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APRESENTACAO

A coletinea de textos aqui apresentada surge como um importante
marco de reflexdo sobre a educagio brasileira, evidenciando os olhares
diversos de novos pesquisadores que se dedicam a investigar e intervir
no cendrio educacional. Por meio de a¢des priticas, buscam contribuir
para a melhoria das condigdes sociais, com foco em préticas educativas
transformadoras.

Este trabalho ¢ fruto da colaboragio entre mestrandos, doutoran-
dos e professores(as) orientadores(as) do Programa de Pés-graduagio em
Educag¢io da Universidade Federal do Ceard, além de docentes convidados
da educagio bdsica e de outras institui¢des de ensino. Por meio de suas
andlises, essas vozes oferecem ao publico a oportunidade de entender que
é possivel transformar situagdes complexas através de praticas pedagdgicas,
seja em ambientes escolares ou nio escolares.

Agradecemos as agéncias de fomento, como CAPES, CNPq, FUN-
CAD, entre outras, por desempenharam papel fundamental no apoio as
pesquisas e investiga¢des que resultaram nos textos desta obra. Reconhe-
cemos a importincia desse suporte para a concretizagio deste projeto.

Vale ressaltar que asideias e reflexdes apresentadas em cada texto sio
de inteira responsabilidade de seus respectivos autores(as), respeitando o
principio constitucional da liberdade de pensamento. Os organizadores
da obra e a editora nio se responsabilizam pelas opini6es emitidas.

Por fim, convidamos os(as) leitor(as) a oferecer criticas construtivas,
pois acreditamos que o didlogo pode enriquecer nossas perspectivas e
contribuir para o aprimoramento de futuras elaboragoes.

Os(as) organizadores(as)



PREFACIO

A educagio tem passado por transformagdes significativas nas tltimas
décadas, impulsionada pela ripida evolugio das tecnologias e pela crescente
demanda por préticas pedagdgicas que tornem o aprendizado mais ativo,
envolvente e significativo. Este livro surge em um momento crucial, em
que educadores, pesquisadores e gestores educacionais buscam solugoes
inovadoras para enfrentar os desafios de um mundo em constante mudanga.

O livro Educagdo Tecnologica e Metodologias Ativas, que tive
o prazer de organizar junto com o Prof. Dr. Francisco Ari de Andrade,
surge como uma valiosa oportunidade para apresentar novos caminhos
na busca por formas inovadoras de enxergar a educagio. Propomos um
olhar que vd além dos objetivos meramente instrumentalistas, promovendo
uma perspectiva humanista que estimule praticas educativas significati-
vas, contribuindo de forma efetiva para o desenvolvimento pedagdgico
daqueles que compdem a educagio em nosso pafs.

Dito isso, ¢ importante destacar que vivemos em uma era marcada
por transformagdes profundas e rdpidas, impulsionadas pelo avango tecno-
légico e pelanecessidade de repensar as praticas educacionais tradicionais.
A educagio, como alicerce da sociedade, ndo poderia permanecer imune
a essas mudancas. Nesse contexto, surge a convergéncia entre a Educagio
Tecnoldgica e as Metodologias Ativas, uma combinagio poderosa com o
potencial de revolucionar o processo de ensino e aprendizagem.

Aoseestabelecer um didlogo cientifico entre as tecnologias educacio-
nais e as metodologias ativas, estas se destacam como pilares fundamentais
na construgio de ambientes de aprendizagem dinimicos e centrados no
aluno. Nesse cendrio, € essencial que o professor seja reconhecido como
um educador qualificado, capaz de guiar o aluno ao longo de toda a sua
trajetdria no processo de ensino—aprendizagem. Ao integrar tecnologias,
como ferramentas digitais, plataformas online e recursos multimidia, com
abordagens pedagégicas ativas,comoa aprendizagem baseadaem projetos,
o ensino hibrido e a sala de aula invertida, estamos redefinindo os papéis
tanto do professor quanto do aluno no processo educacional.



Estelivro foi concebido para explorar essa convergéncia, destacando
como as tecnologias, quando integradas de maneira reflexiva e estratégica,
podem enriquecer o aprendizado, tornando-o mais dinimico, relevante
e centrado no aluno. A Educagio Tecnoldgica nio se limita a insergdo
de dispositivos eletronicos na sala de aula; trata-se de criar experiéncias
educacionais interativas, colaborativas e personalizadas, aproveitando o
poder da tecnologia para engajar os alunos de maneira significativa. Isso se
dd a partir de situagdes-problema pertinentes ao contexto histérico, social
e cultural em que estdo inseridos, promovendo uma aprendizagem mais
contextualizada e transformadora.

Asmetodologias ativas, por sua vez, oferecem um caminho paraque os
alunos assumam o protagonismo em seu aprendizado. Aulas e metodologias
bem estruturadas, que incentivam esse protagonismo, podem contribuir
significativamente para o engajamento na sala de aula. Exemplos como
a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em projetos e o ensino
hibrido, quando combinados com ferramentas tecnoldgicas, criam um
ambiente em que o aluno deixa de ser um receptor passivo de informagdes
e se torna um participante ativo na construgio do conhecimento.

Estelivro redne reflexdes tedricas, exemplos praticos, relatos de expe-
riéncias e estudos de caso que demonstram como a educagio tecnoldgica
e as metodologias ativas podem ser implementadas de forma eficaz em
diversos contextos educacionais. Mais do que apresentar solugoes prontas,
olivro convidaeducadores, gestores, alunos de graduagio e pés-graduagio,
e todos os envolvidos no processo educacional a refletir sobre suas préticas
e explorar novas possibilidades para tornar a educagio mais alinhada com
as demandas do século XXI.

Em suma, acreditamos que aintegragio harmoniosa entre educagio
tecnoldgica e metodologias ativas representa um caminho promissor para
a transformagdo educacional que tanto almejamos. Este livro ¢ fruto de
esfor¢os conjuntos e reflexdes aprofundadas sobre como essas abordagens
podem seraplicadas de maneira eficaze significativaem diferentes contextos
deensino. Esperamos que asideias aquiapresentadas inspirem educadores,
estudantes e gestores a repensarem suas praticas e abragarem inovagdes que
promovam uma aprendizagem mais ativa, critica e emancipatéria. Que
esta obra seja um convite para construirmos, juntos, uma educagﬁo que



nio apenas responda aos desafios do século XXI, mas também contribua
paraaformagio de cidaddos conscientes, participativos e comprometidos
com a transformago social.

Aos leitores, esperamos que este livro ofere¢a nio apenas insights
valiosos, mas também inspira¢ao para inovar em suas préticas educacionais.
Que elessirva como um guia e estimulo paraa adogio de novas abordagens
que coloquem o aluno no centro do processo de aprendizagem, utilizando
a tecnologia como um meio para alcangar uma educagio mais inclusiva,
equitativa e eficaz. Ao mesmo tempo, esperamos que reforce o papel do
professor como educador e agente ativo na construgio da nossa histdria,
comprometido em promover uma educagio que transcenda os muros da
escola, uma educag¢io emancipatdria, critica e libertadora.

Prof. Dra. Ilana M. de Oliveira Maciel
Doutora em Educa¢io-PPGE-UFC
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SOBRE A CAPA DO LIVRO

A capa do presente livro intitulado "Educagio tecnoldgica & meto-
dologias ativas”, estabelece uma proposi¢ao conceitual que integra trés
dominios interconectados: a educagio, a tecnologia e as abordagens peda-
gdgicas contemporineas. A composi¢io visual da imagem atua como uma
representagio simbdlica dessa integragio, utilizando elementos gréficos
para transmitir o significado do contetido.

A predominincia da cor azul no fundo evoca uma percepgio de
vastiddo e potencial ilimitado, frequentemente associada a inovagdo e a
aquisi¢do de conhecimento. As formas geométricas, como o poliedro e o
hexdgono, dispostas na parte superior da imagem, simbolizam as estruturas
l6gicas e as redes de interconexdo que subjazem tanto ao conhecimento
cientifico quanto aos sistemas tecnolégicos.

O elemento central da capa ¢ a representa¢io de umalimpada, um
arquétipo da "ideia" ou do "insight”. No entanto, a inovagio visual reside
na substitui¢do do filamento tradicional por um circuito eletrénico. Essa
substitui¢do atua como uma metdfora visual para a educagio tecnolégica,
que transcende o mero uso de ferramentas digitais e se aprofunda na
compreensio dos principios e da légica dos sistemas tecnoldgicos.

A articulagio entre os elementos visuais e o titulo do material sugere
que a tecnologia nio ¢ apenas um instrumento auxiliar na educagio, mas
sim um catalisador fundamental para a implementagio de metodologias
ativas. Essas metodologias, que promovem a participagdo e a agéncia
do estudante, sdo, portanto, potencializadas pela infraestrutura e pelas
conexdes légicas da tecnologia.

Em conclusio, a capa utiliza a semiética visual da limpada tecno-
légica e das estruturas geométricas para comunicar a premissa de que a
fusio da educagio com a tecnologia, de forma estratégica e inovadora,
fomenta um modelo de aprendizagem mais dindmico, interativo e centrado
no aluno, que sio as caracteristicas definidoras das metodologias ativas.

Equipe editorial
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1. INTRODUCAO

Avalia¢ao Educacional ¢ uma temdtica complexa, por se tratar nao
apenas de um método de coleta de dados, mas sim para verificar se foram
atingidos os objetivos educacionais esperados. Marback Neto e Falcio (2007,
p- 149) afirmam que a avalia¢io tem “um papel decisivo na criagio de uma
comunidade académica critica, pelas discussoes que enseja sobre sua prética,
pelo exercicio da autocritica, pelas reunides produtivas que provoca”.

O sistema educacional tem diversos niveis, conforme evidencia
Castro (2000):

No campo das avaliagoes educacionais, podem ser destaca-
dos trés grandes projetos: o Sistema Nacional de Avaliagio
da Educagio Bisica (SAEB); o Sistema Nacional de Avalia-
¢io no Ensino Superior (SINAES), mais conhecido como
“Provio”; e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
Por meio destes instrumentos, o MEC assume a respon-
sabilidade atribuida pela LDB de “assegurar processo
nacional de avalia¢do do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior”. (Castro, 2000, p. 124).

'Doutoranda em Educagio pela UFC. Instituto Federal de Roraima (IFRR). E-mail: oliveiralopesana@gmail.com.
*Pés-doutor em Gestio pela UFRN. Professor titular na Universidade Federal do Ceard. E-mail: marcoslima@ufc.br.
*Mestranda em Educagio pela UFC. Secretaria Municipal de Educagio de Pindoretama.

E-mail: angélica.amalia@gmail.com.

“Doutora em Educagio Brasileira pela UFC. Professora titular da Universidade Federal do Ceard.

E-mail: isabelciasca@gmail.com.

*Doutora em Educagio Brasileira pela UFC. Professora substituta da Universidade Federal do Ceard.

E- mail: ilanam2015@gmail.com.
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A avaliagio na concepgio de Lee Cronbach (1963) “tem por fina-
lidade fazer nio apenas um julgamento final, mas oferecer meios para
o aprimoramento de curriculos.” E para isso, se faz necessdrio avaliar o
existente para poder pensar nas mudangas necessdrias, pois nio ¢ sé mudar
por mudar, mas ¢ fazer uso de diferentes instrumentos e informagoes que
justifiquem as tomadas de decisoes. Nos Sistemas Educacionais hoje e em
suas novas exigéncias nao cabem mais uma avaliagio julgadora.

Diante desse contexto, Cronbach (1963) diz que a avaliagdo é usada
com o objetivo de tomar algumas decisdes, como:

Determinar se os métodos de ensino e o material instrucio-
nal, utilizados no desenvolvimento de um programa, sio
realmente eficientes; identificar as necessidades dos alunos,
para possibilitar o planejamento da instrugio; julgar o
mérito dos estudantes, para fins de selegdo e agrupamento;
fazer com que os estudantes conhegam seu progresso e suas
deficiéncias; e, julgar a eficiéncia do sistema de ensino e
dos professores. (Cronbach, 1963, p. 60).

Na década de 80, a qualidade do ensino e o aumento da eficiéncia
do sistema educacional se tornaram objetivos prioritdrios. E diante desse
cendrio surge o Sistema Nacional de Avalia¢io da Educagio Bésica (SAEB)
que ¢ um conjunto de avaliagdes externas em larga escala que permite ao
Inep realizar um diagnéstico da educagio bdsica brasileira e de fatores que
podem interferir no desempenho do estudante (INEP, 2022).

O objetivo desta pesquisa consiste em realizar um estudo compa-
rativo entre o estado do Ceard e o Brasil dos indicadores “gestdo peda-
gdgica” e “pritica pedagdgica” do questiondrio dos professores aplicados
pelo SAEB de 2019. O método utilizado foi o quadripolar que estrutura
a dindmica da prética de pesquisa nas ciéncias sociais em quatro polos -
epistemoldgico, morfoldgico, tedrico e técnico. Portanto, esta pesquisa
estd estruturada conforme estes polos.

2. POLO EPISTEMOLOGICO

Gaston Bachelard (1884-1962) um dos principais pensadores da
modernidade tem contribui¢des relevantes para a epistemologia. Para
Bachelard, a filosofia da ciéncia ¢ aberta, no qual seus principios nio



sdo intocdveis e suas verdades ndo sdo totais e acabadas, o ser humano é
uma totalidade, a partir de sua compreensio de que razio e imaginagio
sio caminhos fundamentais e indispensdveis para a nossa constituicio.
(Machado, 2016).

A epistemologia de Bachelard é um racionalismo dialético que se
serve da razdo e da técnica, denominado “racionalismo aplicado” e que
nio deve ser utilizado em generalidades, mas sim em partes limitadas
de experiéncia (nacionalismo regional), para daf extrair suas aplicagoes”
(Lima, 2005, p. 37).

Os autores Brito, Lucena e Vieira (2020), mostram que Bachelard,

nio trata em especifico de avaliagio, mas trazem sua obraa
preocupagio quanto 4 Formagio do Espirito Cientifico o
que contribui para se pensar a produgio do conhecimento
numa perspectiva histdrica, que por conseguinte, podera’l
auxiliar professores na compreensio do conhecimento, e de
modo, especial o conhecimento sobre avaliagio, distante
do paradigma de um pensamento universalizante. (Brito;
Lucena; Vieira, 2020, p. 182)

Gaston Bachelard debate o trabalho pedagégico do professor. Com-
preender o racionalismo de Bachelard pode contribuir com a prética
pedagdgica dos professores e retroalimentar o ensino e a avaliagdo, onde a
intencionalidade do racionalismo bachelardiano encontra o conhecimento
em um movimento dialético e este é, essencialmente, um didlogo. (Souza;
Lima, 2020, p. 273)

Souza e Lima (2020) para Bachelard, “o erro é fonte de aprendizagem
e retroalimentagdo do espirito cientifico, entio hd elementos pedagdgicos
em seu pensamento que podem nutrir a agio docente do professor frente
aos seus alunos”. (SOUZA; LIMA, 2020, p. 273).

Bachelard (1977) refor¢a aimportincia do pensamento pedagdgico,
mas também sobre as prdticas que direcionam a pesquisa cientifica. De
acordo com seu pensamento:

De fato, numa educagio de racionalismo aplicado, numa
educagio de racionalismo em agio de cultura, o mestre
apresenta-se como negador de aparéncias, como freio
de convicgdes ripidas. Ele deve tomar imediato o que a
percepgio proporciona imediatamente. De modo geral



16

ele deve entrosar o aluno na luta das ideias e dos fatos,
fazendo-o observar bem a inadequagio primitiva da ideia

com o fato. (BACHELARD, 1977, p. 30).

Salienta-se que os aspectos pedagégicos mais expressivos aos
professores conforme a epistemologia de Bachelard sdo: (i) a inversao
de papéis entre professor e alunos; (ii) o erro como possibilidade de
conhecimento; (iii) a aprendizagem do aluno como condigio para a
compreensio do objeto e (iv) a nega¢io da cultura cientifica. (Sousa;
Lima, 2020, p. 276).

Com isso, compete ao professor explorar as priticas avaliativas para
aprendizagens que estejam no contexto dos alunos e esse aluno vai desen-
volver seu conhecimento. Brito, Lucena e Vieira (2020, p. 187) ressalta que
“a prdtica avaliativa implica em pensar a descontinuidade de um sistema
de pensamento que negue as rupturas epistemoldgicas da construgio do
conhecimento”.

O professor precisa entender que a avaliagdo vai além das experién-
cias e reconhecer que a produgio do conhecimento deve ser defendida
como uma reflexdo que afeta os pressupostos da racionalidade cientifica.

3. POLO TEORICO

Para embasar a pesquisa serdo abordados neste polo os seguintes
tépicos: as contribuicdes de Cronbach sobre avaliagio, as avaliagdes de
larga escala e sobre o Sistema de Avaliagio da Educagio Bdsica (SAEB).

3.1 Lee Joseph Cronbach

Lee Joseph Cronbach foi um psicélogo americano que nasceu na
cidade de Fresno - Califérnia, em 02 de abril de 1916 e morreu em 2001
de doenga cardfaca congestiva. Ele se tornou conhecido por seu trabalho
em psicometria, e desenvolveu o Alfa de Cronbach, a teoria da Genera-
bilidade, amplamente utilizado hoje para o propdsito de determinar a
confiabilidade de uma avaliagio quantitativa de ferramentas. Para Vianna
(2000), Cronbach ¢ uma das raras figuras na drea educacional que domina
os multiplos caminhos da avalia¢do em suas diferentes perspectivas. Assim,



o alfa de Cronbach foi fundamental para dar consisténcia aos instrumen-
tos de medigio aplicados em avaliagio, favorecendo a confiabilidade em
sua andlise.

Navisio de Cronbach, avaliar é possibilitar a convergéncia de deci-
soes e Freitas e Leitinho (2011) expoe essas decisdes como:

analisar o nivel de eficiéncia de determinados métodos
de ensino utilizados no desenvolvimento do curriculo;
fazer com que os estudantes e professores conhecam seu
progresso e suas deficiéncias, identificando as suas neces-
sidades, e por fim, julgar a eficiéncia do sistema de ensino
e especialmente das intervengdes pedagdgicas (Freitas;
Leitinho, 2011, p. 58).

Segundo Viana (2000, p. 68) para Cronbach a avaliagio: “[...] deve
ser entendida como uma atividade diversificada, que exige a tomada de
varios tipos de decisdes e o uso de grande nimero de diferentes informa-
¢oes”. Para tanto, fazer uso de diferentes instrumentos possibilita ter um
nimero maior de informagdes para se pensar em estratégias mais assertivas
que atendam as necessidades e demandas que aparecerio apds andlise dos
dados, e assim, ajudar na superagio dessas dificuldades de forma que possa
melhorar o processo educativo.

3.2 Avaliagio de larga escala

A avaliagio de larga escala avangou rapidamente no Brasil, apesar
da resisténcia e desconfianga de educadores e pedagogos em sua legitimi-
dade e validade. Desde 1990, ano de sua implantagio até hoje, em suas
iniimeras versdes, realizadas em diferentes niveis (federais, estaduais,
municipais) tém apontado muitas contribui¢des as politicas publicas.
Sendo assim, desconsiderar a importincia da avaliagio de larga escala,
sobretudo no Brasil, seria imprudente e injusto, especialmente sabendo
que ela demonstra nio sé aqui, mas em diversos paises, uma prtica eficaz
de reformulagio da Escola e do Sistema de Educagdo, com capacidade de
determinar critérios indispensaveis pelos quais se deve entender a qualidade
do trabalho educacional.

Para Hadji (2001, p. 15) a avalia¢do, em um contexto de ensino,
“tem o objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto ¢, para



a construgio desses saberes e competéncias pelos alunos”. Por isso, ela
¢ um importante mecanismo que produz informagoes necessdrias para
os gestores educacionais tomarem decisoes que ajudem na elaboragio e
revisao de politicas federais e estaduais que tragam qualidade e melhoria
para o ensino.

Percebe- se que a avaliagao de larga escala jd conquistou um nivel
elevado no Brasil e muito tem contribuido no planejamento de Secretarias
Estaduais e Municipais e do Ministério da Educagio através dos resul-
tados obtidos. Mas para que isso acontega na integra, ¢ preciso apoiar,
dar condi¢bes e autonomia para que decisdes assertivas sejam tomadas
visando a qualidade da aprendizagem. Hadji (1997) evidencia que a légica
educacional revela-se como a aprendizagem deve ser assistida como prética
avaliativa, com isso, a importincia de buscar nos resultados dessas avalia-
¢oes contribui para que essa aprendizagem seja atendida com qualidade.

Reafirmando que a avaliagio ¢ uma pratica necessdria, Zabala (1998)
defende que a avaliagio ndo pode ser tida como um processo acabado, ela
precisa ser levada como algo continuo e em constante evolugio, ou seja, é
preciso compreender que ela nao é o fim, mas serd a partir dela que poderd
pensar em estratégias que venha contribuir com os avangos na evolugio
das aprendizagens dos alunos, e assim, Cronbach propde que cada ativi-
dade relacionada a aprendizagem contribua para o desenvolvimento de
atitudes, para além das formagoes especificas.

Pensando na avaliagdo como essa oportunidade de avangar no
processo da aprendizagem, hoje no Brasil acontecem diferentes avaliagoes
em larga escala em todas as etapas da Educagao Bisica sao elas: Sistema de
Avalia¢io da Educacio Bisica (SAEB), a Prova Brasil, o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e mesmo as avaliagoes da Educagio Superior,
como o Exame Nacional da Educagio Superior (ENADE) e a Avaliagio
da Pés-Graduagio pela CAPES.

E nesse contexto em que essa avaliagdo se faz presente, que ana-

lisa Cronbach, que a escola com todas as suas caracteristicas, tensoes e
q
demandas, direciona para inimeros desafios, mas que a avaliacio como
q ¢

parte do movimento nio se dissocia e nem pode ser isolada do processo
educativo, mas acaba sendo um elemento essencial envolto desse sistema
que tem como resultado final a aprendizagem.



3.3 Sistema de Avalia¢io da Educagio Basica (SAEB)

Para melhor exemplificar a for¢a que a avaliagdo de larga escala
tem dado para um melhor desempenho dos estudantes podemos desta-
car o SAEB ao aceitar que as escolas e as redes municipais e estaduais de
ensino avaliem a qualidade da educagio ofertada aos estudantes. Com o
resultado da avaliagio em mios, pode-se averiguar como estd a qualidade
do ensino brasileiro, e a partir daf oferecer subsidios para a construgio, o
acompanhamento e o aprimoramento de politicas educacionais com base
em evidéncias. O Sistema de Avaliagio da Educacio Bésica (SAEB) teve
inicio no final dos anos

80 e sua primeira aplicagio aconteceu em 1990, foi a primeira inicia-
tiva de avaliagdo em larga escala nacional no Brasil e que envolve aplicagio
de testes que sdo padronizados, aplicados em turmas da educagio bésica.
(INEP, 1990). No entanto, esse sistema tem passado por modificagoes
nas suas diversas edi¢oes, no intuito de se buscar sempre mais os melhores
caminhos para uma educagio de qualidade para todos.

O SAEB ao longo dos anos tem conseguido fornecer informagdes
sobre a qualidade dos sistemas educacionais do Brasil como um todo,
das regides geogrificas, como das unidades federadas (estados e Dis-
trito Federal). Partindo desse levantamento, o SAEB, tem possibilitado
acompanhar o crescimento na qualidade da educagio por todos esses
anos, sendo recorridos pelo Ministério da Educagio, mas também pelos
estados e municipios para se buscar agoes a partir do que foi detectado
pelos resultados dessa avaliagio.

Hoje o SAEB ¢ considerado um dos instrumentos reguladores da
educagio bdsica, que tem como papel primordial medir a qualidade do
ensino, para que desta forma, possa avaliar e orientar através das reflexdes
o surgimento de politicas publicas que melhor atendam as necessidades
a partir desses resultados.

4. POLO MORFOLOGICO

O método comparativo a ser utilizado nesta pesquisa tem como
defini¢do segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 107) “o estudo das seme-
lhangas e diferengas entre diversos tipos de grupos, sociedades ou povos
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contribui para uma melhor compreensio do comportamento humano,
este método realiza comparagdes, com a finalidade de verificar similitudes
e explicar divergéncias”.

Para elaboragio desta pesquisa, foi realizada uma andlise documental
dos relatérios do Sistema de Avaliagiao da Educagio Bésica - SAEB 2019,
emitidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP. O SAEB aplica 6 tipos de questiondrios, que tem
por finalidade coleta de informagdes sobre aspectos da vida escolar, do
nivel socioeconémico, capital social e cultural dos alunos. Os questiondrios
aplicados pelo SAEB em 2019 sdo: questiondrios para os secretdrios, com
195 perguntas; para diretores com 224 perguntas; para os professores com
128 perguntas; para os alunos do 5° Fundamental com 48 perguntas; para
os alunos do 92 Fundamental com 49 perguntas e para os alunos do 3¢
Ensino Médio com 50 perguntas.

Nesta pesquisa adotou-se o questiondrio aplicado aos professores e
analisados apenas os indicadores “gestao pedagdgica” e “prética pedagé-
gica”. As respostas dos 2 indicadores utilizaram as respostas baseadas na
escala likert que para Silva Junior e Costa (2014, p. 4) “consiste em tomar
um construto e desenvolver um conjunto de afirmagdes relacionadas a
sua defini¢io, para as quais os respondentes emitirdo seu grau de concor-
dancia”. Um beneficio de se utilizar a escala de Likert é sua facilidade de
manuseio, e de um respondente emitir um grau de concordincia sobre
uma afirmagio.

A escolha dos respondentes levou-se em consideragio professores
da rede estadual de ensino do Estado do Ceard num total de respondentes
de 2.321 e professores também da rede estadual de ensino do Brasil num
total de 91.974 professores.

5. POLO TECNICO

A pesquisa utilizou uma andlise documental que segundo Liidke
e André (1986, p. 38) “constitui em uma técnica importante na pesquisa
qualitativa, seja complementando informagoes obtidas por outras técni-
cas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. O 16cus
da pesquisa a ser considerado sio 2 indicadores: “gestdo pedagdgica” e



“prdticas pedagdgicas” do questiondrio dos professores aplicados pelo
SAEB 2019. Para andlise dos dados foi utilizado o software Excel (versio
2010) para a construgao dos grificos e das tabelas.

5.1 Anailises dos Dados e Resultados

Por se tratar de uma andlise comparativa entre os respondentes do
estado do Ceard e Brasil referente aos indicadores “gestio pedagdgica” e
“prética pedagdgica”, resultados do questiondrio dos professores aplicados
pelo SAEB 2019, da Tabela 1 expde os resultados do primeiro grupo de
perguntas do questiondrio referente ao indicador gestio pedagdgica que
corresponde aos temas envolvendo o seu trabalho como professor (a) da
Educacio Biésica.

Tabela 1 - Resultados do Indicador Gestio Pedagdgica grupo 1 - SAEB 2019

Gestio Pedagégica
Temas envolvendo o seu trabalho como professor (a) da Educagao Bésica
Discordo . Concordo
Discordo Concordo
fortemente fortemente

Repetir de ano ¢ bom para o aluno que nio apresentou desempenho satisfatério

Ceari 8% 42% 44% 6%

Brasil 6% 35% 49% 10%

A quantidade de avaliagoes externas (municipais, estaduais ou federais) é excessiva.
Ceard 12% 71% 14% 3%

Brasil 8% 68% 21% 4%

As avaliagGes externas (municipais, estaduais ou federais) tém direcionado o que deve
ser ensinado na escola.

Ceard 2% 14% 69% 15%
Brasil 3% 24% 66% 7%

As avaliagoes externas tém ajudado a melhorar o processo de ensino e aprendizagem
desta escola

Ceari 2% 12% 69% 17%
Brasil 3% 24% 64% 9%
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Gestio Pedagdgica
Temas envolvendo o seu trabalho como professor (a) da Educagao Bésica

Discordo . Concordo
Discordo Concordo
fortemente fortemente

Os estudantes apresentam problemas de aprendizagem

Ceard 1% 9% 62% 28%

Brasil 1% 11% 65% 23%

Fonte: INEP/SAEB (2019).

Conforme a Tabela 1, observa-se entre os tépicos investigados no
indicador gestio pedagdgica — grupo 1 que no item “repetir de ano ¢ bom
para o aluno que nio apresentou desempenho satisfatério” apesar do maior
percentual dos respondentes ser “concordo” com a afirmativa, onde 44%
professores do Estado Ceard e 49% os professores do Brasil. Nota-se que
a opgio “discordo” tem percentuais bem préximos ao anterior com 42%
o Estado do Ceard e 35% os professores do Brasil. J4 o item “a quantidade
de avaliagbes externas (municipais, estaduais ou federais) ¢ excessiva” foi
o tinico que tanto os 71% professores do Estado do Ceard quanto os 68%
do Brasil “discordam” desta afirmagido. Constata-se que os demais itens
ambos os respondentes concordam com as afirmagdes apresentando
percentuais que variam de 62% a 69%.

A Tabela 2 apresenta os resultados do segundo grupo de perguntas
do questiondrio referente ao indicador gesto pedagdgica que corresponde
ao principal responsdvel pelas seguintes defini¢oes.

Tabela 2 - Resultados do Indicador Gestdo Pedagdgica grupo 2 - SAEB 2019

Gestio Pedagégica
Neste ano, indique o principal responsivel pelas seguintes defini¢oes

Todo o corpo

Docente da docente da Equipe ges- Dec1s\ao ex-
turma tora terna i escola
escola
Material diddtico
Ceari 17% 64% 14% 5%
Brasil 23% 48% 13% 15%




Gestio Pedagdgica
Neste ano, indique o principal responsivel pelas seguintes defini¢coes

Todo o corpo

Docente da docente da Equipe ges- Decis\iio ex-
turma escola tora terna A escola

Metodologia de ensino
Ceari 48% 46% 6% 1%
Brasil 53% 35% 6% 6%
Contetidos trabalhados em sala
Ceari 42% 51% 5% 2%
Brasil 50% 27% 3% 20%
Instrumentos para avaliar os (as) alunos (as)
Ceari 28% 55% 14% 2%
Brasil 50% 35% 8% 6%
Peso de cada instrumento de avaliagdo na nota final do (a) aluno (a)
Ceari 30% 54% 15% 1%
Brasil 50% 35% 11% 5%
Sele¢io de contetidos usados nas provas
Cearid 59% 38% 3% 1%
Brasil 74% 17& 2% 6%

Fonte: INEP/SAEB (2019).

A pritica docente estd atrelada ao fazer e atuagio do professor
enquanto profissional, em seu local de trabalho (sala de aula), na elabora-
¢a0 de seu fazer docente (fora da sala de aula), na sele¢ao dos processos e
técnicas a serem aplicadas na efetiva¢io da sua prdtica docente.

A Tabela 2 mostra o resultado referente as responsabilidades dos
professores dentro da escola. Os resultados apontam que nos itens “Con-
teidos trabalhados em sala”;

“Instrumentos para avaliar os(as) alunos(as)”; “Peso de cada instru-
mento de avalia¢do na nota final do(a) aluno(a)” houve divergéncia entre
os professores do Estado do Ceard e do Brasil, os respondentes do Estado
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do Ceard nestes itens disseram que a responsabilidade era de todo o corpo
docente da escola, enquanto os professores do Brasil responderam que a
responsabilidade era o docente da turma. J4 os itens “Material diddtico™
“Metodologia de ensino” e “Sele¢io de contetidos usados nas provas” os
professores tiveram as mesmas respostas variando um percentual de 48%
a 74% dos respondentes.

Jd a Tabela 3 mostra os resultados do terceiro grupo de perguntas
do questiondrio referente ao indicador gestao pedagdgica que se refere ao
Projeto Politico- Pedagdgico - PPP da escola.

Tabela 3 - Resultados do Indicador Gestdo Pedagdgica grupo 3 - SAEB 2019

Gestio Pedagogica
Indique se as situacdes abaixo se aplicam ou nio ao
Projeto Politico Pedagégico desta escola

Desconheco o

projeto Nio Sim
Seu conteudo € discutido em reunides
Ceari 5% 9% 87%
Brasil 6% 13% 81%

Os(As) professores(as) participaram da sua elaboragio

Ceard 4% 6% 89%

Brasil 5% 10% 85%

Estabelece metas
de aprendizagem

Ceara 5% 2% 94%

Brasil 5% 4% 91%

Considera os resultados de avaliacoes externas (SAEB, estaduais, municipais etc.)

Ceara 4% 2% 94%

Brasil 5% 4% 91%




Gestio Pedagdgica
Indique se as situagdes abaixo se aplicam ou nio ao
Projeto Politico Pedagégico desta escola

Desconhego o

. Nio Sim
projeto

Hé metas de alcance de indices (Ideb, indices estaduais ou municipais)

Ceara 4% 2% 94%

Brasil 6% 5% 89%
Fonte: INEP/SAEB (2019).

O Projeto Politico Pedagégico — PPP ¢ um “Documento Orien-
tador”, que tem como finalidade ser um instrumento questionador e
inspirador sobre a reflexio do processo pedagdgico vivenciado pelas esco-
las, ou seja, um documento norteador dessa pratica. O PPP conforme

SEEMG (2004) é:

um instrumento que tem a finalidade de estabelecer a mis-
sdo da escola, a visio de homem, de sociedade, de curriculo,
de aprendizagem, de avaliagio, de conduta ética e moral, os
direitos e deveres de toda comunidade escolar enfim, nessa
perspectiva, ¢ a doutrina da escola (SEEMG, 2004, p. 12).

Com base nesse entendimento, observa-se que neste grupo 3 de
perguntas do indicador gestio pedagdgica que trata sobre a aplicagio
do PPP na escola, todas as respostas as afirmag¢ées do questiondrio, os
professores do Estado do Ceard responderam que “sim” com percentuais
de respondentes de 87 a 94%. Os professores do Brasil também respon-
deram “sim” as afirmagdes sobre o PPP, porém com percentual menor de
respondentes variando de 81% a 91%.

