi-
gativo e politico, do qual Dani Maysa é autora em varios capitulos.

Contudo, sua ideia em 2020/2021 perpassa o CPC para o cenario do processo
ensino- aprendizagem numa perspectiva de inovagdo em metodologias ativas.

Assim, esta obra ¢ fonte de inspiracao real, haja vista, a riqueza de temas como
o significado e importancia do CPC; exemplo de modelo de formagdo docente univer-
sitaria; modelos de inovagdo avaliativos como rubricas de avaliacao e portfolios refle-
xivos; modelos experienciais de Aprendizagem Baseada em Problemas; Aprendizagem
Baseada em Projetos; Aprendizagem Baseada em Equipes; Sala de Aula Invertida; Ga-
mificacdo e Inteligéncia Artificial no Ensino; Identidade Profissional Docente e Comu-
nidade de Pratica como processo de formacao permanente.

Outro destaque do Livro ¢ a autoria interprofissional em qualidade e variedade
de areas, tornando a obra um portal de conhecimento imensuravel e raro, pela reunido
de docentes da comunicacdo; engenharia de producdo; pedagogia, ciéncias naturais e
matematica; medicina; neurociéncias; medicina veterinaria; ciéncias da computagdo;
saude coletiva e enfermagem.

Dito isso, espero que vocé Leitor se surpreenda como eu com essa obra valiosa
pelo seu contetdo experiencial e real de autores comprometidos com a disseminagdo do
conhecimento tedrico- pratico.

A obra reflete sua organizadora: instigador, critico, exigente e confiante no
avanco do profissional docente!

Boa leitura,

Vania Backes
Florianépolis/SC — Inverno 2024.



PROLOGO

Ao longo da gestdo da Profa Simone Leal como Pré-Reitora de Ensino de Gra-
duagdo (PROEN) da FURB (2017-18), um grupo de trabalho foi formado por docentes
interessados em ampliar seu repertério de técnicas e métodos de ensino. Este grupo se
reunia praticamente toda semana para estudar, experimentar e compartilhar suas ex-
periéncias nos avancos, frustragoes, angustias e conquistas de novas praticas de ensi-
no-aprendizagem em diversos cursos de graduacdo. Esta experiéncia foi relatada em
um livro publicado em 2020 pela EDIFURB intitulado “Formacgdo docente no ensino
superior: experiéncias com projetos de ensino e metodologias ativas.”

A gestdo do Prof. Romeu Hausman a frente da PROEN, iniciada em 2019, re-
solveu institucionalizar a possibilidade dos docentes desenvolverem projetos de ensino,
além dos conhecidos projetos de pesquisa e de extensdo. Desenvolver um projeto de
ensino deveria ir além da tradicional docéncia, buscando desafiar o docente a experi-
mentar novos espacos, métodos, técnicas, formas de interacdo e relacdo com os alunos.
No primeiro semestre de 2019 fui convidado pelo Pro-Reitor a desenhar um programa
de formacdo que pudesse inspirar e motivar nossos docentes a se lancarem nesta jorna-
da. Fizemos uma série de conversas e oficinas, reunindo mais de 30 cabecgas criativas,
que culminou no Programa de Formacdo Continuada de Professores em Metodologias
Ativas (PFCMA).

O objetivo principal do Programa era “promover a mudanca do fazer em sala de
aula na FURB”. Foram definidos como objetivos especificos:

* Desenvolver experiéncias e reflexdes criticas quanto a aplicacdo de meto-
dologias ativas nos processos de ensino e aprendizagem, mediadas ou nao
por tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo;

* Avaliar a necessidade de uso de tecnologias e recursos digitais em sua atua-
¢do, identificando e aplicando adequadamente os recursos necessarios;

Também a ideia de formacGes curtas e centradas nos periodos de recesso letivo,
o programa foi formatado em 180h, divididas em quatro médulos semestrais de 45h.
Nas duas primeiras etapas, chamado de Ciclo Bésico, o percurso formativo era mais
definido e conduzido pela Coordenagdo do Programa em conjunto com a Divisdo de
Politicas Educacionais (DPE) da PROEN. No primeiro mddulo deste ciclo o docente
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participante desenvolvia estudos sobre metodologias ativas, vivenciando-as ao longo do
processo de formacdo, sendo incentivado a fazer experimentac¢des rapidas em suas aulas
de graduagdo, podendo refletir com o grupo o resultado de suas experiéncias. Tudo isto
servia de subsidio para que o docente elaborasse um projeto de ensino visando sua apli-
cacdo ao longo do segundo médulo — o qual servia para acompanhar e apoiar a execugao
de seu projeto. Ambos os modulos contavam com encontros presenciais quinzenais,
intercalados por atividades online.

No Ciclo Avangado, composto pelos dois semestres finais, o percurso formativo
ia sendo construido pelos participantes de acordo com o aprofundamento necessario
em temas identificados pela turma. A dindmica de trabalho no segundo ciclo seguia as
recomendagoes para Comunidades de Pratica, mediada pela Coordenacdo do Programa/
DPE/PROEN.

O Programa iniciou a primeira turma em 2019/2 e a cada semestre abria nova
turma da primeira etapa assim como oferecia novas etapas para os docentes que avan-
c¢avam em sua formacdo. Desta forma, em 2021/1 o Programa completo foi concluido
pelos trés primeiros docentes.

Néao podemos esquecer da pandemia COVID-19, que atingiu em cheio o pro-
grama no seu segundo semestre de execucao (2020/1). Se por um lado houve muita
transformacdo dos formatos e interagoes, desafiando tanto os facilitadores quanto os
participantes, por outro o Programa foi um laboratdrio privilegiado para experimentar,
refletir e compartilhar novidades que precisavam ser introduzidas nas aulas online, as
quais passavam a ser realidade em nossa universidade para 100% dos docentes. Além
disso, por haver uma organizacao instalada de formacao docente, pudemos extrapolar os
limites do programa e atender necessidades emergenciais de formacao no periodo mais
critico da transposicdo para o online: as primeiras semanas.

Em 2021/2 pudemos realizar uma avaliagdo global, tendo j& duas turmas reali-
zado o programa completo. Pela avaliagdo identificamos que uma discussao e reflexao
sobre a pratica docente era necessdria. Antes de dar instrumentos variados para ampliar
o repertério didatico-pedagdgico, era necessario conscientizar o docente a respeito de
seu papel, atribuicdes e responsabilidades. A grande maioria dos docentes de nivel su-
perior nao chega na sala de aula preparado para a docéncia, pois sua formacdo desenvol-
veu habilidades técnicas em sua area especifica, bem como para a pesquisa. Com isto,
reformulamos o programa inserindo este tema baseado no referencial teérico de Lee
Shulman, a partir dos estudos da Profa Daniela Maysa de Souza.

E aqui chegamos, um novo livro compartilhando conhecimentos e relatos desta
nova fase do PFCMA.

Otima e motivante leitura a todos!

Prof. Marcel Hugo
Coordenador do PFCMA (2019 — 2022)



INTRODUCAO

Profa.Dra Daniela Maysa de Souza
Coordenadora do PFCMA (2022 até o momento atual).

Meu primeiro dia como professora foi marcado por uma experiéncia que hoje
reconheco como comum a muitos professores iniciantes: uma aula tradicional, conteu-
dista, baseada em transmissdo de contetido, onde eu, a professora, monopolizava a pala-
vra enquanto os alunos recebiam passivamente as informagoes. Em retrospecto, percebo
que essa abordagem, embora enraizada em métodos considerados eficazes no passado,
ndo promovia necessariamente uma aprendizagem significativa.

No entanto, ndo podemos negar a eficdcia do método tradicional (passivo) de
ensino, pois a grande maioria de nés foi formada dessa maneira. Negar isso seria negar
a minha propria formagdo. Assim, embora reconheca a necessidade de métodos mais
interativos e significativos, valorizo as bases que o ensino tradicional me proporcionou.

Refletindo sobre minha prépria jornada, reconheco que diversos fatores con-
tribuiram para essa abordagem inicial: a repeticdo acritica de modelos considerados
bem-sucedidos, a falta de questionamento sobre as praticas estabelecidas, auséncia de
preparo pedagégico para a docéncia e a ideia equivocada de que a experiéncia clinica
assistencial de minha graduacdo em Enfermagem seria suficiente para uma atuacao efi-
caz na docéncia.

A medida que me deparei com a realidade da sala de aula e com a diversidade
de alunos e contextos, tornou-se evidente que precisava repensar minhas praticas, pois
ouvia frequentemente dos alunos, que alguns professores eram muito inteligentes, mas
ndo sabiam “passar” o seu conteido. E observei na minha sala de aula, alunos entedia-
dos e dispersos: eram sinais claros de que algo precisava mudar na forma como o ensino
era conduzido.

Considerando que em qualquer profissdo é impenséavel exigir de um iniciante,
as habilidades de um especialista, como esperar de um docente a mesma desenvoltura
de um professor experiente, com anos de docéncia? Assim como qualquer nova funcao,
a atuacdo docente também exige capacitagdo e qualificacdo.

Neste momento percebi a docéncia como profissao e a necessidade de fortale-
cer a minha pratica pedagégica. Essas reflexdes me levaram a buscar novas abordagens
e estratégias pedagdgicas que permitissem uma aprendizagem mais significativa e par-
ticipativa aos estudantes.



MertopoLocias ATivas: 15

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

Mesmo com a insercao de algumas praticas diversificadas em sala de aula e
com os alunos interagindo um pouco mais, eu ainda estava inquieta e me questionava:
como fazer o aluno pensar, aprender e ndo apenas decorar a matéria, se eu uso um mo-
delo de ensino que ainda instiga a reproducao do conhecimento do professor?

Eu precisava fortalecer a minha préaxis docente e encontrei no mestrado e dou-
torado académico o caminho. Nessa trajetoria académica, muitas perguntas e inquieta-
¢Oes me desacomodaram e me deslocaram na busca das respostas para a construc¢ao do
conhecimento. Ali finalmente compreendi como as Metodologias Ativas poderiam me
ajudar e como as estratégias reflexivas de formacdo docente auxiliariam na formacao
de professores.

As Metodologias Ativas oferecem caminhos que incentivam a participacdo
ativa dos alunos, onde essas abordagens promovem um ambiente mais dinamico e en-
gajador, desenvolvendo habilidades criticas, criativas e reflexivas para a resolucdo de
problemas em um processo coletivo e colaborativo. Com espacos mais interativos e
significativos, o conhecimento ndo é apenas transmitido e sim construido, assimilado,
apreendido e aplicado pelos alunos, que se sentem motivados e engajados, contribuindo
ativamente para o proprio processo de aprendizagem.

Ja as estratégias de formacdo docente que utilizam a reflexdo sobre a propria
pratica promovem um processo continuo de autoandlise e aprimoramento. Essas estra-
tégias permitem que os educadores, tanto individualmente quanto em colaboragdo com
seus pares, reflitam criticamente sobre suas préprias praticas pedagogicas e as de seus
colegas, favorecendo um ambiente de desenvolvimento profissional continuo e coletivo.

Portanto, é por meio da reflexdo sobre a acdo e a critica, que a educacgao trans-
formadora acontece. Reconheco que minha transformac@o ndo ocorreu sem desafios.
Identificar minhas fragilidades e investir em minhas potencialidades foi (e é) um proces-
so continuo, marcado pelo reconhecimento da necessidade de mudanga e pela disposi-
¢do para experimentar e aprender com os erros. Aprendi a valorizar a interacdo, o afeto
e a empatia como elementos essenciais para uma pratica docente eficaz.

Estes valores, associados a aprendizagem a partir da pratica, contribuiram sig-
nificativamente para a construcdo da minha identidade profissional e para a elaboragdo
da minha tese de doutoramento, seguindo os pressupostos de Lee Shulman, com sua
Base de Conhecimentos para o Ensino, com destaque para o Conhecimento Pedagogico
do Contetido (CPC), onde observa-se a integracdao do conhecimento do conteido e da
pedagogia. Shulman tensiona os professores a refletirem sobre como fazer para que o
contetido que estd na mente do professor chegue a mente dos estudantes? O que é preci-
so ser e fazer em sala de aula para favorecer a aprendizagem? Como falar menos e ouvir
mais? Como aprender com os erros em sala de aula? Como conhecer os alunos? Como
formar alunos criticos, criativos e reflexivos?

Minha jornada académica, com foco na formacdo docente, me possibilitou
responder esses questionamentos. A partir dessa base, minha pratica docente se trans-
formou, alinhando-se cada vez mais a pesquisa e resultando em iniciativas como o de-
senvolvimento de um Programa de Formacdo Docente, fruto da minha tese de doutora-
mento, que fundamenta a atual proposta do Programa de Formagao Docente oferecido
pela Pro-reitora de Ensino de Graduacdo, Ensino Médio e Profissionalizante (PROEN) e
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pela Divisdo de Politicas Educacionais (DPE), da Universidade Regional de Blumenau
(FURB): o Programa de Formacdo Continuada de Professores em Metodologias Ativas
(PFCMA).

O objetivo geral do PFCMA é o de promover a mudanca do fazer em sala de
aula na FURB. E tem como objetivos especificos: Fortalecer os processos de formacao
docente, com énfase na reflexdo, contribuindo para uma aproximacdo do professor a
complexidade da atuacdo docente; Permitir que os docentes desenvolvam experiéncias
e reflexdes criticas quanto a aplicacdo de metodologias ativas nos processos de ensino e
aprendizagem, mediadas ou ndo por tecnologias digitais de informagdo e comunicacao;
Permitir que os docentes avaliem a necessidade de uso de tecnologias e recursos digitais
em sua atuacdo, identificando e aplicando adequadamente 0s recursos necessarios e
Qualificar a aprendizagem dos estudantes.

A proposta da Formacdo, que é gratuita e direcionada aos docentes da FURB,
possui uma carga hordria total de 180 horas, distribuidas em trés semestres letivos e
oferecida anualmente, com matriculas abertas no primeiro semestre letivo do ano.

Decorrente da minha tese, a proposta atual da formacdo é composta por trés
etapas: 1. Sensibilizacdo e Preparo Pedagodgico para a Docéncia; 2. Instrumentalizacdo
e 3. Comunidade de Prética.

A etapa 1, de Sensibilizacdo e Preparo Pedagdgico para a Docéncia tem por
objetivo geral o de fortalecer os processos de formacdo docente, com énfase na re-
flexdo, contribuindo para uma aproximacgdo do professor a complexidade da atuagdo
docente. E como objetivos especificos: Ofertar uma formagdo docente trabalhando os
elementos da Base de Conhecimento para o Ensino, com énfase no desenvolvimento,
fortalecimento e expansdo do Conhecimento Pedagégico do Contelddo (CPC); Pro-
porcionar reflexdo sobre o modelo de ensino ofertado, a partir do Modelo de Agdo
e Raciocinio Pedagdgico (MARP) e Permitir andlise e revisdo critica do proprio de-
sempenho docente, extraindo elementos que possibilitem a reconstrucao de situagoes
futuras de ensino e aprendizagem.

A etapa 2, de Instrumentalizacdo — Estudos e vivéncia de metodologias ativas
e tecnologias no ensino, tem como objetivo geral o de desenvolver experiéncias e re-
flexdes criticas quanto a aplicagdo de metodologias ativas nos processos de ensino e
aprendizagem, mediadas ou ndo por tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo.
E como objetivos especificos: Desenvolver estudos sobre metodologias ativas, abor-
dando conceitos e estratégias; Vivenciar estratégias/metodologias ativas no processo de
formacdo; Conhecer e identificar tecnologias e recursos digitais que apoiem a aplicagdo
de estratégias/metodologias ativas; Incentivar a aplicacdo de estratégias/metodologias
ativas por meio de experimentos rapidos em suas aulas de graduacdo; Refletir sobre os
experimentos e compartilhar suas experiéncias com o grupo em formacgdo; Elaborar
um projeto de ensino composto por trés planos de aula para disciplinas da graduacao a
serem aplicados na Etapa 3 utilizando diferentes metodologias ativas.

A etapa 3, de Aplicagdo/Reflexdo — Comunidade de pratica para aplicar e re-
fletir sobre a aplicacdo, tem como objetivo geral o de aplicar metodologias ativas nos
processos de ensino e aprendizagem em disciplinas da graduacao e avaliar seus resul-
tados. E como objetivos especificos: Aplicar os planos de aula elaborados na Etapa



MertopoLocias ATivas: 17

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

2; Elaborar instrumentos de acompanhamento da intervencdo pedagdgica que atendam
demandas de cada cursante, mas também do coletivo; Refletir sobre a aplicacdo e com-
partilhar experiéncias da intervenc¢do ao longo do semestre letivo; Participar e promover
a participacdo em comunidades de pratica sobre metodologias ativas; Aprofundar seus
conhecimentos e sua vivéncia na aplicacdo de estratégias/metodologias ativas; Coletar,
analisar e incorporar dados como base de sua rotina profissional docente e Elaborar
relatério final da aplicacdo realizada.

Este livro é o resultado de um trabalho coletivo idealizado pelo grupo de pro-
fessores da primeira turma deste novo formato do Programa, oferecido desde o primeiro
semestre de 2022, e visa compartilhar as praticas do programa e as experiéncias de
professores universitarios e estudantes, com o objetivo de contribuir para a inovacgdo
nas praticas de ensino. O livro intenta contribuir a ampliacdo do repertério docente,
apresentando diferentes metodologias e reflexdes sobre sua aplicacdo, contando com
a participacdo de professores e estudantes que compartilham suas histérias de sucesso
com o0 uso de métodos ativos, e assim visa estimular a criatividade e inspirar novas
préticas pedagogicas.

Outras propostas exitosas do Programa de Formacdo Docente da FURB tam-
bém foram compartilhadas, como no livro “Formacédo Docente no Ensino Superior: Ex-
periéncias com Projetos de Ensino e Metodologias Ativas”, organizado pela professora
Dra. Simone Leal Schwertl em 2020, que contou com a participacdo de professores da
FURB e contribuiu significativamente para os estudos no campo da formacao de pro-
fessores.

Estas iniciativas sdo fundamentais para atuarmos assertivamente no cendrio
educacional contemporaneo, onde a velocidade com que as informacdes sdo disponibi-
lizadas pela inteligéncia artificial e outras tecnologias pode criar uma ilusdo de conhe-
cimento instantaneo.

A rapidez das informagdes pode ser tanto uma vantagem quanto um desafio.
Por um lado, temos acesso imediato a vastos recursos e dados; por outro, essa veloci-
dade pode comprometer a profundidade da compreensdo. Para que o ensino seja eficaz,
é essencial criar espacos para a reflexdo critica, onde os alunos possam internalizar,
questionar e aplicar o conhecimento adquirido, pois o verdadeiro aprendizado deman-
da tempo para reflexdo e ancoragem. Isso requer uma abordagem que valorize o tem-
po necessario para que o conhecimento seja realmente assimilado e transformado em
aprendizado significativo. Assim, equilibrar a rapidez da informacdo com o tempo para
reflexdo é fundamental.

Ao oferecer um panorama das diversas possibilidades de utilizagdo de métodos
ativos em diferentes contextos de ensino, este livro visa ndo apenas contribuir para a for-
macao de professores, mas também fortalecer praticas de educacdo popular e promover
uma educagdo mais inclusiva e participativa.

Reconhego que esta obra ndo esgota o tema, mas espero que seja um convite
ao despertar de novas ideias em uma jornada de aprendizado continuo e inovacdo na
formacdo dos alunos. Que este livro estimule reflexdes sobre quais estratégias de ensino
fazem sentido ou ndo em suas préticas, sendo uma fonte de inspiracdo para todos que
buscam fazer diferenga na educagdo e na formacao das préximas geragoes.
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Nos, professores, estamos constantemente ensinando e aprendendo, e neste
sentido, as estratégias de formagdo docente permanente sdo fundamentais para nossa
reinvengdo e inovacao docente. Que vocé se sinta encorajado(a) a errar, aprender, ino-
var, compartilhar, construir saberes, refletir e, assim, ampliar seu repertério docente,
continuando a aprimorar sua praxis docente!

Agradeco a PROEN por proporcionar espacos tao enriquecedores de aprendi-
zagem e inovacao, além de incentivar e reconhecer a importancia da formagdo docente
permanente. O apoio institucional é fundamental!

Expresso minha gratiddo aos professores que me concederam a oportunidade
de ao ensina-los, aprender muito mais, aos alunos que sdo minha constante fonte de
inspiragao, e aos colegas que colaboraram na produgao desta obra, que entregamos com
tanto orgulho.

Um café e ideias inspiradoras aguardam vocé!

Com carinho,

Dani!

BREVE GLOSSARIO

Metodologias Ativas e a Aprendizagem Centrada no Aluno

Antes de conhecer as experiéncias e reflexdes dos autores acerca do uso de métodos
ativos é fundamental considerar a possibilidade de leitores ndo familiarizados com o
conceito de Metodologias Ativas, seus principios e beneficios.

O que é Metodologia Ativa?

Sucintamente, pode-se definir (MA) como uma abordagem pedagoégica que coloca o
estudante no centro do processo de aprendizagem, promovendo sua participacdo ativa,
autonomia e engajamento.

O uso de MAs tém se destacado como uma abordagem transformadora no processo
de ensino-aprendizagem e tem sido utilizada em substituicdo ao modelo tradicional de
ensino: passivo e conteudista, centrado na figura do professor, visto como o detentor
do saber, que ‘transmite’ o conhecimento, na tentativa de fazer o aluno ‘absorver’ seu
conteddo.

Principios e Beneficios

Na MA, o professor valoriza os saberes prévios dos estudantes e parte deste conheci-
mento inicial para avancgar na constru¢cdao do conhecimento. O estudante é o protago-
nista, participando ativamente, tendo a figura do professor como um mediador deste
processo de construcdo do conhecimento, que instiga a autonomia, a responsabilidade,
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a criatividade e a criticidade necesséria para resolucdo de problemas aplicados aos con-
teddos e contextos da vida real.

Sdo utilizadas distintas estratégias de ensino que valorizam as experiéncias prévias dos
estudantes, suas opinides, seus valores pessoais e sua leitura do mundo, que de forma
coletiva e colaborativa sdo uteis a constru¢ao do conhecimento.

Em vez de ser um receptor passivo de contetidos, o estudante participa ativamente,
explorando, questionando e aplicando conceitos. O que acaba por estimular seu pen-
samento critico, a andlise e a aplicacdo pratica do conhecimento adquirido, tornando a
aprendizagem mais significativa e relevante. Essa autonomia estimula a motivagdo e o
engajamento, promovendo uma atitude critica e construtiva, preparando-o de maneira
mais eficaz para a pratica profissional e tomada de decisdes nos desafios futuros.

Para o docente, a MA requer uma postura de escuta ativa, flexibilidade, inovacao e adap-
tacdo constante as necessidades e interesses dos alunos. Para organizar este ambiente
de aprendizagem € necessaria a selecdo de estratégias de ensino, problemas, projetos e
atividades que desafiem os alunos, de forma a provocar reflexdes, auxiliando-os a ques-
tionar suas suposicoes e a examinarem de diferentes perspectivas.

Professores que usam MA tornam-se mais comprometidos, pois frequentemente encon-
tram maior satisfacdo e motivacdo em ver os estudantes mais engajados e participati-
vos. Desenvolvem-se profissionalmente constantemente, pois buscam aprimorar suas
habilidades pedagégicas se atualizando com praticas educacionais inovadoras. Além
de possibilitar o fortalecimento do relacionamento com os estudantes, pois a interacdo
constante e o trabalho colaborativo criam um ambiente de aprendizagem mais amigavel,
de confianca e que favorece a criagdo de vinculos.

Concluindo sem finalizar

A formagdo eficaz dos professores é essencial para transformar a educagao e criar am-
bientes de aprendizagem dindmicos e centrados no aluno.

Neste livro, vocé encontrara relatos inspiradores e praticas inovadoras de educadores
que adotam MAs em suas salas de aula. Cada capitulo oferece uma visdo tnica sobre
como essa abordagem pode transformar o ensino e a aprendizagem, promovendo um
ambiente educacional mais dindmico, inclusivo e eficaz.

Prepare-se para explorar novas perspectivas e inspirar-se nas experiéncias comparti-
lhadas.

Profa. Dra Daniela Maysa de Souza.



O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO DE LEE SHULMAN

Daniela Maysa de Souza
Vania Marli Schubert Backes

Objetivo do capitulo: Apresentar a teoria do Conhecimento Pedagogico do Contetido
(CPC) de Lee Shulman e sua relacdo com o Programa de Formacdo Continuada de
Professores em Metodologias Ativas (PFCMA) da Universidade Regional de Blumenau
(FURB). Destacando como o CPC desempenha um papel fundamental na integracdo
dos conhecimentos-base para o ensino, requisitados em diferentes momentos da trajeto6-
ria do docente, constituindo sua concepc¢do particular de ensino.

LEE SEYMOUR SHULMAN

Lee Shulman, Mestre e Doutor em Psicologia da Educacdo, é um pesquisador
norte-americano, professor emérito da Universidade de Standford, que iniciou seus es-
tudos sobre a formacdo de professores na década de 60.

Defensor da profissionalizacdo da docéncia, seus estudos influenciaram as pes-
quisas sobre a formacdo docente, ao investigar o processo de ensino-aprendizagem, as
praticas de formacdo docente e a base do conhecimento dos professores (Gaia; Cesario;
Tancredi, 2007).

Em 1980, a observacao dos professores em seus diferentes momentos de atua-
¢do profissional originou a teoria, chamada Pedagogical Content Knowledge (PCK),
traduzida para o portugués: Conhecimento Pedagégico do Contetido (CPC).

O insight para a criacdo da teoria do CPC partiu da observagdo da pratica de
dois professores, que estavam lecionando o mesmo contetido para criangas muito seme-
lhantes, mas em salas diferentes, entretanto, a maneira como eles ensinavam era com-
pletamente diferente, o que deixou Shulman intrigado (Gaia; Cesério; Tancredi, 2007).
Pois eram diferencas relacionadas ao entendimento do contetido e a pratica pedagbgica
de cada professor, o que o levou aos seguintes questionamentos: O que um professor
sabe que o outro ndo sabe? Que tipo de teoria seria preciso criar, para entender o que
aqueles professores fizeram, para compreender o que aconteceu de tdo diferente? Como
pessoas que ja conhecem algo, aprendem a ensinar o que sabem aos outros? Como os
professores transformavam um conteddo, através de sua prépria compreensao, em algo
que seus alunos pudessem compreender (Shulman, 1986a; Shulman, 1986b; Gaia; Ce-
sario; Tancredi, 2007)?
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A partir deste momento, apoiado na obra de John Dewey, seu grupo de pesquisa
tragou os principais conceitos sobre o CPC, ao buscar compreender os aspectos metodo-
logicos e comportamentais relacionados ao ensino e ndo propriamente com o contetido
a ser ensinado (Lopes; Pontuschka, 2011). Esse foi o comeco do trabalho teérico que
acabou embasando a teoria do CPC, em que os resultados decorrentes da observagdo da
pratica dos professores possibilitou a constatacdo de que ao longo de seu desenvolvi-
mento docente, o professor acessa um complexo corpo de conhecimentos e habilidades
necessdrias para atuar efetivamente em sala de aula e durante esse processo, o erro, o
sucesso e a expansdo do conhecimento possibilitam o amadurecimento profissional,
tornando-o, com o passar do tempo, um perito (Shulman, 2005).

Decorrente destas observacdes, Shulman (2005) percebeu que os professores
possuiam (ou nao) determinados conhecimentos que determinavam seu modelo particu-
lar de ensino e essa base de conhecimentos para o ensino é que sustenta o0 CPC, quando
o professor consegue ensinar o contetido da forma mais compreensivel possivel para os
outros (Shulman, 2010).

Esses conhecimentos para o ensino, apresentados a seguir, referem-se a um corpo
de conhecimentos, concepcoes e disposi¢des construidas em diferentes momentos e con-
textos decorrentes de diversas vivéncias do professor, ao longo de sua trajetéria escolar,
pessoal, académica e profissional (Marcon, 2011).

CONHECIMENTO BASE PARA O ENSINO

Didaticamente, as sete categorias de conhecimentos constituem aspectos que
devem compor o fazer do professor e as questdes norteadoras facilitam o reconhecimento
destes conhecimentos, na pratica docente (Backes et al., 2018):

1. Conhecimento do Contetido: O que se ensina?

Compreende o conhecimento especifico dos principios tedricos de uma disci-
plina, sua associagdo tedrica a pratica e suas relagdes com os outros conhecimentos,
onde a partir de uma compreensao multifacetada, o docente consegue realizar expla-
nacgoes alternativas do mesmo conteido, para contemplar diferentes niveis de apren-
dizagem, contextualizando o conteddo em algo compreensivel a realidade discente
(Shulman,1986b; Shulman 2005; Backes et al., 2018).

2. Conhecimento Pedagogico Geral: Como se ensina?

Conhecimento sobre os métodos de ensino e as estratégias de manejo em sala
de aula, considerando os objetivos de aprendizagem, exigindo do professor o preparo
pedagdgico, por meio de formacdo continuada e permanente, pois ndo ha uma tnica
forma eficiente de se ensinar um contetido, desta forma, o professor deve dispor de
varias alternativas para a representacdo desse contetido (Shulman,1986b; Shulman
2005; Backes et al., 2018).
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3. Conhecimento do Curriculo: Em que etapa do processo de ensino
se esta?

Conhecimento da organizagdo curricular e de seus objetivos formativos, visan-
do a interdisciplinaridade, para que o professor consiga estabelecer relacées entre os
contetidos da prépria disciplina e das outras matérias, auxiliando no planejamento e dis-
tribuicdo das aulas, com consciéncia e intencionalidade (Shulman, 2005; Backes et al., 2018).

4. Conhecimento sobre os alunos e suas caracteristicas: Para quem se
ensina?

Este conhecimento refere-se a nogdo das concepcdes dos estudantes,
suas formas de aprender e suas histérias de vida, para acolher as diferentes ne-
cessidades de aprendizagem, possibilitando a adaptacdo das metodologias de
ensino e adequacgao dos objetivos pedagogicos as caracteristicas dos estudantes,
estreitando assim, a relagdo professor-aluno, favorecendo o processo de ensino apren-
dizagem (Shulman, 2005; Backes et al., 2018).

5. Conhecimento do contexto educacional: Em que acreditam e como
percebem o contexto social, cultural, politico e economico?

Conhecimentos relacionados ao local onde o docente atua, com suas
normas e rotinas institucionais, que abrangem o aspecto micro (funcionamento
da turma e da escola) e o aspecto macro (gestdo escolar e o carater das comuni-
dades e culturas), ampliando a visdo do docente em relacao a formacao discente,
por alcancar estas particularidades sociais e culturais (Shulman, 2005; Backes
et al., 2018).

6. Conhecimento dos fins, propositos e valores educacionais e sua
base filoséfica: A partir de e para onde se ensina e de onde o outro
aprende?

Estes conhecimentos relacionam-se a atuacao docente, que deve estar alinhada
ao proposito de atingir os objetivos formativos estabelecidos por leis vigentes, cons-
ciente dos valores que norteiam o ensino, bem como os fundamentos filoséficos e
histéricos, que estdo manifestos no curriculo e na cultura escolar, onde esta busca
pelo conhecimento da cultura de onde o estudante provém, permite ao docente con-
siderar e conhecer as concepcgdes prévias dos estudantes e assim favorecer a apren-
dizagem (Shulman, 2005; Backes et al., 2018).

7. Conhecimento Pedagégico do Contetido (CPC): O que, como, quan-
do, onde e por qué?

Conhecimento especifico que o professor possui ao integrar conteido e
didatica, mobilizando para isto, as demais categorias do conhecimento base para
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o0 ensino, demonstrando na pratica sua concepgao particular de ensino, assumindo assim
na pesquisa de Shulman, como a mais relevante categoria de conhecimento base para
o ensino, sendo o foco de seus estudos sobre formacgdo docente, pois entrelaca todas as
vivéncias pessoais e conhecimentos do docente (Backes et al., 2018).

Para Shulman (2010), o CPC é o que distingue os professores, pois a partir
dele, o professor transformara o seu conhecimento em experiéncias e estratégias que
favorecerdo a compreensao do contetido e o aprendizado dos estudantes. O modelo
de ensino estd totalmente relacionado a profundidade do CPC, pois permite que
um tema complexo e de dificil entendimento para os estudantes seja adaptado as
necessidades de aprendizagem dos alunos (Solis, 2009).

Assim, o professor manifesta o CPC, na prética, ao transformar o conhecimento
do contetddo, tornando o incompreensivel em compreensivel aos discentes, por meio da
mescla de contetido e pedagogia (Shulman, 2005).

O CPC pode ser expresso de diversas formas nos momentos de ensino e seus
elementos constituintes podem ser observados em seus indicadores, expressos no
quadro 1, organizados em quatro grandes dimensdes (juntamente com as metacategorias
e categorias que as compoem) que captam a natureza complexa do CPC:

1. A génese da explicacdo precisa e expectativas de compreensao dos estudantes
2. A dimensdo dialégico-reflexiva

3. Transformacdo do conhecimento
4

Aspectos comportamentais e atitudinais

Quadro 1: Indicadores do CPC

Dimensdo 1: A génese da explicacdo precisa e expectativas de compreensao
dos estudantes

Descricdo: Uma explicacdo clara e precisa para que os estudantes possam elaborar novos
significados que permitam compreender a matéria. Para isto, o professor cria estratégias para
que os estudantes percebam as diferencas entre o que sabiam e o que deveriam saber, gerando
assim expectativas e necessidades de explicagoes, que se desenvolvem no decorrer da aula.

Metacategoria: O que ndo sabe e necessita saber

Categoria Descricao

Momento em que o professor faz um resumo do contetido que trabalhou
anteriormente, mostrando suas conexdes com aqueles contetidos que
serdo apresentados na nova aula, quando, de forma intencional, permite
recompor as pecas de um grande quebra-cabeca, podendo ser usada no
inicio da aula, meio ou fim.

Recapitulagdo
de contetidos

Explicitacdo antecipada dos conteidos ou atividades de ensino e
aprendizagem que serdo trabalhadas posteriormente, demonstrando sua
ligacdo com o contetido que esta sendo apresentado.

Antecipacao de
contetidos

Integracdo Relagdo que o docente estabelece entre o contetido da disciplina e outras
disciplinar matérias e contetidos afins.
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Metacategoria: A confrontacdo de saberes

Categoria

Descricao

Conflito cognitivo

Planejamento de perguntas e situagdes dileméticas, que geram
questionamento e conflito, por meio de situagdes reais ou imaginarias
que exigem andlise e julgamento dos estudantes. Possibilita conhecer os
esquemas mentais que os estudantes desenvolveram sobre o contetddo,
permitindo que estes tomem consciéncia de suas necessidades de
aprendizagem e da fragilidade de seus saberes.

Dimensao 2: A dimensao dialogico-reflexiva

Descricdo: Diversas estratégias baseadas em processos dialégicos com uso de perguntas
reflexivas para gerar hip6teses de compreensdo ou propostas de ressignificados do contetido.

Metacategoria: Dial6gica

Categoria

Descricao

Interpretagdo
Didatica

O professor como mediador do conhecimento, por meio de indagagoes
sobre os conhecimentos prévios dos estudantes, consegue interpretar
os preconceitos que eles tém da matéria e do contetido em si, e desta
forma, com base no conhecimento das crencas do estudante sobre o
conteudo (hip6tese de compreensdo), o professor conduz o raciocinio
dos estudantes e promove processos de compreensdo através do
didlogo, formulando assim, novas hipo6teses de compreensdo do tema
proposto.

Interrogacdo
Didatica

Ensinar perguntando, ou seja, com a formulacdo de questionamentos,
sendo o ensino por descobrimento ou indagagao, onde o uso da pergunta
e resposta intencional assume a forma de raciocinio dedutivo. Sendo
uma competéncia essencial para a formulacdo de julgamentos pelos
estudantes, bem como estimulo a criticidade e reflexdo. Essa tentativa
dos estudantes de “descobrir” a resposta apropriada, as vezes integra-se
com o “didlogo reflexivo”, pois ao guiar o encadeamento das ideias, o
professor consegue chegar ao objetivo do contelido que queria mostrar,
auxiliando-o no processo de construgdo do conhecimento e estimulando
a autonomia.

Metacategoria: Reflexiva

Categoria

Descricao

Reflexdo na acdo

Capacidade do professor para analisar o seu pensamento e acao,
enquanto estd executando a aula, servindo para reorganizar a aula/
atividade, no momento de sua execucao. Quando ocorrem situagoes
imprevisiveis, a reflexdo na acdo reflete a capacidade do professor de
pensar constantemente sobre o que estava fazendo e o que ele poderia
fazer para melhorar e alcancar um ensino cada vez mais adaptado as
necessidades dos estudantes. Nesse momento, o professor pensa, reflete,
tem ideias, pondera varias alternativas que permitem explorar e construir
uma compreensdo intuitiva, permitindo a resolucdo da momentanea
situacdo conflituosa.
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Dialogo Reflexivo

E a estratégia que o professor utiliza para explicitar o procedimento
didatico com o qual esta trabalhando. Ndo consiste apenas em comunicar
ao estudante o que o professor esta fazendo (a tarefa), mas o procedimento
(como ele est4 fazendo) e a justificativa das decisdes que orientam a sua
intervencdo (porque esta fazendo), ou seja, o professor dialoga com os
proprios pensamentos. Esta forma de didlogo reflexivo é sustentada na
capacidade do professor pensar, em voz alta, sobre seu préprio raciocinio
cientifico. Ele explicita a sua forma mental de raciocinio, demonstrando
a sequéncia légica da construcao do seu entendimento, em uma cadéncia
que ele considera adequada para verbalizar as operagdes cognitivas
realizadas, para auxiliar o estudante a compreender o contetido.

Dimensao 3: Transformacao do conhecimento

Descricdo: Adaptacdo do conhecimento cientifico que o professor realiza para se adequar aos
estudantes e a seus conhecimentos prévios. Refere-se as diversas escolhas que os professores
realizam acerca de como apresentar suas explicacdes, ou seja, refere-se ao modo particular que
cada professor tem de selecionar, organizar, representar e explicar um tépico determinado ou
um tema da matéria.

Metacategoria: Juncdo do conhecimento cientifico ao conhecimento do estudante

Categoria

Descricao

Analogias

Capacidade de traduzir o conteido pouco familiar, por meio de analogias,
tornando-o assim acessivel para a compreensdo dos estudantes. Por meio
desse recurso, estabelece-se um jogo de comparacdo entre dois dominios,
um familiar (referido como “fonte” ou “anal6gico™) e outro menos conhe-
cido (referido como “conceito” ou “alvo”).

Rigorosidade
Terminolégica

Utilizacdo de linguagem técnica precisa e rigorosa, explicitando sua
importancia na sala de aula.

Exemplos

Uso de exemplos para ilustrar ou mostrar situagdes, fenémenos, relages
ou objetos como representativos daquilo que o docente pretende ensinar.
Podem ser exemplos derivados da vida cotidiana, situacGes tipicas
da area profissional, ou da propria experiéncia do docente, ou ainda,
derivadas da propria disciplina de ensino

Historias
anedéticas

Sua utilizacdo serve para reforcar as explicacGes realizadas em aula e/
ou para gerar um clima descontraido que motive os estudantes, diante
das tematicas de estudo, e assim incentivar a aprendizagem. De forma
criativa e original podem contemplar histérias atuais ou ndo, ndo apenas
relacionadas a sua disciplina, mas com qualquer %uestﬁo da vidareal, da
atualidade, ou a particularidade da profissao, desde que surpreendem os
estudantes, servindo para ilustrar o que de outra forma, ndo passaria de
conceitos e procedimentos puramente intelectuais.

Empatia Didatica

Capacidade de colocar-se no lugar do estudante, para identificar possiveis
dificuldades de aprendizagem, pensando nos melhores modos de ensinar
o contetido proposto e esclarecer as dividas, conforme as necessidades
de aprendizagem.

Quadro escolar

Capacidade de usar o espaco do quadro, além de um repositério de dados,
mas sim como um espaco de construcdo de conhecimento, constituindo-se
numa projecdo do pensamento do professor sobre o contetido do ensino.

Trabalho em grupo

Utilizacdo de trabalhos em grupo, para estimular didlogo, interacdo e
trabalho em equipe.

Recursos
tecnolégicos

Estratégias de aprendizagem para reforcar a explicacdo dos contetidos,
com o uso de videos e filmes, indicagdo de sites, troca de informacoes
por e-mail, uso de redes sociais e estimulo as pesquisas na internet.
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Dimensao 4: Aspectos comportamentais e atitudinais

Descricao: Comportamentos, atitudes e caracteristicas relacionadas a personalidade do docente,
que se manifestam em sala de aula, implicando no seu modelo de ensino e na condugdo da aula.

Metacategoria: Como atuar em sala de aula

Categoria Descricao

Manutencdo do bom humor em sala de aula, durante as atividades

Bom humor .
docentes e bom relacionamento com os estudantes.

O docente segue as normas e rotinas institucionais, além de um padréo

Disciplina de comportamento e condutas em sala de aula.

Interagdo eficaz com os estudantes, por meio de perguntas, respostas,
Interagao reacoes, elogios e criticas. Oportunizando assim, a exposicdo das ideias
e valorizagdo das opinides discentes.

Estratégia de aproximacao entre o docente e os estudantes, para conhecer
Vinculo didético | arealidade dos estudantes e assim instigar a autonomia, a busca por suas
realizagdes pessoais e profissionais.

Padrdes Destrezas para rdpida identificagdo e reconhecimento de modelos
de estudantes/comportamentos, que demonstrem dificuldades de

perceptivos entendimento e consequente prosseguimento das aulas.
Consciéncia Capacidade do professor para organizar e manejar a turma, além de
situacional manter-se a par de tudo o que est4 acontecendo enquanto atua.

Fonte: Elaborado e adaptado pelas autoras, fundamentado em Shulman (2005); Backes (2009); Medina;
Cruz; Jarauta (2016) e Souza (2018).!

Estas evidéncias do CPC podem ser identificadas na pratica em sala de aula, nos
materiais escolhidos para trabalhar com os alunos, no processo avaliativo, na condugao
das discussdes e das atividades, bem como na motivacdo do docente e seu entusiasmo
pelo ensino (Shulman, 2010). O CPC é influenciado pelos fatores relacionados a expe-
riéncia pessoal do professor e pelo contexto no qual ele trabalha (Solis, 2009). Desta
forma, o CPC tem a funcdo de integrar todos os conhecimentos-base para o ensino, que
serdo requisitados em diferentes momentos da trajetéria do docente, constituindo sua
concepgdo particular de ensino.

FONTES DO CONHECIMENTO BASE PARA O ENSINO

Shulman (2005) apresenta quatro fontes que alimentam os conhecimentos-base
para o ensino:

1. Formagdo académica: é o conhecimento especifico do contetido da disciplina,
a defini¢do do que é prioritario na bibliografia e os estudos relacionados as
areas de conhecimento.

1 Resultados dos estudos dos pesquisadores do Grupo de Formacion Docente e Innovacién Pe-
dagogica (FODIP), da Universidad de Barcelona (UB) e dos estudos dos pesquisadores do
Grupo Laboratério de Pesquisa e Tecnologia em Educagao em Enfermagem e Salde (EDEN),
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
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2. Estruturas e materiais pedagégicos: conhecimento do contexto do processo
educacional, como curriculos e suas sequéncias didaticas, materiais didaticos,
livros texto e a organizacdo escolar que fundamentam a estrutura da profissao
docente, de forma que o professor conheca seu territério, familiarizado com o
cendrio institucional e o contexto que contribuirdo para facilitar ou inibir os
esforcos para ensinar.

3. Pesquisas sobre escolarizacio e formacdo académica: literatura académica
sobre os processos de escolarizagdo, ensino e aprendizado. Os resultados destas
pesquisas empiricas contribuem para o aprendizado sobre o desenvolvimento
humano e os fundamentos normativos, filos6ficos e éticos da educacao.

4, Sabedoria que deriva da propria pratica: o aprendizado decorrente da pré-
pria prética do docente, que ao longo de sua trajetéria melhoram seus padroes
de ensino.

A alimentagdo destas fontes implica diretamente no processo de ensino-apren-
dizagem e preparam o conhecimento do professor para o ensino, possibilitando que ele
reflita sobre a sua pratica (Shulman, 2005). Este pensamento reflexivo e consequente au-
tocritica possibilita o desenvolvimento do docente, pois quando ele analisa criticamente
0 seu ensino, evidencia a busca pela melhoria do seu processo de ensino, demonstrando
avangos em seu CPC.

Esta reflexdo sobre a pratica e consequente sabedoria adquirida com a préatica é
destacada por Shulman, pois ela é vista como a fonte renovavel do conhecimento base
para o ensino, expressa pelo Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagégico (MARP) (Bac-
kes et al., 2018).

O MAREP (figura 1) representa a reflexdo do docente ao ensinar, e Shulman,
ao criar o MARP, se baseou nos conceitos de John Dewey sobre reflexdo. O MARP
acontece em trés momentos: o primeiro é a pré-aula (compreensao e transformacao); o
segundo é o momento do ensino propriamente dito (ensino e avaliacdo); e, por fim, o
momento pés-aula (reflexdo e nova compreensao) (Backes et al., 2018).

Figura 1: Modelo de Acao e Raciocinio Pedagogico

Fonte: Shulman (2005).
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Shulman (2005) define as fases do MARP como: no momento da compreen-
sdo, no inicio do ciclo, para favorecer o ensino, o professor se apropria de determi-
nado contetido, definindo os objetivos do ensino, o conteido a ser trabalhado e sua
relacdo com outras disciplinas que podem reforcar o ensino; no momento da trans-
formacao, o docente seleciona o material a ser trabalhado e ocorre a definicdo do
modelo didatico e dos materiais que serdo utilizados para que este contetido possa
ser ensinado aos alunos; no momento do ensino, o docente constréi com os alunos
0s novos conhecimentos e neste momento da pratica do docente, o CPC se manifesta
fortemente; Ap6s, no momento da avaliagdo, o docente verifica o entendimento dos
alunos sobre o contetido ensinado, além de avaliar seu proprio desempenho docente,
para ajusta-lo as experiéncias surgidas no transcurso do ensino; neste momento de
reflexdo, o docente analisa criticamente seu desempenho no percurso pedagogico e
decorrente desta reflexdo surge uma nova compreensao acerca de sua pratica, com a
consolidagdo dos novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia, que levardo a
melhorias em todo o contexto de ensino.

Para que esses avangos ocorram no modelo de ensino ofertado e profissiona-
lizacdo da acdo docente, a formagdo docente permanente é um caminho a ser seguido.
Imbernén (2002) destaca que independente do modelo de formacdo permanente a ser
ofertado, ela deve ser oferecida em um contexto de autonomia, seguindo os principios
de investigacdo colaborativa e processos de trabalho conjunto entre os professores par-
ticipantes; que estimule a confrontacdo de ideias, possibilitando a conexdo dos conhe-
cimentos prévios com as novas informacoes, para que o professor aprenda a partir da
reflexdo e resolucdo de problemas decorrentes da pratica docente, onde este ambiente
colaborativo e interativo promove o desenvolvimento docente.

Shulman (2005) destaca que este processo de profunda reflexdo s6 pode acon-
tecer quando o docente é exposto a fatos, principios e experiéncias que estimulem o
raciocinio, para usar a base de conhecimentos para o ensino, para promover mudangas
que fundamentem suas escolhas e acdes. Para contemplar estes propdsitos, a formacao
de professores precisa trabalhar com as crengas que norteiam a propria praxis dos do-
centes e seu objetivo ndo é doutrinar os professores para atuarem de uma tinica maneira
e sim educé-los no sentido de refletirem em profundidade sobre o préprio ensino, para
melhorar seu desempenho docente (Shulman, 2005).

Programa de Formacao Continuada de Professores em Metodologias Ativas
(PFCMA) da Fundacao Universidade Regional de Blumenau (FURB)

Com uma carga horéria de 60 horas, a proposta da etapa 1, do PFCMA, ofer-
tado pela Divisdo de Politicas Educacionais (DPE) da FURB segue os principios da
teoria do CPC de Shulman e sua sequéncia didatica de seis m6dulos foi construida
seguindo os seis passos do MARP, de compreensdo, transformacdo, ensino, avaliacao,
reflexdo e nova compreensdo, expressos na figura 2, derivada da tese de doutorado de
Souza (2018).
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Figura 2: Proposta da formacdo docente dentro do MARP de Shulman

Fonte: Elaborado por Souza (2018), adaptado de Shulman (2005).

Com o objetivo de desenvolver, fortalecer e expandir o CPC, que é uma
caracteristica individual de cada docente, compreende-se que o CPC precisa ser
conhecido, compreendido, revisitado, refletido e expandido, para que o docente obtenha
avancos no processo de ensino aprendizagem.

Para acessar o CPC de cada participante, a proposta prevé encontros que
estimulem o didlogo reflexivo, troca de saberes entre os pares, com o uso de situa¢des
problematizadoras, onde as metodologias ativas utilizadas visam o fortalecimento e
expansdo do CPC.

Sequéncia dos Médulos

Moédulo 1: No momento da compreensao do MARP é trabalhada a funcao
docente, tipos de educacdo, postura docente e discente, com a insercao do portfélio
reflexivo como estratégia avaliativa. Para o momento de transformacao, sdo trabalhados
aspectos das Metodologias Ativas, Planejamento Docente; Conhecimento Base para o
Ensino, com énfase no CPC e suas Fontes.

Médulo 2: Para o0 momento de ensino do MARP sdo trabalhadas estratégias
de ensino-aprendizagem que estimulam o didlogo reflexivo, associada a aprendizagem
baseada na resolugdo de problemas; os Indicadores do CPC e o MARP. Para o momento
da avaliacdo do MARP objetivando o redimensionamento da pratica, sdo inseridas
possibilidades de reflexdo sobre a propria pratica (avaliacdo discente, autoavaliacdo e
mentoring) e as caracteristicas de bons professores.

Moédulo 3: Para o momento de reflexao do MARP sdo trabalhados aspectos da
Aprendizagem sobre o Erro; Aprendizagem sobre a Pratica e Autoscopia. Por fim, no
momento da nova compreensao, sao trabalhados aspectos da Aprendizagem Significa-
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tiva; Expansdo do CPC e Avaliacdo para um novo comeco, com associacao da producao
e expansdo do proprio conhecimento durante a trajetéria da formacao docente (pelos
exercicios reflexivos do portfélio) aos construtos de Shulman sobre o CPC.

Esse novo olhar, ao revisitar suas préprias praticas, possibilita ao docente uma
nova compreensao do processo ensino aprendizagem, onde essa desacomodacdo leva a
expansdo do CPC, que foi refletido e problematizado dentro do MARP. Assim, chega-se
ao momento de um novo comego, um novo ponto de partida e de chegada, com um novo
ciclo que se reinicia. Nesta ciclica caminhada da formagao dentro do MARP, os partici-
pantes reconhecem sua trajetéria de expansdo e acesso ao CPC que antes, possivelmente
inconsciente, se mostra agora de forma consciente.

Shulman (2005) defende que a formagdo docente deve prover aos professores
formas de compreensao relacionadas as habilidades de ensino que eles precisardo para
progredir e executar um ato completo de pedagogia, como representado no MARP. Des-
ta forma, as praticas de formacdo docente devem estimular continuamente a reflexao
dos professores, para conseguirem olhar retrospectivamente sua atuacdo, e ao pensar
criticamente, consigam planejar melhorias prospectivamente.

A seguir destacam-se alguns excertos dos portfélios dos docentes participantes
do PFCMA (com uso de codinomes escolhidos por eles) que demonstram o desloca-
mento do CPC durante a formacdo docente:

[...] Tornei-me uma pessoa menos timida, mais espontdnea (sem me
preocupar tanto com o que os outros pensam de mim), mais criativa,
mais eficiente e eficaz. Tudo isso aconteceu a partir da ajuda de colegas,
estudantes e da minha prépria reflexdo (Joy).

No comecgo ndo tinha conhecimento do que seria metodologia ativa. Abriu
portas para refletir como é ser um bom professor e o que eu preciso fazer
para melhorar cada vez mais a minha carreira docente.[...] primeira
mudanga foi conhecer e perceber que nas metodologias ativas o aluno
aprende a refletir, a criticar, a pensar, a ser mais ativo em sala de aula.
A partir disso conhecer novas estratégias ativas de ensino estd sendo
fundamental (Enriquecedor).

Mudancgas profissionais nesta formagdo docente: seguranga, autonomia e
vontade de inovar [...Jme observar e refletir sobre minhas prdticas como
docente sdo essenciais para minha evolugdo! Santo CPC! (Ozark).

Vejo meu CPC se potencializado com o maior arsenal de recursos
diddticos e um maior repertorio sendo construido [...] para o préximo
semestre, jd vou revisitar todas as aulas e reformular novos planejamentos
[...] aos poucos, vou notando a “cabe¢a abrir”, vou significando mais os
processos e entendendo os espagos reais para o trabalho e a necessidade
do emprego de métodos ativos. Feliz por perceber que meu CPC estd se
desenvolvendo e expandindo, principalmente, nos aspectos que considero
de maior relevancia: o de me colocar em um lugar de ndo detentora
isolada de saber algum, mas como parceira na construgdo de saber dos
“meus” alunos (Beija-Flor).

Deveria estimular mais [didlogo reflexivo]! Com atividades préticas os
alunos colocam a mao na massa. Contudo eu poderia usar estratégias para
que eles trocassem mais informacoes, houvesse mais didlogo que levasse
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a reflexdo [...] também fico me questionando a respeito do impacto que a
atividade realizada esta produzindo no aprendizado dos alunos (Aprendiz).

Fico sempre pensando em como ser ativa, ja me preocupava em dar uma
boa aula, mas agora penso em ser ativa e nos exemplos de metodologias [...]
esta formacdo tem me ajudado a me envolver com questdes pedagdgicas
novamente (Torta de Banana).

Passei a ver os alunos com um outro olhar... o que esta por tras desta ou
daquela atitude? Sera que ele esta agindo desta forma devido a algo muito
maior que estd acontecendo em sua vida pessoal? (estou me percebendo
mais sensivel as necessidades dos alunos) [...] tenho visto que estou com
a “cabeca mais aberta” para novidades e novas possibilidades de ensino
aprendizagem [...] tenho ampliado meu CPC, bem como meu repertério de
oportunidades dentro de sala de aula. E uma evolugio “dolorosa”, diga-se
de passagem, pois toda mudanga gera desconforto, mas ja estou colhendo
os frutos de minha melhoria como docente (Anénimo 1).

Creio que estou mais estimulado em sala de aula (mais deslocado) buscando
intercalar e usar de modo mais consciente algumas metodologias que ja
conhecia e incluindo coisas mais novas [...] respeitando meus limites e
desafiando as minhas dificuldades. Uma reflexdo mais constante tem me
ajudado a repensar em varias atitudes dentro e fora de sala de aula [...]. J&
realizei mais atividades usando metodologias ativas, do que nos tltimos
semestres, me permiti adotar o CPC como um processo de autoavaliacao.
Claramente estou mais reflexivo com relacdo a minha atividade didatica e
meu papel como professor na FURB (Quincas).

Concluindo as reflexdes sobre a proposta de formacao docente, Souza
(2018, p. 357) parafraseia Shulman:

“Ao pensar no ponto de partida da pratica docente, compreende-se
que ensinar é primeiro entender aquilo que o docente precisa ensinar.
Quando a partir desta concepgdo particular de entendimento sobre o
ensino, as ideias compreendidas precisam ser transformadas, em
algo ensinavel para os alunos, percorrendo assim, um caminho entre o
contetido e a mente dos alunos. Existem diversas formas observaveis
de ensino em sala de aula, que representam o modo particular de ensino, a
partir da defini¢do de estratégias de ensino aprendizagem que demonstram
o raciocinio pedagégico do docente. Durante esta interagdo e troca de
conhecimentos em sala de aula, o professor precisa avaliar o processo
de ensino aprendizagem e entender o que um aluno entende, para se
certificar que sua estratégia de aprendizagem foi adequada as necessidades
da turma. Assim, a avaliacdo leva diretamente a reflexao, pois ao
analisar criticamente o desempenho, seja do aluno ou da propria préatica
docente, neste momento de revisitar o ensino, hd uma nova compreensao
da préxis docente, com a consolidacao dos novos entendimentos da
experiéncia, 0 que permite um novo comeco, que Sempre sera um novo
ponto de partida e de chegada”! (Souza, 2018, p. 357).

Formar alunos criticos, criativos e reflexivos como sugerem as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais requer que a formagao docente ofertada estimule entre os docentes,
da mesma forma, a criticidade e a criatividade por meio de processos reflexivos, que os
facam perceber a importancia de criar oportunidades de ensino que facam com que o
docente fale menos e ouca mais o seu aluno.
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Para alcangar estes propdsitos, sugere-se a apropriagdo quanto ao uso de mé-
todos ativos, pois o estimulo ao protagonismo e autonomia discente exigem do pro-
fessor um continuo processo de formacao docente, para que praticas inovadoras sejam
incorporadas, ampliando assim o seu repertorio docente. Outro caminho é o ambiente
de aprendizagem colaborativa entre os pares, que estimule a reflexdo sobre a acao per-
mitindo ao docente conhecer a sua pratica e a pratica de outros, possibilitando encontrar
caminhos para o aprimoramento da praxis docente, sendo uma oportunidade para ressig-
nificar seus conhecimentos sobre o seu préprio modelo de ensino ofertado.
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IDENTIDADES DOCENTES NO
CONTEXTO UNIVERSITARIO

Daniele Delacanal Lazzari
Jussara Gue Martini
Paula Bresolin

Objetivo do capituloe: O propésito deste capitulo consiste em contextualizar
identidades docentes no ambito do ensino superior. Em busca desse objetivo, serdo
exploradas interpretacdes sobre o conceito de identidade, conforme delineado na
literatura especializada. Dessa forma, pretendemos compreender ndo apenas a natureza
essencial da identidade docente, mas também seus multiplos fatores associados, os quais
desempenham um papel crucial na definigdo e na evolucdo dessa identidade.

Identidades docentes: pensamentos em tempos atuais

A partir da crise provocada pela pandemia iniciada em 2019, os professores
universitdrios foram empurrados para o ensino remoto, o que trouxe inimeras incerte-
zas ndo apenas sobre as formas de ensino, mas, também, acerca das aprendizagens em
contexto tdo distinto, mediado basicamente pela tecnologia. A isto, somam-se as vulne-
rabilidades adicionais sem precedentes, tais como empregabilidade, crises financeiras,
convivio com quantidade razoavel de informagdes (muitas delas fake news) e o proprio
adoecimento em si (ocorrido em grande escala, mundialmente), além de um contexto
complexo e carente de compreensao dentro da l6gica que se apresentava, de distancias
fisicas e intera¢cdes mediadas unicamente pelas tecnologias para muitos.

Essas transformac0es afetaram as identidades dos professores e suas relagdes
com seus pares e alunos. Tao traumético quanto promissor, este periodo trouxe novas
formas de pensar o ensino e provocou mudangas nas estratégias e nas formas de con-
ceber o ensino superior, afetando a ja complexa identidade docente, sobre a qual sdo
sempre necessdrias novas e variadas compreensoes.

No ensino superior relacionado as profissdes da saide, a tensdo sempre existen-
te entre exercer atividades no campo pratico da profissdo e/ou ensinar contempla a ideia
de quem esta autorizado a fazé-lo, o que tem ou ndo experiéncia pratica em sua area
de atuacdo. O dominio de estratégias pedagogicas, o apego as posturas tradicionais, as
relagdes com outros professores e com as instituicdes ganharam novos contornos, prin-
cipalmente aqueles associados a tecnologia e ao ensino a distancia, que reforcaram ou
abalaram o compromisso com o ensino e com os alunos (Foreman-Brown; Fitzpatrick;
Twyfor, 2023; Adarkwah, 2020; Bozkurt; Sharma, 2020).
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Outra das grandes questdes que impactam na compreensao das identidades do-
centes no ensino superior, é aquela relacionada aos compromissos exigidos pela ati-
vidade docente, tais como dar aula, investigar, fazer atividades de extensdo e atender
as demandas administrativas, dentre elas, assumir cargos de gestdo. Soma-se a estas a
necessidade constante de estar atualizado em sua profissdo (ou area de especialidade),
mesmo, na grande maioria das vezes, tendo-se afastado das atividades préticas inerentes
a sua formagdo (Fullan; Hargreaves, 2016; Hall, 1996; Twyford; Le Fevre; Timperley,
2017). Particularmente, mas ndo apenas, dentre as profissdes da area da satide, os profis-
sionais que ensinam e pesquisam, s3o 0os mesmos que se afastam de suas praticas como
bacharéis/especialistas. A todos que assumem carga horéria integral em instituicdes pu-
blicas (majoritariamente com dedicagdo exclusiva) ou privadas, imputa-se, por vezes,
a ideia de que aqueles que sdo académicos sao de alguma forma menos acreditaveis (e,
talvez, por associacao, menos dignos) do que aqueles que trabalham predominantemen-
te, na pratica (Bozkurt; Sharma, 2020).

As identidades docentes no ensino superior sdo também influenciadas pela rela-
¢do dos professores com a sua comunidade profissional imediata, responsaveis também
por promover um sentido de identidade e permitirem aos profissionais um espaco para
definir o seu lugar no mundo (Lankvel et al., 2017). Ser percebido como um bom pro-
fessor ndo esta conectado, necessariamente, ao dominio de competéncias pedagégicas,
mas como o resultado das relagdes e colaboragdes com colegas e alunos. Esse “nao
pedago6gico” permeia o cendrio de professores no ensino superior e afeta o desenvolvi-
mento pedagogico nas universidades, que deveriam, gradualmente, exigir competéncias
pedagdgicas aos docentes.

Identidades docentes e suas multiplas interpretacées

Identidades docentes podem ser compreendidas por meio da psicologia, socio-
logia, antropologia, dentre outros, ou mesmo por diferentes perspectivas a depender do
referencial teérico adotado. Importa a histéria pessoal, social e politica como alicerce de
um professor para seus saberes, praticas e atitudes. No contexto escolar, as identidades
profissionais do professor tém sido reconhecidas como um fator importante que influen-
cia a forma como ele ensina (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004), seu desenvolvimento e
compreensdo sobre sua identidade (Beauchamp; Thomas, 2009, Day et al., 2006).

O professor é um individuo singular e, como tal, possui seu proprio modo de
estar no mundo (Fernandes; Ronca, 2010). Esta identidade pessoal esta ligada a compor-
tamentos e reacdes do proprio sujeito e dos outros e é marcadamente subjetiva, estabe-
lecendo-se como o conjunto de representacdes do eu, pela qual o sujeito comprova que
é sempre igual a si mesmo e diferente dos outros (Vianna, 1999).

Os tedricos culturalistas (Hall, 2001; Silva, 2009) defendem a identidade como
algo diverso, inconstante e dependente de um pertencimento a um coletivo, a um gru-
po em condi¢es similares (Coutinho; Krawulski; Soares, 2007). Perpassa, portanto, pela
condigdo do sujeito de observar a si mesmo e se reconhecer como um espaco de producdo
de verdades sob o olhar de outro (Hall, 2004).
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As identidades trazem consigo uma dualidade permanente, pois elas sao para
si e para os outros. E é nesta dualidade que residem substancialmente as caracteristicas
singulares dos individuos, que sdo continuamente reconhecidas pelos outros (Santos,
2005). Estas identidades, simultaneamente, explicam e constroem o sujeito, acabando
por simboliza-lo. A percepcdo de si e a maneira como ela é expressa sdo o fundamento
de uma identidade pessoal. Para a construcdo da identidade, considera-se inicialmente
que esta seja constituida de maneira individual, mas, instintivamente, com reflexos e
imposigdes do social, logo, é elaborada pelo sujeito que procura tornar-se semelhante
aos outros, reafirmando o que tem de diferente e tinico. Isto se da a partir da significacdo
social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais desta e da revisdo das
tradicOes, além da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente que permanecem
expressivas (Chevrier, 2003, p.72).

A construcdo da identidade se refere também a percepcéo e interpretacdo da rea-
lidade, uma vez que é um processo de significacdo e, ao mesmo tempo, uma tentativa de
compreensao, por parte do sujeito, de sua posicdo no mundo. Esta construcdo se desen-
volve através de esquemas classificatorios, que permitem a separacdo entre aquilo que é e
aquilo que ndo é (Fischer, 2001). A nogdo de identidade social se da nos espacos em que
0 sujeito se sente pertencente a um determinado grupo ou categoria e é uma negociacdo
permanente com aqueles que “nos rodeiam, fruto de acordos e desacordos, numa mudanca
aberta e que organiza as nossas relagdes com os outros” (Santos, 2005, p.126).