A Tabela 4 apresenta os resultados do indicador pritica pedagdgica
e seus itens avaliados.
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Tabela 4 - Resultados do Indicador Pritica Pedagdgica - SAEB 2019

Priticas Pedagégicas
Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
Priticas Pedagégicas nesta turma

Nunca Uma vez Iv)ecz gs ‘:K/: Mensal- ni‘l::::;l_ Draria-
por ano ano mente te mente

Propor dever de casa
Ceari 2% 0% 2% 6% 48% 42%
Brasil 2% 1% 3% 9% 48% 37%
Corrigir com os (as) alunos (as) o dever de casa
Ceard 2% 0% 1% 5% 46% 46%
Brasil 2% 0% 2% 7% 40% 48%

Desenvolver atividades em grupo, em sala de aula, para que os (as) alunos (as) bus-
quem solugdes de problemas

Ceari 0% 0% 4% 27% 44% 23%

Brasil 0% 0% 4% 23% 47% 25%

Desenvolver projetos temdticos com o objetivo de aprimorar as habilidades de traba-
lho em equipe

Ceara 4% 9% 26% 37% 15% 9%

Brasil 3% 7% 27% 37% 17% 10%

Solicitar que os (as) alunos(as) copiem textos e atividades do livro did4tico ou do
quadro negro (lousa)

Ceara 8% 0% 4% 11% 39% 38%

Brasil 8% 1% 4% 9% 34% 44%

Estimular os (as) alunos(as) a expressarem suas opinides e a desenvolverem argumen-
tos a partir de temas diversos

Ceari 0% 0% 2% 6% 27% 64%

Brasil 0% 0% 2% 5% 20% 73%




Priticas Pedagégicas
Indique a frcquéncia com que vocé desenvolve as seguintes
Priticas Pedagégicas nesta turma

Uma vez De3a4 Mensal- Sema- Draria-
Nunca vezes 20 nalmen-
por ano ano mente te mente

Propor situagées de aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos(as)
alunos(as)

Ceara 1% 0% 5% 13% 35% 45%

Brasil 1% 1% 4% 13% 29% 52%

Promover discussdes a partir de textos de jornais ou revistas

Cearia 3% 2% 8% 26% 42% 19%

Brasil 2% 1% 7% 23% 45% 23%

Propor atividades gramaticais relacionadas aos textos de jornais ou revistas

Ceari 5% 1% 7% 24% 46% 17%

Brasil 3% 1% 6% 19% 46% 24%

Promover a leitura e discussio de contos, cronicas, poesias ou romances

Ceari 4% 0% 2% 17% 47% 30%

Brasil 3% 1% 3% 14% 44% 36%

Utilizar contos, cronicas, poesias ou romances para exercitar aspectos da gramdtica

Ceard 6% 0% 3% 17% 46% 28%

Brasil 4% 1% 3% 13% 45% 35%

Utilizar revistas em quadrinhos como instrumento de aprendizado

Ceard 14% 5% 18% 26% 27% 10%

Brasil 8% 4% 14% 26% 34% 15%
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Priticas Pedagégicas
Indique a frcquéncia com que vocé desenvolve as seguintes
Priticas Pedagégicas nesta turma

Uma vez De3a4 Mensal- Sema- Draria-
Nunca vezes 20 nalmen-
por ano ano mente te mente

Fixar os nomes de conceitos gramaticais e linguisticos

Ceara 7% 2% 6% 19% 41% 27%

Brasil 5% 1% 4% 15% 37% 38%

Fazer exercicios para fixar pI‘OCCdimCHtOS € regras

Ceara 0% 0% 0% 2% 27% 69%

Brasil 1% 0% 1% 3% 22% 74%

Discutir se os resultados numéricos obtidos na solu¢io de um problema sio adequa-
dos 4 situagio apresentada

Ceara 0% 0% 0% 4% 29% 65%

Brasil 1% 0% 1% 3% 21% 75%

Discutir diferentes modos para resolver problemas e cdlculos

Ceara 0% 0% 0% 4% 26% 68%

Brasil 1% 0% 1% 3% 20% 75%

Lidar com temas que aparecem em jornais e/ou revistas, discutindo a relagio dos
temas com a matemadtica

Ceari 5% 1% 10% 26% 34% 24%

Brasil 4% 1% 8% 25% 37% 25%

Fornecer esquemas/regras que permitem obter as respostas certas dos cdlculos e
problemas

Ceari 2% 0% 1% 5% 29% 63%

Brasil 2% 0% 1% 5% 26% 66%




Priticas Pedagégicas
Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
Priticas Pedagégicas nesta turma

Uma vez De3a4 Mensal- Sema- Draria-
Nunca vezes 20 nalmen-
por ano ano mente te mente

Experimentar diferentes ages (coletar informagdes, recortar, explorar, manipular
etc.) para resolver problemas

Ceara 3% 2% 8% 20% 32% 35%

Brasil 2% 1% 6% 19% 33% 39%

Fonte: INEP/SAEB (2019).

Antes de expor os resultados encontrados no questiondrio dos pro-
fessores do SAEB 2019 ¢ importante refletir sobre o que sdo as prdticas
pedagdgicas e Franco (2015) traz o conceito sobre:

As priticas pedagdgicas incluem desde planejar e sistematizar
adindmica dos processos de aprendizagem até caminhar no
meio de processos que ocorrem para além dela, de formaa
garantir o ensino de contetidos e de atividades que sio con-
siderados fundamentais para aquele estdgio de formagio do
aluno, e, através desse processo, criar nos alunos mecanismos
de mobiliza¢io de seus saberes anteriores construidos em
outros espagos educativos (Franco, 2015, p. 608).

Diante do exposto, observa-se que na Tabela 4 que se refere as pré-
ticas pedagdgicas do professor os itens “Corrigir com os (as) alunos (as) o
dever de casa” “Estimular os (as) alunos (as) a expressarem suas opinioes
adesenvolverem argumentos a partir de temas diversos”; “Propor situagoes
de aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos (as) alunos (as)”;
“Fazer exercicios para fixar procedimentos e regras” e “Experimentar dife-
rentes a¢des (coletar informagdes, recortar, explorar, manipular etc.) para
resolver problemas” os respondentes tiveram a mesma opg¢ao de resposta
que foi “Diariamente” e a mais expressiva foi a dos professores do Brasil
com 74% e o Estado do Ceard com 68%.

Quanto aos itens “Propor dever de casa”; “Desenvolver atividades
em grupo, em sala de aula, para que os (as) alunos (as) busquem solugoes

», <«

de problemas”; “Promover discussdes a partir de textos de jornais ou
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revistas”; “Propor atividades gramaticais relacionadas aos textos de jornais
ou revistas”; “Promover a leitura e discussio de contos, cronicas, poesias
ou romances”. “Utilizar contos, cronicas, poesias ou romances para exer-
citar aspectos da gramdtica” estes foram avaliados com a mesma resposta

“Semanalmente” com percentuais variando de 27% a 48%.

J4 nos itens “Solicitar que os (as) alunos (as) copiem textos e ativi-
dades do livro diddtico ou do quadro negro (lousa)” e “Fixar os nomes de
conceitos gramaticais e linguisticos” houve divergéncia nas respostas entre
os professores do Estado do Ceard e do Brasil, onde o Ceard respondeu aos
itens supramencionados que essas praticas pedagégicas sio “semanalmente”
com percentuais de 39% e 41%. Os professores do Brasil responderam que
deveria ser “diariamente” com 44% e 38% de respondentes.

6. CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

Diante do exposto, destaca-se que a avaliagdo no processo de decisiao
necessita da capacidade de avaliar e da disposi¢do em aplicar os resultados
desta avaliagdo. Com isso, o SAEB, aplica 6 questiondrios durante suas
avalia¢des e que visa contribuir com a coleta de informagdes sobre aspec-
tos da vida escolar, do nivel socioecondmico, capital social e cultural dos
alunos, além da gestao, da organizagio e planejamento dos secretdrios e
atuagio dos professores.

A andlise dos dados do questiondrio dos professores do SAEB 2019,
expressa com as andlises das respostas dos professores da rede estadual do
Ceard e do Brasil, que quando se tratou do indicador gestio pedagdgica
apenas 1 item, ambos os respondentes discordaram da afirmagio. Ainda
neste indicador com relagdo as responsabilidades, evidenciou-se que a
maior parte dos itens houve divergéncia entre as respostas, sendo que os
professores do Ceard entenderam que as responsabilidades devem ser de
todos os docentes da escola. No altimo grupo que trata do PPP concor-
daram em todas as respostas. Dessa forma, acredita-se que esta pesquisa
mostra dois pontos importantes. A primeira bem relevante que mostra
que quando comparada as respostas entre o Ceard e o Brasil ressalta-se
que a maior parte delas obteve concordincia nas respostas, e poucas com
divergéncia. A segunda que com essas informagdes o professor poderd
melhorar, planejar e sistematizar a dinimica dos processos de aprendizagem.
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AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO
SUPERIOR: A EXPERIENCIA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA DURANTE A PANDEMIA
DA COVID-19

Ana Paula de Medeiros Ribeiro!
1. INTRODUCAO

De acordo com a Organizagio Mundial da Satde — OMS, o voci-
bulo “pandemia” refere-se a distribuicdo geogrifica de uma doenga e nio
asua gravidade. No caso da pandemia da covid-19, a trajetdria da doenga,
até disseminar-se pelo mundo, comegou na cidade Wuhan, provincia de
Hubei, na Republica Popular da China. Em 31 de dezembro de 2019, a
OMS recebeu um alerta de que havia vérios casos de pneumonia nesta cidade
provocada por uma nova cepa de coronavirus que no havia sido identificada
antes em seres humanos. Embora os coronavirus fossem entidades virais jd
conhecidas pela comunidade cientifica e bastante comuns como causas de
resfriados sem gravidades, as autoridades chinesas reconheceram, no dia 7
de janeiro de 2020, que estavam diante de um novo tipo de coronavirus,
nomeado de SARS-CoV-2 e responsdvel por causar a doenga covid-19.

“O processo de globalizagio representa, atualmente, importante fator
de disseminagdo de doengas. A ocorréncia de uma doenga em qualquer
local do mundo pode ter impacto global e as informagées sobre esta doenga
podem interferir no trifego internacional e nas medidas sanitdrias a serem
tomadas pelas nagoes” (LIMA; COSTA, 2014). Esta declaragdo aponta
a caracteristica globalizada do mundo como facilitador da disseminagio
das doengas, o que de fato, pdde ser observado no caso da covid-19. Em
virtude da rapidez em que a doenga se espalhava pelo mundo, no dia 30
de janeiro de 2020, a OMS declarou como Emergéncia de Satide Publica
de Importéincia Internacional (ESPII) o surto do novo coronavirus. Este
alerta constitui-se no mais alto nivel da OMS, previsto no Regulamento
Sanitdrio Internacional — RS, cujo texto foi promulgado no Brasil, por

!Professora da Universidade Federal do Ceard, Doutora em Educagido e Pré-Reitora de graduagio no periodo
de agosto de 2019 a agosto de 2023.
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meio do Decreto n® 10.212, de 30 de janeiro de 2020. Esta iniciativa da
OMS junto aos Estados-membros teve o intuito de aprimorar a coordenagio,
a cooperacio e a solidariedade global para interromper a propagacio do
virus. Em 11 de margo de 2020, a covid-19 foi decretada pela OMS como
pandemia.No Brasil, em 3 de fevereiro de 2020, foi decretada a Emergéncia
em Satide Pablica de Importincia Nacional - ESPIN, por meio da portaria
ne 188, ato normativo contendo medidas de prevencio, controle e contengio
adotadas para o enfrentamento da doenga. O primeiro caso confirmado de
pessoa com o novo coronavirus no pais ocorreu em 26 de fevereiro de 2020.

No Ceard, foi decretada emergéncia publica em satide por meio do
Decreto Estadual 33.510, de 16 de margo de 2020.

Diante deste contexto e das recomendagdes dos comités emer-
genciais sobre a covid-19, instituidos pelos governos federal e estadual,
a Universidade Federal do Ceard - UFC, por meio da Resolugdo ne 08/
CONSUNT, de 31 de margo de 2020, suspendeu as atividades académicas
presenciais. O semestre 2020.1 havia comegado hd pouco mais de um
més e foi neste chio de incertezas que foi iniciada a grande batalha para
manter os servigos educacionais funcionando, a fim de nio prejudicar
a comunidade discente, porém garantindo-se a seguranga das pessoas e
seguindo as recomendagdes das autoridades sanitdrias.

A UFC deu uma resposta rdpida aos problemas decorrentes da
pandemia, implantando o Plano Pedagdgico de Emergéncia — PPE, que
foi uma iniciativa coordenada pela PROGR AD que teve uma amplitude
singular, a qual serd detalhada nas préximas segoes.

2. CONTEXTO INSTITUCIONAL E IMPLEMENTACAO
DO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

A Universidade Federal do Ceard é uma autarquia vinculada ao
Ministério da Educagio. Foi criada pela Lei n° 2.373, em 16 de dezembro
de 1954, e instalada em 25 de junho do ano seguinte. Em seus quase 70
anos de existéncia, tem obtido bons resultados nas avalia¢des nacionais
e seus 126 cursos de graduagio e 153 cursos de pds- graduagio abrigam
quase 40 mil estudantes. Sua estrutura constitui-se de 6 campi: Fortaleza,
Sobral, Quixad4, Russas, Cratets e Itapajé, que ofertam variados cursos
de graduagio e de pds-graduagio em diversas as dreas do conhecimento.



Dentro deste contexto de alta complexidade, considerando o tamanho
eadiversidade académica da UFC, é que aconteceu a maior agio integrada
no perfodo da pandemia. Ao ser decretada a suspensio das atividades acadé-
micas presenciais na UFC, por meio da Resolugio n° 08/CONSUNI, de 31
de margo de 2020, e ter sido orientado no mesmo documento a possibilidade
do uso das tecnologias digitais para se manter o ensino de forma remota,
muitos cursos ndo aderiram 2 iniciativa, outros aderiram parcialmente e
outros aderiram completamente. Durante todo o més de abril de 2020, a
Universidade funcionou de maneira dessincronizada em virtude das vérias
decisoes tomadas pelos conselhos das diferentes unidades académicas sobre
a utilizagdo das tecnologias digitais. No més de maio, vislumbrando-se que
o cendrio epidemiolégico ndo dava esperangas de que haveria melhoras
do quadro pandémico, a Universidade iniciou um trabalho altamente
integrado entre Reitoria, Pré-Reitorias e Superintendéncias, coordenado
pela Pré-Reitoria de Graduagio - PROGR AD, para estabelecer o Plano
Pedagégico de Emergéncia - PPE, um documento contendo as principais
diretrizes para a continuidade das atividades de ensino na UFC, com o
uso das tecnologias digitais, o qual deveria ser seguido por todos os cursos.

A heterogeneidade do cendrio académico da Universidade conferia
grande complexidade ao plano, porém, diante do contexto extremamente
incerto e desfavordvel provocado pela pandemia, as tecnologias digitais
se configuravam como a Unica maneira de nio haver maiores danos a
aprendizagem dos estudantes e, sobretudo, de possibilitar, para muitos, a
conclusio do curso e a sua consequente inser¢ao no mundo do trabalho.
Na UFC, no semestre 2020.1, havia 779 concluintes e 228 estudantes
aguardando, apenas, a conclusio do TCC para finalizar o curso. Em
2020.1, foram quase 5 mil novos ingressantes que estavam aguardando
a continuidade de seu primeiro semestre e mais 1.500 esperavam ansio-
samente a chamada para a matricula no semestre seguinte. Enfim, eram
milhares de jovens que necessitavam dar continuidade aos seus cursos de
graduagio. O Plano foi construido considerando a realidade de cada uma
das 17 Unidades Académicas e de suas especificidades. O movimento para
se chegar as solugdes apresentadas nio foi somente voltado para a Uni-
dade Académica, de forma individual, mas para o todo, contemplando a
pluralidade da UFC, com todas as suas diversas peculiaridades. Este foi
o grande desafio da PROGR AD na coordenagio e execugio do plano.
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O percurso de trabalho envolveu reunides técnicas sistemdticas
com equipe de coordenadores da PROGRAD, com os coordenadores
de programas académicos, com os colaboradores discentes e técnico-ad-
ministrativo, com diretores, bem como com a Administrag¢io Superior.

Os dados coletados sobre a realidade de cada Unidade Académica,
por meio dos relatos dos coordenadores de programas académicos e dos
Diretores, assim como as necessidades da comunidade que chegaram a
PROGRAD, por meio de processos e e-mails, foram as fontes primordiais
que auxiliaram no desenho das Diretrizes Gerais do Plano.

O caminho que a PROGRAD trilhou, desde o dia da suspensio
das atividades presenciais, envolveu estudos tedricos e das normativas,
aplica¢io de pesquisas de acompanhamento junto as Unidades Académicas,
interlocugdo com outras universidades federais e reunides com gestores
académicos. Para a defini¢do do PPE foi necessdrio o conhecimento a fundo
de todas as peculiaridades dos cursos, dos estudantes e dos professores.

Para se conhecer os diferentes cendrios existentes, foram realizadas
pesquisas junto aos estudantes para saber quem nio possufa recursos para
assistir as aulas remotas, junto aos professores para identificar o nivel de
habilidade digital dos docentes, sua interagio com o Sistema Integrado
de Gestio de Atividades Académicas - SIGA A e com outras plataformas,
dentre outras questdes e, finalmente, um levantamento geral sobre os
componentes curriculares ofertados durante aquele semestre para saber
quais eram tedricos, préticos e tedrico-préticos. Essas informagoes foram
cruciais para a defini¢do das principais diretrizes operacionais do PPE.

Sobre o primeiro aspecto, a UFC identificou o exato nimero de
estudantes que nio tinham condig¢oes de assistir as aulas remotas, quer
por falta de acesso a internet, quer por falta de equipamento ou por
ambas as causas. A pesquisa foi realizada em maio de 2020 e contou com
mais de 10 mil respondentes, uma porcentagem significativa e suficiente
para tomada de decisio, visto que o recorte socioeconémico foi aferido.
Cercade 51% dos alunos respondentes declararam ter entrado por cota na
UFC e apenas 1,9% declararam nio ter acesso a internet. Para sanar esta
lacuna, a UFC executou o maior plano de inclusio digital da hist6ria da
Universidade, fornecendo chzps com acesso a internet, smatphones, tablets
e notebooks doados pela Receita Federal, bem como forneceu auxilio



financeiro para a compra de equipamentos por meio de um edital. Além
dessas iniciativas, 400 computadores ficaram disponiveis nas bibliotecas,
residéncias e em todas as unidades académicas com objetivo de ter pontos
de acesso a internet descentralizados e acessiveis aos alunos.

Sobre o segundo ponto, nivel de habilidades digitais de professores,
a Escola Integrada de Desenvolvimento e Inovagio Académica — EIDEIA,
por meio do Programa de Apoio e Acompanhamento Pedagdgico (PAAP),
preparou um rico acervo de cursos e realizou /zves sobre como usar as
tecnologias digitais integradas as metodologias de ensino. Para se ter uma
ideia da grandeza da agdo, do dia 7 de julho de 2020, cinco dias apds a
data em que foi aprovado o PPE pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensio, até o dia 3 de agosto de 2020, momento em que foi realizado um
balango parcial do PPE, foram ofertadas 80 atividades formativas voltadas
para alunos e servidores docentes e técnico-administrativos, promovidas
pelo PAAP. Estas atividades incluiram oficinas, cursos e webindrios pelo
YouTube, sobre temas como metodologias de ensino remoto, ferramentas
para aulas e avaliagdes on-line, computagio em nuvem e letramento digi-
tal. Sobre o terceiro ponto, foi realizado o levantamento sobre os tipos de
componentes curriculares ofertados no semestre 2020.1 e, nesta oportu-
nidade, foi entregue uma funcionalidade nova no Painel de Indicadores
da Graduagio para permitir que cada curso pudesse visualizar as turmas e
alunos matriculados em cada componente curricular segundo sua natureza.
Esta iniciativa facilitou bastante a organizagio dos cursos na oferta de seus
componentes ¢ no monitoramento do fluxo de matriculas, j4 que o PPE
permitiu flexibilidade para supressio de disciplinas e para novas matriculas
em outros componentes, fazendo com que os alunos nio se prejudicassem
caso estivessem matriculados em disciplinas priticas que nao poderiam
ser ofertadas naquele momento devido a exigéncia do isolamento social.

Com a permissio excepcional concedida pelo PPE, o aluno poderia
suprimir o componente curricular sem prejuizos ao IR A (Indice de Rendi-
mento Académico) ou ao seu tempo de terminalidade do curso. Por outro
lado, ele também poderia se matricular em outros componentes curriculares
mais adequados a realidade do ensino remoto ou para ampliar o nimero de
créditos exigidos na integralizagao curricular. De 7 de julho até 3 de agosto
de 2020, foram registradas 3.370 matriculas novas em componentes cur-
riculares demonstrando que os estudantes queriam continuar os estudos.
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Desse modo, o PPE foi executado com bastante éxito na UFC,
pois perseguimos as trés principais premissas do plano: a primeira é que
o afastamento prolongado dos alunos causaria danos irreversiveis a apren-
dizagem e a continuidade nos estudos, pois aconteceriam naturalmente
desmobiliza¢io e desmotivagio podendo culminar no aumento das taxas
de evasio nos cursos; a segunda é que a relagio professor-aluno era o fator
que mais influenciava no sucesso da aprendizagem, portanto era necessdrio
manter esta relagio mesmo que virtualmente; e a terceira é que nio defen-
dfamos a substitui¢io do ensino presencial pelo ensino remoto. A proposta
do PPE era de adequagio e adaptagio dos contetidos para um formato
em que fosse possivel a continuidade de um ambiente de aprendizagem.

Apés tudo estar devidamente compreendido pela comunidade aca-
démica da UFC, o Plano seguiu e a UFC conseguiu concluir o semestre
2020.1 e iniciar 0 2020.2, com éxito e seguranga para todos.

3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS ADOTADAS

A Superintendéncia de Tecnologia da Informagio — STT teve um
papel decisivo no sucesso das agoes pedagdgicas durante o ensino remoto.
Na pesquisa realizada junto aos docentes, muitos revelaram que nio
utilizavam com frequéncia o Sistema Integrado de Gestdo de Atividades
Académicas - SIGAA. Desse modo, a STT elaborou tutoriais para faci-
litar o uso da turma virtual do SIGA A, por meio da qual os professores
poderiam postar contedidos, materiais diddticos, tarefas, enquetes e se
comunicar com a turma de maneira segura e eficaz. Além desta iniciativa,
aSTTtambém criou um férum permanente de interagio entre professores

e 0o PAAP dentro do SIGAA.

O Instituto Universidade Virtual — IUVI ministrou um curso sobre
o uso da Plataforma SOLAR, um ambiente virtual de aprendizagem —

AVA, desenvolvido pela UFC.

Mas, foi o Programa de Apoio e Acompanhamento Pedagdgico —
PA AP que foi o grande diferencial no quesito formagio pedagégica para os
professores, no que se refere a utilizagao das tecnologias digitais no ensino.
As plataformas de videoconferéncias, Google Meet, Zoom e Teams, foram
importantes facilitadoras nas aulas remotas e em reunides administrativas
da UFC. O PAAP ofertou vérios cursos sobre estas plataformas e suas



funcionalidades como compartilhamento de tela, legendas em tempo real,
salas de espera e gravagdo de reunides, chat, compartilhamento de arqui-
vos, colabora¢io em documentos e integragio com outras ferramentas.

Outros assuntos cobertos pelos cursos do PAAP foram: Letra-
mento digital, metodologias ativas, direitos autorais, planos de ensino
para atividades remotas, avaliagio on-line, robédtica educacional, google
classroom, além de também contemplar as funcionalidades do SIGAA,
dentre muitos outros assuntos afins.

O PAAP realizou suas atividades por meio de web oficinas, web
conferéncias, webindrios e lives sobre as temdticas e os conhecimentos
que envolveram letramento digital e tecnologias.

Nas primeiras atividades para atender ao PPE, o PAAP registrou a
participagdo de 1.328 professores, quantitativo expressivo constante no
Relatério de Gestio da EIDEIA (p. 12).

Outra agdo muito significativa do PAAP foi a elaboragio de dois
produtos: o FAQ com tira-dtvidas para professores e alunos e o documento
de orientagdes técnicas e pedagdgicas sobre a relagio de uso e a capacidade
de dados de chips de 20 GB e o plano emergencial discente.

[...] foi importante alertar os docentes, colegas de traba-
lho, quanto a essa capacidade e a forma como os dados
serdo disponibilizados no chip no momento das atividades
sincronas e assincronas que sio desenvolvidas nas plata-
formas digitais. E advertir os alunos que o chip deveria ser
usado exclusivamente para atividades académicas remo-
tas, planejadas por seus professores, pois, se fizessem uso
inadequado do chip com atividades alheias aos interesses
das disciplinas, certamente ficariam desassistidos antes do
perfodo de recarga, que ocorreria no fim de um ciclo de 30
dias. (Relatério de Gestio 2020 EIDEIA, p.18).

Diante do exposto, destacam-se o esfor¢o, a coordenagio e o com-
promisso da Administragdo Superior que geria a UFC naquele periodo
de pandemia. Caso as importantes decisdes nao tivessem sido tomadas
da forma que foram, talvez tivéssemos enfrentado maiores problemas
que impactariam negativamente o futuro da Universidade. O uso das
tecnologias digitais na UFC durante este perfodo foi absolutamente
necessdrio diante do contexto pandémico, pois foi por meio delas que o
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ensino da graduagio e da pés-graduagio, a atividade-fim de uma univer-
sidade, continuou a ser ofertado mesmo na fase mais aguda da pandemia.
As agoes de auxilio na formagio tecnoldgica da comunidade académica,
notadamente dos docentes, para o desenvolvimento das atividades remotas
e o compartilhamento de saberes sobre novas préticas de ensino serviram
de modelo para agdes de outras Universidades.

4. LICOES APRENDIDAS

Asli¢oes aprendidas a partir da experiéncia da Universidade Federal
do Ceard com o uso das tecnologias digitais durante a pandemia podem
ser sintetizadas em cinco categorias.

a. Flexibilidade e Adaptagio

A rdpida transi¢do para o ensino remoto exigiu que a Universi-
dade revisse suas priticas pedagdgicas e desenvolvesse novas estratégias
para garantir a continuidade do ensino. Essa experiéncia demonstrou a
necessidade de as institui¢des de ensino estarem preparadas para lidar
com situagdes emergenciais e serem capazes de se ajustar 3s mudangas de
forma dgil e eficaz.

b. Inclusio Digital

A pandemia destacou a importincia da inclusio digital como um
aspecto crucial para garantir a equidade no acesso a educagio. A identifi-
cagio de estudantes que enfrentavam dificuldades de acesso a internet ou
falta de equipamentos adequados foi essencial para desenvolver estratégias
de apoio e garantir que nenhum aluno fosse prejudicado. O esforgo da
universidade em fornecer recursos tecnoldgicos e assisténcia financeira
demonstrou o compromisso com a inclusio e o apoio aos estudantes em
situagdes de vulnerabilidade.

c. Formagio Docente

A formagio dos docentes no uso de tecnologias digitais emergiu
como uma prioridade durante o periodo de ensino remoto. A oferta de
cursos, oficinas e webindrios sobre plataformas de videoconferéncia e
metodologias de ensino remoto foi fundamental para capacitar os pro-
fessores e ajudd-los a se adaptarem ao novo ambiente de ensino on- line.



Essa experiéncia ressaltou a importincia continua da formagio docente
em tecnologia e novas metodologias para garantir a qualidade do ensino.
E uma agdo que ndo poderd ser descontinuada na UFC.

d. Colaboragio e Integragio Institucional

A colaboragio e integragio entre diferentes setores e unidades aca-
démicas da universidade foram fundamentais para o sucesso da implemen-
ta¢io do ensino remoto. A coordenagio entre a Reitoria, Pro-Reitorias,
Superintendéncias e demais instincias da institui¢ao permitiu a elaboragio
e execugio do Plano Pedagdgico e das estratégias adaptadas as necessidades
especificas de cada curso e unidade académica. Essa experiéncia destacou a
importincia do trabalho firme e coordenado para superar desafios complexos.

e. Valorizagio da Relagio Professor-Aluno

A pandemia refor¢ou a importincia da relagio professor-aluno
como um elemento central no processo de ensino e aprendizagem. Mesmo
no ambiente virtual, manter o contato e a interagdo entre professores e
alunos foi crucial para garantir o apoio académico e emocional necessirio
durante um periodo de incertezas e desafios. A valorizagio dessa relagio
contribuiu para o sucesso do ensino remoto e para o engajamento dos
estudantes nas atividades educacionais.

Estes pontos de destaque podem fornecer insights valiosos para
orientar futuras préticas e politicas no ensino superior, de modo geral.

5. CONCLUSAO

A experiéncia da Universidade Federal do Ceard com o uso das tecno-
logias digitais no ensino, durante a pandemia da COVID-19, emerge como
um exemplo marcante de resiliéncia, adaptagio e comprometimento com a
exceléncia académica. A ripida transicdo para o ensino remoto, aliada as estra-
tégias pedagdgicas inovadoras e a0 apoio continuo 4 comunidade académica,
permitiu 28 UFC enfrentar os desafios impostos pela crise de satide global.

A maior prova do éxito desses esfor¢os foi recentemente destacada
pelo INEP/MEC, em 2 de abril de 2024, quando a UFC recebeu pela
primeira vez a nota mdxima no Indice Geral de Cursos do MEC, referente
ao perfodo de 2019 a 2022. O resultado inédito se refere exatamente ao
periodo da pandemia.
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A nota mdxima obtida pela UFC reflete nio apenas a qualidade do
ensino e da pesquisa desenvolvidos pela universidade, mas também sua
capacidade de se adaptar e prosperar em meio a circunstincias adversas.
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EDUCACAO CORPORATIVA: AS DIFERENCAS
ENTRE ALGUMAS TIPOLOGIAS DAS
UNIVERSIDADES CORPORATIVAS

Blussia Tétis Brito Batista
Ilana Maria de Oliveira Maciel
Marcos Antonio Martins Lima

1. INTRODUCAO

Educagio e conhecimento sio elementos de grande valor a geragdo
de resultados nas organizagdes e no desenvolvimento de competéncias na
era do conhecimento em que se vive atualmente. Durante muitos anos a
Educagio Corporativa, tem contado com uma metodologia que atende,
em tese, as Universidades Corporativas, com a proposta de formar com
qualidade os colaboradores.

A Educagio Corporativa (EC) se apresenta como uma das possibili-
dades de aumentar a competéncia dos profissionais da organizagio. Desta
forma, trabalhando a educagio, direcionando a realidade organizacional,
as Universidades Corporativas potencializam a formagio de competéncias
necessdrias para alcancar o desenvolvimento pessoal e institucional.

A Educagio Corporativa visa fornecer solugdes de aprendizagem
e compartilhamento de conhecimentos de forma continua, atuando no
sentido de que todos tenham as competéncias necessdrias para sustentar
os objetivos empresariais (EBOLI, 2004).

Para Meister (1999, p. 29), a Universidade Corporativa ¢ “um guar-
da-chuva estratégico para desenvolver e educar funciondrios, clientes,
fornecedores e comunidade, a fim de cumprir as estratégias empresariais”.
Independente de seus diferentes formatos de funcionamento (presencial e
virtual) sua finalidade € criar uma forga de trabalho de primeira qualidade
por meio de sistematizagao e organizagio de informagdes e “experiéncias
de aprendizagem e desenvolvimento formando um todo coeso e deter-

minado” (MEISTER, 1999, p. 30).

Corroborando com Meister (1999, p. 36) afirma que a educagio
corporativa como “um veiculo que vincula a aprendizagem as metas
empresariais de uma organizagio, apresentando-a de modo acessivel e
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econdmico” ligada ao negdcio da empresa e ndo um processo ou programa
de Treinamento e Desenvolvimento ou uma estrutura considerada como
educagio tradicional, o que se pauta pela educagio profissionalizante,
ligado a fungao as suas atribuicdes.

Marisa Eboli (1999, p. 112), uma pesquisadora nesta temdtica na
tentativa de explicar o fendmeno no Brasil, e considera que a Universidade
Corporativa,

[...] deve ser encarada como um estratégico guarda-chuva
para o tipo de educagio, para todos os empregados e tam-
bém para os consumidores, fornecedores e comunidade.
Ela ¢, sobretudo um processo e uma mentalidade que
permeiam toda a organizagio. Sua missio consiste em
formar e desenvolver os talentos humanos na gestio dos
negdcios, promovendo a geragio, assimilagio, difusio e
aplicagdo do conhecimento organizacional, por meio de
um processo de aprendizagem ativo e continuo.

O que muitas vezes ocorre a comparagio com as universidades do
sistema de ensino oficial, porém a retérica quando se alinha a necessidade
de investimentos na “qualidade dos servigos ganha um novo impulso de
valorizagao e tudo caminha para a redugio dos gastos e elevagio dos niveis
de satisfagdo dos colaboradores, docentes e discentes, além da sociedade”

(LIMA; SILVA, 2020, p. 54)

Para tanto, este artigo vem demonstrar a partir do arcabougo tedrico
da educagio corporativa, os modelos e tipologias que auxiliam a pd-lo em
prética diante dos desafios enfrentados pelas organizages frente ao dindmico
e acelerado mercado globalizado sob pressio mundial, principalmente no
momento em que se vive o final de uma pandemia, na qual se testemunhou a
dizimagdo de mais de 700,000 (setecentos mil) vidas num lapso temporal de
menos de 24 meses de sua prolifera¢io, a circulagdo assustadorado COVID
19, uma doenga altamente infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2,
tendo como origem experimentos de pesquisadores na China.

2. REFERENCIAL TEORICO

O conhecimento vem se demonstrando como fator primordial em
todas as sociedades sendo foco de estudo e trabalho de diversas correntes



e cientistas. Mas somente com a evolu¢io da economia e todo o dina-
mismo do mercado, a educagio e a aprendizagem tomaram-se valorosas
para as organizagoes.

Durante as discussoes na disciplina de Avalia¢io da Gestao de
Programas Educacional, esse tema asseverou-se ao discutirmos quanto
esses modelos estao se disseminando nas organizages sob o olhar de sua
macroestrutura, conceito da tese de Marcos Lima, o que a partir disso
focou-se quanto a macroestrutura: tipologias de universidades corporativas
como modelo de educagio corporativa, e como esclareceu Lima (2008), em
observancia ao pensamento bachelardiano de que mesmo sendo em partes,
o todo faz é comporto por essas partes e assim se constrdi os modelos que
podem se transformar durante a evolugio do conhecimento, o que neste
caso faz-se necessdria a alusio ao conhecimento cientifico.

A educagio corporativa tornou-se um valioso recurso de desenvol-
vimento estratégico utilizado por organiza¢des do mundo todo. Ao desta-
carem o desenvolvimento, empresas € organizagdes passaram a investir na
educagio corporativa como forma de aquisi¢ao de conhecimentos, valores,
habilidades e atitudes que apreciam o crescimento e o desenvolvimento
humano e organizacional de forma continuada e com apoio do uso da
tecnologia (MUNHOZ, 2015).

As mudangas que ocorrem no ambiente empresarial ocasionam
a constante busca por melhorias e maior competitividade no mercado.
Nesse contexto, as organizagdes passaram a destacar o valor do capital
intelectual e reconhecer o quio sio dependentes do capital humano.
Portanto, o investimento na educagao corporativa passa a ser estratégico
para as organizagdes como meio de adquirir vantagem competitiva.

Segundo Senge (2002), 2 medida que o mundo se torna mais interli-
gado e os negdcios mais complexos e dinimicos, o trabalho precisa ligar-se
em profundidade a aprendizagem. Por isso, o propésito fundamental de
se construir uma organiza¢ao que aprende. Conforme o autor, a estratégia
¢ combinar o desenvolvimento individual do colaborador com o desem-
penho econdmico superior da organizagio.

Segundo Garvin (1993), as atividades relacionadas a aprendizagem
conduzem as empresas a um patamar mais elevado no nivel de inteligéncia.
Portanto, uma organizagio inteligente vem facilitar a aprendizagem de seus
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colaboradores buscando constante transformagio. Estimula seus membrosa
buscar novas respostas, pensar e descobrir formas de melhoria de desempenho.

O instrumento encontrado para auxiliar nesta forma de educar se
caracterizaram por Universidades Corporativas, como um programa de
educagio corporativa segundo Eboli (2004, p. 60) apud Allen (2002, p. 09)

¢ uma entidade educacional que é uma ferramenta estra-
tégica desenhada para assistir sua organiza¢io—mie na
consecugio de sua missio pela condugio de atividades que
cultivam o aprendizado, o conhecimento e a sabedoria,
tanto do individuo quanto da organizagio.

Nesse contexto, o processo de desenvolvimento de pessoas deixa de
ser restrito ao departamento de recursos humanos e passa a contemplar
todos os setores da organizagio. Em consonincia, o capital intelectual
passa a ser percebido como estratégia de crescimento e desenvolvimento.

3. METODOLOGIA

Durante estudos e participagdo em disciplinas do Programa de
Pés-Graduagio em Educagio (PPGE), forma muitas as indagagdes acerca
das universidades corporativas como modelo nas organizagdes ¢ como
seriam a sua classificagdo enquanto tipologias.

Porquanto isso, resolveu-se pesquisar, por meio de um levantamento
de publica¢es em periédicos, dissertagdes e livros sobre o assunto, por se
tratar de um campo com publicagdes restritas, ndo tem um vasto campo
académico infelizmente.

O estudo se deu de forma qualitativa, com uma andlise da documen-
tagdo levantada durante o ano de 2022, estudos da literatura em questio,
auxiliando de forma cientifica sob olhar dos referenciais tedricos quanto
as tipologias das universidades corporativas, e seus modelos construidos
alargados a partir de 1999 nos EUA e mais recentemente no Brasil.

Ademais, os resultados poderio ser observados nos resultados da
pesquisa mais adiante.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

A universidade desenvolve o saber e estabelece compromisso social.
Através das universidades corporativas, empresas disponibilizam cursos



a funciondrios, clientes, fornecedores e até mesmo ao publico em geral.
Gerando transformagio pessoal, social e institucional.

Em observincia da origem desse tipo de universidade corporativa
no final do séc. XX, percebeu-se a busca de desenvolvimento dos colabo-
radores para além do treinamento e desenvolvimento, outrora atendendo
as demandas técnicas para a atuagdo nos seus cargos, em detrimento a
educagio corporativa como possibilidade de atender as questoes do negdcio
das organizagdes, tanto na perspectiva de conhecimentos bdsicos a atuagio

no ambiente corporativo quanto aos aspectos tecnolégicos pujantes aos
quais as UC’s tem sido constituidas (LIMA;SOUSA, 2019).

Isto posto, justifica o que impulsionou esta pesquisa, a perspectiva
de compreender o modelo das universidades corporativas, o que se ates-
tou a imensa fundamentagio e atesto de variadas tipologias, conforme
as organizagdes com as quais estao vinculadas, assumindo caracteristicas
diversificadas. Alperstedt (2001), pontua possiveis arranjos organizacionais.

Quadro 1: Arranjos organizacionais de Alperstedt (2001)
ARRANJOS ORGANIZACIONAIS

No sentido de driblar grandes investimentos, hd o caso
dos consdrcios entre empresas no concorrentes que
compartilham necessidades de treinamentos comuns,
e que tém se associado a fim de obter redugio de
custos; licenciamento de programas para fornecedores
e clientes.

Origem do investimento

Instalag()es préprias; parcerias com instituigdes de
Espago fisico ensino no uso das instalacoes fisicas; mesclar atividades
presenciais com atividades a distdncia.

Créditos reconhecidos e Acordos e parcerias com instituiges de ensino superior
outorga de diploma tradicionais.

Composigio do corpo Professores universitdrios titulados; executivos das
docente empresas e/ou consultores externos.

Cursos de treinamento estendidos a clientes, fornece-
Clientela dores, intermedidrios no processo de venda, franquea-
dos, outras empresas ¢ 4 comunidade externa em geral.

Fonte: Da pesquisa (2023).
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Diante do exposto, visando auxiliar o desenvolvimento dos construc-
tos da universidade corporativa, serio apresentadas categorias conforme
estrutura de atendimento ao puablico desenhados a seguir.

Em 2007 o Ministério do Desenvolvimento, Indudstria e Comércio
Exterior apresentou uma classificagdo para universidades corporativas
com a finalidade de promover um prémio das melhores praticas adotadas.

A classificagio incluiu quatro modelos:

a. Universidade Corporativa Institucional, relacionada aos modelos
fechados que atendem apenas a institui¢do que a abriga;

b. Universidade Corporativa Matricial, que se refere aos modelos
abertos, destinados a atender vérias institui¢des, sobretudo da
mesma cadeia produtiva;

c. Universidade Corporativa Setorial, caracterizada pela uniio
de empresas concorrentes no mercado, mas parceiras no apri-
moramento das pessoas e na formagio do perfil do profissional
demandado pelo setor;

d. Universidade Corporativa Social, referente s iniciativas de
Educagio Corporativa no 4dmbito da Responsabilidade Social
das Empresas.

Ressalta-se a Universidade Corporativa Setorial caracterizada pela
unido de empresas concorrentes no mercado, mas parceiras no aprimo-
ramento das pessoas e na formagio do perfil de profissional demandado
pelo setor (ALVARES, 2008).

Esta dimensdo de Universidade Corporativa, que possui como
caracteristica principal reunir empresas que atuam no MesSMmo Setor, redu-
zir custos e se manterem competitivas no mercado. Utilizam esse tipo de
estrutura de atendimento valendo-se basicamente dos mesmos principios
e conceitos aplicados as UCs, todavia, atendendo a concorrentes diretos,
obtendo um ganho em escala.

Com o objetivo de formar profissionais e promover a gestao do
conhecimento, participam deste tipo de institui¢des: associagdes, sindicatos
€ organizagOes nado-governamentais, que realizam parcerias, envolvendo
instituigoes de ensino superior, universidades e institutos que tém a com-
peténcia para gerar valor a esses programas educacionais. Vale ressaltar que



as universidades corporativas setoriais também visam a pesquisa, como as

universidades tradicionais, uma vez que as pesquisas realizadas para o setor
objetivam melhorias no desempenho e na gestao das organizagdes envolvidas.

Fulmer (2002), sugere as seguintes classificagoes:

1.

Universidade Corporativa com Programa Educacional Dirigido,
o modelo mais completo. Seu objetivo ¢ dar suporte a todas as
atividades da organizagdo, sejam mudangas estruturais, projetos,
desenvolvimento de carreiras, relacionamento com a cadeia
produtiva, entre outros. Os modelos mais evoluidos incluem
reflex6es sobre globalizagio, produtividade, meio ambiente, etc.;

Universidade Corporativa de Suporte as Mudangas, cujo foco
¢ na facilitagio das mudangas e transformagdes que ocorrem na
organizagio. Nesse aspecto, a prépria universidade corporativa
deve estar preparada para mudar-se a si mesma, se for necessario;

Universidade Corporativa para Desenvolvimento de Liderangas,
orientada para a formagao de executivos;

Universidade Corporativa para Desenvolvimento de Negdcios,
caracterizada para auxiliar a institui¢do a desenvolver oportu-
nidades e explorar possibilidades;

Universidade Corporativa para Relacionamento com a Cadeia
Produtiva, incorpora as agoes de desenvolvimento de negdcios
do modelo anterior, mas com foco na prépria cadeia produtiva
a qual pertence, convergindo o programa educacional para
atender desde fornecedores até clientes;

Universidade Corporativa para Desenvolvimento de Carreiras,
concentrada no desenvolvimento de habilidades individuais e
no processo de desenvolvimento de carreiras.

Vale ressaltar, segundo Alperstedt (2001), a Universidade Corporativa
por Consdrcio, tendo essa classificagdo de universidade ¢ caracterizada
pela unido de empresas que nio sejam concorrentes diretas no mercado,

se tornando parceiras no aprimoramento das pessoas e na formagio do
perfil de profissional demandado pelo setor. A pesquisa identificou que
as Universidades Corporativas sio estruturas modeldveis conforme a
necessidade organizacional, seus objetivos e a preponderincia de métodos
tradicionais de ensino quando o discurso ¢ de valorizagio dos processos
educativos nas perspectivas metodoldgicas digitais e inovadoras.
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A seguir serdo apresentadas figuras com modelos utilizados e adap-
tados pelas Universidades Corporativas.

Figura 1: Modelo do Mapa Organizacional

Curriculo Basico

{ |
Trilha 1 Tritha 2 Trilha 3
Nivel 1 Nivel 1 Nivel 1

I [ |
Trilha 1 Trilha 2 Trilha 3
Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2

I | |
Trilha 1 Trilha 2 Tritha 3
Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3

Fonte: Vargas (2003, p. 396) apud Barley (2002).

O Modelo do Mapa Organizacional ¢ uma forma direta de catego-
rizar o contetido da universidade corporativa. Da perspectiva dos colabo-
radores, esse modelo ¢ visto como amigédvel, pois lhes permite identificar
com facilidade suas escolas de aprendizagem, por estarem diretamente
relacionadas as unidades em que atuam.

O modelo mostra uma linha clara de progresso dentro dos diversos
niveis de aprendizagem de cada drea especializada. Um caminho longo e
continuo de aprendizagem. E forte a concepgio de progresso, que pode
ficar ainda maior invertendo o diagrama de cabega para baixo para ressaltar
o movimento de subida.

Conforme sua estrutura de construgio de blocos, o modelo opera
muito bem em organiza¢bes com parcerias académicas. A abordagem
linear retrata o padrio de certificagdo por grau de aprendizagem que as
academias fornecem as organizagdes. O modelo nio coloca énfase nas
competéncias transversais e nem no desenvolvimento de lideranga. O



modelo também ¢ apropriado para universidade com poucas trilhas de
aprendizagem que se justaponham.

Figura 2: Modelo do Templo

Programas de Desenvolvimento Executivo ou de Lideranga
T —

legocios
Escola de Negdcios
Escola de Negocios
Escola de Negdcios
Escola de Negdcios

Escolade N

Curriculo Transversal
l Curriculo Basico |

Fonte: Vargas (2003, p. 396) apud Barley (2002).

De forte conexio académica, o Modelo Templo é bem conhecido na
drea das universidades corporativas, pois é usado para retratar a educagio
superior e a estabilidade da aprendizagem tradicional.

Conforme 0o Modelo Mapa Organizacional, retrata a hierarquia ou a
sequéncia dos passos da aprendizagem. A aprendizagem bésica é abase para
o desenvolvimento transversal que, como consequéncia, leva a aprendizagem
especifica e, por tltimo, perfaz a aprendizagem executiva ou de lideranga.
Neste modelo, o sentimento de avango no processo de aprendizagem ¢é o
resultado positivo esperado, mas pode ter efeito desastroso se essas expec-
tativas no forem preenchidas. O progresso nos niveis de aprendizagem e
o acompanhado de um processo de promogio sio de grande importincia
para o sucesso de um modelo hierdrquico como o do Templo.

O referido modelo ¢ uma escolha assertiva para organizagdes com
forte comprometimento de aprendizagem nas suas unidades de negdcios.
Pode ser adaptével para organizagdes que passam por uma fase de fusio e



de novas aquisi¢des, pois, a cada nova fusio, um novo pilar ou escola de
competéncia pode ser agregado.

Figura 3: Modelo da Pirimide
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Fonte: Vargas (2003, p. 396) apud Barley (2002).

Similar a0 Modelo do Templo, em filosofia, 0 Modelo da Pirimide
difere na forma como estd organizado. Ele inclui a ideia da hierarquia.
Ou seja, os programas bdsicos levam as dreas mais especializadas. Con-
ceitualmente, o modelo mostra a aprendizagem mais ampla na base e
mais especifica conforme a figura vai se estreitando, finalizando com
os programas executivos ou de lideranga, no topo. Diferentemente do
Modelo do Templo, o Modelo da Pirimide organiza a aprendizagem ao
redor de categorias funcionais. Sio desenvolvidos programas de aprendi-
zagem especiﬁcos parauma série de categorias: operacionais, gerenciais e
executivos em vez das escolas de competéncias.

O topo indica senso de mobilidade em dire¢do ao alto. Os progra-
mas de aprendizagem sio conectados sequencialmente. Cada programa
construido na base do seu predecessor, em um padrio linear. Esse conceito,
bastante similar aos modelos norte- americanos de educagio superior,
emite a mensagem de que o colaborador tem a capacidade de crescer
funcionalmente por intermédio da aprendizagem.



Figura 4: Modelo da Pizza Corporativa

Fonte: Vargas (2003, p. 397) apud Barley (2002).

O referido modelo se destaca pela fluidez de agrupar e formatar as
oportunidades de aprendizagem dos colaboradores. O curriculo basico
posiciona-se no centro, destacando sua importincia. O modelo permite
uma rdpida integra¢ao de novas escolas, contetidos especificos e novos anéis.
Adaptando, se necessirio, a organizagio ao processo de expansio interna
ou de fusiao com outras empresas. Novas escolas podem ser inseridas sem
prejudicar as existentes e sem violar a integridade do modelo existente.

Este modelo preconiza o desenvolvimento de lideranga tal como
equivalente as outras escolas de contetido, assim dizendo, um centro para
o desenvolvimento de lideranga pode aparecer como mais uma fatia do
anel externo, e nio como o programa do topo ou do climax dos modelos
do Templo ou da Pirimide. Nesta, tendéncia, uma atitude diferente, mais
igualitdria com relagdo a lideranga. As organizagdes que encorajam os
colaboradores a se conectar e trabalhar como parceiros de seus lideres ou
aquelas que usam modelos de rotatividade gerencial podem encontrar no
modelo de Pizza Corporativa um modelo apropriado para o alinhamento
do contetdo das suas universidades corporativas.



Figura 5: Modelo do Catavento
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Fonte: Vargas (2003, p. 397) apud Barley (2002).

O Modelo Catavento talvez seja o mais progressivo de todos os
modelos e o que melhor retrata a filosofia integral de uma universidade
corporativa. O curriculo bisico estd posicionado no centro e é circundado
por anéis de aprendizagens transversal e especifica. O que o difere do
Modelo de Pizza Corporativa sio as flechas que projetam a aprendizagem
para fora do anel interno, partindo da abordagem centrada unicamente
no colaborador. O modelo ressalta o componente externo com seus pro-
gramas de aprendizagem voltados nio sé para seus colaboradores, mas
também para uma variedade de afiliados externos com base na filosofia de
que todos contribuem para o crescimento e a efetividade da organizagio.
Nesse contexto, 0 modelo é apropriado para organizagdes que tenham a
missio de servir a comunidade, como o Governo, associagOes € organiza-
¢oes com fins nao-lucrativos. O modelo ajusta-se, também, as organizagoes
formadas por uma variedade de parcerias de negdcios e diferentes formas
de organizagio de contetido. A imagem grifica e o arranjo do contetido
orientam a forma como os colaboradores compreendem a conexio existente
entre curriculo e desempenho funcional.



5. CONCLUSAO

A universidade corporativa propde-se a resolver, entre outros, o
desafio deligar a fungio treinamento aos objetivos e estratégias organiza-
cionais desencadeando em muitas organizages um processo de migragio
para um novo modelo de treinamento e desenvolvimento pessoal.

Os modelos de Universidades Corporativas e a utilizagio adequando
anova Era do Conhecimento, ¢ uma alternativa de desenvolvimento para
as organizagdes. Os modelos estio interligados a cultura da empresa,
conforme modelos citados, e, focam nos resultados necessdrios para o
desenvolvimento da organizagio envolvendo processos e pessoas.

O ntimero de universidades corporativas estd aumentando em
todo o mundo. Esse crescimento pode ¢ evidenciado pela tendéncia de
as organizagbes gostarem da ideia de ter sua prépria universidade, que,
posteriormente, criam rafzes rapidamente e resultando de forma somativa
aestrutura e a cultura organizacional das instituigoes que a desenvolveram.

A aprendizagem e desenvolvimento sio oficios permanentes. Pessoas
mudam e se transformam conforme suas experiéncias. Adquirem novos
conhecimentos ou habilidades técnicas, tornam-se mais equilibradas ou
se arriscam. Desenvolvem novas habilidades em si mesmas ou aprendem
a interagir umas com as outras de maneira mais produtiva. Aprendem
a administrar o estresse, e/ou ajudar outras pessoas a administrd- lo. O
desafio das organizagdes ¢ aprender como acelerar e canalizar esse processo
de aprendizagem e desenvolvimento.
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EDUCACAO TECNOLOGICA E METODOLOGIAS
ATIVAS NO ENSINO JURIDICO

Cezério Victor Didgenes Martins®
Dhean Lucca Alves da Silva?

1. INTRODUCAO

A integragio entre a educagio, a tecnologia e as metodologias ativas
representa um campo rico de investigagio e prética pedagdgica. No con-
texto atual, caracterizado pela rdpida evolugdo tecnolégica e demandas
crescentes por profissionais do Direito altamente capacitados, a aborda-
gem em sala de aula dessas estratégias e ferramentas inovadoras pode ter
se tornado imperativa.

Em verdade, as metodologias ativas sio aspectos cruciais do uso
da tecnologia educacional e da produgio de conhecimento. Por meio da
parceria com essas tecnologias, os professores facilitam a incorporagio e o
aprimoramento dessas metodologias que acabam auxiliando nas dinimicas
de sala de aula alinhadas as tendéncias atuais de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o objetivo deste estudo ¢ discutir como as metodo-
logias ativas de ensino podem e devem, junto com as novas tecnologias,
serem utilizadas no Ensino Juridico. Para isso, foi realizada uma ampla
revisao bibliogrifica, por meio da pesquisa bibliografica descritiva, bus-
cando artigos cientificos que tratam desse tema nas bases de dados da
Scielo e do Google Académico, além de livros, revistas e periédicos.

Com a finalidade de alcangar esse objetivo, em um primeiro
momento, sio abordadas as metodologias ativas, sua necessidade e a
forma que devem ser conduzidas. Apds isso, num segundo momento,
pretende-se mostrar como a tecnologia educacional é necessdria, e como
ela estd diretamente ligada as metodologias. Por fim, no terceiro momento,
busca-se demonstrar como elas sio necessdrias para o ensino juridico de
qualidade e como podem ser aplicadas.

?Graduando em Direito pela Universidade Federal do Ceard (UFC). Membro da Associagdo Brasileira de
Estudantes de Direito Processual (ABEDP). Ex-monitor-académico de Direito Ambiental pela UFC. Membro
do Centro de Estudos em Direito Constitucional (CEDIC) da UFC. E-mail: cezario.victor.e@gmail.com.
*Graduado em Direito pela Universidade Federal do Ceard (UFC). Pés-graduando em Tecnologias Aplicadas
a Educagdo. E-mail: dheanlucca@gmail.com.



2. AS METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO SUPERIOR

As metodologias ativas surgem, na atualidade, como uma nova
forma de ensinar e aprender, ou seja, ela modifica e atualiza a forma que
o ensino-aprendizado ¢ contemplado na sala de aula. Nesse sentido, elas
também sio consideradas como libertadoras, pois modificam o processo
de ensino e surgem para resolver os problemas vigentes no ensino superior.
Dessa forma, tanto os professores como os alunos estio presentes nesse
processo, tendo em vista que ambos possuem interesse no objetivo final:
o aprendizado. Sendo assim, de acordo com Paulo Freire:

Nio hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nio se
reduzem i condig¢io de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém.’

Isto posto, a integra¢io de metodologias ativas no ensino juridico
nio apenas promove a aquisi¢io de conhecimento técnico, mas também
influencia o desenvolvimento psicolégico dos estudantes: ao assumirem
papeis ativos em seu processo de aprendizagem, os alunos podem expe-
rimentar um maior senso de autonomia, motivagdo intrinseca e eficdcia
na persecug¢io de seus objetivos pessoais, fatores fundamentais para o
engajamento € O sucesso académico®.

Nesse aspecto psicoldgico, as metodologias ativas estimulam nos
alunos o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, quais sejam, a
capacidade de autoregular a prépria aprendizagem, planejar suas atividades,
controlar e gerir ativamente as informagdes estudadas e tomar consciéncia
de sua tomada de decisio. Isso, que pode ser sintetizado em “aprender a
aprender””’, decorre justamente do aprendizado por meio da tomada de
atitude exigida do estudante pelas referidas metodologias.

Vale destacar que, para guiar os discentes, incentivar a participagao ativa
e 0 pensamento critico, os professores devem se atualizar e aprimorar seus

*PAIVA, Marlla Rubya Ferreira et al. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem: revisio integrativa.
SANARE-Revista de Politicas Publicas, v. 15, n. 2, 2016.

*FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia. Sio Paulo, Editora Paz e Terra, 1996, p. 13.

¢DE OLIVEIR A FILHO, Erik Dénio Gomes. Metodologias ativas e perspectivas de transformagio na
educagio juridica, 2023, p. 22.

"VARGAS VASSEROT, Carlos et al. Metodologia activas en la ensefianza del Derecho: prueba, ensayo
y percepcién por parte de los alumnos. 2012,



conhecimentos e formas de transmiti-lo. Por isso, ¢ essencial que o educador
tenha empatia e seguranga para adequar sua forma de ensinar ao educando®.

Isso ocorre pois a docéncia no ensino superior ¢ importante para formar
com qualidade futuros profissionais que devem ser pensantes e engajados
na sociedade atual’. Nisso, o professor ¢ um dos responsdveis para que a for-
magdo dos alunos seja cheia de reflexdes e que o ensino seja critico, reflexivo
e de qualidade, o que ¢ possibilitado pelas metodologias ativas de ensino.

Dessa maneira, ¢ possivel verificar que a integragio dessas meto-
dologias envolvem uma abordagem multidisciplinar que utiliza recursos
tecnoldgicos para enriquecer a experiéncia da aprendizagem. Observando
métodos como estudo de casos e julgamentos, além de ferramentas digi-
tais utilizadas pelos profissionais da 4rea e plataformas de aprendizagem
colaborativa, verifica-se que elas permitem aos estudantes explorar con-
ceitos jurl’dicos em contextos reais, € promovem uma compreensao mais
profunda e aplicada do Direito™.

Nessa perspectiva, a prépria Constitui¢io Federal trata da necessi-
dade de aprendizado, conforme o inciso IT do artigo 206"

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: [...]

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte € o saber

Nio obstante, apresenta-se uma dualidade no referido contexto: de
um lado, estd a liberdade de ensino do professor e, do outro, a liberdade
de aprendizado do aluno. Logo, ¢ essencial que, para evitar conflitos de
interesse, haja um sujeito central que, sem duvida, ¢ o principal interessado
no processo de ensino-aprendizagem: o discente. Com base nisso, o pen-
samento serd centralizado a partir deste ponto, com o devido equilibrio.

Nessa concepgio do que a educagio ideal deveria ser, o papel do
professor é o de facilitador da aprendizagem, orientando o aluno de todas

$GARCIA, Rui Proenga. Para um ensino superior com qualidade. Revista portuguesa de ciéncias do
desporto, v. 1, n. 1, p. 33-43, 2001.

’FREIRE, P. Educagio e mudanga. Sio Paulo, Editora Paz e Terra, 2007, p. 42.

"ROSELLO, Marfa Remedios Zamora. La aplicacién de metodologias activas para la ensefianza de las
ciencias juridicas a estudiantes de primer curso. REJIE: Revista Juridica de Investigacién e Innovacién
Educativa, n. 1, p. 95-108, 2010.

"'BRASIL. Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 1988. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/ Constituigao.htm.
Acesso em: 1 abr. 2024.
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as maneiras possiveis e permitidas em dire¢io ao conhecimento'. Assim
sendo, nio ¢ do interesse do educador priorizar sua liberdade de ensinar
em detrimento da liberdade de aprender que o aluno possui.

Por essa razao, nos dias atuais hd uma necessidade que os docentes
usem as metodologias ativas para desenvolver competéncias profissionais nos
estudantes”. Dai, essas maneiras de ensino-aprendizagem sio 6timos recursos
para reproduzir o conhecimento critico e reflexivo em turmas diversas e cursos
diversos, visando a preparagio de todos os estudantes e futuros profissionais.

3. AS NOVAS TECNOLOGIAS NO ENSINO JURIDICO

As tecnologias educacionais sio parceiras e meios para a utilizagio
e produgio de conhecimento por meio das metodologias ativas, tendo
em vista que elas vdo auxiliar na assimilagdo e maior performance das
metodologias'*. Assim, a dinimica da sala de aula se torna inovadora
e tecnoldgica, alinhada com a modernidade e com as novas formas de
ensinar e aprender.

Apesar disso, ¢ interessante informar que a tecnologia, assim como
as novas metodologias, devem aproximar os professores e estudantes,
visando uma sala de aula horizontal, onde ambos possuem objetivos em
comum®. Isso é importante para que os novos métodos sejam utilizados
com o objetivo de melhorar a educagio e facilitar o processo de ensino-
-aprendizagem, e nio o contrério.

Para isso, as aulas devem ser preparadas com cuidado, tendo em
vista que a previsio de uso da tecnologia deve funcionar para atingir os
objetivos de cada aula e do plano de curso'. Desse modo, haverd o dominio
da teoria e das prdticas, assim como a facilitagdo do processo de aprendi-
zado e da utilizagdo da tecnologia para aprimoramento do conhecimento.

2ROGERS, Carl R. Liberdade para aprender. 1978, pp. 148.

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

“PUCINELLI, Ricardo Henrique; KASSAB, Yara; RAMOS, Claudemir. Metodologias ativas no ensino
superior: uma andlise bibliométrica. Brazilian Journal of development, v. 7, n. 2, p. 12495-12509, 2021.
BLACERDA, Flivia Cristina Barbosa; SANTOS, Leticia Machado dos. Integralidade na formagio do ensino
superior: metodologias ativas de aprendizagem. Avaliagdo: Revista da Avaliagio da Educagio Superior
(Campinas), v. 23, p. 611-627, 2018.

1*KOEHLER, Sonia Maria Ferreira. Inovagio Diddtica-Projeto de Reflexdo e Aplicagio de Metodologias
Ativas de Aprendizagem no Ensino Superior: uma experiéncia com “peer instruction”. Janus, v. 9, n. 15, 2012.



4. ENSINO JURIDICO TECNOLOGICO E ATUALIZADO

Como jé foi mencionado, as metodologias ativas, por defini¢o, colo-
cam o estudante no centro do processo de aprendizagem, estimulando sua
participagio ativa, reflexdo critica e colaboragao. No ensino juridico, isso
pode ser alcangado por meio de estudos de caso, projetos préticos e outras
estratégias que incentivem a aplicagio pritica do conhecimento juridico
no uso das ferramentas digitais e mais tteis aos profissionais do futuro".

Assim, as metodologias ativas buscam conhecer e melhorar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem €, juntamente com a tecnologia, auxiliam
na bagagem académica e no aprimoramento das competéncias, reflexoes
e criticidade dos estudantes. Logo, elas sio de extrema importincia no
ensino superior, que engloba o ensino juridico.

Isso acontece porque as novas tecnologias nio sio tempordrias.
Esses recursos devem ser adotados, ji que a tendéncia é que a tecnologia
se desenvolva e melhore'® em ritmo cada vez mais rdpido, tendendo a
tornar ultrapassados métodos tradicionais de trabalho. Portanto, mesmo
diante das dificuldades de adaptagio, ¢ crucial que o professor se torne
um facilitador do ensino e busque aprimorar-se nas novas tecnologias
digitais em sua fungio.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que o mercado de trabalho
juridico ji estd imerso na tecnologia, assim como os sistemas nos quais o
profissional do direito atual e é inserido®. Por consequéncia, fica evidente
que a prética juridica ¢ cada vez mais digitalizada, tornando paradoxal e
contraproducente os alunos nio serem expostos a tecnologia durante o
processo de ensino-aprendizagem.

Por conseguinte, toda essa tecnologia desempenha um papel fun-
damental nas novas metodologias de ensino, uma vez que possibilitam
a autonomia dos alunos e melhoram o processo de aprendizagem, tanto
dentro quanto fora da sala de aula®. Isso impulsiona os graduandos a se

BENABDELLAH, Mohammed. INTEGRATION DES TIC DANS LES FACULTES DES SCIENCES
JURIDIQUES, ECONOMIQUES ET SOCIALES. Dossiers de Recherches en Economie et Gestion, v.
1,n. 1, p. 139-152, 2012.

¥ MARQUES, Carlos Alexandre Michaello. O ensino juridico e as novas tecnologias de informagio e
comunicagio. 2010.

PHOGEMANN, Edna Raquel. O futuro do Direito e do ensino juridico diante das novas tecnologias. Revista
Interdisciplinar do Direito-Faculdade de Direito de Valenga, v. 16, n. 1, p. 105-115, 2018.

2DE MOURA, Tafsa Ilana Maia; TASSIGNY, Mdnica Mota; SILVA, Thomaz Edson Veloso. O uso da
tecnologia no Ensino Juridico: o método do ensino hibrido no curso de Direito. Revista Univap, v. 24, n.
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tornarem autodidatas, enquanto o papel do professor ¢ ampliado, trans-
formando-os em facilitadores, educadores e formadores do conhecimento.

Para isso, ¢ necessdrio pontuar recursos tecnolégicos essenciais para
o ensino juridico, tendo em vista a necessidade de exemplificar alguns
meios de inovar e utilizar as metodologias ativas, facilitando a utilizagao
deles por meio da demonstragio da necessidade do uso. A vista disso,
serdo apresentados, a seguir, alguns dos recursos considerados essenciais:

Quadro 1 - Recursos tecnoldgico e a motivagio para o uso deles

Recurso Motivagao para uso

Slides. Auxilia a exposi¢io oral do professor, usando
imagens, esquemas, gréficos, tabelas™ e legis-
lagoes.

Quizzes (Kahoot, Plickers, Prezi, Ajuda na verificagio da aprendizagem do
etc.). aluno, além de incentivar a competi¢io
sauddvel, com uma aprendizagem positiva e
divertida?.

Ambiente virtual de aprendizagem | Organiza os materiais de estudo, com acesso
(AVA) para postagem de atividades, |livre a qualquer momento pelos discentes e
materiais, etc. docentes?.

Google classroom Ferramenta que possui integralizada as ferra-
mentas do Google, além de auxiliar no contato

entre alunos e professores durante o curso™.

45, p. 70-85,2018.2

' GONCALVES, Janderson Dos Santos. Estudo de recursos audiovisuais e suas fungoes semi6ticas em
slides utilizados em aulas. 2023.2

2ESPIG, Aline; DE SOUZA DOMINGUES, Maria José Carvalho. Kahoot! no Ensino Superior: razoes para
a gamificagdo das aulas por meio de uma ferramenta digital de quizzes. Informdtica na educagio: teoria &
pritica, v. 23, n. 2 Mai/Ago, 2020.

ZZANETTE, Elisa Netto et al. Construindo novas interagdes: AVA e Lousa Digital Interativa no ensino
superior. Revista Novas Tecnologias na Educagio, v. 8, n. 2, 2010.

**NOBRE, Alena Pimentel Mello Cabral; DE OLIVEIR A RODRIGUES, Cleyton Mdrio. Experiéncias da
formagio do docente do ensino superior no google classroom em tempos da pandemia da covid-19. In: Anais
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Recurso Motivagio para uso

Inteligéncia artificial (chatgpt, etc.) | Fornece suporte especializado aos estudantes,
ampliando o acesso ao conhecimento e ajuda a

sanar duvidas?.

Fonte: elaborado pelos autores.Além desses recursos, temos as metodologias ativas
que utilizam desses recursos para trabalharem novas formas de ensino-aprendizado,
jdquea tecnologia é indispensével paraa modernizagéo € aprimoramento da
aprendizagem, uma vez que elas contribuem para melhorar tanto a qualidade do
ensino ministrado pelo professor quanto o processo de aprendizagem dos alunos.

Logo, isso proporciona autonomia aos estudantes e transforma o
papel do professor em um guia do conhecimento, afastando-o da posi¢io
de tnico detentor do saber. Nessa conjuntura, sua fungio passa a ser a
de orientar, participar e auxiliar no processo de ensino-aprendizagem.

Seguem abaixo algumas metodologias ativas aplicdveis ao
ensino juridico:

Quadro 2 - Metodologias ativas, como utilizd-las e os seus objetivos

Metodologia ativa

Forma de utilizagio

Objetivo

Aprendizagem baseada em
problemas (ABP)

Professor propoe pro-
blema para os alunos
solucionarem.

Trabalhar, a0 mesmo
tempo conceitos, habili-
dades, criticidade e refletir
sobre problemas reais® do
contexto social e jurl’dico.

Sala de aula invertida

Contetdos disponibiliza-
dos virtualmente — pelo
AVA ou Google Class-
room, por exemplo - para
serem debatidos e utiliza-
dos em sala.

Objetiva a utilizagio da
aula para aprofundar os
assuntos e tirar ddvidas,
tendo em vista que os alu-
nos estudaram o assunto
antes da aula”.

SJUNIOR, Jodo Fernando Costa et al. A inteligéncia artificial como ferramenta de apoio no ensino superior.
Rebena-Revista Brasileira de Ensino e Aprendizagem, v. 6, p. 246-269, 2023.2

%BRITO, Carlos Alexandre Felicio; DE CAMPOS, Marcia Zendron. Facilitando o processo de aprendizagem
no ensino superior: o papel das metodologias ativas. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagio,
p- 371-387,2019.

¥ VALENTE, José¢ Armando. Blended learning e as mudangas no ensino superior: a proposta da sala de aula
invertida. Educar em revista, p. 79-97, 2014.2
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Metodologia ativa Forma de utilizagio Objetivo

Estudo de caso Analisar, discutir e solu- Utiliza-se de casos que
cionar problemas e casos | ocorreram na realidade
reais. para julgd-los, analisa-los
e entende-los, compreen-
dendo a dinimica desses
casos®®,

Gamificagio Aplicagio de mecanismos | Motiva e engaja os

e dindmicas dos jogos para | estudantes para apren-
motivar e ensinar de forma | derem e receberem pelo
lddica, como os quizzes. esforgo e participagio no
momento®.

Fonte: elaborado pelos autores.Dessa forma, com essas novidades e ferramentas

de ensino, os professores poderio contribuir para o ensino juridico de qualidade,
utilizando metodologias ativas que, por meio das tecnologias educacionais, poderio
formar profissionais criticos e preparados para o mercado de trabalho moderno.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A integragio de educagio tecnoldgica e metodologias ativas no
ensino juridico representa uma abordagem inovadora e promissora para
aformacao de profissionais do Direito, podendo demonstrar-se como um
avango significativo na formagio de profissionais capazes de se adaptar. Essa
combinagio nio apenas tende a enriquecer a experiéncia de aprendizagem
dos alunos, mas também os capacitar com as habilidades e competéncias
necessdrias para enfrentar os desafios de um mercado digitalizado.

Nessa légica, os professores podem tornar seus ambientes de aprendiza-
gem mais dinimicos, interativos e envolventes para os alunos usando metodo-
logias ativas como aprendizagem baseada em problemas, ensino hibrido, sala
de aula invertida, estudos de caso e gamificagdo, juntamente com a aplicagio
de tecnologias educacionais. Nesse contexto, esses métodos estimulam a
participagio ativa dos alunos em seu processo educativo, o desenvolvimento
de competéncias criticas e a aplicagdo dos conhecimentos na prética.

#COIMBR A, Maria de Nazaré Castro Trigo; DE OLIVEIR A MARTINS, Alcina Manuela. O estudo de caso
como abordagem metodoldgica no ensino superior. Nuances: estudos sobre Educagio, v. 24, n. 3, p. 31-46,2013.
?FRAGELLI, Thais Branquinho Oliveira. Gamificagio como um processo de mudanga no estilo de ensino

aprendizagem no ensino superior: um relato de experiéncia. Revista Internacional de Educagio Superior,
V. 4,n. 1, p. 221-233, 2018.



Consequentemente, a implementagio de abordagens de aprendiza-
gem ativa no ensino juridico, juntamente com a integragio de tecnologias
educativas, contribui nio sé para aumentar a eficiéncia do processo de
ensino e aprendizagem, mas também garante que os alunos estejam bem
preparados para os desafios emergentes e dinimicos no local de traba-
lho de hoje, tornando-os profissionais reflexivos, criticos e adaptdveis as
demandas em constante mudanga.

No entanto, ¢ importante que as institui¢des de ensino e os pro-
fessores estejam comprometidos com a implementagio eficaz dessas
abordagens, garantindo o méximo beneficio para os alunos, pois, sem o
apoio institucional e o engajamento dos professores com a mudanga nos
métodos tradicionais de aprendizado, os beneficios tendem a se mostrar
mais escassos.
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ATIVIDADE INTEGRADORA COMO
ESTRATEGIA DE METODOLOGIAS ATIVAS NOS
CURSOS DA EDUCACAO A DISTANCIA DE UMA
INSTITUICAO DE EDUCACAO SUPERIOR
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Otiliana Martins Farias*
1. INTRODUCAO

O presente estudo relata a experiéncia de aplicagao da iniciativa
denominada Atividade Integradora nos cursos da Educagio a Distincia de
uma institui¢ao privada de educagio superior localizada em Fortaleza-CE.
A agdo ¢ compreendida como estratégia de metodologias ativas, sendo
observada nos cursos de Administra¢do, Ciéncias Contdbeis, Recursos
Humanos, Marketing e Pedagogia.