No contexto profissional, pode-se dizer que o professor constr6i de maneira
continua e permanente, suas identidades por meio de rela¢Ges dial6gicas com alunos,
coordenadores, outros professores etc., interagindo e reforcando os conceitos que possui
sobre si proprio e sobre sua profissdo (Paula, 2010). Para Dubar (2005), a identida-
de apresenta-se como um processo dindmico, diametralmente individual e coletivo, ao
mesmo tempo, subjetivo e objetivo, que, em conjunto, forma os individuos e as insti-
tuigdes. Para Pimenta e Anastasiou (2002, p.59) “a identidade ndo é um dado imutavel,
nem externo, que se possa adquirir como uma vestimenta. E um processo de construco
do sujeito historicamente situado™.

E possivel afirmar que a identidade é, portanto, um conjunto de elementos que
permitem ao professor saber quem ele é, e, possivelmente, encerrar um agir solidario e
um olhar ético permitindo também que o postulante possa refletir a respeito do que é ser
discente, mesmo que numa educagdo ainda essencialmente cartesiana (Fischer, 2001).
O ser (e o sentir-se) professor ndo é um produto (no sentido de estar posto, finalizado),
mas configura-se um lugar de lutas, de conflitos, compondo espagos de construcao das
maneiras de ser e estar na profissdo. O decurso de tomada de consciéncia do professor
como possuidor de responsabilidades diferenciadas, se comparado a outras profissoes,
envolve a tarefa constante de dispor de instrumentos para que se possa interpretar a
realidade e transforma-la.

Os estudos de Dubar (2005) elucidam os processos de socializacao através dos
quais as identidades profissionais se constroem e reconstroem, articulando-se frente as
diversas relacdes sociais e de trabalho. Com base nessas significacdes, se dao as revi-
sOes constantes sobre os significados sociais de uma profissao ou oficio e sobre as tra-
dicdes, bem como, a confirmagdo de préticas culturalmente consagradas que denotam
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sentido para o sujeito, alicercadas em valores, saberes e historia de vida dos sujeitos
(Pimenta; Anastasiou, 2002).

Noévoa (1995) aponta trés elementos que se constituem como sustentaculos do
processo identitario dos professores: a adesdo a principios e valores, a agdo (ou o fazer
dos professores) e a autoconsciéncia, a partir da reflexdo sobre a sua agdo, essencial
na profissdo docente. Neste interim, a constru¢do de uma identidade profissional é im-
pactada pelos processos de formacdo destes sujeitos (Jiménez, 2003). E é impactada
igualmente pelo local a que esse sujeito pertence (universidade, faculdade etc.), por suas
politicas, pelos sentidos atribuidos a educacao por ele préprio, pela institui¢do e por seus
pares, pelos seus conhecimentos, pelos seus saberes.

Para N6voa (1989, p. 65):

Ser-se professor ou assumir-se como professor é o resultado de um processo
evolutivo, construido dia a dia e ao longo dos anos, desde o momento
da opgdo pela profissdo docente, a custa, fundamentalmente, de um saber
experiencial, resultante do modo como os professores se apropriam dos
saberes de que sdo portadores, que deverao reconceitualizar; da capacidade

de autonomia com que exercem a sua atividade; e do sentimento de que
controlam o seu trabalho.

Problematizar as construgoes das identidades sociais dos sujeitos em contexto
de trabalho ndo significa reduzi-las a estatutos de emprego ou niveis de formagdo. A
identidade docente é uma instancia complexa, é uma construgdo social que pde em in-
tersecdo as trajetorias individuais de sujeitos e os sistemas de emprego, de trabalho e de
formacdo (Dubar, 2005). As identidades profissionais dos professores da area da satide
percorrem os caminhos de suas profissdes, mas passam igualmente pela necessidade de
uma profissionalidade docente. A profissdo é “o desempenho de uma atividade humana,
apoiada num saber e em valores proprios, possuidora de atributos especificos e como tal
reconhecida pelo todo social e confirmada pelo Estado” (Sarmento, 1994, p.38). Pensar
a profissionalidade na perspectiva da docéncia para o ensino superior, implica reconhe-
cé-la como um “conjunto de comportamentos, habilidades, competéncias, atitudes e va-
lores que constituem a especificidade de ser professor” (Sarmento, 1994, p.80), mesmo
que, reconhecidamente, sua profissao de formacao esteja na area da disciplina. Esta per-
manente socializacdo confere ao docente o estatuto de um hibrido entre especialista em
determinada area e professor. A importancia atribuida a pratica profissional se constitui
em fator, por vezes, determinante para o ingresso na docéncia, mas é a motivacdo para a
docéncia que se configura num fator fundamental para o exercicio docente.

As tradicGes epistemoldgicas no ensino superior podem conflitar com a nogao
de identidade do professor nesse cendrio. A identidade pode ser entendida como a iden-
tificacdo profissional com determinado grupo ou com determinados aspectos ou mesmo
com determinada imagem que representa o que é a docéncia e comporta percepcdes de
autorrealizacdo, doacdo ou mesmo individualizacdo. Parte dos pds-estruturalistas acre-
dita que o termo identidade seria equivocado, pois remete a subjetividades para indicar
posicdes multiplas e fluidas de identidade docente no ensino superior, de acordo com
determinadas caracteristicas, classe, crenga, sexualidade, cultura etc. E justamente o
termo “subjetividades” que seria o mais adequado para se pensar tal realidade, pois este
comporta intercambialidade (Hall, 2004). Pela perspectiva sociocultural, a identidade é,
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entdo, compreendida como um processo de socializacdo dentro da comunidade docente
e adogdo de suas praticas e cultura.

Se a identidade é um processo dinamico, caberia ao professor, inclusive, criar
uma identidade tinica a partir de dimensdes morais e emancipatérias. Essa discussao re-
forca a dualidade existente na docéncia no ensino superior. No entanto, a complexidade
do contexto ocupacional e as politicas destinadas a carreira docente, as necessidades
de eficiéncia e controle e as relagdes cada vez mais sofisticadas mantém os desafios de
assumir-se professor sem formacao para tal.

Compreender as identidades do professor é central para esta atividade, uma vez
que aqueles que se identificam com o seu papel estdo emocionalmente ligados a ele, e
isso informa a sua visdo do mundo. Na ultima década, o nimero de estudos relativos
ao desenvolvimento da identidade docente no contexto universitario aumentou substan-
cialmente. Embora tenham sido revistos estudos sobre as identidades dos professores do
ensino primdrio e secundario (Beauchamp; Thomas, 2009; Beijaard; Meijer; Verloop,
2004), ainda falta uma sintese sistematica sobre os professores universitarios. Combinar
o papel docente com outros, como o de investigador ou profissional, constitui-se um
desafio tinico para esta categoria que atua no ensino superior.

O desenvolvimento de uma identidade docente é um processo continuo, de in-
terpretacdo e reinterpretacdo de quem se considera ser e de quem gostaria de se tornar
(Beijaard et al., 2004). Existem abordagens tedricas variadas sobre a identidade docente;
alguns sublinham a natureza social e cultural da identidade, enquanto outros centram-se
na sua natureza discursiva e narrativa. A maioria das abordagens contemporaneas, no
entanto, concorda que a identidade é construida num contexto social e que, em vez de
ser estavel e fixa, é mutavel e dindmica (Rodgers; Scott, 2008).

Além disso, quando alguém se torna emocionalmente ligado ao papel de pro-
fessor, esse papel torna-se parte de quem essa pessoa €; torna-se um elemento organi-
zador na vida dos professores (Akkerman; Meijer, 2011; Beauchamp; Thomas, 2009).
Embora o desenvolvimento da identidade docente seja por vezes apresentado como nao
problematico, a maioria dos autores identifica-o como uma luta, ja que os professores
tém muitas vezes de dar significado a perspectivas diferentes, por vezes até mesmo con-
flitantes (Beijaard et al., 2004).

Monereo e Badia (2011) indicam que a identidade profissional docente é um
conjunto de representacdes relativas a docéncia que um professor tem de si mesmo, que
podem ser agrupadas em trés grandes dimensoes:

1.  As representagOes sobre o proprio papel profissional sdo aquelas que respon-
dem a questdo “quais sdo as minhas funcées enquanto docente”. A resposta en-
globa diversos fatores, incluindo a formacao recebida e o tipo de experiéncias
profissionais, e estdo diretamente relacionadas a sua maneira de desempenhar e
entender as suas fun¢des. Ha aqui um forte componente institucional, e a cren-
ca do sujeito sobre como ele deve agir enquanto professor se estrutura, muitas
vezes, em funcdo de um determinado grupo de professores em determinado
lugar, ou mesmo pela forma como determinada instituicdo percebe o ensino.

2. As representacdes sobre os processos instrucionais de ensino, aprendizagem e
avaliacdo agrupam o conjunto de crengas, concepgoes e teorias que os docentes
possuem sobre o que, como e quando ensinar e avaliar.
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3. E, finalmente, as representac¢des sobre os sentimentos que, desencadeados pelo
exercicio docente, incluem uma variedade de adjetivos utilizados pelo profes-
sor para caracterizar o impacto afetivo que a docéncia produz em si, além de
catalogar os sentimentos negativos e positivos. Badia e Monereo (2011) iden-
tificam trés grandes blocos de sentimentos: motivagdo (entusiasmo, interesse e
paixao, desinteresse e tédio), relagdes sociais com os alunos (empatia e agrado,
antipatia e desagrado), e competéncia docente autopercebida (orgulho e satis-
facdo, sofrimento e descontentamento).

Monereo e Badia (2011) alicercaram-se nos estudos de Beijaard, Meijer e Ver-
loop (2004) para compreensdo da identidade profissional docente como a compreensao
ou percepc¢do que um professor tem de sua propria funcdo, sobre si, sobre seu grupo de
pertencimento ou a caracteristicas importantes de sua profissao.

Estes trés conjuntos de representacdes tecem a identidade de um professor. De
acordo com Monereo e Badia (2011), quando se questionam os docentes sobre como
eles sdo enquanto professores, as respostas tendem a atender esses trés tipos de repre-
sentacoes. Ha entdo, o delineamento de uma imagem docente singular, individual e que
apresenta poucas variacdes com o passar do tempo. Deve-se considerar ainda que este
discurso deliberado sobre quem o professor diz que é, essa identidade “declarada” ndo é,
necessariamente, coerente com a identidade do professor quando ele estd em agdo (Mo-
nereo et al., 2009). Isto é passivel de ocorrer, pois os professores costumam se afastar de
algumas dessas atitudes declaradas quando estdo frente a frente com os alunos.

Muitos estudos tém demonstrado que a identidade em acdo é tinica e mdltipla,
continua e descontinua, condicionada por elementos sociais e por elementos pessoais
(Beauchamp; Thomas, 2009; Sutherland; Howard; Markauskaite, 2010; Akkerman;
Meijer, 2011; Hermans; Hermans-Konopka, 2010).

Este processo diverso deve comportar uma permanente negociacao consigo, de
maneira que o professor tenha a possibilidade de atuar de distintas formas continuamen-
te: como transmissor de contetidos ou ndo, centrado em sua autoridade ou no dominio
que possui do contetdo, seguro ou inseguro conforme a relacao que estabelece com a
disciplina, contetido ou grupo de alunos. Professores participam de distintos contextos
educacionais, que sdo definidos por fatores amplamente modificaveis (contetido, tipo de
aluno, exigéncias institucionais, dentre outros).

Desta forma, ha a necessidade de diferentes discursos, estratégias e sentimen-
tos, pois ndo seria producente que os professores pensassem, sentissem e se compor-
tassem de um unico modo lidando com universos tdo distintos no que compete aos
alunos, contextos, formacao prévia, relacdes com outros professores, motivacdo etc.
Um professor sofre influéncias ndo apenas do contetido ou disciplina que ministra, mas
também das inimeras relagoes estabelecidas em funcdo da docéncia (Monereo; Monte,
2011) sendo producente saber atuar de maneiras distintas diante de grupos e conteidos
diversos.

Ensinar é uma atividade que se aprende e a construcao de outras identidades,
diferentes versdes de si mesmo, sem abandonar a bagagem didética adquirida, pode
permitir aos professores darem respostas efetivas a contextos variados (Monereo;
Monte, 2011).
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Em se tratando de ensino superior, é ideal que o professor tenha condicoes de
adaptar-se a diferentes grupos e contextos, assentado na concepcdo de que ele pode ser
ao mesmo tempo, um e muitos. Isto ja é perceptivel, quando, por exemplo, questio-
nam-se colegas, alunos ou amigos sobre um determinado professor e tém-se multiplas
percepgoes. Quando o proprio professor for questionado sobre quem é, ele respondera
com base em multiplas representacdes que pode ter construido de si mesmo. Ha certa es-
tabilidade identitaria, residente no fato de que ele é professor, porém, hé outras tantas ou
versoes desta, permitindo que ele tenha condi¢Ges de se adaptar a muitos contextos edu-
cativos, comparavel a adogdo de multiplos heterdbnimos, que, estrategicamente, tenham
condigdes de se adaptar aos inimeros desafios da docéncia (Monereo; Badia, 2011).

Neste contexto, um docente é capaz de autorregular suas acoes frente as de-
mandas conflitivas que podem surgir de maneira inesperada. Para os casos em que
ha um conflito percebido e o professor ndo souber como resolvé-lo, pde-se em divida
sua competéncia, ou os seus conhecimentos, sua resposta pode nao ser estratégica (no
sentido de ser deliberada e adequada ao contexto) e pode desencadear reagdes auto-
maticas de autoprotecdo, depressdo, agressividade e rejeicdo. A identidade em si e sua
compreensdo oferecem uma estrutura de continuidade a quem somos (quem eu sou,
como sou, o que eu desejo da vida etc.) que ordena possiveis versdes de “si mesmo”
em concomitancia e nos permite saber que a mesma pessoa por iniimeras razdes, pode
atuar de maneiras distintas, ou possuir varios modos de ser docente. Neste contexto,
a identidade docente ndo tem relacdo direta ou mecanica com a atuagdo docente, haja
vista que um mesmo professor pode dispor de diferentes “selfs docentes” (Monereo;
Badia, 2011).

A maneira como se dé, entdo, a construcao de identidades se expressa por meio
de um processo dindmico bidimensional: ha uma dimensao estadvel no tempo, percebida
por meio das representacdes que o professor tem de si mesmo, quem ele é; e ha outra,
produzida por meio de suas agoes. A identidade é, portanto, algo tnico e indivisivel,
construida em cada contexto (o que pode ser percebido como conflitivo com a necessi-
dade de coeréncia que os sujeitos imprimem sobre o que é ser professor). A identidade é
unicamente o processo, algo que flui em cada momento, em cada atividade que o sujeito
realiza.

Entretanto, poderia surgir a questdo de que, mudando as atividades, o professor
também mudaria a identidade. A identidade, entendida entdo como processo é flexivel
e vai sendo reescrita e ajustada a diferentes contextos, mantendo um nucleo identitario
central baseado em representa¢ées assumidas como autodefinidoras e, em outra parte,
versoes desta identidade, com estruturas e fungdes préprias, que podem ser distantes ou
préximas a esse nucleo identitario.

De todas as formas, essa identidade mutavel é o resultado de escolhas, proces-
sos, formacdo, ajustes e ndo comp0Oe uma caracteristica inata (Monereo; Badia, 2011).
As caracteristicas de sujeito ativo e mediador, necessdrias ao docente de hoje, num con-
texto de multiplas e rapidas mudangas em muitos espagos, tal como o ensino superior,
requerem espacos desse cendrio para a existéncia de uma compreensao ampla e aprofun-
dada da funcdo docente, bem como, formacdo que ndo incorra em equivocos tais como
0s que ocorrem ao limitarem-se capacitagOes e cursos de manualidades.
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De maneira geral, o professor universitario desempenha quatro papéis: pro-
fessor especialista em sua area, pesquisador, profissional que da aulas no seu escopo
de competéncia e gestor académico (Badia; Monereo; Meneses, 2011). E comum que
algum destes papéis seja privilegiado, gerando consequéncias diretas em sua forma de
atuacao (Lamote; Engels, 2010; Védhasantanen et al., 2008; Vogt, 2002) e consequente-
mente, em seu processo identitario.

Em se tratando de ensino superior, é bastante comum a adogdo de estratégias
tidas como eficientes, observadas durante o processo de formacdo dos professores,
principalmente, na graduacdao. Como ndo h4 uma exigéncia formal de habilidades
docentes ou cursos de formacéao especificos para os profissionais iniciarem em sala de
aula, entende-se que a acumulacdo de estratégias por meio da observagdo de outros
professores, ja desencadeia um processo identitario, ou seja, que, por vezes, a identi-
dade vem se desenvolvendo desde a formacdo profissional. No entanto, este processo
pode ndo ser linear e a utilizacdo de ferramentas teéricas ou metodolégicas, mesmo
que inovadoras, ndo dao garantias de que a docéncia possa ser mais bem desenvolvida
(Monereo et al., 2009).

Sao muiltiplos os contextos e como se desenvolvem a docéncia universitaria que
imprimem marcas nos modos de ensinar. Sdo muitos aspectos que devem ser levados
em consideracdo, mas é importante considerar o fato de que estes estdo ensinando me-
diante a auséncia de uma formacao especifica. Neste cendrio, tém-se profissionais das
mais diversas areas com cursos de pos-graduacao lato sensu, mestrado ou doutorado,
cuja centralidade, quase sempre, se encontra na especialidade.

Seu nticleo identitario central pode, entdo, estar assentado sobre a especialidade
e com representacdes assumidas como autodefinidoras e versoes destas identidades,
com estruturas e fungdes proprias que podem ou ndo estar proximas do nicleo identita-
rio central. H4, portanto, um descentramento da funcdo de professor por vezes, por ndo
se reconhecer como tal, o que pode acarretar um impacto direto na forma como o profes-
sor atua e dificultar o reconhecimento de si como professor e ndo como um profissional
que ensina em determinados momentos e, por isso, prescinde de mudangas ou formacao
especifica para a docéncia.

Desta forma, a identidade representada ou narrada constitui o nicleo identitéario
central do docente e a origem da identidade profissional, assim, o processo de desen-
volvimento das representacdes que o professor tem de si mesmo é impactado pela for-
macao inicial e permanente, pelos ritos de passagem, pelas experiéncias bibliograficas
relevantes, suas concepgdes sobre ensinar e aprender, seus sentimentos, suas fungoes
como professor.

A identidade do professor no ensino superior e suas relacdes com a formacao
docente

A relacdo entre o ensino e a formacdo de professores no ensino superior é com-
plexa e multifacetada, envolvendo aspectos tedricos, praticos e institucionais. Alguns
pontos principais dessa relacdo (Sutherland, Howard, Markauskaite, 2010).
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Formacao Inicial e Continuada: refere-se a educacdo formal que futuros pro-
fessores recebem em cursos isolados ou pés-graduacdes no inicio da carreira
docente. Inclui disciplinas teéricas sobre pedagogia, psicologia educacional,
didatica, além de estagios praticos. A formacdo continuada envolve a educacao
permanente dos professores ao longo de suas carreiras. Inclui cursos de atuali-
zacdo, especializa¢des, mestrados, doutorados e outras formas de desenvolvi-
mento profissional.

Prética Pedagdgica: a formacdo de professores deve integrar teoria e pratica. A
pratica pedagogica, muitas vezes realizada por meio de estadgios supervisiona-
dos, permite que futuros professores apliquem o que aprenderam em contextos
reais de ensino. Esta integracdo é essencial para o desenvolvimento de habili-
dades pedagdgicas eficazes.

Pesquisa e Inovacdo: as instituicdes de ensino superior sdao centros de pesquisa
que podem contribuir significativamente para a formacédo de professores, for-
talecendo identidades docentes. A pesquisa educacional ajuda a desenvolver
novas metodologias de ensino, avaliar praticas pedagdgicas e criar inovagoes
que podem ser aplicadas em sala de aula. Professores formados em um ambien-
te de pesquisa tendem a estar mais bem preparados para enfrentar os desafios
educacionais contemporaneos.

Desenvolvimento de Competéncias: a formacdo de professores no ensino supe-
rior deve focar no desenvolvimento de uma ampla gama de competéncias, tais
como pedagogicas, tecnolégicas e socioemocionais.

Reflexdo Critica: os programas de formacdo de professores devem incentivar
a reflexdo critica sobre a pratica docente e os contextos sociais, culturais e
politicos nos quais a educacdo esta inserida. Isso inclui discutir questdes como
inclusdo, diversidade, equidade e justica social.

Colaboragdo e Comunidade de Prética: o ensino superior pode fomentar uma
cultura de colaboracdo entre professores, promovendo comunidades de pratica
onde eles possam compartilhar experiéncias, desafios e solugdes. Essa colabo-
racdo € vital para o desenvolvimento profissional continuo e para a melhoria
das préticas de ensino (Sutherland, Howard, Markauskaite, 2010).

A relagdo entre ensino e formagdo de professores no ensino superior é fundamen-

tal para garantir a qualidade da educacdo. Uma formacao sélida e continua dos professores
resulta em melhores praticas pedagogicas, maior engajamento dos alunos e, consequen-
temente, melhores resultados educacionais. A integracdo de teoria e pratica, a promog¢ao
da reflex@o critica e o incentivo a inovacao e pesquisa sdo elementos essenciais para uma
formacdo de professores eficaz. Valorizar a identidade docente na formacao de professores
para o ensino superior envolve uma série de estratégias e abordagens que reconhecem e
promovem a importancia da profissdo docente. Este é um processo continuo que requer a
colaboragdo de diversas partes interessadas, incluindo institui¢des de ensino, governos e a
sociedade. Ao implementar essas estratégias, podemos criar um ambiente que ndo apenas
reconhece a importancia da profissdao docente, mas também promove o desenvolvimento
continuo e a satisfagao profissional dos educadores (Chevrier, 2003).
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A identidade docente no ensino superior impacta vérias dimensdes do processo
educativo. Professores com compreensdo acerca da identidade docente tendem a ser
mais engajados e motivados, mais propensos a adotar e experimentar novas metodolo-
gias de ensino, promovendo uma aprendizagem significativa. Professores podem inspi-
rar e motivar seus alunos, desempenhando um papel crucial em seu desenvolvimento
académico e pessoal. Esses professores contribuem para uma cultura institucional posi-
tiva, promovendo valores como colaboracao, respeito e inovagao. E é justamente a com-
preensdo da identidade docente que esta frequentemente associada a um compromisso
profundo com a ética profissional e os valores educacionais (Chevrier, 2003).

Consideracoes Finais

As identidades docentes de professores de ensino superior sdo moldadas por
uma série de fatores interligados que influenciam suas praticas, crencas e percepcoes
sobre si mesmos e sobre sua profissdo. A trajetéria de formacao inicial e continuada
dos professores desempenha um papel fundamental na constru¢do de suas identida-
des. Isso inclui a formagdo em programas de graduagdo, pés-graduacdo, cursos de
aperfeicoamento e outras experiéncias educacionais.

A prética cotidiana no ensino superior, a interacdo com os estudantes e cole-
gas, e as experiéncias acumuladas ao longo da carreira contribuem significativamente
para a construcao da identidade docente. A participacdo em atividades de pesquisa e a
producdo de conhecimento cientifico sdo aspectos centrais na identidade de muitos pro-
fessores universitarios. A pesquisa pode influenciar suas abordagens pedagdgicas e sua
percepc¢ao de si mesmos como académicos.

Os valores e crencas pessoais dos professores sobre educagao, ensino, aprendi-
zagem e o papel do professor também moldam suas identidades. Essas crencas podem
ser influenciadas por experiéncias anteriores, como estudantes e por contextos culturais
e sociais. A cultura e as politicas da instituicdo de ensino superior onde o professor
trabalha também desempenham um papel importante. As expectativas institucionais,
os recursos disponiveis, o apoio administrativo e as oportunidades de desenvolvimento
profissional podem influenciar a maneira como os professores veem e desempenham
seus papéis.

As relagdes e interagdes com os estudantes também sdo cruciais. Professores
que desenvolvem uma boa comunicacdo e um relacionamento positivo com os alunos
tendem a ter uma identidade docente mais forte e positiva. Os desafios e pressdes en-
frentados no ambiente académico, como carga de trabalho, avaliacdo de desempenho,
pressdo por publicacdes e financiamento de pesquisa, podem impactar a identidade
docente, tanto de maneira positiva quanto negativa.

A participacdo em comunidades académicas, como conferéncias, grupos de
pesquisa e redes de colaboracdo, pode fortalecer a identidade docente, proporcionando
um senso de pertencimento e apoio. Em resumo, a identidade docente de professores de
ensino superior é multifacetada e dindmica, resultando de uma interacdo complexa entre
fatores pessoais, profissionais, institucionais e contextuais.
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SCHOLARSHIP OF TEACHING AND LEARNING (SOTL)
COMO MODELO DE FORMACAO DOCENTE UNIVERSITARIO.
O CASO DA UNIVERSIDADE DE BARCELONA

José Luis Medina Moya
Gabriel Hervas Nicolas
Beatriz Jarauta Borrasca
Mari Paz Sandin Esteban

Objetivo: Mostrar uma experiéncia institucional de melhoria da qualidade do ensino no
ensino superior em que se fundem inovacdo docente, pesquisa e formacao pedagégica
de professores universitarios. Esta experiéncia é implantada no ambito da abordagem
Scholarship of Teaching and Learning (SoTL).

INTRODUCAO E ANTECEDENTES

A profunda mudanca que a educagdo superior vem experimentando nas dltimas
décadas e a transformacdo radical e acelerada de sua estrutura possuem um impac-
to especial nos processos de ensino e na formacdo do corpo docente universitario. A
emergéncia de uma nova estrutura curricular baseada em competéncias, a proposicao
de novos métodos de ensino centrados explicitamente na aprendizagem dos alunos e
a concepgao emergente do papel do corpo docente propiciada pelos tltimos desenvol-
vimentos da Inteligéncia Artificial tém gerado demandas pedagdgicas e didaticas sem
precedentes na histéria recente das universidades contemporaneas. Mais especificamen-
te, é exigido um perfil docente capaz de enfrentar os desafios da agenda 20-30' e de
promover nos alunos aprendizagens significativas e habilidades de pensamento de or-
dem superior, aprendendo a aprender através da revisdo do exercicio profissional e da
habilidade para o desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Com o objetivo de oferecer solugdes que permitam uma resposta adequada a
essas novas exigéncias académicas, a Vice-Reitoria de Ensino da Universidade de Bar-
celona (UB) langou em 2017 o programa “Investigacdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino
e Aprendizagem” (RIMDA?, de acordo com suas siglas em cataldo). Em 2020, com o
objetivo de enfrentar as mudancas provocadas pela COVID-19 e auxiliar o corpo do-
cente a atender as suas novas necessidades de formacao, o programa foi adaptado para
dar origem a uma proposta formativa adequada a nova modalidade de ensino misto
(RIMDA-Ensino Misto).

1 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel — agenda proposta pela Organizacao das Nagdes Unidas.
2 0 Programa pode ser consultado em: http://www.ub.edu/rimda/inici_rimda
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O Programa RIMDA é baseado na abordagem do Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) (Boyer, 1990), que preconiza tratar o ensino com 0s mesmos padroes
intelectuais aplicados a pesquisa na universidade: documentar o processo de ensino
(estado da questdo), experimentar inovagoes pedagodgicas na sala de aula e tornar os
resultados puiblicos para serem avaliados pela comunidade académica. Em suma, trata-
se de incentivar os professores a tornarem publicas suas posi¢Oes intelectuais sobre seu
proprio ensino.

1. Origem do Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)

Entre as trés grandes fungdes que o corpo docente desenvolve nas universi-
dades - pesquisa, ensino e gestdo - aquela que tem um maior impacto em sua carreira
profissional é, geralmente, a primeira. Isso gera um desequilibrio observado nos proces-
sos de avaliacdo e credenciamento do corpo docente e em diferentes sistemas de com-
paracao interinstitucional, como, por exemplo, os chamados rankings universitarios.
Por sua vez, esses processos de avaliagdo e comparagdo formam um ciclo ao reforcar o
desequilibrio ja existente entre as diferentes funcdes, levando institui¢des e professores
a concentrarem seus interesses e esforcos naquilo que pode lhes trazer mais beneficios
e reconhecimento: pesquisa em sua disciplina e publicacdo.

Esta situacdo, amplamente reconhecida, ndo é nova, embora continue sendo
atual. H4 duas décadas, Ketele (2003) apontou como a importancia atribuida a funcdo
de ensino costumava ser relegada a um plano discursivo e de inteng¢6es que, no entanto,
frequentemente nao resultava em mudangas substanciais nas praticas profissionais, ou
nas mentalidades, ou abordagens adotadas por institui¢ces e professores.

Foi precisamente o debate sobre as diferentes fungdes do corpo docente uni-
versitario e o interesse em aumentar o reconhecimento e a qualidade do ensino nas uni-
versidades que, na década de 1990, no contexto anglo-saxdo, iniciou-se o debate sobre
como deveria ser entendido o que, em inglés, é chamado de Scholarship e que poderia
ser traduzido como algo relacionado a erudigdo, a ilustracdo ou ao academicismo do
corpo docente universitario®.

E nesse contexto de discussdo sobre o trabalho dos académicos que Ernest
Boyer publicou, em 1990, no Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching,
um influente relatério intitulado “Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professo-
riate”, marcando o inicio de um importante movimento internacional que propde uma
visdo renovada do que significa ser um “académico” na universidade e que contribuiu
para romper barreiras e hierarquias entre as duas principais fungdes do corpo docente
universitario: ensino e pesquisa. Esse relatério foi o ponto de partida para o que hoje
conhecemos como Scholarship of Teaching and Learning ou SoTL.

Boyer (1990) desenvolveu uma compreensdo mais ampla da nogdo de Scho-
larship, buscando ser mais inclusivo e (re)legitimar o conjunto completo de atividades
realizadas pelo corpo docente na educagao superior. De fato, ele defendia a tese de que
o Scholarship, associado quase exclusivamente a pesquisa, era uma ideia muito restri-

3 Neste capitulo, o termo “Scholarship” é mantido em inglés devido ao seu uso generalizado na
literatura, o qual coincide geralmente com a ideia de “abordagem ou atividade académica”.
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ta das fungdes do corpo docente universitario. Nessa linha de pensamento, ele propos
quatro dimensdes ou funcdes do corpo docente que promoveram uma revisdo muito
profunda do que significa ser um académico na universidade:

1. O Scholarship of Discovery: Refere-se a funcdo investigativa que o corpo
docente universitdrio realiza em seu campo disciplinar (Medicina, Biologia,
Direito, etc.).

2. O Scholarship of Integration: Consiste em uma visdo ampliada da fungdo
investigativa ao situar a pesquisa de cada disciplina em um contexto mais
amplo (desenvolvimento sustentavel, ecologia, urbanismo, etc.).

3. O Scholarship of Application: Proximo ao atual movimento de pesquisa/
inovacao responsavel (RRI, em inglés), busca o envolvimento da sociedade na
determinacdo da agenda de pesquisa.

4. O Scholarship of Teaching (hoje chamado de Scholarship of Teaching and
Learning): E a contribuicio mais original, inovadora e fértil do relatério Boyer
e aquela que gerou um maior impacto tanto no ensino quanto na formacdo do
corpo docente universitario.

Muito além das trés primeiras acepgoes de Scholarship, que ndo trazem nenhu-
ma novidade, pois estdo alinhadas ao que sempre foi entendido como pesquisa acadé-
mica na universidade, o SoTL refere-se ao ensino, mas com caracteristicas especificas
também relacionadas (embora nido exclusivamente) a pesquisa e publicagdes. E uma
atividade docente que inclui experimentacdo, reflexdo critica e comunicagdo dos resul-
tados de forma que sejam conhecidos e passiveis de revisdo critica por outros membros
da comunidade académica (Morales, 2010).

Kreber e Cranton (2000) descreveram quatro concepgoes do SoTL. A primeira
é entendida como pesquisa e publicacdo sobre o ensino de uma disciplina (sem foco em
sua efic4cia) e é proxima ao Scholarship of Discovery de Boyer. A segunda equivale a
exceléncia no ensino, evidenciada por prémios aos professores ou avaliagdes dos es-
tudantes. Os processos académicos nos quais os professores utilizam a literatura sobre
ensino e aprendizagem para informar sua propria pratica constituem uma terceira con-
cepgao. A quarta concepgao combina elementos das outras trés concepgdes, mas inclui
explicitamente um ou mais novos elementos académicos essenciais, como reflexao ou
comunicacao.

A transicdo de uma concepcdo académica do ensino universitario centrada no
corpo docente (SoT) para outra que inclui, além disso, a aprendizagem (SoTL) ocorreu
a partir das criticas que alguns autores fizeram a proposta de Boyer, considerando-a
excessivamente centrada no professor como transmissor e no ensino, relegando a ana-
lise da aprendizagem (Cross, 1996; Bradley, 2003). Desde entdo, o SoTL tem sido con-
ceituado como um processo que envolve investigar a aprendizagem e torna-la publica
para revisdo (Huber, 2001). Mais especificamente, trata-se de tornar transparente para o
escrutinio ptblico como o aprendizado foi possivel. Sera essa dltima ideia, a de tornar
publica a pesquisa sobre os processos de ensino-aprendizagem para revisdo, sendo ttil
para aumentar o conhecimento sobre esses processos, que muitos autores caracterizam
como SoTL.
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Deste modo:

A tarefa docente digna de reconhecimento académico (no sentido que
aqui é dado ao SoTL) vai além do que pode ser considerado um ensino
excelente; envolve um processo sistemdtico para analisar o préprio
ensino (procedimentos, exercicios, avaliacdo, etc.) e seus efeitos na
aprendizagem dos alunos. Este processo de submeter ao escrutinio ptiblico
os conhecimentos adquiridos sobre o ensino e a aprendizagem é o que
pode diferenciar um professor excelente de um professor que, além disso,
pode ser considerado um académico em sua fungdo docente (Morales,
2010, p. 53).

Por sua vez, Hutchings e Shulman (1999) e Kreber (2002) entendem que, para
que uma atividade docente seja considerada como SoTL, além de certas praticas de
avaliacdo, coleta de evidéncias, conhecimento informado com as tltimas ideias da dis-
ciplina e sobre o ensino no campo, e convite a colaboracdo e revisao, o corpo docente
também deve tornar publica suas préticas de ensino, sua posicao intelectual em relacao
a ela e seus conhecimentos sobre a aprendizagem, abrindo-os para critica e avaliacao, de
modo que outros educadores possam construir sobre elas para melhorar a qualidade de
seu ensino e aprendizado. Assim, o SoTL se torna um mecanismo pelo qual a profissao
de ensinar avanga com o potencial de servir a professores e alunos.

Em conclusao, desde que a funcdo de SoTL apareceu no relatério de Boyer
(1990), tém sido diversas as criticas e os usos dados ao termo, o que torna ainda neces-
sario explicitar a que nos referimos ao utiliza-lo. Assim, hoje podemos dizer que o Scho-
larship of Teaching and Learning implica a pesquisa relacionada tanto com o ensino
como com a aprendizagem, tendo como componente primordial a reflexdo na e sobre a
pratica e que passa, inevitavelmente, pela abertura a comunidade académica para critica
e construcdo de conhecimento a partir dela. Se, além disso, assegurarmos certos crité-
rios reconhecidos pela comunidade académica, talvez seja possivel que a importancia
do ensino deva ser reconhecida conforme o que Boyer solicitava.

2. O programa RIMDA

O Programa RIMDA contempla e integra trés eixos, cuja articulacdo da lugar a
uma proposta formativa que abrange os postulados do SoTL resumidos no ponto ante-
rior: a formagao pedagdgica e didética, a inovacdo docente e o estimulo a pesquisa em
docéncia universitaria (Paricio; Hernandez; Hernandez, 2019).

Especificamente, este programa visa promover o fomento da cultura pedagé-
gica das faculdades da UB, fortalecer o trabalho colaborativo entre o corpo docente,
melhorar a qualidade do ensino, incentivar a pluralidade didética e as culturas docentes
interdisciplinares, promover a pratica docente baseada em evidéncias e implementar
novas conexoes entre ensino e pesquisa (RIMDA, 2021).

O programa, que ja foi implementado nas Faculdades de Medicina e Ciéncias
da Satde, Economia e Negocios e Quimica* e no qual participaram 282 professores,

4 0O programa foi implementado nos 13 cursos oferecidos pelas trés faculdades: Medicina, En-
fermagem, Odontologia, Podologia, Economia, Negécios Internacionais, Administracao de Em-
presas, Sociologia, Estatistica, Quimica, Engenharia Quimica e Engenharia de Materiais.



50 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

tem a duragdo de dois anos e consiste no design colaborativo e na implementagdo de
acdes de inovagdo pedagbgica que, por sua vez, sdo objeto de pesquisa pelos professores
participantes. Trata-se de ajudar os professores a elaborarem e realizar projetos de ino-
vacdo docente, de modo que sua experimentacdo e documentacdo (pesquisa) resultem
na sua propria formacdo docente e na melhoria de seu ensino. Além disso, os resultados
devem se tornar ptblicos para aumentar o conhecimento disponivel sobre 0s processos
de ensino-aprendizagem na universidade.

O programa responde ao interesse em abordar o ensino e a aprendizagem no
ensino superior como areas de pesquisa e em contribuir para que os professores inves-
tiguem sua pratica docente, para melhor compreendé-la e para gerar e compartilhar
conhecimento pedagdégico.

Propor a implementacdo das inovagdes como um processo de investigacao e
exigir a participacdo cooperativa do corpo docente em todas as fases do processo (agdo
-observacdo-reflexdo) é uma estratégia que permite e promove a colaboracdo entre os
professores e a construcdo das competéncias necessérias para melhorar a qualidade do
ensino (Alba; Porlan, 2020).

Entre 2017 e 2020, o programa foi implementado nas faculdades mencionadas
em trés fases:

1) design e planejamento de uma inovacdo docente;
2) experimentacdo ativa e documentacao da inovacdo;
3) disseminagdo dos resultados da inovacao.
A segunda e terceira fases foram desenvolvidas seguindo a l6gica da aborda-
gem do SoTL (Boyer, 1990), pois o corpo docente se envolveu em processos de inovacao
docente de forma sistematica e recebeu apoio para documentar esses processos e gerar

evidéncias que foram submetidas ao escrutinio da comunidade académica por meio de
publicacGes. Mais especificamente, as fases do programa sdo detalhadas no Quadro 1.

Quadro 1- Fases e acoes do programa RIMDA

Fases Acoes

- Sessoes de trabalho com professores pertencentes a Grupos de Inovacdo
Docente (GID).

- Sessdes de trabalho com responsaveis académicos da faculdade e
pessoal técnico e de assessoria da Vice-Reitoria de Ensino.

Detecdo e diagnos-
tico de linhas de
inovacgao docente

- Formagdo em grupo na metodologia inovadora escolhida, ministrada

Formacdo Inicial pelo orientador.

- Estabelecimento de objetivos de melhoria do préprio ensino.

- Desenho de uma proposta de aula utilizando a metodologia inovadora
em colaboragdo com o orientador e, dependendo do contexto do ensi-
no, o corpo docente pertencente ao mesmo grupo de trabalho.

Planejamento cola-
borativo da inova-
¢do docente

- Implementacdo da metodologia inovadora.
Implementacao e | - Gravacao em video das sessoes.

Observacdo - Observacdo entre pares (corpo docente e orientador) das sessoes, utili-
zando matrizes de observacao e analise.
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- Elaboracédo de um relatério reflexivo sobre a préopria experiéncia inova-
dora, baseado nas sessdes gravadas em video.
Andlise individual | - Reflexdo e discussdo conjunta derivadas dos relatérios reflexivos, ob-
e coletiva servacdo entre pares e percepcoes dos orientadores.
- Conclusoes sobre as aprendizagens alcancadas pelos participantes e sua
transferéncia para futuras agdes de ensino.

- Documentacdo da experiéncia ao longo do programa.
- Difusdo do desenvolvimento e resultados da inovacdo em publicagoes
especializadas e plataformas de intercambio e difusdo docente.

Documentacao e
divulgacao

Fonte: Os autores

Em primeiro lugar, em cada uma das faculdades, foi realizado um processo
colaborativo de deteccdo e identificacdo de linhas prioritarias de inovagdo docente, no
qual participaram professores pertencentes aos Grupos de Inovacdo Docente (GID)>,
coordenadores desses GID, responsaveis académicos da faculdade e pessoal técnico e
de assessoramento da Vice-Reitoria de Ensino. A identificacdo das linhas estratégicas
de inovacdo docente foi realizada por meio de trés fontes: as necessidades sentidas e ex-
pressadas pelos professores de cada faculdade, a revisdo de experiéncias internacionais
bem-sucedidas de inovacao docente nos campos disciplinares da satide, economia e qui-
mica, e informag0es sobre as inovagdes docentes desenvolvidas nas diferentes faculda-
des da UB®. Dessa forma, foram seguidas as recomendacGes derivadas de experiéncias
semelhantes que indicam a importancia de ajustar os programas de formacdo as culturas
docentes, necessidades e recursos dos participantes e das institui¢des envolvidas (Stei-
nert et al., 2016).

No final deste processo colaborativo, cada faculdade decidiu oferecer ao seu
corpo docente a implementagdo das seguintes inovagdes docentes’, conforme Tabela 1.

Tabela 1 - Linhas de inovacdo docente por faculdades da Universidade de Barcelona.

Medicina e Ciéncias da Satide Economia e Empresa Quimica

Portfélio Eletrénico Aprendizagem Baseada  Estudos de caso
em Projetos

Exame clinico objetivo estruturado (ECOE)  Simuladores de Empresa  Aprendizagem Servico

Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ABP ABP
Aula invertida (Just in Time Teaching: JITT) JITT JITT
Aula invertida (Team Based Learning: TBL) TBL TBL
Gamificagdo Gamificacdo
Simulagdo Clinica Avaliagdo por

Competéncias

Fonte: Os autores

5 Na UB, existem 99 GID consolidados (financiados) e 35 em processo de consolidacao.
6 Na UB, existem 30 linhas de inovagao docente incluidas no catalogo de RIMDA. Consulte:
http://www.ub.edu/rimda/sites/default/files/documents/Cataleg_lin_inn.pdf

7 Aqui, adotamos uma definicado de inovacao docente como “relativa, situada e dependente de
contexto”. Embora algumas das inovagdes selecionadas por cada faculdade ja tenham evidéncias
disponiveis em seu contexto, o corpo docente participante as implementava pela primeira vez.
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Uma vez identificadas as linhas prioritarias, em cada faculdade foram reali-
zadas jornadas de apresentacdo e divulgacdo das inovacdes para que o corpo docente
pudesse determinar a pertinéncia das diversas inovagdes propostas para suas discipli-
nas e, se estivessem interessados, inscrever-se no programa. A participacdo foi livre
e voluntéria e, para incentiva-la, a Vice-Reitoria de Ensino ofereceu contrapartidas
em termos de reconhecimento institucional da inovacdo desenvolvida, tteis para o
desenvolvimento da carreira académica do corpo docente. E importante destacar que
os grupos formados para cada linha de inovacdo em cada faculdade tinham um caréter
marcadamente interdisciplinar.

Cada uma dessas linhas foi acompanhada por um docente especialista, que
atuou como orientador, ajudando o corpo docente participante a desenvolver as inova-
¢Oes docentes em suas disciplinas. Os orientadores selecionados precisavam atender a
dois critérios: serem membros da faculdade em questdo e possuir conhecimento e expe-
riéncia na estratégia de inovagdo docente atribuida pela faculdade. Esses critérios eram
extremamente importantes porque a evidéncia internacional disponivel indica que é di-
ficil gerar mudancas ou melhorias sustentaveis no ensino se as solucdes vém de modelos
de formacgdo nos quais especialistas externos a realidade das faculdades e departamentos
universitarios oferecem solucdes abstratas para problemas concretos (Fernandez; Ruiz
de Gauna; Cabo, 2019).

Na segunda fase do programa, ao longo de um ano académico, os orientadores
acompanharam os professores na implementacdo e documentagdo de suas inovagoes,
utilizando estratégias de aconselhamento reflexivo que surgem da pratica do Lesson
Study e da Supervisdo Clinica (Hervas; Medina, 2020), nas quais eles foram previamen-
te treinados por especialistas em formacao e orientacdo de professores universitarios.

Cada participante implementou seu projeto de inovagao docente na sala de aula
ao longo de duas ou trés sessdes de aula, enquanto simultaneamente o restante do corpo
docente da linha e o orientador observavam a implementacdo das inovacdes de seus
colegas. Além disso, algumas dessas sessdes foram gravadas (pelo menos uma sessao
por professor participante), para que posteriormente o professor pudesse refletir sobre
sua propria pratica ao revisar a gravacao da sessao. Ademais, para estimular processos
de reflexdo e transferéncia, tanto os orientadores quanto os professores observadores
dispunham de matrizes de observacao e andlise da pratica docente.

No segundo ano, uma vez experimentada e documentada a inovacdo, cada
professor estendeu-a ao longo da disciplina e/ou de outras disciplinas. Além disso, o
programa RIMDA ofereceu suporte metodolégico e financeiro para que o corpo do-
cente publicasse suas experiéncias em revistas de ensino superior.

2.2. O Programa RIMDA-DM

Como consequéncia da situacdo excepcional causada pela COVID-19 e diante
dos desafios de transitar rapidamente, no ano letivo de 2020-2021, de um ensino pre-
sencial para um ensino semipresencial e/ou virtual, a Vice-Reitoria de Ensino da UB
ofereceu um programa de formacao para o corpo docente universitario chamado RIM-
DA-DOCENCIA MISTA (RIMDA-DM?), que tinha como principal objetivo oferecer

8 O programa RIMDA-DM pode ser consultado em: http://www.ub.edu/rimda/rdm_inici
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apoio e orientacdo a todo o seu corpo docente nesse processo repentino de mudanca
metodolégica. Seu nome estd relacionado ao fato de que na UB foi denominado ensino
misto ao ensino semipresencial proposto originalmente para enfrentar a situacdo de pan-
demia, embora houvesse momentos em que o ensino era exclusivamente online.

A urgéncia em responder as necessidades formativas emergentes do corpo docen-
te exigiu considerar os recursos ja disponiveis na UB. Por essa razdo, este programa de
formacdo/orientacgdo foi projetado e desenvolvido, entre maio de 2020 e fevereiro de 2021,
por meio de uma adaptacdo do programa pré-existente RIMDA a situacdo de pandemia.

Esse processo de transformacdo do programa RIMDA para o RIMDA-DM
tinha como objetivo oferecer ao corpo docente algumas das estratégias de ensino
que ja haviam sido experimentadas no programa anterior RIMDA, e a orientacdo
necessaria para sua implementacdo na modalidade de ensino semipresencial. Essas
estratégias foram selecionadas por serem consideradas adequadas para atender as
novas demandas pedagdgicas exigidas pela situacdo da pandemia e porque havia
evidéncias mostrando seu impacto positivo na aprendizagem dos alunos de diversas
faculdades da UB (Jarauta et al., 2019).

Além disso, para aumentar sua versatilidade didatica, as estratégias selecio-
nadas foram adaptadas para situacdes de ensino semipresencial e virtual (sincronas e
assincronas®). Essa maior versatilidade facilitaria uma rapida reversibilidade entre pre-
sencial e ndo presencial diante de possiveis novos cendrios de emergéncia sanitaria e
suspensao do ensino presencial (como acabou sendo) ou retorno ao ensino presencial.

As estratégias selecionadas foram: Sala de aula invertida (JiTT), Sala de aula
invertida (TBL), Método de Estudo de Caso (EC), Aprendizagem Baseada em Proble-
mas (ABP), Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPr) e Apresentacdo oral (AO).
No caso da tltima estratégia, embora a Estratégia de Apresentacdo Oral ndo fizesse
parte do catadlogo de estratégias do programa original RIMDA, seu amplo uso na UB
aconselhava a necessidade de adapta-la a modalidade on-line (sincrona) e ajusta-la
para fornecer um foco mais centrado no aluno.

Apbs a fase de adaptagdo das estratégias, deu-se inicio a fase de divulgacdo, na
qual o programa foi apresentado em dois niveis simultaneamente: primeiro, na faculda-
de, o programa foi apresentado aos diferentes decanatos, vice decanatos académicos e
chefes de estudo, por meio de um webinar informativo. Em segundo lugar, foram ofere-
cidas aos professores webinars de apresentacdo de cada uma das estratégias conduzidas
por professores especialistas da UB em cada uma delas.

Ap6s essas sessdes, cada professor estava apto a examinar a viabilidade, perti-
néncia e utilidade potencial de cada uma das estratégias para a situacdo particular de seu
ensino e a se inscrever, se assim o desejasse, na estratégia docente que lhe interessava.

Um total de 131 professores pertencentes a diferentes faculdades da UB
se inscreveram no programa e, com eles, iniciou-se o processo de assessoramen-
to. Para isso, foram organizados grupos interdisciplinares de professores, conforme
a estratégia selecionada como linha de inovacdo. Esses grupos foram orientados
por um orientador para guiar e apoiar os professores durante a implementacdo da

9 As estratégias podem ser consultadas em: http://www.ub.edu/rimda/estrategies_dm
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estratégia de ensino hibrido selecionada. Os grupos foram gerenciados através da
ferramenta TEAMS, onde os professores compartilhariam suas experiéncias entre
si. No RIMDA-DM, o assessoramento adotou uma modalidade virtual sincrona e
assincrona. Todos os orientadores eram provenientes do programa RIMDA. Assim,
j& possuiam experiéncia na estratégia de inovagao e no processo de assessoramento.
No entanto, ao contrario do programa RIMDA original, os orientadores ofereceram
suporte e acompanhamento a professores de outras faculdades diferentes das suas.

A Tabela 2 esquematiza o processo de orientacdo, as diferentes sessoes reali-
zadas (cada uma com duas horas de duracdo), as datas de realizacdo e os instrumentos
utilizados para a orientagdo: (a) o projeto de implementacdo, um documento no qual
cada professor planejava as trés implementacdes da inovacao previstas, e (b) o diario de
implementacdo, documento no qual os professores registravam reflexdes e evidéncias
de seu processo de inovacdo docente, permitindo também ao orientador fazer o acom-
panhamento.

Tabela 2 - Periodo e atividades do programa de orientagdo

Periodo

Atividades do orientador

Atividades do corpo docente participante

Julho 2020

1? sessdo: Apresentacdo dos
participantes. Inicio do pro-
jeto de implementagao.

Recebem orientagdo sobre inovacdo no ensi-
no e entram em contato com o orientador e
os outros participantes da linha, comecam a
planejar a inovagdo no ensino em suas disci-
plinas.

Julho 2020 —
Setembro 2020

Supervisiona as propostas
de inovacdo no ensino do
corpo docente e fornece fee-
dback individual.

Redigem uma proposta de inovacédo no ensi-
no para sua disciplina, preenchendo o “proje-
to de implementagdo”.

Setembro 2020

2% sessdo: Facilita a discus-
sdo conjunta do design dos
projetos de implementagdo.

Recebem orientacdo sobre como implemen-
tar a inovagdo no ensino em sua disciplina e
sobre como planejar o projeto de implementa-
¢do em sua disciplina.

Outubro 2020
(flexivel)

Revisdo dos “diarios de im-
plementacéo”.

Realizam a implementacdo na sala de aula e
coletam informacoes sobre o desenvolvimen-
to desta no “diario de implementagado”.

Novembro 2020

3" sessdo: Facilita a partilha
de experiéncias e propde are-
as de melhoria.

Compartilham as primeiras experiéncias com
o orientador e os demais professores do gru-
po. Introduzem melhorias para a segunda e
terceira implementacédo da inovacéao docente.

Novembro 2020
- Janeiro 2021

Revisdo dos diarios de im-
plementacao e as avaliagdes
finais.

Realizam a segunda e terceira implementagéo
e recolhem informagdes no “didrio de imple-
mentacao”.

Também fazem uma avaliacdo final.

Janeiro 2021 —
Fevereiro 2021

4* sessdo: Facilita a discus-
sdo sobre a avaliagdo final.

Compartilham as avalia¢es finais das inova-
¢Oes docentes e fazem propostas de melhoria
para futuras implementagdes da estratégia.

Fonte: Os autores
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3. OBJETIVOS E METODO DA INVESTIGACAO

Dentro do desenho do programa RIMDA-DM, estava prevista a realizacao de
uma avaliagdo institucional destinada a compreender e valorizar o seu desenvolvimen-
to, bem como as aprendizagens alcangadas pelos participantes. Para atender a esses
objetivos, foi realizado o estudo apresentado a seguir, especificamente uma pesquisa de
avaliacdo baseada na versdo atualizada do modelo CIPP (sigla em inglés para contexto,
input, processo e produto) de Stufflebeam (2015).

3.1 Objetivos
Os objetivos que esta pesquisa avaliativa visa alcangar sdo os seguintes:

1. Analisarodesenvolvimento do Programa RIMDA-DM, sob a perspectiva
dos principais agentes envolvidos, tomando como objeto de estudo seu
planejamento e implementacdo, bem como os principais resultados
alcancados.

2. Identificar as aprendizagens adquiridas e os processos de inovagao
transferidos para a pratica docente dos professores participantes.

3. Avaliar o impacto das acdes de inovacao docente implementadas em
sala de aula, em termos de satisfacdo e autopercepcao de aprendizagem
dos estudantes envolvidos.

4. Fornecer informacgdes e recomendacdes relevantes para tomar decisodes
estratégicas voltadas para a melhoria do planejamento, implementacao e
avaliacdo do programa.

5. Oferecer elementos que alimentem a reflexao sobre a possibilidade de
transferir o modelo de formagdao do RIMDA-DM para outros contextos
formativos do ensino superior.

3.2. Critérios metodoldgicos e desenvolvimento da investigacao avaliativa

Para alcangar os objetivos estabelecidos e considerando a natureza avaliativa
desta pesquisa, optou-se por implementar um desenho metodol6gico de pesquisa ava-
liativa baseado no modelo CIPP, desenvolvido por Stufflebeam e Shinkfield (1987) e
posteriormente atualizado por Stufflebeam (2015).

O CIPP é um modelo global e integrador utilizado em diversos cenéarios educa-
cionais (Zhang et al., 2011). Foi desenvolvido no final da década de 1980 na Ohio State
University, como meio de facilitar a melhoria educacional a partir de uma abordagem
proativa e retrospectiva, entendendo a avaliacdo como o processo de delinear, obter e
fornecer informagdes tteis para julgar e orientar processos de tomada de decisdo (Stuf-
flebeam; Shinkfield, 1987). A abrangéncia deste modelo permite uma andlise sistémica
dos programas de formagdo, ao mesmo tempo, em que ajuda a explicar as relacées entre
as diversas dimensdes envolvidas. O modelo, conforme pode ser observado na Tabela
3, se desenvolve por meio de quatro fases: contexto, entrada (input), processo e produto
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(CIPP), as quais visam contribuir para a tomada de decisdes relacionadas ao planeja-
mento, estruturacdo, implementacdo e melhoria do programa objeto de avaliagdo.

A pesquisa de tipo avaliativo é um tipo especial de pesquisa social relaciona-
da a programas, planos e institui¢coes sociais e voltada para a tomada de decisdes. Em
resposta ao que Parlett e Hamilton (1984) chamam de “avaliacdo iluminativa”, nosso
estudo adotou uma abordagem descritiva e interpretativa com a intencdo de esclarecer
um conjunto complexo de questdes que ocorrem de forma interativa. Em nosso estudo,
foi desenvolvido um processo rigoroso, sistematico e controlado de coleta e anélise de
informacdes para avaliar e melhorar o planejamento, verificacdo, efetividade e eficacia
do programa de formacao de professores universitarios RIMDA-DM.

Tabela 3 — Fases do modelo CIPP

Fases de avaliacao Descricao

Contexto Avaliacdo do planejamento geral do programa (identificacdo de
necessidades, contexto em que o programa surge, objetivos, etc.).
Avaliacao do design, dos recursos e métodos para o seu

Entrada §ao. &, P
desenvolvimento.

Processo Anaélise da execugdo, conformidade com o design e resultados.
Avaliacdo da conexao entre os resultados e os objetivos do programa,

Produto

bem como da sua continuidade e sustentabilidade.

Fonte: Adaptado de Sufflebeam (2015).

3.3. Participantes do estudo

A selecdo dos participantes nesta pesquisa foi feita por meio de uma amos-
tragem ndo probabilistica e intencional. Por um lado, foram incluidas as oito pessoas
que exerceram o papel de assessoramento'® no projeto RIMDA-DM, levando em con-
sideracdo sua disponibilidade. Por outro lado, entre os 131 professores participantes do
programa, uma amostra de 29 professores foi selecionada para avaliar suas percepcdes
e aprendizados, com base em cinco critérios de inclusdo: (a) participagdo continua no
programa RIMDA-DM; (b) diversidade dos participantes em cada uma das seis estra-
tégias do programa; (c) representatividade de participantes de diferentes disciplinas;
(d) representatividade de professores em estagios profissionais e com experiéncias di-
versas; e (e) representatividade de participantes em termos de género. Finalmente, em
relacdo aos estudantes participantes, um questiondrio foi fornecido a um total de 183
alunos que receberam aulas dos professores participantes do RIMDA-DM. No entanto,
é importante observar que a participacdo dos alunos ao responder ao questionario foi
baixa e desigual nas diferentes linhas de inovagdo docente, o que significa que os resul-
tados obtidos podem ndo ser totalmente representativos do universo dos participantes
do programa RIMDA-DM.

10 Nas linhas de Sala de Aula Invertida (JiTT) e ABPr, dois orientadores atuaram.
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3.4. Instrumentos de coleta de dados

Para atingir os objetivos propostos e obter informacdes das diferentes fases do
modelo CIPP, foram utilizadas diversas estratégias e instrumentos para coleta de dados,
considerando critérios relacionados a complementaridade e concordancia, que possibi-
litam a triangulagdo como técnica de validacdo para garantir a veracidade e assegurar a
validade interna da andlise. Mais especificamente, foram utilizadas entrevistas semies-
truturadas em profundidade, grupos de discussdo e questionarios.

E importante ressaltar que, embora tenhamos utilizado uma técnica quantitativa
(questiondrio), nosso estudo busca entender principalmente o desenvolvimento do pro-
grama a partir das perspectivas experienciais e pessoais de seus protagonistas, portanto,
identificamos nossa abordagem de avaliagdo como qualitativa. De qualquer forma, o
questionario nos ajudou a entender de forma geral a satisfacdo dos alunos em relagdo as
inovacg0es introduzidas na sala de aula e nos forneceu dados que usamos como instan-
cias de triangulagdo com os demais dados fornecidos pelas outras técnicas de coleta de
informagdes.

A Tabela 4 mostra a relagdo entre as diferentes estratégias de coleta de dados
utilizadas e os diferentes agentes que participaram.

Tabela 4 - Relagdo entre estratégias de coleta de dados e os agentes envolvidos

Estratégia de coleta de dados Orientadores Professores  Corpo Estudantil
Entrevista 8 15

Grupo de discussao 2 (n=14)

Questiondrio 183

Fonte: Os autores

3.5. Analise de dados

A escolha por uma metodologia qualitativa e interpretativa também se reflete
em uma decisdo a favor da andlise de dados qualitativos, com exce¢do dos dados coleta-
dos por meio do questiondrio aos estudantes. A anélise dos dados coletados através das
estratégias anteriores foi realizada em duas fases simultaneas.

A primeira fase concentrou-se na andlise qualitativa dos dados coletados por
meio de entrevistas e grupos de discussdo, utilizando uma andlise de contetido com o
programa Atlas-ti. Esta anélise consiste em um processo de manipulagdo e organizagao
dos dados visando inferir significados e dar sentido a realidade estudada a partir da
perspectiva dos agentes e de seus quadros de referéncia (Sandin, 2000). Assim, mais do
que explicar a realidade estudada, buscou-se compreendé-la e interpreta-la, passando
por uma série de fases com momentos descritivos, analiticos ou interpretativos, em um
processo ciclico de selecdo, categorizacdo e comparacdo de fragmentos do corpus de
dados (unidades de significado).

A segunda fase envolveu a andlise quantitativa dos dados provenientes dos
questionarios fornecidos aos estudantes, utilizando o software SPSS. Os dados obtidos
por essa técnica de coleta foram triangulados com aqueles obtidos durante as entrevistas
e os grupos de discussdo.
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Apbs essa triangulagdo, foram extraidas conclusdes que possibilitaram a toma-
da de decisdes em futuras propostas de formagdo para o corpo docente universitario e
de natureza similar.

4. RESULTADOS

Da andlise e triangulacdo dos dados obtidos dos diferentes agentes (corpo do-
cente, orientadores e estudantes), emergem as seguintes dimensoes relacionadas com o
design, desenvolvimento e impacto do projeto RIMDA-DM.

A) Motivacdes para participar, reconhecimento e acompanhamento

A principal motivacdo do corpo docente para participar foi responder a situacdo
de ensino hibrido resultante da COVID-19. Além disso, o corpo docente atribuiu espe-
cial importancia ao reconhecimento institucional por participar no projeto.

“O ano passado me deparei com uma situacdo terrivel no inicio da
pandemia e fiz o que pude. Para este novo curso, precisava de ajuda para
adaptar minha disciplina ao ensino virtual” (professor).

“O certificado te incentiva a participar. Se ndo houvesse a certificacao,

talvez eu tivesse realizado a inovagdo por conta prépria, mas sem me
envolver no projeto” (professor).

O reconhecimento institucional também é mencionado pelos orientadores que,
embora ndo o apontem como sua principal motivagdo para participar, destacam a impor-
tancia de ver seu trabalho reconhecido.

“E uma tarefa til e bem reconhecida. O reconhecimento vai além do

aspecto econdmico, embora um certo desconto nas horas de ensino fosse
bem-vindo (orientador 3).

Ainda assim, o envolvimento do corpo docente no projeto tem sido irregular,
com uma taxa de abandono de 22,9% (Tabela 5), principalmente devido a fatores rela-
cionados ao tempo necessario e a dificuldade de conciliar a participacdo no programa
com outras atividades académicas.

Tabela 5 - Participacdo detalhada por estratégia de inovacdao docente

Estratégia EO ABPr ABP EC TBL JiTT Total
Participacdo do corpo docente 20 21 21 16 26 27 131
Professores desistentes 1 2 10 7 4 6 30
Professores participantes que ndo 0 3 1 0 8 2 14

completaram os diarios reflexivos

Fonte: Os autores

Adicionalmente, entre os orientadores, sugere-se que 0 momento em que o re-
conhecimento institucional é concedido pode ter tido um impacto no envolvimento e no
grau de acompanhamento do projeto por parte do corpo docente participante.

“Pode ter havido uma generosidade excessiva na concessao da certificacao.
Entendo que isso é feito para motivar, mas considero que algumas pessoas

receberam a certificagdo antecipadamente e depois ndo cumpriram todas
as exigéncias do projeto.” (orientador 3).
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B) Divulgacao, gestao e apoio durante o programa

A divulgacéo inicial do programa foi altamente valorizada pelo corpo docente
e pelos orientadores, os quais, por sua vez, enfatizaram a utilidade dos webinars iniciais
sobre as estratégias de inovacao docente.

“Os webinars resumiam muito bem as estratégias. Eles tém uma fungdo
inicial para saber se vocé estd interessado ou ndo, e para escolher. Também
servem para conhecer um pouco o enfoque pedagégico que hé por tras da
estratégia” (professor).

“O fato de ter havido uma introducdo prévia me poupou trabalho. Isso me
permitiu comecar a trabalhar com o design das inovagdes.” (orientador 3).

No entanto, a divulgacdo nao pareceu contribuir para que o corpo docente ins-
crito tivesse clareza sobre o que envolvia sua participacdo no programa.
“A principal preocupacao dos participantes foi ndo conseguir realizar todo

o trabalho que o projeto implicava. Eles ndo estavam conscientes de todos
o0s requisitos.” (orientador 7).

Por tltimo, o apoio e a gestdo do programa por parte da entidade administrativa
receberam avaliagdes ambivalentes tanto do corpo docente quanto dos orientadores,
com diversos agentes mencionando ter recebido respostas pontuais e pertinentes, en-
quanto outros apontaram falta de acompanhamento do projeto e de respostas resolutivas.

“Eu acredito que teria sido importante, no meio do processo, ter uma
reunido com as pessoas que estavam participando para saber o que

estava acontecendo [...] Teria sido util uma melhor comunicagdo com os
responsaveis, havia questdes que eu nao podia responder” (orientador 5).