A Atividade Integradora compde o desenho metodoldgico presente
nas Matrizes Curriculares dos referidos cursos, figurando como estratégia
que visa garantir a interdisciplinariedade. Esta se faz presente em todos
os semestres dos cursos e consiste em uma atividade ampla, complexa e
rica, que opera no nivel de habilidades cognitivas de aplicagdo e similares
e que ¢ elaborada coletivamente pelos professores que compdem cada um
dos semestres letivos dos cursos. O propdsito da Atividade Integradora
¢ o de aproximar a complexidade da realidade com a qual o estudante se
deparard no mundo profissional, com o universo académico seguro, que
suporta suas tentativas de tradugio dessa realidade. Assim, comumente

' Doutorado em Educagio, Universidade Federal do Ceard (UFC). Coordenadora e professora do Curso de
Pedagogia da Faculdade Ari de S4. ana.barbosa@aridesa.com.br.
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“Mestre em Administragio e Controladoria, Universidade Federal do Ceard (UFC), Coordenadora do Curso de
Servigo Social e professora dos cursos de Pedagogia, Administragio, Gestio de Recursos Humanos, Marketing
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a Atividade Integradora se materializa por meio de caso adaptado ou
completamente elaborado pelos docentes, cuja solugio demanda dos
estudantes a aplica¢io dos conhecimentos propostos nas disciplinas que
compdem cada um dos semestres.

Considerando a proposi¢io da Atividade Integradora no 4mbito de
cursos a distincia, cujos espagos de interagio com os estudantes devem
ser especificos, bem estruturados e planejados, cumpre esclarecer que os
docentes realizam orientagdes aos estudantes sobre o objetivo, contetdo,
formato e indica¢io de materiais de consulta para a realizagio da Atividade
Integradora. O formato dessa orientagio ¢ de dois tipos: i) por meio de
encontros sincronos realizados da plataforma BigBlueButton (BBB); ii) no
formato de podcast - ambos mediados pelos Docentes e sendo gravados
e disponibilizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem de cada uma
das disciplinas.

Os resultados das Avaliagdes Institucionais realizadas pela Comis-
sdo Prépria de Avaliagio (CPA) da institui¢do, bem como os feedbacks
espontineos ofertados pelos estudantes levaram ao objeto da presente
investigagdo, expresso por meio da seguinte pergunta de pesquisa: Quais
a percepg¢ao sobre a contribui¢ao da Atividade Integradora para a aprendi-
zagem dos estudantes dos cursos EAD da instituigio investigada? A partir
dessa pergunta, o objetivo deste trabalho ¢ compreender as contribuigoes
da Atividade Integradora para a aprendizagem significativa dos estudantes
dos cursos da educagio a distincia, considerando sua elaboragao coletiva,
objetivos, contetdos abordados e formato.

A metodologia do presente estudo assume a abordagem qualitativa
uma vez que se busca entender o fendmeno ora estudado em seu contexto
natural. Minayo (2001, p. 14), sobre a abordagem qualitativa, ensina que
interessa a0 pesquisador “[...] o universo de significados, motivos, aspira-
¢Oes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais pro-
fundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos”. Neste estudo, interessa
a compreensio dos sujeitos - coordenadores e professores - sobre as con-
tribui¢des da Atividade Integradora para a aprendizagem dos estudantes.

Por isso, o estudo se apresenta como explicativo, uma vez que tem o
propdsito de identificar as razdes que impactam na ocorréncia do referido
fendbmeno, conforme ensina Gil (2002). Foram utilizados como instru-



mento de coleta de dados o questiondrio composto por 10 (dez) itens,
sendo 4 (quatro) questdes fechadas e 6 (seis) questdes abertas, em fungio de
pretenderem o entendimento da percepgio dos sujeitos sobre a Atividade
Integradora. O instrumento foi enviado a 15 (quinze) profissionais, sendo
3 (trés) Coordenadoras de Curso e 15 (dez) docentes; destes, 13 (treze)
foram respondidos, os quais foram analisados em relagio com as referén-
cias tedricas utilizadas, possibilitando assim a elaboragio de categorias
interpretativas, as quais serdo apresentadas e discutidas oportunamente.

O presente artigo estd organizado da seguinte forma: sucede-se a
essa Introdugio a discussio sobre Metodologias Ativas como estratégias
que podem ressignificar o processo de ensino e aprendizagem na educagio
superior. Na sequéncia, discute-se a Atividade Integradora como uma
estratégia de Metodologias Ativas desenvolvida na institui¢io investi-
gada. Passa-se a explicitagio dos resultados e discussio oriundos da parte
empirica do estudo realizado com coordenagdes e professores dos cursos
para, ao final, apresentar-se as Consideragoes Complementares que ddo
fechamento a presente investigagao.

2. METODOLOGIAS ATIVAS COMO ESTRATEGIAS
DE RESSIGNIFICACAO DA ACAO DOCENTE NA
EDUCACAO SUPERIOR

O perfil do estudante da Educagio Superior vem mudando pau-
latinamente. Atualmente, esses preferem ler nas telas, ao invés de acessar
materiais de estudo impressos; fazem pesquisas utilizando em buscadores
e em bases de dados digitais e preferem visualizar tutoriais e videos para
entenderem como as coisas funcionam. Nesse contexto, as aulas exposi-
tivas parecem ter perdido atratividade para os estudantes que conseguem
acessar qualquer informagio fazendo uso de recursos digitais que, quase
sempre, garantem engajamento mais facilmente. Assim, a aten¢ao nao
estd mais centrada unicamente no professor, mas em algo relacionado aos
interesses dos estudantes, afirma Valente (2019).

Nesse sentido, o autor ressalta que as Metodologias Ativas se apre-
sentam como alternativas pedagégicas que colocam o foco dos processos
de ensino e aprendizagem no estudante, mantendo-o em posi¢io de des-
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taque e protagonismo, ao viabilizarem a aprendizagem por descoberta,
por investigagdo ou por resolugio de problemas.

Para uma melhor compreensio do termo metodologias ativas,
cabe explicar, segundo Valente (2019), que metodologias sio técnicas,
procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as aulas,
a fim de auxiliar na aprendizagem dos estudantes. Sao consideradas ativas
porque se traduzem como atividades que proporcionam engajamento e
implicam os alunos como protagonistas de seu processo de construgio de
conhecimento. As metodologias ativas sdo capazes de criar ainda situagoes
que desenvolvem nos aprendizes a capacidade critica de refletir sobre as
praticas que realizam, pensar e conceituar o que fazem, além de aprender a
interagir com colegas e professores e a contribuir com o desenvolvimento
de atitudes e valores pessoais. (Valente, 2019).

Para Fonseca e Mattar (2017), o conceito de metodologias ativas
¢ bastante amplo, uma vez que abrigam uma variedade de estratégias de
ensino, tais como aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem
baseada em projetos, problematiza¢io, método do caso e sala de aula
invertida, dentre outras.

Cabe ressaltar a relevincia de uma postura interdisciplinar no uso
das metodologias ativas, pois, sem o paradigma da interdisciplinaridade,
essas correm o risco de ser apenas um conjunto fragmentado de técnicas.
No contexto de préticas interdisciplinares, o questionamento e as reflexdes
sobre o uso das metodologias ativas, sio também caracteristicas dessa
interdisciplinaridade, uma vez que os educandos nao se sentem como
seres passivos, que sé recebem informagc’)es, mas, ao contrdrio, sentem-se
valorizados (Silva; Almeida, 2023).

Na concepgio de Bacich e Moran, (2018, p. 04) “[...] as metodolo-
gias ativas sio estratégias de ensino centradas na participagio efetiva dos
estudantes na construgio do processo de aprendizagem, de forma flexivel,
interligada e hibrida.” Nessa perspectiva, cabe ressaltar que vivemos em um
mundo digital e, portanto, conectado, que nos permite iniimeros modelos
e combinagbes de ensino hibridos e a combinagio de metodologias ativas
permite contribui¢des relevantes para o desenho de solugdes atuais para
os aprendizes de hoje (Bacich; Moran, 2018).



Mattar (2021), a partir de uma revisdo de literatura, concluiu que no
ensino a distdncia as metodologias ativas sio capazes de motivar os alunos
arealizarem as atividades, impactando positivamente nas aprendizagens.
Entretanto, apontou que na perspectiva de alunos, as metodologias ativas
trouxeram problemas de adaptagio, dificuldades de utilizagdo de ambientes
virtuais de aprendizagem, falta de fundamentagio nas discussoes, dificul-
dade de desenvolver a autonomia e evasio. Isso revela que as metodologias
ativas, em si, nio garantem aprendizagem, figurando como um caminho
de possibilidades para que os estudantes estejam mais conscientes sobre
seus processos de aprender, mesmo diante dos obstdculos sempre identi-
ficados nas formacgaes.

Convém destacar ainda o processo avaliativo quando se utilizam
metodologias ativas. Nesse sentido, ¢ valiosa a ligdo de Soares (2021), que
explica que a avalia¢io, no 4dmbito de desenvolvimento de metodologias
ativas deve ser formativa, qualitativa e processual. Diferentemente da
avaliagéo somativa, a formativa, prioriza processos € nao produtos, que
servem para fins classificatérios da turma.

Feitas essas consideragoes, passa-se a discussao sobre a Atividade
Integradora, estratégia desenvolvida nos cursos de graduagio da Educagao
a Distincia de uma institui¢do de educagio superior.

3. ATIVIDADE INTEGRADORA COMO ESTRATEGIA DE
METODOLOGIAS ATIVAS

Discutidos os aspectos fundamentais das Metodologias Ativas,
explicita-se determinada estratégia compreendida como ativa - a Atividade
Integradora, desenvolvida no 4mbito de todos os cursos da Educagio a
Distincia da instituigdo ora investigada. A Integradora assume centrali-
dade no modelo pedagégico, constituindo-se como atividade avaliativa
formativa e somativa dos estudantes.

Para fins de contextualizagio ¢ importante informar que a insti-
tuigdo de educagio superior investigada estd localizada em Fortaleza-CE,
tendo iniciado suas atividades em 2016 para cursos presenciais e obtido
credenciamento e autorizag¢io para abertura de cursos da modalidade
a distincia em 2019. Atualmente, os cursos da modalidade EAD sio



Administra¢io, Ciéncias Contdbeis, Gestio de Recursos Humanos,

Marketing e Pedagogia.

O modelo pedagdgico daIES tem como base a composi¢io de cur-
riculos estruturados em eixos de formagao com indicagio de disciplinas
tedrico-préticas e optativas e atividades que se voltam 3 aquisi¢do de compe-
téncias e habilidades que buscam ultrapassar o ambiente académico, sendo
orientadas para estimular a pritica de estudos independentes, autdnomos
e alinhados as potencialidades individuais e interesses dos estudantes. Os
estudantes da modalidade EAD realizam seus estudos no Ambiente Virtual
de Aprendizagem ®Canvas Instructure, que foi customizado para oferecer
uma arquitetura de informagio adequada, considerando-se os critérios de
navegabilidade e usabilidade dos estudantes. (Faculdade Ari de S4, 2023).

A cada semestre os alunos dos cursos EAD cursam 5 disciplinas
estruturadas que sio desenvolvidas pelos professores conteudistas. As
disciplinas sio compostas por Plano de Ensino e Aprendizagem, Ativi-
dade Preliminar, Exercicios de Fixagao, Atividade Integradora, Material
de apoio, Saiba+ e Provas, sendo uma substitutiva. Com exce¢do do
Material de Apoio e Saiba+, os demais itens constituem-se componentes
avaliativos. Além dos materiais diddticos produzidos, os alunos tém acesso
ao acervo da Biblioteca Virtual “Minha Biblioteca” e a Biblioteca fisica
da institui¢do. (Faculdade Ari de S4, 2023).

Em relagio ao acompanhamento dos alunos, a institui¢ao conta com
dois tipos de tutoria, como revela o PDI(2023). A primeira, denomina-se
Tutoria Institucional e é responsavel pelo desenvolvimento de a¢des voltadas
ao engajamento dos alunos no processo de aprendizagem; a elucidagio de
questdes sobre a institui¢do e de natureza administrativa; a orientagio sobre
prazos e execugio de atividades; as respostas sobre o modelo académico;
a atuagio como mediador entre aluno e demais colaboradores da IES; a
oferta de feedback aos Coordenadores sobre os materiais dos cursos e as
dificuldades dos estudantes. J4 o Tutor Especialista desenvolve atividades
voltadas ao engajamento do estudante com énfase nos contetidos desen-
volvidos nas disciplinas; esclarece dividas sobre a Integradora e provas;
ajuda na compreensio dos materiais do curso através das discussdes nos
féruns e central de mensagens; fornece feedback aos Coordenadores sobre
os materiais das disciplinas e as dificuldades dos estudantes.



Como mencionado anteriormente, um dos componentes das disci-
plinas é a Atividade Integradora, que tem foco na discussio de temdticas e
problemas relacionados a futura atuagio profissional que tenham relagio
com os objetivos de aprendizagem das disciplinas. E importante destacar
o porqué dessa atividade ser caracterizada como de Metodologias Ativas.
De acordo com Leite (2019), as metodologias ativas, através do uso de
tecnologias digitais, contribuem para as aprendizagens significativas dos
estudantes e os coloca no centro desse processo. A realizagio da Integra-
dora possibilita ao aluno exercer o protagonismo da agio de aprender, uma
vez que ¢ desafiado a fugir de a¢des de memorizagio e simples definigoes,
passando  elaborag¢io de complexas e desafiadoras agoes de associagio,
estabelecimento de relagdes e aplicagio dos contetidos conceituais apren-
didos e demandados na resolugio de problemas reais.

No processo de elaboragio e/ou de atualizagio das disciplinas dos
semestres, as Coordenagdes e Docentes definem a temdtica e recursos de
apoio para a elaboragio da Atividade Integradora. Estes podem assumir
o formato de estudos de caso, podcast, video, matéria jornalistica ou
qualquer outro, que explicite temdtica relacionada aos objetivos e contet-
dos das disciplinas do semestre. A partir dessa defini¢do, cada professor,
a luz dos saberes da disciplina sob sua responsabilidade, elabora uma
Atividade Integradora, sendo todas elas visualizadas em seu conjunto, a
fim de possibilitar que sejam de diversos formatos e propostas. Além de
elaborar o enunciado, o professor indica materiais did4ticos utilizados na
disciplina e outros, os quais servirio de fundamentagao para a realizagio
da tarefa. Ainda, o docente explicita de maneira clara o formato de entrega
da Atividade, que pode ser um mapa mental, um texto, publicagdes para
as redes sociais, a gravagdo de um podcast, relatérios, planos de ensino,
planos de agdo etc. O que tém em comum todas essas entregas ¢ que o
estudante precisard apresentar a necessiria competéncia nos conteidos
desenvolvidos nas disciplinas e a consequente habilidade de demonstrar
e aplicar esses conhecimentos nos casos concretos propostos.

A motivagio do presente estudo surgiu da necessidade de se com-
preender em que medida a Atividade Integradora contribui com a inter-
disciplinaridade nos cursos em comento e com a articulagio entre os
saberes das disciplinas dos semestres. Neste trabalho, o foco foi dirigido



as percepgoes das coordenagdes e docentes, o que se passa a discutir nesta
proxima segio.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir dos dados provenientes do questiondrio respondido por
13 (treze) sujeitos, entre coordenadores e professores dos cursos da EAD,
foi possivel a elaboragio de categorias de anilise, as quais passam a serem
discutidas.

Inicialmente cumpre esclarecer que todos os sujeitos afirmaram
ter participado da elaboragio da Atividade Integradora. Especificando,
3 deles participaram da elaboragio de apenas 1 atividade; 6 docentes
elaboraram entre 2 a S atividades e 4 elaboraram mais de 5 Atividades
Integradoras.

Essa condigio ¢ confirmada nas respostas de todos os sujeitos, expres-
sando clareza sobre o processo de elaboragio da Atividade Integradora,
fato ilustrado pela resposta da Professora 6:

O tema da atividade é definido em uma reunido que ocorre
antes do inicio do perfodo letivo, da qual participam a coor-
denagio do curso e os professores com disciplinas aquele
semestre. Nesse momento discutimos o tema proposto,
sugerindo ideias uns aos outros e esbogando a Integradora.
Em seguida e considerando os contetidos de cada disciplina
elaboramos a Integradora e enviamos para a Coordenagio
para ser validada. A Coordenadora pode ainda sugerir
algum ajuste ou jd sinalizar a concordéncia para envio ao
NEAD, que insere a atividade no Canvas. Um requisito
importante para elaborar a atividade Integradora é que o
contetido teérico da disciplina se articule com a prética e
que possibilite a aprendizagem de competéncias e habili-
dades complexas, que exijam a aplicagio. (Professora 6).

Se hd dominio sobre o processo de elaboragio, também hd a percep-
¢ao dessa atividade como estratégia diferencial de avaliagao, uma vez
que 100% assim respondeu. E justificaram essa percepgio alegando que a
Atividade Integradora ¢ do tipo formativa, proporcionando a interdiscipli-
nariedade; a aproximagdo com a realidade profissional futura; possibilita
o desenvolvimento de operagdes de pensamento complexas e diferentes



de simples memorizagio; ¢ atrativa e estimula a criticidade; possibilita
a superagio de formas tradicionais de avaliagdo, como provas e testes; e
possibilita ajustes as demandas do mundo contemporineo. (Professoras
3,8,6,2,1,4e Coordenadoras 2 e 3). Essa percep¢io reforga as li¢oes
de Soares (2021) sobre a avaliagio que se destaca como formativa, pela
énfase que confere aos processos e nio aos produtos inerentes aos testes
padronizados.

Considerando serem cursos da modalidade EAD, foi investigada
a existéncia de algum tipo de orientagdo aos estudantes sobre a referida
tarefa, assim, todos os sujeitos referiram duas estratégias: podcasts e aulas
sincronas. Sobre a primeira, os Professores 2 e 8 disseram:

Utilizar o formato de Podcast como parte das orientagdes
para a realizagio da Atividade Académica pode ser uma
iniciativa importante para promover uma experiéncia de
aprendizado mais dinimica, envolvente e eficaz para os
alunos. Mesmo diante de todo o cuidado na elaboragio da
atividade integradora, o podcast ‘materializa’ a explicagio
de seu enunciado e formato de entrega, sendo mais uma
forma de esclarecimento para os alunos, interpretagio
do préprio comando da atividade e de esclarecimento
de eventuais ddvidas em relagio a atividade integradora.
(Professor 2)

E importante que os podcasts sejam utilizados como parte
de uma abordagem abrangente de ensino, complemen-
tando outras formas de comunicagio e interagio entre
alunos e docentes. (Professor 8)

Jd as aulas sincronas foram percebidas pela Coordenadora 2 como
estratégia que “possibilita o esclarecimento de ddvidas e a construgio de
novos processos de significagio sobre os contetdos trabalhados nas dis-
ciplinas, a partir do encontro e compartilhamento de saberes dos alunos
entre si e com a mediag¢o do professor em tempo real” (Coordenador 2).
Ainda sobre essa estratégia, o Professor 5 destacou que “a aula sincrona
proporciona uma oportunidade de os professores interagirem com os
alunos, o que é muito importante para o bom desempenho dos estudan-
tes” (Professor 5).

Se postulada a caracteristica formativa da Atividade Integradora,
merece destaque a processualidade dessa estratégia, que permite a reela-



boragio e ajustes pelos alunos, a partir do feedback qualificado ofertado
pelos docentes durante o processo de corre¢io das atividades, conforme
afirmam docentes e coordenador.

Sim, considero que em geral os alunos se dedicam muito
na entrega da Integradora exatamente porque se sentem
desafiados. Isso rompe a ideia de que o aluno da EAD
espera apenas situagdes de avaliagio simples. Todo aluno
gosta de ser desafiado e a integradora faz isso. Outra coisa
interessante sobre essa atividade ¢ que os professores,
quando veem que o aluno nio entregou a resposta esperada
ddo chance ao estudante de refazé-la. (Coordenador 3)

Percebo um esfor¢o na maioria dos alunos em tentar con-
templar na resposta todos os comandos da atividade, de
forma fundamentada. Além disso, quando fazemos o
teedback da atividade, percebo um esfor¢o de muitos alu-
nos em tentar retificar eventuais equivocos. (Professor 6).

O processo de corregio ¢ realizado com feedbacks que
apontam os pontos exitosos ¢ de melhorias a serem tra-
balhados pelo aluno. Percebo que muitos alunos se dedi-
cam na construgio das atividades gerando produtos bem
interessantes. (Professor 1).

A Integradora, no olhar dos coordenadores e professores da EAD
sujeitos desse estudo, espelha as importantes licoes de Hoffman (2005)
sobre a avaliagdo formativa, quando essa diz:

O texto que o aluno produz precisa ser lido por um leitor
atento que confia, exige com afeto € orienta a retoma-lo,
a aprimori-lo; que o 1é novamente, noutro momento,
fazendo-lhe novas indagagGes, que é parceiro do aluno até a
produgio final. A tarefa que o aluno deixa de fazer é ponto
em branco a ser preenchido. E siléncio que o professor
também deve escutar e transformar em a¢io. Precisa desco-
brir a razdo da nio resposta, mudar a pergunta, ou, talvez,
o tom da pergunta. (grifo nosso) (Hoffman, 2005, s./p).

Por fim, perguntados os sujeitos sobre a importincia da Atividade
Integradora, esses revelaram que “é ferramenta valiosa para promover a
aprendizagem significativa dos estudantes em cursos EAD, fornecendo
oportunidades para aplicagao pratica do conhecimento, desenvolvimento
de habilidades, autonomia e engajamento”. (Professor 3). J4 o Professor



4 destacou que “[...] sdo atuais, desafiadoras, multidisciplinares e ligam
teoria com a pritica. Essa proposta desenvolve competéncias essenciais para
atuagio presente e futura dos nossos alunos no mercado”. Corroborando
essa percepgio, o Coordenador 1 revela:

Ela é elemento diferencial e contribui de forma signifi-
cativa por ser complexa e desafiar o aluno a olhar para a
realidade ainda estando em formagio. Em minha opinido,
essa consiste na atividade mais significativa e completa
que os alunos realizam, pois, sem desmerecer as demais,
é ela que possibilitard ao aluno se deparar com situagoes
semelhantes s que encontrard quando estiver atuando
profissionalmente. (Coordenador 1)

5. CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

As percepgoes dos sujeitos proponentes da Atividade Integradora
— coordenadores de curso e professores — destinadas aos estudantes dos
cursos EAD dessa institui¢ao conferem um destaque a esse instrumento
avaliativo, elaborado coletivamente objetivando a articulagdo entre os
conteudos tedricos e os praticos que precisam se articular para dar resposta
aos problemas complexos que a realidade apresenta.

Desta feita, a inten¢do de compreender as contribui¢des da Atividade
Integradora para a aprendizagem significativa dos estudantes dos cursos
da EAD pode ser conhecida por meio do presente relato. Considera-se
fundamental, entretanto, dar seguimento a essa investiga¢do, dando-se foco
agora aos estudantes. Pretende-se analisar os dados sobre seus desempenhos
académicos e, ainda, dar-lhes voz, a fim de conhecer suas percep¢des sobre
o fenémeno, pois, considera-se fundamental que estudantes na educagio
superior reflitam sobre seus processos de aprendizagem, assumindo uma
posi¢do protagonista para, assim, demonstrarem competéncias e habili-
dades capazes de intervir na realidade, transformando-a.
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1. INTRODUCAO

Aprender é um desafio para todos, mas quando abordamos este
assunto no contexto das Pessoas com Deficiéncia (PCD), percebemos os
obstdculos sido ainda maiores e em se tratando das Pessoas com Trans-
torno do Espectro do Autismo (TEA), essas barreiras tornam-se mais
evidentes, uma vez que cada um desses individuos dispde de um modo
tinico de desenvolvimento cognitivo e para o sucesso das aprendizagens, é
imprescindivel uma inclusio efetiva através de metodologias e tecnologias
mais atualizadas e promissoras.

A presente pesquisa ¢ de natureza qualitativa, cujo método biblio-
grifico foi utilizado como meio de investiga¢do. Nessa perspectiva, o
estudo objetivou realizar um levantamento tedrico acerca do que diz a
literatura sobre a Educagio Tecnoldgica e as Metodologias Ativas sob a
dtica da aprendizagem de criangas com TEA, no periodo temporal entre
2012 e 2022, identificando como se apresentam enquanto elemento de
intervengao para a aprendizagern de criangas com autismo.

O escopo deste artigo surgiu através de algumas indagagdes, a
saber: como ocorre processo de aprendizagem de alunos com TEA?
De que forma as Metodologias Ativas e as Tecnologias Educacionais
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Digitais contribuem para o aprendizado de estudantes com TEA? Os
objetivos especificos sdo: fazer uma contextualizagio do TEA em face
ao cendrio educacional e avaliar as contribui¢oes das metodologias
ativas e das tecnologias como fontes de desenvolvimento para os estu-
dantes com TEA.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A palavra “Autismo” origina-se do grego “Autds”, que significa
préprio/mesmo, acrescida do sufixo ismo, que expressa “de si mesmo”
(CUNHA 2012). Trata-se de um Transtorno do Desenvolvimento, que
foi explicado pela primeira vez pelo médico austriaco Léo Kanner, que
em 1943 se dedicou a observar um grupo de 11 (onze) criangas, sendo
08 (oito) meninos e 03 (trés meninas) que demonstraram dificuldades
expressivas de desenvolvimento (BRAGA, 2018).

Has Asperger, também médico e pesquisador, avaliou em 1944,
outro grupo de criangas que denotaram atrasos nos progressos cogni-
tivos, além de comportamentos diversos que evidenciaram algumas
barreiras no que tange a interagdo social. Além disso, identificaram-se
interesses repetitivos e a representagido de movimentos pouco harmo-

niosos (BRAGA, 2018).

Diante dessas particularidades, ¢ importante salientar que o pro-
cesso de aprendizado de estudantes com TEA requer planejamentos
especificos, metodologias e recursos que viabilizem a participagio ativa
desses alunos na rotina escolar. Assim, o ato de aprender, portanto, ¢
definido por Lib4neo (2013) como o processamento ativo de conhecimen-
tos e operagdes mentais, de tal forma que seja possivel compreendé-los
e aplicd-los com autonomia.

3. METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS
EDUCACIONAIS

As Metodologias Ativas evidenciam as abordagens educacionais que
promovem a participagio efetiva dos estudantes no processo de aprendiza-
gem e quando elas sio associadas as diferentes tecnologias digitais desem-
penham um papel que potencializa o desenvolvimento dos individuos.



Cumpre mencionar que as Metodologias Ativas também propor-
cionam ensejos pedagégicos que colocam os estudantes como indivi-
duos envolvidos diretamente na obteng¢do do aprendizado por meio das
praticas de investigagdo, descobertas e resolugio de problemas (Bacich;
Moran, 2018),

A aprendizagem ¢é um processo que acontece através da interagio
entre os sujeitos. Nessa perspectiva, o estudioso Vygotsky estabeleceu o
conceito denominado Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), defi-
nida como “a distincia entre o nivel de desenvolvimento real, deliberado
pela resolucio independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, marcado pela resolugio de dificuldades”. De um modo geral,
a ZDP representa o que os alunos ji sabem e o que eles podem aprender,
quando recebem apoio (Vygotsky (2007).

Nesse sentido, a utilizagdo das tecnologias digitais educacionais,po-
dem se configurar como importante apoio para a promogio das apren-
dizagens de criangas com TEA. enfatiza que os artefatos tecnoldgicos
educacionais no simbolizam um fim em si mesmo, no entanto, agem
como meios de favorecer um aprendizado significativo, personalizado e
colaborativo.

4. UMA APRENDIZAGEM MEDIADA FAVORECE
ESTUDANTES COM TEA

Diferentes estudos enfatizam que tanto as Metodologias Ativas
quanto as Tecnologias Digitais no contexto do ensino-aprendizagem
promovem agdes benéficas para o desenvolvimento cognitivo dos estudan-
tes com necessidades educacionais especificas, uma vez que possibilitam
adaptagoes de atividades.

Entretanto, os comportamentos particulares das pessoas com
TEA sobressaltam a importincia da existéncia de uma rotina, que evita
surpresas e situagdes inesperadas. Nessas circunstincias, os professores
precisam estabelecer e utilizar a rotina escolar como uma base de apoio
para construfrem uma relagio de seguranga com esses alunos, conforme
preconiza Cunha (2017).
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Cumpre mencionar que, considerar esses aspectos nao impede a
introdugio de pequenas mudangas na rotina estudantil de criangas com
TEA, mas revela a necessidade de préticas pedagdgicas direcionadas,
respeitando a singularidade de cada aluno.

A ligagdo entre Metodologias Ativas, Tecnologias Digitais Educa-
cionais e Autismo permite a amplia¢gio dos mecanismos que suscitam o
trabalho do educador com base nas necessidades especificas de estudantes
com TEA, pois favorecem o desenvolvimento cognitivo, a inclusio e a
comunicagdo dessas pessoas.

Grandin (2014) acentua a importincia das tecnologias digitais
durante os estimulos de aprendizagem direcionados aos estudantes com
TEA, de modo que viabiliza a aplicagdo diversificada de métodos que
corroboram para a personalizagio e transformagio do tipo de aprendizado,
a exemplo dos aplicativos e softwares educacionais, que emergem como
recursos que tém o potencial de catalisar o progresso cognitivo e social
que fortalece e inova a inclusao educacional.

Nessa perspectiva, observa-se que as Metodologias Ativas e as Tec-
nologias Educacionais se conectam com o Transtorno do Espectro do
Autismo assegurando um processo de aprendizagem com as possibilidades
do ensino individualizado, do aprendizado consciente e participativo,
tendo como mediador o auxilio dos recursos digitais.

5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A presente pesquisa ¢ de natureza qualitativa, tendo por escolha o
levantamento bibliogrifico como fonte de investigagdo. Este tipo de pes-
quisa ¢ igualmente importante as demais formas, uma vez que, qualquer
trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliogrifica, o que per-
mite a0 pesquisador conhecer o que j4 se estudou sobre o assunto. Nesse
sentido, ¢ realizado um levantamento de referéncias teéricas jd analisadas
e publicadas por meios escritos eletrénicos como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites, conferindo grande valor ao estudo.

O procedimento metodoldgico para a elaboragio deste artigo se
deu a partir da designagio de uma string de busca, com a finalidade de
selecionar as produgdes cientificas pertinentes sobre as metodologias ativas



e as tecnologias digitais educacionais no contexto da aprendizagem de
criangas com Transtorno do Espectro do Autismo.

A string de busca se formou através das seguintes palavras-chave:
“Tecnologia Digital Educacional”, “Metodologias Ativas” e “Autismo”.
Para facilitar o levantamento dos dados, o operador booleano AND foi
adotado. Além disso, durante a averiguagio dos estudos ji publicados,
optou-se também por delimiti-los ao periodo que compreende os anos
entre 2012 e 2022, estando nos idiomas Portugués, Inglés ou Espanhol.

Incialmente, a revisio foi feita em 04 (quatro) bibliotecas digitais:
Portal de Periddicos CAPES, Educacion Resources Informatin Center
(ERIC), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD)
e Google Scholar, todavia a escassez de estudos que abordam o assunto
unido os trés contetidos restringiu a catalogagio, de forma que para este
trabalho somente o Google Scholar foi utilizado como fonte de pesquisa.
O processo de inquiri¢ao dos dados pode ser conferido na tabela 01.

Tabela 01: Processo de inquiri¢io dos dados de pesquisa

Base de Dados Resultados Encontrados
Portal de Periédicos CAPES zero
Education Resources Information Center Zero

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes

Google Scholar 7.420

Z€ro

Fonte: Elaborada pelos autores

Frente aos 7.420 (sete mil quatrocentos e vinte) resultados obtidos
através do Google Scholar, ap6s a aplicagio dos critérios de exclusio, consi-
derando os aspectos a serem analisados de acordo com a string de busca, 04
(quatro) pesquisas foram selecionadas para serem apresentadas e debatidas
neste artigo, a fim de perscrutar a compreensio sobre as caracteristicas que
envolvem o aprendizado de criangas com TEA mediado pela utilizagio
das Tecnologias Digitais Educacionais e pelas Metodologias Ativas.
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6. DISCUSSAO E RESULTADOS

Serio elencadas e explanadas a seguir as pesquisas selecionadas
para fortalecerem o cardter cientifico deste estudo. Para tanto, a tabela
02 sintetiza as informagdes basilares que constituem cada artigo, notada-
mente: titulo, autor, ano de publica¢io, metodologia aplicada, resultados
e conclusoes substanciais. Além de apontar que hd escassez de estudos na
drea abordada.

Para a coleta dos dados dos artigos, algumas categorias foram esco-
lhidas: 1) Evidéncias da utilizagdo das Metodologias Ativas e das Tec-
nologias Digitais Educacionais no contexto do aprendizado de criangas
com TEA; 2) Exemplos de atividades ou recursos digitais educacionais
aplicados pelos professores para favorecer e avaliar o desenvolvimento das
criangas com TEA; 3) Indicadores de evolugdo da aprendizagem, interagio
e comunicagio social das criangas com TEA.

Tabela 02: Sintese dos artigos cientificos selecionados para a elaboragio da revisio

bibliogréfica

B .. Tipo de Resultados e
Titulo/Autor/Ano Objetivo po - .
Pesquisa conclusoes finais
Percepgio da musico-
terapia como possibi-
. . Expectativa da lidade de ferramenta
Musicoterapia: software B ) B
. . elaboragio de de intervengio para
educacional para apoiar . .
. - . um protdtipo de acrianga com TEA.
a inclusio social de o L .
aplicativo que Revisiode  Almeja-se o desen-

criangas com Transtorno

auxiliard criangas Literatura
com Transtorno

do Espectro do

Autismo.

do Espectro Autista.
(RUSSO; JUNIOR,
2018)

volvimento inicial do
protdtipo de aplica-
tivo do tipo software
educacional, composto
por elementos de
gamificagio.




Tipo de

Resultados e

Titulo/Autor/Ano Objetivo ) ~ .
Pesquisa conclusées finais
As tecnologias digitais da
informagdo e comuni- g
_ . . . e As tecnologias digitais
cagio como mediadoras Discutir a utiliza- !
B podem servir como exce-
no processo de alfabe- ¢do das tecno-
T o L lentes recursos para a
tizagio de pessoas com logias digitais Revisdo

Transtorno do Espectro
do Autismo: uma revisio
sistemdtica da literatura
(SILVA; CARVALHO;
CAIADO; BARROS,
2020)

no processo de
alfabetizagio de
criangas e adultos

com TEA.

Sistemdtica de
Literatura

alfabetiza¢io de criangas
e adultos com TEA, a
partir das adaptagdes
necessdrias para cada
faixa etdria.

As tecnologias digitais
como instrumen-
tos mediadores no
processo de aprendi-

Analisar as
contribui¢des das
tecnologias digi-
tais no processo
de aprendizagem

Revisio de

Hd poucas pesquisas
que abordam a utiliza-
¢do das tecnologias digi-
tais para a aprendizagem
de estudantes com TEA,
no perfodo entre 2017

e 2020. Além disso,
compreendeu-se que as

zagem do aluno com Literatura tecnologias digitais sdo
autismo. (BALBINO; do aluno com vidveis para o processo
' > Transtorno do P . p
OLIVEIRA; SILVA, Espectro do de aprendizagem de
2021) Autismo criangas com TEA e
v ’ que contribuem para
uma prética docente
com metodologias
inovadoras.
Gamificagdo como dCeor?lzrf?;:rina Concluiu-se que hd
estratégia pedagdgica q, B diversas possibilidades
ara potencializar habili gamificagio pode de atividades gamifica
parap contribuir parao  Revisio &

dades matemdticas para
estudantes com autismo:
uma revisao sistemdtica
da literatura. (PEREIR A
& BARWALDT, 2022)

desenvolvimento
das habilidades
matemdticas de
criangas com

TEA.

Sistemdtica de
Literatura

das para criancas com
TEA, assim como a
utiliza¢io de softwares
outros ambientes digi-
tais de aprendizagem.

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Com base nos dados apresentados na tabela 2, observou-se uma
persistente dificuldade na identificagdo de artigos correspondentes a
string de busca, os quais destacam estudos integrativos sobre o emprego
simultineo de metodologias ativas e tecnologias digitais educacionais no
contexto da aprendizagem de criangas com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA). Essa constatagio reflete a escassez de produgdes cientificas
direcionadas a essa drea especifica.

Além disso, ¢ relevante mencionar que, mesmo apods a aplicagdo de
alguns critérios de exclusio, a saber: estudos que nio estivessem dentro do
periodo temporal de 2012 e 2022, que nio estivessem nos idiomas por-
tugués, inglés ou espanhol e que nio abordassem as temdticas a0 mesmo
tempo nos artigos, apenas 04 revisoes de literatura foram incluidas como
resultados para este estudo. Contudo, dos artigos escolhidos, apenas 01
(um) deles, notadamente, Pereira e Barwaldt (2022) retine o uso conco-
mitante de tecnologias digitais educacionais e metodologias ativas para
aprimorar a aprendizagem de criangas com TEA.

Partindo da indagagdo sobre como se desenvolve o processo de
aprendizagem de criangas com TEA, compreende-se que elas precisam
de mediagao através de atividades e recursos adaptados de acordo com as
necessidades individuais de cada uma, com énfase nos interesses especificos
e no apoio direcionado.

Nesse sentido, Balbino (2021), ez. al. destacam que promover o
aprendizado a partir da utilizagdo das tecnologias digitais educacionais
faz com que a abordagem pedagdgica e, consequentemente, o desenvol-
vimento dos estudantes saiam da dimensio tradicional e unilateral para
alcangarem meios mais dinimicos e colaborativos, o que caracteriza um
enfoque nas possibilidades oferecidas pelas metodologias ativas.

Ademais, os estudos pesquisados e explanados por Balbino (2021),
et. al. ratificam a relevincia das tecnologias digitais educacionais e de novos
métodos de ensino para as criangas com TEA, uma vez que os estudos
analisados comprovam os beneficios do uso das tecnologias quando uti-
lizadas como ferramentas que fortalecem o ensino- aprendizagem.

No que se refere 4 utilizagio da gamiﬁcaga’lo como estratégia para
potencializar as habilidades matemdticas de criangas com TEA, Pereira



e Barwaldt (2022), considera que instigar a aprendizagem da matemdtica
por meio das tecnologias digitais educacionais ¢ uma pritica fundamental
para inovar nos processos de ensino-aprendizagem, promovendo aos estu-
dantes oportunidades de ambientes educativos criativos e construtivos.

A Revisio Sistemdtica de Literatura desenvolvida por Pereira e
Barwaldt (2022) evidenciou que hd diversas possibilidades de gami-
ficagdo para a elaboragio de atividades para criangas com TEA, bem
como o uso de jogos digitais, além de aplicativos e software. Por conse-
guinte, relativamente a questdo que envolve a forma como as tecnolo-
gias digitais educacionais e as metodologias ativas contribuem para a
aprendizagem de criangas com TEA, Silva (2020), ez. 4. delimitou suas
pesquisas para a drea da alfabetizagdo desses estudantes e destaca que
as tecnologias digitais educacionais sao excelentes ferramentas para o
processo de aquisi¢do da leitura e escrita, uma vez que abre uma gama
de oportunidades para que os contetidos sejam trabalhados de modo
ladico, interativo e participativo.

Por meio da pesquisa bibliogréfica sob a 6tica da alfabetizagio dos
estudantes com TEA, as autoras da revisio sistemdtica, também enfati-
zam que, para além dos inimeros beneficios das tecnologias no 4dmbito
educacional, ¢ preciso considerar a necessidade de avalia¢des prévias dos
recursos a serem utilizados, para que as intervengdes estejam interligadas
com as particularidades de cada estudante com Transtorno do Espectro
do Autismo.

Em se tratando da pesquisa que destaca a utiliza¢ao da musicote-
rapia a partir de um software educacional para apoiar a inclusdo social e
consequentemente, a melhora do desenvolvimento do aprendizado de
criangas com TEA, compreende-se que a expectativa da elaboragio de
um protdtipo de aplicativo que auxilia as criangas por meio da musicote-
rapia, abre possibilidades futuras de evolugio social criativa e ativa para
esses individuos.

Nesse sentido, estudiosos se destacam propondo a criagio de um
protétipo referente a musicoterapia, almejando desenvolver uma ver-
sdo funcional do tipo software educacional, composto por elementos de
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gamificagio, além das técnicas de musicoterapia que servird de base para
a socializagio das criangas com TEA (Russo e Junior, 2018).

7. CONSIDER ACOES FINAIS

Pensar nas metodologias ativas e tecnologias digitais como elementos
que favorecem a aprendizagem de criangas com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA) é trazer para a Educagio Inclusiva novas formas criagio,
transmissio e aquisi¢io dos conhecimentos.

Desse modo, este artigo objetivou realizar um levantamento biblio-
gréfico a respeito do que diz a literatura sobre a utilizagdo dos métodos
supracitados no processo de ensino-aprendizagem diante das particula-
ridades do Transtorno do Espectro do Autismo e julgamos ter obtido
valorosa contribui¢ao para discussio da temitica.

A partir da anilise dos dados coletados, verificou-se escassez de
pesquisas que relacionem tecnologias digitais educacionais e metodologias
ativas 4 perspectiva do desenvolvimento e inclusio dos estudantes com
TEA. Diante deste fato, o presente artigo ganha relevincia e cumpre seus
principais objetivos.

No entanto, prosseguir com as buscas, mesmo com dificuldades
evidenciadas, possibilitou novos olhares para a inclusio, tanto no que se
refere ao aprendizado do educando com TEA quanto as metodologias e
até quanto as formas avaliativas praticadas pelos docentes.

Vale destacar que, no que diz respeito aos pressupostos da Avalia-
¢do Educacional, faz-se necessdrio o entendimento esclarecedor de que
a atividade de conhecer implica, indispensavelmente, em langar luzes
sobre o objeto que se deseja avaliar. Portanto, torna- se imprescindivel
que o avaliador conte com uma teoria para fundamentar seu trabalho,
com hipéteses que sirvam de guia da realidade estudada, com metas
estabelecidas, para que assim, a realidade possa ser aferida e aprimorada.
(Leite, 2011).

Como perspectivas futuras, ratifica-se e incentiva-se a necessidade
de levantamentos, estudos e produgdes cientificas que corroborem mais
para o uso das tecnologias digitais e das metodologias ativas, com vistas
educagio inclusiva, de tal forma que os recursos disponiveis na era desta



pds-modernidade sejam implantados nos espagos escolares, rompendo
as barreiras que impoem invisibilidade aos estudantes com deficiéncia
e, neste caso especifico, daqueles cuja singularidade se caracteriza pelo
Transtorno do Espectro do Autismo.
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O USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS NO CICLO
DE ALFABETIZACAO: O CASO GRAPHOGAME
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Ana Paula de Medeiros Ribeiro®

1. INTRODUCAO

No Brasil, o uso de tecnologias na educagio tem ocupado cada
vez mais espago nos estudos educacionais. A relevincia dessa temadtica,
evidenciada por pesquisas e também pelo uso pratico de diversos apara-
tos tecnoldgicos, tém levado o poder publico a elaborar e pér em prética
diretrizes, programas e politicas para melhor orientar o uso pedagdgico
das tecnologias, a exemplo da Politica Nacional de Educag¢io Digital

(BRASIL, 2023).

No entanto, apesar de a incorporagio das tecnologias digitais no
cotidiano ser algo relativamente recente, desde a década de 1940 jd se
vislumbrava o uso de ferramentas como bibliotecas virtuais, interfaces
gréficas e publicagbes eletronicas no contexto educacional (Bulkeley, 1997
apud Geraldi; Bizelli, 2017).

Com o avango tecnoldgico das tltimas décadas, inimeros produtos
digitais vém sendo desenvolvidos para auxiliar no ensino e na aprendizagem
em diversos lugares do mundo, e nos mais variados contextos.

Neste trabalho, destaca-se 0 GraphoGame (GG), aplicativo desenvol-
vido na Finlindia nos anos 2000, com o objetivo de auxiliar na aquisi¢io
da leitura e escrita de criangas em fase de alfabetizagdo. Este jogo virtual
se mostrou muito eficaz e rapidamente foi traduzido e adaptado para
dezenas de paises (SUCENA; SILVA; VIANA, 2016), inclusive para o
Brasil, quando foi langado no final de 2020.

> Mestranda na linha de Gestio e Politicas em Tecnologia Educacional, do Programa de Pds-Graduagio em
Tecnologia Educacional da UFC. Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Ceard (2021).
¢Professora Associada do Departamento de Estudos Interdisciplinares — DEINTER, do Centro de Ciéncias
Agririas da Universidade Federal do Ceard. Professora do Programa de Pés-Graduagio em Tecnologia
Educacional da UFC e do Programa de Pés-Graduagio em Gestio de Politicas Educacionais.

91



92

Tendo em vista o relevante potencial que esta ferramenta apresenta,
bem como os diversos casos de seu uso em variados sistemas educacionais
ao redor do mundo, o objetivo deste estudo foi realizar uma revisio de
literatura sobre o GraphoGame, com énfase em estudos de caso, e apre-
sentar, de forma resumida, o que esses levantamentos apontam.

Por isso, as préximas segdes apresentam a metodologia do estudo,
as caracteristicas gerais do GG, alguns relatos de uso do jogo ao redor do
mundo, além de breves consideragdes sobre o seu uso no contexto escolar.

2. METODOLOGIA

Para a selegdo dos estudos utilizados neste levantamento, foram feitas
buscas nas seguintes bases de dados: Google Scholar, IEEE Xplore, Portal
de Periédicos da Capes e ERIC. Nessas plataformas, foram utilizadas as
palavras-chave “GraphoGame” e “Literacy” (este Gltimo termo em inglés
porque quase todas as publicages feitas sobre o GG sio feitas no exterior).

Em seguida, o critério de inclusio adotado foi o de artigos publi-
cados em revistas cientificas que trouxessem estudos de caso e relatos de
experiéncia, com data de publicagio a partir do ano de 2012. Por isso,
foram excluidas meta-anilises, revisoes de literatura, capitulos de livros,
trabalhos apresentados em congressos e eventos afins, trabalhos de con-
clusdo de curso, dissertagdes e teses.

Para garantir um estudo mais abrangente e representativo, foram
selecionadas publicagdes de experiéncias ocorridas na Europa, América
do Norte e Africa. Ainda assim, é importante ressaltar que este levanta-
mento ¢ bastante resumido e pontual, e ndo ¢, portanto, capaz de mostrar
e discutir todas as nuances do GraphoGame e seus relatos de experiéncia,
que sdo bastante ricos. Além disso, notou-se que no periodo das buscas
feitas nas bases de dados, os resultados apresentados pelas 5 bases con-
sultadas oscilou um pouco, o que pode ter impedido o acesso a artigos
potencialmente relevantes para este estudo.

3. GRAPHOGAME: CARACTERISTICAS GERAIS

Com uma interface gréfica simpdtica e um desenrolar aparentemente
simples e dbvio, 0 GG esconde, entre os seus inimeros desafios ludicos,



uma complexa légica de funcionamento. A proposta do jogo, que para
alguns pode parecer behaviorista, isto ¢, de aprendizagem baseada na
repeticio (ao estilo estimulo-resposta), ¢ na verdade um critério pensado
de forma estratégica para auxiliar no processo de alfabetizagdo de criangas,
envolvendo, para tanto, fatores cognitivos e matemdticos, sem a pretensio
de ser magante ou desconectado do contexto educacional.

Isso acontece porque o GG nio foi criado aleatoriamente, para ser
uma mera ferramenta pedagdgica. Ele é um dos frutos de um extenso
trabalho cientifico realizado em seu pais de origem. No inicio dos anos
1990, pesquisadores universitdrios da Finldndia iniciaram um estudo
sobre dislexia em criangas e, a partir das descobertas e experiéncias obtidas,
criaram um jogo virtual para auxiliar na aquisi¢do da leitura e escrita, o
qual viria a se tornar o GraphoGame (Ojanen, et al., 2015).

O GG pode ser jogado no computador de mesa, tablet e celular. A
depender da fase, 0 jogo apresenta algumas alternativas (vogal, letra, silaba
ou pseudopalavra), acompanhado da prontincia, e a crianga deve selecionar
o som correspondente. O GraphoGame apresenta alguns cendrios ladi-
cos, como o fundo do mar, o pirata e as estrelas e, 2 medida que a crianga
progride no jogo, ela acumula recompensas, que podem ser trocadas na
loja virtual, permitindo que o usudrio “compre” roupas, 6culos, chapéus
e outros acessdrios para o seu avatar.

Imagem 1: Demonstragio de funcionamento do GG




Seu publico-alvo sdo criangas de 4 a 9 anos, e seus desenvolvedores
indicam que o tempo ideal de uso vai de 10 a 15 minutos didrios, cinco
vezes por semana, preferencialmente articulado s atividades da escola e
com a mediagio do professor (Borlefts, ez /., 2018).

O jogo foi disponibilizado no Brasil nos tltimos meses de 2020, por
acio da Politica Nacional de Alfabetizagio (Brasil, 2019), a época vigente.
A adaptagio do jogo para o portugués brasileiro foi feita pelo Instituto do
Cérebro (InsCer), entidade ligada a Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul (PUCRS). Uma equipe multidisciplinar composta por
profissionais como psicélogos, neurocientistas e pesquisadores da alfabe-
tizagao realizou os trabalhos de ajuste. Naquela ocasido, foi noticiado que
0 InsCer comandaria um estudo de impacto que duraria 12 meses, prazo
que poderia ser prorrogado a critério do MEC (Melo, 2020).

Pouco mais de oito meses depois, o Brasil jd era lider mundial em
downloads do GG, tendo alcangado a marca de 755 mil usudrios do jogo
(BRASIL, 2021), e em julho de 2022 esse niimero subiu para mais de 1,5
milhio (Brasil, 2022).

4. GRAPHOGAME: ALGUMAS EXPERIENCIAS

Em Portugal, um experimento feito por Carvalhais ez a/. (2020)
testou os efeitos do GG sobre a leitura, ortografia e consciéncia fonoldgica
de alunos da segunda série com dificuldades para ler. As criangas foram
divididas aleatoriamente em dois grupos: 1. GraphoGame Fluent, que
recebeu uma intervengio de leitura corretiva assistida por computador;
II. GraphoGame Math, que recebeu uma interven¢io de numeramento
assistida por computador, e um grupo adicional, composto por alunos
da segunda série sem dificuldades de leitura. Os resultados mostraram
claros beneficios do GG na ortografia e na consciéncia fonoldgica. No
entanto, nio foram identificadas melhorias significativas em leitura, e os
autores ddo trés possiveis explicagdes para isso: que o grupo de alunos
era pequeno (15 pessoas); que o tempo de exposi¢do ao jogo tenha sido
insuficiente e que, como a ortografia dalingua portuguesa é razoavelmente
complexa, talvez seja preciso que a crianga jogue mais tempo para o GG
causar impactos sobre o aprendizado.



Ainda em Portugal, Sucena, Silva e Viana (2016) realizaram um
estudo com 57 criangas do primeiro ano de escolaridade, que foram
divididas em trés grupos: I. uso do GG sem o acompanhamento de um
técnico de educagio; I1. intervengdo mista — treino com recurso a0 GG e
a sessoes de competéncias pré-leitoras e leitoras orientadas por técnico de
educagio, e I11. auséncia de intervengio para I daquela prevista no sistema
regular de ensino. Os resultados revelam efeitos positivos de ambos os tipos
de intervengio em relagdo ao grupo controle. Revelam ainda um efeito
mais evidente para o grupo de interven¢io mista do que para o grupo de
interveng¢do com recurso exclusivo ao software.

Baker et al. (2017) conduziram uma experiéncia de uso do Gra-
phoGame com 78 alunos da primeira série falantes de espanhol que fre-
quentavam programas bilingues (inglés e espanhol) no estado do Texas,
nos Estados Unidos. Os grupos foram divididos da seguinte forma: uma
parte jogou o GG espanhol por 16 semanas, durante dez minutos ao dia,
eaoutra parte recebeu apenas instru¢io normal da escola, sem exposi¢io
a0 jogo. Os resultados indicam que os alunos com algum risco na leitura
de pseudopalavras em espanhol parecem ser os que mais se beneficiam
com o jogo. A andlise dos ganhos sugere um efeito educacional potencial-
mente pequeno, mas significativo do jogo na fluéncia da leitura oral em
espanhol e na leitura de pseudopalavras em inglés, quando se levam em
consideragio as habilidades de decodificagio do espanhol no pré-teste. Os
alunos indicaram que gostaram de jogar e que o GG os ajudou a melhorar
suas habilidades de leitura.

Para além das linguas europeias, o0 GG também tem sido utilizados
em outros idiomas e contextos; Ojanen ez a/. (2015) apresentaram uma
experiéncia de ensino de uma lingua local da Zambia, em que o jogo
trouxe resultados concretos. Essa pesquisa, que contou com 573 alunos,
mostrou que a exposi¢io direta e indireta a0 GG melhorou a aquisi¢io
da leitura, sendo que os melhores resultados surgiram quando a crianga
jogava com a mediagio do professor. Esse mesmo estudo também apresenta
resultados positivos no ensino de linguas locais do Quénia, Tanzéinia e
Namibia (melhoria da consciéncia ortogrifica em Kikuyu e Kiswahili;
melhor conhecimento do som das letras, reconhecimento de palavras,
leitura de pseudopalavras e ortografia de palavras Gnicas em Kiswahili).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Algumas das publicagdes feitas em diversas partes do mundo aqui
apresentadas indicam que, quando utilizado da maneira adequada, ou seja,
respeitando o tempo de exposi¢io e tendo continuidade, o GraphoGame
oferece importantes subsidios para auxiliar os sistemas educacionais a
alfabetizar seus alunos de forma ladica e hébil.

Levar a escola ferramentas como o GraphoGame é bastante enrique-
cedor para o aprendizado dos alunos. Para além da aquisi¢do da leitura
e escrita, algo que estd evidenciado pelas pesquisas, o jogo pode auxiliar
também, por exemplo, na aquisi¢do inicial de competéncias digitais pelas
criangas, algo que é determinado inclusive pela Politica Nacional de Edu-
cagio Digital (Brasil, 2023).

Embora tenha se revelado uma ferramenta pedagégica de muito
potencial, ¢ importante ressaltar que o GG, assim como qualquer outra
ferramenta pedagdgica, possui limitagdes: o seu uso no ambiente educa-
cional pode ser consideravelmente complexo, j4 que é necessdrio que as
escolas disponham de computadores ou tablets para a instalagio e uso do
jogo, além de ser necessdria a reserva de um periodo fixo e recorrente para
as intervengdes com o jogo.

Além disso, para que o0 GG realmente cause impactos significativos
sobre a aprendizagem das criangas, o jogo nio pode ser usado de forma
isolada. As abordagens de alfabetizagio da escola precisam estar alinha-
das ao propésito do jogo, que ¢ a de alfabetizagdo em énfase nas ciéncias
cognitivas e com mais énfase no método fonico.

Ressalvadas as limitagoes e evidenciadas as vantagens, ¢ essencial
que o sistema educacional brasileiro se sensibilize e ponha em pritica
iniciativas para a inclusao digital nas escolas do pais, com projetos que
beneficiem nio apenas a alfabetiza¢io, mas todas as dreas do conhecimento
em todos os niveis de ensino.

As criangas jd iniciam suas vidas envolvidas no mundo digital, mas
nio sio necessariamente instrufdas para fazer o seu uso de forma segura e
responsivel. Ter um sistema educacional atento a essas questdes promoverd,
além do letramento digital, a formagio de cidadios.
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PBL (APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS)

Francisco Orlando Rafael Freitas'
Josaphat Soares Neto
Cicero Matheus de Souza Moraes®

1. INTRODUCAO

A Implementagio de métodos de aprendizagem ativa na educagio
estd se tornando a nova norma e ¢ visto como um pré-requisito para
preparar futuros dos alunos nio apenas para sua vida profissional, mas
também para lidar com questdes globais (SUKACKE etal., 2022). Além
disso, o Ministério da Educacio e Cultura (MEC) vem rotineiramente
sugerindo a implantagio de metodologias ativas de ensino e aprendizagem
em todos os niveis de ensino, seja fundamental, médio ou superior. Dentre
as metodologias ativas de ensino, uma das mais difundidas nas escolas
médicas ¢ o PBL (Aprendizagem Baseada em Problemas).

Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) é uma estratégia de
ensino ativo e um método de resolugdo de problemas, respectivamente,
tém sido amplamente utilizados no ensino e aprendizagem devido as
suas vantagens educacionais para alunos e professores (SAAD; ZAINU-
DIN, 2022).

A Aprendizagem Baseada em Problemas surgiu em meados da
década de 1960 e inicio da década de 1970 na educagio médica e de
engenharia, com a Universidade McMaster (Canad4) e na Universidade
de Maastricht na Holanda (TORTORELLA; CAUCHICK-MIGUEL,
2017). No Brasil o PBL chegou as universidades na segunda metade da
década de 90, sendo pioneira a Faculdade de Medicina de Marilia, em
1997 (DE CAMARGO-RIBEIRO; MIZUKAMI, 2004).

O método contribui para o desenvolvimento do pensamento critico
e reflexivo, promovendo uma aprendizagem significativa, podendo ser
aplicado em diferentes dreas do saber, porém hd uma prevaléncia de sua

!Faculdade de Medicina, da Universidade Federal do Cear4.
*Programa de Pés Graduagio em Educagio da Universidade Federal do Ceard.

*Programa de Pés Graduagio em Ciéncais Morfofuncionais da Universidade Federal do Ceard.
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aplicagdo no Ensino Superior, com escassas pesquisas aplicadas ao Ensino

Fundamental e Médio (BOROCHOVICIUS; TASSONTI, 2021).

A aprendizagem baseada em problemas constréi um curriculo que
mistura teoria e pritica empregando cendrios clinicos ou problemas edu-
cacionais e ou do mundo real (DE-ANDR ADE-GOMES et al., 2024).
Nesse sentido, o PBL segundo Zhang et al. (2024) pode ajudar os alunos
a construir conhecimento e desenvolver habilidades de aprendizagem
por meio de atividades e objetivos de aprendizagem orientados por uma
questio orientadora geral. No entanto, estudos sobre sua integragio no
processo de ensino e aprendizagem tém sido escassos, resultando em uma
falta de orientagdo para educadores implementarem tal abordagem que
se aplique a construtivista teoria da aprendizagem.

Em estudo realizado na Indonésia os pesquisadores concluiram que:
o modelo de aprendizagem PBL afetou os resultados da aprendizagem de
histéria sendo um modelo de ensino eficaz na melhoria dos resultados da
aprendizagem (Pattiasina; Sopacua, 2022). Estudos realizados no curso
de Engenharia da Universidade do Minho em Portugal os investigadores
verificaram que os professores expressaram uma visio positiva do PBL
como uma abordagem de aprendizagem, identificaram a motivagio e o
engajamento dos alunos, juntamente com uma melhoria da compreensio da
aplica¢io de conceitos em situagdes da vida real, melhor desenvolvimento
de habilidades transversais como resultados importantes do projeto para
os alunos (ALVES et al., 2016).

O PBL ¢ um método de ensino global que comegou a ser usado na
educac¢io médica nos Estados Unidos, Holanda e Canadd no inicio da
década de 1990, mas agora por todo o mundo utiliza como ferramenta
de ensino. Esse método ¢ usado para melhorar a aprendizagem, o racio-
cinio clinico, no entanto, requer o seguimento dos setes passos de forma
rigorosa para garantir que a metodologia seja eficaz no processo de ensino
e aprendizagem.

O PBL permite que os professores avaliem os alunos de forma
holistica sem serem limitados por padrées numéricos rigidos ou esquemas
de ponderagio rigorosos, permitindo que eles se concentrem em outras
tarefas educacionais, garantindo resultados eficazes e confidveis. Além
disso, contribui para a inovagio educacional ao introduzir uma abordagem



moderna e abrangente para avalia¢io de estudantes com o PBL presencial
ou online, alinhando-se s necessidades em evolu¢io da sustentabilidade
educacional no ensino superior (Zhang et al., 2024).

Na implanta¢io do PBL os docentes podem encontrar muitas difi-
culdades como a falta de recursos pedagdgicos, salas adequadas, resisténcia
de professores-alunos e a insuficiéncia de pessoal docente (WANG et al.,
2021). Isso muitas vezes limita a expansio desse método de ensino.

O PBL ¢ versitil, podendo ser utilizado no modo presencial e tam-
bém on-line. O PBL on-line nas universidades pode fornecer uma maneira
eficaz e envolvente de ensinar e aprender sobre questdes complexas de
sustentabilidade. Dadas as caracteristicas distintas do projeto, interesses
pessoais e motivagdes variadas entre os alunos no PBL on- line, ¢ cru-
cial avaliar seu desempenho de forma precisa e abrangente em projetos
individuais (Zhang et al., 2024). Para facilitar a avalia¢do de alunos que
participam de um curso PBL on-line é importante uma boa rede de WIFI
e um ambiente tranquilo e adequado para as discussoes.

Para facilitar a compreensio dos leitores entre as metodologias PBL,
TBL (Aprendizagem Baseada em Time) e CBL (Aprendizagem Baseada
em Desafio) construimos um quadro abaixo comparando as metodologias
de ensino (Quadro 1). Isso vem da necessidade dos novos professores e
alunos entenderem as metodologias com siglas semelhantes entre elas.

Quadro 1. Comparagio entre os Métodos ativos de aprendizagem

Método PBL TBL CBL
Inicio Mcmaster no Universidade de Apple, EUA
Canadd Oklahoma
Numero de alunos reco- 12 7 4-5

mendados no mdximo

Sala de aula invertida Nio Sim Sim
Numero de Encontros 2 1 1-2
Numero de Professores- 1 1 1
-Tutor

Fonte: Elaborado pelos autores
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O Challenge Based Learning (CBL) ¢ dividido em trés fases inter-
dependentes que sio: Engajar, Investigar e Agir. Estas fases possuem
atividades guiadas que por sua vez preparam os estudantes para a fase
subsequente. Ressaltando que as atividades de documentagio, reflexio e
compartilhamento sio continuas (AQUINO,ROAZZI; SOUZA, 2020).
J4 o TBL ¢ um método ativo de aprendizagem onde os alunos sio os
protagonistas e os docentes os facilitadores do conhecimento. As etapas
do TBL sio preparo, garantia do preparo e aplicagio de conceitos e os
times ou equipes sio composto por cerca de 7 alunos (Leite et al., 2019)

2.0 METODO PBL

Durante todas as etapas recomenda-se que haja registro das ativi-
dades, dos temas discutidos, das questdes levantadas e das resolugoes.
Pode-se sugerir que a cada encontro do grupo seja eleito um coordenador
e um secretdrio (relator), e com rodizio dessas fungdes (SANTOS, 2019).
Ao final, ndo se espera que todos os grupos encontrem uma solugo igual,
este método foca no processo da busca e no que se aprendeu no caminho
e nos resultados alcancados

3. O GRUPO TUTORIAL

Durante a organizagio do PBL os alunos sio agrupados em grupo
tutorial com até 12 alunos, porém em nossa vivéncia os grupos sao orga-
nizadas com 10 alunos com dois encontros semanais, um de abertura e
o outro fechamento do problema. Durante o fechamento, em algumas
universidades, os alunos realizam a discussao com auxilio de um mapa
conceitual com suas referéncias que sio entregues ao final da tutoria e pos-
teriormente corrigidos e devolvidos na préxima sessao de abertura de caso.

Os alunos trabalham em pequenos grupos para resolver os pro-
blemas apresentados e se concentram nas responsabilidades dos alunos
em relagdo ao seu préprio aprendizado (CHAROENSAKULCHAIL
KANTIWONG; PIYARAJ, 2019). O papel do

tutor estd principalmente focando o processo de grupo de ensino

e aprendizagem como facilitador e guia, que os alunos se envolvam em
aprendizagem autodirigida dentro do ambiente tutorial, ele ou ela deve



ser capaz de identificar problemas dentro e fora do ambiente tutorial que
impactam na aprendizagem, corrigir os mapas conceituais, garantir a
participa¢io de todos durante a discussio (CHAN, 2008).

Um tutor de PBL deve conhecer bem o caso antes do tutorial come-
¢ar, estabelecer regras bésicas e reconhecer que a qualidade da aprendiza-
gem que ocorre antes ¢ depois do tutorial pelos alunos afeta a dindmica
pessoal e de grupo dentro do ambiente tutorial. O tutor de PBL ocupa
um papel central e Gnico em influenciar a aprendizagem dos alunos e
como um mentor para o desenvolvimento dos alunos (DAHLGRE;
CASTENSSON; DAHLGREN,. PBL, 1998).

4. ESTUDO INDIVIDUAL E COLETIVO

Durante a realizagdo do PBL, entre um encontro e outro, deve ser
realizado o estudo individual ou coletivo através de busca da resposta do
caso em livros, artigos, editoriais, uptodate, entrevistas e resenha com
finalidade de resolver o problema. Geralmente os grupos se comunicam,
porémo ideal seria que 0s grupos ndo secomunicassem mas com internet
e os app de comunicagio fica impossivel essa comunicagio.

Para Farias et al. (2015) o estudo individual deveria ocorrer sem
comunicagio com os grupos, para que a quantidade de informagdes
levantadas seja consideravelmente consistente para resolver o caso. O
método PBL enfatiza a atividade dos préprios alunos em aprender sobre
problemas, estabelecendo suas préprias metas de aprendizagem e buscando
e analisando informagdes ativamente (NUUTILA, 2005.). Na execugdo
do PBL ¢ necessdria a execugio de sete passos:

Quadro 2. Sete passos do PBL (Aprendizagem Baseada em Problemas).

Passo 1 Distribuigio e leitura do problema e identificagio dos termos desconhe-
cidos;
Passo 2 Interpretagio e discussio do texto. Identificagio do problema central e

das palavras- chave.

Passo 3 Levantamento do conhecimento prévio com formulagio de hipéteses
(brainstorm).
Passo 4 Resumir as hipSteses possiveis elaborando uma sintese da discussio
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Passo 5 Elaboragio dos objetivos de aprendizagem e identificagio das estratégias
de pesquisa a serem percorridas (as fontes bibliogrificas sugeridas e os
recursos disponiveis)

Passo 6 Pesquisa e elaboragio individual concernentes aos objetivos propostos.

Passo 7 Sintese da Abertura. Discussio do problema a partir das pesquisas
realizadas, efetivando a ‘solugio’ do problema; Sintese final; elaboracio
posterior de relatério pelo relator.

Fonte: QUEIROZ, 2012.

5. AVALIACAO NO PBL

Podemos pensar a avaliagdo de um processo de aprendizagem sob
trés vieses: diagndstico, somativo e formativo. No PBL normalmente uti-
lizamos uma avaliagdo formativa. Ao final de cinco problemas podemos
realizar um caso integrador somativo. Nesse modelo a nota formativa é
somada a nota formativa e dividida por dois obtendo assim uma médjia.

A avaliagdo diagndstica trata de um processo de verificagio de
conhecimento realizado antes ou no inicio de um processo de aprendi-
zagem e tem por objetivo captar conhecimentos prévios e habilidades dos
estudantes a fim de estruturar o processo de aprendizagem com base nas
peculiaridades demonstradas por cada um; a avaliagio somativa busca
elencar as competéncias e expectativas de aprendizagem alcangadas pelos
discentes apds determinado ciclo formativo, permitindo ao professor
conclusoes objetivas sobre o nivel de aprendizado do estudante em relagio
a competéncias pré-estabelecidas; a avaliagdo formativa, por sua vez, tem
aver com o monitoramento do aluno em seu progresso proporcionando
teedbacks que auxiliem seu aprimoramento cognitivo 4 medida ele d4
informagdes sobre seu processo de aprendizagem (SILVA ez 4l., 2019).

J4 a avaliagdo somativa se aproxima de uma nogao tradicionalista
de aprendizagem enquanto a avaliagio formativa estd mais fortemente
relacionada ao ensino ativo, critico, reflexivo, que propoe a formagﬁo de
uma consciéncia questionadora inclusive em relagdo ao que estd sendo
ensinado (RAMALHO et al, 2022). A pritica em sala de aula é formativa
na medida em que evidéncias sobre o desempenho dos alunos sio obtidas,
interpretadas e usadas por professores, alunos ou seus colegas para tomar




decisdes sobre os proximos passos na instrugio que provavelmente serio
melhores ou mais bem fundamentadas do que as decisdes que eles teriam
tomado na auséncia das evidéncias obtidas (BLACK; WILIAM, 2009).

A avaliagao formativa como parte do bom ensino jd existe hd muito
tempo. Nas tltimas duas décadas, no entanto, a teoria formal sobre esse
tipo de avaliagdo ¢ usada para promover o desenvolvimento da compreen-
540 dos alunos e para envolvé-los na tomada de responsabilidade por seu
préprio aprendizado (SHEPARD, 2017).

Na perspectiva da aprendizagem baseada em problemas, uma das
metodologias de avaliagio formativa de grande relevincia é a avaliagdo por
pares. Estes modelos de avaliagio permitem ao aluno verificar o desempe-
nho dos colegas a0 mesmo tempo em que tem seu desempenho verificado
por eles em um exercicio de argumentagio que, além da aprendizagem,
promove a formagio de senso critico e o desenvolvimento do protagonismo

(CHENG et al., 2020).

A avaliagio por pares tem sido objeto de pesquisas e sua viabilidade
como processo avaliativo tem sido validada. Simpson; Clifton (2015),
pesquisando o processo avaliativo da PBL, compararam resultados de
avalia¢des por pares com avaliagdes feitas pelo professor e ndo detectaram
varidncia significativa entre as notas atribuidas, porém apontaram que o
professor realizava apontamentos mais criticos nas justificativas, o que os
autores interpretaram como uma limitago esperada da capacidade dos
estudantes frente ao contetido.

Mansur; Alves (2018), aplicando a metodologia PBL e realizando
processos de avalia¢io por pares, verificaram que os estudantes, embora
fossem livres para dar nota mdxima aos colegas, consistentemente nio o
fizeram, mas sim reconheceram ativamente quando colegas nio foram
muito engajados nas atividades, por outro lado Aalberg; Loras (2018)
relataram um certo nivel de desconfianga por parte dos estudantes neste
tipo de avaliagdo, embora fosse verificado que as avaliagoes dos pares
alinhavam-se com as do professor.

Segundo Ramalho etal. (2018), para realizar o processo de avaliagdo
por pares da PBL, o professor (tutor) deve, além de acompanhar todo o
processo e fornecer feedback constante, definir com clareza os critérios
de avaliagdo a serem observados pelos estudantes, por exemplo:
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- Condugio do trabalho pela equipe durante a aplicagio
da metodologia;

- Eficdcia no processo de comunicagio entre os membros
da equipe;

- Atuagio dos membros da equipe no sentido de trazer
contribuigoes significativas para a solugio do problema;
- Planejamento para a resolugio do problema;

- Argumentos utilizados nas discussoes;

- Capacidade de desenvolvimento de hipéteses para a
solugio do problema;

- Responsabilidade, zelo e ética na condugio das atividades.