C) Design do programa

Em relacdo ao design do programa, o corpo docente e os orientadores apontam
varias dificuldades de natureza temporal: conciliacdo com outras tarefas, encontrar hora-
rios comuns para reunides e cumprir o trabalho exigido dentro dos prazos estabelecidos.

“Em geral, precisavamos de mais tempo. A primeira intervencdo deveria ser
projetada em setembro, e hé participantes que levaram muito mais tempo
para conclui-la. Além disso, eles deveriam fazer trés implementacdes e havia
participantes que ndo tinham tempo suficiente para isso” (orientador 8).

Um elemento destacado foi a natureza interdisciplinar dos grupos de trabalho,
que geralmente foi percebida como uma oportunidade, embora a heterogeneidade, em
alguns casos, possa ter contribuido para dificultar a colaboragdo entre os participantes.

“Vocé cria boas relagdes. Compartilha preocupacdes com pessoas de
outras faculdades. Troca experiéncias e vé outras realidades com as quais
nao esta acostumado.” (professor).

“O fator interdisciplinar ajuda a ver outras realidades, embora dificulte a
criagcdo de vinculos. As sessOes conjuntas consistem mais em explicar do
que em debater.” (orientador 7).

No que diz respeito ao niimero de participantes em cada linha de inovagao, ha
consenso entre professores e orientadores em favor de uma proporgao reduzida.

“Pode ser que com grupos mais reduzidos teria funcionado melhor, porque
teriamos nos aprofundado nos problemas especificos.” (professor).
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Por dltimo, entre o corpo docente e os orientadores, surge a sugestdo de intro-
duzir uma fase de observacao entre pares dentro do projeto RIMDA-DM.
“Eu acho que pode ser interessante que o orientador possa vir um dia para
a minha aula, embora isso possa me causar um pouco de desconforto.”
(professor).

“Gostaria de ver como o corpo docente interagia com os seus alunos.”
(orientador 6).

D) Processo de orientacdo/assessoramento

Os orientadores, o processo de orientagao/assessoria e 0 acompanhamento rea-
lizado receberam uma avaliagdo muito positiva.
“Meu orientador foi muito bom. Uma pessoa com a mente muito aberta

e que realmente se adaptava a todas as disciplinas. Quando enviava o
projeto, ele o analisava e dedicava tempo” (professor).

“Alguns feedbacks que recebi por e-mail foram muito empoderadores e eu
acho que isso é fundamental” (professor).

Em geral, os recursos e exemplos utilizados pelos orientadores também foram
bem avaliados. No entanto, uma parte do corpo docente aponta a necessidade de contar
com exemplos mais contextualizados por dreas de conhecimento e adaptados ao forma-
to de ensino hibrido.

“Faltavam exemplos para implementar on-line, j& que ndo estavam
adaptados para um ambiente hibrido.” (professor).

“O orientador nos fornecia ideias e exemplos. Especificamente sobre
filosofia, ndo, mas sim sobre outras disciplinas relacionadas. Eram
exemplos genéricos, jA que nem todos éramos da mesma 4rea, embora
fossem facilmente aplicaveis ao seu contexto.” (professor).

Por fim, um aspecto notavel é o uso desigual dos didrios de implementagdo
nas diferentes linhas, principalmente devido a uma decisdo tomada pelo orientador. As
percepcoes do corpo docente e dos orientadores em relacdo ao proposito e utilidade do
didrio tém sido ambivalentes, sendo considerado tanto uma ferramenta til para o desen-
volvimento profissional quanto uma ferramenta tediosa e burocratica.

“Escrever sempre da preguica, mas é necessario. Ao escrever, vocé se
conscientiza das coisas que faz” (professor).

“Eu entendo que é bom refletir, mas acho que com as sessdes conjuntas ja
faziamos essa reflexdo” (professor).

“Quando vocé faz essas coisas, aumenta a burocracia da inovagdo docente,
e ao aumentar a burocracia desencoraja a implementacao de inovagdes”
(professor).

E) Satisfacdo, aprendizagem e formacao do corpo docente e dos orientadores

Os dados revelam que tanto o corpo docente quanto os orientadores estdo sa-
tisfeitos com o projeto, e por isso o recomendariam a outras pessoas, enquanto também
mostram interesse em continuar utilizando as metodologias didaticas que implementa-
ram em suas inovacoes no ensino.

“Recomendaria esta formagdo a outros colegas, e até eu participaria

novamente no futuro para continuar inovando acompanhado” (professor).
“Certamente a implementarei no proximo ano. Além disso, em principio,
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também aplicarei a metodologia em outras disciplinas, embora com
algumas modificacoes” (professor).

Em termos de aprendizado e desenvolvimento profissional, os professores des-
tacaram que sua participacdao no programa lhes permitiu formalizar conhecimentos pe-
dagogicos implicitos e realizar uma docéncia mais centrada no estudante.

“Eu coloquei por escrito e consolidei o que ja fazia um pouco como
amador, sem evidéncias cientificas” (professor).

“Eu pensava que minha fungdo como professor era ir e dar a aula, ndo que
os alunos a fizessem. Mas vi que ndo é assim” (professor).

No entanto, os dados também sugerem que os professores ndo conseguiram to-
talmente saber como conectar as estratégias didaticas com a avaliagdo da aprendizagem.
“O processo de avaliacdo é o que mais me preocupa agora que estamos
chegando ao final do curso. Devo pensar qual é o sistema de avaliagédo
mais apropriado, e gostaria que fosse participativo. E algo que ainda ndo
fiz e gostaria de ter algum tipo de orientagdo.” (professor).
“Nao recebi orientacdo sobre como realizar a avaliagdo, fiz do meu jeito.”
(professor).

Por outro lado, os orientadores destacaram que seu maior aprendizado esta
relacionado em enriquecer sua perspectiva pedagdgica com diversos pontos de vista
disciplinares, embora apontem a necessidade de receber uma formacdo mais completa
sobre como orientar.

“O fator interdisciplinar ajuda a ver outras realidades e expandir sua
perspectiva, embora também dificulte a criacdo de vinculos” (orientador 6).

“Nao houve formagdo para os orientadores sobre o que é assessorar”
(orientador 8).

F) Aprendizagem e experiéncia dos alunos e dos professores participantes

Sem esquecer as limitacoes da amostra ja@ mencionadas, a avaliagcdo dos alu-
nos participantes nas diferentes inovagdes implementadas foi satisfatéria (Tabela 6),
demonstrando uma alta satisfacdo global e a percepcdo de que as estratégias de ensino
utilizadas foram tteis para promover sua aprendizagem.

Tabela 6 - Avaliacdo dos alunos participantes

Meédia ABP ABPr EO JiTT EC TBL

ponderada
Grau de utilidade 4.0 3.0 4.0 4.6 4.0 4.0 4.3
Satisfacao com a 4.1 33 46 49 49 41 43

estratégia de ensino

Fonte: Os autores

Tanto os alunos como os professores consideram que as inovagdes implemen-
tadas tém favorecido um papel mais ativo dos alunos e, em algumas ocasides, uma
abordagem de aprendizagem mais profunda. Além disso, os professores apontam que
houve um aumento no desempenho académico dos alunos ao compara-lo com cursos
anteriores ou com outros grupos onde foram utilizadas estratégias mais tradicionais.
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“Comecei a ler para aprender, em vez de ler para passar em um exame”
(estudante 10).

“Nunca havia trabalhado com essa metodologia e parece boa para mim.
Nao se ‘perde’ tanto tempo em aula [...] a sessdo serve para discutir erros
e dividas” (estudante 25).

“As notas foram melhores do que no ano passado. Néo sei se é pela estratégia,
mas observei uma melhoria na qualidade das argumentagdes™ (professor).

No entanto, os estudantes também apontam dois aspectos negativos, compar-
tilhados por alguns orientadores. Por um lado, a falta de adaptacdo das estratégias ao
formato hibrido e, por outro lado, a maior carga de trabalho gerada pelas estratégias
implementadas.

“O objetivo de conhecer novas estratégias foi alcangado, mas o objetivo de
realizar um ensino hibrido por meio dessas estratégias nao esta tdo claro
para mim” (orientador 8).

“Aprendi a trabalhar de forma autdnoma, embora tenha significado investir
o dobro do tempo do que se tivessem me explicado em aula” (estudante 6).
“Talvez em alguns momentos tenhamos sobrecarregado os estudantes
com tarefas as quais ndo estao habituados, em um momento que também é
diferente para eles” (professor).

4. DISCUSSAO, CONCLUSOES E LIMITACOES DO ESTUDO

Os resultados destacam vérias dimensdes importantes relacionadas com a ava-
liagdo do programa analisado. A primeira dimensao esté relacionada com as motivag¢des
que impulsionam o corpo docente e os orientadores a participarem num projeto formati-
vo como 0 RIMDA-DM, o que, por sua vez, esta ligado a sua participagao ativa. Os re-
sultados mostram que o contexto (pandemia e ensino hibrido) apenas destacou algumas
necessidades de formacdo pré-existentes entre o corpo docente e que o reconhecimento
institucional é fundamental para a participagdo em processos de formacdo e desenvolvi-
mento profissional entre o corpo docente universitario (Zabalza, 2013).

Como observado em outros projetos formativos semelhantes (Phuong; Cole;
Zarestky et al., 2018), o tempo e a conciliacdo com as vdrias tarefas que os professores
realizam tém sido as principais causas para explicar o abandono de alguns participantes.
Paralelamente, o fato de que os professores participantes tenham recebido o reconheci-
mento por sua participacdo antes do término do programa aparece como um fator que
pode ter impactado negativamente em seu envolvimento. Portanto, embora certificar a
participacdo dos professores seja um elemento crucial que contribui para motiva-los a
continuar se capacitando, é necessério vincular a certificacdo ao cumprimento adequado
das condicdes e objetivos estabelecidos.

Por outro lado, os dados refletem que os orientadores tomaram decisdes ao
longo do programa que se afastaram do que foi inicialmente planejado, um aspecto que
destaca a importancia de envolver essas pessoas no design do programa (Chan et al.,
2019) para alinhar ideias e raciocinios pedagégicos e evitar modificacOes substanciais
durante o processo.

A segunda dimensao que emerge nos resultados diz respeito a divulgacdo e ges-
tdo do projeto. A divulgacdo mediante webinars formativos iniciais revelou-se crucial
para motivar a participacdo do corpo docente e garantir a visibilidade necessaria para
promover a formacdo docente no ensino superior (Beach et al., 2016). Paralelamente,
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esses encontros virtuais facilitaram o trabalho dos orientadores, permitindo-lhes come-
car o aconselhamento com participantes que j& tinham conhecimentos bésicos sobre a
estratégia. No entanto, a divulgacdo inicial do projeto ndo conseguiu garantir que o cor-
po docente inscrito conhecesse antecipadamente todos os detalhes da sua participagao.
Por isso, varias vozes apontam para a necessidade de prestar mais atencdo e esforco
de gestdo no inicio do programa por parte da equipe coordenadora. Garantir ambos os
aspectos, pode contribuir para gerar um maior acompanhamento e satisfacdo por parte
dos participantes em um programa formativo dessa natureza.

A terceira dimensao esta relacionada com o design do projeto. Como a literatu-
ra aponta para casos semelhantes (Phuong; Cole; Zarestky et al., 2018), a exigéncia tem-
poral tem sido uma das principais barreiras. Por outro lado, algumas tarefas derivadas
do programa parecem ter tido dificuldade em se encaixar com o restante das atividades
académicas e profissionais do corpo docente. Esta dificuldade j& havia sido observada
anteriormente no contexto da UB (Cruz-Hernandez; Calduch, 2020).

O trabalho em grupos colaborativos interdisciplinares foi muito bem avaliado,
tornando-se um elemento enriquecedor da experiéncia formativa (Ashby; Exter, 2019).
No entanto, o tamanho desses grupos levou a sugerir a formacdo de grupos menores
para gerar mais discussdo e participagdo e ainda possibilitar um processo de assessora-
mento e acompanhamento verdadeiramente individualizado.

Transversalmente, os agentes participantes sugeriram a introducdo de uma fase
de observacao entre pares (presente no programa RIMDA original), que, devido ao seu
potencial formativo combinado com a discussdo (Zhu; Carless, 2018), também se en-
caixava pedagogicamente com a proposta formativa do RIMDA-DM. No entanto, para
incorporar essa fase, deve-se levar em consideracdo a dificuldade temporal mencionada,
ja que a observagdo entre pares requer tempo para reflexao e discussao, o que, somado
ao tempo da prépria observacdo, implica uma maior demanda de tempo.

A quarta dimensao diz respeito ao processo de assessoramento, um elemento cen-
tral do programa que obteve resultados altamente positivos. Nesse sentido, os resultados
enfatizam o valor formativo do assessoramento, conforme indicado por Mayor (2007).
Um aspecto a ser melhorado € o uso de recursos e exemplos mais direcionados as diferen-
tes disciplinas e focados no contexto de ensino hibrido; ambos os aspectos estdo relaciona-
dos com a experiéncia e formagao prévia dos orientadores. Portanto, surge a necessidade
de criar um plano de formacdo para os orientadores, a fim de que possam oferecer um
assessoramento contextualizado as necessidades do corpo docente (Chan et al., 2019).

Um ponto em destaque do processo de assessoramento e do design do programa
foram os diarios de implementagdo. Este instrumento possibilita 0 acompanhamento
da participacdo e promove a reflexdo do corpo docente, como um processo que favore-
ce seu aprendizado e desenvolvimento profissional (Kérkko et al., 2016). No entanto,
sua utilizacdo tem sido condicionada pela percepcdo dos orientadores, o que nos leva
novamente a enfatizar a necessidade de compartilhar o propdsito do programa com os
orientadores.

A quinta dimensdao esta relacionada com a satisfagdo e aprendizagem dos do-
centes participantes. Os resultados mostram que o programa foi bem-sucedido e contri-
buiu para que os professores tornassem explicito seu conhecimento pedagégico e pro-
movessem uma aprendizagem mais ativa entre os alunos. Em termos de formacdo, os
resultados apontam para a necessidade de incentivar a formacao dos participantes para
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alcangar uma maior integracdo construtiva em suas disciplinas (Biggs, 1996) — para
conectar estratégias didaticas e avaliagdo — e para desenvolver processos de pesquisa
educacional, visando atender as propostas do Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) (Boyer, 1990).

Se a formacdo pedagdgica dos professores procura contribuir para melhorar a
qualidade da aprendizagem dos alunos (Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017), en-
tdo o RIMDA-DM foi um programa bem-sucedido, ao promover processos formativos
mais ativos e participativos. No entanto, a falta de exemplos de estratégias em contextos
de ensino misto parece ter tido consequéncias no desenvolvimento de propostas didéa-
ticas que nem sempre foram bem adaptadas para esse contexto. Além disso, a carga de
trabalho para os alunos foi observada como excessiva, o que pode estar relacionado
com os estilos de aprendizagem dos alunos, mas também com culturas institucionais e
disciplinares que dificultam a inovacdo no ensino ou resultam em uma sobrecarga nos
planos de ensino (Zabalza, 2013).

Conclui-se que o programa RIMDA-DM demonstrou ser bem-sucedido em dois
aspectos-chave — o processo de orientacdo e a aprendizagem do corpo docente — e ainda
tem espacgo para melhorias na formacdo do corpo docente para um ambiente de ensino
misto. O programa também teve um impacto positivo nos profissionais que orientaram
o processo e na aprendizagem dos alunos. No entanto, existem areas de aprimoramento
que incluem facilitar o tempo para a participacdo do corpo docente e capacitar e envol-
ver os orientadores no design do programa.

Por fim, este estudo avaliativo deve ser lido e interpretado tendo em mente que
o RIMDA-DM e sua avaliacdo emergiram como respostas rdpidas a uma situacdo de
urgéncia. Nesse sentido, o estudo apresenta limitagoes relacionadas a temporalidade da
coleta de dados (com participantes que ainda nao haviam concluido sua participagao), a
natureza autopercebida dos dados coletados, ao tamanho da amostra de alunos e a baixa
representatividade de algumas linhas.
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Objetivo do capitulo: Compartilhar a experiéncia decorrente da utilizagdo da
Metodologia da Problematizacdo com o uso do Arco de Maguerez, na disciplina
de Matemadtica, para o ensino do cdlculo de é4rea e perimetro em diferentes
situacoes do cotidiano de estudantes do 5° ano do ensino fundamental de uma
escola publica.

INTRODUCAO

Este capitulo compartilha uma experiéncia com a Metodologia da Problema-
tizacdo no ensino de Matematica, desenvolvida com alunos do 5° ano do Ensino Fun-
damental de uma escola publica do municipio de Rodeio-SC. A professora, regente da
turma, cursava a disciplina de Metodologias Ativas como aluna especial do PPGECIM
(Programa de Pés-graduacao em Ensino de Ciéncias Naturais e Matemadtica) da FURB
(Universidade Regional de Blumenau).

O PPGECIM-FURB é um programa da area de concentracdo Ensino (46) da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foi criado
em 2009 com base em um nucleo multidisciplinar. Dentre os objetivos especificos do
programa, este capitulo destaca os seguintes: a) promover o desenvolvimento e avango
de pesquisas e prdticas educativas na area de ensino de Ciéncias Naturais e da Matemé-
tica que contribuam para a melhoria da qualidade dos processos de ensinar, aprender
e avaliar, e b) formar docentes pesquisadores pautando-se na proposi¢cdo e aplicagdo
de pressupostos teoricos e metodolégicos fomentados a partir das linhas de pesquisa do
programa, contribuindo para o desenvolvimento das investigacdes na area de Ensino
(PPGECIM, 2020, grifo nosso).

Nesse sentido, evidencia-se a singularidade desta experiéncia, tanto por con-
templar uma vivéncia multidisciplinar na pés-graduacao alinhada aos objetivos do PP-
GECIM, como por repercutir na Educagdo Basica, em um duplo processo formativo: a
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professora do 5° ano é também aluna da pés-graduacdo, aprendendo para e ao ensinar
seus alunos, que experimentam, simultaneamente, o efeito de uma intervencao baseada
em metodologia ativa. Corroborando a ideia de Freire (1996, p. 13), ao salientar que
“ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferen-
¢as que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

CONTEXTO SOCIO-PEDAGOGICO

Contemplando um dos objetivos da disciplina, de aplicar estratégias de ensino
com métodos ativos; no decurso do segundo semestre de 2022 foi proposta a elaboragdo
de uma aula/atividade, na qual cada mestrando selecionou uma das metodologias abor-
dadas ao longo da disciplina. A atividade objetivou promover a apropriacdo do uso de
métodos ativos e, relacionando-os com a propria pratica profissional em seus contextos
especificos de atuagdo.

Na busca por desenvolver uma relagdo entre ensino e aprendizagem em que o
aluno seja o protagonista do seu préprio processo, as metodologias ativas vém ganhan-
do destaque. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) orienta que é importante
selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas, tra-
balhando com distintos contextos dos alunos, suas familias, cultura, comunidades e os
grupos que socializam entre si (Brasil, 2018).

Além de ser fundamental observar atividades que envolvam o interesse ma-
nifestado pelas criangas, de acordo com suas vivéncias, o que permite ampliar a com-
preensdo, gerar maior sensibilidade de aprender sobre o mundo e expressar-se sobre ele
e, como atuar neste contexto (Brasil, 2018). Entretanto, mesmo com essa recomendacao
explicita na BNCC, observa-se que, em diferentes areas, os estudantes apresentam di-
ficuldades de aprendizagem, sobretudo, relacionadas ao interesse e curiosidade, fatores
estritamente vinculados aos métodos de ensino. Assim é na matematica, onde por vezes
os professores escutam, tanto de seus alunos como de outros professores, relatos sobre
as dificuldades na aprendizagem ou no seu ensino (Silva; Cunha, 2020).

Para minimizar esta problematica, novas praticas aplicadas durante a execu¢ado
das aulas possibilitam torna-las mais atrativas, o que favorece o envolvimento e a apren-
dizagem dos alunos (Lubachewski; Cerutti, 2020). Neste aspecto, para transformar esta
dindmica nas escolas, a utilizacdo de metodologias ativas é uma estratégia possivel, mas
que requer a formacdo continua dos professores, a qual pode acontecer em programas
de formacdo docente institucional, eventos académicos, cursos de curta duragcdo ou no
(auto)desenvolvimento promovido nos Programas de P6s-Graduacao.

Considerando este contexto e a tarefa estabelecida na disciplina, surgiu a ideia
de conciliar o conteddo curricular que seria abordado na escola, no periodo concomi-
tante, com a turma do 5° ano. Optou-se em trabalhar no ensino de Matemadtica com o
contetido curricular “Area e Perimetro”, utilizando a Metodologia da Problematizacio,
com o Arco de Maguerez.
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METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO E O ARCO DE MA-
GUEREZ

Em seus estudos sobre a origem da Metodologia da Problematizacdo e do
Arco de Maguerez, Berbel (2012) identificou trés versoes fundantes e constatou que a
problematizacdo ou a elaboragdo de problemas ndo estava presente na versao inicial,
proposta por Charles Maguerez, com as decisdes centradas nos elaboradores da pro-
posta. A autora explica que “na segunda versdo, os problemas eram elaborados pelos
professores, diferentemente da terceira versao, que é pensada e utilizada para promo-
ver esse aprendizado pelos alunos, que sdo posicionados como protagonistas de todo
o processo” (Berbel, 2012, p. 104).

Em sua origem, o Esquema do Arco foi construido e aplicado para resolver o
problema da formacao profissional de adultos analfabetos e posteriormente foi trans-
posto por Juan Diaz Bordenave e Adair Martins Pereira para a drea da Agronomia e da
formacdo de professores nessa area e outras similares, como Veterinaria, Zootecnia e
Engenharia Florestal. A terceira e tltima versao, proposta pela Professora Neusi Berbel,
apresenta um caminho de ensino e pesquisa rico, o qual demanda esforcos da parte
dos que o percorrem, seguindo as cinco etapas do Arco de Maguerez para alcancar os
resultados que suas caracteristicas apresentam como potencial educativo (Berbel, 2012;
Colombo; Berbel, 2007).

Na formacdo problematizadora e dialdgica, prevé-se que os estudantes tenham
uma postura mais reflexiva, valorizando os saberes diversos, o que em si melhora as
praticas educativas (Souza et al., 2016). Para contemplar estes propositos, a Metodo-
logia da Problematizagdo, com o uso do Arco de Maguerez, é uma estratégia viavel e
acessivel, seguindo um percurso no qual,

O professor ou orientador assume um papel importante na conducdo
metodoldgica do processo e ndo como fonte central de informagdo ou
de decisdo das condutas, a cada momento. O aluno ou o orientando
em pesquisa é quem deve aprender e desenvolver-se, sob a conducéo
do professor ou orientador. Isso requer do professor, que elege essa
metodologia para o trabalho com seus alunos, uma intencionalidade clara
e persistente, no sentido da formacdo, muito mais que da informacao,
que sempre se faz presente. E esse o sentido pedagégico que proponho
com a Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez em
processos de formacao de professores, conscientes de que se trata de um
grande desafio (Berbel, 2012, p. 118).

O Arco de Maguerez, que foi utilizado na atividade aqui relatada, é conhecido
por apresentar cinco passos (Figura 1) para a sua aplicagdo: Observacdo da Realidade;
Pontos-chave; Teorizacdo; Hipotese de Solucdo e Aplicacdo a Realidade (Silva et al.,
2020). Dessa forma, o relato da atividade realizada, contextualizado na préxima secao,
esta descrito seguindo os cinco passos do Arco.
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Figura 1: Etapas do Arco de Maguerez.

Fonte: Adaptado de Bordenave e Pereira (1986)

Relato da atividade realizada

Como descrito por Berbel (1998), a primeira etapa é a observacao da realida-
de; essa etapa de observagao da proépria realidade do estudante permite aos alunos pro-
blematizar a atividade, identificando suas dificuldades, diferencas e caréncias (Berbel,
1998). Na segunda etapa, a literatura descreve que os alunos sdo levados inicialmente a
pensar sobre as provaveis causas da existéncia do problema em estudo. A classificacdo
dos chamados pontos-chave pode ser apresentada em tépicos ou perguntas (Berbel,
1998). Neste momento, os alunos reunidos em sala elaboram perguntas e elencam os
pontos-chave. Na terceira etapa, partindo dos pontos-chave, ocorre a teorizacao, que
consiste na organizacdo técnica e busca de informacdes para resolucdo do problema
(Berbel, 1998). A quarta etapa, de hipéteses de solucdo, permite que o estudo realizado
forneca os elementos necessarios para que os alunos possam de maneira critica e criati-
va, formarem as possiveis solucdes (Berbel, 1998). Por fim, na quinta e dltima etapa do
Arco de Maguerez, de aplicacdo a realidade, os estudantes sdo levados a construcao de
novos conhecimentos para permitir a transformacdo da realidade observada (Reibnitz;
Prado, 2006).

Durante os estudos, leituras e discussdes para elaboragdo deste capitulo, con-
cebeu-se uma outra possibilidade de interpretacdo do Arco de Maguerez. Nesta outra
perspectiva, sdo respeitadas as mesmas etapas e implicacdes teérico-metodolégicas,
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entretanto, substitui-se o simbolo do arco pela representagdo geométrica de uma lem-
niscata, conhecida também como simbolo do infinito, conforme ilustrado na Figura 2.

Figura 2: Outra perspectiva de interpretacao das etapas do Arco de Maguerez.

Fonte: Elaborado pelos autores

Nessa perspectiva, as etapas da metodologia estdo em constante movimento e
inter-relacionadas, atribuindo a realidade sua caracteristica elementar de complexidade.
Deste modo, a realidade ndo é um recorte que pode ser transformado somente ao final
das etapas, aqui, a realidade estd em constante transformacao, em todas as etapas.

Colombo e Berbel (2007, grifo nosso) mencionam que a etapa da observagao
da realidade é o inicio do processo dos participantes observarem a realidade em si, com
seus proprios olhos, e identificarem as suas caracteristicas. Nesse sentido, a realidade
é, também, uma dimensdo subjetiva e, portanto, a cada nova etapa da metodologia, ela
pode ser transformada.

Outra caracteristica que evidencia esta interpretacdo é a continuacdo apés a
ultima etapa de aplicacdo pratica. Ao considerar uma constante transformacdo subjetiva
da realidade, ou mesmo, ao final das etapas, uma transformacdo de carater objetivo,
novos problemas podem ou ndo ser observados. Essa peculiaridade possibilita o uso da
metodologia em projetos e programas pautados na educagdo problematizadora; contem-
plando os contetidos curriculares enquanto inclui a participacdo dos estudantes em um
planejamento conjunto para a “transformacao de realidades”.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Com base nas etapas do Arco de Maguerez, a partir da Metodologia da Proble-
matizacdo, foi elaborado um plano de aula com a proposta de desenvolver atividades
pedagogicas que proporcionassem aos alunos, a compreensdo dos conceitos sobre area
e perimetro. Pretendendo alcancar os objetivos do planejamento e contemplar as habili-
dades da BNCC, optou-se também em integrar os estudantes nas dindmicas sociais que
envolvem a oralidade, leitura e escrita, e ainda estimular a andlise critica, aprofunda-
mento e reflexdo sobre o contetido explorado.

O planejamento teve como objetivo geral resolver situagdes problemas no
contexto social, usando o significado das medidas e o calculo de area e perimetro em
diferentes situacdes do cotidiano. Os objetivos especificos incluiram compreender o
conceito de area e perimetro; explorar formas de calcular area e perimetro de um qua-
drilatero; explorar formas de calcular o perimetro de qualquer figura ou objeto; conhecer
as aplicacOes de area e perimetro em situacdes do cotidiano. Adicionalmente, buscou-
se incluir as aplicacdes desses conceitos de acordo com a BNCC, quando cita: “(EF-
05MA20) Concluir, por meio de investigagoes, que figuras de perimetros iguais podem
ter areas diferentes, e que, também figuras que tém a mesma area podem ter perimetros
diferentes” (Brasil, 2018, p. 297).

METODOLOGIA

A atividade foi aplicada no més de novembro de 2022, em uma escola publica
do municipio de Rodeio-SC, envolvendo 14 estudantes do 5° ano do Ensino Fundamen-
tal. A coleta de dados ocorreu mediante a estruturacdo do planejamento docente e das
observagoes resultantes de oito aulas de 56 minutos cada.

Apds a organizacao minuciosa do planejamento, deu-se inicio a aplicacdo pratica.
Primeiramente, solicitou-se aos estudantes que trouxessem para a escola algum instru-
mento de medida, como trena, metro articulado ou fita métrica. A partir do momento que
trouxeram o instrumento solicitado, as atividades planejadas efetivamente tiveram inicio,
seguindo as etapas da Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez.

Na primeira etapa da Metodologia, no momento da observagao da realidade, os
estudantes foram divididos em equipes e fizeram a medicdo de dois objetos na escola,
registrando a largura, o comprimento ou altura desses itens, representando-os com de-
senho. Na sala de aula, as equipes apresentaram para a turma as suas medigoes e, apos
isso, calcularam a area e o perime-
tro do que mediram (Figura 3).

Figura 3:

Registro da primeira etapa da Me-
todologia da Problematizagao,
onde os estudantes fizeram suas
medicOes em espagos ou objetos
da escola e as hipoteses de calculo

Fonte: Acervo dos autores
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Neste primeiro momento das medig¢oes, os estudantes ndo tiveram dificuldade
em utilizar os instrumentos de medidas, constatando que ja tinham um conhecimento
prévio de seu uso, até mesmo a compreensdo das medidas (metro, centimetro, etc.);
quanto ao registro das medicdes, também o fizeram com facilidade. Quando foi solici-
tado que calculassem a area e perimetro, as equipes fizeram um célculo utilizando os
nimeros que registraram, mas sem saber exatamente se era pertinente para calcular area
ou perimetro.

Apbs o registro, os estudantes socializaram com a turma as suposicoes sobre o0s
calculos relatando o que sabiam (ou imaginavam) sobre area e perimetro. Algumas das

» «h

falas dos estudantes contextualizam essa percepgdo: “é a medida de alguma coisa”, “é a
soma de um lado e outro”, “meu pai é pedreiro e usa no trabalho”.

Perante essas dtividas, caminhamos para a segunda etapa da Metodologia, onde
apos verificar os conhecimentos prévios referentes ao contetido de 4rea e perimetro, suas
potencialidades e fragilidades, os estudantes questionaram alguns aspectos da temati-
ca que ndo estavam claros naquele momento e, desses questionamentos, definiu-se os
pontos-chave: “O que é area e perimetro?”, “Como calcular drea e perimetro?”, “Qual
a utilizacdo no dia a dia?”, “Perimetros iguais tém areas iguais?”, “Em areas iguais, o
perimetro é sempre igual?”, “E possivel medir o perimetro de qualquer coisa?”, “Sé
consigo fazer o calculo de area e perimetro se for utilizado algum instrumento, como
trena, fita métrica... para medir?”.

Partindo dessas perguntas, retornamos ao planejamento para verificar se a ex-
planacdo tedrica do contetido contemplava as dividas dos estudantes. Houve a necessi-
dade de algumas adaptagdes, antes de avancar para a fase de teorizagdo, que constitui a
terceira etapa do Arco de Maguerez.

Na terceira etapa, a partir dos pontos-chave elencados, ocorreu a teorizagao.
Foram passados dois videos que respondiam a algumas das perguntas feitas pelos es-
tudantes, onde atentamente fizeram anotagdes referente ao conteido. Como tarefa para
casa, foi solicitado aos estudantes que perguntassem aos pais e aprofundassem sobre:
“Quando usamos as medidas de area e perimetro?”

No dia seguinte, a aula foi iniciada com a socializacdo das respostas da tarefa.
Essa atividade em contato com a familia proporcionou aos estudantes aprofundar os estu-
dos sobre area e perimetro e a real utilizacdo dessas medidas. Algumas das respostas dos
estudantes foram: “meu pai é pedreiro e utiliza para a construcdo das casas”; “meu pai é
estofador e usa para medir os tecidos para colocar nas poltronas, cadeiras e sofas”, “meu
pai fez uma rampa na garagem de casa e utilizou essas medidas para colocar o piso.”

Apbs essa teorizagdo, partimos para a quarta etapa, de hipéteses de solucao,
para o problema. Neste momento, as equipes foram orientadas a calcular novamente a
area e o perimetro dos itens que foram medidos na escola, como observado na Figura 4.
Os estudantes realizaram o calculo correto em cada circunstancia. E importante destacar
que todas as equipes obtiveram éxito na execucao da atividade. Além disso, por meio
de atividade de colagem e desenho em malha quadriculada, os estudantes comprovaram
que perimetros diferentes podem ter 4reas iguais e perimetros iguais podem ter areas
diferentes, como ilustra a Figura 5.



74 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

Figura 4: Registro do célculo de area e perimetro, realizado pelos alunos, na etapa de
hipéteses de solucdo, da Metodologia da Problematizacao

Fonte: Acervo dos autores

Figura 5: Registro da atividade de colagem e desenho, proposta como parte da etapa
da Metodologia da Problematizacao, utilizando o Arco de Maguerez

Fonte: Acervo dos autores

As atividades da Figura 5 contemplam as habilidades da BNCC mencionadas
anteriormente, evidenciando de maneira visual as diferencas nas dimensdes de perime-
tro e drea. Na atividade de colagem, os alunos, ao imaginarem que cada quadrado colado
representava um piso, também puderam calcular em reais, o custo total para cobrir a
area. Os estudantes envolveram-se ativamente na execuc¢do das atividades, participando
de maneira proativa e reflexiva.
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Para finalizar, na quinta e dltima etapa do Arco de Maguerez, que consiste no
retorno e aplicacdo a realidade, os estudantes foram convidados a retornar ao patio da
escola, para fazer medi¢cOes de objetos e espacos utilizados no seu cotidiano, para fins
de calculo da area e perimetro e usabilidade dos espagos, conforme ilustra a Figura 6.

Figura 6: Registro das medicOes realizadas pelos alunos para aplicacdo a realidade,
ultima etapa do Arco de Maguerez

Fonte: Acervo dos autores

Ao retornar ao espaco da sala de aula, as equipes socializaram a atividade com
os demais grupos. Duas equipes descreveram suas medi¢des conforme seu cotidiano,
da seguinte forma: “pensando na possibilidade de construir uma caixa de areia para as
criangas menores brincarem”; “nossa equipe mediu o comprimento de uma parede para
ser colocado um rodapé, e também, a area e o perimetro desta mesma parede para fazer
uma pintura semelhante a um quadro de giz”. Apés compartilharem as medicoes, reali-

zaram os calculos com base nas medidas efetuadas.

RESULTADOS

Percebeu-se que a Metodologia da Problematizacdo com o uso do Arco de Ma-
guerez possibilita ao aluno ser protagonista de seu aprendizado, proporcionando a todos
a participacdo ativa na construcdo de conhecimentos. Ao término da aplicacdo da Meto-
dologia da Problematizacdo, todos os alunos compreenderam o que é area e perimetro,
e a sua aplicacdo.

Ademais, pode-se observar por meio de didlogos intersubjetivos, que o estudo e
o desenvolvimento da atividade na perspectiva da problematizac¢ao, proporcionou resul-
tados positivos. Um dos comentérios em destaque foi que os alunos queriam aplicar as
atividades de area e perimetro em suas casas, a partir da medicdo dos comodos.

Esse interesse em fazer as medigdes, sem a solicitacdo do professor, demons-
trou que a aprendizagem foi significativa. Observa-se que, quando se propde problema-
tizar a sua propria realidade e romper com o foco dos contetidos e métodos de transmis-
sdo passiva do conhecimento, propiciando a vivéncia, acao, reflexdo e novamente acao
por parte dos alunos é que se encontra o processo de constru¢cao do conhecimento que
estimula a reflexdo e senso critico de sua propria realidade (Souza et al., 2016).
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RECURSOS NECESSARIOS

Foram utilizados diferentes recursos durante o desenvolvimento da atividade,
entre eles, instrumentos de medi¢do como trena e fita métrica; para registros e anotagoes
como papel A4, 1apis e lapis de cor, canetas esferograficas, canetas hidrocor, cola-bran-
ca, papel milimetrado, papel colorido recortado em quadrados de dimensdes de 1cm e
caderno de matemadtica.

Para contribuir com o processo de ensino, foram explorados videos de Ribeiro
(2020) sobre medida de area e perimetro, disponiveis para acesso a partir dos QR Codes
(Figura 7).

De acordo com a BNCC, os recursos didaticos sdo essenciais para a com-
preensdo e utilizagdo de conceitos mateméaticos. Além disso, faz-se necessario que
esses materiais estejam integrados a situagdes que promovam reflexdo e sistemati-
zagdo, para que se inicie um processo de formalizagdo (Brasil, 2018)

E importante que esses recursos sejam usados de forma intencional e pla-
nejada, possibilitando ao professor criar um ambiente de aprendizagem que seja
estimulante e eficaz para o desenvolvimento do pensamento matematico. Neste con-
texto, os estudantes devem ser encorajados a resolver problemas, a pensar sobre o
que estdo fazendo e a relacionar os conceitos que estdo aprendendo com os seus co-
nhecimentos prévios, contemplando assim, os propositos de formar alunos criticos,
criativos e reflexivos, como os métodos ativos propdem.

Figura 7:
Videos do Youtube utiliza-
dos como recurso didatico

Fonte:
Imagens da Internet. Videos de
Ribeiro (2020).

AVALIACAO

A avaliacdo ocorreu mediante observacao dos estudantes no decorrer das ativi-
dades. Analisando como eles colaboraram em equipe, seus processos de organizacdo, a
criatividade de suas producdes, os registros e anotagdes nos cadernos, além dos didlogos
que expressaram seus pensamentos conceituais nas aulas. Nao foi aplicado um teste es-
pecifico para avaliar o entendimento do contetido, ja que no decorrer das aulas, por meio
da observagao e acompanhamento das atividades, foi possivel analisar a aprendizagem de
forma coletiva e individual.
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A BNCC destaca que ndo basta apenas decorar nimeros e féormulas, mas sim
entender o que eles significam e como se aplicam na vida real, possibilitando aos es-
tudantes conectarem diferentes ideias matematicas com situagoes do dia a dia (Brasil,
2018). Promove-se assim, o ensino da Matemaética de forma contextualizada e pratica,
incentivando conexdes e aplicacdo em situagoes reais.

Os professores podem incentivar os estudantes a refletirem sobre o préprio pen-
samento e envolver os alunos em atividades colaborativas. Isso significa que o ensino da
matematica deve ser dindmico e interativo, conforme ressaltado na BNCC, o aprendiza-
do da matematica escolar deve ser mais do que a resolucdo de exercicios tipicos (Brasil,
2018). E preciso que os alunos tenham oportunidades de explorar conceitos matemati-
cos em diferentes contextos e de aplicar esses conceitos para resolver problemas reais.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o contexto escolar que se insere esta experiéncia, ressalta-se que
a abordagem metodolégica da problematizac¢do, quando aliada aos contetidos curricula-
res, apresenta-se Como um recurso acessivel para aprimorar a pratica educativa. Isso se
da pelo fato dessa abordagem ndo apenas permitir, mas também incentivar, o interesse
e a assimilacdo por parte dos estudantes, ao tratar de temas ligados as suas proprias
vivéncias e realidades.

Para permitir mudancas em sala de aula sdo necessarios métodos que tragam
questionamentos em busca de mudancas da realidade. Porém, ndo sdo as estratégias
somente que possibilitam transformar o ensino tradicional, mas sim o movimento do
professor que permite que o aluno participe de maneira ativa durante a sua formacao,
tornando significativo os momentos de estudo e aprendizagem, estimulando a sua cria-
tividade, seu interesse e seu protagonismo a vista do seu processo de construcdo do
conhecimento.

Do ponto de vista didatico-pedagogico, a ferramenta do Arco de Maguerez fa-
cilita a compreensdo da perspectiva problematizadora pelos docentes, tornando possivel
utiliza-la na abordagem de diferentes contetidos em diversos contextos, sempre em tor-
no da resolugdo de um problema baseado na realidade identificada pelos alunos e seu
professor. Essa caracteristica revela o potencial de uso na Educacdo Basica, tanto por
estimular o interesse dos alunos envolvendo-os a partir do contexto escolar/comunité-
rio, como por organizar e nortear as agoes docentes, ora na abordagem de conteddos, ora
no desenvolvimento de projetos.

O olhar do docente que faz uso da metodologia da problematizacdo é caracteri-
zado pela constante busca por oportunidades de engajamento dos discentes na resolugdo
de problemas. Nesse contexto, os estudantes, ao se tornarem capazes de resolver proble-
mas, adquirem ndo apenas conhecimento sobre os contetidos curriculares, mas também
habilidades essenciais para a vida, como pensamento critico, criatividade e autonomia.

O papel do professor é fundamental, como organizador e facilitador do pro-
cesso de aprendizagem, incentivando a reflexdo, a colaboracdo e o protagonismo dos
alunos. Essa abordagem pedagogica ndo apenas enriquece a pratica educativa, mas
também prepara os estudantes para enfrentarem os desafios do mundo contemporaneo,
capacitando-os a encontrar solugdes inovadoras e significativas para os problemas que
enfrentam.
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APLICAGCAO DO TEAM-BASED LEARNING
NO ENSINO DA ANATOMIA HUMANA

Jhenifer Karvat Lorbiéski

Objetivo: Este capitulo apresenta a fundamentacdo tedrica e a aplicagdo do Team-Based
Learning (TBL), ou Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE), explicando sua origem,
conceito e objetivos. Descrevendo as etapas essenciais do processo do TBL, desde a
formacdo de equipes até a avaliacdo e discussao em equipe, fornecendo uma visao deta-
lhada de cada fase. Abordando ainda, os desafios na implementacdo e possiveis solu¢des
praticas. O TBL aqui apresentado foi utilizado na disciplina de anatomia humana geral,
para estudantes da primeira fase do curso de graduagdo em Biomedicina da FURB. Esta
disciplina foi ministrada no primeiro semestre do curso (2023/1) e o uso desta metodo-
logia ativa teve o intuito de proporcionar a interacdo entre os estudantes, o didlogo e a
reflexdo do aluno frente ao contetido abordado.

CONTEXTUALIZACAO

Ainda é uma realidade frequente encontrar salas de aula em que os estudantes
tendem a assumir uma postura passiva, demonstrando uma participacdo limitada nas
discussoes relacionadas ao contetido. Esse cendrio muitas vezes estd relacionado aos
métodos de ensino tradicionais, nos quais a dindmica de aprendizagem coloca o docente
no centro, desempenhando o papel de mero transmissor de informagdes, enquanto o
discente assume uma posi¢do mais passiva, atuando principalmente como espectador
(Aratjo; Veit, 2016; Oliveira et al., 2018; Oliveira et al., 2016).

No entanto, as mudancgas rapidas e abrangentes na educagdo tém gerado de-
bate sobre a necessidade de reformular o ensino. Esse didlogo tem impulsionado o uso
de abordagens inovadoras de ensino-aprendizagem, que promovam uma metodologia
educacional dinamica, participativa, analitica e construtiva, com base em experiéncias
significativas (Oliveira et al., 2018).

A adogdo da metodologia ativa de ensino-aprendizagem coloca o estudante como
protagonista do processo educacional, essa abordagem estimula o engajamento ativo, a
colaboracdo e a participacdo consciente. Esses elementos cultivam habilidades essenciais,
como o pensamento critico, resolucdo de problemas e tomada de decisdes. Além disso, as
metodologias ativas preparam os alunos para enfrentar os desafios da vida real, promoven-
do a autonomia e a capacidade de aprendizado continuo (Marques et al., 2021).

Uma variedade de metodologias e técnicas educacionais tém sido desenvolvi-
das e aplicadas com o propésito de abordar o ensino-aprendizagem de maneira ativa,
visando assim desenvolver as competéncias essenciais para o exercicio profissional.
Dentre estas metodologias, destaca-se a Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE), do
inglés Team-Based Learning (TBL) (Krug et al., 2016).
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O TBL, desenvolvido pelo professor Larry Michaelsen na década de 1980 nos
Estados Unidos, teve sua origem no contexto das escolas de negdcios. O desenvolvi-
mento do TBL surgiu devido a preocupagdo de Michaelsen em relacdo a eficcia do en-
sino ao lidar com turmas com grande nimero de alunos. Essa abordagem proporcionou
uma oportunidade dnica de manter o ensino de uma maneira envolvente, mesmo em
grandes turmas. Ele alcangou isso ao permitir feedback imediato, envolvendo os alunos
ativamente na tomada de decisdes e promovendo discussoes dindmicas em pequenos
grupos (Bollela et al., 2014; Burgess et al., 2020).

O TBL pode ser descrito como uma abordagem de ensino, que pode ser utili-
zada em turmas com mais de 100 estudantes ou até mesmo em turmas menores com 25
alunos, e que fomenta a aprendizagem ativa, oferecendo aos estudantes a chance de apli-
car o conhecimento conceitual por meio de uma sequéncia de atividades bem definida.
Essa sequéncia compreende tanto trabalhos individuais quanto em equipe, acompanha-
dos de um retorno imediato para aprimorar a compreensdo e o dominio dos conceitos
(Bollela et al., 2014; Burgess et al., 2020).

TEAM-BASED LEARNING (TBL)

O TBL representa uma abordagem inovadora para a educacao centrada no alu-
no. Dentro da sala de aula, as atividades do TBL criam uma experiéncia de ensino
interativa, que permite que muitos alunos trabalhem em pequenas equipes. Além disso,
o TBL segue um formato estruturado que oferece diversas oportunidades para aplicar e
desenvolver o conhecimento conceitual. Esta estratégia de ensino visa estimular ativa-
mente 0s estudantes a aprimorar suas habilidades de comunicacdo e colaboragdo, pro-
porcionando uma experiéncia de aprendizagem valiosa que resulta em uma compreen-
sdo mais profunda e uma reten¢dao de conhecimento aprimorada (Burgess et al., 2020).

Existem quatro componentes-chave para alcancar os objetivos do TBL (Figura
1), de acordo com Krug et al. (2016) e Michaelsen e Sweet (2008):

1. Equipes estrategicamente formadas e sua adequada conducao - A fim de oti-
mizar o funcionamento dos grupos, é fundamental que sejam compostos de ma-
neira aleatoria (grupos heterogéneos). O propo6sito é formar grupos com alunos
que trardo diferentes perspectivas para a tarefa;

2. Comprometimento dos alunos pela qualidade do trabalhoe individual e em
equipe — E crucial que todos os membros do grupo realizem uma preparacio in-
dividual antes da aula. A auséncia de preparacao estabelece limites evidentes tanto
para o progresso individual na aprendizagem quanto para o desenvolvimento da
equipe. Quando varios membros de um grupo ndo estdo prontos para contribuir
com uma tarefa, as chances de sucesso do grupo na totalidade sdo consideravel-
mente reduzidas nos estudos;

3. Fornecimento de feedback imediato e frequente — O impacto na promogao do
aprendizado é maximizado quando o feedback é fornecido de maneira frequen-
te, imediata, relevante e especifica, estimulando a reflexdo sobre os aspectos
bem-sucedidos e as areas passiveis de melhoria, bem como orientando o cami-
nho para alcancar essas melhorias. E crucial que esse processo ocorra imediata-
mente apos a realizagdo das tarefas pelos estudantes;



MertopoLocias ATivas: 81

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

4. Tarefas que promovam tanto aprendizado individual como o desenvol-
vimento da equipe — Tarefas que geram interacdo dentro dos grupos promo-
vem resultados bem-sucedidos em sala de aula (Krug et al., 2016; Michaelsen;
Sweet, 2008).

Figura 1 — Componentes chaves do TBL.

Fonte: Adaptado de Burguess et al. (2020).

Na pratica o TBL é separado em trés etapas: Preparo (preparacdo individual do
aluno); Garantia de preparo; e Aplicacao dos conceitos, que envolvem diversas ativida-
des destinadas a fortalecer a aprendizagem (Figura 2) (Bollela et al., 2014).

Figura 2 — Etapas do TBL e seu tempo aproximado de execugao.

Fonte: Adaptado de Bollela et al. (2014) e Burguess et al. (2020).
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ETAPA 1 - PREPARACAO INDIVIDUAL

Esta etapa visa contextualizar o tema que serd abordado e atuar como um guia
para as atividades subsequentes. O professor disponibiliza materiais, como textos de
livros, jornais, revistas, ou recursos audiovisuais como: videos, filmes e palestras, para
que os alunos explorem individualmente antes da aula. Os estudantes sdo responsaveis
pela sua preparacdo individual, e 0o ndo cumprimento das tarefas compromete o desem-
penho da equipe. A falta de preparo ndo apenas prejudica o grupo, mas também pode
gerar descontentamento entre 0s alunos que se dedicaram, ja que percebem um excesso
de trabalho devido aos colegas menos comprometidos. Além disso, antecipar a prepa-
racdo da atividade auxilia os alunos a adquirirem maior maturidade e responsabilidade
em relacdo ao proprio aprendizado. Esse preparo é avaliado no inicio da préxima fase
do ciclo, que ocorre durante a aula presencial (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

ETAPA 2 - GARANTIA DE PREPARO

Esta etapa compreende a realizagdo de um teste que ocorre em primeiro lugar
individualmente e, em seguida, em equipe, seguido por feedback e uma breve aula do
professor (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

Este teste é realizado sem o auxilio de materiais bibliograficos ou didaticos e
compreende perguntas de multipla escolha que abordam os conceitos mais importantes
das leituras ou atividades previamente recomendadas. Individualmente, os alunos po-
dem responder ao questiondrio por meio do site www.tblactive.com/aluno (TBL active)
ou uma alternativa viavel para turmas que ndo tém acesso a dispositivos tecnolégicos ou
em escolas onde ndo ha boa internet é imprimir as questdes.

Nesta etapa, os alunos tém a oportunidade de ‘apostar’ na resposta correta ou
em mais de uma resposta, caso haja incerteza. Por exemplo, se na questdo 1 (com cinco
alternativas e valendo 5 pontos) um aluno estiver em ddvida entre a alternativa ‘A’ e a
alternativa ‘D’, ele pode atribuir 2 pontos a ‘A’ e 3 pontos a ‘D’ (ou vice-versa). Existem
vdrias combinag¢des possiveis, no entanto, os alunos recebem mais pontos ao selecionar
somente a opcao correta (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

Na sequéncia, os alunos sdo organizados em grupos de forma aleatéria dentro
da sala de aula, para resolver o mesmo conjunto de questdes, igualmente sem consul-
ta. Durante a resolucao, os integrantes do grupo expdem suas respostas e explicacoes,
buscando alcancar um acordo sobre a resposta certa. Essa prética estimula os alunos a
aprimorarem suas habilidades de comunicacdo, argumentacao, persuasdo e comparti-
lhamento de informacées, fortalecendo assim o trabalho em equipe (Bollela et al., 2014;
Krug et al., 2016).

Os alunos podem novamente responder através da plataforma TBL active ou
em uma folha de papel. Se escolherem a segunda alternativa, o professor pode fornecer
uma folha de gabarito com etiquetas removiveis ou material que pode ser raspado, reve-
lando assim a resposta correta. Esta resposta correta pode ser identificada, por exemplo,
com uma marcagao que pode ser uma estrela ou asterisco. Assim, se a equipe ndo sele-
cionar a resposta correta na primeira tentativa, seus membros podem discutir novamente
e optar por outra alternativa. Cada tentativa é avaliada com pontos: acertar na primeira
tentativa vale 5 pontos, na segunda 3 pontos, na terceira 2 pontos, na quarta 1 ponto e na
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quinta e dltima tentativa ndo recebe nenhum ponto. A comparag¢ao dos resultados indi-
viduais no teste com os da equipe ressalta a oportunidade de construir conhecimento de
forma coletiva e somar os resultados por meio do compartilhamento do conhecimento
de cada individuo (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

Apés a conclusdo do teste, o professor conduz uma andlise com toda a turma,
abordando as respostas fornecidas pelas equipes para cada questdo. Isso permite que
cada equipe compare suas escolhas com as de outras equipes. Se necessdrio, é oferecida
a oportunidade de apelacdo, quando ha discordancia dos alunos com a resposta indicada
como correta. Qualquer apelacao deve ser acompanhada por argumentos consistentes e
embasamento em fontes bibliogréaficas. A possibilidade de apelacdo estimula a partici-
pacdo de todos na busca pelo éxito coletivo e inspira os estudantes a avaliarem de forma
critica seu préprio desempenho. (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

Apds uma troca completa de argumentos e discussdes sobre o tépico, o profes-
sor obtém uma visdo abrangente dos conceitos que a turma ja assimilou e daqueles que
ainda necessitam de esclarecimento. Nesse ponto, o professor apresenta uma miniaula
para elucidar os tépicos que ndo foram plenamente compreendidos. Ao término dessa
fase, os estudantes devem sentir-se confiantes em relacdo ao seu preparo para avangar
para a proxima etapa que envolve a consolidagdo dos conhecimentos (Bollela et al.,
2014; Krug et al., 2016).

ETAPA 3 - APLICACAO DOS CONCEITOS

Nesta etapa, os alunos participam de um conjunto de exercicios preparados pelo
professor, incluindo questdes de multipla escolha, verdadeiro ou falso e/ou questdes
abertas. Essas atividades permitem que os alunos aprofundem os conceitos aprendidos
por meio do trabalho em equipe. Apés a conclusdo do questiondrio, as equipes sdo ins-
truidas a apresentar e discutir suas respostas para cada questdo, explicando e defenden-
do suas decisoes, se necessario (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

A terceira etapa tende a ser mais longa e é elaborada a partir de 4 principios
bésicos conhecidos, em inglés, como os 4 S’s (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016):

(1) Problema significativo (Significant): estudantes resolvem problemas contendo
situagOes contextualizadas e importantes que provavelmente encontrarao nos
ambientes de pratica do curso.

(2) Mesmo Problema (Same): todas as equipes recebem a mesma questdo ou
problema, incentivando a discussdo entre elas.

(3) Escolha especifica (Specific): cada equipe deve encontrar uma resposta breve e
que seja facilmente visivel para todas as outras equipes.

(4) Relatos simultdneos (Simultaneous report): As respostas sdao mostradas ao
mesmo tempo, e cada equipe deve estar preparada para defender sua escolha
em caso de divergéncias. Se todas selecionaram a resposta correta, o professor
pode incentivar a discussdao perguntando por que as demais alternativas estdo
erradas. Ao final desta etapa, sdo esclarecidos os tépicos que ainda ndo foram
plenamente compreendidos e, assim, consolidado o aprendizado em equipes.
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Considerando que o TBL é uma ferramenta para impulsionar a aprendizagem
ativa e focada no estudante, a execucdo ordenada de suas etapas desempenha um papel
fundamental nesse processo, resultando em maior motivagao e aprendizado mais eficaz.
Além disso, essa abordagem pode ser aplicada em diversas disciplinas, como descrito a
seguir na anatomia humana geral (Bollela et al., 2014; Krug et al., 2016).

DISCIPLINA DE ANATOMIA HUMANA - CURSO BIOMEDICINA I
(2023/1)

Com base no que foi mencionado anteriormente, os alunos da primeira fase do
curso de Biomedicina (2023/1), da Universidade Regional de Blumenau (FURB), parti-
ciparam da aula de anatomia humana geral, focada no estudo do sistema nervoso, utili-
zando a abordagem do Team-Based Learning (TBL). O objetivo da aula era identificar
e descrever anatomicamente as estruturas relacionadas com o sistema nervoso central,
compreendendo sua funcgéo e localizagdo.

Em geral, a anatomia humana desempenha um papel central no curriculo do
curso de Biomedicina, fornecendo uma base essencial para a compreensao da estrutura e
funcdo do corpo humano. Dentro da grade curricular da disciplina de anatomia humana
geral, o estudo do sistema nervoso se destaca pela sua importancia, pois desempenha
um papel central em vadrias func¢des corporais e desafios clinicos. A abordagem do TBL
se revela particularmente eficaz nesse contexto, permitindo que os alunos explorem
casos clinicos, facam diagnésticos e compreendam as implica¢Oes terapéuticas de for-
ma colaborativa. Ao trabalhar em grupos, os estudantes compartilham conhecimentos,
perspectivas e estratégias, enriquecendo a compreensao coletiva desse sistema crucial.
Além disso, o TBL promove habilidades de resolucdo de problemas e comunicacao,
fundamentais para futuros profissionais de saide, preparando-os para enfrentar os desa-
fios complexos relacionados ao sistema nervoso em suas praticas clinicas e de pesquisas
(Martinez; Tuesca, 2014; Rezende et al., 2019).

MATERIAIS E METODOS DA AULA

Essa experiéncia com o TBL foi conduzida em duas turmas do curso de Bio-
medicina da FURB, no primeiro semestre de 2023 (turma A = 36 alunos e turma B = 31
alunos), tendo o sistema nervoso central como tema principal da aula. Para realizar o
TBL, foram adotadas as trés etapas: (1) preparacao individual (pré-classe); (2) garantia
de preparo (sala de aula); e (3) aplicacdo dos conceitos (sala de aula). Através dessas
etapas, os alunos foram estimulados a promover o aprendizado, realizar analises criti-
cas, colaborar ativamente, aplicar o raciocinio e solucionar problemas enquanto traba-
lhavam em pequenos grupos.

A etapa 2 desta estratégia foi conduzida por meio do site www.tblactive.com.
br, uma plataforma que promove interatividade entre os alunos e oferece um valioso
mecanismo de feedback para os professores. Para utilizar esta plataforma, o professor
também necessita de uma preparacao prévia, pois deve aprender a utilizar os recursos
disponiveis (como inserir as questoes, as alternativas, a pontuagdao, como iniciar a ati-
vidade etc.) e, a partir disso, elaborar e inserir as perguntas que exijam a aplicagdo do
conhecimento e a interacdo entre os alunos. Esta plataforma permite aos educadores
identificarem quais alunos podem precisar de atencdo adicional em &reas especificas
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do contetido, uma vez que disponibiliza relatérios detalhados tanto para os professores
quanto para os alunos. Estes relatérios destacam os acertos e erros dos estudantes em
questiondrios realizados individualmente e em grupo. Ja na etapa 3, foi disponibilizado
aos alunos uma folha impressa com as questdes para serem resolvidas dentro das equipes.

Devido a complexidade do tema para abordar os aspectos mais relevantes do
sistema nervoso central de maneira abrangente, o TBL foi dividido em dois dias de aula,
totalizando 4 horas/aula de duragdo. No primeiro dia, foram realizadas as etapas 1 e 2,
enquanto no segundo dia foi realizada a etapa 3. Em cada etapa, o professor forneceu
feedback aos alunos, enriquecendo ainda mais o processo de aprendizado.

1 - ETAPA DE PREPARACAO:

Na primeira etapa, os alunos receberam acesso antecipado, com uma semana
de antecedéncia, ao material que consistia na leitura prévia dos slides da aula e na vi-
sualizacdo de um video sobre o sistema nervoso central!, com duragdo aproximada de
10 minutos. Esse material foi disponibilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) da universidade, para facilitar o acesso dos alunos (Quadro 1).

Para as etapas subsequentes, garantia de preparo e aplicacao dos conceitos,
os alunos realizaram as atividades presencialmente em sala de aula.

2 — GARANTIA DE PREPARO:

Inicialmente, foi questionado aos alunos se eles haviam realizado a etapa de
preparo. Como houve uma minoria que ndo havia feito, no inicio da aula foi exibido o
video com duracdo de 10 minutos, o qual resume o contelddo sobre o sistema nervoso
central. Em seguida, deu-se inicio a fase de garantia de preparo.

Nessa etapa, os alunos foram avaliados individualmente, sem consulta, por
meio de um questionario virtualmente acessado na plataforma TBL active. O ques-
tionario era composto por cinco questdes elaboradas com base nos slides da aula e no
video. Cada questdo valia um total de 5 pontos, e os alunos tinham a opcdo de atribuir
0s 5 pontos a uma Unica alternativa que considerassem correta, ou distribuir os pontos
entre varias alternativas caso estivessem em ddvida. Este questionario individual foi
respondido em aproximadamente 15 minutos.

Apbs a conclusdo da avaliacdo individual, os alunos foram divididos em seis
grupos compostos por 5 a 6 alunos de forma heterogénea. Eles responderam as mesmas
questdes, novamente sem consulta, porém, dessa vez em grupo. A formacdo dos grupos
foi importante para que os alunos pudessem discutir entre si e chegar a um consenso
para escolha das respostas. Se o grupo errasse a questdo, os alunos discutiam e tentavam
novamente, repetindo esse processo até que o grupo acertasse totalmente a questdo. Este
questionario em equipe foi respondido em aproximadamente 15 minutos.

Apbs a conclusdo da fase de garantia de preparo, foi realizada uma breve
aula (miniaula) para apresentar os pontos mais importantes do tema abordado e das
questdes, esclarecendo eventuais duvidas e fornecendo feedback. No entanto, como
ndo houve tempo habil para terminar a miniaula, ela teve continuidade no outro dia de
aula. Essa etapa teve uma duracdo média de 90 minutos (Quadro 1).

1 Como funciona o Sistema Nervoso Central? Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=x-
z-XEKZ6AUY &t=3s.
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3 - APLICACAO DOS CONCEITOS:

Primeiramente, foi concluida a miniaula relembrando o contetido da aula an-
terior (feedback). Na sequéncia, foi realizada a etapa de aplicagdo dos conceitos, onde
os alunos foram novamente organizados em grupos com composi¢do heterogénea e res-
ponderam quatro novas questdes relacionadas ao sistema nervoso central. Cada grupo
recebeu cépias impressas do questionéario, contendo duas questdes de verdadeiro ou fal-
s0, uma questdo objetiva e uma questdo dissertativa. O objetivo dessa atividade foi pro-
mover debates entre os grupos e, posteriormente, apresentar e explicar suas respostas.

Ao final da atividade, foram distribuidas placas com as letras de A a E, e cada
grupo mostrava a placa correspondente a resposta de cada questdo. Caso houvesse
divergéncia nas respostas, cada grupo explicava seu ponto de vista. Na questdo dis-
sertativa, todos os grupos colaboravam com uma breve explanacao.

Ao final eram esclarecidas todas as duvidas juntamente com a orientacdo da
professora. Esta etapa teve duragdo aproximada de 90 minutos (Quadro 1)

Quadro 1 — Resumo das etapas, proposito e duracdo do TBL na aula de anatomia humana.
Etapas Proposito Duracao

Tarefa atribuida ao estudante: leitura e estudo  Tempo necessario
dos slides da aula e visualizagdo de um video |para o estudante
sobre o sistema nervoso central concluir a atividade

2.1 Teste individual

1 — Preparacao individual

. 2.2 Teste em grupo .
2 — Garantia de preparo N Aproximadamente
2.3 Apelacdo (ndo houve) 90 minutos

2.4 Breve aula do professor para esclarecimen-
tos e feedback

3.1 Realizacdo dos exercicios em grupo (questoes | Aproximadamente
3 — Aplicacio dos conceitos objetivas, verdadeiro e falso, discursiva) 25 minutos

3.2 Os grupos apresentaram suas respostas para | Aproximadamente
cada questdo, houve discussao e feedback | 60 minutos

Fonte: A autora

RESULTADOS DA AULA

A aplicagdo do TBL incentivou os alunos a se tornarem agentes ativos do
conhecimento, e pessoalmente, fiquei muito satisfeita em trabalhar com essa ferramenta
de ensino. O fato de ter realizado o TBL em dois dias diferentes (4hs/a), ndo prejudicou
o andamento das discussoes, ao contrario, reforcou o contetido a ser estudado.

A respeito do site utilizado, www.tblactive.com.br, ele facilita o trabalho do
professor especialmente em turmas grandes. No entanto, hd uma demora para que todos
os alunos se conectem e, as vezes, devido a falhas na rede de internet, os alunos precisam
inserir suas credenciais mais de uma vez para acessar a atividade. Portanto, o professor
precisa ficar atento em relagdo ao tempo que ira atribuir em cada etapa, e as pontuagdes
de cada exercicio, pois existe a possibilidade da plataforma TBL active ndo registrar os
pontos se o aluno sair da atividade e demorar para retornar.

E importante ressaltar também o nimero de alunos em cada equipe/grupo, o
ideal seria até cinco alunos, pois conseguem prestar atencao na atividade desenvolvendo
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um didlogo dentro da equipe, e grupos com mais de cinco alunos infelizmente nem
todos participam da atividade.