Podemos concluir que um dos maiores desafios, nio sé6 do PBL,
mas de qualquer proposta de ensino-aprendizagem, ¢ a avaliagio dos
alunos. Para o PBL, essa avalia¢do deve ser continua e realizada em cada
sessao. Nesse momento € essencial que o tutor use um guia com vdrios
pardmetros para realizagio da avalia¢do formativa e somativa. Em nossa
vivéncia a nota da avaliagdo somativa é somada com a nota formativa e a
nota do caso integrador que é uma prova somativa aberta realizada com
todos os contetdos discutidos ao longo de cinco problemas discutidos
durante o bimestre.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Constatou que o PBL ¢ uma metodologia ativa que promove apren-
dizagem, porém necessita de recursos humanos para condugio do grupo
tutorial seguindo os seguindo os sete passos. Na atualidade essa metodo-
logia ¢ muito difundida no nivel superior, porém falta pesquisa robusta
para investigacdo dessa metodologia no ensino fundamental e médio.
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1. INTRODUCAO

Os alunos muitas vezes se sentem sobrecarregados pelo volume e
complexidade do conhecimento e habilidades necessdrias para aprender.
Junto com esse desafio, a tecnologia educacional foi gradualmente intro-
duzida na educag¢io médica para facilitar o aprendizado e melhorar os
resultados (Makhdoom et al., 2013).

As tecnologias se mostraram eficazes no ensino, visto que a maior
parte dos estudos comprovou o potencial enriquecedor das tecnologias
no processo de ensino, aprendizagem e nas avaliagdes onde os alunos
atingiram resultados iguais e melhores do que o ensino com as préticas
tradicionais (Boof et al., 2020). Dessa forma, a tecnologia tornou-se uma
parte imprescindivel da comunicagio, armazenamento, transferéncia de
informagdes, uso e produgio e para o compartilhamento de conhecimento
e assim seu uso na educagao estd em constante evolu¢io (Makhdoom etal.,
2013). Dentre as diversas tecnologias usadas na educagio médica temos a
impressdo 3D, a realidade aumentada e simulagio realistica.

O papel da simulagio na educagio médica ¢ crucial para o desen-
volvimento das competéncias dos cirurgies e essa simulagio cirtrgica
pode ser usada para melhorar as habilidades cirargicas em um ambiente
seguro e sem riscos para estudantes (Cardoso et al., 2023). A simula-
¢ao cirargica ¢ alcangada quando aspectos de situagdes da vida real sio
replicados de forma convincente na forma de simulagées para fornecer
treinamento cirurgico e assim diminuindo a possibilidade de jatrogenia
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(WOODHOUSE, 2007). Dessa forma, o ensino com tecnologias digitais
nio sé revolucionou o ensino de graduagio em anatomia por meio da
reconstrugio 3D do corpo humano, mas estd mudando o paradigma do
treinamento pré e vocacional para profissionais médicos por meio de simu-
lagdo digital, avan¢ando os cuidados de satide (WICKR AM ASINGHE;
THOMPSON, XIAO, 2022.).

2. MODELO DE CURRICULO PARA TREINAMENTO
REALISTICO EM CIRURGIA

Naatualidade o modelo de treinamento de cirurgia na formagio de
cirurgides foi introduzido e implantado por William Halsted, no Hospital
John Hopkins, em 1889, nos Estados Unidos. O modelo inicial introdu-
ziu o conceito de residéncia médica baseado na experiéncia germanica de
treinamento para cirurgioes (Costa et al., 2020).

A educagio cirtrgica evoluiu desde o modelo Halstediano de res-
ponsabilidades graduadas com progressio gradual de habilidades paraum
modelo atual de aquisi¢do acelerada de habilidades com uso de tecnolo-
gias onde os académico de clinica cirtrgica sio cada vez mais obrigados
a aprender mais em um perfodo mais curto de tempo (Reznick, Macrae,
2006; Polavarapu et al., 2013).

Programas de treinamento de habilidades cirtrgicas para estudan-
tes de medicina e residentes podem desencadear percepgdes de realismo
e imersdo profunda e permitir visualizagio mais ficil, interatividade,
habilidades aprimoradas e pritica repetida em um ambiente seguro e
consequentemente isso pode melhorar as habilidades e aumentar o apren-
dizado, o conhecimento e a satisfagdo do aluno (Gasteiger et al.. 2022.)

O treinamento baseado em simulagio com modelos de treinamento
estd sendo cada vez mais utilizado como uma ferramenta para ajudar os
treinandos a montar a curva de aprendizado (Lu et al., 2021).

Estudo realizado em Fortaleza os autores verificaram que os estu-
dantes de Medicina submetidos a treinamento em simuladores cirrgicos
progrediram significativamente na aquisi¢do da competéncia na realiza-
¢a0 de nds e pontos laparoscdpicos em ambiente de simulagao (Costa et
al., 2020).



Em outro estudo realizado na cidade de S3o Paulo os pesquisadores
observaram que estudantes de Medicina nunca expostos a laparoscopia
apresentaram melhora do desempenho na realizagdo de tarefas bésicas de
cirurgia laparoscépica mediante o treinamento em simuladores e verifi-
caram também que todos alunos podem se beneficiar de treinamento
especifico e melhorar significativamente seu desempenho das habilidades
cirtrgicas através dos uso de simuladores laparoscépicos (CAVALINT et
al,, 2014.)

Nao existe uma férmula mdgica para o treinamento de habilidades,
porém alguns autores descreveram que para um curriculo de habilidades
laparoscépicas bem-sucedido que requer motivagdo dos participantes,
disponibilidade de recursos e pessoal, comprometimento do estudante e
do corpo docente, treinamento orientado a objetivos, métricas de desem-
penho sensiveis e objetivas, métodos apropriados de instrugio e feedback,
pratica deliberada distribuida e varidvel, uma quantidade de overtraining,
treinamento de manutengio e um componente cognitivo ( Stefanidis et
al., 2008; Walker et al., 2023).

2.1 Ultrassom no Ensino Médico

Na contemporaneidade, a ultrassonografia desempenha um papel
de extrema relevincia na pritica médica, pois, apesar de ser uma ferra-
menta de baixo custo em comparagio com outros métodos de imagem,
¢ eficaz ao exercicio do diagndstico de diversas condigoes (Stewart ez al.,
2020). Além disso, a ultrassonografia tem sido amplamente utilizada para
auxiliar na realiza¢io de procedimentos com maior eficdcia e seguranga,
como, por exemplo, acesso venoso central, procedimentos anestésicos e
pericardiocentese (Saugel; Scheeren; Teboul, 2017; Li ez 4l., 2020; Tsang ez
al.,2002). Ademais, a crescente oferta de dispositivos de ultrassonografia
portitil no mercado tende a elevar ainda mais a disponibilidade desse ins-
trumento (Eggleston ez a/., 2022). Diante do exposto, torna-se essencial
o uso da ultrassonografia no ensino de graduagio em Medicina, dado o
amplo espectro de situagdes, tanto clinicas quanto cirtrgicas, em que os
profissionais necessitam deste exame complementar para um diagndstico
e/ou manejo terapéutico adequado.
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Nesse cendrio, algumas institui¢des tém agido no intuito de apri-
morar o ensino sobre a ultrassonografia aos médicos em formagio. Pode-se
citar, por exemplo, que especialistas da Society of Radiologists in Ultra-
sound (Sociedade de Radiologistas em Ultrassonografia) e da Alliance of
Medical School Educators in Radiology (Alianga de Educadores sobre
Radiologia em Escolas Médicas), duas organizagoes estadunidenses, suge-
riram a inser¢io de modelos de ensino sobre ultrassonografia no curriculo
da graduagcio, de forma longitudinal ou transversal.

Os tdépicos abordados no método incluem a familiarizagao com os
principios bdsicos da fisica da ultrassonografia, o conhecimento sobre a
instrumentagio, a descri¢do das vantagens e limitages da ultrassonografia,
o aprendizado sobre a seguranga do uso do ultrassom em diversos contextos,
a descri¢io cldssica da aparéncia das estruturas anatdémicas visualizadas
na ultrassonografia, as indicagdes clinicas adequadas para a solicitagao
desse exame, o estudo de exames de ultrassom amplamente realizados,
o reconhecimento de condigdes patoldgicas detectadas no ultrassom e
o uso do ultrassom como guia para procedimentos intervencionistas
(Baltarowich ez al., 2014).

Com um intuito semelhante, a Faculdade de Medicina da Univer-
sidade Estadual de Ohio adotou um ensino longitudinal sobre ultrasso-
nografia por quatro anos na graduagio médica (Bahner ez 4/., 2013).

2.2 Modelos anatémicos 3D e ou Realidade aumentada

Nos tltimos anos, a inovagio tecnoldgica de software e de hardware
contribufram para o desenvolvimento de tecnologias de realidade virtual
(RV) e de realidade aumentada (R A). Ao passo que a realidade virtual é
limitada exclusivamente a ambientes computadorizados, limitando sua
praticidade, a realidade aumentada compreende a sobreposi¢ao de elemen-
tos virtuais em ambientes fisicos, de modo que ambos interagem entre si,
permitindo uma vasta variedade de na educagio médica, destacando-se
ferramentas de modelos anatdmicos tridimensionais (Williams ez /., 2020).

A Realidade virtual (RV), realidade aumentada (R A), realidade
mista (R M) e realidade estendida (RV) sdo exemplos de tecnologias imer-
sivas que tém o potencial de melhorar a pritica e a educagio médica (Tang
et al,, 2020). Essas tecnologias imersivas possuem grande potencial para



serem usadas principalmente em assuntos relacionados a cirurgia e ana-
tomia para médicos, estudantes de medicina e internos.

No contexto do estudo da anatomia, foram desenvolvidas diversas
tecnologias de RA, a qual se destaca com maior relevincia estatistica de
amostra e de resultados positivos o “AR Magic Book” — uma classe de
vdrias aplicagdes de RA que consistem em um livro- texto diddtico com
cartdes que sio reconhecidos por um celular ou um computador que
projeta uma representagio interativa tridimensional da figura na tela.
(Tang ez al., 2020)

Em adi¢io, um estudo comparativo entre estudantes de virios cursos
da satde na cidade de Valéncia foi realizado dividindo os alunos em um
grupo que possufa somente anotagoes da aula e um atlas de anatomia, um
segundo grupo que possufa os recursos anteriores e um video narrado que
demonstrava as estruturas e um terceiro grupo que recebeu as anotagoes
e um sistema de RA que ampliava as imagens do atlas tridimensional-
mente e de forma interativa. Os resultados mostraram que o terceiro
grupo obteve a melhor média de nota académica em uma prova tedrica,
melhor compreensio e visualizagdo espacial das estruturas anatdmicas,
melhor motivagio para estudar e maior capacidade para manter a atengio
(Ferrer-Torregrosa et al., 2016).

Outra principal abordagem de realidade aumentada é o “AR
Magic Mirror (ARMM)” — que consiste em um conjunto formado por
uma cimera de alta resolugio, para capturar a imagem do ambiente real,
associado ao Microsoft Kinect, um dispositivo que contém cimeras de
diferentes focos que capturam o movimento corporal e informagées da
anatomia do esqueleto e das articulagdes, e, por fim, uma tela que mostrard
a captura da imagem real associada as informagdes coletadas, servindo
como um espelho virtual, nomeado de “Magic Mirror” (Heather; Chin-
nah; Devaraj, 2019).

A principal aplicagdo dessa tecnologia é a possibilidade de interagir
ativamente, por meio de movimentos corporais, entre diferentes cortes
anatdmicos, planos e vistas, a partir de uma foto de alta resolugio de uma
pega anatomica real e de imagens radioldgicas, que permitem visualizar
a anatomia interna no corpo do préprio estudante por meio do “Magic
Mirror” (Kugelmann ez al., 2018).
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Outro sistema ¢ a “Anatomage Table”, um dispositivo que possui
uma tela sensivel a0 toque que permite aos usudrios uma visualizagio em
tamanho real de um modelo tridimensional virtual do corpo humano.
Isso permite uma abordagem interativa de diferentes vises, planos e cortes
da anatomia humana, permitindo tanto o estudo da anatomia humana
quanto o planejamento de cirurgias (Kavvadia ez al., 2023).

Essas tltimas duas tecnologias foram testadas em um estudo reali-
zado em Munique. Os resultados foram promissores a0 mostrar que tanto
o “Anatomage” quanto o “Magic Mirror” aumentaram o conhecimento
sobre anatomia dos estudantes, melhoraram a compreensio tridimensional
das estruturas anatomicas e tiveram éxito para complementar o método
tradicional de estudo. Ao comparar as duas estratégias, o “Anatomage”
obteve resultados preferiveis em um curso letivo de anatomia de duragdo
de 1 ano, apresentando-se como mais consolidado para o ensino a longo
prazo, ao passo que o “Magic Mirror” apresentou um desempenho supe-
rior em durante um curso intensivo de anatomia e radiologia, pois foi
mais intuitivo de usar e mais fcil de visualizar as relagdes anatdmicas no
préprio corpo (Bork ez al., 2019).

Entretanto, existem alguns pontos negativos. Uma revisio integrativa
constatou que diversos artigos nio estabeleceram uma teoria de aprendizado
clara, e quando apresentada, ela ainda diverge em muitos estudos. Ademais,
o método tradicional de estudo continuou sendo utilizado em alguns casos,
o que afeta a transparéncia dos resultados sobre o uso da R A. Por tltimo,
nem todos os modelos de R A utilizados nos estudos tém a eficicia com-
provada, o que restringe o impacto da estratégia. (Egui Zhu ez a/., 2014)

Em suma, uma revisio de literatura avaliou que, embora as evidén-
cias sejam de baixa e média evidéncia, existem resultados promissores para
aumentar o uso da realidade aumentada em modelos anatémicos para a
educagio, de modo que sio suficientes para encorajar os educadores de
anatomia a implementar essa estratégia de ensino nessa disciplina e para
serem realizadas novas pesquisas sobre a drea. (Chytas ez 4/., 2020)

3. CONSIDER ACOES FINAIS

Asnovas tecnologias sio ferramentas essenciais paraensino médico,
demonstrando uma verdadeira evolugio no processo de ensino e apren-



dizagem. O treinamento na formagio de professores aliado a aquisi¢do
de novas tecnologias de ensino pode revolucionar a educagio médica
minimizando erros clinicos e aumentando a eficdcia de procedimentos e
intervengdes cirdrgicos.
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1. INTRODUCAO

A Educagio de Jovens e Adultos (EJA) é uma vertente educacional
essencial direcionada as necessidades de individuos que, por diversas razdes,
nio puderam ter acesso a educagdo durante a fase escolar convencional
ou nio conclufram a Educagio Bésica na idade apropriada (Brasil, 1988).

Este estudo concentra-se na interagio entre a Educagio de Jovens e
Adultos (EJA) e as Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio
(TDIC), abrangendo uma variedade de ferramentas digitais, como compu-
tadores, tablets, internet, smartphones, softwares, aplicativos e redes sociais.

Para tanto, definiu-se o seguinte problema de pesquisa: Quais sio
os desafios e possibilidades para a utiliza¢io das TDIC no processo de
ensino-aprendizagem na EJA? Em linhas gerais, o foco deste estudo ¢
instigar uma reflexdo critica acerca dos desafios e possibilidades inerentes
a integragdo dessas tecnologias no processo de ensino-aprendizagem na
EJA, com base em uma revisio literdria subjacente ao tema.

Assim, foram definidas as seguintes abordagens: i) Identificar as
principais TDIC que promovam um ambiente de aprendizagem dinimico,
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adaptado as prdticas pedagdgicas da EJA; ii) Refletir sobre os desafios e
possibilidades para a utiliza¢ao das TDIC no processo de ensino-apren-
dizagem na EJA, definida como problema central deste estudo; iii) Com-
preender os desafios relacionados a aceitagio e 4 assimilagio das TDIC
pelos (as) docentes que trabalham com EJA no nivel fundamental; e, por
ultimo, iv) Perceber, por meio das narrativas dos estudantes de sala de EJA
de nivel fundamental, os desafios relacionados a aceitagdo e a assimilagdo
das TDIC na mobilizagio do processo ensino e aprendizagem.

Trata-se de uma pesquisa de natureza bibliografica, classificada como
uma Revisio Sistemdtica de Literatura (RSL), de teor qualitativo. Foram
definidas as palavras-chave pertinentes ao tema em questdo para criar uma
string de busca que orientou a selegdo da amostra. Essa string foi aplicada
em duas bases de dados, selecionando estudos no periodo de 2010 2 2024.
Com o objetivo de descartar os trabalhos que nio atendiam aos objetivos
da presente pesquisa, foram elaboradas questoes de pesquisa para realizar
a primeira filtragem da amostra. A partir disso, foram aplicados critérios
de inclusio e exclusdo. Por fim, foram adotados critérios de qualidade
para refinar ainda mais o contetdo. Apés a definicdo da amostra, foi feita
a andlise e discussdo dos resultados com base nas questoes de pesquisa,
culminando em uma conclusio.

Nesse sentido, a Revisio Sistemdtica de Literatura se delineia como
um instrumento metodolégico indispensivel, incumbido de identificar,
selecionar, analisar, avaliar e sintetizar as produgdes académicas relativas
as praticas pedagdgicas na Educagio de Jovens e Adultos, permeadas pelo
uso das Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio. Os resul-
tados desta pesquisa contribuem para a compreensio das possibilidades
das TDIC como ferramentas de ensino-aprendizagem na EJA, além de
fornecer insights para futuras pesquisas e praticas pedagdgicas nessa drea.

A organizagio da pesquisa foi dividida em cinco se¢oes. A primeira
¢ aintrodugio, que contextualiza o trabalho. A segunda se¢io aborda o
referencial tedrico, com referéncias de autores que respaldam o debate.
A terceira é a metodologia, descrevendo os objetivos da pesquisa e os
procedimentos de busca e defini¢do da amostra. A quarta se¢io inclui a
andlise, os resultados e a discussdo dos trabalhos selecionados. Por fim, a



quinta se¢do apresenta os principais resultados das andlises e propostas
de pesquisas futuras.

2. REFERENCIAL TEORICO

A Educacio de Jovens e Adultos foi oficialmente estabelecida como
uma modalidade de ensino, abrangendo os niveis fundamental e médio, por
meio da promulgac¢io da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
n° 9394/96 (Brasil, 1996). Esse marco legal foi respaldado pela Constituigio
Federal de 1988, que, no inciso I do artigo 208, estabelece o compromisso
do Estado com a Educagio, garantindo o ensino fundamental como
obrigatério e gratuito, além de assegurar sua oferta a todos aqueles que
nio tiveram acesso na idade apropriada (Brasil, 1988).

Conforme estabelecido pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ¢ fundamental garantir que os jovens adquiram conhecimen-
tos para se adaptarem as mudangas da sociedade, preparando-os para
futuras profissdes e para o uso responsdvel das tecnologias que surgirao
para enfrentar problemas ainda nio identificados (Brasil, 2018). Nesse
sentido, o Estado brasileiro, por meio de suas responsabilidades legais,
deve assegurar o acesso as Tecnologias Digitais de Informagio e Comuni-
cagio, possibilitando o desenvolvimento dos estudantes com igualdade de
oportunidades para todos. Nessa estira, a Politica de Inovagio Educagio
Conectada, langada em 2021, visa a coordenar esforgos entre 6rgios e
entidades da Unido, estados, Distrito Federal, municipios, escolas, setor
empresarial e sociedade civil para promover a integragio das TDIC na
educagio (Brasil, 2021).

Quando consideramos o papel das Tecnologias Digitais da Infor-
magio e Comunicagio no campo educacional, emerge a perspectiva de
Paulo Freire como uma orienta¢io fundamental. Freire (1995), em sua
contribui¢io para a educagio, enfatiza a importincia de um didlogo con-
tinuo com um mundo em constante evolugio, incluindo, nesse didlogo,
o dominio digital, que potencializa a capacidade critica e criativa dos
aprendizes. A incorporagio das TDIC nas priticas pedagdgicas da EJA nio
apenas possibilita o acesso a novos conhecimentos, mas também fortalece
aautonomia e a participa¢io dos alunos, alinhando com os principios da
educagio libertadora e emancipatoria.
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3. METODOLOGIA

A metodologia adotada para a investiga¢io do estado da arte neste
estudo fundamenta-se na estrutura da Revisio Sistemdtica de Literatura
seguindo rigorosamente suas diretrizes que englobam trés fases essenciais:
o planejamento da revisdo, a condugio da revisio e a apresenta¢io dos
resultados da revisio (Kitchenham; Charters, 2007).

A Revisido Sistemdtica da Literatura abrange a execugio minuciosa de
cinco etapas distintas: busca, selegdo, andlise, avaliagio e sintese das obras
relacionadas ao tema de pesquisa: as Tecnologias Digitais de Informagio
e Comunicagio como ferramentas no processo de ensino-aprendizagem
nas salas de Educagio de Jovens e Adultos.

O escopo central desta investigagio ¢ analisar a eficdcia da imple-
mentagio das Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicagio nas
salas de aula da Educagio de Jovens e Adultos, com um enfoque particular
nas turmas do ensino fundamental.

Tal abordagem visa a fornecer uma compreensio abrangente e
critica do uso das Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio
como instrumento facilitador no processo educacional da EJA, conside-
rando seu impacto na promog¢ao da autonomia, motivag¢io, interesse €
aprimoramento do processo educacional de maneira inclusiva e alinhada
as demandas contemporineas.

3.1 Procedimentos de busca e defini¢io da amostra

Considerando o escopo delineado pelo objetivo principal, os pro-
cedimentos de busca nesta revisio sio conduzidos de maneira sistemdtica.
Inicialmente, sio definidas as palavras-chave pertinentes ao tema em
questio, levando em conta os conceitos-chave relacionados as TDIC e sua
aplicagdo na Educagio de Jovens e Adultos. Para garantir a abrangéncia
e a precisio na identifica¢do dos estudos relevantes, foram empregadas as
seguintes palavras-chave: “Tecnologias Digitais de Informagio e Comu-
nica¢io”; “Ferramentas de Ensino™ e “Educagio de Jovens e Adultos”.

Em seguida, ¢ elaborada uma string de busca: “educagio de jovens
¢ adultos” AND “alfabetiza¢ao” AND “tecnologia”, a qual foi aplicada
nas bases de dados relevantes, como periddicos cientificos, bancos de



teses e dissertagdes, e repositdrios académicos. O Catdlogo de Teses e
Dissertagoes da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e o repositério do Instituto Brasileiro de Informagio
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) foram as fontes selecionadas devido
a sua relevincia na disponibiliza¢do de estudos académicos, incluindo
teses, dissertagdes e outros trabalhos relacionados a Educagio de Jovens e
Adultos e a0 uso de Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio
no processo de ensino-aprendizagem.

O levantamento abrangeu as produgdes realizadas no periodo entre
os anos de 2010 até 2024. Esse intervalo temporal foi escolhido para garantir
ainclusio de estudos recentes e préticas pedagdgicas contemporineas na
EJA e o uso das TDIC, ao mesmo tempo em que permite uma andlise
abrangente das tendéncias e desenvolvimentos ao longo dos tltimos anos.
Com base nos resultados obtidos nas bases de dados consultadas, levando
em consideragio as palavras-chave, a string e o periodo temporal do pre-
sente estudo, resultou-se na identificagio de 26 publicagdes relevantes na
CAPES e 67 publica¢oes na IBICT, totalizando 93 estudos para compor
a amostra.

Entretanto, visando a descartar estudos que no atendam aos objeti-
vos da Revisio Sistemdtica de Literatura ou que nio apresentem qualidade
metodoldgica adequada, foram elaboradas questdes de pesquisa (QP),
aplicados critérios de inclusio e exclusio e, posteriormente, critérios de

qualidade (CQ).

3.1.1 Questoes de pesquisa

Para orientar a aplicagio dos critérios de inclusio e exclusio e tam-
bém para guiar a interpretagio dos resultados, foram formuladas cinco
questdes principais de pesquisa, acompanhadas de suas respectivas moti-
vagdes, conforme o quadro 1:
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Quadro 1 — Questoes de pesquisa e motivagio

QUESTOES DE PESQUISA

MOTIVACAO

QP1

Quais so as principais TDIC que
fomentam um ambiente de apren-

Identificar as principais TDIC ado-
tadas visando a uma aprendizagem

dizagem dindmico e adaptado as

praticas pedagdgicas da EJA?

dindmica e adaptada ao contexto da

EJA.

QP2 | Como as TDIC estio sendo integra-
das no processo de ensino-aprendiza-

gem nas salas da EJA?

Compreender como a incorporagio
das TDIC atende as demandas desse
grupo heterogéneo e em constante
transformagio.

QP3| Quais sio os desafios inerentes 2 acei-
tacdo e assimilagio das TDIC pelos

educadores?

Analisar os desafios na implementa-
¢do das tecnologias pelos educadores
na EJA.

QP4 | Qual ¢ a percepgio dos discentes
sobre o uso das TDIC nas salas da

EJA?

Investigar a percepgio dos alunos para
avaliar as TDIC no contexto da EJA.

QPs

Quais as estratégias para a formagio
de professores para a integra¢io das

TDIC na EJA?

Identificar estratégias para capacitar os
educadores na EJA, para a integragio
efetiva das TDIC.

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

A partir da elaboragio das questdes de pesquisa, foi possivel dire-
cionar os critérios de inclusio e exclusio adequados.

3.1.2 Critérios de inclusio e exclusio

Os critérios de inclusio sio definidos com base na relevancia dos
estudos para a pesquisa em questio, levando em consideragio as questoes
de pesquisa. Essa sele¢ao busca garantir a abrangéncia e a qualidade dos
trabalhos selecionados, proporcionando uma base sélida para a andlise
e sintese das evidéncias relevantes relacionadas ao uso das TDIC como
ferramentas de ensino-aprendizagem na EJA. Foram aplicados os seguintes
critérios de inclusao e exclusio para a sele¢io dos estudos mais relevantes,
conforme o quadro 2:



Quadro 2 — Critérios de inclusio e exclusio

CRITERIOS DE INCLUSAO CRITERIOS DE EXCLUSAO
Estudos relacionados 2 Educacio de Estudos sem acesso disponivel (down-
Jovens e Adultos, alfabetizagio e tecno- | /oad) ou visualizagio do trabalho
logia. completo.

Pesquisas que abordem o uso das TDIC | Artigos exclusivamente de revisio biblio-
nas prdticas pedagdgicas da EJA. grifica.

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Apés a aplicagdo dos critérios de inclusio e exclusio, a quantidade de
trabalhos para base do presente estudo reduziu de 93 para 82. Porém, com o
objetivo de garantir a selego de trabalhos que realmente contribuam de forma
significativa para o alcance dos objetivos desta revisio sistemdtica da literatura
sobre o uso das TDIC na EJA, foram ainda adotados critérios de qualidade.

3.1.3 Critérios de qualidade

Visando a um maior refinamento do contetdo, foram empregados os
critérios de qualidade para avaliar a robustez metodoldgica e a contribui¢io
significativa dos estudos selecionados. Essa abordagem foi essencial para
aumentar a acurdcia dos resultados da extra¢io de dados, auxiliando na
determinagio da validade das inferéncias oferecidas e na credibilidade e
coesio da sintese dos resultados.

Dos 82 artigos que inicialmente se enquadraram nos critérios de
inclusdo, apenas 25 foram selecionados apds a aplicagio do primeiro critério
de qualidade (CQ1), o qual considerou a correspondéncia das palavras-
-chave, andlise dos titulos e a leitura dos resumos. O segundo critério de
qualidade (CQ2) reduziu essa amostra para 18 artigos. Por fim, o terceiro
critério de qualidade (CQ3), que avaliou os objetivos, metodologia e refe-
réncias dos estudos, resultou na selegio de apenas 5 artigos para embasar
o estudo em questdo, todos provenientes da base de dados CAPES.

4. ANALISE, RESULTADO E DISCUSSAO

A sintese das obras selecionadas foi realizada conforme as questoes
de pesquisa, convergindo em um compilado de resultados que respondem
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ao objetivo principal do presente estudo: analisar a eficdcia da implemen-
tagdo das TDIC nas salas de aula da EJA, com um enfoque particular nas
turmas do ensino fundamental.

4.1 QP1: Quais sio as principais TDIC que fomentam um
ambiente de aprendizagem dinimico e adaptado as priticas
pedagégicas da EJA?

Santos e Abranches (2023) revelam que a utilizagio compartilhada
de dispositivos, como tablets, Chromebooks ¢ Classmate PCs, promovem
o trabalho colaborativo entre os alunos. Isso inclui auxilio na realizagio
de pesquisas e na sintese dos resultados encontrados, suporte na resolu-
¢ao de atividades e execugio de jogos, bem como assisténcia técnica no
uso dos equipamentos. Por meio dessas ferramentas, os alunos podem
observar como suas histérias se entrelagam e se distanciam, promovendo
um didlogo entre geragdes. Estudos como o de Pinheiro e Oliveira (2020)
destacam a importincia dos jogos educacionais digitais na aprendizagem,
enquanto identificam a necessidade de praticas, auxiliadas por tecnologia,
mais recorrentes. Além disso, constataram que o jogo digital educacional
¢ significativo, tanto para alfabetizar os alunos que estio aprendendo a
ler quanto para aprimorar os processos de letramento daqueles que jd
possuem dominio do c6digo escrito. Observaram também que as praticas
pedagdgicas que fazem uso das tecnologias sio escassas. Em vista disso,
as tecnologias oferecem recursos capazes de enriquecer significativamente
as aulas, tornando-as mais dinimicas e contextualizadas.

4.2 QP2: Como as TDIC estio sendo integradas no processo
de ensino-aprendizagem nas salas da EJA?

O Parecer CNE/CEB 2/2022 (Brasil, 2022), acompanhado do
projeto de Resolugdo, que versa sobre as normas que regem o ensino de
computagio na Educagio Bésica, especialmente no ensino fundamental,
destaca-se pela sua adesio a diretriz de compreender a computagio como
uma drea de conhecimento essencial para explicar o mundo contemporineo
e promover um papel ativo e consciente na transformagio, capacitando
os individuos a analisar criticamente seus impactos nos 4mbitos social,



ambiental, cultural, econémico, cientifico, tecnoldgico, legal e ético. A
andlise revelou um avango notdvel na integra¢io das TDIC no processo
de ensino e aprendizagem da EJA, especialmente no dominio da aquisi-
¢do da escrita, letramento e inclusdo digital. Estudos como os de Santos
e Abranches (2023) destacam a importincia das tecnologias no ensino e
aprendizagem na Educagio de Jovens e Adultos, as possibilidades e con-
tribui¢des para o processo de alfabetizagdo, a inclusio social, a ampliagio
do exercicio da cidadania, o desenvolvimento de habilidades e interagdo
com a sociedade da informagio e do conhecimento.

Reis, Pedroso e Cunha (2011) apontam o uso das tecnologias para
promover a inclusdo social da popula¢io, um dos principais desafios
enfrentados pelo nosso pais, que, devido a razdes histdricas, acumulou um
conjunto substancial de desigualdades sociais relacionadas a distribui¢ao
de riqueza, terras, acesso a bens materiais e culturais, bem como a aquisi¢ao
de conhecimento. Os estudos analisados demonstram que a integragio
das TDIC, nas préticas curriculares da EJA, deve ser compreendida nio
apenas como um processo de capacita¢io do educador e do educando para
o letramento digital. Deve ser percebida dentro do contexto dos direitos
legais, no escopo das fungoes reparadoras, equalizadoras e qualificadoras
atribuidas a EJA, sendo incorporada na construgao curricular como uma
necessidade fundamental da educagio na EJA.

4.3 QP3: Quais sio os desafios inerentes a aceitagio
assimilagio das TDIC pelos educadores?

Cord e Melo (2015) partem do pressuposto de que, mesmo estando
em uma situagio clara de desvantagem no contexto educacional e sendo
considerados excluidos do acesso a uma grande parcela dos beneficios
tecnoldgicos disponiveis atualmente, adultos e idosos com pouca escola-
rizagio podem e devem se beneficiar da utilizagdo das tecnologias digitais
paraampliar suas oportunidades de acesso a informagdes e conhecimentos,
interagir e também produzir contetido para ser compartilhado em dife-
rentes canais. Esse conteddo desempenharia uma dupla fungio: aumentar
as oportunidades de insergdo dos préprios individuos na cultura digital
ampliar sua participag¢io cidadi em uma sociedade cada vez mais permeada
por informagio e comunicagio. Reis, Pedroso e Cunha (2011) argumentam
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quea tecnologia tem reconﬁgurado 0S processos e prdticas convencionais
da educagio e da disseminagio do conhecimento, por meio de inovagoes
que alteram as modalidades de produgio, distribui¢io, apropriagio, repre-
sentagao, significagdo e interpretagio da informagio e do conhecimento.

4.4 QP4: Qual € a percepgio dos discentes sobre o uso das
TDIC nas salas da EJA?

Estudos como os de Bocasanta, Wanderer e Knijnik (2019) iden-
tificaram que os estudantes frequentemente se percebem como sujeitos
inadequados ou insuficientemente preparados para se integrarem a vidaem
nossa sociedade, que estd cada vez mais fundamentada nos conhecimentos
tecnocientificos. Além disso, destacam o desejo dos alunos de se apropriarem
do conhecimento tecnoldgico para melhorar suas atividades educacionais e
profissionais, assim como facilitar a comunicagio. Reis, Pedroso e Cunha
(2011) ressaltam que a utilizagdo de recursos tecnolégicos ¢ limitada e as
principais barreiras para sua plena utilizagio sio a falta de acesso e preparo
para lidar eficazmente com essas ferramentas. Conforme apontado por
Santos e Abranches (2023), o sentimento de pertencimento tecnolégico do
aluno na Educagio de Jovens e Adultos (EJA) é forjado por meio do acesso as
tecnologias, pela autorizagio para utilizé-las, pela compreensio de sua prépria
capacidade de empregar essas tecnologias e pela efetiva utilizagdo destas.

4.5 QP5: Quais as estratégias para a formagio de professores
para a integragao das TDIC na EJA?

Evidenciou-se a necessidade de estabelecer espagos de trabalho peda-
gdgico criticos e coletivos para a formagio dos professores na integragao
das TDIC. Reis, Pedroso e Cunha (2010) destacam que a integra¢io das
tecnologias na educagio deve ser concebida como parte de uma estratégia
abrangente de politica educacional governamental, priorizando o apoio
aos professores. Isso implica o desenvolvimento de experiéncias, modelos e
inovagdes que sejam implementados de maneira apropriada para abordar
os desafios associados a formagio e ao desempenho dos profissionais nesse
novo contexto educacional. Além disso, essa abordagem deve assegurara
participagio dos professores e alunos no processo de letramento digital.



5. CONCLUSOES

Esta revisio sistemdtica destaca, principalmente, as transforma-
¢Oes resultantes da integra¢io das Tecnologias Digitais de Informagio
e Comunicagio no processo de ensino e aprendizagem na Educagio de
Jovens e Adultos.

As TDIC devem ser compreendidas dentro do contexto dos direitos
legais, desempenhando fungées reparadoras, equalizadoras e qualificado-
ras, e sendo incorporadas a construgdo curricular como uma necessidade
fundamental.

No entanto, educadores enfrentam desafios, especialmente em
relagdo ao curriculo e a construgio do conhecimento. A percepgio dos
alunos sobre o uso das TDIC revelou avangos no acesso digital; entre-
tanto, os estudantes se percebem como inadequadamente preparados,
demonstrando desejo de se apropriarem do conhecimento tecnolégico.

Portanto, foi identificada uma situagdo de desvantagem e até exclusio no
acesso as TDIC. A integragio das TDIC no processo de ensino-aprendizagem
tem reconfigurado as préticas educacionais por meio da inovagao, produgio,
distribui¢do, apropriagio, representagio, significagio e interpretagio da
informagao e do conhecimento. Elas oferecem recursos capazes de enriquecer
as aulas, tornando-as mais dindmicas e contextualizadas, promovendo um
notével avango na aquisigdo da escrita, letramento e inclusio digital.