RECURSOS NECESSARIOS PARA A AULA

e Espaco fisico adequado: Certifique-se de ter um espaco de sala de aula adequado
para acomodar grupos de alunos trabalhando em equipes.

e Material de ensino: Preparar o material que os alunos precisardo estudar antes da aula,
pode incluir livros, textos, estudo de caso, videos, palestras etc.

e Questiondrios: Desenvolver o0s questionarios que os alunos realizardo
individualmente e depois em equipe. Pode prepara-los em folha de papel A4 para
entregar aos alunos ou utilizar a plataforma do TBL active.

e Recursos tecnolégicos (opcional): Aprender como funciona o site www.tblactive.
com.br

e Recursos audiovisuais: Equipamentos audiovisuais, como projetores, sdo uteis
para apresentar instru¢des, miniaula e/ou informagoes relevantes.

e Instrucdes claras: Preparar instrucdes claras para os alunos sobre como o TBL
funcionara, as expectativas de participacdo e os critérios de avaliacdo.

e Tempo adequado: Reservar tempo suficiente para cada etapa, um cronémetro pode
ajudar.

e Feedback: Sempre que necessario, fornecer um retorno construtivo as equipes
ap6s a apresentacgdo e discussdo em equipe. O feedback é uma parte importante do
processo de aprendizado.

AVALIACAO DA AULA

As avaliacOes das aulas sdo fundamentais e tem o intuito de proporcionar um
feedback construtivo, permitindo ao professor aprimorar suas praticas pedagogicas.
Além de fortalecer a relagdo entre docente e discente, garantindo um ensino mais
adaptado e de qualidade. Neste sentido, os alunos responderam a um formuléario por
meio de uma plataforma online (Microsoft forms). Este formulario foi construido por
professores que participaram do programa de formacdo continuada em metodologias
ativas da FURB (2023/1). As questoes avaliaram aspectos gerais relacionados com a
aplicacdo de metodologias ativas em sala de aula como: a interacdo entre os alunos, a
aprendizagem do contetiido, a conduta do professor, a nota da aula, bem como a coleta
da opinido dos alunos.

Dentre a opinido dos alunos foi enfatizado que as metodologias ativas tornam a
aula dinamica, incentiva o estudo antes da aula, incentiva a argumentacdo, a interagao em
sala de aula e melhora o aprendizado. Abaixo alguns comentarios dos alunos (andnimo)
justificando a nota 5 (em escala de 1 a 5) das aulas que envolveram metodologia ativa.

“Pois, com a metodologia foi possivel argumentar, mostrar opinibes e ideias com os
colegas de classe. Fazendo com que, essa troca consolidasse ainda mais o contetido.”

“Porque ajuda a problematizar e entender melhor sobre o assunto dado em sala de aula.
Contribui muito para o aprendizado e gostei muito da dindmica.”

“Pois foi uma metodologia que fez os alunos interagirem entre si fora de seus préprios
grupos, além de ser uma metodologia ativa que faz com que nossos conhecimentos prévios
sejam exercitados, assim, facilitando o entendimento a longo prazo. Obrigada prof!”
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CONSIDERACOES FINAIS

A metodologia Team-Based Learning (TBL) emerge como um método que pro-
porciona uma abordagem dindmica, incentivando a participacdo ativa, enriquecendo
as habilidades interpessoais, como comunicacdo e tomada de decisdes em equipes. A
sinergia entre os membros do grupo proporciona um ambiente de aprendizado mais
inclusivo e participativo, além de permitir na pratica a reflexdo do aluno, fundamental
para o ensino.
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USO DA METODOLOGIA PROBLEM-BASED
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Objetivo do capitulo: Situar a utilizacdo da metodologia Problem-Based Learning
(PBL) e suas contribui¢des para o desenvolvimento do raciocinio clinico de estudantes
de Medicina da Fundagdo Universidade Regional de Blumenau (FURB).

A experiéncia relatada neste capitulo com o uso do PBL é decorrente das ativi-
dades da disciplina Integracdo Clinica III, componente do eixo curricular do ciclo clini-
co, que tem por objetivo propiciar ao discente o desenvolvimento do raciocinio 16gico
em situagOes/problema simuladas, mediante a integracdo e utilizacdo de conhecimentos
tedrico-praticos obtidos nas disciplinas da 7* fase, com énfase no aprofundamento dos
conhecimentos da Patologia, Imagenologia e Farmacologia (FURB, 2019).

Os contetidos teoricos de Patologia, Imagenologia e Farmacologia sdo trabalha-
dos pelos seus respectivos docentes de forma individual, de acordo com o cronograma
do semestre letivo. A integracdo destes trés contetidos acontece nos encontros tutoriais
de PBL, onde os casos clinicos (cinco por semestre) sdo apresentados aos estudantes
de forma a estimular a integracdo curricular e o desenvolvimento do raciocinio clinico.

Para construcao dos casos, os docentes responsaveis pela disciplina Integragao
Clinica IIT criam os casos clinicos, que sdo encaminhados aos professores da teoria (Pa-
tologia, Imagenologia e Farmacologia) para insercao dos disparadores de aprendizagem
e elaboragdo do guia do tutor, que norteardo as discussdes que serdao mediadas pelo
professor tutor de PBL.

Historico do Problem-based Learning (PBL)

O desenvolvimento da metodologia ativa Problem-Based Learning (PBL) ou
em portugués Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) se origina do principio de
que os seres humanos aprendem por meio de praticas do cotidiano, as quais demandam
solugdes por vezes imediatas para os problemas do dia a dia (Rodrigues, 1996).

Sendo assim, a utilizacdo do PBL surgiu com a inten¢do de favorecer a atitude
auténoma do estudante quando exposto a situa¢des que envolvem resolucao de proble-
mas, através da escolha de conteudos e caminhos que direcionem para soluges criati-
vas, por meio de reflexdo, estudo e pesquisa (Berbel, 2012).
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Neste contexto, o método se da por meio da identificacdo de brechas no conhe-
cimento que serdo sanadas por meio da obtencdo, anélise e sintese de dados disponiveis.
Os novos conhecimentos adquiridos sdo aplicados juntamente com o raciocinio dedu-
tivo para resolver o problema em questdo, promovendo a capacidade dos estudantes de
aprender através da pesquisa e construcdo de seu proprio aprendizado (Barrows, 1980).

A introducdo do PBL se deu em 1969, no ensino de Ciéncias da Sadde na
McMaster University, no Canadd, coordenado por Howard S. Barrows, embora tenha
sido utilizado em oportunidade anterior. Nesse primeiro momento, o método foi bastan-
te desafiador, pois havia auséncia de disciplinas, demandava a integracdo de contetidos
e o foco na solugdo de problemas pelos estudantes, necessitando de desenvolvimento
de habilidades para direcionar seu proprio aprendizado e integrar os conhecimentos
(Rodrigues, 1996; Bate, 2013).

Apbs a insercdo da metodologia ativa no Canadd, outras escolas de Ciéncias
da Satide passaram a adotar o PBL como base de sua estrutura curricular, seja de forma
integral ou inicialmente como um curriculo paralelo, ou parte da grade curricular, como
€ o caso do curriculo da Furb.

Algumas das institui¢des que utilizam o PBL incluem a Maastrich University,
na Holanda, a Southern Illinois School of Medicine e Harvard Medical School, nos
EUA, entre outras (Rodrigues, 1996; Bate, 2013). No Brasil, o método foi adotado por
diversas escolas médicas devido ao apoio de fundagdes que acreditaram e incentivaram
seu uso, além de apoiar a capacitagdo dos professores para sua devida aplicagao (Borges
etal., 2014).

No ano de 2019 comemorou-se cinquenta anos de PBL na educagdo médica,
0 que marca um momento bastante relevante para a analise da contribuicdo do método
para a formacao e de que maneira a implementacao refletiu na mudanga do desenvolvi-
mento das competéncias médicas (Stentoft, 2019).

Conceito do PBL

O PBL é um mecanismo reconhecidamente inovador, que centra o aprendizado
no estudante, o capacitando para resolver problemas e formular hip6teses diagndsticas,
ao realizar pesquisas, integrar teoria e pratica e aplicar o conhecimento com senso critico,
sendo utilizado em distintos cenarios educativos, tais como pds-graduacdo e educacgdo
médica continuada (Al-Azri e Ratnapalan, 2014).

Na graduacao em medicina, a partir da propedéutica médica visando a solucao
de problemas, para definicdo de diagnoésticos e tratamento, o PBL é utilizado para de-
senvolver o raciocinio clinico dos estudantes, que recebem situacdes problemas previa-
mente elaboradas pelo corpo docente. Desta forma, o PBL estimula o estudante a utilizar
os conhecimentos construidos durante a graduacdo, no ciclo basico, para o desenvolvi-
mento do raciocinio clinico, no ciclo clinico.

Assim, o PBL visa desenvolver no estudante a capacidade de ouvir, ver, per-
guntar, discutir, fazer, ensinar e aprender por meio do caminho ativo. Para tanto, os
cursos que adotam o PBL geralmente organizam o curriculo em mddulos ou unidades
tematicas, que integram varias disciplinas e conhecimentos bésicos e clinicos (Borges
etal., 2014).



MertopoLocias ATivas: 91

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

Nesse meio, os estudantes sdo apresentados a problemas reais ou simulados e,
para soluciona-los, utilizam seus conhecimentos prévios, discutem, estudam e adquirem
novos conhecimentos. Essa integracdo e aplicacdo prética facilita a retencdo do conheci-
mento, permitindo que os estudantes o apliquem em novas situacdes (Rodrigues, 1996).
Desta maneira, o PBL ndo apenas valoriza o contetido a ser aprendido, mas também enfa-
tiza a forma como ocorre o aprendizado, dando énfase ao papel ativo do estudante no pro-
cesso, proporcionando habilidades para aprender de forma auténoma (Toledo et al., 2008).

Essa abordagem promove a aprendizagem significativa, por meio da interacdo
entre os conhecimentos prévios dos estudantes, desenvolvimento de habilidades de au-
togerenciamento do aprendizado, busca ativa por informagdes, conexao entre a teoria e
a pratica, respeito a autonomia do estudante e exploragdo de dreas novas, fornecendo ao
estudante ferramentas para a ampliacdo do senso critico, habilidade de comunicacdo e
busca por informagdes em fontes cientificas e fidedignas.

Estrutura do PBL

O método se da conforme um grupo tutorial mediado por um professor
tutor e um grupo de geralmente até dez estudantes. Borges et al. (2014) destacam
as fungdes dos participantes do grupo tutorial:

Professor tutor: é um membro do corpo docente que participa de um grupo
tutorial, durante todo o semestre. Ele conhece previamente os objetivos de aprendiza-
do pretendidos para cada problema. Porém, ndo deverd impor estes objetivos, nem os
desvendar para os estudantes, pois o processo de aprendizado é tdo importante quanto
o conhecimento em si. O tutor tem a funcdo de estimular o processo de aprendizagem
dos estudantes; estimular o trabalho do grupo e a participacdo dos estudantes; respeitar
a opinido dos estudantes; detectar eventuais rivalidades, monopolios, inconformismos;
detectar estudantes com problemas; fornecer feedback e realizar avaliacGes.

Estudante coordenador: auxilia a mediacao da discussdo no grupo tutorial,
encoraja a participacao dos colegas, controla o tempo e mantém a dindmica do grupo.

Estudante secretdrio: registra os pontos relevantes trazidos pelo grupo, ajuda
o grupo e o estudante coordenador a ordenar o raciocinio, participa e organiza as discus-
sOes e registra as fontes de informagoes das pesquisas realizadas pelo grupo.

Demais membros do grupo: acompanham e participam de todas as etapas do
processo, participam das discussOes, ouvem e respeitam as opinioes dos colegas, reali-
zam questionamentos e procuram coletivamente alcancar os objetivos de aprendizagem.

Desta forma, o cerne da questdo metodol6gica do PBL é seu centramento signi-
ficativo no estudante, que se torna construtor ativo do seu saber e ndo mais receptor pas-
sivo de contetidos, bem como responsavel direto pelo que fala e argumenta. O estudante
é responsavel pela busca de contetidos realizada para obter o conhecimento necessario
para resolver o problema em questdo e gerar a discussdao com o grupo de colegas, me-
diado pelo professor tutor. Nota-se, neste momento, que o professor ocupa uma posi¢ao
menos central, menos magistral (Queiroz, 2012).

O professor tutor desempenha um papel essencial no grupo tutorial, estimulan-
do a aprendizagem dos estudantes, desenvolvendo o trabalho em grupo e respeitando
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suas opinides. Sua intervencdo é minima, somente fazendo perguntas para incentivar
a participacao dos estudantes e tensionar a participacdo dos integrantes do grupo tuto-
rial. Ao conhecer os propésitos de aprendizado do médulo temético, o tutor atua como
facilitador, garantindo as condic¢Ges para a circulacdo e produgdo do conhecimento dos
estudantes. Embora ndo seja o agente principal, sua responsabilidade é significativa,
exigindo escuta atenta, julgamento das informagdes e orientacdo aos estudantes. Essa
funcdo é um desafio, pois o tutor também esta constantemente aprendendo ao ensinar
(Wood, 2003).

Desta forma, o PBL coloca o estudante no centro da cena educativa, incenti-
vando sua participacdo ativa na constru¢ao do conhecimento. Isso implica em assumir
responsabilidade pelo préprio aprendizado e gerenciar os argumentos desenvolvidos
durante o estudo (Borges et al., 2014).

O método PBL e a dinamica de aprendizagem

O elemento central do PBL é o estudante e a base do método é o grupo tutorial.
Assim, existem trés condi¢es que possibilitam o aprendizado, onde os estudantes sdo
apresentados a um problema; ap0s isso, existe a facilitacdo de um tutor, que fornece aos
académicos o incentivo para debate e formulacdo das hip6teses; apds, os objetivos de
aprendizagem sdo tracados e da-se inicio ao estudo individual acerca do tema (Borges
etal., 2014).

Neste contexto, é de bastante relevancia que o conhecimento prévio dos es-
tudantes seja instigado. Em seguida, contextualizam-se as informacoes de forma con-
gruente com a pratica que os estudantes irdo exercer no futuro. Finalizando, com a
discussao dos achados das pesquisas e a reelaboragdo dos conhecimentos construidos e
compartilhados no grupo (Van Den Hurk et al., 2001).

O cenério é dividido em mddulos tematicos, que sdo compostos de varias ses-
sOes e integram diversas disciplinas, bem como o conhecimento dos ciclos basico e
clinico. Diversas fontes podem servir como problemas para uma sessdao de PBL, tais
como casos de pacientes reais, pacientes simulados, exames laboratoriais, videos, tex-
tos, fotos, artigos cientificos, entre outros (Borges et al., 2014).

Operacionalmente, conforme mencionado anteriormente, o grupo tutorial é for-
mado por um tutor e um pequeno grupo docente, geralmente até dez estudantes, com a
definicdo de um estudante coordenador e um secretario, composicdo esta que permane-
cera durante todo o semestre letivo.

Os grupos sao rearranjados com o intuito de que a discussdao com diferentes
colegas seja estabelecida. A cada novo caso, um problema é exposto ao grupo, sob
forma de texto ou qualquer outro disparador de aprendizagem, como video, visita téc-
nica, entre outras possibilidades. Apds, ocorre a pesquisa e estudo individual, com a
discussdo coletiva final do tema, sendo que todo o processo de aprendizagem acontece
em seguimento a sete passos, detalhados a seguir (Barrows, 1980; Wood, 2003; Bligh,
1995; Tibério et al., 2003):

1. Leitura do problema, com identificacdo e esclarecimento de termos desconhe-
cidos, buscando atingir o conhecimento sobre os termos até entdo ignorados;
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2. Identificagdo dos problemas propostos pelo enunciado: neste momento deve-se
listar os problemas apresentados no caso, sem buscar os possiveis diagnésticos,
0s quais serdo debatidos em passo posterior;

3. Formulagdo de hipéteses explicativas para os problemas identificados: neste
momento discute-se o problema elencado por meio dos conhecimentos prévios
do grupo, com o objetivo de fomentar a troca de conhecimento entre os inte-
grantes;

4. Resumo das hip6teses: nesse momento ocorre o resumo da discussdo, relem-
brando os problemas listados, as hipoteses diagndsticas levantadas, e as contri-
buicGes dos conhecimentos prévios, os prds e contras;

5. Formulacdo dos objetivos de aprendizagem: nesse momento ocorro a identi-
ficacdo de pontos que nado foram elucidados quando discutido o problema, ou
seja, assuntos e contetidos que ainda devem ser estudados para resolver o pro-
blema;

6. Estudo individualizado dos assuntos levantados nos objetivos de aprendiza-
gem: buscam-se informacgoes de forma individual, por meio de livros, artigos,
bases de dados, entre outros, acesso a especialistas;

7. Retorno ao grupo tutorial para rediscussao do problema frente aos novos co-
nhecimentos adquiridos na fase de estudo anterior: nesse ultimo passo ocorre
a integracdo das informacoes e resolucdo do caso, integrando as informacoes
estudadas individualmente, mencionando a bibliografia utilizada porém, evi-
tando a leitura de textos cientificos, a fim de que o caso seja resolvido, sem a
pretensdo de esgotar os temas discutidos (Borges et al., 2014).

Como passo primordial do método PBL, todos os componentes do grupo devem
ser estimulados a ouvir e compreender as informacdes trazidas pelos demais colegas,
de maneira a complementar o seu estudo prévio, por meio da interagdo e ajuda mutua.
Os estudantes devem estar cientes de que novos conhecimentos adquiridos poderdo ser
aplicados em diversas situagdes e contextos (Gomes, 2009).

A avaliagdo de uma sessdo de PBL conta com dois momentos de avaliacdo
formativa. O primeiro momento é a avaliacdo coletiva entre os estudantes, onde eles se
autoavaliam, avaliam os colegas e avaliam o tutor. O segundo momento € o da avaliagdo
que o tutor faz de forma individual, relacionado ao desempenho de cada estudante e
compartilha ainda suas percepgoes sobre o processo de trabalho do grupo.

Esta avaliacdo é fundamental para a avaliacdo da progressao do aprendizado,
pois o método pressupde a responsabilidade compartilhada de construgdo de saberes, ao
entender que a responsabilidade para fechamento e discussdo dos casos (problemas) é
tanto individual como coletiva.

Este momento de avaliacdo formativa nesta triade de avaliadores (professor,
estudante e colegas) permite a compreensdo do desempenho individual e coletivo, a fim
de superar aparentes dificuldades atitudinais, comportamentais e/ou curriculares apre-
sentadas no decorrer das atividades.
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Esta proposta formativa da avaliagdo na sessdo tutorial é processual, reflexiva,
dialégica e diagnostica, onde o feedback proporcionado é um fator motivador e determi-
nante para solucionar as deficiéncias detectadas e reforcar as potencialidades percebidas
entre os estudantes (Oliveira; Batista, 2012).

A figura 1 representa a proposta dos sete passos do PBL.

Figura 1 — Passos do PBL

Fonte: Os autores

Sendo que as etapas de 1 a 5 ocorrem no primeiro encontro tutorial, seguido
de um intervalo de uma semana para o estudo individual, momento de preparo para o
segundo encontro tutorial (etapa sete), para discussdo coletiva dos achados fundamen-
tados teoricamente.

Exemplo de utilizacao do PBL na disciplina Integracao Clinica III, componente
curricular da 7° fase do Curso de Medicina da Furb:

Para estimular a compreensado sobre este importante processo de aprendizado e
seus desdobramentos, apresentaremos o caso clinico levado em questdo para a discus-
sdo, seus objetivos e processo de mediacdo.

Previamente os tutores receberam o seguinte caso clinico, adaptado de Toy e
Patlan Junior (2014):
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Homem de 57 anos foi internado ha dois dias ap6s um acidente de automével, tendo
sofrido multiplas contusdes e fratura de fémur tratada cirurgicamente ha 24 horas.
Também teve laceracdo na regido frontal, sendo feita Tomografia Computadoriza
(TC) de Cranio na internagdo, a qual ndo mostrou sangramento intracraniano. A
evolucdo hospitalar ndo foi complicada, e sua tinica medicacdo atual é Morfina,
conforme a necessidade, Enoxaparina subcutdnea, e Bromazepam a noite se
necessario. Na tltima noite ele ficou agitado, arrancou o acesso intravenoso,
ofendeu as enfermeiras e tentou sair da cama para deixar o hospital. Foi atendido
durante o mal-estar pela equipe de Internistas do Hospital e apresentava ao exame
fisico temperatura de 37,2°C; frequéncia cardiaca de 122 bpm, pressao arterial de
168/110 mmHg, frequéncia respiratéria de 28 mrpm, com saturacdo de oxigénio
96% em ar ambiente. Estava dispneico, alerta, inquieto, olhando em volta
nervosamente. Além disso, estava desorientado no tempo e no espago, parecia
estar com alucinag¢des auditivas e raspava objetos imaginarios dos bracos. Pupilas
dilatadas e reativas, ritmo sinusal, ausculta pulmonar sem ruidos adventicios,
abdome normal, apresentando-se trémulo. Na visita, a esposa relatou que antes
do acidente de automdvel, o paciente ndo tinha problemas clinicos, deméncia ou
doenca psiquiatrica e trabalhava como advogado. Nao faz uso de medicamentos
em casa, nao fuma, nem usa drogas ilicitas e ingere 3 a 4 drinques todos os dias
apos o trabalho, as vezes, até mais no fim de semana.

O professor questiona os estudantes sobre como proceder neste caso...

Concomitantemente ao caso clinico, os tutores receberam os guias dos tutores,
das disciplinas relacionadas: Patologia, Imagenologia e Farmacologia, contendo os ob-
jetivos de aprendizagem e os respectivos padrdes de respostas esperados, que os auxilia
a conduzir as discussdes no momento da construcdo das hipdteses e das questdes de
aprendizagem, durante a sessdo tutorial com os estudantes.

O objetivo geral proposto foi o de compreender como se manifesta e qual a
conduta médica em casos de Delirium Tremens (DT)'. Quanto aos objetivos especificos,
para a disciplina de Patologia, os objetivos eram: Identificar os mecanismos de lesdao no
figado decorrente de abuso de dlcool; Descrever o mecanismo de lesdo no Sistema Ner-
voso Central (SNC) decorrente do uso cronico de alcool; e, Conhecer as complicacdes
no sistema cardiovascular decorrente do uso de alcool. Para a disciplina de Farmacolo-
gia, os objetivos elencados foram: Lembrar das caracteristicas e func¢oes principais da
morfina, enoxaparina e bromazepam no contexto apresentado; Conhecer um dos efeitos
mais evidenciados/apreciados quando se consome élcool e Compreender a sindrome
de abstinéncia relacionada ao alcool e o seu tratamento. Por fim, para Imagenologia,
os objetivos propostos foram: Compreender as indicacdoes de TC de cranio em um pa-
ciente com trauma cranioencefalico (TCE); Reconhecer os achados tipicos de TCE nas
imagens tomograficas e Explorar a importancia da radiologia como ferramenta comple-

1 DT é uma emergéncia clinica grave, resultante da abstinéncia alcodlica abrupta, que acomete
usuarios de alcool gravemente dependentes, com uma longa histéria de uso, podendo causar
dentre outras alteracdes, disfungao respiratdria, arritmias cardiacas e crise convulsiva.
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mentar ao diagnostico clinico a partir da Ressonancia Magnética (RM) (em ambos - TC
e RM - imagens de exames reais foram anexados).

Primeiro encontro tutorial (duracao de 1h40’)
Lista de Problemas — Hipdteses — Questdes de Aprendizagem

Para o desenvolvimento da atividade, no primeiro encontro tutorial, a acdo a
ser realizada é a leitura em grupo do caso/problema compartilhado, possibilitando ao
estudante a aproximacao ao contexto descrito. Neste momento, se necessario, 0s termos
desconhecidos sdo listados para pesquisa e esclarecimento dos estudantes.

Com a identificacdo dos achados clinicos, sinais e sintomas e outras informa-
¢Oes pontuadas como essenciais pelos estudantes, conduzido pelo estudante coordena-
dor do grupo, com auxilio do secretario e mediado pelo professor tutor, os achados sdo
elencados, criando assim, a lista de problemas.

No caso exemplificado, os estudantes elencaram na lista de problemas: a fratura
de fémur tratada cirurgicamente ha 24 horas; o uso de Morfina, Enoxaparina subcuta-
nea, e Bromazepam; a agitacao, frequéncia cardiaca alta, de 122 bpm, pressao arterial
alta, de 168/110 mmHg, frequéncia respiratdria alta, de 28 mrpm, dispneico?, inquieto,
desorientado e agitado, apresentando tremor; alucinacdes auditivas e raspava objetos
imaginarios dos bragos, pupilas dilatadas; histdrico de ingestdo de bebida alcodlica dia-
riamente.

Lista de problemas

Alista de problemas é utilizada para identificar e organizar os problemas ou t6picos
que serdo investigados pelos estudantes durante uma sessdo de aprendizagem.
Caracteriza o ponto de partida para a investigacdo, desta forma, os problemas devem
ser relevantes, devem promover o pensamento critico, o raciocinio analitico para a
aplicagdo pratica/clinica do conhecimento, desafiando os estudantes a explorarem
o tema em estudo, estimulando sua autonomia, colaboracdo e a investigagao ativa
para a resolucdo de problemas e construcdo de seu préprio conhecimento.

Apbs a identificacdo dos problemas e tépicos centrais do caso, os estudantes,
utilizando seus saberes prévios, comecam a desenvolver o raciocinio clinico, elaboran-
do hipoteses que justifiquem ou refutem as ideias criadas pelo grupo, que se aplicam a
resolucdo do caso em estudo. Conversam sobre os resultados de exames, o exame fisico,
os sintomas clinicos apresentados, debatem sobre as questdes farmacolégicas, patolégi-
cas e as de imagem, foco do caso em estudo.

Neste momento, o tutor, munido de seu guia, contendo o padrdo de respostas
esperado, elaborado pelo professor da disciplina teérica, acompanha a evolugdo das
discussdes, mediada pelo estudante coordenador do grupo e pode intervir quando ne-
cessario, auxiliando os estudantes a se aproximarem dos objetivos de aprendizagem
propostos inicialmente pelo professor.

2 Dificuldade respiratdria.
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Em muitos casos, os estudantes elaboram hip6teses que vao além do sugeri-
do pelo professor e neste momento, o tutor acolhe todas as ideias, pois surgiram das
davidas, sugestdes e interesses do préprio grupo, que se sente motivado e instigado a
investigar. As ideias sdo anotadas pelo estudante secretdrio e com auxilio do estudante
coordenador do grupo, chega-se a versao final da redagao das hip6teses.

No caso exemplificado, os estudantes criaram as seguintes hipoteses:

Presenca de lesdo neuroldgica associada a sangramento tardio; Sindrome de
abstinéncia relacionada ao alcool e Lesdo hepética associada ao consumo do alcool.

Hipoteses

As hipéteses referem-se as suposicdes feitas pelos estudantes para explicar ou
resolver os problemas elencados. Nesse momento de andlise do problema, os
estudantes utilizam seus conhecimentos prévios (sem consulta teorica), onde
a discussdo direciona a investigacdo, fornecendo uma estrutura para explorar
possiveis solugoes ou explicacdes para o problema.

A partir das hipéteses, os estudantes comecam a elaborar suas questées de
aprendizagem, que serdo norteadoras para a resolucdo do caso. As perguntas conside-
ram suas proprias duvidas, suas necessidades de esclarecimentos e levam os estudantes,
de forma autbnoma, a buscar em fontes cientificas, as respostas aos questionamentos
propostos, de forma a atingir os objetivos de aprendizagem do caso em estudo.

Neste contexto, no método PBL, o professor instiga a divida, tensiona o aluno
a se posicionar e o incentiva a pesquisar de forma autdnoma, solugdes para os problemas
apresentados e assim, a partir de seus esfor¢os individuais, o estudante é o protagonis-
ta no processo de ensino aprendizagem e ndo o professor, o que leva a construgao do
conhecimento. Em contrapartida, ao modelo tradicional de ensino, onde o estudante
recebe do professor a teoria e prontamente a solugdo dos problemas, sem o estimulo a
criticidade e criatividade para a solucao de problemas.

No caso exemplificado, os estudantes criaram as seguintes questdes de apren-
dizagem:

1. Quais os sinais clinicos da abstinéncia alcoélica?

2. Qual a melhor conduta para o tratamento da abstinéncia alcodlica no momento
da admissdo hospitalar e posteriormente: condutas farmacolégicas e ndo
farmacologicas?

3. Quais as alteragcdes anatomopatolégicas que o etilismo causa no corpo?

4. Quais as possiveis complicacGes/ lesdes em oOrgdos alvos decorrente do
consumo abusivo de alcool (figado, SNC, cardiovascular)?

5. Quais as indicag0es e riscos dos formacos: morfina, enoxaparina e bromazepam
no contexto apresentado?

6. Quais as indicacOes para realizar um novo exame de imagem? Quais achados
podem ser encontrados em uma TC ap6s trauma craniano? Quais outros exames
podem ser solicitados?
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Questdes de aprendizagem

As questdes de aprendizagem podem abordar conceitos-chave, informacdes
relevantes, lacunas do conhecimento e implicagdes praticas do problema em estudo.
Elas estimulam os estudantes a explorarem diferentes perspectivas, a buscarem
informagoes adicionais e a colaborarem na geracdo de solugdes. Ao responder a
essas questdes, os estudantes sdo incentivados a aplicar o conhecimento adquirido,
desenvolver habilidades de pensamento critico e construir uma compreensao mais
profunda do contetido de aprendizagem.

Durante a elaboracdo das questoes de aprendizagem, a mediacdo do tutor pode
e deve ocorrer sempre que os estudantes ndo conseguirem transpor o prescrito e se dis-
tanciarem do objetivo central do caso clinico apresentado. Neste contexto, o tutor busca
agucar a superacdo da légica habitual da transmissdo do contetido e é nesta dialética
coletiva que se concebe o0 objetivo de ensino aprendizagem.

Ao término da sessdo tutorial, os estudantes sdo orientados a buscar, de forma
individual e em fontes fidedignas, as respostas fundamentadas teoricamente aos ques-
tionamentos elaborados.

Segundo encontro tutorial (duracao de 1h40’)
Compartilhamento das respostas das Questdes de Aprendizagem e Avaliacdo

Para muito além do convencional, os resultados apresentados pelos estudantes
transitam entre as questoes elaboradas para o alcance dos objetivos e diversas atuali-
zacdes, com informacdes que complementam e agregam aos levantamentos iniciais. E
perceptivel que os estudantes buscam as respostas e ao encontra-las, outras informacdes
surgem, conduzindo-os a uma investigacao sobre o assunto, seus desfechos e demandas
existentes, indo além do proposto inicialmente. O estimulo a curiosidade é uma das
premissas do PBL.

No caso exemplificado emergiram interpretagdes de exames de imagem, con-
dutas farmacologicas, explicacdes sobre como o etilismo crénico pode levar a diversas
alteracOes patolégicas no corpo, como também, quais acdes deveriam ser tomadas pelo
profissional médico, para a continuidade do cuidado de satide da pessoa investigada,
considerando a integralidade do cuidado.

Os saberes compartilhados e construidos ndo ficaram limitados aos saberes da
pratica hospitalar. Os estudantes resgataram saberes anteriores, de outras disciplinas e, a
partir de suas vivéncias no curso, complementaram o cuidado de saide proposto.

Para além da teoria ha o estimulo a reflexdo, pois os estudantes se posicionam,
julgamentos surgem, ideias sdo refutadas, argumentos sdo defendidos e atritos podem
surgir. Este percurso instiga os estudantes a olharem para a pratica habitual da medicina
e a mediacdo do tutor neste contexto, contempla as demandas tedricas e atitudinais dos
estudantes, buscando a assertividade do atendimento médico e a eticidade em todo o
contexto.
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Avaliacao

O momento de compartilhamento das respostas das questdes de aprendizagem
é um dos momentos avaliativos do PBL, que considera ndo somente a qualidade do re-
ferencial teérico, mas também a habilidade do estudante em compreender o contetido e
0 seu comportamento junto ao grupo.

Ao término de cada encontro de fechamento do caso, se faz importante esse pro-
cesso avaliativo, onde o estudante se percebe como sujeito responsavel pela construcao
de seus saberes, assim como sua conduta impacta no trabalho em equipe, na construgao
coletiva, no relacionamento com os colegas e com o tutor.

Na disciplina, para este momento de feedback é utilizado um instrumento ava-
liativo composto por cinco itens (quadro 1). O estudante coordenador conduz a discus-
sdo com os colegas acerca dos itens e coletivamente a nota é aplicada, correspondendo a
30% da nota e os outros 70% correspondem a nota individual, que é aplicada pelo tutor.

Neste momento de avaliacdo formativa, ao tutor cabe avaliar o contexto da
construgao coletiva, as limitagdes e avancos apresentados ao longo do desenvolvimento
da atividade e o relacionamento do grupo, permitindo que o tutor monitore o progres-
so dos estudantes e forneca feedback direcionado ao longo do processo. Nao somente
sobre os aspectos teoricos e a qualidade do referencial teérico apresentado para a so-
lucdo dos problemas, mas principalmente questoes atitudinais, como o monopdlio de
fala, prolixidade, pouca iniciativa e dificuldade de interacdo, mediacdo de conflitos e o
comportamento durante as praticas de avaliacdo, ao dar e receber feedback. E da mes-
ma forma, o grupo fornece um feedback para o tutor, para que suas praticas possam se
alinhar as expectativas do grupo.

Quadro 1 - Instrumento de Avaliacdo da disciplina Integracdao Clinica

Instrumento para pontuacdo/avaliacao (realizada pelo tutor e pela equipe)
- Observacao: Nota individual 70% e nota do grupo 30%

Aluno: Data:

Nao Atendeu Atendeu

Itens de avaliacio atendeu | parcialmente | integralmente

Zero 1,0 2,0

1. [Iniciativa, responsabilidade e
participacao

2. Qualidade do referencial tedrico
apresentado

3. Habilidade comportamental:
saber ouvir, respeito ao tempo e
trabalho em equipe
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4. Apresenta novas possibilidades
de resolucdo: autonomia,
inovacao e comprometimento

5. Praticas de avaliacao e feedback

Nota final:

Fonte: Os autores.

Consideracoes sobre o PBL

Assim como qualquer estratégia de ensino existem vantagens e desvantagens
relacionadas ao uso do PBL, tanto para os estudantes quanto para os professores.

Considerando que o ensino na Graduacdo em Medicina da FURB, em grande
parte, ainda é centrado no modelo tradicional de ensino, a disciplina possibilita aos es-
tudantes uma aproximacdo aos métodos ativos, pois com o uso do PBL, que privilegia
a participacdo ativa do estudante na constru¢do do conhecimento e na integragdo entre
os contetidos, a disciplina segue o recomendado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduagdo em Medicina. E possibilita que varios professores participem
da disciplina, sendo realizada formagdo docente para que estes profissionais conhecam
novas metodologias de ensino e incorporem em suas praticas.

Para o estudante, tém-se como ganho sua participacdo ativa no processo de
aprendizagem; o desenvolvimento de habilidades de resolucao de problemas, para en-
frentar desafios na vida real e na carreira profissional; estimulo a motivagdo intrinseca,
pois estimula o engajamento e a curiosidade; é uma forma de aprendizado colaborativo,
auxiliando no desenvolvimento de habilidades de trabalho em equipe, com uma apren-
dizagem interdisciplinar, ndo mais fragmentada, promovendo uma compreensao mais
ampla e integrada do assunto; promove o autoaprendizado e a autorregulacdo, quando o
estudante avalia seu préprio progresso e identifica areas para melhoria; desenvolvimen-
to de habilidades de comunicagdo eficaz, expressdo de ideias e mediacdo de conflitos,
habilidades essenciais para o sucesso pessoal e profissional.

Quanto as potenciais desvantagens, ha a resisténcia ao novo modelo de ensino,
pois o PBL exige tempo, esfor¢o intelectual e dedicacdo, sendo que os momentos de du-
vida, podem gerar insegurancas e incertezas; os professores precisam estar bem-prepa-
rados, o que requer formagao docente, para fornecer apoio e direcdo quando necessério,
pois os estudantes podem se sentir perdidos ou sobrecarregados; a avaliagcdo por vezes
ndo é facilmente quantificavel, devendo ser criteriosa e baseada em critérios pré-esta-
belecidos; pode ocorrer desigualdade de participacdo entre os estudantes, tornando-se
um desafio para o tutor promover uma distribuicdo mais equitativa do trabalho; requer
mais recursos humanos, pois serd necessario um maior nimero de tutores disponiveis
para a conducdo dos encontros tutoriais, 0 que pode ndo estar disponivel em todas as
instituicdes de ensino.

O grande desafio e o caminho para uso de métodos ativos, como o PBL é a
sensibilizacdo, tanto dos estudantes como dos docentes. A escolha dos problemas deve
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ser interessante e deve ter aplicabilidade pratica, uma sugestdo é propor que os estudan-
tes tragam as temadticas que gostariam de estudar, gerando engajamento, aumentando
o senso de autonomia e responsabilidade. Outra proposta é reconhecer e destacar os
progressos dos estudantes motiva-os a continuarem se empenhando. J4 a flexibilidade e
adaptabilidade para atender as necessidades dos alunos possibilita uma experiéncia de
aprendizado positiva. Essas estratégias podem ajudar a sensibilizar os estudantes para
gostarem do método de ensino PBL, incentivando-os a se engajarem ativamente e a
aproveitarem ao maximo essa abordagem de aprendizado.

Quanto aos docentes, a formacdo docente é um caminho que serve para sen-
sibiliza-los e prepara-los para a inclusdo de métodos ativos em suas aulas. Na Furb,
comumente sdo ofertados workshops e oficinas, sendo oportunidades de sensibilizagdo
e convite a participacdo do Programa de Formacao Docente Permanente Institucional.
Outro caminho é com o compartilhamento de resultados de pesquisas que evidenciam
os beneficios dos métodos ativos no processo de ensino aprendizagem; com o uso de
exemplos bem-sucedidos pela perspectiva docente e discente. Apoio institucional, com
suporte técnico e pedagogico, aprendizagem entre pares e a manutencao de uma comu-
nidade de prética sdo estratégias de apoio e suporte que podem facilitar o encorajamento
para a utilizacdo de métodos ativos, promovendo uma cultura de ensino inovadora e
centrada no aluno.
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APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS:
UM RELATO DE EXPERIENCIA COM
FOCO NO ESTUDANTE

Cristina Maria Schmitt Miranda
Paulo Sérgio Reinert
Giovanni Augusto Patricio

Objetivo do capitulo: Apresentar a metodologia Project Based Learning (PjBL) ou
Aprendizagem Baseada em Projetos como uma abordagem de aprendizado ativo e
exercicio de protagonismo de estudantes universitarios na formacdo do conhecimento;
Relatar a experiéncia de uma aplicagdo da metodologia no ambito do curso de graduagao
em Publicidade e Propaganda da FURB em uma atividade interdisciplinar.

INTRODUCAO

A educacdo tem enfrentado desafios sem precedentes desde a pandemia global
da COVID-19, obrigando educadores, estudantes e institui¢des a uma rapida adaptacao
a novos modelos de ensino e aprendizado. A tecnologia e suas distracoes digitais, os mé-
todos tradicionais de ensino, a mudanga (ou ndo) abrupta do ambiente de aprendizagem,
o0 estresse e a saude mental, além da falta de motivacdo intrinseca, tém se apresentado
como obstaculos significativos nesse cenario desafiador.

No entanto, é neste contexto de mudanga e adversidade que a estratégia Projec-
t-Based Learning (PjBL) ou Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) emerge como
uma proposta altamente relevante.

A ABP é uma abordagem pedagogica que coloca os alunos no centro do proces-
so de aprendizado, encorajando-os a explorar, descobrir e aplicar o conhecimento em
contextos do mundo real (Moran, 2018).

Ao contrério das abordagens tradicionais de sala de aula, que as vezes podem
se tornar monotonas e desinteressantes, a ABP capacita os alunos a assumirem papéis
ativos na identificacdo de problemas, na busca por solucdes e na criagdo de projetos
significativos.

Uma das principais vantagens da ABP é sua capacidade de estimular a motiva-
¢do intrinseca dos alunos. Ao envolvé-los em projetos que tém significado e relevancia
pessoal, os estudantes se tornam naturalmente mais comprometidos com seu préprio
aprendizado. Outro ponto forte da ABP é sua énfase na aplicacdo pratica do conheci-
mento. Os projetos da ABP frequentemente abordam desafios do mundo real, permitindo
que os alunos vejam a conexao direta entre o que estdo aprendendo e situagdes da vida
cotidiana. Essa aplicacdo tangivel torna a aprendizagem mais significativa e duradoura.
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Além disso, a ABP empodera os alunos ao incentivar a autorregulacdo do
aprendizado, incluindo o estabelecimento de metas, a gestdo eficaz do tempo e a tomada
de decisdes informadas. Os projetos frequentemente envolvem colaboracdo em equipe,
proporcionando oportunidades para que os alunos se conectem e colaborem de maneira
significativa, seja presencialmente ou em ambientes de aprendizagem remotos.

A pandemia ressaltou a importancia do desenvolvimento de habilidades do
século XXI, como pensamento critico, resolucdo de problemas, comunicacdo eficaz e
colaboracdo. A ABP, de maneira organica, aborda essas necessidades, pois os alunos
sdo desafiados a enfrentar problemas complexos do mundo real e a trabalhar juntos na
busca por solucdes.

Conforme o mundo continua a evoluir rapidamente, a preparagdo dos alunos
para enfrentar desafios complexos e ambiguos torna-se cada vez mais crucial. A ABP,
com sua énfase na aprendizagem ativa e na aplicagdo prética, capacita os alunos a se tor-
narem solucionadores de problemas adaptaveis e pensadores criativos, preparando-os
para um futuro em constante transformagao.

Este capitulo pretende apresentar a metodologia da Aprendizagem Baseada em
Projetos a partir de reflexdes tedricas, além de compartilhar uma experiéncia pratica de
aplicacdo dessa abordagem em um contexto interdisciplinar durante a quinta fase do
curso de Publicidade e Propaganda. Vale destacar que o curso de Publicidade e Propa-
ganda da FURB, pioneiro no estado de Santa Catarina, mantém uma tradi¢do sélida no
uso de metodologias ativas e mesmo durante a pandemia, o curso ndo deixou de realizar
eventos, adaptando-se para o formato on-line, garantindo assim a continuidade das ati-
vidades de ensino e extensao.

A METODOLOGIA

As metodologias ativas de ensino estimulam a concepcdo educativa em pro-
cessos de ensino-aprendizagem, o qual o educando ao participar se compromete com
seu aprendizado por meio de pensamentos critico e reflexivos (Bellaver, 2019). A ABP
tem suas raizes na filosofia construtivista de aprendizado, que enfatiza a importancia da
construcao ativa do conhecimento (Helle et al., 2006). Embora a ABP tenha sido usada
em diferentes formatos ao longo da historia da educagdo, sua popularidade é notéria por
meio da abordagem formal de ensino na década de 1990, quando adotada por escolas e
universidades nos Estados Unidos e em outros paises (Fasser et al, 2009). Desde entao,
a ABP tem sido amplamente explorada, assim como sua implementacdo em diferentes
contextos educacionais em todo o mundo (Fasser et al, 2009).

A ABP ¢ uma forma de instrucdo centrada no aluno baseada em trés princi-
pios construtivistas: o aprendizado é especifico do contexto, os alunos estdao envolvidos
ativamente no processo de aprendizado e eles alcancam seus objetivos por meio de
interagoes sociais e compartilhamento de conhecimento e compreensao (Moran, 2018).
Sendo assim, os alunos trabalham em projetos relevantes e significativos, relacionados
a problemas do mundo real e sdo guiados por um processo de investigacdao no intuito
de criar algo que demonstre sua compreensao e habilidades adquiridas (Helle; Tynjéla;
Olkinuora, 2006; Imbaquingo; Cardenas, 2023). A ABP é, portanto, considerada uma
forma de aprendizado baseada em investigacdo, onde o contexto de aprendizado é for-
necido por meio de perguntas e problemas auténticos dentro de praticas do mundo real
(Gunarathna et al., 2023).
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Na ABP, os alunos se envolvem com tarefas e desafios para resolver um pro-
blema ou desenvolver um projeto que também tenha ligacdo com sua vida fora da sala
de aula (Moran, 2018). No processo, eles lidam com questdes interdisciplinares, tomam
decisdes, podendo agir individualmente ou em equipe (Gunarathna et al., 2023). Por
meio dos projetos, as habilidades de pensamento critico, criativo e a percepcdo de que
existem varias maneiras para a realizacdo de uma tarefa, tidas como competéncias ne-
cessarias para o século XXI (Khoiri;Ristanto; Kurniawan, 2023), possibilitam que os
estudantes sejam avaliados segundo o desempenho durante e na entrega dos projetos
(Bellaver, 2019; Imbaquingo; Cérdenas, 2023). Essa abordagem adota o principio da
aprendizagem colaborativa, baseada no trabalho coletivo ao buscar problemas extraidos
da realidade e pela observacao realizada em um contexto (Evangelista et al, 2023).

Quanto ao papel do professor, na ABP é de um facilitador ou guia, ao contrario
de apenas um transmissor de conhecimento (Moran, 2018). O professor auxilia e instiga
o0s alunos a identificarem um problema que pode ser abordado por meio de um projeto,
orientando os alunos na definicdo de objetivos de aprendizado claros e no planejamento
do projeto, e fornece feedback e suporte continuos durante o processo (Trepper; Board-
man; Garcia, 2022). O professor também pode ajudar os alunos a identificarem recursos
e materiais relevantes para o projeto e a desenvolver habilidades de pesquisa e resolucao
de problemas (Helle et al., 2006). Em vez de fornecer respostas ou solucdes, o professor
incentiva os alunos a explorarem e descobrir por si mesmos, promovendo assim a autono-
mia e a responsabilidade pelo proprio aprendizado (Gaikwad; Kurane, 2023).

Na ABP, o papel do aluno é o de um participante ativo e engajado no processo
de aprendizado (Pranjol; Oprandi; Watson, 2022). Os alunos sdo responsaveis por iden-
tificar um problema ou questdo significativa que possa ser abordada por meio de um
projeto, definir objetivos de aprendizado claros e planejar o projeto em colaboragao com
seus colegas e o professor (Ramos-Ramos; Nicolas, 2022). Eles sdo encorajados a ex-
plorar e descobrir por si mesmos, usando habilidades de pesquisa e resolucado de proble-
mas para encontrar solugdes para o problema ou questdo em questdo (Helle et al., 2006).

Os estudantes também sdo responsaveis por criar um produto final que demons-
tre sua compreensao e as habilidades adquiridas durante o projeto (Asli et al., 2022).
A ABP promove a autonomia e a responsabilidade pelo préprio aprendizado, incenti-
vando os alunos a assumirem um papel ativo em seu préprio processo de aprendizado
(Trepper; Boardman; Garcia, 2022).

Nesse contexto, a experiéncia relatada a seguir contempla praticas a partir da
disciplina de Técnicas de Relagcoes Publicas em Publicidade e Propaganda, onde um dos
objetivos é a realizacdo de um evento dentro da area de comunicacdo social, que con-
temple o aspecto estratégico da agdo no panorama organizacional. Recortes da avaliagdo
de experiéncia dos estudantes ilustram o impacto dessa pratica no ambito académico.

DISCUSSAO

O curso de graduacdo em Publicidade e Propaganda da FURB tradicionalmente
faz uso das metodologias ativas de ensino e, também, da interdisciplinaridade, buscando
a compreensdo do aluno em um processo que é complexo e simultaneo. O relato dessa
experiéncia se desenvolve a partir da disciplina de Técnicas de Relagcdes Publicas em
Publicidade e Propaganda, onde um dos objetivos é a realizacdo de um evento dentro da
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area de comunicagdo social, que contemple o aspecto estratégico da acdo no panorama
organizacional.

Enquanto pesquisadores, destacamos que a cada experiéncia, os desafios, os
resultados e os aprendizados sdo diferentes e nos fazem crescer e aprender no processo,
como condutores do desenvolvimento dos estudantes, reforcando que o ensinar-apren-
der é continuo e complexo, e que se alterna conforme as interacGes, experiéncias ante-
riores e pré-disposi¢cao aos novos erros e acertos.

No ensino de graduacao no geral, um semestre é dividido em componentes cur-
riculares. Mais especificamente, na quinta fase do curso de Publicidade e Propaganda, a
jornada dos estudantes é formada por cinco componentes, dos quais dois fazem parte de
um trabalho interdisciplinar, desenvolvido a partir da estratégia ABP. Os componentes
envolvidos sdo: Técnicas de Relagdes Publicas em Publicidade e Propaganda e Direcao
de Arte Publicitéaria. Logo no inicio do semestre, os estudantes sdo apresentados ao pro-
blema, que é basicamente: como promover a integracao entre o universo académico e o
profissional (mercado de trabalho) de maneira lidica, criativa e diferenciada? A solucdo
deverd seguir uma identidade de marca prépria para o momento e devera se concretizar
a partir de recursos (financeiros e humanos) articulados pelos proprios alunos.

Em uma metodologia baseada em projetos, o processo geralmente segue as
seguintes etapas (Helle et al., 2006):

1. Identificacdo do problema ou questdo: os alunos identificam um problema ou
questdo significativa que possa ser abordada por meio de um projeto;

2. Definicdo de objetivos de aprendizado: os alunos definem objetivos de
aprendizado claros que possam ser alcancados por meio do projeto;

3. Planejamento do projeto: os alunos planejam o projeto em colaboracdo com
seus colegas e o professor, definindo as etapas necessdrias para alcancgar os
objetivos de aprendizado;

4. Pesquisa e investigacdo: os alunos realizam pesquisas e investigacdes para
coletar informac0es relevantes para o projeto.

5. Desenvolvimento do produto final: os alunos criam um produto final que
demonstre sua compreensao e habilidades adquiridas durante o projeto;

6. Apresentacdo do projeto: os alunos apresentam seu projeto para a turma ou
para um puiblico mais amplo, compartilhando suas descobertas e aprendizados;

7. Reflexdo e avaliacdo: os alunos refletem sobre o processo de aprendizado e
avaliam seu proprio trabalho e o trabalho de seus colegas.

Essas etapas podem variar dependendo do projeto e do contexto educacio-
nal, mas geralmente seguem uma abordagem interativa e colaborativa, em que os
alunos sdo incentivados ao trabalho em equipe e a assumir um papel ativo em seu
préprio processo de aprendizado (Trepper; Boardman; Garcia, 2022).

Para cada um dos componentes envolvidos, os estudantes cumprem basicamen-
te essas etapas dentro dos respectivos contextos teéricos em processos de organizagao
e reorganizacao. Ainda no planejamento, sdo definidos indicadores de resultados e ava-
liagcdo de cendrio evolutivo por parte dos estantes é constante. Essa dindmica culmina



MertopoLocias ATivas: 107

Pramcas CriaTivas € REFLEXIVAS NA UNIVERSIDADE

também no exercicio de diversas competéncias requeridas no ambito da atuagdo profis-
sional. Tudo é feito de maneira colaborativa e, nesse processo, frustragoes e acertos sao
aspectos constantes.

Apbs a definicdo da questdo problema e dos objetivos de aprendizagem, o pla-
nejamento contempla o estabelecimento de um cronograma macro e a organizagao dos
estudantes em grupos de trabalho. Os estudantes sdo instigados a realizar pesquisas,
discutir as possibilidades e propor a ideia inicial de solucdo. Cada equipe propde uma
ideia geral, que é discutida em sala, e avaliada entre pros e contras. Algumas condicdes
ou limitacOes foram estabelecidas previamente:

1. Local — dependéncias da propria instituicao de ensino;

2. Duracdo — uma noite ou, mais especificamente, trés horas;
3. O horario — das 19h as 22h;

4. Obrigatoriedade: acessibilidade fisica.

As propostas sdo apresentadas ao grupo geral e defendidas pelos proponentes.
Essa etapa configura-se como a primeira grande decisdo a ser tomada pelos estudantes.
Avaliadas as propostas, a mais votada serd desenvolvida por completo e hd uma reor-
ganizacdo das atribui¢oes das equipes, conforme a necessidade da ideia escolhida e
do projeto a ser desenvolvido. E também nessa etapa que a frustracdo surge diante das
expectativas, visto que cada equipe tem a esperanca de que a sua ideia seja estabelecida
e executada. Porém, a dindmica contempla apenas um projeto. Vencida essa decepcao
inicial, os estudantes focam no maximo desempenho da proposta escolhida. Os recortes
da avaliagdo, ilustram o sentimento dos estudantes ao longo de diferentes momentos do
processo.

Considero que todas as equipes apresentaram boas ideias, porém algumas
eram mais vidveis no contexto do semestre e do curso (Estudante 1).

Eu realmente gostaria que a ideia da minha equipe tivesse sido a escolhida,
mas acho que a sala até optou por uma boa alternativa e agora vamos
ter que realizar. Ndo tenho certeza se vai dar certo, porque tem muitos
detalhes. Vai dar bastante trabalho (Estudante 2).

Quando foi decidido pela “atragdo X” jd sabiamos que ndo seria o melhor
dos mundos, principalmente por ser um publico tdo diferente do que ele
geralmente trabalha, o que me desapontou um pouco foi que, apesar de
todo o esfor¢o que tivemos, no final ficou a sensagdo de que tudo tinha sido

em vdo (Estudante 3).

Ao longo do processo, diversos outros recursos das metodologias ativas foram
aplicados em ambas as disciplinas e variaram conforme as caracteristicas da turma.
Mais especificamente na disciplina de Técnicas de Relagdes Puiblicas em Publicidade
e Propaganda o Design Thinking se faz presente apoiado por recursos como Didlogos
Sucessivos, Grupo de Verbalizagdo e Grupo de Observagdo, Arco de Maguerez, Sala
de Aula Invertida, o que tornou o trabalho dindmico ao longo de todo o semestre,
sempre considerando o contexto da turma. Ou seja, algumas turmas possibilitam mais
dinamicidade, outras menos.

Essa prética corrobora com a ideia de Imbaquingo e Cardenas (2023) que afir-
mam que existem diferentes modelos de implementacdo de ABP, mas alguns mais co-
muns incluem:
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Design Thinking: Este modelo enfatiza a empatia, a resolugdo de problemas e a
criatividade e envolve um processo ciclico de empatia, defini¢ao, idealizagao,
prototipagem e teste;

Aprendizagem baseada em desafios: Este modelo centra-se na abordagem de
desafios do mundo real e envolve um processo de investigacdo, planejamento,
acdo e reflexao;

Educacao baseada no local: Este modelo conecta a aprendizagem aos ambientes
e comunidades locais e envolve um processo de investigacdo, acdo e reflexdo;

Aprendizagem baseada em problemas: Este modelo concentra-se na resolucao
de problemas complexos e envolve um processo de identificacdo de problemas,
pesquisa, andlise, desenvolvimento de solugdes e avaliagdo;

Aprendizagem baseada em investigacdo: Este modelo enfatiza a investigacdo
e descoberta liderada pelos alunos e envolve um processo de questionamento,
exploracdo e reflexao.

Estes modelos podem ser combinados para se adaptarem a diferentes contextos

e objetivos, envolvendo diferentes niveis de estrutura e apoio aos alunos (Tirado-Mo-
rueta et al., 2022).

Importante salientar que também existem diferentes modelos para os niveis de

desenvolvimento na aprendizagem baseada em projetos, mas uma estrutura inclui os
seguintes niveis (Helle et al., 2006):

1.

Conteudo significativo: O projeto estd focado em conteido importante e
significativo que esteja alinhado com os padrdes académicos;

Competéncias do século XXI: O projeto enfatiza o desenvolvimento de
competéncias essenciais, como pensamento critico, colaboracdo, comunicagao
e criatividade;

Investigagdo: O projeto foi concebido para promover a investigacdo, permitindo
que os alunos explorem e descubram o conhecimento por si proprios;
Pergunta norteadora: O projeto esta centrado em uma questdo norteadora que é
aberta, desafiadora e relevante para a vida dos alunos;

Voz e escolha: O projeto oferece oportunidades para os alunos tomarem
decisGes e assumirem a responsabilidade pela sua aprendizagem, incluindo a
escolha de topicos, métodos e produtos;

Feedback e revisdo: O projeto inclui oportunidades para os alunos receberem
feedback e revisarem seus trabalhos;

Produto publico: O projeto culmina num produto piblico ou apresentacdo que
demonstra a aprendizagem e as competéncias dos alunos.

Estes niveis ndo sdo necessariamente lineares ou sequenciais e podem ser adap-

tados para se adequarem a diferentes contextos e objetivos (De Vivo, 2022).

Na proposta apresentada nesse relato, as etapas ndo necessariamente seguem

essa ordem, contudo, expoem os estudantes constantemente ao contetido, ao conflito, a
decisdo e ao feedback, conforme podemos acompanhar nos depoimentos:

Nem sempre a gente chega em sala com aquela vontade de interagir, mas
somos provocados o tempo inteiro para isso e hd conflitos, discordancias.
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Alguns colegas as vezes ndo aceitam algum encaminhamento simplesmente
porque ndo querem ouvir ou pensar um pouco sobre aquela situagdo. Mas
a maioria decide e o que é decidido é encaminhado. Claro que tem vezes
também que alguém se atravessa, passa por cima dos colegas e isso é
muito chato (Estudante 5).

Foi uma boa experiéncia no final das contas e acho que muitas pessoas da
nossa sala conseguiram crescer um pouco mais como profissionais gragas
a esse evento. Obrigado pela oportunidade! (Estudante 4).

Eu realmente foquei na minha atribuigdo e optei por ndo me envolver em
outras coisas. Essa turma é muito complicada e existe uma guerra de egos
entre os alunos, extremamente infantil e insuportdvel (Estudante 3).

Foi uma ideia diferente de evento, deixou os preparativos muito mais
desafiadores, mas foi bom ter essa experiéncia que marcou o semestre!
(Estudante 1).

Embora essa proposta pratica seja animadora no contexto de sala de aula, a
ABP contudo apresenta algumas criticas e limitagdes comuns (Molina-Torres, 2022),
destacando-se as restricdes de tempo, ja que essa abordagem pode consumir um periodo
consideravel (Moran, 2018) e a demanda por um planejamento mais extenso, com pre-
paracao detalhada e implementagao abrangente, que a diferencia dos métodos de ensino
tradicionais (Imbaquingo; Cardenas, 2023).

Outra limitacdo é a complexidade da avaliacdo (Molina-Torres, 2022). A na-
tureza frequentemente intricada e multifacetada das tarefas envolvidas na ABP torna a
avaliacdo um desafio (Helle et al., 2006). Muitas vezes, essas tarefas ndo se encaixam
perfeitamente nos sistemas tradicionais de classificagdo (Molina-Torres, 2022). A dina-
mica de grupo é um aspecto critico (Khoiri; Ristanto; Kurniawan, 2023). A colaboracdo
é incentivada, e isso implica no trabalho em equipe. No entanto, para alguns alunos, a
colaboracdo, comunicacdo e resolucdo de conflitos podem ser dificeis de lidar, tornando
essa dindmica um obstdculo (Birdman; Wiek; Lang, 2022).

Por outro lado, no decorrer do processo, revela-se um espaco de identificacdo
do estudante, mostrando sua capacidade de apreciacdo pessoal mesmo diante de criticas
de seus pares. Além disso, também se desenvolve o momento de retroalimentacao, que
é valioso e pode destacar tanto os aspectos positivos quanto os negativos, o que pode
informar futuras melhorias. O estudante exerce um posicionamento critico reflexivo ao
reconhecer as limitacdes e, ao mesmo tempo, valorizar os pontos fortes da experiéncia,
demonstrando uma compreensao equilibrada e madura do evento em questdo, conforme
pode ser constatado nesta observagao:

Sobre a “atragdo X”, poderia ter sido melhor, mas ainda assim achei
que foi superlegal e que interagiu muito com o ptblico. Vdrios colegas

ndo gostaram, mas ainda avalio como mais positivo do que negativo o
resultado final. (Estudante 6)

Na estratégia da ABP a avaliagdo é constante e, a0 mesmo tempo, desafiado-
ra, enquanto que o desenvolvimento é colaborativo e, em alguns momentos, dificil de
mensurar individualmente. No entanto, o acompanhamento fisico dos grupos em sala
de aula, com atribuicdo de insignias, por exemplo, pode ser uma alternativa interessante
visto que o estudante tem o feedback da sua atuacdo de forma quase instantanea.

Uma vez que todo o trabalho é feito de forma coletiva, a avaliacdo pessoal e
entre pares, ou seja, entre os membros da equipe em si, tem se mostrado bem positiva.
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Essa avaliagao foi realizada ao final do semestre por meio de um formulario eletronico,
desenvolvido na ferramenta forms, onde cada estudante pontuou a percepcao geral de
desempenho da sua equipe, bem como o seu engajamento e desempenho dos demais
colegas. A avaliagdo individual continha um conjunto de reflexdes: como o professor
percebeu o estudante, como este tem se percebido e como os pares o perceberam, con-
tendo ainda questdes abertas e fechadas. Essa avaliacdo possibilita extrair percepgoes
que podem contribuir com o processo e melhoria na atuacdo dos professores envolvidos.

As limitacdes de recursos também sdo relevantes, pois a ABP pode necessitar
de acesso a recursos especializados, equipamentos e tecnologias que nem sempre estao
disponiveis em todas as escolas ou comunidades (Fortune et al., 2019). Além disso, a
capacitacdo de professores é fundamental (Tsybulsky; Muchnik-Rozanov; 2019). Os
educadores precisam assumir papéis diferentes, atuando como facilitadores e orientado-
res, o que exige formacdo adicional e suporte continuo (Raval, 2019).

Como a ABP é uma abordagem centrada no aluno, fundamentada em principios
construtivistas (Moghaddas & Khoshsaligheh, 2019), os alunos se envolvem em proje-
tos relevantes, ao abordar questoes do mundo real, guiados por investigacdo (Culclasu-
re, Longest, & Terry 2019). Apesar de desafios como limita¢cdes de tempo, complexida-
de na avaliacdo e dindmicas de grupo, a ABP estimula habilidades cruciais (Moghaddas
& Khoshsaligheh, 2019), tendo o professor como guia e os alunos assumindo a respon-
sabilidade pelo seu aprendizado (Culclasure, Longest, & Terry 2019). A percepcao do
estudante revela que a metodologia é viavel:

Independente do esfor¢o maior de uns e menor de outros, acredito que,
tanto a minha comissdo quanto as demais, fizeram um 6timo trabalho com
o evento que foi entregue. Nem tudo saiu como o esperado, e tivemos muitas
frustragdes durante o processo e no dia do evento, mas fico orgulhosa do
evento que elaboramos, sem que a maioria da sala tivesse efetivamente
participado de um modelo conforme o que escolhemos. A mentoria da
professora foi 6tima e essencial durante todo o processo. Acho muito

interessante o fato de aplicarmos na prdtica a teoria desta matéria, pois
possibilita um entendimento muito maior. (Estudante 1)

Nessa perspectiva de aplicagdo, a ABP moldou o cenério educacional,
promovendo aprendizado significativo e desenvolvimento de habilidades essenciais
(Helle et al., 2006). Nessa experiéncia especifica, a adesdo ao produto proposto foi
superior a 90% dos alunos do curso e a avaliacdo do produto registrou 85,3% de
participantes satisfeitos ou muito satisfeitos com o evento. Na pesquisa também foram
identificados pontos de melhoria, que poderdo ser considerados caso haja outra edi¢do
do evento.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao explorarmos a ABP ao longo deste capitulo, fica evidente que essa metodo-
logia pedagdgica traz consigo uma série de vantagens que tém o potencial de transfor-
mar a experiéncia educacional dos estudantes.

Uma das principais fortalezas desta estratégia reside na promogdo da partici-
pacdo ativa dos alunos. Ao colocé-los no centro do processo de aprendizado, a ABP os
convida a assumir um papel protagonista na identificacdo de problemas, na busca por
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solugdes e na criacdo de projetos concretos. Essa abordagem participativa ndo apenas
desperta o interesse dos alunos, mas também os empodera, permitindo que se tornem
coautores no processo de constru¢do de seu proprio conhecimento.

A colaboracao é outra pedra angular da ABP. Os projetos frequentemente en-
volvem trabalho em equipe, estimulando a troca de ideias, a negociagao de perspectivas
e a construcdo coletiva do conhecimento. Essa dindmica colaborativa reflete a realidade
do mundo profissional, onde a habilidade de colaborar eficazmente é essencial. Portan-
to, a ABP ndo apenas prepara os alunos para o futuro, mas também os capacita a lidar
com desafios complexos de maneira colaborativa.

A autonomia é um terceiro pilar fundamental da ABP. Os alunos sdo incentiva-
dos a definir metas, gerenciar seu préprio tempo e tomar decisdes informadas ao longo
do processo. Essa autonomia promove a responsabilidade pelo aprendizado e o desen-
volvimento de habilidades de autodirecdo, tornando os estudantes mais preparados para
enfrentar os desafios da vida académica e profissional.

Além disso, a ABP é uma verdadeira catalisadora para a tomada de decisdo
informada. A medida que os alunos enfrentam dilemas e desafios em seus projetos,
sdo incentivados a tomar decisdes baseadas em evidéncias e a justificar suas escolhas.
Esse processo de tomada de decisdo ndo apenas fortalece suas habilidades criticas, mas
também os prepara para situa¢des do mundo real, onde a capacidade de tomar decisdes
fundamentadas é crucial.

No entanto, a medida que abracamos os beneficios da ABP, ndao podemos igno-
rar os desafios crescentes que os educadores enfrentam para manter a atencao, o engaja-
mento e a participacdo efetiva de todos os estudantes.

A era digital trouxe consigo uma enxurrada de distragdes, tornando cada vez
mais dificil manter o foco dos alunos. O advento dos aplicativos de conversacdo por
vezes interfere na interacdo fisica enquanto que assuntos a serem resolvidos sdo anteci-
pados nestes recursos e recebem um tom, em muitos casos, diferente do qual o emissor
propoe, gerando conflitos e “cancelamentos” ao longo da jornada.

O equilibrio entre aproveitar as vantagens da ABP e enfrentar os desafios con-
temporaneos requer uma abordagem estratégica e inovadora. E crucial criar ambientes
de aprendizado que estimulem a participacdo ativa, cultivem a colaboragdo, instiguem
a superacdo de conflitos com respeito, promovam a autonomia e inspirem a tomada de
decisdes informadas, enquanto, ao mesmo tempo, se adaptem as necessidades e expec-
tativas em constante evolugdo dos estudantes.

A medida que avancamos na educacio inovadora, é claro que a ABP permanece
como uma ferramenta valiosa para preparar os alunos para os desafios e oportunidades
do futuro. No entanto, ao abracar essa abordagem, é imperativo que continuemos a
explorar maneiras de nutrir a atencdo, o engajamento e a participacdo ativa dos estudan-
tes, garantindo que todos possam colher os frutos da aprendizagem significativa e do
desenvolvimento pessoal.
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SALA DE AULA INVERTIDA:
CONCEITOS E APLICACOES NO ENSINO EM SAUDE

Alessandra Rebordao
Leticia Pellizzetti
Keila Zaniboni Siqueira Batista

Objetivo do capitulo: O capitulo a seguir tem como principio discutir os conceitos e as
variacOes da Sala de Aula Invertida, método ativo de ensino-aprendizagem, bem como
relatar sua aplicacdo no ensino em cursos da area da saude.

Conhecendo a estratégia

A Sala de Aula Invertida (SAI), do inglés Flipped Classroom, é uma das fer-
ramentas que promove o protagonismo no aluno. O nome que sugere uma inversdo de
papéis na sala de aula ndo se refere a quebra total da estrutura tradicional de ensino,
mas sim a uma colaboracdo educacional, onde as responsabilidades de cada parte sdo
assumidas com dedicagdo, assim como descrevem Bacich e Moran (2018). Para facilitar
esse entendimento, optamos por nos referir a metodologia com seu nome em portugués
no decorrer do texto.

Nesse molde, se faz necessaria a mudanga de comportamento dos dois atores
principais: Professor e Aluno. Temos a reformulagdo do papel do professor, que deixa
de ser o portador e transmissor de informagdes de maneira vertical, para se tornar men-
tor do processo de construcdo de conhecimento do aluno; por outro lado, o Aluno, que
passa de ouvinte a explorador, estruturando as informagdes que recebe do professor
juntamente com as atividades e recursos que sdo a ele disponibilizados durante esse
processo (Bergmann; Sams, 2020).

A aplicabilidade da SAI, termo que usaremos ao longo deste capitulo, conta
com o auxilio das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDICs) e a sua
utilizacdo em sala de aula promove o blended learning, ou ensino hibrido (Valente,
2014). As TDIC transformaram a forma de percepcdo de educacdo a distancia no Brasil,
afinal, envolvem uma combinagdo do que ocorre on-line com o presencial, beneficiando
o processo de aprendizagem (Moran, 2013).

Neste capitulo, serdo abordadas duas variacdes da SAI que podem ser utiliza-
das para inverter a sala de aula e tornar o cotidiano cada vez mais agradavel e produ-
tivo, o Peer Instruction (PI), ou Instrugdo por Pares, e Just in Time Teaching (JiTT),
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ou conhecida como Ensino sob Medida. Ambas sao hibridas, ou seja, o que pode ser
chamado de uma mistura de atividades presenciais e atividades a distancia, utilizando
ou ndo as TDICs.

Esses métodos podem ser aplicados aos mais diversos niveis de ensino (ensino
fundamental, médio e superior). Segundo Valente (2014), os métodos precisam de adap-
tagdo de acordo com a complexidade do assunto e conhecimento dos alunos e é nesse
quesito que existe a maior dificuldade. Sendo assim, o intuito é levar os estudantes a
se engajarem na exploracdo do conteddo, permitindo inclusive, realizar a avaliacdo de
performance dos mesmos (Menegaz, et al. 2018).

Quais foram os desafios (ou inspiragdes) que levaram ao surgimento dessas
variagOes? A seguir, um breve historico sobre a descri¢ao dos métodos:

Peer Instruction — Instrucdo por Pares:

No ano de 1990, na Universidade de Harvard, o Professor Eric Mazur instituiu
uma nova pratica denominada Peer Instruction para alunos do curso de Fisica Introdut6-
ria. O maior objetivo era contrapor a evasao dos alunos durante os quatro anos os quais
compreendiam a grade dos cursos de Ciéncia, Tecnologia, Engenharias e Matematica.
Em especial, se observou que a maior evasdo acontecia nos dois primeiros anos dos
cursos, fortemente em decorréncia da pouca experiéncia pratica a que eram expostos
durante seus estudos (Watkins; Mazur, 2013).

Just in Time Teaching — Ensino sob Medida:

Na década de 1990, o Professor Gregory M. Novak questionou o fato de os
professores observarem em seus alunos o interesse apenas em alcancar boas notas para
aprovacgao, ao invés de estarem focados realmente em adquirir habilidades e conheci-
mento. Na tentativa de reverter esse fato e auxiliar os alunos a manter o foco e organizar
seus esforcos, propde uma nova metodologia para o ensino de fisica, que foi experien-
cida em trés Universidades concomitantemente, Indiana University Purdue University
of Indianapolis (IUPUI) em Indiana, United States Air Force Academy (USAFA) no
Colorado e Davidson College, na Carolina do Norte (Novak et al., 1998).

Segundo as necessidades pedagdgicas descritas, surgiram as duas varia¢oes da
SAI, apresentadas na sequéncia, a partir de seus pressupostos gerais e, posteriormente,
a comparacao entre elas, enfatizando suas diferencas e semelhancas.

Conceituacao

Nesse prisma, é notavel a mudanca do protagonismo do ensino, em que o aluno
se torna o precursor do conhecimento, tendo o docente como um importante guia. Na
SAI comum, esse dinamismo contemporaneo inicia-se com a preparacao das atividades
em sala, onde o professor ird estabelecer o objetivo da atividade, a partir da escolha do
tema a ser pesquisado, bem como disponibilizar materiais de apoio (literatura, videoau-
las, filmes) que serdo previamente acessados (Bergmann; Sams, 2020). Essa sequéncia
inicial pode ser visualizada na Figura 1.
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Figura 1. Fluxograma do preparo inicial do método Sala de Aula Invertida

Fonte: Adaptado de Silveira Jinior (2020).

Em turmas formadas por alunos mais resistentes a novas estratégias de ensino,
uma nova etapa pode ser adicionada: o docente produz uma lista de exercicios com ele-
mentos dos contetidos a serem acessados, podendo ou ndo ser avaliativa, como garantia
de que os alunos estejam realizando a pesquisa esperada (Munhoz, 2015).

Apbs a explanacdo do professor, os alunos, ainda em sala de aula, comecam as
investigacOes acerca do assunto em pauta, concomitantemente com anotacoes de possi-
veis dividas sobre o tema (Flipped Classroom Field Guide, 2014).

Posteriormente, durante a aula destinada para resolu¢do das problemaéticas
encontradas, os estudantes desenvolvem a troca de conhecimento com uma devo-
lutiva da qualidade e uso dos materiais fornecidos e encontrados, e a partir disso
abre-se uma discussdo sobre a profundidade e efetividade dos estudos de forma
ativa (Valente, 2007).

Um fluxograma sintético dessa etapa pode ser visualizado na Figura 2 expla-
nando o parecer dos estudantes acerca do conhecimento adquirido durante as pesquisas
fora da sala de aula, onde hé a criacdo de um espago para o debate sobre possiveis me-
lhorias nos instrumentos guiadores da investigacdo fornecida pelo docente, permitindo
que o aluno possa, ativamente, contribuir com o seu processo de aprendizado e com a
qualidade das ferramentas utilizadas.
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Figura 2. Fluxograma das atividades em sala no método da Sala de Aula Invertida

Fonte: Adaptado de Silveira Jiinior (2020).

Com base nisso, iniciam-se as atividades destinadas a avaliacdo desse conhe-
cimento adquirido. Essa etapa também pode ser realizada em outras metodologias ati-
vas, entre elas a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP ou PBL, do inglés Pro-
blem-Based Learning), Aprendizagem Baseada em Projetos e Aprendizagem por Pares
(Silveira Junior, 2020). Nessa etapa, os protagonistas continuam sendo os alunos, uma
vez que o professor direciona o desenvolvimento da pratica, os auxiliando em eventuais
davidas. Assim, o docente precisa ser capacitado para entender as necessidades de cada
turma e cada aluno individualmente, sendo capaz de conduzir o aluno a problematizagado
da temética, estimulando o processo de aprendizagem ativo. Esse passo é de extrema
importancia para que os estudantes, com o docente, possam refletir sobre os argumentos
a serem desenvolvidos, além de fomentar uma avaliacdao do nivel de compreensao sobre
os conceitos evidenciados (Valente, 2007).

Para finalizar, segundo Silveira Jinior (2020), ocorre um momento de revisao
do contetido e revisitacdo da metodologia, em que o feedback dos estudantes tem o po-
tencial de melhorar a utilizacao da SAI comum na sua praxis (Figura 3).



118 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

Figura 3. Fluxograma do método Sala de Aula Invertida, em sua etapa final

Fonte: Adaptado de Silveira Jinior (2020).

Variacoes da SAI

Com o sucesso na adaptabilidade e utilidade da metodologia, foram criadas
duas variacdes da SAI, o Peer Instruction (PI) e o Just in Time Teaching (JiTT), organi-
zadas com novos passos e artificios para melhoria do aprendizado (Novak et al., 1998;
Mazur; Watkins, 2009).

O PI consiste em, inicialmente, indicar o acesso a material de apoio de modo
que o aluno possa estudar o contetido antes de frequentar a sala de aula. Posteriormente,
na sala de aula, inicia-se uma breve explicacdo do contetdo a ser discutido, em seguida
o professor aplica o ConcepTest, um questionario de multipla escolha (LMS — Learning
Management System, ou no portugués, Sistema de Gerenciamento de Aprendizagem),
que deve ser realizado de forma individual e em um tempo pré-estabelecido pelo do-
cente. Esse instrumento se caracteriza como um aprofundamento do conteudo pelos
alunos, onde estes devem elaborar uma argumentagao convincente para as respostas das
questdes (Mazur, 1997).

Ap6s o teste, os alunos comunicam suas respostas e, agora em grupo, 0 mesmo
questionario é aplicado. Os resultados, entdo, sdo analisados conforme a porcentagem
de acertos um caminho é tomado. Assim, para 35% a 70% de acertos, os alunos discu-
tem sobre qual seria a mais correta e, posteriormente, uma nova votacdo em grupo € rea-
lizada. Por outro lado, caso a porcentagem for superior a 70%, o professor realiza uma
explicacdo da resposta correta para os alunos, os envolvendo na discussdo das razdes
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pelas quais as outras alternativas estao incorretas (Aratjo; Mazur, 2013). Normalmente,
o PI é utilizado em ciclos, sendo cada ciclo composto por assuntos diferentes e com
duracdo entre 13 e 15 minutos (Menegaz, 2018).

A figura 4 resume as etapas do método PI, além de promover alguns exemplos
de aplicabilidade em sala de aula.

Figura 4. Quadro de etapas do Peer Instruction.

Fonte: Adaptado de Aratijo e Mazur (2013).

Por outro lado, o JiTT é composto, inicialmente, pela recomendacao de acesso
ao material selecionado juntamente com questdes norteadoras (Warm up) sobre o con-
teddo a ser estudado, geralmente (mas ndo exclusivamente) por meio de recursos digi-
tais. O aluno individualmente deve responder as perguntas e encaminhar ao professor
antes da aula destinada a resolucdo das problematicas. O professor deve determinar o
prazo para o envio das respostas pelos alunos, considerando que seja suficiente para o
planejamento da aula baseada nas dificuldades apresentadas pelos estudantes (Ribeiro;
Pigosso; Pastorio, 2019; Ribeiro et al., 2022). Nesse sentido, observa-se a justificativa
do nome Ensino sob Medida.

A andlise prévia das respostas fornecera aos docentes subsidios para reconhecer
o nivel de conhecimento desses alunos, além de programar a aula baseada nas dificulda-
des apresentadas, adaptando-a quando necessario (Novak, 1998). Na aula presencial, o
professor pode apresentar as respostas, de forma anénima, que achar conveniente para
abranger a discussao e, a partir disso, desenvolver atividades em sala para diversificar
o aprendizado, bem como promover o engajamento dos estudantes. “A literatura sugere
que o JiTT incentiva os estudantes a examinarem o seu conhecimento prévio e buscar
informacdes conceituais sobre o contetido proposto antes da aula, ajudando-os a assumi-
rem a responsabilidade por sua aprendizagem” (Schuller et al., 2015, p. 390).
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As etapas do Just in Time Teaching discutidas acima sdo explanadas na figura
5, a fim de facilitar a visualizagdo pratica do método.

Figura 5. Quadro de etapas do Just in Time Teaching.

Fonte: Adaptado de Novak (1998).

A Figura 6 apresenta uma tabela que compara os artificios utilizados nas trés
variagGes do método Sala de Aula Invertida, enfatizando as etapas em comum de cada
método.

Figura 6. Tabela comparativa das variacdes da Sala de Aula Invertida.

SAI COMUM |
Disponibilizagio de Materiais o " W
Questioniria LMS e ' >
Sistems Resposta Interativa ¢ ~ by
Adaptagho das Aules o 4 W
Feedbacks o v v
Warm up w vy v
Fonte: N
I\A/I(iérllitgagza’oz%ez N Relatbrie de aprendizade s bl e
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Para facilitar a organizacdo de aplicacdo das variacoes da SAI para o leitor, a
Figura 7, para Peer Instruction, organizado de acordo com Valente (2014), demonstra
um modelo de plano de aula, contendo as etapas sequenciais, seus objetivos e os recur-
sos didaticos tteis para tal atividade.

Figura 7. Plano de aula da Sala de Aula Invertida na variagao Peer Instruction.

Fonte: Adaptado de Valente, 2014.
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Da mesma forma, a Figura 8 representa um exemplo de plano de aula para a
variagdo Just in Time Teaching, discutida por Menegaz (2018).

Figura 8. Plano de aula de aplicacdo da Sala de Aula Invertida na variacdo Just in Time
Teaching.

Fonte: Adaptacdo de Menegaz, 2018.
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Para que os métodos possam realmente trazer contribuicoes e valores, tanto

para docentes quanto para discentes, se faz necessario o conhecimento dos desafios a
serem superados. Segundo Novak e colaboradores (1998), os principais deles sdo:

1.
2.

Dependéncia de Tecnologia;

Alunos ndo se prepararem/verificarem o material necessario para a aula e ndo
conseguirem assimilar o contetido em sala;

Pensamento controverso de professores que entendem a dificuldade de
aprendizagem em sala de aula — no modelo tradicional — e acreditam ser ainda
mais desafiador fazer os alunos terem uma compreensdo (mesmo que pequena)
da matéria por meio de atividades e videos;

Adaptac@o do professor para esse novo modelo.

De acordo com Novak e colaboradores (1998), a experiéncia pratica desenvol-

vida no decorrer do tempo de estudante oportuniza a identificacdo de possibilidades de
como avangar na superagdo desses desafios:

1.

A tecnologia deve ser vista como aliada, o material prévio a ser destinado aos
alunos ndo precisa ser necessariamente on-line, ele pode ser entregue por meio
fisico (livros, artigos impressos, figuras, revistas, CDs, etc), bem como no
momento da atividade em sala. Materiais como plaquetas com nimeros, letras
e cores diferentes podem ser utilizados para a dindmica dos questionamentos;

A preparacdo dos alunos anterior a aula pode ser um desafio por conta do tempo
disponivel aos mesmos (a responsabilidade do docente é fornecer tempo habil
para a verificagdo do material), acesso as tecnologias ou mesmo auséncia de
responsabilidade. E de suma importancia que no planejamento da aula exista
um tempo disponivel para que os alunos possam rever o material e que, na
formacdo das equipes de discussdo sejam mesclados os alunos que cumpriram
e aqueles que ndo cumpriram o cronograma, para aumentar a fluidez e incitar
a explicacdo entre pares;

Para alunos de componentes curriculares introdutérios, o professor pode utilizar
as técnicas como facilitadoras de seu trabalho, aliando a avidez desses alunos
as novidades, a materiais que possibilitem uma explicacdo inicial para a sua
aula, permitindo com que os discentes aproveitem muito mais a explanagdo do
docente. Para as turmas de disciplinas mais avancadas, possibilita ao professor
trazer materiais que conectem ainda mais a teoria da pratica, fazendo com que
aumente a motivacao desses discentes;

Inicialmente, para que o professor possa comecar a utilizar de forma que seja
um processo leve, indica-se a escolha de assuntos dentro do seu escopo, que
sejam de menor complexidade, adaptando assim o plano de aula ja existente
para a Sala de Aula Invertida. Principalmente, lembrar que o aprendizado
acontece de ambos os lados e que se deve persistir na metodologia escolhida,
mesmo que em um primeiro momento o sucesso nao seja alcangado.
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“Tendo em vista que a énfase dessas técnicas estd na preparagdo do aluno e do
professor para um encontro em sala de aula e realizagao de follow-up, ndo hé razdes para
serem melhor aplicadas em um componente curricular ou outro” (Novak et al., 1998, p.
14 traducdo das autoras); isso quer dizer que qualquer contetido programatico pode ser
adaptado para que a Sala de Aula Invertida seja utilizada.

O reflexo estudantil na aplicacao da Sala de Aula Invertida

Segundo Novak (1998), os alunos que participam da metodologia SAI em sua
aplicacdo inicial, conseguem adquirir habilidades de identificacdo e resolucdo de pro-
blemas, pensamento critico, entendimento de conceitos, conexdo entre a realidade e o
que foi aprendido em sala de aula, desenvolvimento de autorresponsabilidade sobre o
seu processo de aprendizado, bem como habilidades de trabalho em equipe e de comu-
nicacao.

Para que esses aspectos pudessem ser verificados no contexto do ensino supe-
rior na area da saide, no ano de 2023, a aplicagdo da SAI por intermédio do Peer Ins-
truction foi realizada em duas turmas, uma de medicina e outra de medicina veterinaria.
Foram disponibilizados materiais (artigo e questionario direcionado) sobre o assunto
anterior a aula. Em sala, os alunos foram divididos em grupos e se promoveu a discussao
sobre a tematica, trazendo situacoes-problema e avaliando a fixacdo e compreensdo do
contetido, direcionando, desta forma, os apontamentos e explicacdes para os aspectos
deficitarios.

Posterior a aula, foi solicitado que os académicos elaborassem feedback da es-
tratégia utilizada, do ponto de vista pedagdgico, por meio de questiondrio aplicado via
Google Forms, anonimamente. Obteve-se um total de 20 formularios preenchidos (re-
presentando 41,7% dos alunos envolvidos) e, ao se realizar a compilagdo dos resultados,
notou-se efetivamente o quanto as personalidades e perfis de aprendizagem que com-
pdem uma turma podem influenciar no resultado da aplicacdo das metodologias ativas.
Nesse sentido, observa-se que “o sucesso da aplicacdao de metodologias ativas depende
da capacidade de identificacdo das habilidades e dificuldades de cada aluno do grupo,
como também, da adequagdo das atividades as preferéncias e estilos de aprendizagem
dos alunos” (Stefanello et al., 2020, p. 1).

Em resumo, na turma, onde a maioria dos alunos apresenta perfil mais ativo, o
feedback foi positivo, enaltecendo a conexdo com a realidade e o trabalho colaborativo,
o que envolve os pilares de troca de ideias e respeito aos colegas. As frases seguintes
exemplificam os resultados obtidos.:

“Esse método nos dd a oportunidade de fazer a construgdo prévia do
conhecimento, buscando fontes diferentes para que possamos chegar a
sala de aula com ainda mais curiosidade sobre o tépico a ser abordado!”
“Oportunizou o trabalho em equipe (apesar de nem todos estarem
dispostos a se esforgar); colocou contetidos em prdtica e de uma forma
mais criativa e dindmica, além do estimulo a competigdo (que é uma coisa
que incentiva as pessoas)”.

Por outro lado, na turma com alunos de perfil mais acostumado somente ao
modelo tradicional de ensino, o retorno dado demonstrou resisténcia na aplicacdo do
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método, apresentando justificativas que referiam que o método ndao cumpre o nivel de
aprendizagem que existe no ensino tradicional. Como pode ser observado nos seguintes

trechos:

“Sinto que a aprendizagem ndo foi a mesma em comparagdo com o método
tradicional, apesar de a professora conseguir por em agdo o método”.

“As metodologias se baseavam no fato de nés sabermos antecipadamente
a matéria, coisa que ndo acontecia. Os professores deveriam ensinar antes
e depois incentivarem a pesquisa, ndo o oposto que era o que acontecia”.

Com relacdo ao perfil dos educandos, de acordo com Felder e Silverman (1988),

revisado e ampliado por Coffield e colaboradores (2004), podemos caracterizar basica-
mente cinco perfis de aprendizado:

a)

b)

d)

Sensorial/Intuitivo: grupo que utiliza no seu cerne a percepc¢do, alunos
sensoriais preferem dados, fatos, experimentacao, ja os intuitivos gostam de
teorias e nao sdo atraidos por repeticdo. Para esse grupo, a indicacao é realizar
uma misceldnea de informacGes que compreendem tanto os dados e fatos
concretos do estudo de caso como conceitos abstratos que abrangem teorias,
modelos matematicos e principios;

Visual/Auditivo: esse grupo ainda pode ser dividido em trés subgrupos que
compreende os alunos visuais, auditivos e cinestésicos. No ensino superior, a
maioria da educacdo é realizada por meio de aula expositiva, que tende a ndo
estimular esse grupo; assim, o ideal seria fornecer imagens, graficos, filmes e
demonstracGes palpaveis, sempre que possivel;

Indutivo/Dedutivo: alunos indutivos fazem a andlise a partir de dados
pré-existentes, enquanto os alunos dedutivos tendem a deduzir a partir de
consequéncias geradas. O indicado para alunos de fases iniciais é focar no
pensamento indutivo, para haver o embasamento necessério, sendo assim, em
fases mais avancadas, conseguem fundamentar suas deducoes;

Ativo/Reflexivo: esse grupo também chamado de Extrovertido/Introvertido
segundo Jung (1976), se caracteriza de modo ativo por aqueles que precisam
realizar alguma atividade relacionada a tematica, testar de alguma forma,
dialogar ou explicar aos outros. Por outro lado, os reflexivos tém a compreensao
do assunto e o processam introspectivamente antes de expressarem-se;

Sequencial/Global: os alunos com aprendizagem sequencial conseguem, por
meio da légica apresentada pelo professor criar uma linha ascendente de
aprendizado, realizando o somatdrio de assuntos e discernindo sobre o que
foi ministrado. O estudante global pode passar dias ou semanas sem conseguir
captar a ideia central, sem mesmo conseguir resolver problemas simples
relacionados ao tema; entdo, em certo momento, ocorre uma “virada de chave”
e ele passa a compreender e conseguir aplicar o aprendizado aos problemas
apresentados.
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Ao se considerar os diferentes perfis de aprendizagem e a resposta das pessoas
as situacOes a que sdo expostas, é possivel relacionar os alunos submetidos a essa meto-
dologia ativa com os estilos de aprendizado citados por Kolb (1984), assim “novos co-
nhecimentos, habilidades ou atitudes sdo alcangados através do confronto entre quatro
modos de aprendizagem experiencial” (Kolb, 1984, p. 30 traducdo das autoras).

Segundo Kolb (1984), os modos de aprendizagem experiencial sdo: “Expe-
riéncia Concreta”, o qual fundamenta que o aluno precisa estar aberto e que se permita
a ter novas vivéncias e experiéncias; passando para “Observacdo Reflexiva”, que fara
com que ele observe e reflita sobre a experiéncia a qual passou sob diversas perspec-
tivas; evoluindo para uma “Conceitualizacao Abstrata”, processo que o aluno tera de
criar conceitos e maneiras de pensar correlacionando a observagao reflexiva com os
conceitos aprendidos sobre o topico; e, por fim, a fase de “Experimentacdo Ativa”, que
resultard que os estudantes tomem decisdes e solucionem problemas acerca do proble-
ma apresentado (Kolb, 1984).

Observa-se que nas aulas realizadas, o preparo do aluno com os materiais su-
geridos pelo professor torna-se o ponto de virada para o sucesso da aplicabilidade da
SAI, tendo em vista que ele fornece uma base para facilitar o entendimento e conexdes
do assunto em sala, proporcionando, assim, a construgdo para memoria de longo prazo
sobre a temadtica. Pode-se perceber que a discussdo em pares enriquece o repertério do
aluno, pois permite a interacdo dos diversos perfis de aprendizado, promovendo seu
pensamento 16gico acerca do tema durante o desenvolvimento tanto do processo de
conceitualizacdo abstrata quanto da experimentagdo ativa. Isso ocorre, principalmente,
no decorrer do momento de aprendizagem baseada em problemas ou aprendizagem ba-
seada em projetos.

Pode-se considerar que, os docentes que melhor compreendem as diferencas
de perfis de aprendizagem, bem como os modos de aprendizagem, tendem a ter o seu
ambiente de trabalho favorecido. “Uma classe onde os estudantes sdo sempre passivos,
é uma classe onde nem os estudantes reflexivos e nem os ativos conseguem aprender
com efetividade (Felder; Silderman, 1988, p. 681, tradugdo das autoras). O docente na
aplicacdo da SAI consegue abranger uma grande gama de modos e perfis, reafirmando,
portanto, a relevancia destas metodologias para a construcdo da aprendizagem e for-
macéo profissional destes alunos. E natural que nem todos os participantes se sintam
confortaveis, como mostrou o feedback coletado e analisado; por isso, é essencial que
o professor se mantenha focado no objetivo curricular e nao se deixe desmotivar pelas
intempéries que podem surgir.

Os desafios do docente na aplicacao da Sala de Aula Invertida

Apesar das dificuldades, os docentes podem ser influenciados a mudar atitudes
e percepcdes sobre o uso de métodos ativos de ensino-aprendizagem, amparados em
suas praticas pedagogicas, bem como em relatos de experiéncias e resultados de pesqui-
sas e reflexdes de decisdo educacional inteligente (Bacich; Moran, 2018).

Na formacdo de profissionais na area da saude, as Diretrizes Curriculares Na-
cionais (DCN) enfatizam a importancia do eixo de educacdo em saude para que os
curriculos estejam alinhados para motivacdo a uma aprendizagem discente ativa com
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autonomia. Nesse sentido, a percep¢do da necessidade de formagao docente continuada
é global, no intuito de favorecer a construgdo e socializacdo do conhecimento, em justa-
posicdo com o atual cendrio dindmico das mudangas sociais e cientificas (Brasil, 2014).
Apesar da influéncia de fatores inerentes a visdo discente, relacionados, prin-
cipalmente, a postura dos alunos e a cultura instituida em relacdo ao papel do profes-
sor (Suhr, 2016); bem como questdes académicas, como o nimero de alunos em sala
de aula, o tempo de experiéncia no magistério, as interagdes com os gestores, as con-
cepcoes ideoldgicas, entre outros (Guimardes; Boruchovitch, 2001), é interessante no
professor “a posicao de ndo abrir mao do que acredita, insistindo para a efetivagdo do
projeto em questdo. [...] acreditam na proposta da sala de aula invertida, assim como
também no potencial do aluno em perceber a necessidade do auto-estudo e, com isso,
mudarem de atitude” (Suhr, 2016, p. 10).
Os professores que utilizam a sala de aula invertida relatam inimeros desafios.
Um dos pontos criticos levantados e que, deve ser trabalhado pelas institui¢des de ensi-
no, principalmente no que diz respeito a formagdo continuada docente, esta relacionado
as agoes de sensibilizacdo e conscientizagdo dos estudantes para um papel diferenciado,
ativo, responsavel e protagonista do seu aprendizado. Assim, pela sua abrangéncia e
flexibilidade, a SAI promove envolvimento e comprometimento dos estudantes, com o
desenvolvimento do protagonismo e autonomia (Giannotti et al., 2019).
Pavanelo e Lima (2017) enfatizam que
independente das dificuldades enfrentadas no decorrer da experiéncia, existe
uma necessidade de atitudes inovadoras em sala de aula, e que estas reflitam
diretamente na postura dos alunos e no aproveitamento dos seus estudos em

prol de um melhor significado dos contetidos envolvidos e de uma formagao
profissional de mais qualidade” (Pavanelo; Lima, 2017, p. 757).

Diante do exposto, considera-se que as estratégias metodolégicas ativas tém
grande potencial de aplicabilidade, inovagdo e adequac@o a diferentes realidades, em
especial quando se refere as variacdes da Sala de Aula Invertida, enquanto que traz
possibilidade de associacdo com as tecnologias digitais. Deve-se destacar a necessidade
de sensibilizacdo dos discentes ao modelo proposto, evitando embates e imposigoes,
contrdrios as caracteristicas do ensino ativo. Ou seja, deve ser de plena consciéncia dos
professores que ha o momento de construcdo e selecdo de material digital, bem como o
momento presencial, em sala de aula, para a averiguacdo e aprofundamento do apren-
dizado destes alunos. Portanto, uma vez que a proposta de uso da SAI seja bem funda-
mentada, estudada e adaptada para a realidade dos sujeitos do aprendizado e tematica
escolhida, o sucesso é garantido nos resultados que se espera.
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USO DA GAMIFICACAO EM UMA
DISCIPLINA BASEADA EM PROJETOS

Luciana Pereira de Araljo Kohler

Objetivo do capitulo: O presente capitulo tem como objetivo compartilhar a experiéncia
de utilizagdo da gamificacdo em uma disciplina de Programagdao Web na qual todos
os trabalhos sdo realizados por meio da metodologia de Aprendizagem Baseada em
Projetos. Dessa forma, o capitulo serve de inspiracdo para a aplicagdo da técnica de
gamificacdo em qualquer disciplina que tenha como objeto de avaliacdo central projetos.
Ainda, o capitulo tem como objetivo contribuir para a inovacdo em sala de aula por
meio da aplicacdo da gamificacdo com ferramentas diferenciadas e, também, sem o
uso de ferramentas tecnolégicas, de modo a promover a gamificagdo com os contetdos
tedricos e praticos disponiveis na propria disciplina do professor.

Curso - Disciplina/semestre — tema da aula

Para a aplicacdo da técnica de Gamificacdo escolheu-se a disciplina de Pro-
gramacao Web II (FURB, 2019) do curso de Ciéncia da Computacdo da Universidade
Regional de Blumenau (FURB), que é lecionada no quarto semestre. Essa disciplina
tem por objetivo trabalhar conceitos de back-end de aplicacdes web, de modo que o
aluno consiga principalmente desenvolver servidores utilizando arquitetura REST e
disponibilizar servigos (FURB, 2019). Desde 2018 a disciplina é lecionada utilizando
integralmente a metodologia ativa de Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) (Mas-
son et al., 2012), pois dessa forma, dentro de um universo amplo da programagao web,
cada equipe consegue aprender e desenvolver as habilidades principais de seu interesse.
Assim, todos os conceitos estudados na disciplina sdo por meio da ABP, na qual as equi-
pes recebem um roteiro de estudo, com os passos para o desenvolvimento do projeto
contendo requisitos minimos e sdo acompanhados pela professora ao longo das aulas de
forma individualizada.

Essa prética tem-se mostrado ao longo dos anos mais produtiva se comparada
a prética tradicional de ensino, na qual as aulas eram dispositivas e dialogadas. Isso
porque muitos alunos ja trabalham em seu dia a dia com programacdo web e acabavam
optando por fazer a prova de suficiéncia para eliminar a disciplina e assim ndo precisar
cursé-la. Ainda, quando ndo conseguiam passar, como o contetido iniciava do nivel
mais basico da programagao web, estes alunos sentiam-se desmotivados para dar conti-
nuidade a disciplina, tendo uma evasdo logo nos primeiros meses. Quando a disciplina
foi transformada em projetos, a partir de 2018, notou-se uma motiva¢do maior inclu-
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sive daqueles que ja trabalham diariamente com programacdo web, pois esses também
poderiam evoluir seu conhecimento optando por tecnologias que ainda ndo sdo de seu
dominio para resolver os diferentes temas propostos.

Contudo, ao passar dos anos e, com a vinda da pandemia de COVID-19 em
2020, notou-se a necessidade de alterar novamente a didética da disciplina. Alguns mo-
tivos que levaram a isso foram: alguns alunos ndo se sentiam motivados em realizar
0s projetos na sequéncia em que a professora indicava; alguns alunos ndo se sentiam
motivados com algumas tematicas e faziam apenas para serem aprovados na discipli-
na; a maioria dos alunos nao entendia o conceito de trabalho em equipe, de modo que
dividiam o desenvolvimento do trabalho entre o time para que cada membro da equipe
executasse um projeto; alguns alunos ndo tinham soft-skills necessarias para o mercado
de trabalho, como a comunicagdo e colaboracdao com a equipe, sendo esta disciplina
uma oportunidade para adquiri-las e treina-las.

Dessa forma, durante a pandemia manteve-se a disciplina integralmente com o
uso da ABP, somando-se a metodologia de ensino da Educacao On-line de Pimentel e
Carvalho (2020) junto com a Gamificacdo de modo a tornar a disciplina mais dindmica
e atrativa. Com a jungdo dessas metodologias, além de avaliar o contetido da disciplina,
foi possivel estimular o desenvolvimento de algumas soft skills e, também avalia-las.

E importante destacar que o uso da Gamificacdo aplicada nesta disciplina pode
ser utilizada em outras areas do saber, adaptando-se as atividades de projetos para a drea
desejada.

Metodologia Ativa — estratégia pedagogica

Esta secdo apresenta as estratégias pedagogicas adotadas na disciplina de Pro-
gramacao Web II e que podem ser aplicadas em outras areas do saber. Sendo assim, a se-
¢do apresenta brevemente a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) que é utilizada
para a resolucdo dos trabalhos da disciplina, conceitua os pilares da Educacdo On-line
de Pimentel e Carvalho (2020) apresentando o seu uso de forma on-line e sua adaptacao
para a aula presencial e, por fim, descreve sobre o uso da Gamificacdo na pratica do
ensino, trazendo conceitos e exemplos, sendo esta a metodologia principal a ser relatada
neste capitulo.

Dessa forma, o capitulo é dividido nas seguintes se¢des Aprendizagem Baseada
em Projetos, Educacdo on-line e Gamificacao, as quais fundamentam as metodologias
utilizadas na referida disciplina.

Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP)

A ABP é uma metodologia ativa de ensino que teve sua origem em 1900 quan-
do filésofos comprovaram o aprender fazendo, valorizando o questionar e o pensar do
aluno para a resolucdo de problemas reais em projetos referentes a conteidos estudados,
tendo como objetivo o desenvolvimento intelectual, emocional e fisico por meio de es-
tudos experimentais (Massom et al., 2012). A ABP se reflete no construcionismo, que,
segundo Grant (2002) “faz exame da nogao da construgdo individual do conhecimento,
passo a passo, e afirma que os individuos aprendem melhor quando estdo construindo
uma obra que possa ser compartilhada com o outro e sobre a qual possa refletir”.
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Ainda, segundo Bacich e Holanda (2020), a ABP esta estruturada para auxiliar
o estudante a conseguir concretizar seus projetos. Na ABP normalmente trabalha-se
com alguma questdo, tarefa ou problema do mundo real que auxilie na motivacao do
aluno e seja utilizada para ensinar contetiidos académicos no contexto selecionado (Ben-
der, 2015; Massom et al., 2012). A metodologia pode ser aplicada em sala de aula para
resolver situagoes reais dentro dos temas a serem trabalhados na disciplina, tornando a
aula mais atrativa para os alunos e permitindo que estes tragam problemas de interesse
a serem resolvidos. Nesse contexto, tem-se que 0 aluno é o centro do aprendizado e o
professor é o mediador (Bacich e Holanda, 2020). Dessa forma, o aluno pode trazer o
problema seguindo as temadticas indicadas pelo professor e o professor faz o papel de
mediador para que o aluno consiga obter a solucdao do problema. Durante esse caminho
de construcdo da solucdo, sdo trabalhados os conceitos teéricos da disciplina por meio
de explicacOes, midias digitais, materiais impressos, entre outros, porém sempre valida-
dos pelo professor. Ainda, na maioria dos casos, ao se trabalhar com essa metodologia
trabalha-se em grupos, para aprimorar outros saberes além do contetido, como também
as habilidades sociais e emocionais envolvidas (Massom et al., 2012).

Educacao on-line

Em tempos da pandemia da COVID-19, as aulas de todo o territério nacional
tiveram que ser migradas para o formato remoto e, desta forma, os professores tiveram
que adaptar suas aulas para este novo ambiente. Para que a disciplina de Programacao
Web pudesse ser realizada ainda com a metodologia ativa de ABP, utilizou-se a aborda-
gem de educacdo on-line publicada por Pimentel e Carvalho (2020) que conceitua a di-
ferenga entre Educacdo On-Line (EOL) e Educagdo a Distancia (EAD) e ainda fornece
pilares para se embasar no processo da educagio on-line. Dessa forma, para Pimentel e
Carvalho (2020), a principal diferenga da educagdo a distancia para a educagdo on-li-
ne é que na on-line o computador deve ser utilizado como meio para interagdo social
e para a comunicacao, de modo que os alunos participantes possam interagir por ele
como interagem em uma rede social. J& na abordagem EAD, o computador é utilizado
apenas como uma ferramenta para a producdo do conteido ou aquisi¢ao do aprendiza-
do, através de videos, textos etc. Outras diferencas entre a EOL e a EAD é que na EAD
os contetidos sdo estudados de maneira isolada, normalmente seguindo um livro-texto
por meio de um estudo dirigido. Ja na EOL o aprendizado ocorre em rede, por meio da
colaboracdo e conversacdo entre os estudantes, o contetido utilizado para o aprendizado
é on-line selecionado normalmente por meio de uma curadoria feita pelo professor e as
atividades sdo praticas. Nessas atividades praticas normalmente sdo utilizadas metodo-
logias ativas para a sua execucao, para a geracao de atividades autorais. Ainda, na EAD
ocorre a tutoria reativa que é utilizada de forma geral para a elucidacdo de duvidas,
ja na EOL a mediagdo é ativa acontecendo em todos os encontros. Outra questdo que
Pimentel e Carvalho (2020) apontam, é que na EAD a avaliacdo é somativa, ocorrendo
normalmente no final do contetido e por sua vez, na EOL ela é formativa, no qual sdo
avaliados os rastros de atividades realizadas ao longo do aprendizado.

Pimentel e Carvalho (2020) ainda definem oito pilares fundamentais para que
o0 ensino on-line seja praticado de forma adequada, sendo eles: (i) conhecimento como
uma obra aberta, pois ninguém conhece tudo sobre determinado assunto e sempre é
possivel aprender mais. Da mesma forma, nem todos partem do mesmo principio de
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conhecimento, sendo possivel que em uma mesma equipe tenham alunos que sabem
muito sobre determinado assunto e outros que nunca ouviram falar; (ii) curadoria de
contetido on-line, ou seja, para que a pratica da metodologia ativa funcione, é necessario
que todo o material estudado pelos alunos passe por uma curadoria prévia do professor.
Este material pode ser buscado pelos proprios estudantes ou pode ser disponibilizado
previamente pelo professor; (iii) ambiéncias computacionais diversas, se refere a utilizar
diversas tecnologias para solucionar os diversos problemas da disciplina e ainda para
possibilitar da melhor forma a comunicacdo entre os alunos e o professor; (iv) aprendiza-
gem colaborativa, pois sabe-se que ninguém tem exatamente 0 mesmo conhecimento que
o outro. Logo, é possivel que um ensine para o outro o que sabe, o que estd aprendendo
durante a solugdo do projeto e também aprenda com o professor mediador do projeto;
(v) conversacdo e interatividade. Esse pilar é fundamental para que o projeto realmente
seja desenvolvido com o coletivo e ndo passe a ser um trabalho isolado no qual somente
um aluno produz e os demais sdo beneficiados. Por meio da conversdo e interacdo, os
participantes devem produzir colaborativamente a solu¢do para o projeto em questdo,
podendo ser mediados por ferramentas que demonstram essa conversao entre a equipe;
(vi) atividades autorais, elas sdo as responsaveis por permitir que as equipes construam
o aprendizado com base nos conceitos estudados na disciplina; (vii) mediacdo docente
ativa. Este é mais um pilar relevante, pois é papel do docente mediar todos os grupos e
participar das praticas desenvolvidas por eles. Aqui a ideia ndo é deixar que cada grupo
faca o seu projeto e ao final da disciplina, apresentem o projeto ao professor, mas sim,
que o professor acompanhe em todas as aulas o que esta acontecendo com as equipes e,
quando necessario, ele pode até sugerir formas de resolver os problemas como se esti-
vesse fazendo parte da equipe; (viii) avaliacdo baseada em competéncias, formativa e
colaborativa. Essa avaliacdo mede todo o processo até chegar na solucdo final do projeto,
de modo que ndo adianta o aluno entregar a solucdo pronta no dia do prazo final, pois
precisa ser acompanhado pelo professor e seus pares. Além da avaliagdo pelo professor,
é recomendado que seja feita a avaliagdo colaborativa pelo método 360 graus, por exem-
plo, no qual cada membro da equipe se avalia e avalia os demais também.

Esses pilares foram aplicados juntos as outras metodologias durante os dois
anos de pandemia de 2020 e 2021 e, foram adaptadas para a sala de aula presencial em
2022 e 2023. O que mudou da educagdo on-line para a presencial foi 0 acompanhamento
da professora que se deu de forma presencial ao longo de todas as aulas da disciplina.
Também, como os alunos estavam presencialmente, a comunicagdo, colaboragdo e inte-
ratividade entre eles foi mais verbal do que por ferramentas, uma vez que as ferramentas
foram utilizadas somente para a resolucdo do projeto e para o controle de versionamento
dos produtos em desenvolvimento.

Embora a disciplina utilize a metodologia da ABP, para deixa-la mais atrativa
aos alunos adicionou-se recursos de Gamificacao.

Gamificacao

Segundo Chou (2019, traducédo nossa) a “gamificacéo é a arte de extrair toda a
diversdo e os elementos engajantes dos jogos e aplica-los em atividades produtivas do
mundo real”. De forma geral, entende-se que a Gamificacdo, ou do inglés gamefication,
tem como objetivo fazer com que as atividades do cotidiano parecam um jogo. Ainda,
Chou (2019) questiona-se por que utilizar gamificagdo? Como resposta, o autor traz
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que com a gamificagdo, as tarefas rotineiras ficam mais intrigantes, que os participantes
ficam mais motivados para realiza-la e ainda fica mais divertido.

Segundo Philippette (2014), dentro do universo da gamificagcdo é importante
que os jogos e 0s ndo jogos sejam diferenciados e identificaveis. Isto é, uma atividade
que possui gamificacdo deve ser executada independente dos elementos de jogo, ou seja,
pode ser executada tradicionalmente e, se 0 participante desejar para se sentir mais moti-
vado, pode utilizar as dindmicas de jogos. Algumas mecanicas de jogos sdo: emblemas;
pontuagdo; e niveis. J4 alguns elementos de jogos sdo: personagens; objetivo; recom-
pensa; regras; e pontuacao. Ainda, tem-se como defini¢do que nem todo jogo precisa ser
divertido (Prenksy, 2003).

Chou (2019) define o termo “Design Centrado no Humano” (do inglés Human-
Focused Design) como o melhor termo para a gamificacdo. Nesse contexto, tem-se 0
humano como foco do desenvolvimento da tarefa ao invés de ser um “design focado na
funcdo” que é como tradicionalmente as tarefas sdo realizadas. Dessa forma, o design
centrado no humano ndo enfatiza que as pessoas sdo simplesmente as engrenagens basi-
cas do sistema, mas fornece a permissdo destas pessoas optarem por fazer as atividades
devido a uma ambicdo envolvida para a conclusdo da tarefa e todo o engajamento pro-
porcionado pelo método (Chou, 2019). Chou (2019) foi um dos pioneiros na tematica de
gamificacdo e criou um framework denominado Octalysis, que, segundo o autor, pode
ser utilizado para qualquer tarefa em que se busca o engajamento dos participantes. A
Figura 1 apresenta os itens que compdem o framework.

Figura 1 - Framework Octalysis

Fonte: Cordeiro (2022) adaptado de Chou (2019).
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Segundo Cordeiro (2022, p.1), “o framework analisa o raciocinio psicolégico

por trds da motivacdo humana [...].”. A seguir, sera abordada cada uma das caracteris-

ticas:

significado épico: faz com que a pessoa acredite que ela seja a escolhida
para a realizacdo da determinada tarefa, dando a esta pessoa o sentimento de
importancia;

realizacao: é o principal elemento que levaré ao alcance das metas e superacao

dos obstaculos, pois ele vai definir que as tarefas foram realizadas com sucesso,
refletindo este sentimento na pessoa envolvida;

feedback: relevante para que a pessoa saiba se estd produzindo algo com boa
qualidade e como pode melhorar;

posse: relaciona-se aos elementos acumulados durante o percurso de realizacdao
das tarefas, pois as pessoas de forma geral gostam de acumular riquezas;

influéncia social: essa caracteristica se refere a conectividade entre as pessoas,
ao querer relacionar-se. Quando as pessoas estdo trabalhando em conjunto, ha
uma certa competitividade e motivagdo para a conclusdo das tarefas;

escassez: as pessoas se motivam quando ndo conseguem logo aquilo que
desejam, seja por ser dificil ou por ndo ter acesso;

curiosidade: a curiosidade motiva o ser humano a querer descobrir o préximo
passo;

perda: essa caracteristica relaciona-se ao medo de perder algo.

A partir dessas defini¢des, as atividades podem ser elaboradas conforme o in-

teresse do professor, podendo inclusive serem utilizadas como elementos de avaliacdo
da atividade.

Objetivos de aprendizagem da aula relatada

Tendo como foco o aprendizado de conceitos de programacado web, o objetivo

geral da aula é conseguir desenvolver dois diferentes tipos de Web Service sendo REST
e SOAP, além de conseguir modelar os diagramas de componentes e implantacdo da
UML e saber documentar servicos com Swagger API.

H Lo

Além dos conhecimentos técnicos da disciplina, os objetivos especificos sdo:

Augxiliar no desenvolvimento da colaboragdo entre os membros da equipe;
Auxiliar no desenvolvimento da comunicagdo entre os membros da equipe;
Auxiliar no desenvolvimento do engajamento dos membros da equipe;

Auxiliar no aprendizado do gerenciamento de tempo.
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Metodologia da aula relatada

Na disciplina de Programacdao Web II utilizou-se da juncdo das metodologias
de Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), aprendizagem on-line com sua variagdo
para a aula presencial e elementos da Gamificacdo. Assim, essa se¢do descreve como
essas metodologias foram aplicadas ao longo da disciplina.

Inicialmente, a disciplina foi estruturada em quatro projetos, sendo eles:

Desenvolvimento de um servidor com protocolo SOAP;

2. Desenvolvimento de um web service REST utilizando framework de seguranga,
autenticacao de usudrio e persisténcia de dados em banco de dados relacional;

3. Documentacdo de servicos utilizando Swagger Editor;
4. Dois diagramas da UML: componentes e implantacao.

Além destes projetos, a disciplina avalia algumas habilidades a serem desen-
volvidas ao longo do semestre conforme o Projeto Pedagégico de Curso (PPC) determi-
na (FURB, 2019), sendo a colaborac¢do, comunicagdo, o engajamento e 0 comprometi-
mento. Apos a definicdo desses objetos de aprendizagem, definiu-se a metodologia de
ensino.

A ABP foi utilizada para o desenvolvimento dos projetos de 1 até 4, na qual os
alunos formaram equipes de trés a quatro alunos para o desenvolvimento de todas as
atividades ao longo do semestre. A quantidade de equipes varia conforme a quantidade
de alunos na turma, de modo que em média sdo formadas seis equipes, contudo, ja se
trabalhou turmas de Programacdo Web com no minimo uma equipe e no maximo onze
equipes. As temdticas de 1 a 4 poderiam ser resolvidas em qualquer ordem ao longo do
semestre e 0s alunos ja sabiam quanto cada uma delas iria incidir na média. Desta forma,
caso a equipe ndo quisesse completar todos 0s projetos ndo teria problemas, desde que
atingisse a média 6 para ser aprovado na disciplina. Com essa flexibilizacdo, as equipes
podiam estudar e praticar mais as temadticas de seu interesse, dedicando-se mais tempo
a elas. Ainda, a linguagem de programacao poderia ser escolhida pela equipe, embora
o material base seja na linguagem Java. Mas se a equipe decidisse outra linguagem de
programacgado, os materiais da nova linguagem de programacdo passavam por curado-
ria prévia e entdo eram disponibilizados para a equipe. Como os projetos podiam ser
executados em qualquer ordem, o tempo de desenvolvimento de cada um é gerido pela
equipe. As equipes sabem previamente o tempo médio para a conclusdo de cada um
dos projetos, contudo, podem utilizar mais ou menos tempo conforme o seu interesse e
disponibilidade de solucdo do projeto.

Para cada uma das atividades havia um roteiro de estudos e execucdo que era
entregue via Microsoft Teams quando a equipe escolhia o projeto a ser executado. Nesse
roteiro de estudos ja havia o material que passou pela curadoria prévia da professora e,
caso a equipe desejasse materiais extras, esta recebia novos materiais ao longo das aulas
de desenvolvimento do projeto. Um exemplo de um roteiro de atividades pode-se visua-
lizar no Quadro 1, lembrando que os projetos ndo foram executados necessariamente na
mesma ordem por todas as equipes da disciplina.
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Quadro 1 - Exemplo de roteiro de atividades

Tema: Web Service SOAP
Metodologia: Sala de Aula Invertida + Aprendizagem Baseada em Projetos
Objetivos/habilidades envolvidas:

* Conceito de Web Service SOAP

» Como utilizar um servidor SOAP

» Como estruturar corretamente um servigo SOAP
» Compreensao e interpretagcdo de conteudo

* Analise

» Conseguir seguir e finalizar um tutorial

» Comunicagdo e colaboragdo com a equipe

* Aprender ensinando

* Identificag@o e busca por materiais semelhantes que sejam relevantes

Passos:
1) Leitura dos materiais:
* Web Service REST x SOAP:
<Link para o material>
» Web Service SOAP (Leitura extensa e detalhada):
<Link para o material>
* Web Service SOAP (resumido):
<Link para o material>

2) Execugdo do tutorial:
<Link para o tutorial video>

3) Discuta os conceitos sobre Web Service com sua equipe afim de verificar se todos
compreenderam o assunto

4) Procurem material sobre Web Service SOAP na linguagem de programacao que
vocés desejam desenvolver o proximo trabalho e validem-no com a professora

Enunciado do trabalho principal:

METODOLOGIA:

Aprendizagem Baseada em Projetos: sua equipe definird uma tematica

ENUNCIADO:

Com base no material estudado sobre Web Service SOAP, desenvolva um Web Service
SOAP seguindo os seguintes critérios:

a) Escolha uma linguagem de programacao do interesse de sua equipe
b) Faca um projeto web para o Web Service SOAP




138 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

¢) Defina uma tematica de modo que contenha duas classes modelo que se relacionam.
Exemplo: alunos e turmas - um aluno pode estar em varias turmas e uma turma
possui varios alunos

d) Crie uma classe modelo para cada uma das classes definidas. Nessa classe modelo,
faca a validacao de todos os campos nos métodos sets, langando exce¢des adequadas
ao erro (campo em branco, informagao invélida etc.)

e) Crie uma classe controle para cada uma das classes modelo. Nessa classe controle
deve haver os métodos para executar um CRUD utilizando essa classe modelo.
Para o trabalho, utilize Lists ou Maps para simular a manipulacao de dados em um
Banco de Dados

f) Transforme cada método CRUD das classes de controle em um servico SOAP do
seu Web Service

g) Publique localmente seu Web Service SOAP e tire um print do WSDL gerado

h) Crie uma aplicacao cliente simples que faca o teste do seu Web Service SOAP. Tire
os prints apresentando que seu Web Service esta funcionando

ENTREGAVEIS:

a) Cadigo-fonte do projeto Web Service

b) Cédigo-fonte da aplicagao cliente

c) Prints apresentando que o Web Service SOAP funciona
d) Print do WSDL gerado

ACOMPANHAMENTO DOS CODIGOS-FONTES: GITHUB

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Todo o roteiro de atividades entregue para os alunos contém uma area de estudos
iniciais que pode ser feito de forma individual e outra drea que possui o enunciado do
trabalho que é a base para o desenvolvimento do projeto. As equipes podem desenvolver
um projeto tematico para cada um dos trabalhos ou trabalhar com a mesma tematica
em todos, conforme sua preferéncia, procurando resolver problemas reais nos projetos
desenvolvidos. Em alguns casos, alguns membros das equipes sentem dificuldades com
o material base passado ou ndo acham suficiente. Isto é identificado pela professora
durante o acompanhamento das aulas. Nestes casos, as equipes recebem materiais extras
para embasé-las melhor e aprofundar seu conhecimento.

Para avaliar cada um desses projetos, além das habilidades que se espera
desenvolver na disciplina, elencou-se insignias, sendo este um elemento de jogo que
embasa o uso da gamificagdo. As insignias utilizadas na disciplina podem ser visualizadas
no Quadro 2, sendo que para cada uma é apresentado seu nome, descri¢do, competéncia
envolvida, critério para a atribui¢do da nota e o peso maximo.
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Quadro 2 - Relacdo de insignias e suas caracteristicas
Nome Descricao Competéncia Critério Peso
Representa o inicio da me-
todologia, tem por objetivo | Comunicacdo |O aluno precisa formar um
Boas-vindas | celebrar o inicio dos estu- | para formagdo | grupo conforme a definicdo em | 0,5
dos e apresentar o sistema | de equipe sala de aula.
de insignias.
- E necessario que o aluno desen-
Tem por objetivo reconhe- . -
. | Contetido da |volva um web service SOAP
SOAP cer quando o aluno conclui | 5. . . -, 1,5
o disciplina conforme as atividades propos-
uma tematica.
tas em sala de aula.
- E necessdrio que o aluno de-
Tem por objetivo reconhe- . .
. | Contetido da | senvolva um web service REST
REST cer quando o aluno conclui | 3.7 . . . 1,5
L disciplina conforme as atividades propos-
uma temdtica.
tas em sala de aula.
Tem por objetivo reconhe- , En ari luno produ-
Documeta- | €M PO objetivo reco e- | Contetido da ecessario que o aluno p odu
~ cer quando o aluno conclui | .~ . . za a documentagdo UML con- | 1,0
¢do UML o disciplina oo
uma tematica. forme indicado em sala de aula.
E necessirio que algum dos
. .~ . | Tem por objetivo reconhe- , Web Services desenvolvidos
Persisténcia . | Contetido da oA
cer quando o aluno conclui | 5. . . possua persisténcia com Banco | 1,0
de dados L disciplina - -
uma tematica. de Dados relacional por meio
de framework ORM.
Autenticacdo | Tem por objetivo reconhe- . E necessario que algum dos
. | Contetido da . .
com o usu-|cer quando o aluno conclui disciolina Web Services desenvolvidos | 1,0
ario uma tematica. P possua autenticacdo de usuaério.
Tem por objetivo reconhe- . E necessario que o Web Service
Framework . | Contetido da .
cer quando o aluno conclui | 5.~ . . REST implemente algum fra- | 0,5
de seguranga o disciplina
uma tematica. mework de seguranca.
Tem por objetivo reconhe- , E necessarlo que o Swagger
. | Contetido da | Editor apresente a documenta-
Swagger cer quando o aluno conclui | 5.~ . < - 1,0
L disciplina ¢do de servigos de um Web Ser-
uma temdtica. -
vice REST.
Tem por objetivo reconhe- | Pensamento, | ‘.
. . E necessario que o aluno se
. cer quando o aluno estd | comprometi- ~
Engajamento . destaque durante a resolugdo do | 0,5
comprometido em resolver | mento e
: R problema.
um determinado problema. |iniciativa
Tem por objetivo reconhe- . -
8 Pensamento, |E necessario que o aluno de-
cer quando o aluno esta efe- . ~
~ - comprometi- | monstre sua cooperagdo e par-
Colaboragdo |tivamente colaborando com cL T 0,5
. ~ mento e ticipagdo com o grupo para a
a equipe para a solugdo dos |, . . . <
iniciativa solucdo do problema.
problemas.
- Pensamento, |E necessario que o aluno se
Tem por objetivo reconhe- . - . .
N . comprometi- | comunique via chat e/ou video
Comunicacdo | cer que o aluno esta se co- 0,5
: . mento e chamada com o grupo e profes-
municando com a equipe. |, .. .
Iniciativa sora.
Tem por objetivo reconhe-
p Pensamento, . .
. | cer que o aluno estd com- . E necessario que o aluno se
Comprometi- - . comprometi-
prometido com a equipe e comprometa com o cronograma | 0,5
mento . | mento e .
com o cronograma das ati- iniciativa da entrega das atividades.

vidades.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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No primeiro dia de aula, todas essas insignias sdo apresentadas aos alunos, as-
sim como as tematicas de cada um dos projetos e a metodologia utilizada. As insignias
representam um dos elementos da gamificacdo que é aplicado na disciplina, sendo este
o elemento principal, pois é o norteador das notas dos académicos. Cada uma das insig-
nias pode ser atribuida ao aluno nas seguintes categorias: diamante, equivale a 100% da
nota; ouro, equivale a 80% da nota; prata, equivale a 65% da nota; bronze, equivale a
50% da nota; e cobre, que equivale a 20%. Pode acontecer também do aluno ndo receber
a insignia caso ndo entregue a atividade correspondente.

Assim, no inicio do semestre é explicado a eles que para serem aprovados com
média 10 na disciplina, devem conquistar todas essas insignias com a sua categoria
“diamante”. As insignias sdo atribuidas aos alunos ao longo do semestre a medida em
que eles vao concluindo as tarefas e alcangando os objetivos. Para receber a insignia, a
equipe deve apresentar o trabalho de forma oral somente para a professora e responder
a questionamentos para validar sua execucdo. Nao significa que todos os alunos da
turma receberdo as mesmas insignias simultaneamente, uma vez que cada equipe pode
entregar o projeto de acordo com o seu tempo e interesse. Essa insignia é entregue por
mensagem via Microsoft Teams para ficar registrado. E possivel que o aluno aumente a
categoria da sua insignia ao longo do semestre, caso apresente trabalhos mais completos
do que o apresentado anteriormente.

Além do elemento de jogo insignia que transforma a disciplina em uma disci-
plina gamificada, sdo utilizados os seguintes elementos de jogo: objetivos, pois todos
0s projetos possuem um objetivo, semelhante as etapas de um jogo; regras, pois para a
resolucdo de cada uma das etapas ha passos a serem seguidos e regras de requisitos a
serem implementados; e recompensas. Esta tltima, além da propria insignia, a equipe
é recompensada recebendo o préximo projeto para poder dar continuidade a disciplina,
podendo ser visto também como uma fase alcangada do jogo. Os alunos ndo recebem
os roteiros de atividades todos de uma vez. Eles recebem a medida em que entregam as
atividades e a postagem do roteiro é feito individualmente em um grupo da equipe, de
modo que os proprios materiais indicados possam ser personalizados conforme o inte-
resse dos membros da equipe. Assim, ndo se corre o risco de a equipe dividir-se para que
cada membro execute um trabalho e entreguem todos juntos de forma paralela.

Em relagdo ao framework Octalysis de Chou (2019), a disciplina utilizou suas
caracteristicas para estruturar junto das demais metodologias ativas, a aplicacdo da ga-
mificacdo sem o uso de tecnologias. Sendo assim, a seguir sdo relatadas cada uma das
caracteristicas do framework em comparacao ao seu uso dentro da disciplina:

1. significado épico: esta caracteristica foi trabalhada ao permitir que a equipe
selecione a temadtica que ira trabalhar em cada projeto, dando-a o sentimento
de escolha;

2. realizagdo: esta caracteristica foi trabalhada cada vez que a equipe apresentava
parte do projeto, recebendo as insignias para fazer a validacdo da atividade;

3. feedback: o feedback foi repassado em cada uma das aulas, a medida em que
acontece a mediacao docente ativa;
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4. posse: a posse também esta relacionada as insignias, pois quanto mais insignias
a pessoa possui, mais perto de concluir o semestre ela se encontra;

5. influéncia social: esta caracteristica estd diretamente relacionada a formagao
de grupos, na qual os grupos realizam as atividades em conjunto, ao mesmo
tempo em que competem com outros grupos para o recebimento de insignias
mais rapidamente;

6. escassez: os alunos sdo instigados em aprender contetidos que ainda ndo sabem
por meio dos roteiros de atividades da ABP, tendo a mediacdo docente para
auxilid-los no percurso. Com certeza ao longo do percurso ocorrem problemas
e dificuldades que impedem a solucdo imediata da atividade, mas que, com o
esforco coletivo, podem ser concluidas;

7. curiosidade: na disciplina os enunciados dos projetos sao liberados somente
quando cada um é finalizado em sua individualidade. Assim, a curiosidade em
saber a complexidade do proximo projeto acaba incentivando a conclusdo de
cada projeto em um tempo mais reduzido;

8. perda: de forma indireta, a disciplina também trabalha com essa caracteristica
ao tornar todas as aulas avaliadas. O aluno sente receio de perder a avaliagao
daquele dia e ser descontado na nota por este fator, tanto que houve a reducao
de auséncia a partir da aplicacdo desta metodologia.

Em relacdo as metodologias do ensino on-line de Pimentel e Carvalho (2020),
modificadas para o ensino presencial pela propria autora deste capitulo, destaca-se os pi-
lares da mediagdo docente ativa e da avaliacdo formativa. Para o acompanhamento das
equipes, em todas as aulas a professora passa em cada uma das equipes para averiguar
como esta o trabalho, fazer sugestdes, criticas e indagar para que a equipe pense em pos-
siveis solucOes para o problema. O tempo de atendimento por equipe (até 30’ em média)
é variado, pois depende da necessidade daquela equipe no encontro. Ainda, o tempo
deve ser gerenciado para ser possivel atender a todas as equipes presentes. Durante esse
acompanhamento sdo identificados problemas de codificacdo, desentendimentos entre
os membros da equipe, falhas de projeto, entre outros. Logo, considera-se fundamental
e é o que diferencia a permissdo para fazer trabalhos em equipe durante o horario de
sala de aula tradicional, na qual os alunos fazem o trabalho e na data determinada fazem
a entrega para o professor. Com essa mediacdo, tem-se alguns pontos relevantes da
avaliacdo. Por um lado, como o professor ja vem acompanhando os alunos ao longo do
semestre, ao entregarem o projeto, o professor ndo tem surpresas e ja sabe o que estd ali
sendo entregue. Ainda, com esta mediagdo, é possivel identificar as questdes relaciona-
das as soft skills que também sdo avaliadas ao longo do semestre.