A utilizagio compartilhada de dispositivos, como tablets, Chrome-
books, Classmate PCs e jogos educacionais digitais, ¢ uma forma de fomentar
a alfabetiza¢do e aprimorar o letramento, além de promover o trabalho
colaborativo entre os alunos na realiza¢io de atividades e pesquisas.

Contudo, as préticas pedagdgicas que fazem uso das TDIC ainda sio
escassas. Nesse sentido, hd uma necessidade de estabelecer espagos de trabalho
pedagégico criticos e coletivos paraa formagio dos professores naintegragao
das TDIC e nos processos de letramento digital, promovendo, assim, uma
educagio mais inclusiva, flexivel e alinhada com as demandas contemporineas.

Em vista disso, sio necessdrias mais pesquisas que explorem estraté-
gias especificas de implementagio das TDIC na EJA e abordem questoes
relacionadas a formagao de professores, garantindo uma integragio efetiva

das TDIC nas priticas pedagdgicas.
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A FORMACAO DE PROFESSORES NO
CEARA SOB A LOGICA NEOLIBERAL: O QUE
REVELA O DOCUMENTO CURRICULAR

REFERENCIAL DO CEARA?
Juliana dos Santos Alves!
Marta Maria dos Santos Dantas?
Valdemarin Coelho Gomes?
1. INTRODUCAO

A formagio de professores no Ceard sofreu inimeras transforma-
¢oes ao longo das tltimas décadas, tanto no 4mbito da legislagio como
na concepgio e oferta de cursos voltados ao fazer docente. Tais reformu-
lagdes geraram mudangas significativas na educagio como um todo, o
que, a nosso ver, requer que sejam analisadas considerando- se o contexto
sociopolitico e econdmico em que ocorrem.

No presente texto examinaremos as proposi¢des apresentadas
a formagio de professores no Documento Curricular Referencial do
Ceard (DCRC), frente as imposi¢oes da légica neoliberal, que, a seu
turno, responde ao atual estdgio de reprodugio do capitalismo, no qual
aeducagio e, por conseguinte, a formagio docente, figuram como estra-
tégias auxiliares a produgio do novo tipo de trabalhador necessdrio ao
sistema mercantil.

O referencial epistemolégico e metodolégico ¢ o materialismo
histérico e dialético, a partir do qual entendemos que a realidade social
uma totalidade, isto ¢, um complexo de complexos com mediagoes e
determinagdes reciprocas possiveis de serem apreendidas (Lukdcs, 1978).
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Os processos e indicadores que constituem as reformas propostas
para a educagio cearense e, mais especificamente, o modelo de formagio
docente adotado a partir do DCRC, nos obriga, em tltima instincia, a
assumirmos a necessidade de encontrarmos as mediagoes que articulam o
objeto em si (formagio docente no Ceard) com os elementos mais amplos
presentes na prépria reprodugio do capital e do capitalismo.

Realizamos um estudo bibliogrifico e documental, visando o didlogo
entre a literatura existente sobre formagio de professores, o Documento
Curricular Referencial do Ceard (DCRC) e a ldgica neoliberal que se

instalou nas politicas voltadas a educagdo no Brasil e, no nosso caso, no
Estado do Ceari.

Para analisar tais componentes, se faz necessirio contextualizar a
reforma educacional a partir da reconfiguragio administrativa do Brasil,
realizada, com mais afinco, através da Reforma do Estado desde os anos
finais de 1990.

A reforma educacional brasileira, em consonincia com a proposta
neoliberal, operou ajustes estruturais, com a prioriza¢io dos investimen-
tos na educagio bdsica e a ado¢io de um modelo gerencial com foco nos
resultados. Em defesa de uma suposta modernizag¢io do ensino, foi-se
imprimindo no fazer educacional o objetivo de se adequar a0 modelo
gestor da iniciativa privada, baseado na eficiéncia e eficicia. Esse modelo,
no nosso entendimento, tornou-se o solo sobre o qual se elevaram as pro-
posicoes para a formagio e atuagio docente no nosso Estado.

Apesar de tratarmos da formagio docente em 4mbito local, nio
podemos descuidar do fato de que a Politica Educacional nacional é per-
passada por diretrizes advindas também de organismos multilaterais, a
exemplo da Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento (OCDE),
Organizagio das Nag¢des Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e Banco Mundial (BM). Em maior ou menor escala, o que
estas institui¢des internacionais informam aos paises periféricos do capi-
talismo ¢ a necessidade da corregio dos rumos de suas politicas educa-
cionais, com énfase na formagdo docente e na elaboragio de documentos
orientadores 4 a¢io escolar como um todo. Consideramos que o DCRC
se insere nesse cendrio.



2. ELEMENTOS PARA COMPREENDER O CENARIO DAS
REFORMAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

O documento “Great Teachers: How to Raise Student Learning in
Latin America and the Caribbean (Professores excelentes: Como melhorar
aaprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe), publicado
pelo Banco Mundial (2014), nos fornece aspectos baseados na perspectiva
neoliberal adotados em relagdo a educagio e ao papel dos professores. No
prefécio deste documento se expressa a ideia da escola como empresa que
deve ser gerida com foco na produtividade e eficicia dos seus funciondrios.
Para justificar essa ideia e frente a desacelera¢do econémica dos tltimos
anos, o documento vai prescrever para o Brasil a necessidade de o mesmo
produzir de forma diversificada, e exportar mercadorias de maior valor, o
que exigiria aumentar o chamado capital humano, por acreditar que “é a
aprendizagem dos estudantes [...] que produz a maior parte dos beneficios
econdmicos dos investimentos na educa¢io” (Banco Mundial, 2014, p.
12). Mais a frente, argumenta o documento que “a qualidade da educagio
estd condicionada a qualidade de nossos professores” (Banco Mundial,
2014, p. 12).

Esta ¢ uma pista de como a educagio tem sido utilizada para aten-
der ao projeto reprodutivo do sistema do capital, que no seu corrente
momento critico estrutural, como afirma Mészdros (2011), se reestrutura
e utiliza novos meios para atingir seus fins. Nesta perspectiva, formar
forga de trabalho para atender as demandas da produgio e do mercado
passa a ser o principal objetivo da educagio escolar, sem que este seja,
muitas vezes, percebido pelos sujeitos envolvidos. Além disso, as pré-
prias relagdes sociais que acontecem na sociedade capitalista tratam de
desenvolver uma aceitagio das condi¢des impostas pelo sistema vigente,
0 que, a0 fim e ao cabo, determina novas formas de ensino e aprendiza-
gem, inclusive escolares.

O cendrio no qual se desenvolve esse percurso para a educagio
como um todo e para a formagio docente, em particular, é a globalizagio
das relagdes mercantis, que prima pela livre circulago de mercadorias e
servicos em escala mundial, e o chamado neoliberalismo®, a nova bassola

*“Como o préprio nome indica, o neoliberalismo surgiu no século 20 como um esfor¢o para renovar o
liberalismo cldssico. Apesar de existirem registros isolados de uso do termo desde o final do século 19, é aceito
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econdmica que resgata a liberdade do mercado apregoada pelo liberalismo
cldssico, mas a0 mesmo tempo amplifica suas diretrizes privatistas.

Santos e Figueiredo (2019, p. 30), enfatizam que “neste cendrio, a
orientag¢io internacional para a retirada do Estado na oferta de servigos
e bens publicos ¢ intensificada por meio da privatizagdo de bens sociais.
Além disso, principios como eficiéncia e eficdcia sdo introduzidos nos
marcos da geréncia do Estado”. No caso brasileiro, tais orientagdes foram
introduzidas no Governo Collor (1990-1992) e ampliadas pelos presidentes
seguintes, com destaque para o Governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) através de vérias privatizagdes e reformas em diversos 4mbitos.

Como afirma Laval (2019), sob a légica neoliberal que redefine
inclusive o papel do Estado, hd uma crise de legitimidade em relagio a
escola, que perpassa as mais diversas concepgdes politicas - de liberais
e conservadores a revoluciondrios - que tém possibilitado a captura da
educagio escolar, a partir do que ele chama de “escola neoliberal”. Esse
conceito estd amparado numa série de transformacdes que se impde a
educagio, que estdo ligadas a “légica gerencial, do consumismo escolar ou
das pedagogias inspiradas no individualismo, e ligadas as transformagdes
econdmicas e culturais que atingiram as sociedades de mercado” (Laval,
2019, p. 20).

Em linhas gerais a nogio de “escola neoliberal” estd ligada a tentativa
de subordinagio total da escola ao capital, sendo a educa¢io um bem de
consumo privado e vista em primeira instincia como um valor econémico
(Laval, 2019). Essa compreensio da escola como um mecanismo a favor
da l6gica mercantil nos moldes neoliberais é perpassada, como reforga
Saviani, frente ao novo papel assumido pelo Estado e a educagio, com
o objetivo de garantir mio de obra qualificada/barata para atender as
demandas do mercado.

O Estado passaa “trabalhar” para as grandes corporagdes,
fazendo das escolas e universidade locais de desenvolvi-
mento de competéncias e habilidades necessdrias “ao tipo

que a adogio formal do termo em si remonta a um encontro de pensadores liberais ocorrido em Paris, no
ano de 1938. No encontro, ficou definido que o conceito de neoliberalismo iria incorporar “a prioridade
do mecanismo de pregos, o livre empreendedorismo, a competi¢do, e um Estado imparcial e forte”.” Fonte:
https://www.bbc.com/portuguese/geral-59521979. Acesso em: 06 jul. 2024.



de sociedade decorrente da reorganizagio do processo
produtivo” (Saviani, 2008, p. 438)

A mudanga de perspectiva da atuagio do Estado com a educagio
voltada ao mercado de trabalho, corresponde a uma premissa orientada
a partir dos interesses dos organismos multilaterais, sobretudo a atuagio
do Banco Mundial, que adotou uma politica ligada diretamente a rees-
truturagdes e reformas nos sistemas educacionais de paises periféricos do
capitalismo, em especial a partir da presidéncia de Robert MacNamara,
como constata Leher (1996, p. 25-26):

A centralidade adquirida pela educagio no discurso do
Banco Mundial nos anos 1990 € recente. Na década de
1960, um vice-presidente do Banco, Robert Gardner
afirmou: “nés nio podemos emprestar para educagio e
sadde. N6s somos um banco!”. Esta situagdo comecou a
mudar na gestao de Woods (1963- 1968) e, mais acentua-
damente, na presidéncia de McNamara, quando a énfase
no problema da pobreza fez a educagio sobressair entre
as prioridades do Banco.

Além do combate a pobreza, o autor atribui esse redirecionamento a
necessidade de garantia da ordem do capital, isto é, a seguranca necessdria
a contengio da revolta dos pobres. Ofertar conhecimento bdsico seria
um caminho rdpido para que a populagio que necessita de renda para
sua subsisténcia ingressasse nos postos de trabalho, de preferéncia, cada
vez mais cedo. Dessa forma, com alguma renda que lhe garantisse acesso,
mesmo a uma parcela reduzida da riqueza, o Banco compreende que as
pessoas pobres tenderiam a se sentir menos excluidas e, portanto, mais
participes do préprio capitalismo. Acomodariam, assim, suas revoltas
diante das desigualdades sociais cada vez mais crescentes. Virios estudos
demonstram essa relagdo entre o Banco Mundial e as diretrizes educa-
cionais, podendo ser citados aqui os de Fonseca (2009), Leher (1996) e
Mendes Segundo (2015), entre outros.

O BM tem sido capaz de influenciar direta ou indiretamente a
defini¢io de politicas educacionais por meio da divulgagio de relatérios
e do financiamento de projetos que difundem modelos que se sustentam
em politicas de prestagdo de contas (ou de responsabilizagio) (Bray, 2010;
Verger; Parcerisa, 2017; Zientarski, 2019). A partir desse movimento
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o BM exerce uma determinada pressio sobre os sistemas educacionais
para a obtengio de resultados, que ¢ um aspecto fundamental para
determinar o rendimento dos docentes — por atrelar o desempenho
dos professores aos resultados de aprendizagem de seus estudantes -,
o que se completa, aparentemente de maneira contraditéria, com a
estratégia de prescrever niveis mais altos de autonomia para as escolas
(Verger; Parcerisa, 2017).

Apesar da relagdo entre o BM e a politica educacional brasileira nio
ser o centro de nossa anélise, acreditamos que todo o direcionamento posto
por essa relagio tem reverberagdes na educagio cearense, em especial no
Documento Curricular Referencial do Ceard - DCRC e seu direciona-
mento para a formagio docente em 4mbito estadual.

3.0 DCRC E A FORMACAO DOCENTE NO CEARA

O Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) é recente
na histéria da educagio cearense, elaborado a partir da homologagio da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), onde contou com a ajuda
do Programa de Apoio a Implementagio da Base Nacional Comum Cur-
ricular (ProBNCC), instituido pela Portaria MEC ne 331, de S de abril
de 2018, cujo o objetivo era apoiar as secretarias estaduais e municipais
de Educagio e a Secretaria de Educagio do Distrito Federal no processo
de revisdo, elaboragio e implementagio dos curriculos a serem alinhados
com a BNCC. Durante esse processo de elaboragio, os redatores contaram
com a colaboragio de gestores(as), professores(as), além de estudiosos(as) da
educagio bésica e ainda, com a participagio direta da sociedade cearense,
por meio de consulta publica, sendo finalizado e aprovado em janeiro de
2019 pelo Conselho Estadual de Educagio (CEE). O DCRC passa a ser
utilizado como um elemento norteador, delineando as diretrizes essenciais
para a prética educacional no estado do Ceard.

[...] o DCRC nio é um curriculo, mas um instrumento
que possibilita reconhecer a imensa e plural diversidade
do Ceard. Retne habilidades e competéncias que permi-
tem ao professor desenvolver, nos alunos, capacidades
para participar das praticas sociais diversas, porque ele
disponibiliza um conjunto de objetos de conhecimentos



de que necessita o estudante em seu processo de formagio
humana e escolar (Ceard, 2019, p. 34).

Em sintonia com 2a BNCC, o estado do Cear4 informa o sentido

mais amplo do DCRC:

Nesse sentido, o DCRC objetiva garantir, aos estudantes
e as/aos estudantes, o direito de aprender um conjunto
fundamental de conhecimentos e habilidades comuns —
de norte a sul do estado, nas escolas publicas e privadas,
urbanas e rurais. Pretendemos, por meio das orientagdes
aqui apresentadas, reduzir as desigualdades educacionais
existentes no Ceard, nivelando e, principalmente, ele-
vando a qualidade do ensino. Como consequéncia da
acdo educacional a ser desencadeada, também, temos a
intencdo de formar estudantes com habilidades e conhe-
cimentos considerados essenciais para o século XXI,
incentivando a modernizagio dos recursos e das préti-
cas pedagdgicas e promovendo a atualizagio do corpo
docente das institui¢cdes de ensino. Esse documento estd
alinhado 4 determinagio pedagdgica assumida pelo estado
quanto a aprendizagem na idade certa, desde o processo
de alfabetizagio as demais aprendizagens essenciais sub-
sequentes (Ceard, 2019, p. 20).

Tem como marcos legais a Constitui¢io Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional n® 9394/1996 e a Base Nacional
Comum Curricular (2017).

Artigo 205, que determina, “a educagio, direito de todos
e dever do Estado e da familia, serd promovida e incenti-
vada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagio para o trabalho” (Cear4,
2019, p.36).

Artigo 210, que estabelece a necessidade de que sejam
“fixados contetidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagio bésica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”.
Regulamentando estas normas constitucionais citadas, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB 9.394/96),
no Inciso IV, do Artigo 92, preconiza que cabe a Unido:
“estabelecer, em colaboragio com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios competéncias ¢ diretrizes para
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a Educacio Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Mcédio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formagio bdsica comum
(Ceard, 2019, p. 36).

Os principios norteadores do DCRC sio:

Eticos: respeito 4 autonomia do aluno; a0 bem comum,
ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades, sem preconceitos de origem, etnia, género,
orientagio sexual, idade, convicgio religiosa ou quaisquer
outras formas de discriminagio; valorizagdo de seus sabe-
res, identidades, culturas e potencialidades, fazendo-o
reconhecer-se como parte de uma coletividade com a qual
deve se comprometer (Ceard, 2019, p. 38).

Politicos: respeito aos direitos e deveres de cidadania; a
ordem democritica e ao exercicio da criticidade. Direito
a oportunidades de exercitar-se no didlogo, na andlise de
posicdes divergentes, na solugio de conflitos, na partici-
pagio em processos decisorios, na apropriagio de conhe-
cimentos que possibilitem reflexdes, argumentagio com
base em evidéncias, realizagio de leitura critica do mundo
e de escolhas alinhadas ao projeto de vida tragado (Cear4,
2019, p. 38).

Estéticos: respeito a sensibilidade; fomento da criatividade
como veiculo, dentre outros, da resolugio de problemas;
daludicidade e da liberdade de expressio; direito 4 parti-
cipagio em priticas de fruigio de bens culturais diversos, &
partilha de ideias e sentimentos, a expressar-se em multiplas
linguagens: cientificas, tecnoldgicas, grificas, artisticas
(Ceard, 2019, p.38).

A partir de tais principios o DCRC compreende que as préticas
pedagdgicas possibilitaram a escola viver uma dinimica curricular inte-
ressante e favordvel a vivéncia cidada que favorecerd a formagio de seres
humanos éticos, integros e comprometidos com o bem comum.

Essa constatagio de vivéncia cidad, remete-nos ao alerta de Tonet
(2016), quanto a nogio de uso de termos como cidadania e democracia
tdo recorrente no discurso cientifico e filoséfico como constituidoras do
patamar mais elevado da liberdade humana. Entretanto, nas palavras de
Tonet (2016):



A dimensio democrdtico/cidadi ¢, a0 mesmo tempo,
expressio e condi¢io de reprodugio da desigualdade social.
O quessignifica que, por mais aperfeicoada que seja a cida-
dania, ela jamais eliminard a desigualdade social, jamais
permitird aos individuos serem efetiva e plenamente livres
(Tonet, 2016, p. 58).

Sendo assim, o conceito de cidadania proposto pelo DCRC nio
almeja a emancipagio humana, mas sim, orientar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Assim sendo ancorado na BNCC, o DCRC
apresenta indicagdes de que os estudantes devem “saber” (considerando
a constitui¢io de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobre-
tudo, do que eles devem “saber fazer” (considerando a mobilizagao desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho).

Para atender as perspectivas de produtividade do mundo do trabalho
combinadas com as capacidades de resiliéncia, o Banco Mundial (2018)
define trés tipos de competéncias: cognitivas, técnicas e socioemocionais.
As competéncias cognitivas, de um modo bem sucinto, representam as
capacidades bdsicas como ler, contar e dizer horas, ou seja, “sio as compe-
téncias centrais que o cérebro usa para pensar, raciocinar e prestar atengio”
(Banco Mundial, 2018, p. 10).

As competéncias socioemocionais, e aqui vale especial atengdo, sio
apreendidas nas interagdes sociais e interpessoais, caracterizando-se pelos
comportamentos, atitudes e valores que a pessoa pode expressar em um
determinado momento, além de determinar a maneira como reagir nas
situagdes (Banco Mundial, 2018). Em sintese:

As competéncias socioemocionais fazem parte das ‘com-
peténcias para a vida’ necessdrias para a boa condugio
da prépria vida, para além dos limites cuidadosamente
estruturados da escola e da vida familiar quando jovem.
Aplicam-se a uma ampla gama de disciplinas e podem
ser aprendidas em diversas facetas da vida, inclusive em
casa, na escola ou no local de trabalho (Banco Mundjal,
2018, p. 10).
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De acordo com 0 DCRC, para que essas competéncias sejam elas:
cognitivas, técnicas e socioemocionais h necessidade de que a escola rompa
com o modelo predominante de ensino centralizado no professor. Essa
ruptura permite avangar no sentido de um processo de ensino e aprendi-
zagem interativo, em que professores e estudantes sejam protagonistas e
haja espago privilegiado para o didlogo na construgio do conhecimento.
Entendemos que ¢ muito dificil ensinar de forma diferente de como
aprendemos ao longo de toda uma vida de estudante e, em seguida, na
experiéncia de professor. E preciso considerar que a realidade atual exige
professores que deixem de ser apenas “ensinantes” e compreendam a
importincia de também aprenderem no didlogo com os (as) estudantes
(DCRC, 2019). Partindo dessa perspectiva é proposto uma reformulagio
na formagio dos docentes.

Através da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e da Reso-
lugdo CNE/CP Ne 1, de 27 de outubro de 2020', o DCRC defende a
reformulagdo da formagio docente no estado do Ceard. No DCRC,
encontramos a perspectiva adotada pelo estado em relagdo a formagio
de professores, sendo essa considerada um dos “ calcanhares de Aquiles”
para implementag¢io do documento.

Compreendemos que a formagio do (a) professor (a) ¢
um dos “calcanhares de Aquiles” para o sucesso da imple-
mentagio do DCRC, tendo em vista que o (a) docente
foi, e ainda continua sendo formado (a) para “dar aulas”,
“transmitir conhecimentos”, ser o “ator principal” do
processo de ensino e aprendizagem (...) Com a proposta
pedagdgica que apresentamos, de que a escola desenvolva
no aluno as competéncias e habilidades do século XXI,
faz-se necessrio romper com o modelo predominante de
ensino centralizado na docéncia. Esse rompimento permite
avangar no sentido de um processo de ensino e aprendiza-
gem interativo, em que professores (as) e estudantes sejam
protagonistas e haja espago privilegiado para o didlogo na
construgio do conhecimento (Cear4,2019, p.71).

'Resolugio CNE/CP 1/2020. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 29 de outubro de 2020, Segio 1, pp. 103-106.
Dispde sobre as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio Continuada de Professores, que atuam
nas diferentes etapas e modalidades da Educagio Bisica, ¢ institui a Base Nacional Comum para a Formagio
Continuada de Professores da Educagio Bdsica (BNC-Formagio Continuada).



Se propde uma reformulagio na agio docente, com a descentralizagio
do ensino da figura do professor para uma formagio de professores com
foco entre formagido docente e priticas escolares como curriculo, diddtica,
avalia¢io e gestdo da sala de aula, no qual se prioriza o desenvolvimento
de competéncias e habilidades como primordial na aprendizagem dos
alunos e sua atuagio no mundo do trabalho.

Os sistemas de ensino precisam receber proﬁssionais nio
s6 habilitados na forma da lei, mas, principalmente, que
estejam preparados para o desenvolvimento das concep-
¢Oes pedagdgicas estabelecidas por esses sistemas, nota-
damente, para as concepgdes de educagio, curriculo,
ensino, aprendizagem e avaliagio de aprendizagem. De
outro modo, ressaltamos a necessidade de um processo
formativo continuado, gerando competéncias, saberes e
praticas capazes de concretizar a escola como um local em
que ndo sé se prepara a/o educanda/educando para a vida
futura, mas onde este preparo é contextualizado e atende
as exigéncias do mundo contemporaneo. Buscamos, por
conseguinte, uma institui¢ao educacional competente no
cumprimento de sua fungio social, no qual inserimos o
desenvolvimento de valores, habilidades e competéncias
das diferentes dreas do conhecimento. Nessa perspectiva,
¢ importante que esta formagdo continuada tenha parte
da sua execugio na prépria escola, local de trabalho do (a)
professor (a), cumprindo o que atualmente ¢ denominado
de formagio em contexto. Esse tipo de formagio inclui
o coordenador pedagdgico no exercicio da sua fungio de
formador, colaborando com o professor na reflexio da sua
propria prética e na criagdo de estratégias de intervencio
referentes a mudangas que venham ressignificar a atuagio
docente (Ceard, 2019, p. 72).

Nessa perspectiva, 0 DCRC afirma a importincia da formagio
continuada e que essa tenha parte da sua execugio na prépria escola, local
de trabalho do professor, cumprindo o que atualmente ¢ denominado de
formagdo em contexto. Esse tipo de formagio inclui o coordenador pedagé-
gico no exercicio da sua fun¢io de formador, colaborando com o professor
na reflexdo da sua prépria pratica e na criagio de estratégias de intervengio
referentes a mudangas que venham ressignificar a atuagio docente.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Os dados obtidos com esta pesquisa evidenciam o atendimento s
prerrogativas legais e orienta¢des dos organismos internacionais, com forga
nos espagos da macro e micropolitica na compreensio dos processos de
formagio dos professores. E possivel perceber nesta esteira investigativa,
o tipo de recomendagbes para a formagio de professores, que sio os res-
ponsdveis por formar este “cidaddo-produtivo” que as empresas precisam
receber para realizar a “produtividade sistémica, que estd presente na
produgio”. O que implica na visdo e tratamento articulados das questoes
sociais e econdmicas e de aspectos de infraestrutura, como pré-condi¢io ao
sucesso de um projeto de reestruturag¢ao produtiva. Nesse caso, a formagio
de professores corrobora com a afirmagdo de Lukdcs de que:

Reflete-se, aqui no individuo, o fato de que, na sociedade
capitalista, as atividades profissionais especializadas dos
homens tornam-se aparentemente autdnomas do processo
global. Mas, enquanto o marxismo interpreta esta contra-
digdo, como um efeito da oposi¢io entre produgio social
e apropriagio privada, o aparente contraste superficial ¢
apresentado, pela ciéncia da decadéncia como “destino
eterno dos homens” (Lukdcs, 1978, p. 66).

Nesse modelo de sociedade capitalista as formagoes de professores
parecem ser conduzidas numa perspectiva légica taylorista-fordista, por
conta da fragmentagio, isolamento, centraliza¢io, por vezes amparada
na organizagio toyotista, por meio do qual se coloca para os individuos
a responsabilidade pelos problemas, bem como a resolugdo. Assim, na
formagio de professores, pode-se constatar as concepgdes de mundo e de
sociedade nalégica neoliberal, onde se consolida a propagagio de iniciativas
de programas “educativos e formativos” voltados para a competitividade.

Portanto, a formagio de professores ¢ responsdvel em atender as
exigéncias mercadoldgicas, atribuindo ao professor mais responsabilidades
e fungdes, como afirma Kuenzer:

[...] as demandas de formagio de professores respondem a
conﬁguragio que se originam nas mudangas ocorridas no
mundo do trabalho e nas relages sociais, e configuragoes
oriundas das diferentes posi¢oes que sio assumidas em
relagio aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa



o poder a partir de determinada correlagio de forgas. [...]
cada etapa de desenvolvimento social e econdmico corres-
pondem projetos pedagdgicos, aos quais correspondem
perfis diferenciados de professores, de modo a atender as
demandas dos sistemas social e produtivo com base na
concepgio dominante (Kuenzer, 1999, p. 166).

No DCRC se evidencia a manutengio e reprodugio da légica de
submissdo do trabalho, consequentemente, da educagio, as relagdes sociais
mediadas pelo capital, quanto pela submissio radical, das referidas politicas
curriculares, 2 hegemonia de mercado expressa pela incidéncia direta do
mercado sobre a formulagio dessas politicas. Assim, o reformismo cur-
ricular em curso no Cear4, formalmente representado pela construgio,
aprovagio e implementa¢io do DCRC, pode ser compreendido como
proposi¢io de politica publica orientada para a prépria adequagio cultural
dos trabalhadores ao idedrio da sociabilidade neoliberal. Em conclusio
deste exercicio, a educagio, por meio de politicas que se orientam pelo
aprofundamento irrestrito da flexibilizagdo. Essas considera¢des apon-
tam para a necessidade de aprofundamento das pesquisas, tanto para
o mapeamento ¢ a indicagdo da caracterizagio exigida para as politicas
curriculares no sistema educacional brasileiro quanto para o impacto
das reformas curriculares para o conjunto das politicas educacionais,
com especial atengio para as politicas de formagio de professores. Nesse
contexto, 0 DCRC defende uma formagio de professores, no qual o pro-
fissional se torna responsdvel em desenvolver competéncias e habilidades
no processo de ensino aprendizagem dos alunos, sendo assim, atribui a
responsabilidade do éxito ou fracasso a figura do docente.

Ao analisar os documentos — “Competéncias e empregos: Uma
agenda para a juventude”, do Banco Mundial de 2018, e o “Professores
excelentes: Como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América
Latina e no Caribe, do Banco Mundial de 2014, observou-se que as pro-
posi¢oes adotadas pelo DCRC encontram respaldo nos principios edu-
cacionais proferidos por tal agéncia multilateral. O sucesso proclamado,
dos individuos e dos paises, tanto nos documentos internacionais citados,
como no DCRC, aparece relacionado a subjetividade individual, assim,
retira-se das bases socioecondmicas o fracasso, j4 que o mesmo depende
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das habilidades individuais que cada estudante poderd desenvolver. A res-
ponsabilizagio pelo sucesso ou fracasso ¢ dada como capacidade subjetiva.

Sabemos que a realidade que vivemos hoje ¢ o resultado de uma
construgio histdrica que precisa ser conhecida e enfrentada, jd que o que
tem predominado nas tltimas décadas é o fortalecimento do ideal burgués
de sociedade e de educagio. Da mesma forma que o capitalismo possui a
capacidade sociometabdlica, “constitui-se uma estrutura de organizagio
e controle de todas as esferas da sociedade, que submete o trabalho ao
seu dominio e ajusta os seres humanos as suas necessidades de produgio/
reprodugio” (Marx e Engels). Compreende-se nesse sentido que as diretri-
zes de formagio docente sio constantemente repensadas, redirecionadas a
partir desses organismos internacionais e seus respectivos interesses, pela
reestruturagio e ressignificagio da educagio bésica atreladas as exigéncias
de um novo perfil de trabalhador adequadas a sociedade contemporinea,
disfarcando o profundo esmaecimento da construgio do conhecimento
s6lido para a formagao docente, valorizando a eficiéncia, a produtividade e
o desenvolvimento de uma formagao voltada para o preparo dos educandos
para o mercado de trabalho.

Assim, a cada nova crise que enfrenta, cabe aos docentes fortale-
cerem-se como profissionais da educagio, tanto de modo individual no
cotidiano do trabalho docente, como de modo coletivo por meio dos
sindicatos e demais institui¢des de luta coletiva. Antes disso, é necessirio
conhecer na totalidade os ideais capitalistas neoliberais, pois s assim
desenvolverao a consciéncia de contra quem e contra o que devem lutar.
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JORNADA DE EMPREGABILIDADE: UM RELATO
DE EXPERIENCIA SOBRE JUVENTUDES E
MUNDO DO TRABALHO

K4ssia Sales Meneses?
Edgard Fernando Viana da Cruz®
Ilana Maria de Oliveira Maciel*

A educagdo ndo é a preparagdo para vida;

a educagdo € a propria vida.”

John Dewey

1. INTRODUCAO

A educagio contemporinea enfrenta diversos desafios ao lidar com
ajuventude atual, que vio desde emocionais e mentais, desafios culturais
e de inclusdo, onde as salas de aula estio cada vez mais diversas, onde os
professores precisam ser sensiveis as necessidades de todos os alunos e pro-
mover a inclusio e o respeito pela diversidade, e aqui o que nos interessa,
que ¢ o de preparar os jovens para um mercado de trabalho em constante
evolugdo. Esses jovens precisam ser orientados para o emprego do futuro,
ensinados habilidades como pensamento critico, resolu¢io de proble-
mas, criatividade e colaboragio. Nesse contexto, as metodologias ativas
emergem como ferramentas essenciais para promover uma aprendizagem
dinimica e significativa, capacitando-os nio apenas com conhecimentos
tedricos, mas também com habilidades priticas e competéncias inter-
pessoais necessdrias para enfrentar os desafios do mundo profissional. O
Instituto JCPM de Compromisso Social, comprometido com a formagio
integral da juventude, utiliza em suas a¢oes uma abordagem inovadora,
fundamentada em metodologias ativas que visam estimular a participagio
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ativa dos jovens atendidos, promovendo a colaboragio e proporcionando
experiéncias de aprendizagem imersivas e contextualizadas. Este artigo
visa apresentar os impactos dessas metodologias no desenvolvimento de
habilidades e competéncias desses jovens nos encontros de empregabili-
dade, explorando os fundamentos tedricos subjacentes e destacando sua
relevincia no cendrio educacional contemporineo. Embasando-se em
teorias de aprendizagem construtivistas, como as de Piaget e Vygotsky,
assim como na teoria da experiéncia significativa de Dewey, queremos
mostrar como as metodologias ativas, tais como a aprendizagem baseada
em problemas, cooperativa e em projetos, influenciam positivamente a
empregabilidade da juventude, preparando-os para enfrentar os desafios
e oportunidades do mercado de trabalho do século XXI. Piaget, com
sua teoria do desenvolvimento cognitivo, enfatiza que o aprendizado ¢
um processo ativo onde os alunos constroem conhecimento através da
intera¢io com o ambiente e pela resolu¢io de problemas que desafiam
seu pensamento atual. Ele sugere que, a0 serem expostos a situagdes que
exigem uma adaptagio cognitiva, os jovens desenvolvem habilidades de
Pensamento critico e de resolugio de problemas. Portanto, as metodologias
ativas, ao apresentarem desafios reais e complexos, alinham-se diretamente
com essa perspectiva de aprendizado como construgio ativa.

2. REFERENCIAL TEORICO

Lev Vygotsky, por sua vez, contribui com o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que descreve a distincia entre o que
um aluno pode fazer sozinho e o que ele pode alcangar com a ajuda de um
mentor ou de seus pares. As metodologias ativas, especialmente a aprendi-
zagem cooperativa, tiram proveito desse conceito a0 promover um ambiente
onde a colaboragio e a interagdo social sio centrais. Vygotsky argumenta
que o aprendizado ocorre em um contexto social e que a linguagem e a
intera¢do com os outros sio fundamentais para o desenvolvimento cog-
nitivo. Assim, as metodologias que incentivam a cooperagio e o trabalho
em grupo permitem que os alunos avancem em suas ZDDPs, adquirindo
competéncias que nio conseguiriam desenvolver de forma isolada.

As metodologias ativas visam promover a autonomia dos educandos,
focando no desenvolvimento de habilidades para identificar, descrever



e resolver problemas préticos encontrados na pritica profissional. Elas
proporcionam uma abordagem mais interativa e colaborativa, onde os
jovens sdo incentivados a pensar criticamente, tomar decisoes individuais
ou coletivas, e encontrar solugdes para desafios reais ou simulados. Além
de promover uma aprendizagem mais inclusiva, destacando e valorizando
as diferentes experiéncias e formagdes dos jovens, ao invés de buscar uma
uniformizag¢io do aprendizado.

O conceito de metodologia ativa traz consigo as ideias de John Dewey
sobre aprendiz ativo e construgdes do conhecimento em situagdes que
vio além da tradicional aula expositiva, cuja finalidade é a reprodugdo e a
memorizagio de contetidos de ensino. Dewey defende que os contetidos
ensinados em sala de aula sio assimilados de forma mais ficil quando sio
associadas as atividades realizadas pelos alunos. (PEREIR A et al., 2009). De
acordo com Pereira etal. (2009), Dewey sempre enfatizou a importincia de
integrar teoria e pritica. Ele deixou sua marca nos processos educacionais
ao ressaltar a importincia do pensamento critico e a0 encorajar os alunos
a participarem ativamente de discussdes coletivas, onde o conhecimento
se desenvolve de maneira mais fluida e colaborativa, colocando os indi-
viduos como protagonistas de seu préprio processo de aprendizagem,
conferindo-lhes autonomia na construgio do conhecimento. Portanto,
aintegra¢do das metodologias ativas na educagio para a empregabilidade
se mostra ndo apenas uma tendéncia inovadora, mas uma necessidade
imperativa para a formagdo de Jovens capacitados e preparados para os
desafios do século XXI. Ao promover a autonomia, a colaboragio, e a
aplicagdo pritica do conhecimento, essas metodologias transformam o
processo educativo, preparando os jovens para um mercado de trabalho
em constante evolugio e cada vez mais exigente.