Em relacdo a avaliagdo formativa, como o professor ja imagina o que sera en-
tregue quando a equipe faz a apresentacdo do projeto, esta deve ocorrer ao longo de
todas as aulas. Isso acontece, pois, o professor precisa saber quais alunos estdo efetiva-
mente desenvolvendo os projetos, qual sabe melhor o assunto, qual esta engajado em
ensinar o colega e qual estd engajado em aprender com o colega. Se nesse processo,
todos estdo engajados tanto em aprender, quanto a ensinar, ndo ha problemas de um



142 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

membro da equipe desenvolver mais que os outros. Contudo, é necessario que na hora
da apresentacdo final, feita individualmente com todos os membros da equipe para a
professora de forma oral, todos saibam explicar o projeto desenvolvido e responder as
respectivas perguntas, de modo que todo o processo se formalize neste momento. Esse
fator compete ao pilar de que o conhecimento é uma obra aberta e todos devem concluir
a disciplina sabendo um pouco mais do que quando a iniciaram. Para concluir o pro-
cesso de avaliacdo, os alunos respondem um questiondrio 360 referente as questoes de
soft skills (conforme o Quadro 3), sendo que devem responder uma vez para si mesmo
e uma vez para cada colega da equipe. Este questiondrio serve para validar as insignias
definidas pela professora. Todos os projetos devem ser entregues no maximo até a data
limite do calendario letivo e podem ser reavaliados a qualquer momento, de acordo com
a solicitacdo feita pela equipe.

Quadro 3 - Questionario 360

Pergunta Tipo
1. Nome de quem esté avaliando Campo de texto
2. Nome do projeto Campo de selecao

3. Colaboragdo com a equipe na execugdo da atividade:
participou das atividades desenvolvendo-as junto com a
equipe.

Escala de satisfacdo 0 a 10
(péssimo — excelente)

4. Engajamento no desenvolvimento da atividade: esteve | Escala de satisfacdo 0a 10
presente nas aulas e incentivou a equipe a concluir a tarefa | (péssimo — excelente)

5. Disponibilidade para realiza¢do da atividade: considerar
tempo em sala de aula e para realizacdo de atividades
extras conforme combinado entre vocés

Escala de satisfacdo 0 a 10
(péssimo — excelente)

6. Interesse em buscar a solu¢do para os problemas: quando
nao compreendiam algo ou encontravam uma dificuldade,
se colocava a pesquisar e explicava para a equipe?

Escala de satisfacdo 0 a 10
(péssimo — excelente)

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Resultados

Os resultados da aplicacdo da gamificagdo na disciplina de Programagao Web
IT foram positivos, além da utilizagdo das outras metodologias ativas. Isso pode ser
afirmado, pois notou-se uma redugdo na quantidade de alunos que fazem a prova de
suficiéncia. Vérios destes alunos afirmam que se fosse com a metodologia tradicional
de ensino fariam a prova, pois ndo aprenderiam nada além do que ja trabalham no dia
a dia. Contudo, ao serem desafiados a sair da zona de conforto e aprender além de seu
conhecimento, optam por nao fazer a prova de suficiéncia e aprender mais ao longo do
semestre.
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Outro resultado impactante da aplicacdo dessas metodologias é que houve uma
menor quantidade de reprovacgdo e evasdo. Em relacdo a evasdo, considera-se que as
praticas da gamificacdo tornam a disciplina mais motivadora para o aluno, pois este
precisa conseguir as insignias com maiores categorias para ser aprovado com uma boa
nota ao final do semestre. J&4 em relagdo a baixa reprovacdo, com a mediacdo docente
ativa, o aluno é guiado dentro de suas dificuldades ao longo de todo o semestre, ndo
sendo necessdrio descobrir que ndo entendeu o assunto somente no dia da avaliagdo,
pois ele é avaliado diariamente. Logo, com um trabalho mediado de qualidade, o aluno
consegue avangar seu grau de conhecimento mesmo entre as dificuldades, desafiando-se
a ir além e alcangando os conteidos propostos. Outro fator que leva a essa contribuicdo
do aprendizado é a aprendizagem colaborativa, pois normalmente os colegas de equipe
também se auxiliam na resolucao dos problemas encontrados durante o desenvolvimen-
to do projeto.

Apesar da mediacdo docente ativa fornecer um papel fundamental na conti-
nuidade do aluno e no seu aprendizado, em alguns casos os alunos tém dificuldades de
compreender este papel do professor em sala de aula, demorando as vezes entre duas
e trés semanas. Os alunos de forma geral estdo acostumados que o professor esta 1a
somente para tirar diividas ou ainda que, se foi solicitado que um trabalho seja feito, o
aluno s6 poderd falar com o professor na conclusdo deste trabalho. Entretanto esta é a
forma tradicional de ensino. Assim, quando a professora passava nos grupos para fazer
0s questionamentos e acompanhamentos didrios, no inicio do processo, varios alunos
relatavam ndo ter nada para falar ou ficavam timidos para compartilhar como estava o
projeto no momento. Para que a mediacdo ocorra de fato, é necessario ter a compreen-
sdo pela turma sobre o papel do professor, caso isso ndo ocorra, a mediagdo acaba sendo
fracassada e a equipe acaba sendo prejudicada.

Outro ponto a ser levado em consideracdo é a avaliacao 360. Para algumas
turmas funciona e para outras ndo. Em alguns casos, os alunos tém a visdo de que de-
vem avaliar os colegas da equipe com nota maxima, pois assim também receberao nota
méxima deles. Contudo, a avaliagdo é sigilosa. Quando isso ocorre, o professor precisa
descartar a avaliacdo feita pelos alunos ou relevar em menor intensidade, dando priori-
dade ao seu ponto de vista formado ao longo do semestre pelo acompanhamento ativo
nos grupos. Na disciplina de Programacao Web II, a média dessa avaliagdo 360 equivale
a 20% da média do aluno.

Vale destacar que ao apresentar a metodologia em questdo para os alunos, ha
bastante receio, curiosidade e questionamentos, como: como poderei entregar o traba-
lho em qualquer ordem? Qual eu devo fazer por primeiro? Como serei guiado de forma
ativa? Como vou aprender o assunto se a professora ndo ird me ensinar e eu nunca
ouvi falar do assunto? Se for para aprender sozinho, posso ficar em casa, ainda alguns
comentam. Contudo, apés essas indagacOes serem explicadas com clareza para a turma
e, apos a primeira vivéncia com a execuc¢do do primeiro roteiro de atividade, os alunos
compreendem e mostram-se motivados a continuar com esta metodologia ao longo do
semestre. Destaca-se ainda que, desde 2020, essa disciplina, quando é lecionada por esta
professora do capitulo, é lecionada desta forma, passando por ela aproximadamente 100
alunos, ndo ocorrendo desisténcias por conta da metodologia em nenhuma das turmas,
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sendo que houve aumento do percentual de aprovacdo e aprendizagem em todos o0s
semestres.

Por fim, é importante ressaltar que o uso das metodologias em questdo soma-
das a avaliacdo continua ao longo das aulas, fez com que os alunos aumentassem sua
frequéncia da disciplina, havendo poucas faltas e, quando ocorrem, normalmente vem
justificadas.

Recursos necessarios

Para o desenvolvimento da disciplina é necessario que cada membro da equipe
possua um computador ou notebook, sendo até possivel trabalhar em pares. Além disso,
utiliza-se a ferramenta Microsoft Teams, por ser a ferramenta de comunicacdo oficial
da FURB, para a comunicac¢do individualizada entre as equipes quando remoto, para
entrega das insignias individuais e para disponibilizar o roteiro de estudos escolhido por
cada equipe.

Esses roteiros de estudo sdo diversificados e possuem diferentes materiais mi-
diticos, sendo indicados videos do YouTube de autores da area, artigos, apresentacoes
PDF desenvolvidas pela professora e links para tutoriais com cédigos-fontes. Todos
esses materiais passam por curadoria prévia e sdo indicadas as equipes conforme a sua
linguagem de programacdo de interesse.

Para o acompanhamento dos projetos que possuem codigo-fonte utiliza-se um
Ambiente Integrado de Desenvolvimento (IDE) conforme a escolha do aluno, sendo
exemplo VSCode, Eclipse, IntelliJ e VisualStudio, para o desenvolvimento e codifica-
¢do do projeto e o GitHub para a publicacdo e versionamento do projeto. Com o GitHub
é possivel validar qual o percentual de cédigo produzido por cada membro da equipe.
Contudo, isso as vezes ndo é tdo relevante quando a equipe trabalha de forma integrada
em sala de aula.

Para os projetos que envolvem diagramacdo da UML utiliza-se alguma ferra-
menta que tenha suporte aos diagramas, como a ferramenta on-line Draw.io ou Lucid-
Chart. J4 para a documentacdo dos servicos utiliza-se o Swagger Editor. Para testar a
execucao dos servidores, como é uma disciplina que trabalha somente com back-end,
utiliza-se algum cliente de aplicacdo, como o Postman ou SOAP Cli.

Por fim, como recursos fisicos é preferivel que a disciplina seja lecionada em
um laboratério com carteiras modulares. Dessa forma, as equipes podem ser posicio-
nadas confortavelmente sem que fiquem enfileiradas prejudicando a comunicacao entre
os membros.

Avaliacao

Conforme descrito na secdo da metodologia da aula relatada, a avaliagcdo da
disciplina por meio da gamificacdo e da metodologia adaptada da educacéo on-line (Pi-
mentel; Carvalho, 2020) é realizada de forma formativa ao longo de todas as aulas do
semestre. Durante cada uma das aulas, a professora acompanha as equipes com o objeti-
vo de identificar possiveis problemas de desenvolvimento, discordancias entre membros
da equipe e se estdo executando o projeto conforme o especificado. Nesse acompa-
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nhamento, a professora identifica os alunos que estdo engajados, colaborando com os
demais e que estdo se comunicando. Para os que ndo se enquadram nesses quesitos, a
professora faz algum comentério alertando o académico da necessidade de trabalhar
essas habilidades na disciplina.

Para a avaliagdo, sdo utilizadas insignias, sendo elementos de jogos que tor-
nam a disciplina gamificada. Essas insignias sdo atribuidas de forma individual para
os membros da equipe quando o trabalho é apresentado para a professora ou, se forem
insignias de comportamento, quando a professora achar condizente. Na apresentacdo
do projeto, todos os alunos o apresentam a professora em conjunto, em uma data que
eles mesmos escolhem, pois depende da sua conclusdo, e, em seguida, a professora faz
questionamentos individuais e para a equipe, com o objetivo de validar o conhecimento
adquirido ao longo do processo. Contudo, a professora ja tem alguma percepgdo sobre
o conhecimento adquirido de cada um, pois acompanhou todo o projeto do principio até
sua apresenta¢do. Como exemplo, tem-se académicos que no inicio do projeto ndo com-
preendem nada sobre o assunto e fazem muitos questionamentos, inclusive precisam de
muita ajuda para fazer seus projetos funcionarem e, ao finalizar o projeto, conseguem
responder com objetividade e consciéncia todas as perguntas realizadas.

Como mencionado previamente, as insignias possuem diferentes categorias
sendo de diamante até cobre. Essas categorias incidem no peso da nota e podem ser
alteradas ao longo do semestre caso a equipe desejar apresentar o projeto novamente.
A média final é calculada pelo somatério das insignias, fechando o valor maximo de 10
conforme o regimento da Universidade.

Consideracoes do percurso realizado

A aplicacdo da gamificacdo e da ABP em sala de aula dentro de uma disciplina
que antes era trabalhada de forma tradicional, resultou em vérios beneficios, tanto do
ponto de vista do académico, quanto do professor. Com o uso dessas metodologias, alu-
nos que antes eram obrigados a fazer a disciplina simplesmente para atingir uma média
para aprovacdo, agora podem optar por cursar a disciplina com o objetivo de aprender
além de seu conhecimento. Isso porque, a aplicagdo da ABP permite que os académicos
escolham entre os diversos temas e tecnologias da web para a solugdo dos projetos con-
forme os requisitos do plano de ensino. Ja para aqueles académicos iniciantes na area,
a gamificacdo dd4 uma motivacdo maior a medida em que o académico recebe uma in-
signia e pode evolui-la ao longo do percurso. Outra motivacao para esses académicos é
a aprendizagem colaborativa por meio da Educacdo On-Line, pois tendo outros colegas
que trabalham na érea, fica acessivel a comunicacdo entre eles e a troca de experiéncias,
permitindo assim um aprendizado para ambos os lados.

Sendo assim, considera-se que as trés metodologias aqui apresentadas, ABP,
EOL e Gamificacdo, podem ser aplicadas em qualquer area do saber, seja de forma
integrada como aqui relatado ou de forma individualizada. Por exemplo, se o docente
deseja engajar mais os alunos em suas atividades, pode simplesmente aplicar as téc-
nicas de gamificagdo. A gamificacdo pode ser aplicada assim como nesta disciplina,
sem o0 uso de qualquer tecnologia, somente pela disponibilizacdo do contetdo, regras
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bem estabelecidas e insignias com pesos diferenciados conforme a entrega da atividade.
Ainda, pode-se utilizar ferramentas gamificadas como o Kahoot! ou Quizzizz se a ideia
é trabalhar uma determinada 4rea para fazer alguma revisdo ou avaliacdo diferenciada.

A metodologia de ABP pode ser aplicada em qualquer area do saber, desde que
o professor tenha a consciéncia e o entendimento de que seu papel sera invertido. Essa
consciéncia pode levar um certo tempo de amadurecimento, mas é fundamental para
que o processo funcione. No caso da ABP o professor ird disponibilizar os contetidos
para guiar o aprendizado dos alunos dentro de projetos os quais serdo trabalhados por
eles, seja em equipes ou individual. Inicialmente é mais custoso pois demanda preparar
este material ou selecionar materiais qualificados da web. Ainda, ha de se desmistificar
que o professor é o principal responsavel pelo conhecimento, achando que ele que deve
produzir tudo. Contudo, hé tanto material de qualidade na web que, desde que seja vali-
dado pelo professor e, complementado/acompanhado em sala de aula, pode ser utilizado
sem maiores prejuizos na disciplina.

A construcao dos roteiros de atividades disponibilizados para os alunos a partir
da ABP devem ser bem estruturados e legiveis, passando para os estudantes todas as
informacdes necessdrias tanto do projeto, quanto da metodologia aplicada. Para isso,
sugere-se a seguinte estruturacao: objetivo do projeto; metodologia utilizada; indicacao
de material base (quando for o caso); passos a serem executados para o autoestudo;
passos explicitos e estruturados para a execugdo do trabalho; indicagao do que deve ser
entregue ao final do projeto; indicacdo de avaliagdo e percentuais de avaliacdo (quando
for o caso) de forma explicita e estruturada; definicdo prévia da data da entrega e do
formato, se em equipe ou individual. Essa estruturacdo diminui as diividas dos alunos e
demonstra que o professor realmente preparou a atividade com base no foco do apren-
dizado em questao.

Finalizando, sugere-se fortemente que disciplinas tradicionais sejam incial-
mente transformadas parcialmente com metodologias ativas e, gradualmente, de forma
integral. Assim, o aluno fica mais engajado, consegue despertar melhor seu interesse
pelo assunto, pois vira o personagem ativo do aprendizado e solidifica melhor o conhe-
cimento adquirido.
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INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA GRADUACAO:
RELATO DE EXPERIENCIA SOBRE OS DESAFIOS DA
INCORPORACAO DE NOVAS PRATICAS NO
COTIDIANO ACADEMICO

Clovis Reis
Fabricia Durieux Zucco

Objetivo: Este capitulo aborda a integracdo da Inteligéncia Artificial no contexto
académico do curso de Publicidade e Propaganda da Universidade Regional de
Blumenau. Em concreto, apresenta um relato de experiéncia sobra a aplicacdo da
Inteligéncia Artificial no ambito do ensino, da pesquisa e da extensdo. Na esfera do
ensino, discute-se a necessidade de capacitagdo dos professores diante das rapidas
mudangas tecnolégicas e o potencial para o desenvolvimento do processo criativo
entre os estudantes, ressaltando as preocupagoes sobre a originalidade dos contetdos.
Na pesquisa, detalha-se a experiéncia dos alunos ao longo do semestre, evidenciando
avangos na interacdo com ferramentas especificas e na elaboracao de projetos cientificos.
Em relagdo a extensdo, na qual o curso tem uma trajetéria de mais de 20 anos, destaca-se
como diferentes projetos incorporaram a inteligéncia artificial para otimizar processos
e promover inovagdes. Nesse contexto, é fundamental compreender que a Inteligéncia
Artificial ndo se limita apenas a ferramentas populares como o ChatGPT, mas engloba
uma ampla gama de aplica¢Ges adaptadas a diferentes dreas do conhecimento.

INTRODUCAO

Apesar do potencial transformador da Inteligéncia Artificial (IA) na educacdo,
a sua rapida evolucdo traz desafios significativos para os professores, especialmente no
contexto em que os jovens discentes parecem adotar tecnologias mais rapidamente que
os docentes. Esse cendrio demanda uma ponderacdo sobre a integracdo da IA nas ativi-
dades cotidianas, sobretudo em cursos como Publicidade e Propaganda, que enfatizam
a inovagdo criativa.

A crescente adocdo de tecnologias digitais pelos jovens demonstra sua afini-
dade natural com essas ferramentas, tornando-as parte integrante da vida diéria. En-
quanto isso, professores podem sentir-se pressionados pela velocidade das mudancas
tecnoldgicas e pela necessidade de se familiarizar com novas ferramentas e conceitos.
Essa discrepancia pode criar um fosso entre o potencial de incorporacdo da IA no tripé
ensino-pesquisa-extensao e a disposicao dos professores em adotar as inovagoes.

No contexto especifico da Publicidade e Propaganda, em que a producdo de
conteudo criativo é central, a IA pode representar tanto uma oportunidade, quanto uma
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ameaca. Por um lado, a IA pode oferecer ferramentas poderosas para aprimorar e acele-
rar o processo criativo, automatizando tarefas rotineiras e fornecendo insights valiosos
por meio da andlise de dados. Por outro lado, a disponibilidade de IA para gerar conteu-
do automaticamente também pode suscitar dividas sobre a originalidade e a autentici-
dade das criag0es.

Nesse cendrio, é fundamental que os professores estejam preparados para com-
preender o funcionamento da IA, explorar suas potencialidades e incorpora-las pautados
em valores humanos, principios éticos e responsabilidade social. E papel dos educado-
res ajudar os alunos a compreenderem o papel da IA no contexto da Publicidade e Pro-
paganda, especialmente considerando que o mercado de trabalho adotou imediatamente
essas ferramentas. Assim, é essencial estimular um pensamento critico que questione
como a tecnologia pode ser aplicada.

A incorporagdo da IA de forma reflexiva e colaborativa ndo deve ser vista como
uma ameaga ao trabalho académico dos alunos, mas sim como uma oportunidade para
ampliar suas habilidades e conhecimentos. Ao invés de substituir a criatividade dos
estudantes, a IA pode ser uma aliada para expandir suas perspectivas e apoiar o desen-
volvimento de suas ideias de forma inovadora.

Para que isso seja possivel, é necessdrio criar um clima favoravel e investir em
capacitacdo docente, oferecendo oportunidades de atualizagdo e formacdo especifica
sobre IA e suas aplicacdes na educagdo. Além disso, é importante que as institui¢oes de
ensino promovam um ambiente de didlogo e colaboragdo, no qual professores e alunos
possam trabalhar juntos para explorar o potencial da IA de maneira ética e responsavel.

Dessa forma, ao enfrentar os desafios da incorporacdo da IA na educacdo, es-
pecialmente em cursos voltados para a inovacado e criatividade, os professores devem
agir como mediadores entre a tecnologia e o conhecimento académico, incentivando a
reflexdo critica e o engajamento dos alunos na construcao de um futuro em que a IA seja
uma aliada valiosa no processo educacional. Somente assim poderemos aproveitar plena-
mente o poder transformador da IA e construir uma educacdo mais inovadora e inclusiva.

Nesse contexto, este capitulo aborda a incorporacdo da Inteligéncia Artificial
no ambito educacional do curso Publicidade e Propaganda da Universidade Regional de
Blumenau (FURB) no primeiro semestre de 2023, analisando suas potencialidades e os
desafios enfrentados. Focamos na relacao entre docentes e discentes frente as inovagoes
tecnologicas, no impacto da IA no processo criativo, e no papel da ética e responsabili-
dade no uso dessa ferramenta.

REFLEXOES TEORICAS

As pesquisas de diversos autores apontam para a importancia da Inteligéncia
Artificial (IA) na educacdo superior e como ela pode impactar tanto o desenvolvimento
dos estudantes quanto o ensino e a avaliacdo nas institui¢des de ensino.

Sollosy e Mcinerney (2022) destacam que o sucesso dos estudantes no mundo
da IA depende de sua exposi¢do e dominio das ferramentas dessa tecnologia, bem como
do desenvolvimento de habilidades analiticas para tomada de decisdes baseadas nos re-
sultados. Nesse sentido, os cursos de graduagdo devem enfatizar ndo apenas habilidades
especificas de dominio, mas também o pensamento critico e analitico, ampliando o foco
educacional.
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Por sua vez, Akinwalere e Ivanov (2022) alertam para os perigos potenciais do
uso da IA no ensino superior, incluindo a possibilidade de resultados adversos e efeitos
ndo intencionais. Assim, além de identificar as habilidades necessérias para uma ade-
quada implementacdo da IA, é fundamental que as institui¢coes educacionais envolvam
os estudantes em um didlogo explicito sobre o uso ético e transparente da IA incorpo-
rando tais diretrizes em seus c6digos de conduta.

Peres (2023) propde que para lidar com a disrupcdo causada pela IA na educa-
¢ao superior, ao invés de apenas apropriar-se da solu¢do proposta pela IA, é importante
que os estudantes sejam treinados para usar a A como uma ferramenta que os auxilie
na resolucdo de problemas reais. Assim como o ensino de software estatistico evoluiu
para enfatizar a interpretagdo dos resultados, em vez de simplesmente ensinar f6rmulas,
a IA também deve ser vista como uma ferramenta a ser aprendida e utilizada pelos estu-
dantes, capacitando-os a avaliar suas respostas e entender suas limitagdes em diferentes
contextos de aplicagdo.

Ja Wang et al. (2023) pontuam como a IA pode ajudar as universidades a me-
lhorarem a criatividade e o desempenho académico dos estudantes, aumentando a auto-
confianga e tornando os alunos mais criativos. Os resultados mostram que as universida-
des que usam a IA tém trés aspectos importantes: recursos, habilidades e inovacdo. Tais
fatores tém um grande impacto no desempenho dos estudantes, indicando que quando a
IA é usada de forma inteligente, os alunos se sentem mais confiantes e criativos, o que
leva a um melhor desempenho académico.

Por fim, Marrone et al. (2022) conduzem estudos com alunos submetidos a
treinamento abrangendo criatividade e TA. Os resultados mostram que os estudantes
percebem a relacdo entre a IA e a criatividade por meio de fatores sociais, afetivos, tec-
nologicos e de aprendizagem. Aqueles que relatam ter um melhor entendimento da TA
demonstram pensamentos mais positivos sobre a integracdo da IA em suas salas de aula,
enquanto os alunos com pouco conhecimento tendem a temer as novas tecnologias. A
maioria dos estudantes indicou um entendimento completo da criatividade e afirmou
que a IA nunca poderia se equiparar a criatividade humana.

RELATO DE EXPERIENCIA

Ensino

Com a rapida popularizacdo do ChatGPT em fevereiro de 2023, nos vimos
diante de um desafio ao retornar as aulas em marco. Com o curso de Publicidade e Pro-
paganda, nossas metodologias sempre enfatizaram o desenvolvimento da criatividade,
andlise de textos, redacdo de campanhas, criacdo de materiais publicitarios e outros
exercicios que, até entdo, eram realizados pelos estudantes de forma processual e aut6-
noma. No entanto, com a chegada da IA, percebemos que muitas dessas tarefas pode-
riam ser facilmente resolvidas de forma mais rapida e eficiente pela IA. Essa mudanca
nos fez repensar a forma como conduziamos nossas aulas e nos desafiou a incorporar
a IA como uma ferramenta para potencializar o aprendizado e a pratica no campo da
publicidade.

Inicialmente, buscamos cursos on-line de forma auténoma para conhecer diver-
sas ferramentas que iam além do ChatGPT. Centramo-nos inicialmente no Midjourney
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(Imagem), Magic Design (Layout), Rask (Audio) D-ID e Synthesia (Video), que pode-
riam ser aplicadas na area de publicidade. No inicio das aulas, optamos por uma aborda-
gem colaborativa para familiarizar os alunos com as ferramentas. Divididos em grupos,
os estudantes foram encarregados de pesquisar e selecionar ferramentas especificas, e
posteriormente desenvolver videos tutoriais concisos, com duracdo maxima de trés mi-
nutos, detalhando a utilidade e aplicacdo pratica dessas ferramentas na nossa realidade.
Ap6s a criagdo, os videos foram apresentados a turma, permitindo uma troca de conhe-
cimentos e feedbacks, culminando em uma reflexdo coletiva sobre a crescente influéncia
da IA no campo da publicidade e as competéncias adquiridas durante a atividade.

Os resultados desse trabalho foram compartilhados nas redes sociais do curso e
em um canal especifico no YouTube, que possui como publico principal alunos e profes-
sores. Essa iniciativa teve o propésito de desmistificar o distanciamento e a dificuldade
do uso da IA, ao mesmo tempo em que mostrava a aplicacdo prética dentro do nosso
préprio campo, tanto para alunos quanto para professores. Essa abordagem proporcio-
nou uma familiaridade com a TA, que aos poucos esta sendo incorporada ao cotidiano
das disciplinas. Gradualmente, nossos alunos passaram a explorar a IA de forma mais
integrada em seus projetos, enriquecendo a experiéncia académica.

Com o objetivo principal de difundir o uso e as implicagdes da IA na totalidade
da comunidade académica do curso de Publicidade e Propaganda da FURB, organiza-
mos um evento especial em nosso auditério. Convidamos um profissional renomado
do mercado, que se destacava pelo uso inovador da IA, para elucidar sua visdo pratica
sobre as vantagens e desafios da tecnologia no cendrio atual. Seguindo sua apresenta-
¢do, um debate foi conduzido com a participacdo ativa dos professores e estudantes,
centrando-se nas questoes éticas e de transparéncia da IA, bem como em suas limitacdes
em campanhas de abordagem regional. Esse encontro ndo sé proporcionou uma visao
holistica da TA combinando perspectivas praticas e tedricas, mas também reforcou a
conexao entre a academia e o mercado, promovendo reflexdes sobre a ética e a pratica
da IA na publicidade.

Apés o evento, percebendo o crescente interesse da comunidade académica nas
complexidades da Inteligéncia Artificial, vimos uma oportunidade de aprofundar o tema
na disciplina “Redacdo Publicitaria”. A precisdao na comunica¢do com as ferramentas de
IA tornou-se um foco, levando-nos a aprimorar os “prompts” ou comandos de uso. Em
um dominio tdo criativo quanto a publicidade, comandos bem formulados sé@o essenciais
para obter respostas assertivas da IA. Desafiamos, entdo, nossos alunos a refletirem e
formularem comandos que traduzissem fielmente suas intencdes criativas, tornando a
IA um complemento valioso para suas competéncias em redagao.

No cerne deste desafio estava a necessidade de alinhar teoria e pratica. Reco-
nhecemos a importancia de garantir que os alunos ndo apenas dominassem a ferramenta,
mas também compreendessem os conceitos subjacentes. Assim, apds revisitar os fun-
damentos tedricos, partimos para exercicios praticos, nos quais os alunos aprimoravam
seus comandos e avaliavam os resultados. Ao invés de prompts demasiadamente simpli-
ficados, do tipo “sugira um slogan para tal produto”, os estudantes desenvolveram co-
mandos complexos, que iniciavam com uma declaracao de intencdo, a apresentacao do
briefing do cliente, a comparagdo com concorrentes, a referéncia a tendéncias do mer-
cado, entre outras informacgdes, para entdo solicitar a execucdo de uma tarefa concreta.
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Este ciclo de criagdo, feedback e revisdo, enriquecido pelas contribui¢des de
colegas e professores, solidificou a importancia da clareza e precisdo na redacdo. Diante
destas atividades almejam-se alunos capacitados, com uma compreensdo profunda da
interagdo entre teoria e pratica, prontos para explorar a IA de forma criativa e eficaz.

Vale a pena destacar que todas as atividades descritas tiveram como norte prin-
cipal familiarizar nossa comunidade académica com a IA, uma ferramenta que se torna
cada vez mais presente e relevante. Em um mercado publicitario tdo dindmico e avido
por inovacdes tecnoldgicas, é imperativo que a Universidade ndo apenas acompanhe,
mas seja propulsora dessas mudancas, preparando os futuros profissionais para um ce-
nario em constante evolu¢do. Reconhecemos que, com o tempo, novas ferramentas de
IA surgirdo e outras se tornardo obsoletas. No entanto, o cerne da nossa missao nao esta
em dominar uma ferramenta especifica, mas em cultivar uma mentalidade adaptativa, na
qual a IA é vista como um complemento a arte e a ciéncia da publicidade, e ndo como
um fim em si mesma.

Pesquisa

Na disciplina de “Teoria e Métodos de Pesquisa em Comunicacdo”, buscamos
ndo apenas introduzir os alunos no mundo da pesquisa cientifica, mas também prepara
-los para os desafios do mercado dindmico da comunicagdo. A jornada iniciou com uma
imersdo em artigos cientificos de revistas de alto impacto, acessados através da base
de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Esta etapa inicial, rica em conhecimento teérico, também é uma oportunidade para os
alunos desenvolverem uma visdo critica, analisando e conectando os temas abordados.

Por meio de fichamentos de artigos, os alunos sdo incentivados a direcionar
suas proprias pesquisas. Eles comecam a formular perguntas relevantes, escolher me-
todologias apropriadas e interpretar resultados com discernimento. A partir dessa abor-
dagem inicial, introduzimos as ferramentas de Inteligéncia Artificial. Aplicag6es como
Research Rabbit, Elicit, ChatPDF e ChatGPT se tornaram aliadas, permitindo que os
alunos explorassem novas maneiras de buscar e organizar informacdes. Estas ferramen-
tas, ao invés de substituir o trabalho humano, amplificam a capacidade dos alunos de
realizar pesquisas mais ageis, amplas e precisas.

Ao longo do semestre, observamos uma transformacgdo. Os projetos de inicia-
¢do cientifica, inicialmente esbogos brutos, evoluiram para bases sélidas na estruturagdo
dos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC). Mais do que isso, vimos projetos mais
consistentes e promissores, tanto do ponto de vista teérico, quanto metodoldgico, pre-
parando os estudantes ndo apenas para enfrentar os desafios da pesquisa cientifica, mas
também para navegar com confianca no campo da comunicagdo, em cuja jornada, a IA
constitui uma ferramenta complementar e ndo substitutiva.

Paralelamente a essas atividades, o colegiado do curso promoveu uma capa-
citagdo para os professores orientadores, abrangendo todas as ferramentas utilizadas
durante o processo de pesquisa em sala de aula. O objetivo foi consolidar o uso dessas
ferramentas nas atividades de orientacdo individual dos estudantes, enfatizando o foco
no contetido em detrimento do formato.

Com essa capacitacdo, os professores orientadores adquiriram maior familiari-
dade e dominio das ferramentas de IA utilizadas pelos alunos, o que lhes permitiu orien-
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tar de forma mais eficaz e apoiar seus orientandos no desenvolvimento de projetos de
pesquisa sélidos e inovadores. A énfase na importancia do contetido sobre o formato
auxiliou os professores a estimularem a criatividade e a busca por conhecimento em seus
orientandos, incentivando a producao de trabalhos académicos mais relevantes e impac-
tantes, principalmente aqueles que refletem sobre a realidade regional da comunicagao.

Apés a capacitacdo, observou-se também um impacto nos grupos de pesquisa
dos quais os docentes participam. Isso proporcionou um entendimento mais profundo
das tecnologias emergentes, resultando em discussdes mais detalhadas e experimenta-
¢Oes praticas nas reunides subsequentes. A colaboragdo entre os membros dos grupos
intensificou-se, com trocas de experiéncias e debates sobre os desafios e oportunidades
proporcionados pela IA.

A capacitacao inicial serviu como catalisador para essas experimentacdes, que
rapidamente se tornaram uma parte integrante dos projetos de pesquisa institucionais.
Com acesso a novas ferramentas e abordagens, os professores comecaram a explorar
novas metodologias, o que propiciou trabalhos mais inovadores e relevantes.

Extensdo

Especificamente sobre a pratica da extensdo no curso de Publicidade e Propa-
ganda, destaca-se uma tradicdo de mais de 20 anos de atuacdo, consolidada e integrada
ao curriculo académico. O projeto “Comunicacdo para o Desenvolvimento Social” viu
a insercdo da IA como uma poderosa ferramenta de amplificacdo de suas atividades.
Na cooperacgao técnica com entidades do terceiro setor de Blumenau, os recursos de TA
foram utilizados para otimizar o desenvolvimento de campanhas de comunicacao publi-
citaria e a produgdo de contetido digital. Softwares baseados em IA foram empregados
para geracdo de insights que orientaram a criacdo de estratégias mais eficazes. Além dis-
so, ferramentas de IA como Magic Design, Bing e Synthesia foram utilizadas para me-
lhorar a eficiéncia na producdo de contetido digital, auxiliando na edi¢do de materiais.

O Projeto “Coletivo Criativo”, voltado para o desenvolvimento da cultura cria-
tiva, encontrou na IA uma aliada para o estimulo da inovacdo. Recursos de IA foram
utilizados para incentivar a experimentacao em design, gerando prot6tipos rapidamente
e permitindo a simulacdo de diferentes cenarios como o Chat GPT, Midjourney e D-ID.
Isso proporcionou aos estudantes a chance de interagir e experimentar livremente, in-
centivando uma mentalidade criativa e inovadora.

O projeto “Focus”, com o intuito de coletar e socializar informacoes, utilizou
IA para analisar e processar grandes quantidades de dados. As técnicas de aprendiza-
do de maquina foram aplicadas para identificar padrdes e correlagcdes nas informacdes
coletadas, fornecendo pistas para a compreensdo das complexas interrelacdes politicas,
sociais, econdmicas, culturais e religiosas dos atores sociais, corporativos e institucio-
nais na regido onde a FURB estd inserida.

Por fim, o projeto “Informacao e Cidadania” empregou a IA para potencializar
a criagdo, producdo e distribuicao de contetido em 4udio. A utilizacdo de softwares de
IA para transcricdo automatica de dudios e videos, como VoiceMaker, NaturalReader,
VoiceGenerator e Rask, possibilitou a criacdo de legendas, leituras de textos, transcri-
¢Oes e dublagens, ampliando a acessibilidade do contetido produzido. Além disso, a
IA auxiliou na distribuicdo inteligente de contetido, sugerindo os melhores hordrios e
canais para alcancar o ptblico-alvo.
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O relato das experiéncias acima descritas esta sintetizado no quadro 1 abaixo,
o qual relaciona o uso de ferramentas de IA a diferentes objetivos, agdes, métodos e

resultados.

Quadro 1 - Relato de Experiéncias na Integracdo da Inteligéncia Artificial no Ensino,

Pesquisa e Extensdao Universitaria

OBJETIVO

ACAO

METODOLOGIA

RESULTADOS

Familiarizar  os
alunos com as fer-
ramentas de Inte-
ligéncia Artificial
e suas aplicagOes
préticas na publi-
cidade.

Pesquisar e sele-
cionar ferramen-
tas especificas de
IA aplicadas a pu-
blicidade e desen-
volver videos tu-
toriais concisos.

1. Divisdo dos estudantes em
grupos para pesquisa colabora-
tiva das ferramentas.

2. Desenvolvimento de videos
com duragdo maxima de trés
minutos, detalhando a utilida-
de e aplicacdo prética das fer-
ramentas selecionadas.

Alunos mais bem informa-
dos sobre as ferramentas
de IA disponiveis e suas
aplicacdes na publicidade.
Troca de conhecimentos e
feedbacks entre os alunos,
culminando em uma refle-
xdo coletiva sobre a influ-
éncia da IA no campo da
publicidade.

Tutoriais desenvolvidos:
Midjourney,  Synthesia,
D-ID, Chat GPT, Voice-
Maker, NaturalReader,
VoiceGenerator, Magic
Design, Rask, Tome e
Bing.

Desmistificar o
uso da IA e de-
monstrar sua
aplicacdo pratica
no contexto aca-
démico do curso,

promovendo fa-
miliaridade com a
tecnologia.

Compartilhamen-
to dos resultados
dos videos tuto-
riais nas redes
sociais do curso
e em um canal es-
pecifico no You-
Tube**.

1. Selecdo dos melhores vide-
os tutoriais produzidos pelos
alunos.

2. Publicagdo dos videos nas
redes sociais do curso e em um
canal no YouTube direcionado
a alunos e professores.

Maior engajamento e in-
teresse da comunidade
académica na utilizacdo
daIA.

Aumento da familiaridade
e integracdo da IA no co-
tidiano das disciplinas do
curso.

Difundir o uso e
as implica¢des da
IA na comunida-
de académica do
curso de Publi-
cidade e Propa-
ganda da FURB,
promovendo  a
compreensdo da
IA e refor¢ando
a conexao entre
academia e mer-
cado.

Organizagdo de
um evento espe-
cial no auditério
da Universidade
com a participa-
¢do de estudantes
e professores de
todas as fases do
curso.

1. Convite a um profissional
renomado do mercado com ex-
pertise em IA.

2. Palestra sobre as vantagens e
desafios da IA no cendrio atual.

3. Condugdo de um debate
com foco em questOes éticas,
de transparéncia e limitagOes
da IA em campanhas regionais.

Enriquecimento do enten-
dimento da comunidade
académica sobre a IA.

Fortalecimento do vinculo
entre a academia e o mer-
cado, incentivando refle-
x0es sobre a ética e pratica
da IA na publicidade.

Reflexdo sobre a realidade
da incorporagcdo das IAs
na profissao.
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Aprofundar o en-
tendimento sobre
a precisdo na co-
municacdo com
IA na disciplina
“Redagdo Publi-
citaria”, incenti-
vando os alunos
a utilizarem a IA
COmo um com-
plemento em suas
competéncias de
redacdo.

Exercicios de
aprimoramento
de prompts ou
comandos de a-
¢do na disciplina

1. Revisdo dos fundamentos
tedricos relacionados a IA e re-
dagdo publicitéria.

2. Desenvolvimento de exer-
cicios préticos para aprimora-
mento de comandos.

3. Ciclo de criagdo, feedback
e revisdo dos comandos, com
contribui¢des de colegas e pro-
fessores.

Alunos com habilidades
aprimoradas em formular
comandos precisos para a
IA refletindo suas inten-
¢Oes criativas.

Fortalecimento da com-
preensdo sobre a interacdo
entre teoria e pratica, ca-
pacitando os estudantes a
explorarem a IA de forma
criativa e eficaz na reda-
¢do publicitaria.

Introduzir os alu-
nos no mundo da
pesquisa cientifi-
ca e prepara-los
para os desafios
do mercado da
comunicacgdo,
utilizando a IA
como ferramenta
de apoio.

“Redagdo Publici-
taria”.
Leitura dirigida

e fichamentos de
artigos cientificos
e introducdo de
ferramentas de IA
na disciplina “Te-
oria e Métodos de
Pesquisa em Co-
municagao”.

1. Acesso a artigos cientificos
de revistas de alto impacto
através da base de dados da
CAPES.

2. Fichamentos de artigos para
consolidar o conhecimento.

3. Formulagdo de perguntas de
pesquisa, selecdo de metodolo-
gias e interpretacao de resulta-
dos.

4. Introdugdo e treinamento em
ferramentas de IA como Rese-
arch Rabbit, Elicit, ChatPDF e
ChatGPT.

Alunos com uma compre-
ensdo profunda da pesqui-
sa cientifica, habilidades
aprimoradas em metodo-
logias de pesquisa e fami-
liaridade com ferramentas
de TA para melhorar a efi-
ciéncia e precisdo de suas
pesquisas.

Consolidar o uso
de  ferramentas
de IA entre os
professores orien-
tadores de TCC,
permitindo-lhes
orientar de for-
ma mais eficaz e
apoiar seus orien-
tandos no desen-
volvimento de
projetos de pes-
quisa inovadores.

Capacitacgao
dos professores
orientadores nas
ferramentas  de
IA utilizadas du-
rante o processo
de elaboracgao dos
projetos.

1. Organizacdo de sessdes de
capacitacdo abrangendo todas
as ferramentas de IA utilizadas
em sala de aula.

2. Enfatizar o foco no contetido
em detrimento do formato du-
rante o processo de orientagao.

Professores orientadores
com dominio e familiari-
dade nas ferramentas de
IA, capazes de orientar
eficazmente seus orien-
tandos, incentivando a
producdo de trabalhos
académicos inovadores e
relevantes, com especial
atencdo a realidade regio-
nal da comunicagdo.

Otimizar o de-
senvolvimento de
projetos de exten-
sdo com o uso da
IA.

Implementagdo
de recursos de
IA em diversos
projetos: “Comu-
nicacdo para o
Desenvolvimento
Social”, “Cole-
tivo Criativo”,
“Projeto Focus” e
“Informacdo e Ci-
dadania”.

Utilizacdo de videos tutoriais
desenvolvidos pelos labora-
térios como base e posterior
utilizacdo de softwares espe-
cificos de TA para geracdo de
insights, prototipagem, trans-
cricdo automatica e otimizagdo
de produgdo.

Desenvolvimento de cam-
panhas e conteddos mais
eficazes, inovadores e
acessiveis, beneficiando
0s projetos e a comunida-
de.

Fonte: Autores (2023).
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Conforme exposto anteriormente, a incorporacdo da IA nas atividades acadé-
micas do curso de Publicidade e Propaganda da FURB trouxe desafios e oportunidades
para potencializar a teoria e a pratica. A popularizacdo das ferramentas baseadas em IA
estimulou uma mudanga de abordagem no ensino, na pesquisa e na extensao, levando
os estudantes a explorarem novas solugdes para a solucdo de problemas na éarea. Os re-
sultados de tais experiéncias estdo compartilhados on-line, fortalecendo a familiaridade
dos alunos e enriquecendo a experiéncia académica. Tal perspectiva permitiu que os
estudantes enfrentassem com mais seguranca os novos cenarios da comunicagao.

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise das reflexdes teoricas e do relato de experiéncia neste capitulo desta-
cou o papel transformador da IA na educagao superior, em especial no curso de Publici-
dade e Propaganda da FURB. O potencial da IA para melhorar a eficiéncia dos proces-
sos educativos, além de aprimorar a criatividade e o pensamento critico dos estudantes,
é inegavel. No entanto, a adogdo dessa tecnologia suscita desafios e requer uma prepa-
racdo adequada, bem como uma atengdo cuidadosa as questdes éticas.

Uma direcdo promissora para ser consolidada no ambito do curso estd no de-
senvolvimento de habilidades para fazer as perguntas certas a IA. Assim como na pes-
quisa cientifica, a arte de questionar de maneira eficaz é crucial ao interagir com a IA.
Diferentes estratégias de estimulo, cada uma gerando resultados variados, podem levar
a conclusdes distintas por parte do usuéario. Portanto, aprofundar a compreensao neste
dominio é um passo fundamental para o uso eficaz e ético da IA na educacao.

O sucesso da incorporacdao da IA no ensino e aprendizagem depende de um
compromisso conjunto de docentes e discentes. Isso envolve o aprendizado sobre novas
ferramentas, assim como uma reflexdo continua sobre suas implicacoes e limitagcoes. As
experiéncias relatadas neste capitulo ilustram que, ao enfrentar esses desafios de manei-
ra transparente, pode-se criar oportunidades valiosas para os alunos, preparando-os para
um mundo permeado pela tecnologia.

Além disso, é crucial reconhecer que a IA ndo deve ser vista apenas como uma
ameaca a integridade académica, mas também como uma ferramenta que pode ser apro-
veitada de forma ética e responsavel para promover um ambiente de aprendizado mais
eficaz e enriquecedor. Urge continuar a reflexdo sobre a integracdo da IA nas praticas
cotidianas, mantendo sempre nossos principios éticos e a integridade académica.

O presente relato destaca as primeiras aproximacdes do curso de Publicidade e
Propaganda da FURB com a IA no primeiro semestre de 2023. Este periodo foi marcado
por uma rapida evolucdo tecnoldgica, na qual ferramentas e abordagens se sucediam
constantemente. Tais inovagGes sdo apenas a ponta do iceberg. Novas IAs, ainda mais
avancadas, surgirdo no horizonte, evidenciando a necessidade de atualizag¢do continua
no campo educacional.

Apesar de descrevermos aqui o processo de familiarizacdo com a IA, ainda en-
frentamos barreiras significativas. Algumas ferramentas cruciais para nossa area nao sao
gratuitas, o que limita seu acesso e uso. Além disso, a resisténcia e descrenca de alguns
professores quanto a incorporacdo das novas tecnologias em sala de aula e a limitagdo
de alguns equipamentos sdo desafios adicionais que precisamos superar.
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As experiéncias vivenciadas reforcam a importancia da orientacdo e do diadlogo
aberto sobre os possiveis impactos da IA na préatica educativa e na producdo de con-
teddo. A IA, com seu potencial transformador, tem o poder de alterar profundamente
a maneira como ensinamos e aprendemos. Diante desse cenario, torna-se crucial que,
enquanto educadores e estudantes, continuemos a explorar, questionar e debater como
podemos integrar essa tecnologia em nossas praticas de maneira responsavel, garan-
tindo que ela sirva como um complemento valioso e ndo como um substituto para o
pensamento critico e criativo.

Por fim, é importante ressaltar que, apesar do potencial disruptivo da IA, ela
ndo substitui, mas sim complementa, a criatividade humana e o pensamento critico. A
medida que avangamos em nossa jornada de integracdo da IA na educacdo, devemos
continuar a valorizar e a cultivar essas qualidades humanas, essenciais ndo apenas para
area da Publicidade e Propaganda, mas para qualquer campo de conhecimento.
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O PORTFOLIO REFLEXIVO COMO POTENCIALIZADOR
DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Cyntia Bailer
Katilscia Raika Brandt Bihringer
Eduardo Schiller

Objetivo do capitulo: Relatar, a partir de evidéncias, experiéncias de formacao
com portfélios reflexivos no Programa de Formacdo Continuada de Professores em
Metodologias Ativas e em disciplinas da graduacdo e pos-graduagdo. A partir do
objetivo, estabelecemos relacoes tedricas a formacdo docente. Para tanto, apresentamos
excertos de portfolios e reflexdes de professores em formacdo para demonstrar as
potencialidades do uso de portfélios reflexivos para a aprendizagem na formacéao inicial
e continuada.

INTRODUCAO

Portfo6lios sdo comumente usados em algumas areas profissionais para demons-
trar, de maneira compilada, trabalhos realizados. No entanto, se 0 associarmos a forma-
¢do de professores, o portfolio pode ser entendido, segundo Hernandez (1998, p. 100),
como um “[...] continente de diferentes classes de documentos (notas pessoais, expe-
riéncias de aulas, trabalhos pontuais, controles de aprendizagem, conexdes com outros
temas fora da Escola, representagdes visuais, etc.)” que organizado numa pasta fisica
ou virtual “[...] proporciona evidéncias do conhecimento que foi sendo construido, das
estratégias utilizadas para aprender e da disposicdo de quem o elabora em continuar
aprendendo”.

Ainda, o portfélio pode ser associado a personalizacdo de praticas pedagogicas. A
personalizacdo dos processos de ensino depende de reconhecer e responder aos diversos
perfis de aprendizagem, pois “um projeto de personalizag¢do que realmente atenda aos
estudantes requer que eles, junto com o professor, possam delinear seu processo de apren-
dizagem, selecionando recursos que mais se aproximam de sua melhor maneira de apren-
der” (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015, p. 51). Por isso, nos dedicamos a compreender
que processos de mudanga paradigmatica, entre como se ensina e como se aprende, nos
indicam a necessidade de lancar mao de estratégias pedagdgicas mais ativas, que posicio-
nem os estudantes em processos conscientes de elaboracao de conhecimento. Portanto, a
utilizacdo de instrumentos pedag6gicos como o portfélio pode alavancar competéncias
importantes na constituicdo académico-profissional: “Nessa perspectiva, o portfélio re-
presenta uma ferramenta util ndo s6 como instrumento de avaliagdo do desempenho, mas
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também como estratégia para estimular a aprendizagem centrada nas competéncias — o
aprender fazendo” (Cotta; Costa; Mendonga, 2013, p. 1847).

De outro modo, também destacamos que ao elencar recursos para a elaboracao
do portfolio, hd espacos virtuais que contribuem para a colaboragdo e o compartilha-
mento de conhecimentos, como Reimann e Markauskaite (2010) e Galvao e Ferreira
(2018) que se utilizam do termo e-portfolio (portfélio eletronico) como um exemplo de
ferramenta para reflexdo, compartilhamento e armazenamento. Essa proposicdo hibrida
do portfolio nos sugere como os espagos virtuais tém poténcia para armazenar artefatos
digitais, documentar e compartilhar conhecimento logo, ddo materialidade ao conheci-
mento elaborado. “O espaco de colaboracdo e compartilhamento de conhecimento for-
nece principalmente suporte para pesquisa colaborativa, construcao de conhecimento,
networking e compartilhamento.” (Reimann; Markauskaite, 2010, p. 257, traducdo nos-
sa!). Nas palavras de Galvdo e Ferreira (2018, p. 133), o uso de learning portfolios ou
portfolios reflexivos “[...] potencializa a superacdo de um paradigma comportamental
passivo e gera um comportamento mais atuante e comprometido, reverberando signifi-
cativamente no aperfeicoamento das habilidades curriculares [...]”.

Dessas compreensdes, o portfolio passa a retratar processos pessoais e cole-
tivos de selecionar, registrar, pesquisar e ordenar as evidéncias de aprendizagens em
curso. Pode-se dizer, assim, que o portfélio, muito mais que uma reunido de trabalhos
em uma pasta ou arquivo, é um instrumento para expressao e reflexdo de experiéncias
dos proprios processos de ensino e aprendizagem, logo formacao.

Ademais, os portf6lios assumem o carater reflexivo quando permitem que os
professores envolvidos facam a ponte entre a teoria de ensino e a realidade da sala
de aula, incentivando-os a revisitar suas experiéncias e considerar a eficicia de suas
escolhas instrucionais. Por meio de uma andlise atenta, os professores podem adotar
estratégias que ressoam na adaptacdo e mediagdo da pratica pedagdgica, com técnicas
de avaliacdo e pelas proprias interagoes em sala de aula, personalizando os processos de
ensinar e aprender e, consequentemente, sua pratica como docente.

A adicdo do termo reflexivo ao portfélio imprime o cardter critico a elabora-
¢do, quando desejamos ajudar nossos estudantes a se tornarem pensadores mais criticos
e a desenvolverem uma escrita mais rotineira, fazendo conexodes com conhecimentos
diversos e os preparando para suas carreiras futuras (Bach, 2009). Conforme Rausch e
Andrade (2012, p. 20), “[...] o uso do portfolio reflexivo na educacdo superior é uma das
alternativas que temos, como docentes, de promover o desenvolvimento de conceitos
e avaliar em uma perspectiva formativa o processo de reflexividade dos académicos
e futuros cidaddos profissionais” (Rausch; Andrade, 2012, p. 20). Para haver reflexdo
critica sobre a prética, se faz necessarios dispositivos que a conduzam, pois a reflexao se
evidencia em condi¢Oes que extrapolam a cotidianidade da aula, alcanca os sentidos da
experiéncia vivenciada, traduzida em uma materialidade e no movimento de questionar-
se, confrontando aspectos da realidade sob lentes tedricas.

Por isso, por meio do portfélio reflexivo, professores e estudantes atribuem
a suas experiéncias, a escrita de acontecimentos, leituras compartilhadas e pesquisas

1 Texto original: “The collaboration and knowledge-sharing space primarily provides support for
collaborative research, knowledge-building, networking, and sharing”.
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subsidiadas como uma possibilidade que, também, lhes permite atribuir novos sentidos
para suas vivéncias, ja que “[...] frente a situagdes novas que extrapolam a rotina, os
profissionais criam, constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por um
processo de reflexdo na acgdo. A partir dai, constroem um repertério de experiéncias”
(Pimenta, 2016, p. 23).

Por esse aspecto, o portfélio reflexivo constitui-se como uma modalidade de
metodologia ativa, haja vista o processo de aprendizagem que incentiva professores
em formacdo a autonomia em sistemas de estudo, por meio de atividades de leitura e
escrita que os estimulem a pensar além, a terem iniciativa, a debaterem e questionarem
conceitos, tornando-se responsaveis pela construcdo de seus percursos de formagao.
Nessa diregdo, objetivamos relatar, a partir de evidéncias, a experiéncia de utilizagdo
de portfolios reflexivos no Programa de Formagdo Continuada de Professores em Me-
todologias Ativas da Universidade Regional de Blumenau (FURB) e em disciplinas da
graduacdo e da pos-graduacdo. A partir do objetivo, estabelecemos relagoes tedricas
a formacdo docente pelo conceito de desenvolvimento profissional docente (Pimenta,
2016; André, 2016; Vaillant, Marcelo, 2012).

PERCURSOS METODOLOGICOS

Como se trata de um relato de experiéncia, apresentamos excertos de portfélios,
bem como reflexdes de professores em formagdo, para demonstrar as potencialidades
do uso de portfélios reflexivos para a aprendizagem na formacao inicial e continuada
docente. Com Fortunato (2018, p. 41), compreendemos que:

[...] relatar uma experiéncia para anélise, permite dela apreender distintos
significados. Quando a mesma experiéncia é investigada em diferentes
momentos, com objetivos diversos e a partir de multiplos pontos de vistas,
ndo se pode esperar nada além de inimeros significados — e isso vale tanto
para si préprio, quando se investiga a propria experiéncia, quanto para
outros, ao examinar vivéncias alheias.

Assim, com base em Fortunato (2018), para o desenvolvimento metodoldgico,
de abordagem qualitativa, foram identificados elementos para a conducdo da pesquisa
educacional em articulacdo ao relato de experiéncia, sendo: (1) antecedentes (local, mo-
tivo, agente(s), envolvidos); (2) planejamento e execucdo; (3) epistemologia para agao;
e (4) analise por uma lente tedrica. As discussoOes sdo sistematizadas a partir de excertos,
que foram registrados em uma proposta de autoavaliacdo, em que os professores foram
convidados a refletir sobre o portfélio como processo e materialidade de seus aprendi-
zados, bem como as reverberacdes a pratica. E relevante destacar que os pseudonimos
utilizados foram escolhidos pelos préoprios professores participantes.

Ademais, o portfélio reflexivo é entendido como mobilizador de estratégias de
formacdo voltadas ao desenvolvimento da autonomia na organizacao e rotina de estu-
dos, que sugere interface a concepcdo de desenvolvimento profissional. Por isso, a lente
tedrica para anélise dos dados nos permite que “[...] a mesma experiéncia seja revisada
diversas vezes, sob distintos pontos de vista” (Fortunato, 2018, p.45).

Para tanto, os dados analisados a partir dos percursos de formacdo em um Pro-
grama de Formagao Continuada de Professores em Metodologias Ativas, em disciplinas
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de Pés-Graduagdo e Graduacdo, denotam como os professores se percebem em desen-
volvimento profissional. Destacamos que as andlises revelam evidéncias da aprendiza-
gem docente, a partir da pratica pedagogica com portfolios, sistematizando compreen-
sOes sobre a reflexdo da e para a pratica.

DISCUSSAO

Enquanto pesquisadores, destacamos que a cada semestre aprendemos algo
novo sobre o uso dos portfélios, tornando os processos de ensinar e aprender mais signi-
ficativos. No inicio, as elaboracdes a partir dos portfélios eram uma mera ‘meméria’ dos
materiais e das aulas, que, de forma compilada, era arquivada em uma pasta fisica ou
digital. Com o passar dos semestres, fomos enfatizando a reflexdo as propostas e, gra-
dativamente, os professores em formacao foram ampliando suas escritas, aprendendo a
materializar as aprendizagens e nos surpreendendo nas elaboracoes e reflexdes. Deste
modo, os professores também sinalizam essa percepcdo, como lemos nos excertos:

Abriu portas para refletir como é ser um bom professor e o que eu
preciso fazer para melhorar cada vez mais a minha carreira docente
(Enriquecedor).

A vivéncia da metodologia apresentada nos encontros foi especial
e permitiu a amplitude de percep¢do em relacdo a viabilidade das
metodologias em diferentes contextos e com possibilidade de flexibilizagdo
(Corujita).

O processo é continuo, perpassa a semana, apesar do pouco tempo
disponivel. Conecto o que vivo aqui com o que vivo no meu dia a dia. (Joy)
A consolidagdo da aprendizagem foi maior que em outras propostas
pedagdgicas, além de permitir uma relagdo constante entre conhecimento
prévio e novos conceitos! (Mafalda)

As metodologias utilizadas me permitiram fazer parte da construgdo
do conhecimento; as minhas contribuigdes e as contribui¢des dos meus
colegas exerceram um papel relevante: o nosso aprendizado foi constituido
de experiéncias unicas e significativas. (Arthur)

Embora exija do estudante um tempo, ora escasso e uma maior dedicagdo
no retorno didrio as atividades de classe, para construgdo do portfdlio,
entendo que é uma abordagem muito eficiente. Vejo como uma nova
maneira de estudar que me causou uma nova percepgdo dos conceitos.
(Amora)

Que experiéncia incrivel foi fazer o portfélio reflexivo, adquiri bastante
conhecimento escrevendo, tomando notas referentes as aulas, buscando
conteuido extra. Com certeza levarei como um exemplo e também como
material de apoio para o futuro préximo. (Kath)

O uso do portfélio nas aulas exigiu mais de mim como aluno, contudo,
foi importante no decorrer do semestre. Utilizar esse recurso requereu,
de certa forma, mais atengdo no decorrer das aulas para que eu pudesse
realizar as reflexdes durante as aulas e posteriormente. Além disso, fez com
que a memdria fizesse parte desse de todo esse processo. Se memdria mais
atengdo resulta em aprendizagem, eu percebi que essas duas demandas
para que a aprendizagem se concretize estavam presentes na constru¢do
do portfélio reflexivo. Vdrias vezes eu pude retomar o contetido que
estavamos vendo na sala de aula por meio do portfélio. Ao escrever, e
retomar aquilo que vimos em sala de aula, eu estava exercitando aquilo
que eu aprendi. Isso, sem diivida, é uma maneira eficiente de aprender. Na
elaboragdo do portfolio a autonomia e a proatividade fizeram parte de
toda a sua construgdo porque ndo havia um modelo pronto de portfélio
para a ser seguido, ou seja, teve-se liberdade no processo de organizagdo
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e construgdo desse documento. Durante as aulas tinha-se ciéncia de que
cada aspecto que discutiamos era importante na construgdo do portfolio.
A aula ndo era sé sobre a aula no sentido de que vdrios outros assuntos
emergiram no decorrer do semestre e serviram para a construgdo do
aprendizado e do portfélio. (Emerson)

A partir dos destaques nos excertos, podemos identificar que o percurso forma-
tivo com a estratégia do portfélio reflexivo reverberou em um processo consciente de
organizacdo e construcdo da aprendizagem para professores. Logo, nos deixam claro
o desafio de passar de uma docéncia baseada no ensino para uma docéncia baseada na
aprendizagem (Pimenta, 2016). Pelo uso do portfélio, o percurso pedagégico é construi-
do junto dos professores em formagdo, mobilizando a organizacdo dos materiais e das
leituras, em que, além de disponibilizar a compilagdo dos materiais, demonstram suas
compreensdes e relacdes tedricas por meio de suas anotagoes.

Ademais, em um dos destaques, percebemos que os individuos sdo desafiados
a escrever sobre suas experiéncias, e assim, vao associando as notas acerca de suas
reflexdes e ideias, como modo a consolidar e ampliar os conceitos estudados, registrar
sugestOes e, com essa organizacdo, também buscar outras e diferentes fontes de estudo,
confrontando as leituras e discussdes em sala de aula a outros contextos de pesquisa.

Outro ponto que merece atengdo quanto ao portfélio reflexivo como estratégia
de formacao desponta em ser ferramenta potente para avaliar a aprendizagem de forma
processual, ja que valoriza a organizacdo. Assim, o percurso formativo também enaltece
a dedicagdo de quem o faz de maneira individual e personalizada. Os professores, ao
lancarem mao desse instrumento de avaliacdo o devem fazer com critérios de avaliagdo
claros, como a sugestdo na figura 1, utilizado em uma disciplina de formagdo inicial
docente ministrada pela primeira autora deste capitulo. Os critérios devem se adequar
ao plano de ensino, refletindo o percurso do semestre.

Figura 1 - Exemplo de critérios de avaliacao para portfélio reflexivo

Critérios de avaliagdo - Portfélio reflexivo

Texto de abertura e fechamento do portfélio reflexivo (max. 1 ponto)

Presenca do material trabalhado ao longo da disciplina (max. 3 pontos)

Registros de reflexdes acerca dos pontos principais de cada unidade (max. 3 pontos)

Insercdo de materiais extras (max. 2 pontos)

Organizacdo do portfélio reflexivo (max. 1 ponto)

Nota final

Fonte: Os autores (2023).

O portfélio reflexivo, quando desconhecido pelos estudantes, como ferramen-
ta de avaliacdo, pode ser organizado a partir de entregas em que o professor pode dar
feedback aos poucos, apos determinadas atividades, com avaliagdo(des) parcial(is) e
uma avaliacdo final. Conforme recomenda Tokuhama-Espinosa (2021), o portfélio
reflexivo serve como uma ferramenta de ensino e de avaliacdo com poténcia para
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motivar os estudantes, ja que a maioria dos estudantes tém dificuldade em visualizar
seu proprio progresso, especialmente quando estdo no meio de uma tarefa, de um
semestre, de uma disciplina. O portfélio torna a aprendizagem visivel (Hattie, 2017),
materializada.

Ademais, podemos depreender  Figura 2: Portf6lio reflexivo: uma estraté-
dos excertos que o portfélio se converte  gia formativa para o desenvolvimento pro-
em uma estratégia formativa que pro- fissional docente
porciona, pelos processos de ensinar e
aprender, um movimento ativo, em que
o enfoque metodolégico se pauta por
percursos dialdgicos. Os estudantes ela-
boram, além de conhecimentos, habili-
dades a profissionalidade docente, pois
na agdo, frente a situacOes da pratica, os
professores em formacao se utilizam de
conceitos e reflexdes, que ressignificam
suas praticas, por meio de conjunto de
valores pessoais. Por meio da escrita, os
estudantes expressam, ressignificam ex-
periéncias, elaboram conceitos. Assim,

o portfélio sugere um movimento cir-
cular de reflexdo que reverbera o desen-
volvimento profissional docente, como

podemos interpretar na figura 2: Fonte: Os autores (2023).

Nesse sentido, os professores em formacdo sdo instigados a pesquisar novos
contetidos que interseccionam os conceitos explorados em aula e assim incrementar
seus portfélios com novas perspectivas, a partir de suas realidades e experiéncias. Nossa
concepcao quanto ao portfolio reflexivo reverbera na formacdo de professores, como
reforcam os autores Ambrdsio (2013), Shores e Grace (2001), Sa-Chaves (2000), que
sugerem que o portfélio reflexivo também pode ser convertido enquanto estratégia for-
mativa. Ainda, Sa-Chaves (2000), Shores e Grace (2001) e Zabalza (2004) indicam
que o portfélio reflexivo contribui para o desenvolvimento profissional docente, como
podemos evidenciar nos excertos:

Com o portfdlio reflexivo, ndo aprendemos ‘s6 sobre contetidos’, mas
‘como ser professor(a)’. (Girassol)

A matéria e as metodologias ativas me proporcionaram uma experiéncia
diferente como aluna e com certeza irei pensar em utilizd-las como
professora também. (Vic)

Creio que olhando para algumas partes deste portfélio jd consigo visualizar
sinais de mudanga clara na minha prdtica docente deste semestre. [...]
Claramente estou mais reflexivo com relagdo a minha atividade diddtica e
meu papel como professor (Quincas).

A andlise de si (e também a andlise pela dtica do outro) possibilita a
reflexdo, que levard a uma nova compreensdo, que favorece o crescimento
e a aprendizagem, seja pessoal ou profissional. (Joy)

Nessa direcdo, nos amparamos no conceito de desenvolvimento profissional
docente entendido “[...] como um processo que pode ser individual ou coletivo e que
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opera através de experiéncias de diversos tipos, tanto formais como informais” (Vail-
lant; Marcelo, 2012, p. 168). Portanto, nossa compreensdo é que os percursos de for-
macao docente sdo um continuo que resulta de oportunidades de aprendizagem. Como
podemos depreender dos dados, o portfolio emerge da reflexdo acerca de suas expe-
riéncias, propiciando uma postura de indagacdo, na busca de compreender seu papel
profissional e os desdobramentos de suas praticas. E nesse sentido, com André (2016,
p. 32), destacamos que “[...] a formacédo do professor em uma perspectiva de desenvol-
vimento profissional baseia-se na concepcdo de um professor critico-reflexivo.” Assim,
destacamos outro excerto que nos indica essa compreensao:

Temos que nos avaliar todo dia, sabendo que onde estamos e o que

fazemos hoje estd fortemente relacionado a nossa experiéncia passada.

Porém, temos que saber que o que fazemos hoje e nossa experiéncia
passada influenciam nosso destino futuro. (Sonhador)

Como podemos inferir pelo excerto, o portfélio pode ser entendido como poten-
cializador do pensamento critico reflexivo, que, pelo intercimbio entre conhecimentos
e experiéncias, soma reflexdes individuais e coletivas dos professores em formacéo aos
desafios da cotidianidade das acOes pedagogicas. Assim, ao descreverem suas apren-
dizagens nas disciplinas, pelos contextos académicos, também resgataram vivéncias,
experiéncias, que nos sugere uma construcao de sentidos em torno de possibilidades
para a reflexdo sobre acontecimentos que indicam no presente, relacdes pessoais e pro-
fissionais com a Educacdo. Nesse sentido, pensar o portfélio reflexivo como percurso
formativo em interface ao desenvolvimento profissional envolve ndo apenas a reflexi-
vidade a elaboracao de saberes, mas também a reflexividade em sua dimensao coletiva:

[...] nos processos de formagdo, é preciso repensar a estrutura desses
espacos formativos, mas, sobretudo, querer formar ndo s6 repensar as
formas ou metodologias de formagdo. Temos de repensar as praticas de
formacédo, levando em conta os principios da aprendizagem do adulto, as

possibilidades do trabalho coletivo, o envolvimento ativo do sujeito na sua
aprendizagem, o diédlogo, as interagdes sociais (André, 2016, p. 22).

Por essa perspectiva, uma das evidéncias do uso do portfolio reflexivo estd na
materialidade das experiéncias registradas, pela sistematizacdo dos textos estudados e
pesquisados, bem como pela escrita que integra em si a possibilidade de compartilhar
e produzir sentidos, desenvolvendo e potencializando intercimbios sociais, pois (1)
acostuma o professor em formacdo a escrever sobre suas experiéncias nos espacos; (2)
oportuniza a organizacao de reflexdes, ideias, conceitos e sugestdes que aprende com 0s
demais; (3) proporciona o resgate e consulta de anotacdes pessoais, textos e materiais de
diferentes encontros; (4) possibilita o compartilhamento de experiéncias aprendidas com
outros colegas; (5) oferta o habito de refletir sobre suas préprias experiéncias, examinan-
do amostras de seus trabalhos e repensando suas atividades como escritores, pesquisado-
res, professores; (6) gradualmente faz com que o docente aprenda a definir objetivos para
a sua aprendizagem/formacdo, continuada, na constitui¢do da identidade docente; além
de (7) estimular a motivacao intrinseca diante da prética consciente e reflexiva.

Ainda nessa direcdo, destacamos que o envolvimento regular pela reflexdo cri-
tica leva os professores a explorarem as nuances de suas decisdes de ensino, a enfrentar
desafios e a compartilhar os sucessos. O hébito da reflexdo cultiva um modelo mental
de crescimento, incentivando os professores a desenvolverem processos de ensinar e
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aprender continuos, aprimorando suas praticas pedagogicas por meio da motivacdo: “O
modelo mental que cada um constréi sobre as préprias capacidades é um ponto critico
para a regulacdo e manutencao da motivacdo intrinseca ao longo do tempo” (Amaral;
Guerra, 2022, p. 136). Por essa perspectiva, apresentamos dados que nos sugerem essa

compreensao:
Enquanto estudante, escrevo o portfolio reflexivo para entregar para
alguém. Nesse processo, estou em uma conversa com a professora, o que
ajuda a criar vinculos, lagos, o que fortalece a motivagdo. (Arthur)
[O portfélio reflexivo] faz o aluno refletir sobre o que estd aprendendo,
perceber as lacunas e procurar aprofundar-se. (Girassol)

Por isso, conforme os excertos, interpretamos que o portfolio reflexivo se rela-
ciona a essa compreensdo, pois ndo apenas aumenta a autoconsciéncia dos processos de
ensinar e aprender, como também fornece um caminho estruturado para os professores
identificarem areas de melhoria e inovacdo. Nessa direcdo, os excertos corroboram a
dimensdo de materialidade das experiéncias por meio da reflexdo:

Nunca imaginei essa profundidade de estudos e discussbes na docéncia
(Ozark).

Entendo o processo como substancial para o protagonismo dos atores,
com espago para ricas discussées entre pares com formagdo diversa.
(Beija-flor).

Sobre autoavaliagdo, fico constantemente cruzando novas informagoes
(como insights da formagdo docente, palestras, troca de ideias etc.) com o
cotidiano da docéncia, transformando isso em motivagdo para mudangas
(Aprendiz).

Entendemos que a reflexividade critica pode emergir da elaboracdo e do ma-
nuseio do portfélio, considerando que assume perspectivas de pesquisa, mobiliza os
professores e estudantes a envolverem-se em grupos de estudo em torno das praticas
e estabelecerem reflexdes entre a teoria e a pratica no decorrer da aula. Nessa diregao,
entendemos que a formacdo docente precisa promover uma mudanga na compreensao
dos processos de ensinar e aprender:

Para que os professores consigam refletir sua pratica, necessita de

dispositivos que conduzam a essa reflexdo, pois ao refletir se evidenciam
condigdes que extrapolam a cotidianidade (Bihringer, 2019, p. 92).

Logo, a reflexdo critica conduz a revisdo das praticas instauradas e ao repensar
sobre novas possibilidades, de tal maneira que a aprendizagem dos estudantes seja res-
significada, seja impactada. Assim, a formacdo docente alcanga seu objetivo, de trans-
formar as formas de ver, ser e sentir como nos desenvolvemos professores no exercicio
da profissionalidade.

Outra compreensao revelada pelos excertos nos sugere percursos de metacogni-
¢do, uma vez que os exercicios de registro e reflexdo, enquanto os professores em forma-
¢do escrevem, compilam conceitos, debrucam-se sobre aspectos tedricos de suas realida-
des, também compreendem de si e suas relacdes coletivas. Tal movimento, nos possibilita
a compreensdo do papel social do portfélio, pois, seria um “sair do ébvio” (aceitacdo
passiva do que a midia apresenta), passando a utilizar dos subsidios teéricos — artigos,
resenhas, e sinteses das pesquisas [...] revendo suas posi¢des frente ao mundo” (Cotta;
Costa; Mendonca, 2013, p. 1852).
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Partindo de uma revisdo de conceitos e compreensdes prévias, ha indicios de
transformacdo, um olhar sobre as potencialidades e novas perspectivas apontando aos
professores em formacdo, experiéncias que, a0 mesmo tempo, convertem-se em oportu-
nidade de rever posturas e valores acerca da profissionalidade, bem como dos contextos
de acdo. Por isso, de acordo com Tokuhama-Espinosa (2021), os professores, a partir de
praticas de documentacdo de longo prazo, como os portfolios, elaboram uma materiali-
dade do processo de aprendizagem, de forma transparente e em progresso evidente. Sdo
esses processos, pautados no desenvolvimento de estratégias de escrita, que fomentam
o didlogo entre os pares na escola, na aula que, sobretudo, podem ampliar no coletivo
atitudes investigativas. Destacamos que

[...] a linguagem escrita promove uma materialidade das experiéncias
e que integra em si a possibilidade de compartilhar e produzir sentidos,

desenvolvendo e potencializando intercimbios sociais e estratégias
formativas docentes (Bihringer, 2019, p. 19).

Compreendemos que ha véarios aspectos que engendram o desenvolvimento pro-
fissional docente, mas o portfélio reflexivo tem potencial para que os professores em for-
macao, por um processo dindmico, possam constituir aprendizagens em interface com suas
experiéncias refletidas. Ainda, os portfélios reflexivos, além de constituirem uma estratégia
privilegiada aos processos de ensinar e aprender, também favorecem o estimulo ao pensa-
mento critico, a autonomia ao desenvolvimento de atitudes colaborativas, (re)criando uma
cultura de aprendizagem por meio do registro e da escrita fundamentada. Os professores em
formacdo demonstram perceber que necessitam ir além, que elaboram saberes pela condu-
¢do tedrica na reflexdo da prética, e nessa direcao, assumem posturas mais ativas diante de
seu desenvolvimento profissional. Nas palavras de Marcelo (2009, p. 7),

E uma construcio do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras.
Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
que integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar,
as crengas, os ValOI‘ES, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade

profissional. As identidades profissionais configuram um complexo
emaranhado de historias, conhecimentos, processos e rituais.

Para tanto, o desenvolvimento profissional dos professores em formacgao é, en-
tdo, permeado por acdes que os conduzem a proposicdo de uma docéncia baseada na
aprendizagem, e essas agoes intencionais reverberam em praticas metodologicas ativas,
como asseveram Cotta, Costa e Mendonca (2013, p. 1854), “(...) a verdadeira aprendi-
zagem deve compreender mudangas construtivas, com transformacoes em nivel forma-
tivo, cognitivo, atitudinal e referentes a habilidades e destrezas (...)”, o que foi identifi-
cado no processo de construcao dos portfélios reflexivos.

Sobretudo, a estratégia formativa do uso de portfélios reflexivos converte-se em
investimento na formacdo de processos formativos docentes, pois pode ser entendido
como uma epistemologia, em que a acdo é permeada de exercicios reflexivos que
colocam aprendizagem como superacdo da dicotomia teoria e pratica. Portanto, nesse
relato, indicamos pelos excertos interpretacoes de processos formativos que convergem
a posturas académicas mais auténomas, participativas, colaborativas, comprometidas e
implicadas com os processos de aprender e avaliar.
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CONSIDERACOES FINAIS

A utilizacdo de portfélios reflexivos na docéncia propicia o desenvolvimento
da reflexividade critica, com base nas préprias vivéncias e experiéncias aprendidas de
modo colaborativo, em percursos de estudo e pesquisa. Dessa forma, acreditamos que
organizar uma estratégia metodologica com base no portfélio reflexivo contribui para o
desenvolvimento profissional docente, tanto na formacdo inicial, na graduacao, quanto
na pés-graduacdo. Essa estratégia formativa permite ampliar os horizontes na definicdo
de objetivos para sua aprendizagem e sistematizacdo da materialidade de experiéncias.
Sobretudo, o repertdrio de experiéncias com escrita e reflexao sobre leituras e pesquisas
proporciona aos coletivos de professores em formacdo a compreensao de situagcdes de
aprendizagem a luz de teorias e conceitos fomentados em aula, como podemos observar
sobre as potencialidades do uso do portfélio reflexivo como estratégia a metodologia
ativa na figura 3:

Figura 3: Potencialidades do portfélio reflexivo como metodologia ativa

Fonte: Os autores (2023).

Essa producdo, em sua totalidade, confere aos professores em formagdo uma refle-
xao da prética, que integram diferentes aspectos da profissionalidade e oportunizam a cons-
trugdo de conhecimentos em um espiral: a pratica, o didlogo em pares, a escrita amparada
na teoria, a reflexdo e novamente retomada da prética, como esquematizado na figura 4:
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Figura 4: Portfélio reflexivo
como estratégia formativa

Fonte: Os autores (2023).

Portanto, a adocdo do portfélio reflexivo, como metodologia ativa e estratégia
de personalizacdo em percursos de formacdo docente, se revela pela produgdo de sen-
tidos que na relacdo com a materialidade da aprendizagem conduz a reflexdo e a res-
significagcdo de experiéncias. Aspectos esses, que incidem na autonomia de andlise dos
professores em formagao sobre seus contextos de aprendizagem, que pela escrita e leitu-
ra em articulacdo teérico-reflexiva, permitem melhor avaliar, revisar e ampliar o que se
faz, por que se faz e como se faz no exercicio da pratica enquanto docentes e estudantes.
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RUBRICAS DE AVALIACAOEA
IMPORTANCIA PARA A QUALIFICACAO
DA PRATICA DOCENTE

Marcel Hugo
Gerson Tontini

Objetivo do capitulo: conceituar rubricas de avaliacdo, suas vantagens e usos, sua
elaboracdo; e apresentar uma rubrica desenvolvida para a autoavaliacdo do professor
em relacdo ao seu conhecimento pedagdgico do contetido (CPC).

Introducao

Quando se comeca a trabalhar com metodologias ativas e obter os primeiros
resultados do engajamento e participacdo dos alunos, testemunhando como a aprendi-
zagem se modifica, logo se depara com um dilema: “vou continuar a utilizar os mesmos
instrumentos de avaliacdo?”. Este dilema foi enfrentado por nds, autores deste capitulo,
bem como por vérios colegas que se aventuraram por esta seara. Dentre as possiveis
respostas, uma tem se destacado pela sua possibilidade de conduzir avaliagdes tanto
de elementos concretos produzidos pelos alunos quanto outros fatores relacionados ao
processo de aprendizagem: o uso de rubricas de avaliacdo.

Avaliacado e Rubricas

O dilema comentado pode ser esmiugado em algumas perguntas, como as apre-
sentadas por Padilha (2021, p. 13):

E significativa a importancia de estratégias de ensino que coloquem os
estudantes como protagonistas, mas por que ndo tratamos com maior atengao
e clareza a comunicagdo dos objetivos e critérios avaliativos das atividades
propostas? Anunciar os assuntos que serdo avaliados é suficiente para
garantir o entendimento dos alunos? E possivel uma preparacdo cuidadosa
e com coeréncia entre os conteidos trabalhados em aula e os escolhidos e
julgados pelo professor? (Padilha, 2021, p.13).

Selke (2013, p. 4) destaca que, assim como modificamos os métodos de ensino
-aprendizagem, também necessitamos repensar a avaliacdo:

Os tipos de ensino que estabelecem uma base para a aquisicdo continua
de habilidades e conhecimentos precisam de métodos de avaliagdo que
suportem tanto a avaliacdo de processo quanto de produto e que envolvam
avaliacGes formativas bem como somativas. Instrutores que estdo neste tipo
de ensino necessitam métodos de avaliagdo que mais facilmente permitam
quebrar tarefas complexas em componentes identificaveis e acompanhar
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0 progresso, bem como ter uma docéncia recompensadora. Métodos de
avaliacdo também necessitam mostrar aos estudantes o que eles estdo
fazendo certo, o que estdo fazendo errado e o que especificamente devem
fazer para melhorar (Selke, 2013, p. 4).

Instrumentos de avaliacdo formativa e somativa que abordem mais que a
aquisicdo de conhecimento sdo essenciais se nos quisermos ir além do papel
académico tradicional de transmitir conhecimento tedrico. Ferramentas de
avaliacdo precisam levar a profissdo adiante para o universo de garantir
que estudantes saibam o que fazer com o conhecimento e como aplica-lo
na pratica (Selke, 2013, p. 4).

Neste contexto, ambos os autores fazem uso de rubricas de avaliacdo como
instrumento desta nova forma de pensar avaliacdo.

Segundo Maria Alice Soares (apud Biagiotti, 2005), “rubricas sdo esquemas
explicitos para classificar produtos ou comportamentos, em categorias que variam ao
longo de um continuo. Podem ser usadas para classificar qualquer produto ou com-
portamento, tais como redagoes, ensaios, trabalhos de pesquisa, apresentacdes orais e
atividades.” Em avaliagdo, sdo empregadas para contribuir com o processo avaliativo,
definindo uma classificacao para comportamentos ou produtos. A definicdo de uma ru-
brica pode ser construida por professores, alunos e outros atores envolvidos no processo
e vai orientar o processo avaliativo, tanto formativo quanto somativo. Para Biagiotti
(2005), o uso das rubricas leva ao aprofundamento da avaliagdo, rompendo com estru-
turas rigidas e descoladas da realidade e permitindo flexibilidade no processo avaliativo,
pois elas sdo construidas com orientagdo aos diferentes contextos e caracteristicas dos
interessados.

Vamos a um primeiro exemplo, sem dissecar todos seus componentes, no intuito
de ter uma visdo geral. A Figura 1 apresenta um recorte da rubrica elaborada pela Profa.
Filomena (2021) para avaliar a resolucdo de problemas trigonométricos (matematica)
para alunos do 9° ano.

Figura 1: Exemplo de rubrica de avaliacdo da tarefa

STANDARDS

CRITERIOS EXELENTE MUITO BOM BOM SUFICIENTE INSUFICIENTE

Nao Identifica cor-
retamente nenhum
dos elementos co-
poucos nhecidos do trian-
gulo retangulo que
traduz o enunciado
do problema.

Identifica corretamen-
Identifica te todos os elementos
os elementos | conhecidos do tridngu-
conhecidos lo retangulo que traduz | quase todos
do tridngulo | o enunciado do proble-
retangulo ma (catetos, hipotenu-
sa e angulos).

Identifica correta-
mente alguns ele-
mentos conhecidos

do tridngulo retangulo
que traduz o enuncia-
do do problema.

Identifica Identifica Identifica Néo Identifica cor-
P corretamente toda(s) corretamente retamente nenhu-
SIZTE) a(s) razdo(des) alguma(s) razdo(des) ma da(s) razao(des)
trigonométrica : s quase todos > A poucos . P
para resolver Trigonométrica(as) trigonométricas(as) trigonomeétricas(as)
problemas para resolver o para resolver o para resolver o
problema. problema problema.

Fonte: Adaptado de Filomena (2021).

Um segundo exemplo, com foco no processo de aprendizagem e comporta-
mento, pode ser observado na Figura 2. Um trecho da rubrica que avalia a colaboracao
do aluno para trabalho em equipe no ensino superior, extraido de Hugo (2020, p.154).
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Figura 2: Exemplo de rubrica de avaliacdo do processo

CATEGORIA

Exemplar

Bom

Regular

Insatisfatorio

3 pontos

2 pontos

1 ponto

0 pontos

Concentragdo
na tarefa

Consistentemente
permanece focado
na tarefa e no que
precisa ser feito.
Possui autonomia.

Concentra-se  na
tarefa e no que
precisa ser feito
na maior parte
do tempo. Outros
membros do grupo
podem contar com
essa pessoa.

Concentra-se  na
tarefa e no que pre-
cisa ser feito a boa
parte do tempo.
Outros membros
do grupo devem,
por vezes, lembrar
essa pessoa para
continuar na tarefa.

Raramente se con-
centra na tarefa e
no que precisa ser
feito. Espera que
outros facam o
trabalho.

Participacao

Um verdadeiro
membro da equipe,
que contribui com
muito esforgo e in-
centiva e apoia os
esforcos de outras
pessoas do grupo.

Um membro im-
portante do gru-
po, que se esforca
muito!

As  vezes, um
membro  regular
do grupo, que faz
0 que é necessario.

As vezes, escolhe
ndo participar e
ndo conclui as ta-
refas atribuidas.

Assiduidade

Consistentemente
pontual para reuni-
Oes de grupo, reali-
za todo o trabalho
No prazo.

Geralmente pon-
tual para reunides
de grupo, realiza a
maioria dos traba-
lhos no prazo.

As vezes atrasado
para reunides de
grupo, frequente-
mente realiza tra-
balho apés o prazo.

Atrasado para to-
das ou a maioria
das reunides do
grupo, perde todos
0S prazos para en-

tregar o trabalho.

Fonte: Adaptado de Hugo (2020).

O uso de rubricas esta no contexto da avaliacdo da aprendizagem. Para ampliar
a discussdo a respeito de avaliagdo, sugerimos a leitura do primeiro capitulo do trabalho
de Padilha (2021).

Vantagens das rubricas

Extraimos de Selke (2013) um conjunto de vantagens na aplicacao de rubricas.

Uma avaliagdo é um processo de comunicacédo entre professores e estudantes.
Rubricas funcionam como ferramenta de comunicagdo para clarear as expectativas de
desempenho - podem auxiliar a tornar mais claras as expectativas do que precisa ser
feito e como. Quanto mais claramente as expectativas sdo comunicadas, melhores as
chances de os estudantes alcangarem-nas. Avaliacdo sem surpresas - sucesso na clareza
da comunicagdo - provavelmente é inversamente proporcional aos niveis de ansiedade
experimentados pelos estudantes.

Rubricas sdo idealmente fornecidas juntamente com o plano de ensino/curso.
Se isto ndo for possivel, devem ser providas com a antecedéncia necesséria para que 0s
estudantes iniciem seu trabalho, permitindo que estudante e professor possam planejar
as atividades. Elas auxiliam os estudantes a entenderem o que a avaliacdo envolvera, o
que eles necessitardo fazer para realizé-la e o que os componentes importantes da ava-
liacdo geral abrangerdo. Desta forma, ajudam a garantir que todos conhegam os requisi-
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tos, fazendo com que as expectativas sejam consistentes, justas e iguais, e que favoritis-
mos ou interpretacdes subjetivas sejam amenizados, ou eliminados do processo. Porém,
“iguais” ndo significa inflexiveis, pois podem existir diferentes meios de demonstrar a
competéncia que estd sendo avaliada em uma mesma rubrica.

Rubricas provém oportunidades para tornar mais objetivo o que é inerente-
mente subjetivo, focando nos requisitos especificos para o trabalho a ser desenvolvido.
Ao serem empregadas pelo professor e feita a devolutiva aos estudantes, elas mostram
como eles atuaram em componentes especificos da avaliagdo, quais componentes preci-
sam ser melhorados e como fazer isto a fim de alcancar um nivel superior.

Rubricas podem prover um meio de mensurar as disposi¢des dos estudantes
que ndo seriam tangiveis ou observaveis, mas que podem ser observadas em tipos de
comportamentos que resultam destes componentes intangiveis. Podem ser utilizadas
como guias de desenvolvimento, bem como para propdésitos primarios de avalia¢des
formativas, de trabalho em andamento ou para avaliacdes finais ou somativas.

Rubricas podem auxiliar o avaliador a identificar mais precisamente o progresso
feito por cada estudante, especialmente em turmas nas quais os estudantes vém com uma
grande variedade de experiéncias prévias ou niveis de habilidades. Ainda, podem ser usa-
das para determinar a média final de um curso, assim como usa-las para a avaliagdo de
desempenho das tarefas basicas deste curso.

Rubricas para processo ou produto

A avaliacdo a ser empreendida pode estar centrada no_que o estudante deve
realizar (produto, resultado) ou em como ele realizard (desempenho, processo). Nova-
mente, nos valemos de Selke (2013) para apresentar estas ideias.

Rubricas do desempenho da tarefa sdo desenhadas para auxiliar na avaliacdo
do trabalho do estudante, focadas na demonstracdao de uma habilidade especifica ou em
um conjunto de habilidades ao longo do processo de aprendizagem. O foco pode ser
formativo ou somativo. Demonstracao de habilidades redunda em resultados desejaveis
que sdo observaveis, mas nao sdo concretos. Resultados de desempenho ndo podem ser
colocados sobre a mesa do professor ou num mural em um formato final, tangivel, bi ou
tridimensional. Por exemplo, a concentragdo ou participacdo avaliadas na colaboragao
do trabalho em equipe nao se colocam em cima da mesa.

Uma caracteristica chave da avaliagdo por rubricas é sua utilidade para especi-
ficar comportamentos observaveis inerentes a cada passo, desde um desempenho novato
até uma competéncia plena que atenda ou supere as expectativas. O primeiro desafio
neste ponto é garantir que nenhuma fase de desenvolvimento sera esquecida no pro-
cesso de definir os niveis de desenvolvimento. Na realidade, o desenvolvimento ocorre
de forma continua ao invés de ordenadamente segmentada nas células de uma linha da
matriz da rubrica. O truque em converter um crescente continuo em niveis identificados
de desenvolvimento recai na habilidade em definir os comportamentos especificos a
serem observados e entdo redigir em linguagem que os descreva na quantidade de niveis
desejados para a rubrica. Ap6s isso, a rubrica deve ser testada para verificar sua utilidade
quando atuando sobre demonstragdes reais destas habilidades. Se situacdes de desempe-
nho ndo se encaixam nas descri¢Oes elaboradas, o instrumento precisa ser revisado até
que todos os comportamentos pertinentes a cada critério se encaixem em um dos niveis.



174 Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

Rubricas de produtos/artefatos concretos sdo desenhadas para auxiliar na ava-
liacdo do trabalho do estudante, focadas no desenvolvimento e construgdo de um pro-
duto especifico e tangivel. Produtos podem também ser avaliados quando em progresso
formativo ou quando totalmente concluidos. Enquanto habilidades serdo necessarias
para criar o produto desejado, o produto tem um resultado concreto, bi ou tridimensio-
nal. Resultados de produto podem ser colocados sobre a mesa do professor, visualizados
num mural em local publico ou entregues como arquivos eletrénicos.

Categorias de Rubricas: analiticas ou holisticas

Assim como hé dois tipos basicos de rubricas para cada tarefa de avaliagdo -
desempenho/processo e produto/artefato - ha duas categorias de rubricas: analitica e
holistica.

Segundo Selke (2013, p. 21),

Com uma rubrica analitica, o desempenho ou o produto completo é
considerado pelas suas partes componentes individuais. As descri¢des
das rubricas sdo determinadas por células nas linhas (critério) com
a caracteristica individual que mais se aproxima do desempenho ou
produto. No caso das rubricas holisticas, por outro lado, os componentes
essenciais sdo descritos com pinceladas mais largas. O foco estd numa
visdo geral ou sumdrio descritivo de uma combinacdo de elementos
essenciais ao invés de elementos individuais separados. As descri¢des
das rubricas sdo determinadas por células nas linhas (critério) com uma
preponderancia de evidéncia que mais se aproxima da descri¢do do
produto ou desempenho.

Qual a que melhor se adequa a tarefa de avaliar? Selke (2013, p. 27) responde
que rubricas analiticas melhor se adequam a avaliagdo quando:
e Avaliando um componente especifico ou um ndmero bem limitado de
componentes relacionados, por critério.

e Partes individuais de um componente sdo essenciais para o desempenho ou
produto.

o Classificagdes devem ser fornecidas baseadas em notas discretas, de composigao
singular, unica.

e Um tipo especifico de artefato ou desempenho é considerado evidéncia de
satisfacdo dos requisitos em um dado critério.

e O desempenho ou artefato de somente um estudante, ou grupo de estudantes
num momento é considerado como base para a avaliagdo da nota no critério
(pode haver excecdes a esta premissa).

Rubricas holisticas melhor se adequam a avaliagdo quando:
e Avaliando multiplos componentes relacionados por critério.
e Componentes individuais sdo considerados como grupos de critérios.

e C(lassificacdes devem ser dadas baseadas em uma maioria de evidéncias.
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e HA4 uma margem de manobra em relacdo a quais artefatos ou tipos de
desempenho podem ser considerados evidéncias para satisfazer os requisitos
em um dado critério.

e Os desempenhos ou artefatos de mais de um estudante ou grupo de estudantes
sdo considerados como base da avaliacdo de uma nota no critério (pode haver
excecOes a esta premissa).

Construindo rubricas de avaliacao

Segundo Porto (apud Biagiotti; 2005, p. 10),

as rubricas de avaliagdo sdo intiteis e improdutivas se a avaliacdo que
se pretende por tras for limitada e pobre. Elas sdo apenas ferramentas.
A questdo da avaliacdo em si é bem mais abrangente. Elas sdo o meio
de veicular expectativas e de dar notas de forma clara, honesta e rica em
informacao para o aluno.

Para Biagiotti (2005), as rubricas devem possuir algumas caracteristicas de
modo a se tornar uma boa ferramenta para avaliar o desempenho dos alunos nas tarefas,
nos processos e nos produtos finais. Dentre elas, o autor cita:

- facilidade — com as rubricas torna-se facil avaliar trabalhos complexos;

- objetividade — pelas rubricas conseguimos avaliar de uma forma objetiva, acabando
com toda aquela aura de subjetividade que os professores gostam de imprimir a avaliagdo;

- granularidade — a rubrica deve possuir a granularidade adequada, pois se for fina, ou
seja, se possuir a quantidade de niveis adequada, sempre ajuda na hora de determinar
um grau. Quanto mais fina sua granularidade, comeca a existir justaposicdao entre os
niveis, tornando-a inadequada;

- gradativa — elas sdo explicitagOes graduais de desempenho que se espera de um aluno
em relacdo a uma tarefa individual, em grupo, ou em relagdo a um curso como um todo;

- transparéncia — as rubricas conseguem tornar o processo de avaliagdo tdo transparente
a ponto de permitir ao aluno o controle do seu aprendizado;

- heranga — a rubrica deve herdar as caracteristicas da avaliacao escolhida. Por exemplo,
se 0 método de avaliacdo usado faz com que o aluno seja um mero repetidor de
informacdes, a rubrica estard apenas ajudando a avaliar esses aspectos estabelecidos
pelo método de avaliacdo escolhido;

- associativa — a rubrica associa a avaliacdo de desempenho apresentada pelo aluno, para
verificar se, a partir do programa do curso, os objetivos pretendidos foram alcangados;

- reutilizacdo — elas devem ser reutilizdveis, mas sempre sofrendo adequagdes antes do
inicio do novo processo de avaliacao;

- padronizacdo — permitir a padronizacdo de avalia¢cdes, de modo a alcangar as
habilidades mais complexas; e

- clarificacdo — a rubrica nos ajuda a clarificar nossas expectativas se a utilizarmos como
um meio de comunicacdao com os alunos.
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Selke (2013) destaca que

ndo importa se ird avaliar processo ou produto, ha trés caracteristicas
pertinentes a uma rubrica efetiva e de alta qualidade. A descrigdo do critério
colocada na linha da matriz deve ser (1) essencial para o desempenho ou
tarefa produtiva do produto, (2) alcangavel pelos estudantes cujo trabalho
esta sendo avaliado, e (3) reflexo dos niveis de proficiéncia observaveis a
cada critério (Selke, 2013, p. 13).

Segundo os objetivos de aprendizagem, o professor (ou grupo de professores,
ou coletivamente com os alunos) ird definir se utilizard uma abordagem analitica ou
holistica. Também observando os objetivos de aprendizagem, o professor depreen-
derd quais critérios descrevera por meio da rubrica, ou seja, quais sdo os critérios de
avaliacdo.

Em seguida, definird os niveis de qualidade, numerando-os ou nomeando-os.
Biagiotti (2005) comenta que, no maximo, devem ser usados seis niveis. Estes niveis se-
rdo apresentados em uma escala gradativa de qualidade. Usualmente sdo apresentados a
partir do nivel de maior exceléncia para o de menor, mas também encontramos rubricas
iniciando com o menor nivel até alcangar o de maior nivel de qualidade.

As linhas serdo ocupadas pelos critérios, enquanto os niveis determinardo as
colunas. Cada interseccdo deverd descrever o que é esperado do estudante para aquele
critério naquele nivel de qualidade. O usual é iniciar pela elaboracdo do nivel de exce-
léncia e entender o que vai regredindo nos niveis seguintes, tendo em mente as caracte-
risticas enunciadas anteriormente.

O processo de elaboracdo de rubricas demanda tempo e esforco do professor,
preparando cuidadosamente a avaliacdo. Por outro lado, ele sera recompensado no mo-
mento da avaliacdo, pois auxiliard enormemente sua execugao.

Perceba que esta elaboracdo faz mais sentido para a avaliacdo de atividades
discentes mais complexas. Estabelecendo relagdo com a taxonomia de Bloom revisada
(Anderson et al., 2001), sugerimos que rubricas sejam utilizadas ndo para processos
cognitivos mais basicos (lembrar e entender), mas para processos cognitivos superiores
(aplicar, analisar, avaliar e criar).

Uma vez elaborada a rubrica, ela pode ser aplicada de forma ampla, ou seja,
pode ser utilizada pelo professor para avaliar os alunos, pode ser utilizada pelo préprio
aluno (autoavaliacdo), bem como pode ser utilizada pelos colegas (pares) para avaliar
uns aos outros. Estas diversas abordagens, bem como a participacao efetiva na constru-
¢ao da propria rubrica, auxiliam os estudantes a desenvolverem sua autonomia.

Rubricas para os indicadores do CPC

Lee Shulman (2005) propde o Conhecimento Pedagdgico do Contetido (CPC)
para definir caracteristicas necessarias ao fazer de professores. Ressalta-se que o CPC
estd na intersecdo entre o conteido e o conhecimento pedagégico, na capacidade do
professor de transformar seu conhecimento da matéria em formas que sejam didatica-
mente impactantes e, ainda assim, adaptaveis a diversidade que apresentam seus alunos,
quanto as suas habilidades e bagagens.
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O CPC é composto por indicadores que relacionam contetido e conhecimento
pedagébgico para identificar a capacidade de o professor transformar a sua pratica, apli-
cando, didaticamente, os seus saberes junto aos seus diversos alunos. Estes conceitos
foram apresentados no capitulo O Conhecimento Pedagdgico do Contetido de Lee
Shulman.

Baseados nos 22 indicadores apresentados no capitulo 01, elaboramos uma ru-
brica para autoavaliacdo do docente. Ao mesmo tempo que vocé conseguira entender
um pouco mais a respeito deste instrumento de avaliagdo, a rubrica, vocé tirard um
retrato de seu CPC neste momento. Sugerimos que, periodicamente, vocé revisite esta
rubrica e se reavalie, identificando os progressos efetuados, ou seja, percebendo o des-
locamento de seu CPC.

A elaboracdo foi realizada pelos autores, definindo como critérios cada um dos
22 indicadores compilados. Como niveis de qualidade, optamos pela defini¢do de quatro
niveis nomeados:

1 - ndo efetuado;

2 - efetuado eventualmente;

3 - incorporado;

4 - incorporado e formalizado. Esta opcdo por quatro niveis em ordem crescen-
te seguiu a sugestao de Chan et al. (2019).

Apés elaborarmos todas as descri¢oes, submetemos a um grupo de docentes
que participavam do Programa de Formacdo Continuada em Metodologias Ativas da
FURB, no segundo semestre de 2023 — lembrando que o programa apresenta e explora
o CPC. Foi um espaco de aprimoramento das rubricas com os atores envolvidos.

Rubricas para autoavaliacdo docente a partir do CPC

Nosso instrumento de autoavaliagdo é composto por quatro dimensdes: Com-
preensdo do conteddo pelos estudantes, Processo dialégico-reflexivo, Transformacdo do
conhecimento (Praticas Didaticas) e Aspectos comportamentais e atitudinais (Professor
em sala de aula). Nesta autoavaliacdo, cada uma destas dimensdes é composta por di-
ferentes rubricas. Caso vocé ndo recorde algum conceito, retorne ao capitulo 01 para
entender mais.

As rubricas apresentam quatro niveis de respostas que apresentam a forma
como o docente se percebe na pratica:

e Nivel 1 — ndo efetuado: representa uma acdo ndo praticada ou conhecida pelo
docente.

e Nivel 2 —efetuado eventualmente: significa que o docente pratica eventualmente
a acao;

e Nivel 3 — incorporado: indica que o docente pratica com frequéncia, isto é, a
acdo esta incorporada, mas nao formalizada;

e Nivel 4 — incorporado e formalizado: indica uma acdo docente praticada
habitualmente e formalizada nos documentos (plano de curso/ensino/aula);
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Para cada nivel h4d uma descrigao detalhada. Ao responder, leia todos os niveis
expostos e identifique evidéncias na sua atuagdo docente para determinar o nivel em
que vocé se encontra. Caso considere que sua atuagdo est4 entre dois niveis (exemplo:
Incorporou a prética de forma rotineira e iniciou a incluir no plano de ensino, porém fal-
taria a formalizagdo, vocé estaria entre os niveis 3 e 4), no campo de diagndstico anote
seu nivel estimado (neste caso = 3,5), e quais caracteristicas vocé tem além do nivel 3 e
as faltantes para chegar ao nivel 4. Esta anotagdo lhe permitird uma reflexdo a respeito
do que vocé precisa melhorar, ajudando a pensar em seu projeto de desenvolvimento e
evolucdo (deslocamento do CPC).

Perceba que este processo demanda reflexdo e, portanto, tempo. Cada um de
nés pensa de maneira diferente. De forma geral, o tempo estimado para uma autoava-
liacdo é de 30-40 min, porém leve o tempo que vocé achar necessario. O importante é
pensar a respeito.

Vamos a Rubrica de Autoavaliagdo que aqui apresentamos no Quadro 1.

Quadro 1: Rubrica de autoavaliacdo do CPC

DIMENSAO 1 - COMPREENSAO DO CONTEUDO PELOS ESTUDANTES

Recapitulac¢do de contetidos

1. Néao me preocupo ou ndo fago recapitulagdo de contetidos: Nao fagco qualquer esforgo
para recapitular conteidos anteriores. Nao demonstro conexdo entre os contetidos
anteriores e o conteido da nova aula. A recapitulacdo ndo é utilizada em nenhum
momento da aula.

2. Recapitulacdo ocasional e/ou sem conexdo evidente: Faco recapitulacdo ocasional
de contetidos anteriores, mas isso nao é uma pratica consistente. A conexao entre 0s
conteudos anteriores e o novo contetido ndo é clara ou ndo é feita de forma intencional.
Uso a recapitulacdo de forma esporadica durante a aula.

3. Recapitulacdo com conexdes evidentes e exemplos concretos: Faco recapitulacdo
de contetdos anteriores e estabelece conexdes evidentes com o novo conteido a ser
apresentado. Esta recapitulacdo é feita de forma intencional, permitindo que os alunos
recomponham as pecas do quebra-cabeca. Exemplos concretos sdo fornecidos para
ilustrar as conexades.

4. Recapitulacdo documentada e demonstracdo clara das conexdes: Estudo e procuro
ativamente conexdes entre os contetidos anteriores e o novo conteido. As conexdes
sdo explicitamente documentadas nos materiais de ensino (plano de ensino/aula) e
comunicadas de forma clara aos alunos. Exemplos concretos sdo apresentados para
demonstrar as conexdes. A recapitulagdo é usada de forma deliberada e eficaz em
diferentes momentos da aula (inicio, meio e/ou fim).

Diagnostico:
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Antecipacao de contetidos

1. Auséncia de antecipagdo de conteidos: Os alunos ndo sdo informados sobre o que sera
abordado em aulas futuras. Nao antecipo atividades de ensino e aprendizagem que serdo
trabalhados posteriormente. Nao demonstro ligacdo entre o conteudo atual e futuro
contetido.

2. Antecipacdo ocasional e/ou sem conexdo evidente: Fagco antecipagOes ocasionais de
conteddo ou atividades de ensino e aprendizagem que serdo trabalhados posteriormente,
mas isso ndo é uma pratica consistente. A ligacdo entre o contetido atual e futuros
contetidos ndo é clara ou ndo é feita de forma intencional. Os alunos recebem informacdes
sobre aulas futuras de forma esporadica.

3. Antecipacdo com conexOes evidentes e exemplos concretos: Antecipo conteudo ou
atividades de ensino e aprendizagem que serdo trabalhados posteriormente e estabeleco
conexoes evidentes com o contetido atual. A antecipacdo é feita de forma intencional,
demonstrando a ligacdo entre os contetidos. Exemplos concretos sdo fornecidos para
ilustrar as conexdes. Os alunos sao informados sobre o que sera abordado em aulas futuras.

4. Antecipacdo documentada e demonstracao clara das conexdes: Estudo e procuro
ativamente as conexdes entre o contetido atual e futuros contetido ou atividades de ensino
e aprendizagem. As conexdes sdo explicitamente documentadas nos materiais de ensino
(plano de ensino/aula) e comunicadas de forma clara aos alunos. Exemplos concretos sdo
apresentados para demonstrar as conexdes. Os alunos recebem informacdes detalhadas
sobre o que serd abordado em aulas futuras e como isso se relaciona com o contetido atual.

Diagndstico:

Integracao com outras Disciplinas

1. Ndo me preocupo ou ndo fago relagdo com outros conteidos, seja da minha ou de outras
disciplinas.

2. Algumas vezes faco relacdo do contetido atual com outros contetidos de minha disciplina
ou de outras disciplinas.

3. Estabeleco relacdes com outras disciplinas e eventualmente apresento exemplos concretos
desta interdisciplinaridade.

4. Estudo/procuro a relacao de minha(s) disciplina(s) com outras disciplinas, explicitando nos
documentos (plano de ensino/aula) a relagdo existente, sendo que apresento as relagoes
com exemplos concretos.

Diagnéstico:




180

Daniela Maysa de Souza
(organizadora)

Estimulo por conflito cognitivo (perguntas que geram questionamento e analise pelos
estudantes)

1.

Auséncia de estimulo por conflito cognitivo: Nado planejo perguntas ou situacoes
dilematicas que gerem questionamento de ideias pelos estudantes. Nao utilizo situagdes
reais ou imagindrias que exijam andlise ou julgamento pelos estudantes. Ndo me esforco
para conhecer os esquemas mentais dos estudantes ou promover a conscientizagdo de suas
necessidades de aprendizagem.

Estimulo por conflito cognitivo ocasional e/ou superficial: Ocasionalmente planejo
perguntas ou situacdes dilematicas, mas isso ndo é uma pratica consistente. As perguntas
sdo superficiais e ndo geram um questionamento profundo pelos alunos. Situagdes reais
ou imaginarias sdo usadas, mas a analise e o julgamento pelos estudantes sdo limitados. A
conscientizacdo das necessidades de aprendizagem dos estudantes é apenas parcial.

3.

Estimulo por conflito cognitivo com perguntas e dilemas claramente definidos: Planejo
perguntas e situagOes dilematicas de forma consistente, gerando autoquestionamento e
conflito de ideias prdprias. As perguntas sdo bem formuladas e levam os estudantes a
uma analise mais profunda do conteudo. Situacdes reais ou imaginarias sdo usadas de
forma eficaz para promover anélise e julgamento. HA uma conscientizagdo clara das
necessidades de aprendizagem dos estudantes.

4. Estimulo por conflito cognitivo documentado e conscientizagdo profunda: Estudo e planejo

ativamente perguntas e situacdes dilematicas, documentando esse processo no planejamento
de ensino/aula. As perguntas sdo desafiadoras e provocam autoquestionamento profundo e
conflito de ideias préprias. Situagdes reais ou imagindrias sdo usadas de forma aprofundada
para promover andlise e julgamento. H4 uma conscientizacdo profunda das necessidades
de aprendizagem pelos estudantes e eles sdo estimulados a documentar este processo.

Diagnostico:

DIMENSAO 2 - PROCESSO DIALOGICO-REFLEXIVO

Interpretacao Didatica (interpretacdo do conhecimento prévio dos alunos)

1. Auséncia de interpretagdo diddtica: Ndo tenho interesse em explorar os conhecimentos

prévios dos estudantes. Ndo me esfor¢o em interpretar os preconceitos que os estudantes
possam ter em relacdo ao conteido. Nao me envolvo em didlogos que promovam a
compreensdo ou a formulagdo de novas hip6teses de compreenséo.

2. Interpretacdo ocasional e superficial: Ocasionalmente fago perguntas sobre os conhecimentos

prévios dos estudantes, mas isso ndo é uma pratica consistente. As perguntas sdo
superficiais e ndo exploram profundamente as crengas dos estudantes sobre o conteddo.
Ha esforgo limitado em conduzir o raciocinio dos estudantes ou promover processos de
compreensdo por meio do didlogo.
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3. Interpretacdo efetuada de forma constante: Regularmente fagco perguntas para explorar os
conhecimentos prévios dos estudantes. As perguntas sdo bem formuladas e me ajudam a
interpretar os preconceitos dos estudantes em relagdo ao contetido. Conduzo o raciocinio
dos estudantes, promovendo processos de compreensao por meio do didlogo, formulando
novas hip6teses de compreensao.

4. Interpretacdo avancada e compreensdo profunda: Estudo ativamente as crencas dos
estudantes sobre o conteido, documentando esse processo. As perguntas sdo desafiadoras
e levam a uma compreensao profunda das hipdteses dos estudantes. Conduzo o raciocinio
dos estudantes de forma aprofundada, promovendo processos de compreensdo por meio
do didlogo, formulando novas hipéteses de compreenséo de forma sistematica.

Diagndstico:

Interrogacao Didatica (ensinar perguntando)

1. Auséncia de Interrogacdo Didatica: Nao faco uso de perguntas como estratégia de ensino.
As aulas sdo conduzidas de forma unilateral, com pouca ou nenhuma participagdo
dos estudantes. Nao estimulo a reflexdo, raciocinio dedutivo ou construgdo ativa do
conhecimento pelos estudantes.

2. Interrogacdo Ocasional e Superficial: Ocasionalmente faco perguntas, mas isso ndo é uma
pratica consistente. As perguntas sdo superficiais e ndo promovem uma reflexdo profunda.
Os estudantes tém uma participacdo limitada no processo de aprendizagem por meio de
perguntas e respostas.

3. Interrogacdo rotineira, mas sem planejamento documentado: Utilizo perguntas como
estratégia de ensino de forma consistente. As perguntas sdo bem formuladas e promovem
uma reflexdo mais profunda. Os estudantes sdo incentivados a raciocinar de forma
dedutiva e a participar ativamente por meio do dialogo reflexivo.

4. Interrogacdo documentada e compreensdo profunda: Estudo ativamente as estratégias de
interrogacdo, documentando esse processo. As perguntas sdo desafiadoras e levam os
alunos a uma compreensdo profunda dos tépicos. Conduzo o raciocinio dos estudantes
de forma aprofundada, promovendo construgdo ativa do conhecimento, estimulando sua
autonormia.

Diagnostico:
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Reflexao na Acdo (capacidade de autoavaliacdo e adaptacao das aulas durante sua
execucao)

1. Auséncia de reflexdo na acao: Nao tenho capacidade de reflexdo durante a aula. Nao reajo a
situacOes imprevistas e ndo busco melhorias no ensino em tempo real. A aula é conduzida
de forma inflexivel, sem ajustes conforme necessério.

2. Reflexdo ocasional e superficial: Reajo ocasionalmente a situacdes imprevistas, mas isso
ndo é uma pratica consistente. Minhas reflexdes sobre o que ocorre sdo superficiais e ndo
resultam em mudangas significativas na pratica de ensino. A aula pode vir a ser ajustada
de forma limitada em resposta a desafios inesperados.

3. Reflexdo com compreensdo, efetuada regularmente: Demonstro capacidade de reflexdo
sobre minha agdo de forma consistente. Minhas reflexdes levam a ajustes significativos
na pratica de ensino, permitindo uma adaptagdo eficaz as necessidades dos estudantes.
Reajo de forma ponderada e busco alternativas para resolver situacdes conflituosas
imediatamente.

4. Reflexdo documentada, regularmente efetuada e melhorada, com compreensao profunda:
Estudo ativamente minha capacidade de reflexdo na acdo, documentando esse processo.
Essas reflexdes resultam em ajustes significativos e imediatos na aula, permitindo uma
adaptacdo precisa as necessidades dos estudantes. Tenho compreensao intuitiva profunda,
o que facilita a resolucdo eficaz de situacdes imprevisiveis.

Diagnéstico:

Dialogo Reflexivo (clareza do professor aos alunos a respeito de sua forma de pensar
sobre o contetido)

1. Auséncia de didlogo reflexivo: Nao utilizo uma estratégia de didlogo reflexivo em sala
de aula. Nado compartilho com os estudantes o “como” e “porqué” de minhas decisoes e
acdes, nao explicitando o procedimento didatico com o qual estou trabalhando. A aula é
conduzida de forma unilateral, sem a exploracdo do raciocinio cientifico.

2. Diélogo reflexivo ocasional e superficial: Ocasionalmente utilizo o didlogo reflexivo para
explicitar o procedimento didatico com o qual estou trabalhando, mas isso ndo é uma
pratica consistente. As explicacdes sobre o “como” e “porqué” de minhas decisdes sdo
superficiais e limitadas. Meu raciocinio é raramente compartilhado com os estudantes.

3. Didlogo reflexivo consistente, mas sem formalizacdo e documentacdo: Utiliza didlogo
reflexivo de forma consistente, explicitando o procedimento didatico com o qual estou
trabalhando. Compartilho o processo de raciocinio cientifico, explicando claramente
0 “como” e “porqué” de minhas agdes e decisdes. Os estudantes sdo envolvidos no
entendimento do procedimento didatico.
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4. Didlogo reflexivo regularmente efetuado, documentado e compreensao profunda: Estudo
ativamente minha capacidade de didlogo reflexivo, explicitando o procedimento didatico
com o qual estou trabalhando, e documentando esse processo. Compartilho o processo de
raciocinio cientifico de forma aprofundada, demonstrando uma compreensao intuitiva.
Os estudantes sdo ativamente envolvidos na compreensao do procedimento didatico e do
meu raciocinio.

Diagnéstico:

DIMENSAO 3 - TRANSFORMACAO DO CONHECIMENTO (PRATICAS DIDATICAS)

Uso de analogias (traduzir o contetido de um dominio cientifico a um dominio
conhecido pelos estudantes).

1. Ndo conheco ou aplico o uso de analogias para tornar conteidos menos familiares mais
acessiveis aos alunos.

2. Ocasionalmente uso analogias, mas ndo é uma estratégia comum. As vezes a analogia que
utilizo ndo é familiar aos alunos.

3. Frequentemente uso analogias para tornar conteiidos menos familiares mais acessiveis aos
alunos.

4. Uso analogias familiares aos alunos como uma pratica regular e planejada.

Diagnostico:

Uso de exemplos praticos

1. Raramente utilizo exemplos praticos para ilustrar ou mostrar situagdes nas aulas.

2. Utilizo de tempos em tempos exemplos praticos para ilustrar conceitos. As vezes 0s
exemplos que utilizo ndo sdo familiares aos alunos.

3. Exemplos préticos sdo incorporados regularmente em minhas aulas, mas essa pratica ndo
é formalizada, isto é, os exemplos surgem durante a aula ao invés de serem previamente
pesquisados e organizados.

4. Formalizo e incorporo exemplos praticos de forma consistente na estratégia de ensino, que
conseguem ser significativos aos alunos.

Diagndstico:
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Uso de recursos tecnologicos

1. Ndo pratico o uso de recursos tecnolégicos, tais como videos, sites, etc.

2. Uso recursos tecnologicos em situagdes isoladas, mas ndo de forma consistente, ou seja,
uso como complemento ou de forma ilustrativa, sem forte vinculo com a estratégia de
ensino aplicada.

3. Uso recursos tecnolégicos, como videos, sites e jogos, de maneira frequente e com
intencionalidade pedagogica, embora eu ndo indique em meus planos de ensino / aula

4. Recursos tecnolégicos sdo incorporados as minhas aulas, documentados em meus planos,
e sdo parte essencial de minha estratégia de ensino.

Diagnostico:

Pratica de historias anedéticas (historias ilustrativas e descontraidas de experiéncias)

1. Ndo utilizo histérias anedéticas em minhas aulas.

2. Histérias aneddticas sdo praticadas ocasionalmente, mas ndo de forma consistente. Quando
usadas, sdo reconhecidas como “piadas de tiozao”.

3. Incorporo histérias anedéticas de forma regular. Sua narrativa é bem aceita e é coerente com
o contetdo desenvolvido, ou seja, ndo é apenas usada para descontrair.

4 . Histérias anedéticas sdo planejadas e incorporadas de forma consistente em minha
estratégia de ensino. Os estudantes sdo ativamente envolvidos na aprendizagem, pois eles
percebem significado.

Diagnostico:

Empatia didatica (se colocar no lugar do estudante)

1. Nao tenho capacidade de me colocar no lugar do estudante, e assim levo as aulas de forma
unidirecional, seguindo minha experiéncia.

2. Eventualmente identifico possiveis dificuldades de aprendizagem dos alunos, alterando de
forma ocasional a condugdo das aulas.

3. Regularmente identifico dificuldades de aprendizagem dos alunos, procurando os melhores
modos de ensinar o contetido proposto e esclarecendo davidas.
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4. Conforme estabelecido no plano de ensino e avaliagdo semestral, identifico possiveis
dificuldades de aprendizagem de forma regular, pensando nos melhores modos de
ensinar o contetido proposto e esclarecer as dividas, de acordo com as necessidades de
aprendizagem.

Diagnostico:

Pratica de trabalhos em grupo

1. Me centro em aulas expositivas, sendo que trabalhos em grupo ndo sdo uma préatica que
aplico. Os estudantes ndo sdo envolvidos de forma significativa na aprendizagem.

2. Ocasionalmente fago préticas de trabalho em grupo. Os estudantes sdo envolvidos de forma
limitada na aprendizagem, pois trabalho em grupo serve como uma estratégia de aliviar a
sobrecarga do professor.

3. Trabalhos em grupo sdo incorporados de forma regular, mas ndo é uma pratica formalizada.
Os estudantes sdo envolvidos de forma eficaz na aprendizagem pois ha interacao e dialogo
entre eles.

4. Os trabalhos em grupo sdo formalizados e incorporados de forma consistente em minha
estratégia de ensino. Os estudantes sdo ativamente envolvidos na aprendizagem, ocorrendo
forte interacéo, colaboracéo e dialogo.

Diagndstico:

Rigorosidade Terminolégica (uso de linguagem técnica de forma precisa e rigorosa)

1. Nao utilizo linguagem técnica precisa, ndo abordando terminologia adequada na pratica
de ensino. Os estudantes ndo sdo expostos a terminologia técnica e, portanto, ndo a
compreendem.

2. Utilizo de forma ocasional a linguagem técnica, mas ndo é uma pratica consistente. Tenho
conhecimento da terminologia técnica, mas a incorporo em minhas aulas de forma
esporadica. Assim, a terminologia técnica é explicada superficialmente e os estudantes
tém uma compreensdo limitada.

3. Utilizo linguagem técnica de forma precisa. Incorporo a terminologia técnica de maneira
consistente, mas sua pratica ndo é formalizada. A terminologia técnica é explicada de forma
clara e destacada, permitindo uma compreensao satisfatéria por parte dos estudantes.

4. Uso linguagem técnica de forma precisa, rigorosa e constante, mesmo utilizando analogias,
exemplos e anedotas. Tenho pleno conhecimento da terminologia técnica e a utilizo como
parte essencial de minhas praticas. A terminologia técnica é parte integrante de minha
estratégia de ensino, sendo que os estudantes a compreendem de maneira eficaz, facilitando
a aprendizagem.
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Diagnéstico:

Utilizacdo do quadro em sala de aula (quadro, flipchart, ou outro meio de escrita
expositiva)

1. Néo utilizo ou utilizo o quadro escolar apenas para exposi¢do das aulas, lendo o que estou
escrevendo aos alunos. E apenas um repositério de informacéo.

2. Além de usar para descrever contetido, ocasionalmente utilizo o quadro para construcao de

ideias, escrevendo as sugestdes e opinides dos alunos para discutir sobre o assunto sendo
abordado.

3. Utilizo o quadro escolar de forma regular para organizar a constru¢do de meu pensamento
e resumir as ideias e visdes dos alunos, buscando em conjunto fazer uma sintese do que
esta sendo abordado.

4. Utilizo o quadro escolar de forma consistente para resumir as ideias e visdes dos alunos,
conectando com minha constru¢dao do pensamento, constituindo-se assim num espaco de
construgdo e ressignificacdo do conhecimento.

Diagndstico:

DIMENSAO 4 - ASPECTOS COMPORTAMENTAIS E ATITUDINAIS
(PROFESSOR EM SALA DE AULA)

Bom humor em sala de aula

1. Enfrento desafios frequentes na manuten¢do do bom humor em sala de aula.

2. Mantenho um nivel satisfatério de bom humor em sala de aula, criando um ambiente
agradavel, porém percebe-se atritos entre os estudantes.

3. Mantenho um ambiente positivo e descontraido com facilidade, criando um 6timo clima em
sala de aula e mantendo uma boa relagdo com os estudantes.

4. Mantenho um ambiente de sala de aula exemplar, constantemente promovendo bom humor
e descontragao.

Diagndstico:
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Interacdo Professor - Alunos

1. A interagdo com os estudantes é limitada, sendo que enfrento dificuldades em promover
a participacdo ativa dos alunos. Posso dizer que minhas aulas sdo um mondlogo e as
perguntas que lango para a turma provocam quase nenhuma reagao.

2. Eventualmente, minha interacdo com os estudantes permite a exposicdo das ideias dos
mesmos, mas tenho dificuldades em valorizar as opinides discentes. Criticas e ideias
antag6nicas geram desconforto em sala.

3. Minha interacdo com os estudantes é eficaz e incentiva a participacdo ativa. Consigo
aproveitar as participacdes (pré ou contra) para enriquecer a discussao.

4. Minha interagdo com os estudantes é altamente eficaz e estratégias para alcanga-la fazem
parte do plano de ensino/aula, promovendo a exposicdo livre de ideias e a valorizacdo das
opinides dos alunos.

Diagnéstico:

Vinculo didatico (conexao emocional, cognitiva e pedagogica que se desenvolve no
ambiente educacional)

1. O vinculo didatico ndo é estabelecido de forma consistente, sendo que tenho dificuldades
em conhecer a realidade dos estudantes.

2. Estabeleco vinculo didatico com parte da turma, permitindo alguma aproximacado entre
mim e os estudantes. Mas posso dizer que perco oportunidades de usar o conhecimento
acerca da realidade dos estudantes em minhas aulas.

3. O vinculo didatico é forte, demonstrando uma aproximacao significativa entre mim e os
estudantes. Usar o conhecimento sobre a realidade dos estudantes instiga a autonomia e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos.

4. O vinculo didatico é excepcional, permitindo uma forte aproximacdo minha com os
estudantes, inspirando a autonomia, busca por realiza¢Ges pessoais e profissionais por
parte dos alunos.

Diagndstico:
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Disciplina em sala de aula e aplicacao de regras institucionais

1. Enfrento desafios na manutencdo da disciplina em sala de aula. Desconheco as normas e
rotinas institucionais, atuando apenas pela minha experiéncia.

2. Ja li/conheco as normas e rotinas institucionais, mas possuo reiteradas dividas sobre sua
aplicacdo. Consigo manter um nivel satisfatério de disciplina em sala de aula, porém
percebe-se atritos entre os estudantes.

3. Mantenho disciplina em sala de aula, seguindo regularmente as normas e rotinas
institucionais. H4 uma comunicacdo ndo violenta e cordialidade entre os estudantes.

4. Mantenho disciplina de forma exemplar, demonstrando alto nivel de compromisso
com as normas e rotinas institucionais. Comunicacdo ndo violenta e cordialidade sdo
intencionalmente construidos na turma.

Diagnéstico:

Percepcao dos padrdes e necessidades do estudante

1. Minha capacidade de identificar padrdes e necessidades dos alunos ndo é bem desenvolvida,
sendo que tenho limitagdes em identificar estudantes que demonstrem dificuldades de
entendimento.

2. Minha capacidade de identificar padrdes e necessidades dos alunos é satisfatéria, permitindo
a identificacdo de estudantes que demandam atencdo adicional. Instrumentos para
reconhecer os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos sao eventualmente aplicados.

3. Minha capacidade de identificar padrdes e necessidades dos alunos é aprimorada, permitindo
a rapida identificacdo e reconhecimento de estudantes que demonstrem dificuldades de
entendimento. Regularmente aplico instrumentos para reconhecer os diferentes estilos de
aprendizagem.

4. Minha capacidade de identificar padrdes e necessidades dos alunos é agucada, permitindo
a identificacdo imediata e precisa de estudantes que necessitam de atencdo especial.
Atividades e instrumentos para reconhecimento dos estilos sdo planejados e aplicados.

Diagnéstico:
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Consciéncia situacional (capacidade do professor de estar a par do que acontece e
manejar a turma)

1. Minha consciéncia situacional é limitada, sendo que tenho dificuldades em manter-me a par
do que esta acontecendo na sala de aula.

2. Minha consciéncia situacional é satisfatéria, permitindo-me manter controle sobre o que
esta acontecendo na sala de aula. Mas fagco pouco uso das informagOes para organizar e
manejar a turma.

3. Minha consciéncia situacional é avangada, permitindo-me constantemente organizar e
manejar a turma, sendo que me mantenho ciente dos principais fatos que estdo ocorrendo
na sala de aula.

4. Minha consciéncia situacional é excepcional, permitindo que organize e maneje a turma
de maneira eficaz permanentemente e me mantenha ciente de todos os eventos na sala de
aula.

Diagnéstico:

Considerando cada nivel como uma pontuagdo, vocé pode tirar a média aritmé-
tica das rubricas de cada uma das quatro dimensdes. Isto pode auxiliar a vocé identificar
em quais aspectos vocé precisa focar seus esforcos de desenvolvimento, deslocando seu
CPC.

Além disso, mantendo o registro de seu estdgio atual, vocé podera se autoava-
liar em outro momento futuro (6 meses, 1 ano, 2 anos) e assim ter um elemento mais
objetivo de comparacao para observar sua evolugdo. O Quadro 2 pode auxiliar.

Quadro 2: Registro da autoavaliacdo periédica do CPC

Dimensao 1: A génese da explicacdo precisa e expectativas de compreensdo dos estudantes

Avaliagao em
/_J/ ] ) /_/

Rubrica

Recapitulagdo de contetidos

Antecipagdo de conteidos

Integracdo disciplinar

Conflito cognitivo

Média aritmética
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Dimensao 2: A dimensao dialogico-reflexiva

Avaliacao em
/_J/ ] /_J/ /_/

Rubrica

Interpretacao Didética

Interrogacdo Didatica

Reflexdo na acdo

Dialogo Reflexivo

Meédia aritmética

Dimensao 3: Transformacao do conhecimento

Avaliacdao em
/_/ ] /_/ /I

Rubrica

Analogias

Rigorosidade Terminolégica

Exemplos

Histdrias anedoticas

Empatia Didatica

Quadro escolar

Trabalho em grupo

Recursos tecnolégicos

Meédia aritmética

Dimensao 4: Aspectos comportamentais e atitudinais

Avaliacao em
/_J. I/ /_/ /_/

Rubrica

Bom humor

Disciplina

Interagdo

Vinculo didatico

Padrdes perceptivos

Consciéncia situacional

Média aritmética

Consideracoes finais

Neste capitulo, discutimos a importancia das rubricas de avaliacdo, na préatica
docente. Vimos que elas sdo instrumentos valiosos para avaliar o desempenho dos alunos
e dar feedbacks construtivos para aprimorar a aprendizagem. As rubricas permitem que o
professor avalie de forma objetiva e clara o desempenho dos alunos em relagdo aos objeti-
vos de aprendizagem e identifique dreas que precisam ser aprimoradas. Como mostramos,
elas também podem ser utilizadas para autoavaliacao e avaliacdo entre pares.
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Para utilizar as rubricas de forma efetiva, é necessario que o professor esteja
disposto a sair da zona de conforto e experimentar novas abordagens pedagégicas. E
preciso estar aberto ao didlogo com os alunos, ouvir suas opinides e sugestdes, e adaptar
a metodologia segundo as necessidades dos estudantes e objetivos da disciplina. Por
fim, é importante ressaltar que as rubricas de avaliagdo ndo devem ser vistas como um
fim em si mesmas, mas sim como um meio para melhorar a qualidade do ensino.

Para exemplificar a construcdo de rubricas apresentamos neste capitulo um ins-
trumento para avaliagdo do CPC do docente no formato de uma rubrica de autoavaliagdo.

Em resumo, a adogdo de rubricas de avaliagdo é uma estratégia fundamental
para a qualificagdo da pratica docente e para a promogdo de uma educacao de qualidade.
Esperamos que este capitulo tenha sido 1til para vocé e que possa contribuir para o seu
desenvolvimento profissional como professor.
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UM OLHAR AVALIATIVO SOBRE O PROGRAMA
DE FORMACAO CONTINUADA EM METODOLOGIAS
ATIVAS DA FURB: REFLEXOES COM VISTAS A
CONSTRUCAO DE UM MODELO

Luana Gabriele Nilson

Mirela Christmann

Daniela Alba Nickel

José Francisco Gontan Albiero

Objetivo do capitulo: Este capitulo se propde a apresentar uma proposta de modelo para
a avaliacdo do Programa de Formacdo Continuada em Metodologias Ativas (PFCMA)
da FURB, por meio de reflexdes para disparar a discussdo do tema e instrumentalizar
docentes responsaveis, docentes participantes e Universidade para o desenvolvimento
de uma cultura e praticas avaliativas.

A Formaciao Continuada de professores e o processo de Avaliacio

O reconhecimento de que os professores ndo aplicam exclusivamente os co-
nhecimentos adquiridos durante sua formagdo académica, mas também geram saberes
no decorrer de sua pratica profissional, levou a novas perspectivas sobre a Formacdo
Continuada desses profissionais (Pinto; Barreiro; Silveira, 2010). A Formagdo Conti-
nuada torna-se um espago importante para o suporte a pratica docente, ao proporcionar
condicOes para a identificacdo das necessidades dos estudantes e do proprio professor,
permitindo que o mesmo questione, problematize e inove sua pritica em sala de aula
(Pinto; Barreiro; Silveira, 2010; Gomes; Ventura; Sousa, 2022). Nesse sentido, a Uni-
versidade Regional de Blumenau (FURB) possui uma longa e consolidada trajet6ria na
oferta de Formacdo Continuada, destacando-se o Programa de Formacdao Continuada
em Metodologias Ativas (PFCMA), ofertado desde 2019 (FURB, 2021).

Tao importante quanto a oferta de Formacdo Continuada estd a sua avaliacao,
porque permite compreender as inter-relacdes dos conhecimentos, habilidades e atitu-
des do professor com o contexto em que exercita sua pratica (Sousa; Villas Boas, 2012).
Paulo Freire, o principal autor da educacdo libertadora no século XX, ao falar da avalia-
¢do, na pratica docente, coloca a indissociabilidade entre elas:

O trabalho de avaliar a pratica jamais deixa de acompanha-la. A pratica
precisa de avaliagdo como os peixes precisam de 4gua e a lavoura da
chuva. [...] Nao é possivel praticar sem avaliar a préatica. Avaliar a pratica é
analisar o que se faz, comparando os resultados obtidos com as finalidades
que procuramos alcancar com a pratica. A avaliacdo da prética revela

acertos, erros e imprecisoes. A avaliacdo corrige a pratica, melhora a
pratica, aumenta a nossa eficiéncia (Freire, 1989, p. 47).
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Destaca-se que a avaliacdo se revela complexa devido a diversidade de con-
ceitos e abordagens que a permeiam (Parreira; Silva, 2015). Para Michael Scriven, a
avaliagdo é um “processo de determinar mérito, valor ou significado” (Scriven, 2007,
p.1) e, além disso, uma avaliagdo precisa incluir todos os atores envolvidos com o ob-
jeto avaliado e suas diferentes perspectivas (Champagne et al., 2011). Nesse aspecto,
uma abordagem qualitativa da avaliacdo é fundamental para enriquecé-la, uma vez
que agrega as diferentes “visdes de mundo” dos atores envolvidos (Feliciano, 2010).
Para Guba e Lincoln (2011), uma abordagem participativa para a avaliagdo deve pre-
ver o envolvimento, discussdo e negociacdo para que se consiga atender as expecta-
tivas dos diversos atores ou grupos de interesse relacionados ao objeto avaliado, de
forma que todos sejam ouvidos e participem na proposicdo de um modelo avaliativo
(Guba; Lincoln, 2011).

Outro aspecto relevante na avaliacdo de programas de formacdo docente diz
respeito a sua finalidade. Nesse sentido, a avaliacdo formativa é a forma de avaliacdo
que tira o foco do resultado final para dar énfase ao percurso e a identificacdo de manei-
ras para qualificar o objeto avaliado, com estimulo a reflexdo (Andriola; Aradjo, 2018).
A avaliacdo formativa permite a qualificacdo de resultados em processos e programas
educacionais e reforca a importancia da integracdo da avaliagdo em todas as etapas do
desenvolvimento de uma estratégia (Borges et al., 2014).

O processo de avaliacdo aqui proposto visa ser qualitativo, participativo e
formativo. No caso do PFCMA/FURB, uma avaliacao formativa e participativa deve
incluir docentes participantes do programa de formacao, equipe de coordenacdo e do-
centes a frente da conducdo da formacdo, representantes de diretorias da Universidade,
responsaveis pela formagdo continuada de professores.

Avaliacio orientada pela Triade de Donabedian

Um dos esforgos mais bem-sucedidos de classificacdo das abordagens para
a avaliacdo foi proposto por Avedis Donabedian (1919-2000, libanés, médico), que é
reconhecido por suas contribui¢cdes na avaliacdo da qualidade dos cuidados de saide
(Schiff; Rucker, 2001).

De acordo com esse autor, a avaliagdo da qualidade é uma ferramenta adminis-
trativa empregada para monitorar o desempenho e determinar se a prestacdo de cuidados
permanece dentro dos padroes aceitdveis (Donabedian, 1988). Donabedian, baseado no
modelo sistémico, propde que a avaliagdo envolva trés tipos de informacdes das quais
pode-se fazer inferéncias sobre a qualidade dos cuidados, ficando reconhecidas como a
triade “estrutura-processo-resultado”, tornando-se uma versao simplificada da realidade
e uma das abordagens mais conhecidas na avaliagao de servigos de saide (Donabedian,
1992; Best; Neuhauser, 2004).

Para o autor, a “estrutura” corresponde aos atributos do ambiente onde ocorre a
intervencdo, ou seja, 0s recursos materiais, humanos e organizacionais (Donabedian, 1988);
seriam caracteristicas relativamente estaveis pertencentes a intervencao (Frias et al., 2010).
O “processo” constitui o que é feito durante a intervengdo, ou seja, as atividades, bens e ser-
vigos prestados e como eles sdo prestados (Donabedian, 1988, Frias et al., 2010).
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Por fim, o “resultado” se refere aos efeitos decorrentes da intervengao, a partir
dos objetivos propostos (Donabedian, 1988; Frias et al., 2010). Nesse sentido, essa
abordagem avaliativa sé é possivel partindo do pressuposto de que “uma boa estrutura
aumenta a probabilidade de um bom processo, e um bom processo aumenta a proba-
bilidade de um bom resultado” (Donabedian, 1988, p. 1745).

O conhecimento da relacdo entre estrutura e processo e entre processo e resul-
tado precede a avaliagdo da qualidade, porque ela ndo se destina a compreender tais
relacdes (Donabedian, 1988). Nesse contexto, a compreensdo da relacdo entre estru-
tura e processo (ou entre estrutura e resultado) provém das ciéncias organizacionais
e a partir dessa analise podera se definir se as condi¢des sdo hostis ou propicias para
o cuidado. J& o entendimento da relacdo entre processo e resultado podera derivar de
ensaios ou observagdes extensas e controladas; contudo, se ndo existir certeza dessa
relagdo, entdo a avaliacdo da qualidade serd correspondentemente incerta (Donabe-
dian, 1988). Por sua vez, a avaliacdo direta de resultados torna-se intrincada pela
multiplicidade de fatores que influenciam o resultado, ndo sendo possivel ter certeza
até que ponto um resultado observado é atribuivel a um processo antecedente (Dona-
bedian, 1988).

Considerando que, isoladamente, cada uma dessas alternativas apresenta li-
mitagdes, Donabedian (1992) conclui que a melhor estratégia para a avaliagdo da
qualidade requer a selecdo de um conjunto de indicadores representativos das trés
abordagens, reforcando que “é melhor incluir em qualquer sistema de avaliacao ele-
mentos de estrutura, processo e resultado”, bem como a caracterizagao precisa de cada
um destes elementos e a relacdo de causalidade entre os mesmos (Donabedian, 1988;
Donabedian, 1992).

A organizacdo da avaliagdo pautada pela proposta de Donabedian permite uma
compreensdo aplicada do processo avaliativo. Para construir dessa forma, propomos
olhar para a avaliacdo com objetivo formativo, como um processo que se constroi de
forma diferente a depender do contexto, que busca ser compreensiva, inclusiva e respei-
tar os interesses dos atores envolvidos com o objeto de interesse, direcionando para uma
aplicacdo significativa para todos (Furtado, 2001).

Apesar das limitagdes do modelo sistémico proposto por Donabedian, ele ainda
é o referencial teérico mais utilizado para avaliar a qualidade de programas e servicos de
satde, especialmente por sua simplicidade (Frias et al., 2010). Os principios subjacentes
a triade de Donabedian podem ser adaptados as necessidades e caracteristicas especifi-
cas e aplicados em diferentes contextos para estudos avaliativos da qualidade, como é o
caso de programas de formacao (Ribeiro; Cyrino; Pazin-Filho, 2023)

Nesse sentido, um aspecto relevante a essa adaptagdo esta no envolvimento
das pessoas que atuam com o objeto avaliado, ou seja, a inclusdo dos grupos de
interesse em uma ou mais etapas da avaliagdo. Para Furtado (2020, p. 92), “toda
e qualquer avaliacdo implica em algum grau de participacdo dos envolvidos, que
integrardo o recorte ou objeto alvo da avaliagcdo”, podendo estes interferir na pes-
quisa avaliativa, uma vez que a mesma aborda a suas proprias praticas cotidianas
(Furtado, 2020). A avaliacdo participativa deve resultar em empoderamento, maior
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autonomia, expansdo da capacidade reflexiva sobre a prética, aquisicdo de novos
conhecimentos, assegurando a presencga de vozes diversas e significados variados
na conducdo da avaliacdo. Antecipa-se que uma parte ou a totalidade desse conjunto
de agOes contribuird para aumentar a probabilidade de aplicacdao dos resultados da
avaliacdo (Furtado, 2020).

Portanto, para sistematizar a proposta de avaliagdo da qualidade da formacao
docente, a partir do referencial proposto por Avedis Donabedian e da avaliagdo
participativa, entende-se a seguinte correspondéncia (Figura 1):

- Estrutura: fatores organizacionais e do servico que precisam ser previstos e ga-
rantidos para que o PFCMA/FURB possa ser desenvolvido com os recursos ne-
cessarios;

- Processo: a realizacdo da formagdo em si e 0s processos previstos para serem
desenvolvidos;

- Resultados: consequéncias na pratica docente que se relacionam a formacao re-
alizada.

Figura 1 - Estrutura, processos e resultados esperados para o PFCMA (Programa de
Formacdo Continuada de Professores em Metodologias Ativas) da FURB (Universidade
Regional de Blumenau), segundo o Modelo de Donabedian (1988). Blumenau, 2024.

Fonte: Os autores.

O lugar da avaliacdo e do avaliador precisara incluir o olhar dos envolvidos
no programa para as situacoes criticas e também se envolver com 0s aspectos proprios
do processo que emergirem, buscando adaptar os métodos ao contexto que se constroi
(Furtado, 2001).
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Reflexdes tedricas para proposicio de um Modelo Avaliativo para o PFCMA/
FURB

Pensar um modelo de avaliacdo para a proposta de formacdo docente do PF-
CMA/FURB, requer que sejam contempladas as trés etapas que o estruturam:

1. Sensibilizacdo - Preparo pedagégico para a docéncia;

2. Instrumentalizacdo - Estudos e vivéncia de Metodologias Ativas e tecnologias
Nno ensino;

3. Aplicacdo/Reflexdo - Comunidade de pratica para aplicar e refletir sobre a
aplicagao.

Este ensaio segue o desenho qualitativo, descritivo, orientado pela proposta de
desenvolvimento de um Estudo de Avaliabilidade para construcdo e validacdo de um
modelo avaliativo para o PFCMA/FURB (Natal et al., 2010), pensado para o estudo
aprofundado de um objeto complexo, como proposto para estudos de caso segundo a
orientacao tedrica de Yin (2005).

O modelo avaliativo aqui proposto, contempla um Modelo Tedrico-Légico e
uma Matriz Avaliativa, orientados pela proposta de Donabedian, com a representacdo da
estrutura que ancora o PFCMA/FURB, o processo de oferta da formacao e os resultados
esperados (Medina et al., 2005). O Modelo representa graficamente o PFCMA/FURB,
permitindo o olhar integral para o seu desenvolvimento.

A modelizagdo (Figura 2) possibilita a representacdo grafica de um objeto com-
plexo, demonstrando como se articulam as estruturas, processos e resultados que o com-
poem, auxiliando na compreensdo de como uma intervencao atua sobre ele (Champagne
etal, 2011).

Figura 2 - Modelo Teérico-Ldgico para a avaliacdo do PFCMA (Programa de Formacgao
Continuada em Metodologias Ativas) da FURB (Universidade Regional de Blumenau).
Blumenau, 2024.

Fonte: Os autores.
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A matriz avaliativa (Quadro 1) estd estruturada em dimensdes, subdimen-
sOes, indicadores, medidas e fontes, de forma a orientar uma avaliagdo do Programa
com clareza e sistematizacdo, incluindo e detalhando cada uma das fases do PEFCMA/
FURB.

Quadro 1 - Matriz avaliativa para 0 PFCMA (Programa de Formagdo Continuada em
Metodologias Ativas) da FURB (Universidade Regional de Blumenau). Blumenau, 2024.

Dimensao | Subdimensao | Indicadores Medidas Fontes
Divisao de Politicas
Educacionais (DPE) -
Comunicagdo / | Divulgacdo nos canais | Pr6-Reitoria de Ensino
Estrutura fisica | Divulgacdo oficiais da Universidade | (PROEN) e Coordena-
(Universidade doria de Comunicacdo e
/ Pré-Reitoria Marketing (CCM)
de Ensino)
Espaco e equi- Sala com recursos multi- | Divisdo de Modalidades
pag q midia e didaticos dispo- | de Ensino (DME) — “re-
pamentos P >
Estrutura niveis serva sala
Recursos Professores formadores | Carga horaria alocada
Humanos disponiveis com experti- | (sistema de alocagdo de
(Universidade se em MA horas - ALOC) e paga.
/ Pro-Reitoria | Recursos Hu-
de EI}S?HO ¢ Ele manos Carga horaria alocada Divisio de Gestfio e De-
Administragdo ar f’ formacio senvolvimento de Pesso-
/ Centros e De- p 6d0. as (DGDP) — sistema de
partamentos) alocacdo de horas.
Proporcédo total de pro-| . . . .
- Divisao de Politicas
fi t t
essores participantes Educacionais (DPE) e
Participacs Proporcdo de professores | Divisdao de Gestdo e De-
Participacs articipacdo de P . ]
articipacdo rofessores com até cinco anos de | senvolvimento de Pes
P instituicdo participando | soas (DGDP) - Listas de
. inscricdo e presenga na
Assiduidade dos profes- formacio.
sores nNos encontros
Ambiente  Virtual de
P
SZ?le?tS)iSﬁ;a- Ementa; Contetdos con- | Aprendizagem  (AVA)
%0 d Matriz tedrica | templados; Metodologia; | da formacéo - Planos de
¢do docente ~ B .~
da formacéo Critérios de avaliacao; aula com cronogramas
Indicagdes bibliograficas | publicados para as eta-
pas.
Pedagbgica
Tempo da formagdo; | Registro do Grupo focal
Condugdo do professor; | no dltimo encontro, con-
Metodologia Coeréncia quanto ao de- | duzido por docente do
desenvolvida | senvolvimento do Plano | Programa e assessoria
de ensino; Espaco demo- | pedag6gica da Pré Rei-
cratico para debate. toria de Ensino (PROEN)
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g:%%fﬁfgg_lm Ambiente Virtual de Ati-
- mento Pedagé- | Analise documental (qua- vidades (AVA) - Portfd-
Apropriacdo . o 210 lios dos participantes en-
gico do Conte- | litativa) de portfélios final d .
Gdo - CPC de tregue ao final da etapa:
Shulman relatos reflexivos.
Processos- Divisdo de Politicas Edu-
Instrumen- cacionais (DPE) - Planos
talizacao Proposicio de ensino construidos e
arga ﬁca 30 apresentados pelos par-
Ern disii lifla Anédlise (quali-quantitati- | ticipantes: =~ quantidade
Planejamento 6pria 5’0 va) dos planos de ensino | de estratégias propostas;
g P e programacao compreensdo e aplicacdo
ocente .
articipante da metodologia estudada;
P p relacdo das metodologias
com os temas de aula de
forma coerente.
. Aplicagdo dos | Repercussao dos planos Registro dg Grupo focgl
Processos - | Retroalimenta- . z . .| na Comunidade de Pra-
e ~ . Planos de Ensi- | apés serem aplicados: | .. . .
Aplicacdo /| cdo a partir da p - . . ticas com registros: com-
2 . no com Méto- | avaliacdo quali-quantita- <
Reflexdo Comunidade . . g paracdo com os planos
[ dos Ativos em | tiva pelos participantes e .
de Pratica R . construidos na etapa 2 e
disciplinas docente responsavel. .
implementados.
Oferta anual da etapa 1. | pivisio de Politicas
Regulamenta- | Programa de . Ed ionais (DPE
Resultados | ¢do formacéo insti- | Oferta continua das eta- | mcucacionais (DPE) -
tucionalizado | pas 2 e 3 a partir da etapa Pr6-Reitoria de Ensino
1 anual. (PROEN)
Percentual de egressos
concluintes da Etapa 3 . .
Elue permanecem ne? Co? Divisdo de Politicas
munidade de Praticas. Equ.celc1ona1s (]?PE) €
Divisdo de Gestdo e De-
Permanéncia de Apresentacdo de planos | senvolvimento de Pes-
ot de ensino atualizados, | soas (DGDP) - Listas de
Sensibilizacdo | professores na

na pratica com
MA

Comunidade de
Pratica

com MA, para discussdo
na Comunidade de Pra-
tica.

Planos de ensino com me-
todologias ativas aplica-
das em novas disciplinas
/ turmas pelos docentes
participantes.

inscricdo e presenca na
formagao.

Relatérios produzidos na
Comunidade de Prética -
docente mediador.

Transformacdo
de  processos
de ensino

Satisfagdo dos
estudantes

Formulario de avaliagdo
de MA aplicado apb6s
o desenvolvimento em
aula.

Avaliacdo final de dis-
ciplinas com mencéo as
mudancas metodoldgi-
cas.

Relatérios entregues na
Comunidade de Prética -
docente mediador.

Divisao de Politicas
Educacionais (DPE) -
Pro-Reitoria de Ensino
(PROEN)

Fonte: Elaborado pelos autores
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A composicao da modelizacdo aqui apresentada se deu em etapas:
- revisdo de literatura;
- proposicdo do modelo avaliativo;

- conferéncia de consenso para discussdo, ajustes e aprovacdo do Modelo Ted-
rico-Légico e da Matriz Avaliativa propostos com atores-chave: trés especia-
listas em avaliacdo, duas docentes envolvidas com o planejamento e oferta do
PFCMA/FURB, trés docentes que realizaram a formacdo, uma docente espe-
cialista em avaliacdo e que realizou a formacao.

O Programa surge em um cendrio onde as Metodologias Ativas de ensino
-aprendizagem sdo propostas para ampliar as possibilidades no ensino, oferecendo aos
docentes caminhos que se orientem pela diversidade e complexidade de saberes e indi-
vidualidades dos estudantes. A Universidade precisa oferecer aos docentes espacos for-
madores de maneira continua e responsiva as suas necessidades. Além disso, fomentar
e dar condigcOes para o alcance das metas do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) vigente que estdo alinhadas fortemente com o Estatuto do Magistério e as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para Graduacdo (Blumenau, 2010; FURB, 2022). Neste
contexto, a continuidade e sustentabilidade da proposta do PFCMA/FURB foram obser-
vadas a partir do referencial de Donabedian (1998) como forma de inspirar, também, a
reflexdo e avaliacdo de distintos programas de formacao disponiveis.

No que se refere a estrutura, a Universidade cabe a garantia de estrutura fisica
e organizacional para permitir a oferta do Programa, além de possibilitar que docentes
com formagdo e pratica com Métodos Ativos possam ter a garantia trabalhista para se
dedicar a realizacdo das aulas.

Como processos, precisam ser pensados todos os aspectos relacionados ao efe-
tivo desenvolvimento do Programa que, neste caso, esta dividido em trés etapas:

A etapa de sensibilizagdo est4 orientada teoricamente por Lee Shulman, que
propde uma orientacdo do conhecimento requerido para o ensino, valorizando o pro-
cesso de construcao pessoal do professor e o espaco necessario para a formagdo desse
profissional (Shulman, 2005). Os objetivos dessa etapa estdo pautados na valorizacdo da
atuacdo docente e no espago de formacdo critica e reflexiva, orientada para a sua pratica
e a significacdo da importancia. Isso, por meio do olhar para os modelos tradicionais de
ensino e com métodos ativos, permitindo o reconhecimento de fragilidades e potenciali-
dades. Tudo isso requer, portanto, a garantia do espaco para a formacao.

A etapa de instrumentalizacdo busca oferecer ao professor a possibilidade de
construir um repertorio para atuar com Metodologias Ativas. Sdo apresentadas diferen-
tes Metodologias Ativas e é construido um campo tedrico que possa contribuir com o
professor para pensar a sua pratica de forma a diversificar as suas propostas metodo-
l6gicas de ensino, aplicando os recursos didaticos para ensino-aprendizagem de forma
adequada para cada aula, tema, turma.

Os objetivos dessa etapa envolvem olhar para a prética, refletir sobre ela e pla-
nejar alternativas a partir do conhecimento construido sobre as Metodologias Ativas,
unindo os conhecimentos especificos da sua area de atuacdo as novas possibilidades
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aprendidas na formacdo. Nessa etapa, a formagao precisard garantir uma variada oferta
de Metodologias Ativas e os professores estarem disponiveis para aprender e depois
planejar para aplicar novos modos de fazer a sua prética, construindo novas posturas e
possibilidades.

A etapa de aplicagdo/reflexdo, desenvolvida por meio da Comunidade de Prati-
ca (Wenger, 1998) oportuniza espaco para olhar as novas estratégias trabalhadas e com-
partilhar com outros professores de forma a compor com as trocas, refletir criticamente,
planejar ajustes ou a sequéncia do que for efetivo. O objetivo é fomentar a sustentabili-
dade da transformacdo de praticas por meio da sequéncia de aplicacdo das Metodologias
Ativas e a avaliacdo de resultados desta.

Por ultimo, precisam ser contemplados os resultados esperados, de forma a
olhar para a oferta e sustentabilidade da oferta do Programa, a implementacdo de mé-
todos ativos nas praticas de ensino e o estabelecimento de processos reflexivos pelos
docentes.

Para a matriz avaliativa (Quadro 1), a estrutura proposta contempla cinco di-
mensOes, Uma para estrutura, uma para processos, e trés para resultados, orientadas
pelo Modelo Teérico-Légico e o referencial de Donabedian. As dimensdes contemplam
subdimensdes com aspectos especificos a serem observados. Dentro das subdimensoes
estdo listados indicadores como os sinalizadores centrais para refletir sobre o Programa
e medidas que vao permitir o olhar direto para responder e definir valor para os indica-
dores. Cada medida é acompanhada da fonte de onde se sugere a coleta das informagoes
que a compodem.

A dimensdo “estrutura” é dividida em duas subdimensdes que visam contem-
plar a estrutura fisica e de recursos humanos, garantidos pela Universidade. A dimensao
“processos” também esta dividida em duas subdimensdes, que contemplam a participa-
¢do de professores e a estrutura pedagégica do Programa, e as etapas do Programa de
Formacao — Sensibilizacdo, Instrumentalizacdo e Retroalimentacdao por meio da Comu-
nidade de Pratica, com respectivos indicadores e medidas. As dimensdes de “resulta-
dos” respondem a Regulamentacdo da oferta do Programa, a Sensibilizacdo do profes-
sor para a melhora da pratica docente por meio da utilizacdo de Metodologias Ativas, e
a transformacdo de processos de ensino com foco no estudante.

Reflexdes apos etapa de consenso para a construcio do desenho do Modelo
para Avaliacio do PFCMA (Programa de Formacdo Continuada de
Professores em Metodologias Ativas) da FURB (Universidade Regional de
Blumenau)

O processo de construcdo da proposta avaliativa iniciou-se ainda na concepgao
da ideia da publicagdo de um livro que retratasse a experiéncia do PFCMA/FURB. Apés
a definicdo da ementa, uma docente especialista em avaliagdo, que realizou a formagdo,
e um especialista em avaliagdo com experiéncia em gestdo de praticas educacionais, se
reuniram para iniciar a proposicdo do modelo, definindo referencial teérico e a estrutura
a partir do projeto do Programa de Formagdo. Para a etapa de consenso, foram incluidas
mais duas especialistas em avaliacdo, duas docentes envolvidas com o planejamento e
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oferta do PFCMA/FURB e trés docentes que realizaram a formacao. Todos foram con-
vidados a participar, receberam o documento para leitura e consideracao e devolveram
para os autores apés esse processo. As contribui¢des ampliaram o desenho do modelo
para a inclusdo de indicadores que contemplam a quantidade de participantes e a perma-
néncia por escolha no Programa ap6s a conclusdo das trés etapas propostas. Além disso,
houve contribui¢oes para melhorar o formato de apresentacdo. O desenho da proposta
foi revisado e incluiu todos os comentarios ou sugestdes encaminhadas.

Consideracoes finais:

Para a proposicao desse desenho de avaliacdo orientada pela proposta de Do-
nabedian, foram ouvidos os atores interessados envolvidos com a implementac¢do do
PFCMA. O modelo teérico-l6gico é o diagrama de um programa e seus elementos, e
tal como o programa recebe adequagoes ao longo de sua implementacdo, o MTL deve
seguir essas modificacGes e ser atualizado. Portanto, o MTL aqui apresentado é dinami-
co e podera sofrer alteragdes periddicas para refletir com maior exatiddio o PFMCA ao
longo do tempo. A matriz avaliativa, igualmente, podera ser atualizada, por exemplo,
quando um indicador ou pardmetro ndo discriminar o elemento que se propde a avaliar,
ou um novo elemento ganhar maior grau de importancia sob a 6tica dos envolvidos com
0 programa.

Como proxima etapa, sugere-se a aplicacao do modelo avaliativo de forma
a manter o dinamismo e sistematiza¢ao da avalia¢dao e poder retroalimentar as
informacdes que orientam a oferta do Programa de Formagao e a sua qualificagdo
e sustentabilidade.
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Objetivo: Situar teoricamente a Comunidade de Pratica Docente, sua implantacdo e
manutengdo no Programa de Formacdo Continuada de Professores em Metodologias
Ativas (PFCMA) da Universidade Regional de Blumenau (FURB), indicando suas
contribuicdes para o desenvolvimento docente, considerando-a como um potente
espaco colaborativo de aprendizagem entre pares, com estimulo a reflexdo, criatividade,
criticidade, inovacao e fortalecimento da préaxis docente.

Conceito e Historico da Comunidade de Pratica (CoP)

Para Freire (2011), conhecer ¢ apreender o mundo, tarefa essa que nao é so-
litaria ou individual. J& a aprendizagem, como perspectiva social, conduz & interagdo,
troca de experiéncias e didlogo (Ipiranga et al., 2005). Foi esse repensar que constituiu
a base de uma importante teoria da aprendizagem, a Comunidade de Pratica (em inglés,
community of practice, ou CoP), desenvolvida por Jean Lave e Etienne Wenger (Lave;
Wenger, 1991; Wenger, 1998a).

Apesar do conceito de CoP ter iniciado sua difusdo a partir da década de 90,
foi somente com a publicagdo Communities of Practice: Learning, Meaning and Identity
(Wenger, 1998a), que descreve as inter-relagdes entre praticas e aprendizagem, com a
importante participagdo de individuos interessados em diferentes oportunidades de apren-
dizagem, que o conceito foi conhecido amplamente (Souza-Silva; Schommer, 2008).

A CoP ¢ definida, como um grupo de pessoas que compartilham uma preocupa-
¢do ou uma paixao por um topico, que se especializam e aprofundam seu conhecimento
em uma determinada area, por meio da interagdo continuada (Lave; Wenger, 1991). A
CoP considera que o aprendizado ocorre na relagdo entre a pessoa e o mundo e que esse
sistema de aprendizagem social simples, dinamico e informal possibilita uma aprendi-
zagem significativa, a partir da interacdo entre os participantes, que buscam seus pro-
prios significados, estabelecidos por um conjunto de critérios e expectativas do proprio
grupo (Wenger, 1998b).
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As CoPs estdo por toda parte, agrupam diferentes coletivos e envolvem intime-
ros objetivos. Nelas, os membros compartilham vivéncias, casos e solugdes para suas
dificuldades, formando uma rede de ideias e praticas, onde o conhecimento é integrado e
construido coletivamente (Ipiranga et al., 2005). Para conferir identidade a CoP e possi-
bilitar uma parceria de aprendizagem inspiradora, ocorrem encontros frequentes com o
objetivo de compartilhar as informacdes, por meio das parcerias estabelecidas no grupo,
que acaba por criar vinculos entre os participantes e possibilita o constante aprendizado
e crescimento (Wenger, 1998b).

Elementos-chave que constituem uma CoP

Nas CoPs, os participantes estdo comprometidos em aprender juntos na tarefa
de melhorar sua pratica. Nesse sentido, as CoPs podem ser qualificadas por apresenta-
rem os seguintes propositos: empreendimento conjunto, envolvimento mutuo e repert6-
rio compartilhado (Fernandes et al., 2016). Tais pilares sdo entendidos como:

1. Dominio: o grupo compartilha de uma paixdo ou interesse em comum.
Héa implicacdo de seus participes serem comprometidos com o assunto e
que, consequentemente, tenham competéncia ou aprimoramento na area
(Snyder et al., 2003). Isso é primordial e distingue a CoP de outras comu-
nidades abertas que ndo estabelecem tal competéncia do tema discutido.
Logo, ndo se trata de uma simples troca ou exposicdo de informacoes,
mas sim, um aprender sobre um dominio (assunto) especifico discutido
(Moser, 2010).

2. Comunidade: constroi-se com as relacoes e interacoes baseadas no apren-
dizado conjunto e o compartilhamento de informacoes (Snyder et al.,
2003). Sustentada pelas ideias de Vygotsky, com énfase da necessidade das
interagdes sociais que oportunizam a aprendizagem, os membros partici-
pantes nao sao simples expectadores, mas “dispostos a ter uma relagdo que
os habilite a aprenderem uns com os outros” (Moser, 2010, p. 214).

3. Pratica: os membros desenvolvem seu repertério proprio decorrente da
pratica compartilhada (Snyder et al., 2003). Conforme o dominio de seus
conhecimentos, os membros da comunidade estdo dispostos a estudarem
para resolver problemas de forma coletiva ou ainda, aperfeicoar sua forma-
¢do (Moser, 2010).

Portanto, uma CoP é caracterizada pela intersecdo desses trés elementos: um
dominio compartilhado, a presenca de uma comunidade que interage regularmente e
uma pratica conjunta que envolve a colaboracdo e a troca de conhecimento.

Estagios de desenvolvimento de uma CoP

Segundo Wenger (1999), as CoPs perpassam por cinco estagios de desenvolvi-
mento (figura 1):
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Figura 1: Estagios de desenvolvimento das CoPs

Fonte: Wenger (1999).

No estagio Potencial, existe uma rede de pessoas com questdes e necessida-
des semelhantes, que precisam se encontrar para descobrir uma causa em comum e se
preparar para uma aprendizagem em comunidade. No estagio Unido, essas pessoas se
retinem, lancam uma comunidade e se engajam em atividades de aprendizagem. A CoP
Madura assume a sua responsabilidade e cresce, os participantes ajustam seus padrdes
de funcionamento, definem uma agenda de trabalho e aprendizagem, criando lacos e
desenvolvendo compromissos de aprendizagem. Na CoP Ativa, a comunidade, uma vez
estabelecida, avanca com ciclos de atividades, renovando interesses, educando novos
membros e vai ganhando influéncia. Na CoP Dispersa, de forma natural, as pessoas se
distanciam por atingirem alguns objetivos e mantém contato quando necessario, man-
tendo assim um legado da comunidade instituida, com as mudancas provocadas nos
participantes (Wenger, 1999).

A partir destes estagios, Wenger, McDermott e Snyder (2002) apontam sete
principios de design fundamentais para o cultivo e evolucdo continua de uma CoP:

1. Planejar e desenhar a CoP pensando em sua evolugao;

2.  Manter o didlogo entre perspectivas internas e externas, avaliando o
potencial da comunidade para desenvolver conhecimento;

3. Convidar diferentes niveis de participacdo, para melhorar as competéncias
e habilidades dos membros;

4. Desenvolver espacos ptblicos e privados para a comunidade, ampliando as
conexOes, por meio de eventos e divulgacdes;

5. Focar nos valores da CoP e em seu potencial de prosperidade;

6. Combinar familiaridade e novidade, oportunizando um fluxo de novas
pessoas, com novas ideias;

7. Criar um ritmo para a comunidade, para que evolua, por meio de uma
participacdo ativa dos membros.

A relacdo da CoP com os pressupostos de Lee Shulman

Se considerarmos o potencial reflexivo de uma CoP é possivel associa-la com
os pressupostos de Shulman (2005) em seu Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagogico
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(MARP)!, que se configura num movimento ciclico de agdo e reflexdo possibilitando
ao docente a internalizacdo de novos entendimentos e significados provenientes de sua
propria préatica pedagogica. Com énfase nas fases de reflexdo e nova compreensao, o
MARP leva a um agir docente mais consciente de seu papel.

Nesse quesito, as CoPs se constituem como um 6timo modelo para o forta-
lecimento da pratica docente, em que a aprendizagem que ocorre pela interacdo entre
pares oportuniza um olhar critico a propria pratica e a apreensao de novos saberes, le-
vando a ampliacao do repertério metodoldgico. Nessa aprendizagem compartilhada, a
participacdo se da por meio do comprometimento, da renegociacdo de significados, da
reinvencdo e do aprendizado incorporado ao colocar em pratica novos conhecimentos
construidos (Wenger, 1998a).

O estabelecimento de parcerias de aprendizagem entre os membros pode ser
colaborativa e harmoniosa, ou por vezes cheia de conflitos, pois um parceiro de apren-
dizagem nao é, alguém que necessariamente compartilha o0 mesmo entendimento que
os demais (Wenger, 1998b). Este desconforto gerado também se caracteriza como uma
oportunidade de deslocamento e aprendizagem do grupo, pois esse movimento interati-
vo de aprender pela experiéncia e perspectiva do outro estimula a construgdo de novos
significados. Assim, a identidade construida na CoP influencia diretamente o movimen-
to reflexivo dos docentes envolvidos, o que acaba por movimentar o seu MARP.

Tanto para professores novatos quanto para professores mais experientes, a
identidade construida e compartilhada na CoP possibilita este movimento de aprendiza-
gem e construcdo coletiva levando a inser¢do de novos recursos e estratégias metodolo-
gicas de ensino e avaliagdo em suas disciplinas e/ou seus processos de trabalho.

Portanto, este movimento reflexivo proveniente dos estimulos de aprendiza-
gem mediados nos encontros das CoPs, considerado um potente espago de formacao
permanente, leva a uma nova compreensdo da pratica pedagogica, ao deslocamento e
expansao do Conhecimento Pedagégico de Contetido (CPC). Assim, este percurso pe-
dagogico, com a consolidagdo dos novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia
possibilitam melhorias em todo o contexto de ensino (Shulman, 2005).

CoP e a aprendizagem entre pares

Como podemos perceber, a CoP fortalece a aprendizagem entre pares. Nela, a
formacdo acontece ‘de dentro’, do lugar em que se gera a pratica pedagogica. Nos en-
contros de formagdo, os participantes estdo dispostos a aprender com seus pares, apro-
fundar conhecimentos e intercambiar informacdes, de forma continua e ininterrupta.
Sabe-se que o compartilhamento de saberes ndo é, algo comum entre os docentes do
ensino superior, sendo raras as vezes em que esses profissionais se colocam dispostos a
expor suas potencialidades e fragilidades aos seus pares (Cunha; Alves, 2019). Assim, a

colaboracdo é
[...] uma via privilegiada para a exceléncia docente, podendo a criacdo de
um clima de aprendizagem, favorecido por sélidas politicas institucionais,
desencadear um processo de contaminagao, essencial para o engajamento
do professorado (Meyer; Vosgerau; Borges, 2018, p. 314).

1 Ver capitulo 1: O Conhecimento Pedagdgico do Contetido de Lee Shulman
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Muitas vezes, docentes iniciantes nas universidades recebem atividades que
veteranos ndo querem mais realizar. Esses iniciantes, ndo raras as vezes, costumam en-
contrar uma resisténcia dos mais experientes no que diz respeito a um possivel apoio ou
auxilio (Cunha; Alves, 2019). As CoPs podem contribuir e fortalecer caminhos para que
esses docentes se sintam amparados e acolhidos, incentivados a propor mudangas e im-
plementar métodos e estratégias ativas. Seguindo Freire (2011), ensinar ndo é o mesmo
que transferir o conhecimento, mas sim possibilitar meios para que este seja construido
(Amorim; Pessoa; Alberto, 2020).

Ao profissional docente na atualidade cabe direcionar esforcos e seu foco para
a aprendizagem dos alunos, entendendo como se da o processo de aprendizagem frente
as demandas do século. Justamente pela quantidade de informacdes a que temos acesso
de forma imediata e virtual, a pratica do docente precisa romper com a tradicional aula
expositiva, adaptando-se a novos modos de produzir e consumir conhecimentos, fazen-
do os alunos pensarem e serem responsaveis pela préopria aprendizagem. E para tanto,
seguimos com Freire (2011), pois é indispensavel que os docentes reflitam criticamente
sobre suas praticas pedagdgicas, a fim de modificar os modos de ensinar e aprender. Nas
palavras de Micheletto (2020, p. 49), “Docentes e estudantes sdo fundamentais um ao
outro e se complementam”. E adicionamos que docentes se complementam, podem se
formar conjuntamente, se a eles for concedido espago propicio.

Shulman (2005) afirma que, para que haja exceléncia no ensino, é necessario
que aconteca a profissionalizacdo da docéncia, visto que é o professor que transforma
o conteddo, utilizando-se de seu conhecimento a fim de favorecer a aprendizagem dos
estudantes. Desta forma, Correa e Pasqualli (2022, p. 233) afirmam os docentes sdo
“a chave do processo, [...] instrumento de mediacdo entre o conhecimento e a apren-
dizagem”.

Assim, uma CoP ndo pode ser imposta, ela precisa surgir a partir do interesse
dos participantes de promover comunidades e redes horizontais. CoPs possuem poten-
cial transformador para o futuro da aprendizagem, dos professores e dos estudantes. Nas
CoPs docentes, os processos e desafios da aprendizagem tornam-se mais claros quando
os docentes se identificam e se responsabilizam, se tornam voluntariamente compro-
metidos com as trocas educativas (Bozu; Borrasca, 2014; Wenger, 1998a).

Nesse contexto, a CoP possibilita um estimulo a reflexdo e a participacdo
docentes, tornando-os corresponsaveis por sua propria formagdo. A criagdo de espagos
reais de troca e reflexdo colaborativa em torno das dificuldades e teméticas apontadas
pelos proprios professores, membros da comunidade, orienta para inovacdo e melhoria
da docéncia (Bozu; Jarauta, 2014).

Implantacio da CoP no Programa de Formaciao Continuada de Professores
em Metodologias Ativas (PFCMA) da FURB

O Programa de Formacdo Continuada de Professores em Metodologias Ativas
(PFCMA) da FURB objetiva promover a mudanca do fazer em sala de aula na univer-
sidade. Em seu design atual, o programa tem 180 horas de formacdo, em trés etapas
com 60 horas cada. A etapa 1, chamada de ‘Sensibilizacdo - Preparo Pedagogico para a
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Docéncia’ tem por objetivo fortalecer os processos de formagdo docente, com énfase na
reflexdo, contribuindo para uma aproximacdo do professor a complexidade da atuagdo
docente, tendo como produto avaliativo, a producgdo de um portfélio reflexivo. Na etapa
2, chamada de ‘Instrumentalizacdo’, os participantes aprendem estratégias diversifica-
das de ensino, com o objetivo de desenvolver experiéncias e reflexdes criticas quanto a
utilizacdo de metodologias ativas nos processos de ensino e aprendizagem, tendo como
produto avaliativo, a elaboracdo de um projeto, contendo um plano de trabalho compos-
to por trés metodologias aprendidas na etapa 2, a serem executadas em suas disciplinas
de atuacdo. E a etapa 3, chamada de ‘Implementacdo/Reflexdo - Comunidade de Pratica’
tem por objetivo implementar metodologias ativas nos processos de ensino e aprendi-
zagem em disciplinas da graduacdo e avaliar seus resultados, sendo que os projetos
da etapa 2 subsidiam a CoP instituida a partir da etapa 3, onde os participantes podem
refletir sobre a utilizacdo das estratégias, esclarecer diividas e compartilhar experiéncias
da intervencdo ao longo do semestre letivo, aprofundando assim seus conhecimentos e
sua vivéncia no uso de estratégias/metodologias ativas, tendo como produto avaliativo,
a producdo de um relatério final e a sustentacdo de uma CoP.

Organizacio da CoP do PFCMA da FURB

A CoP, sendo a etapa de implementacdo e reflexdo dentro do PFCMA (FURB,
2022), foi concebida de forma a possibilitar a implementagdo de metodologias ativas
nos processos de ensino e aprendizagem em disciplinas da graduacdo ministradas pelos
docentes participantes e compor espago para avaliar seus resultados. Para isso, foi es-
truturada para oportunizar espaco ativo dos docentes e protagonismo na construgédo de
sua pratica, implementando a utilizagdo das estratégias aprendidas e reestruturando o
seu processo de trabalho.

Os objetivos especificos foram estabelecidos da seguinte forma:

= Desenvolver as metodologias ativas em planos de aula elaborados a
partir das etapas prévias;

= Elaborar instrumentos de acompanhamento da intervencao pedagogica
para atender demandas de cada cursante, mas também do coletivo;

» Refletir sobre a implementacdio e compartilhar experiéncias da
intervencgao ao longo do semestre letivo;

= Participar e promover a participagao em comunidades de pratica sobre
metodologias ativas;

» Aprofundar os conhecimentos e vivéncias na utilizacdo de estratégias/
metodologias ativas;

= (Coletar, analisar e incorporar dados como base na rotina profissional
docente; e

= Relatar e analisar sua implementacdo, na pratica docente.
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Para cumprir tais objetivos, cada docente participante deve ser responsavel pela
conducgdo do seu processo de formagdo, buscando e propondo aprofundamento nos te-
mas em que identifique a necessidade.

O desenvolvimento da CoP ao longo do semestre letivo acontece em dez en-
contros, cujos componentes estruturais sdo os pilares: dominio, comunidade e pratica,
levando os cursantes a compreenderem a dindmica de trabalho da Etapa 3. A CoP se
constroi moldada pela proposta do projeto e pelas caracteristicas do grupo que a com-
poe, pois se realiza o levantamento de necessidades de apoio para execugdo dos projetos
docentes, como reforco de métodos ativos, aproximagdo com tecnologias (plataformas,
softwares, websites), formas de avaliagdo, entre outros temas (FURB, 2022). No inicio
do cronograma de encontros, sdo discutidas as possibilidades e necessidades de temas e
a participacdo de cada membro com o compartilhamento de suas experiéncias ou exper-
tise, de forma colaborativa, horizontal e democratica.

A CoP possui um mediador, responsavel pela organizacdo administrativa e com
carga horéria prevista pela Universidade para desenvolver essa fungdo junto ao grupo.
E composta por docentes que ja passaram pelas etapas 1 e 2 do PFCMA e que escolhem
permanecer no movimento de reflexdo e acdo para a transformagao e qualificagcdo da
sua pratica. O desenvolvimento da CoP de Metodologias Ativas da FURB, no atual for-
mato do PFCMA ja ocorreu por dois semestres (2023) e a estrutura da sua composicado
foi alterada pela saida de docentes e entrada de novos integrantes da segunda etapa, de
forma a manter a retroalimentacdo do grupo, de acordo com a possibilidade e interesse
de docentes. Nesse contexto, a CoP revela-se como um espaco de formag¢do permanente.

A implementacdo da CoP em 2023 gerou encontros sobre as seguintes temati-
cas: (1) CoP; (2) GVGO; (3) Gamificagdo; (4) Chat GPT e outras ferramentas de Inteli-
géncia Artificial aplicadas ao ensino e pesquisa; (5) recursos para criagdo de slides mais
interativos como o PollEv; (6) avaliacdo por rubricas; (7) storytelling; (8) rotagdo por
estacoes; (9) sala de aula invertida; (10) Team-Based Learning; (11) Design Thinking;
12) Aprendizagem baseada em Fenomenos; 13) Mapas mentais e 14) formas de avalia-
cdo da implementacdo das metodologias ativas.

Alguns desses temas sdo trabalhados na Etapa 2, porém retornam na Etapa 3
por demanda dos professores, seja por dividas na implementacdo ou necessidade de
ajustes na propria pratica, para contemplar as necessidades dos estudantes e 0s prop6-
sitos pedagogicos do docente. Outros temas sdo ‘novos’ e surgem no primeiro encontro
ou ao longo dos encontros seguintes a partir das contribui¢des e necessidades dos do-
centes participantes. Alguns desses temas exigem a participacdo de professores convi-
dados para mediar o encontro, como aconteceu com os temas gamificacdo, ChatGPT e
Aprendizagem baseada em Fendmenos, que nenhum dos docentes participantes da CoP
dominava ou se sentia confortavel para compartilhar conhecimentos.

Como pode-se depreender, o processo de formacao é ativo no grupo, cada do-
cente tem voz e vez para compartilhar suas experiéncias, dividas, acertos e frustragcdes
ao longo dos encontros. A CoP oportuniza a socializacdo das dificuldades cotidianas
e também das conquistas, além de possibilitar o compartilhamento de experiéncias e
vivéncias exitosas ou ndo. Cada docente traz contribui¢Ges para 0s encontros e esse pro-
cesso acaba por fortalecer as praticas pedagogicas do grupo. Um aprende com o outro.
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Um auxilia o outro. Esses encontros fortalecem também a aproximacdo entre docentes
de areas distintas do conhecimento que dificilmente se encontrariam sem as sessdes do
PFCMA. Esses encontros instigam os docentes a experimentar estratégias e métodos
ativos, com base no relato do outro, a partir da curiosidade de ‘ver se funciona com a
minha turma’ e ‘se ndo funciona’, tentar compreender o porqué e o que pode ser feito
diferente na préxima utilizagdo. Assim, os encontros tém o potencial de ampliar o reper-
tério docente dos participantes e funcionam como espago de acolhimento e integracao.
Quem conduz a CoP funciona como um mentor, que organiza, desenvolve a proposta e
acolhe os docentes, desempenhando o papel de facilitador (Imbernén, 2009).

Nos encontros, os professores reconhecem a oportunidade de formar-se profis-
sionalmente em grupo. Identificam lacunas de conhecimento na sua pratica pedagégica
e tém oportunidades para suprimir essas lacunas, criar pontes de conhecimento. A partir
da indicacdo de temas de interesse para discussdo na CoP, a qualquer tempo, compro-
missos coletivos sdo compactuados e cumpridos pelos envolvidos. A responsabilidade
é mutua, e esse processo de aprendizagem se dé4 pela participagdo e lideranca compar-
tilhada, com um processo coletivo de negociacdo e estabelecimento de relacdes de res-
ponsabilidade (Bozu; Borrasca, 2014). Ajustes sdo realizados conforme as necessidades
do grupo, e o mentor garante a organizacao e o alcance dos objetivos da Etapa.

Esse trabalho colaborativo e em equipe entre os docentes revela-se como um
recurso necessario para romper a cultura do individualismo e o isolamento pedagogico
de cada professor no seu componente curricular e na sua area. A CoP, conforme Bozu
e Borrasca (2014), é uma das melhores alternativas quando se deseja criar espacos de
reflexdo, formagao e inovacdo pedagogica.

Durante as sessdes da CoP, surgiu a ideia de compartilhar experiéncias viven-
ciadas em um livro. A proposta foi a seguinte: “Apresente os beneficios identificados
na pratica. Reflexdes e insights. Indique se existe alguma limitacdo, desafio ou ponto
dificultador relacionado ao tema discutido. E suas recomendagOes/sugestdes enquanto
docente. Sdo uteis consideracdes retrospectivas e prospectivas”. A ideia foi posta em
prética e o livro é estruturado considerando as trés etapas do PFCMA: 1) A proposta
da formacdo e seus pressupostos tedricos; 2) Experiéncias com métodos ativos; e 3)
Comunidade de prética. Esse livro busca fortalecer e aprimorar praticas pedagogicas,
contribuindo para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

Beneficios e percepcoes da CoP para a pratica docente, considerando a
“Nova Compreensiao” - etapa do MARP de Shulman

A proposta de efetivacdo de uma CoP é ousada. Levando em conta os estagios
de Wenger (1998), para a sua construgdo e desenvolvimento, vé-se claramente que os
estagios 1 e 2, de ‘Potencial para Transformacdo’ e ‘Unido para Formacgao’ estdo con-
templados na realidade da inser¢cao do PFCMA da FURB.

Quando pensamos nos estagios 3 e 4, de ‘Amadurecimento da Comunidade’
e ‘Comunidade Ativa’, pode-se dizer que hd momentos em que se alcanca o seu de-
senvolvimento, mas ainda é fragil a autonomia, consciéncia e intencdo na conducao
das praticas de forma inerente ao grupo de docentes, sem o estimulo do mediador dos
encontros. Ja o estagio 5, de ‘Dispersdao da Comunidade para a Sociedade’, relacionado
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a pratica oriunda do aprendizado, pode-se dizer que tem ocorrido, mas hé ainda instru-
mentos de cobranca vinculados ao PFCMA que impdem aos docentes em formagdo, a
implementarem metodologias ativas em sua pratica. O processo de transformacao ativo
requer constancia e escolha em se manter envolvido com a CoP e com a melhoria do
fazer em sala de aula.

Se pensarmos 0s estagios na logica dos sete principios propostos por Wenger,
McDermott e Snyder (2002) para a continuidade e evolucdo da CoP: planejamento —
didlogo — membros de diversos niveis - eventos e divulgacoes - potencial de prosperi-
dade — inovacdo e ritmo; podemos dizer que a sua evolucado estd planejada com foco
em seu potencial e capacidade de incorporar ideias, inovar, transformar e aprimorar; ha
didlogo estabelecido sobre o potencial para construcao de conhecimento; os membros
estdo inseridos na formacdo de diferentes formas; tém-se criado estratégias de divul-
gacdo e compartilhamento na comunidade académica; e, hd muito espago para que os
envolvidos assumam projetos que transformem cendrios para melhor.

Ao observarmos os resultados da conversa de avaliacdo realizada no
ultimo encontro do primeiro semestre (junho/2023), temos:

“Que bom que estamos juntos para compartilhar conhecimentos e comida.
Que bom que construimos lacos como comunidade de pratica docente.
Que bom que compartilhamos diferentes ideias, técnicas e ferramentas.
Que bom que temos essa possibilidade de reservar um periodo da semana
para compartilhar.”

“Que ruim que esse espaco nao é tdo ocupado pelos professores (nimero
de participantes). Que ruim que h4 falta de incentivo institucional (XX
horas de formagao/atualizagao docente para progressao de carreira).”

“Que bom seria se a gente trouxesse artigos a cada 15 dias para discutir
nos encontros (para nos mantermos atualizados, sempre lendo, buscando
novas ideias). Que bom seria se a gente tivesse disparadores para continuar
utilizando metodologias ativas — atividade final de cada semestre poderia
envolver um relatério reflexivo final e um novo projeto/proposicdo de
utilizacdo das metodologias ativas para o semestre que se segue.”

Os docentes participantes destacaram o acolhimento e o compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos caracteristicos da CoP, ressaltando a oportunidade de reser-
var um tempo para sua formacdo continuada. Os participantes lamentam o baixo niimero
de professores da universidade que aderem a iniciativa e o relacionam, dentre outros as-
pectos, a falta de incentivo institucional. Ainda, os docentes sugerem que haja leituras e
atividades para motiva-los a continuar o processo de formacao continuada na CoP.
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A seguir recortes dos relatos de alguns docentes participantes da CoP, que com-
partilharam sua experiéncia com Metodologias Ativas, apds a conclusdo da Etapa 3 do
PFCMA.

“Participar da Comunidade de Prdticas proposta pelo PFCMA durante
esse semestre foi extremamente prazeroso, enriquecedor, desafiador... O
cronograma organizado e as atividades propostas contribuiram muito
para o nosso crescimento e aprimoramento docente. Ainda, formou-se um
grupo novo e diverso, com colegas de diferentes cursos e em diferentes
momentos de trabalho com metodologias ativas [...]. Percebo que fica
cada vez mais dificil para mim, conduzir aulas expositivas. Me sinto
sempre convidada a pensar em algo diferente, com estimulo a reflexdo,
criticidade, participagdo e protagonismo dos estudantes.” (Professor 1)

“O curso de metodologias ativas, etapa 3, proporcionou étimas reflexdes. [...]
foi um 6timo curso, um semestre muito proveitoso, com vdrias tempestades de
ideias, e a mediagdo da professora foi muito pertinente, qualificada, aberta
ao didlogo e respeitosa. Sem duvida, esse é um dos melhores cursos que a
PROEN jd organizou para a formagdo continuada na FURB.” (Professor 2)

“Gostei muito dos encontros, é bem importante essa troca de experiéncias
entre os colegas. Acho fantdstica a ideia de trazer novos professores
mostrando como é seu dia a dia com as metodologias ativas, quais eles
utilizam e como, pois nos dd a ideia de como podemos adaptar algumas
vezes na nossa sala de aula e ainda refor¢a o que ja aprendemos nessa
formagdo. Tudo é aprendizado!!! Agradeco imensamente a formagdo,
pois sinto que posso fazer diferenga como professora em sala de aula...
Sei que ainda falta muito o que aprender e a desenvolver dentro da sala
de aula com as metodologias ativas, mas aos poucos vai acontecendo!!!”
(Professor 3)

Em resumo, a participacdo na CoP pode apresentar beneficios, tais como com-
partilhamento de experiéncias, aprendizado em conjunto e impacto positivo na pratica
profissional. Os docentes que se envolvem ativamente em uma CoP, tém a oportunidade
de aprimorar suas habilidades e estimular a inovagdo em suas salas de aula.

(In)conclusoes

Os elementos constitutivos de uma CoP, como a discussdo coletiva, a reflexdo
sobre a pratica, a negociacdo de significado e a constru¢do de uma identidade com-
partilhada, permitem a conexdo destas vivéncias com a capacidade de refletir sobre as
experiéncias de ensino. Essa consciéncia critica da realidade, potencializada pela CoP,
contribui para o aprimoramento da pratica pedagdégica dos educadores.

A CoP possibilita que novos membros se integrem com rapidez nas instituicdes
e por meio deste acolhimento, se tornem cada vez mais produtivos. Requer intencdo
e movimento transformador, proatividade e interesse para que se fortaleca, expanda e
permaneca viva.

Institucionalizar a formacdo docente e torna-la parte do processo pedagogico e
da construgdo da carreira dos professores pode ser algo que ofereca estimulo e incentivo
aos docentes participantes. Pensar a progressao na carreira — algo buscado pela maioria
dos docentes —, deve incluir o PFCMA, de forma que a participacdo em algum nivel seja
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um requisito para progressao. Outra questdo que pode ser pensada institucionalmente é
a pontuacdo pela participacdo na formagao para concursos publicos, de forma que pro-
fessores em contrato temporario tenham validadas as suas participacoes e pontuem em
concurso para docente efetivo.

A rede que se constréi a partir da formacdo e do espaco da CoP expande a
possibilidade de relagdes e é um potente espaco para acolher e preparar novos docen-
tes. Essa rede pode ser fortalecida ao conectar a CoP ja formada com as etapas 1 e 2,
especialmente a 1, aproximando docentes em fase inicial de reflexdo critica de docentes
com um percurso de trabalho com metodologias ativas mais estruturado e fortalecido.
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com énfase no Sistema Unico de Satide, Atencdo Primaria & Satde, Avaliacio em Satide,
Educacdo Permanente em Satide e Integracdo ensino servi¢co comunidade. E-mail: jalbiero@
furb.br

JOSE LUIS MEDINA MOYA

Catedrdtico Departamento Diddctica y Organizacion Educativa. Universidad de Barcelona.
Especialista en formacién de profesionales de la salud y en desarrollo profesional del
docente. Ha desarrollado investigaciones sobre el proceso de construccion del conocimiento
profesional del profesorado universitario. E-mail: jlmedina@ub.edu

JUSSARA GUE MARTINI

Doutora e Mestre em Educacdo. Especialista em Metodologia do Ensino Superior,
Enfermagem Médico Cirtirgica e Enfermagem Comunitdria. Professora Titular do
Departamento de Enfermagem da UFSC. Coordenadora da Comissdo de Residéncias
Multiprofissionais em Saide - COREMU/UFSC. Presidente da ABEn - SC, gestdo 2022-
2025. Bolsista de Produtividade em Pesquisa, nivel 2, do CNPq. Lider do Laboratério
de Pesquisa e Tecnologia em Satde e Enfermagem - EDEN/UFSC. E-mail: jussarague@
gmail.com

KATIUSCIA RAIKA BRANDT BIHRINGER
Doutoranda em Educacdo do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdao da FURB.
Professora de Lingua Inglesa. E-mail: katiraika@gmail.com

KEILA ZANIBONI SIQUEIRA BATISTA

Doutora em Patologia. Professora permanente do Departamento de Ciéncias Naturais
(DCN) e do PPGECIM/FURB. Na érea de ensino atua principalmente em imunologia e
microbiologia bésica e aplicada, ensino em ciéncias naturais e educagao em saude, além de
formacgado docente em metodologias ativas. E-mail: keila_siqueira@furb.br

LETICIA PELLIZZETTI
Académica de Medicina da FURB. E-mail: leticiaplzt@gmail.com

LUANA GABRIELE NILSON

Doutora em Satide Coletiva. Professora no Departamento de Medicina e no Programa de
P6s-Graduagdo em Saude Coletiva da FURB. Pesquisadora na area de Sadde Coletiva,
com énfase no Sistema Unico de Satide, Atencdo Primaria & Satde, Avaliacdo em Satide,
Educacdo Permanente em Saude e Telessatide. E-mail: Inilson@furb.br

LUCIANA PEREIRA DE ARAUJO KOHLER

Mestre em Computacdo e graduada em Ciéncia da Computacgao. Possui experiéncia na area
de Desenvolvimento de Sistemas com énfase em Sistemas Colaborativos, Usabilidade e
Jogos para Educacdo. E professora titular do Departamento de Sistemas e Computacio
da FURB, onde atua como docente nos cursos de Ciéncia da Computagdo e Sistemas de
Informacdo, além de atuar em projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Coordenadora do
LDTT (Laboratério de Desenvolvimento e Transferéncia de Tecnologia) do DSC/FURB.
E-mail: lpa@furb.br

MARCEL HUGO

Mestre em Engenharia de Producao e Bacharel em Ciéncia da Computacdo. Professor do
Departamento de Sistemas e Computacdo da FURB. Atuou na coordenacdo do Programa
de Formacdo Continuada em Metodologias Ativas da FURB (2019-2022). E-mail: marcel@
furb.br
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MARI PAZ SANDIN ESTEBAN

Profesora Titular. Departamento Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion.
Universidad de Barcelona. Directora del Instituto de Investigacion en Educacién de la
Universidad de Barcelona Especialista en Investigacion Cualitativa y en Andlisis de Redes
Sociales. E-mail: mpsandin@ub.edu

MIRELA CHRISTMANN

Doutoranda no Programa de Pés-Graduagao em Saude Coletiva da UFSC. Mestre em Satide
Coletiva. Pesquisadora na area de avaliacdo em saide. Membro do Nicleo de Extensdo
e Pesquisa em Avaliacdo em Satude (Nepas-UFSC). E-mail: christmannmirela@gmail.com

NANDO MATHEUS ROCHA

Mestre em Ensino de Ciéncias Naturais. Biélogo e Educador Ambiental. Possui experiéncias
e interesses no campo da Educacdo, no qual atua com oficinas e eventos em contextos de
educacdo formal e ndo-formal. E-mail: nmrocha@furb.br

NATALIA SILVEIRA ZENI
Graduagao em Direito. Académica de Medicina da FURB. E-mail: nataliaszeni@gmail.com

PAULA BRESOLIN

Doutora e Mestre em Enfermagem. Especialista em Oncologia. Membro do Grupo de
Pesquisa e Tecnologia em Educacdo em Enfermagem e Satide - EDEN- UFSC e do Grupo
Pesquisa Pedagogia com foco no desenvolvimento de competéncias e qualidade no Ensino
de Enfermagem, Lovisenberg Diakonale Hgskole - Oslo/Noruega. Diretora Financeira
na Associacdo Brasileira de Enfermagem (ABEn) - Secdo Santa Catarina, Gestdo 2022-
2025. Trainee em Editoracdo Cientifica na Revista Texto e Contexto Enfermagem. E-mail:
paulabresolin5@gmail.com

PAULA CECIiLIA LOTTERMANN CARMO

Licenciada e Bacharela em Educacdo Fisica. Licenciada em Pedagogia. Especialista em
Satde Publica com Enfase em Satide da Familia; em Gestio em Satide; em Personal Trainer e
Gerontologia; em Planejamento Pedago6gico; em Docéncia no Ensino Superior; em Gestdo em
Coordenacdo Pedagogica, Diregdo e Supervisao Escolar. E-mail: paulinhaa_cl@hotmail.com

PAULO SERGIO REINERT

Doutorando em Administracdo do Programa de P6s-Graduacdo em Administracdo da UNIVALL
Mestre em Administragcdo. Pesquisador nas tematicas de sustentabilidade, Responsabilidade
Social Corporativa (RSC ou CSR) e ESG. E-mail: preinert@furb.br

PEDRO DUPRE VIEIRA
Académico de Medicina da FURB. E-mail: pedro.dupre@outlook.com

VANIA MARLI SCHUBERT BACKES

Doutorado em Enfermagem e estagio P6s- Doutoral na Universitat de Barcelona. Professora
Titular Aposentada do Departamento e do Programa de P6s-Graduacdo em Enfermagem da
UFSC. Professora Visitante da Universidade Federal da Bahia/UFBA. Investigacdo voltada
para a linha de pesquisa de Educagdo em Enfermagem e Saide, em especial formacdo
docente e formagdo profissional. E-mail: vaniamar2@hotmail.com
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Daniela Maysa de Souza é graduada em
Enfermagem pela Universidade do Vale
do Itajai (UNIVALI), possui mestrado e
doutorado em Enfermagem pela Universi-
dade Federal de Santa Catarina (UFSC),
com doutorado sanduiche realizado na
Universidade de Barcelona.

E professora efetiva do departamento de

Medicina da Universidade Regional de
Blumenau (FURB). Ministra a disciplina
de Interagdo Comunitéria e coordena o
Programa de Formacio Continuada de
Professores em Metodologias Ativas da
FURB. Além de sua atua¢io académica, é
servidora publica municipal na Secretaria
de Promocio da Satide de Blumenau.

Com 11 anos de atuag¢io hospitalar e mais
de duas décadas dedicadas a docéncia,
suas pesquisas focam em métodos ativos
de ensino e na formacio docente, areas
nas quais ela tem feito contribui¢ées sig-
nificativas.

Sua abordagem pedagégica é permeada
pela criatividade, pelo afeto e pela genero-
sidade, caracteristicas que a tornam uma
educadora tnica e inspiradora. E movida
pela busca constante de novidades e pelo
desejo de fazer a diferenca na vida de seus
alunos e na comunidade em que atua. Sua
paixdo pelo ensino fica evidente em cada
aspecto de sua carreira e certamente ins-
pirard osleitores desta obra.




Considerando que em qualquer profissdo é impensavel exigir de um
iniciante, as habilidades de um especialista, como esperar de um
docente a mesma desenvoltura de um professor experiente, com
anos de docéncia? Assim como qualquer nova fungdo, a atuagdo
docente também exige capacitacio e qualificacdo.

As Metodologias Ativas oferecem caminhos que incentivam a parti-
cipacao ativa dos alunos, onde essas abordagens promovem um
ambiente mais dindmico e engajador, desenvolvendo habilidades
criticas, criativas e reflexivas para a resolugdo de problemas em
um processo coletivo e colaborativo. Com espagos mais interativos
e significativos, o conhecimento ndo é apenas transmitido e sim
construido, assimilado, apreendido e aplicado pelos alunos, que se
sentem motivados e engajados, contribuindo ativamente para o pro-
prio processo de aprendizagem.

As estratégias de formacdo docente que utilizam a reflex3o sobre a
propria pratica promovem um processo continuo de autoanalise e
aprimoramento. Essas estratégias permitem que os educadores,
tanto individualmente quanto em colaboragcdo com seus pares,
reflitam criticamente sobre suas proprias praticas pedagogicas e
as de seus colegas, favorecendo um ambiente de desenvolvimento
profissional continuo e coletivo.

E por meio da reflexdo sobre a acdo e a critica, que a educagdo
transformadora acontece.

eﬁlfurb
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