Acreditamos na educagio como tnico caminho para abertura de
portas e oportunidades. Desde o inicio do trabalho da empregabilidade
com a juventude no Instituto JCPM de Compromisso Social, comegamos
a observar, sentir, perceber e acolher como eles gostariam de aprender. O
aprender precisa ser leve, envolvente e fluido. Durante esse processo de
observagio, facilitamos encontros de empregabilidade com temas relevantes
e instigantes, aplicando dinimicas e metodologias dgeis. Observamos o
quanto os jovens se engajavam nas atividades, resultando num impacto
signicativo.
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Analisando a pirimide da aprendizagem de William Glasser, identi-
ficamos que a melhor forma de fixar o conhecimento ¢é através do FAZER
edo ENSINAR AOS OUTROS. Assim, temos a certeza que, utilizando
as metodologias ativas, conseguiremos envolver e engajar os jovens nas
atividades propostas em sala de aula. Glasser afirma que: “A boa educagio
¢ aquela em que o professor pede para que seus alunos pensem e se dedi-
quem a promover um didlogo para promover a compreensio e o cresci-
mento dos estudantes. ” E inspirados por essa pirimide, remodelamos os
ENCONTROS DE EMPREGABILIDADE, abordando temas que vio
desde o autoconhecimento, mundo do trabalho, criagdo de curriculos no
laboratério de informdtica, simulagdo de entrevista, marketing pessoal,
documentos necessdrios e tipos de contrata¢des. Colaboramos com o
desenvolvimento dos jovens, proporcionando-lhes maior seguranga para
ingressar no mundo do trabalho.

Muitos jovens enfrentam um dilema crucial: a incerteza quanto ao
caminho a seguir e a dificuldade em tomar decisdes em meio as multiplas
expectativas impostas pela sociedade, institui¢coes educacionais, circulo
social e familiares. A escolha de uma carreira vai além de uma mera busca
por estabilidade financeira, engloba também a realizagdo pessoal e a
satisfa¢do didria do exercicio profissional. Trata-se de uma decisao que
ird moldar seu futuro, e quando essa escolha no ¢ a mais assertiva, leva
o individuo a frustra¢es, e uma necessidade de reavaliar e redefinir sua
trajetSria profissional. E quando falamos da geragio Z, essa dindmica é
particularmente interessante. Esses jovens escolhem e encaram o mundo
do trabalho de uma forma Gnica e inovadora, eles valorizam a flexibilidade,
a diversidade e o propdsito no trabalho, buscando posi¢cdes que nio sé
Ofere¢cam um bom saldrio, mas que também estejam alinhadas com seus
valores pessoais e aspiragdes de vida. Essa geragdo, imersa na tecnologia
desde cedo, tem facilidade em Navegar no mundo digital e frequentemente
procura oportunidades de trabalho que envolvam inovagao e criatividade.
Além disso, muitos estdo abertos a empreender e criar suas proprias opor-
tunidades, ao invés de seguir as carreiras tradicionais.

Neste contexto, as metodologias ativas desempenham ainda mais
um papel importante em sala de aula, auxiliando na orientagio profissional
desses jovens. Ao serem expostos a situagdes reais e desafiadoras durante o
processo educacional, podem explorar diferentes dreas de interesse, iden-



tificar suas paixdes e aptidoes, e compreender melhor o que esperam de
suas futuras carreiras. Além disso, essa geragdo vé a educagio continuada
e a aprendizagem ao longo da vida como essenciais na sua trajetdria. Eles
valorizam programas de desenvolvimento profissional, certificagoes e outras
formas de aprimoramento continuo, reconhecendo que o mercado de traba-
lho estd em constante evolugio e que é necessdrio estar sempre atualizado.

Levando em consideragio as caracteristicas desses novos profissio-
nais, comegamos a utilizar as Metodologias Ativas a favor da aprendiza-
gem dos jovens do Instituto JCPM de Compromisso Social, os encontros
foram organizados por médulos e em cada encontro uma nova abordagem
visando trazer sempre a prdtica e diversas experiéncias, na qual apresen-
taremos a seguir.

3. METODOLOGIA

No primeiro encontro de Empregabilidade, iniciamos explorando o
Autoconhecimento, onde a metodologia utilizada é o Storytelling. O pri-
meiro exercicio, chamado, “Trem da Vida”, utilizamos estimulos sensoriais,
tais como aromas, e musicas especificas para evocar memorias e facilitar
a conexdo emocional dos jovens com suas experiéncias passadas. Eles sao
convidados a fazerem uma retrospectiva desde a infincia, adolescéncia
até os dias atuais, durante esse processo resgatamos memorias afetivas,
cinestésicas, olfativas, para que reconhegam quais e quem influenciou na
criagdo dos seus valores e crengas, além de gerar inspiragdo e admiragio,
ou até mesmo necessidade de atuar em alguma profissio, nessa experiéncia
os jovens sio convidados a ficarem em pé, enfileirados na sala, com uma
distincia de meio metro, uns dos outros, todos recebem uma venda para
colocarem nos olhos, e entio come¢amos a viagem pelo trem da vida.

A primeira estagdo, aqui representando a infincia, buscamos resga-
tar momentos importantes da convivéncia da familia, quando comegou a
andar, a ir 2 escola, e o que conseguem resgatar de boas recordagdes desse
ciclo de aprendizagem, uma jornada continua, esse momento ¢ sempre
acompanhado dos estimulos sensoriais. Numa segunda etapa o trem
muda de estagio, e aqui para na adolescéncia, onde resgata-se pessoas que
foram, so ou podem ser apoios na construgio da sua trajetdria de vida.
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Na terceira estagio, dessa viagem do autoconhecimento, os jovens
chegam no presente, comegam a caminhar sozinhos, sem ninguém para
guid-los, ji precisio se virar sozinhos, enfrentando a pressio para decidir
o futuro, pressio, que muitas vezes, vem da familia, escola, e também da
sociedade. £ um momento crucial, de tomada de decisio, onde apenas
ele, o jovem, pode agir. Embalados pela trilha sonora do filme Missao
Impossivel, entendem que ¢ hora de agdo, mostrando que essa jornada
ndo ird acabar, ¢ apenas uma transi¢io, um passo para o futuro profissio-
nal, onde concluiri o ensino médio e passard a enfrentar novos desafios
académicos, profissionais ou que poderio enveredar pelo caminho do
empreendedorismo. O mais importante dessa etapa, ¢ o entendimento
que eles sdo os protagonistas do préprio futuro.

Nesse instante, o trem chega na estagio final, todos retiram as ven-
das, sentam-se para compartilhar a experiéncia e aspira¢des profissionais.
Esse compartilhamento acontece de diversas formas, através de desenhos,
poemas, musicas ou escrita criativa, decidem como desejam apresentar.
Chegamos ao fim desse primeiro encontro com os objetivos alcangados
e com clareza de ideias.

Ingressamos entdo na segunda etapa do Encontro de Empregabi-
lidade que traz como tema: Conhecendo o Mundo do Trabalho. A aula
inicia-se de forma expositiva sobre as diversas formas de atuagao, que vio
desde mercado formal, informal, empreendedorismo e aprendizagem, nesse
encontro, vamos desenvolvendo as metodologias ativas através de roda de
conversa, discussio e gamificagio, valorizando o que os jovens ji trazem
de bagagem, ou o que j4 ouviram falar sobre o assunto, e experiéncias,
que muitas vezes no estd na registrada na carteira de trabalho, mas que
ele executou informalmente, e que através dessas pequenas experiéncias
desenvolveu habilidades e competéncias relevantes. Apds esse momento de
escuta e troca, partimos para uma vivéncia pratica, utilizando o Tabuleiro
da Empregabilidade, jogo de tabuleiro sobre as temdticas do mercado de
trabalho. Os jovens sio divididos em equipes e comegam a jogar, essa
atividade serve para mensurar o conhecimento dos jovens e tornar a aula
mais divertida e participativa, assim cada equipe pode jogar o dado e
quem souber a resposta correta avanga mais uma casa até chegar na etapa
final e assim comemorar a absor¢io do conhecimento sobre o encontro.
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Gamificagdo, do inglés gamification, é o emprego de mecinicas comuns a0s games em
contextos fora dos jogos, como na sala de aula.

Ajornada da empregabilidade finaliza com o 32 encontro, nesse tltimo
mddulo, a tecnologia é a nossa aliada, usamos o laboratério de informdtica do
Instituto como recurso para desenvolvimento das atividades, nesse médulo,
os jovens aprendern como criar o seu curriculo, analisam o que ¢ importante,
bem como o que ele nio deve colocar. Essa etapa é a porta de entrada para
o mercado de trabalho, pois além da criagdo do préprio curriculo, treinam
habilidades de manuseio do computador, utilizando o Word, aprendem
em converter em PDF, e também utilizam o sistema de banco de curriculos
do préprio Instituto JCPM. Finalizada essa primeira etapa, passamos para
simula¢io de entrevistas de emprego, onde, de forma voluntiria, sentam-se
numa cadeira ao centro da sala e comecam a ser entrevistados. Essa atividade
fortalece e desenvolve a criatividade do jovem, trazendo mais seguranga
para quando participarem de uma entrevista de emprego real, tendo maior
probabilidade de aprovagio nos processos seletivos.

4. ANALISE, RESULTADOS E DISCUSSAO

Assim concluimos a jornada dos Encontros de Empregabilidade com
a certeza que os usos das Metodologias Ativas fazem toda diferencga na
aprendizagem e no impacto da empregabilidade das juventudes atendidas.

E importante destacar que, a cada semestre, buscamos aprimorar os
encontros da jornada da empregabilidade, com o objetivo de tornar essas
experiéncias significativas e impactantes para a vida dos jovens. Esse esforgo



visa acompanhar as mudangas constantes da geragio atual, que enfrenta
transformagdes frequentes e demanda adaptagio ao uso de tecnologias. Além
disso, buscamos atender os jovens da maneira que eles desejam ser atendidos,
identificando as melhores estratégias para promover uma aprendizagem eficaz.

5. CONCLUSOES OU CONSIDERACOES
COMPLEMENTARES

Concluimos com o processo de observagio conduzidos neste artigo
refor¢am a certeza de que estamos avangando de forma assertiva no pro-
cesso de aprendizagem da juventude. A pritica pedagégica adotada é
colaborativa e segue as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), assegurando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos
jovens. Promovemos a elevagio da escolaridade com um olhar voltado para
o futuro dos jovens, seja em relagdo a sua empregabilidade ou ao desen-
volvimento de outras habilidades necessirias para o mundo do trabalho.

Acreditamos que, através da prética, conseguiremos construir uma
juventude consciente do seu papel e capaz de lutar por seu espago na
sociedade, e pela construgio de um mundo mais justo. “Ensinar nio ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
produgio ou a sua construgio”. (Freire,1996).
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PRATICAS TECNOLOGICAS NA EDUCACAO
SUPERIOR: METODOLOGIAS ATIVAS

Jeslane Tays Silva Oliveira dos Reis
Francisca Camila Ciriaco da Costa
Ana Paula Vasconcelos de Oliveira Tahim

1. INTRODUCAO

Os trabalhos para a educagio também necessitam de uma pre-
paragao apropriada para que seus proﬁssionais possam atuar nos seus
vérios contextos. As mudangas na drea ocorrem de forma ampla e
acelerada, afinal, se lida com pessoas e processos educacionais, assim,
cabe aos profissionais que pertencem a esse universo acompanhar o
crescimento e desenvolvimento da educagio para a execugio de um
bom trabalho. Ao analisarmos, mediante pesquisas e experiéncias
vividas, podemos perceber vérios fatores que diferem ao compara-
mos formagdes passadas com a atualidade, podemos citar mudangas
pequenas, como a substitui¢io de quadros de giz para quadro branco,
ou mudangas com maior amplitude como a utiliza¢o de tecnologias
de informagio, desta maneira, o professor recebeu ao longo do tempo
diversas informagdes e métodos para ampliar as suas possibilidades
estratégicas para o ensino-aprendizagem.

As mudancas ocorreram da educagio bdsica ao ensino superior,
assim, ¢ comum o ambiente educacional utilizar alternativas que impactam
na melhoria da aprendizagem educacional do individuo.

Podemos destacar as metodologias ativas, que prometem contribuir
de forma significativa na aprendizagem do aluno, seu intuito é colocar o
aluno como protagonista, no centro do processo, do seu préprio percurso
de aprendizagem, através de abordagens utilizadas dentro e fora da sala
de aula com o auxilio do professor, culminando com um movimento
reflexivo cheio de significados.

Neste sentido, temos como base para esta pesquisa, a busca da res-
posta para a seguinte questio: Quais artigos cientificos tém sido publicados
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com relatos de tipos de metodologias ativas para o ensino superior com
foco na licenciatura?

Abordamos como objetivo geral, mapear artigos publicados no
Google Académico nos tltimos cinco anos que apresentam os tipos de
metodologias ativas utilizadas no ensino superior. Como objetivos espe-
cificos elencamos: apresentar uma breve discussio tedrica sobre o ensino e
aprendizagem na educagio superior; tratar sobre conceitos fundamentais
que abordam as metodologias ativas; e fundamentar uma reflexio tedrica
quanto aos tipos conhecidos de metodologias ativas.

Para este estudo foi realizado um levantamento dos artigos publi-
cados, a busca centrou-se no google académico, por se tratar de uma pla-
taforma de consulta ampla e ficil acesso, a busca baseou-se na categoria
“metodologias ativas na educagio superior”. Para andlise foram delimitadas
as oito primeiras paginas de consulta, onde se concentram as pesquisas
direcionadas, e a exclusio das andlises se limitou em artigos publicados
nos ultimos 5 anos, que apresentassem os tipos de metodologias aplicadas
na educagio superior para os cursos de licenciaturas. O perfodo estipu-
lado para este estudo foi delimitado entre os meses de margo e maio do
ano de 2024.

Poucos estudos estdo direcionados as praticas vividas pelas meto-
dologias ativas na educagio superior direcionadas para a licenciatura, o
que aponta para a necessidade de um olhar mais especifico sobre esta drea
de formagio de professores.

2. REFERENCIAL TEORICO

Grandes tém sido os desafios encontrados na jornada do discente
no Ensino Superior, com isso, a busca dos estudantes para uma prepara-
¢do para o mundo do trabalho e sua atuagio profissional ¢ cada vez mais
exigente. Essa perspectiva também estd no papel e atuagio do docente na
preparagio incansdvel de corresponder as expectativas de seus alunos por
uma melhor preparagdo para atender as demandas profissionais. Assim,
as préticas de ensino e aprendizagem devem assegurar as necessidades de
preparagio desses estudantes e futuros profissionais.



O professor, o ensino aprendizagem na educagio superior e as
metodologias ativas

“A questio da docéncia na universidade ultrapassa os processos e
sala de aula, pondo em discussio as finalidades do ensino de graduagio”
(Pimenta e Anastasiou, 2014, p. 37), também apresenta a questdo de que
o aprender ou ndo do aluno nio parece ser responsabilidade do professor
universitdrio, que parece estd ali como uma concessio, um favor ou para
ajudar o outro. “Mas, o papel do professor mudou radicalmente. Deixando
de ser mero transmissor de informacées; em vez disso, assumimos funcoes
mais orientadoras e tutoriais” (Bergmann e Sams, 2016, p. 12).

Ao perceberem a sala de aula como um lugar vivo, onde se trata de
assuntos que seguem cheio da realidade, este espago consegue despertar
o interesse (Masetto, 1992), assim a sala de aula ¢ lugar novo e gerador
de aprendizes, local de “encontro apaixonante, realizador e desafiador de
pessoas que nela se encontram e se rednem: professor-aluno (Masetto,

1992, p. 77).

As técnicas variadas de ensino possibilitam vérias intermediagoes
entre professor e aluno ora centradas no professor, ora centradas no aluno,
ou mesmo na socializagdo, possibilitando viabilizar rela¢des de aprendi-
zagem (Araujo, 2011).

Para Campos (2014, p.14) a aprendizagem ¢ um processo funda-
mental da vida. Entendemos que tudo que faz parte das relagoes humanas
de um individuo vai gerar assim para ele uma aprendizagem:

A aprendizagem ¢, afinal, um processo fundamental da
vida. Todo individuo aprende e, através da aprendiza-
gem, desenvolve os comportamentos que o possibilita
viver. Todas as atividades e realizacoes humanas exibem
os resultados da aprendizagem.

Entendendo que a aprendizagem ¢ o foco maior da atividade do
professor e o seu ensino delimitard a forma como esse aluno vai aprender.
Muitos autores tratam a aprendizagem como sendo a mudanga de compor-
tamento. Assim, (Falcio, 2003) definiu aprendizagem como sendo uma
modificagio relativa e duradoura do comportamento que pode ocorrer
por meio de treino, experiéncias e observagdes.
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Campos (2014, p. 33) ressalta que “toda aprendizagem resulta
da procura do restabelecimento de um equilibrio vital, rompido pela
nova situagdo estimuladora, para o qual o sujeito nio disponha de res-
posta adequada.” Tudo entdo surge de inquietagio por uma resposta.
Os estudantes de ensino superior buscam aprender como atuar em sua
formagio, atrelando os ensinos teéricos as préticas profissionais. Com
isso, entender e aprender os processos fazem parte dessa jornada. Alguns
jd iniciam a jornada profissional juntamente com a jornada académica
a fim de compreender e estabelecer rela¢des com o que se estd apren-

dendo de fato.

Complementando, os autores Abreu e Masetto (1990) apresentam
alguns principios comuns de aprendizagem, assim, toda aprendizagem
precisa ser significativa para quem aprende, e isso exige uma relagdo com
o conhecimento, que lhe permitam formular linhas de interesse, que
também, lhe suscite perceber momentos experienciais relevantes, que lhe
permita ser responsdvel, que tenha significado para a vida, e que possa
proporcionar mudangas pessoais.

As mudancas dentro do setor educacional estio ocorrendo com
muita frequéncia ejuntoas mudangas, se faz necessdrio proporcionar ati-
vidades com o intuito de engajar os alunos no processo de aprendizagem,
objetivando colocd-lo como protagonista do préprio conhecimento. Deste
modo, as metodologias ativas na educagio surgem com o papel de transferir
a aten¢do concentrada no professor para o aluno e para a aprendizagem
que precisa estd acontecendo (Bergmann e Sams, 2016).

Deste modo, a inovagdo no ensino tem como propdsito ultrapassar
os paradigmas do ensino tradicional, uma vez que o foco do processo de
ensino € o estudante. Neste cendrio , o docente assume o papel de agente
de transformagio. Entretanto, é necessdrio criar um ambiente que possi-
bilite ao discente aprender na prética, utilizando técnicas que promovam
a resolugio de problemas (Nascimento et al. 2019).

De acordo com Ferreira, Ozério, Moreira (2022, p. 04):
As Metodologias Ativas sio apresentadas como um con-

junto de estratégias que exigem do aluno uma postura
mais proativa, colaborativa e direcionada, em particular,



resolugio de problemas. O argumento ¢ que, dessa forma,
criam-se oportunidades para a construgio de conhecimento
a partir de maior engajamento do estudante, que seria
mais bem posicionado para se apropriar de seu processo
de aprendizagem.

Assim, conforme os autores, as Metodologias Ativas, sio um con-
junto de estratégias educacionais inovadoras que incentivam os alunos a
adquirirem uma postura mais proativa, colaborativa e focada na resolugio
de problemas. A ideia central é que, utilizando essas metodologias, os
estudantes possam se envolver ativamente no processo de aprendizagem,
o que lhes permite se apropriar melhor do seu aprendizado e construir
conhecimento de maneira mais eficaz.

Existem diversas metodologias ativas apontadas para trabalhos com
aeducagio, direcionadas a préticas ativas e reflexivas para as reflexdes sobre
contetidos e suas aplicagdes com uma perspectiva mais empoderada pelo
professor e aluno, personagens ativos deste movimento atual.

Dentre os artigos pesquisados e utilizados como referéncia para
esta pesquisa, podemos destacar metodologias utilizadas em sala de aula
citadas por Cortelazzo e Griboski (2024), a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP); e a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj).

A ABP ¢ uma proposta pedagdgica que defende a ideia de que a
aprendizagem significativa deve ser baseada na solugio de problemas,
seu o objetivo ¢ analisar detalhadamente um problema apresentado
em sala de aula. Durante o curso, diversas atividades podem ser desen-
volvidas com base no problema proposto. Essas atividades podem ser
realizadas tanto individualmente quanto em grupos, e podem ocorrer

tanto em sala de aula quanto em outros contextos (Cortelazzo; Gri-
boski, 2024).

Borges (2019) salienta ao dizer que a andlise dos dados disponiveis
mediante o problema, possibilita a identificagdo de lacunas no conheci-
mento que precisam ser preenchidas. A aplicagio de novos conhecimentos,
combinada com métodos de raciocinio dedutivo, fornece a base necessdria
para a solu¢do do problema em questio.



Na Aprendizagem Baseada em Projetos, os alunos sio desafiados
em projetos mais complexos e significativos, que geralmente duram um
periodo mais longo. Nesta abordagem, a metodologia de aprendizagem ¢
estruturada de forma que um projeto ¢ desenvolvido a cada perfodo e para
cada grupo de estudantes. Os docentes definem uma temdtica geral para o
periodo, e os grupos de alunos tém a liberdade de selecionar projetos que
estejam em consonincia com essa temdtica. (Cortelazzo; Griboski, 2024).

Outro exemplo de metodologia ativa aplicada, é a sala de aula inver-
tida. De acordo com Bergmann e Sams (2016), essa abordagem promove
a personaliza¢io da aprendizagem ao permitir que os alunos acessem
videos e explica¢des breves de forma antecipada e acessivel. Isso prepara
os estudantes para participar de discussdes mais interativas e aprofunda-
das durante o tempo de aula.“[...] o que tradicionalmente ¢ feito em sala
de aula, agora ¢ executado em casa, e que tradicionalmente ¢ feito como
trabalho de casa, agora ¢ realizado em sala de aula” (Bergmann e Sams,
2016, p. 11).

Deste modo, as metodologias ativas ilustram diferentes maneiras
de tornar o processo de aprendizagem mais dinimico, adaptando-se as
necessidades e ao ritmo dos alunos.

3. METODOLOGIA

Nesta etapa, abordamos métodos e técnicas de pesquisa que pro-
porcionaram, a coleta e andlise de informagoes colaborando de forma
pertinente para elaboragio deste estudo. Deste modo, a pesquisa, na con-
cepgio de Ledo (2016, p.105) ¢ um conjunto de atividades que tem como
finalidade descobrir novos conhecimentos, seja em que drea ou nivel for.
E a busca de uma resposta significativa a uma dtvida ou a um problema”.

Este estudo foi realizado a partir de um levantamento dos artigos
publicados no google académico, por se tratar de um ambiente de buscas
publico e de ficil acesso onde se concentram publicagdes de diversos
campos. Foram selecionados os estudos que surgiam com a busca de
artigos com a categoria “metodologias ativas na educagio superior”, desta
forma, delimitadas as oito primeiras pdginas de consulta, e a exclusio das
andlises se concentraram em artigos publicados nos tltimos 5 anos, que



apresentassem os tipos de metodologias aplicadas na educagio superior
para os cursos de licenciaturas. O recorte de tempo para essa coleta foi
estabelecido para os meses de margo e maio do ano de 2024.

4. ANALISE, RESULTADOS E DISCUSSAO

As oito paginas apresentadas traziam para andlise sessenta (N=60)
artigos publicados, estes artigos foram categorizados de acordo com qua-
dro a seguir, que delimitou critérios de exclusio para que trabalhdssemos
apenas com artigos de experiéncia que tratassem das licenciaturas na
Educagio Superior.

Quadro: Andlise artigos seguindo critérios de exclusio

CRITERIO TOTAL
Apresentavam atividades 2
Nio era artigo 8
Nio sio licenciatura 21
Nio sio dos ultimos 5 anos 16
Sio bibliograficos 7
Sio percepgdes discente 3
Estavam publicados em mais de um periédico 3
TOTAL GERAL 60

Fonte: Da pesquisa (2024).

Apés andlise verificamos que dos 60 artigos localizados dos lti-
mos 5 anos, apenas dois (n=2) destes estavam direcionados a publicagoes
de experiéncias docentes na Educagio Superior apresentando tipos de
metodologias ativas vividos em sala de aula. Esse achado nos apresenta um
contexto que nos faz entender que os professores licenciados na educagio
superior nio tém utilizado estas metodologias ou nio tem publicado sobre
estas estratégias de ensino e aprendizado. Essas metodologias ativas trata
de um conjunto de estratégias que desenvolvem posturas diferenciadas dos
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alunos que ampliam o leque de aprendizagens (Ferreira, Ozério, Moreira,
2022), assim, entendemos que os professores nio tém tido aproximagio
sobre a temdtica com a pouca possibilidade de publica¢io direcionada a
seus estudos especificos para a licenciatura no ensino superior.

Encontramos sete (n=7) artigos que apresentam as metodologias
ativas ainda de forma teérica, uma boa iniciativa, mas que por vezes nio
as torna realizdveis, pois carecem de exemplos praticos, ficando o professor
ainda em um nivel muito inicial de estudos.

Entendemos a lacuna ainda vivida na percepg¢io destas metodologias
para as licenciaturas, e observamos que a drea da satide tem se preocupado
bem mais com este tipo de publica¢do, compartilhando suas experiéncias
exitosas a fim de manter o alcance para outros profissionais no ensino supe-
rior, que podem se inspirarem, replicando ou recriando suas metodologias
ativas para prdticas em sala de aula. Mostrando que compreendem que
as metodologias ativas contribuem para a aprendizagem em sala de aula
e em outros contextos (Cortelazzo; Griboski 2024), ampliando o alcance
reflexivo entre teoria e prdticas profissionais.

5. CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

A partir deste estudo inicial podemos apontar a necessidade de
incentivo direcionado pelas institui¢oes de ensino superior para as licen-
ciaturas no que tange as temdticas aplicadas de metodologias ativas quanto
a publicagio e partilha de estudos com exemplos priticos como forma de
devolutiva social.

Os artigos ainda caminham num passo teérico com poucos
debates de aplicagio vividos pelos docentes do ensino superior, assim,
a pergunta do estudo ¢ respondida: Quais artigos cientificos tém sido
publicados com relatos de tipos de metodologias ativas para o ensino
superior com foco na licenciatura?, e nos aponta para necessidades e
contextos atuais.

Também, conseguimos desenvolver os objetivos deste estudo, enten-
dendo que podem em um momento futuro ter maior discussio para engran-
decer as reflexdes trazidas pelas descobertas aqui apresentadas: mapear
artigos publicados no Google Académico nos tltimos cinco anos que



apresentam os tipos de metodologias ativas utilizadas no ensino superior
e apresentar uma breve discussio tedrica sobre o ensino e aprendizagem
na educagio superior; tratar sobre conceitos fundamentais que abordam
as metodologias ativas; e fundamentar uma reflexio teérica quanto aos
tipos conhecidos de metodologias ativas.

Entendemos que focando as licenciaturas no ensino superior, muito
ainda precisa ser apontado: desde a formagio de professores sobre essa
temdtica; as abordagens vividas em sala de aula e ndo fundamentadas;
ou mesmo as vividas com embasamento tedrico e nio publicadas. Assim,
este estudo inicial aponta para novos aprofundamentos sobre a temdtica
colaborando com o aprimoramento de docentes e discentes.
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METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE
GEOGRAFIA: DESAFIOS E OPORTUNIDADES
DO ENSINO EMERGENCIAL REMOTO E
POS-PANDEMIA

Maria Eudaiany Da Silva Braga'
Dayana Silva De Oliveira®

INTRODUCAO

No ensino de geografia, as metodologias ativas emergem como uma
abordagem pedagdgica promissora, centrada no aluno e na construgio
do conhecimento através da participagio ativa e da experiéncia prética.
Ao invés de apenas receber informagdes passivamente, os estudantes sao
incentivados a explorar, questionar e colaborar, promovendo uma com-
preensio mais profunda e significativa dos conceitos geogréficos.

O presente trabalho identifica as metodologias ativas desenvolvidas
durante o Ensino Remoto Emergencial - ERE (2020 — 2022) e pés pan-
demia (2022 - 2023) através de recursos diddticos e ferramentas digitais na
educagio aplicadas ao ensino de geografia em escolas de educagio bésica.
Os objetivos visaram pesquisar os recursos diddticos, ferramentas e tecno-
logias que colaboram para o ensino e aprendizagem de geografia, durante e
ap6s o ERE. Identificar quais foram os recursos, ferramentas e tecnologias
educacionais e como foram utilizadas durante e apds o ensino remoto para
o conhecimento da geografia escolar. Buscando Analisar as ambiéncias,
conhecimentos e experiéncias adquiridas durante o ensino remoto através
das pesquisas e trabalhos académicos desenvolvidos até a atualidade.

O uso de ferramentas digitais na educagio geografica durante e ap6s
apandemia do COVID-19 oferece oportunidades tinicas para enriquecer
a aprendizagem. Aplicativos de mapas interativos, recursos de realidade
aumentada e plataformas de ensino a distincia podem tornar o ensino de

! Graduada em Geografia pelo Instituto Federal de Educagio Ciéncias e Tecnologias do Ceard - Campus Quixadd.
Professora do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Ceard - Campus Quixadd, nos cursos de
licenciatura em Quimica e Geografia. Doutora em Educagio (2019.1) - UFC. Mestre em Educagio Brasileira
- UFC (2015.1). Graduada em Pedagogia na Universidade Federal do Ceard - UFC (2013.1).

163 N



164

geografia mais envolvente e acessivel, permitindo a exploragio de conceitos
complexos de forma interativa e colaborativa. Além disso, essas ferramentas
podem ajudar os alunos a desenvolverem habilidades de pesquisa, pen-
samento critico e resolu¢do de problemas enquanto exploram o mundo
ao seu redor, mesmo quando estdo distantes fisicamente da sala de aula.

REFERENCIAL TEORICO

A geografia, enquanto ciéncia, dedica-se 2 compreensio dos fendme-
nos relacionados a Terra e sua relagao com a humanidade. Esta disciplina
busca analisar padrdes espaciais e as intera¢des entre elementos fisicos,
sociais, econdmicos e culturais que moldam o planeta. A importincia
da geografia ¢ inegdvel, sendo essencial para tomadas de decisdes em
dreas como planejamento urbano, gestio ambiental e desenvolvimento

sustentdvel (OLIVEIR A JUNIOR, 2020).

O ensino de geografia no Brasil passou por transformagoes sig-
nificativas ao longo de sua histéria, refletindo mudangas sociais, politi-
cas e metodoldgicas. A década de 1950 marcou uma crise na geografia
tradicional, incapaz de lidar com a complexidade contemporinea. Esse
periodo trouxe a geografia pragmadtica, que utilizava métodos estatisticos
e matemdticos para analisar dinimicas espaciais (OLIVEIR A JUNIOR,
2020). No entanto, essa abordagem foi criticada por ignorar as relagoes
humanas e sociais no espago (MELO; STEINKE, 2014).

Até 0s anos 1960, o ensino de geografia no Brasil focava na memo-
rizagdo de fatos e dados, caracterizando-se pela abordagem tradicional.
Surgiram criticas significativas, e a geografia quantitativa comegou a ganhar
forga, aplicando métodos 16gico-matemdticos ao estudo do espago geogri-
fico. Porém, foi criticada por sua visio utilitarista e limitada, servindo aos

interesses do Estado e do capital (GODOY, 2010; ANDRADE, 2008).

Nos anos 1970, a resposta a essas criticas resultou na geograﬁa critica,
baseada no marxismo e no materialismo histérico e dialético, propondo
uma andlise mais contextualizada e reflexiva do espago geogréfico (OLI-
VEIR A JUNIOR, 2020). A partir dos anos 1980, a geografia no Brasil
incorporou elementos da geografia critica e humanista, enfatizando as
relagdes humanas e sociais no estudo do espago geogréfico e criticando a
suposta neutralidade cientifica das abordagens pragmdtica e quantitativa.



Atualmente, a geografia no Brasil ¢ interdisciplinar, integrando
conceitos de vdrias dreas do conhecimento. A disciplina valoriza o uso de
tecnologias e metodologias variadas para uma compreensio mais completa
e inclusiva do espago geogrifico. Em suma, a Geografia no Brasil passou
por diversas fases ao longo de sua histéria, como destaca Sousa (2018):

Sabe-se que a introdugio da disciplina de geografia no
Brasil percorreu vdrias constatagdes, até integrar o curriculo
oficial do Ensino Fundamental e durante muito tempo seu
ensino foi tido como matéria decorativa, sempre em um
sistema “decoreba” onde o professor detentor do saber e do
conhecimento depositava o assunto e o aluno simplesmente
absorvia (ou nio) de forma a decorar sistematicamente
(SOUSA, 2018, p. 04).

A Geografia no Brasil estd presente em todas as etapas da educagio
bdsica, contribuindo para a formagio de cidadios conscientes e engajados
com as questdes socioambientais. Além disso, a disciplina continua sendo
objeto de estudos e pesquisas nas universidades e centros de pesquisa,
permitindo avangos teéricos e metodoldgicos constantes.

A interdisciplinaridade, o uso de tecnologias e a abordagem critica e
multiplas ferramentas diddticas e metodolégicas sio elementos fundamen-
tais no ensino e na pesquisa geogréﬁca atual. Nesse contexto, a importincia
do ensino geogréfico se intensifica ao trabalhar com metodologias ativas,
que envolvem os alunos de maneira pratica e dinimica.

As metodologias ativas visam proporcionar uma experiéncia de
aprendizagem participativa e pritica, incentivando os alunos a explorarem
o espago geogrifico, resolver problemas reais, desenvolver habilidades de
pesquisa, tomar decisdes e colaborar (GUIMARAES, 2020). Elas estio
intrinsecamente relacionadas a educagio, cultura, sociedade, politica
e escola, focando na atividade do aluno e promovendo sua autonomia
(ALMEIDA, 2018).

Essas metodologias envolvem os alunos em experiéncias reais ou
simuladas, com o professor criando um ambiente propicio para que
sejam protagonistas do aprendizado, fornecendo recursos, estimulando a
curiosidade, incentivando a investiga¢do e propondo desafios significativos
(RODRIGUES, 2016; SILVA et al., 2017).
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Métrodos como Blended Learning, sala de aula invertida, aprendiza-
gem baseada em problemas, avaliagdo por pares, gamificagio e pesquisa,
dentre outros colocam o estudante no centro do processo de aprendizagem,
exigindo a mediagdo do professor (SANTOS; TEZANTI, 2018). Nos tlti-
mos 20 anos, as tecnologias digitais transformaram a educagio, ampliando
o aprendizado e promovendo a participagio ativa e colaboragio. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Brasil destaca a importincia
de que os alunos compreendam, utilizem e criem tecnologias digitais de
maneira critica, reflexiva e ética (BR ASIL, 2018).

As Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicagio (TDICs)
desempenham um papel significativo, permitindo a produgio de textos,
registros, compilagdo de dados e georreferenciamento em tempo real,
representando desafios e oportunidades para a modernizagao do sistema
escolar. Para aproveitar essas tecnologias, escolas e professores precisam se
atualizar e sair de suas zonas de conforto, tornando o contetido mais com-
preensivel, especialmente para a Geragio Internet (CARVALHO, 2018).

A pandemia decorrida do virus COVID -19 em 2020 assolou o
mundo e fez com que as préticas sociais presenciais tivessem que ser
suspensas. As escolas adotaram o Ensino Remoto Emergencial e, a par-
tir de entdo, destacou a importincia de novas metodologias e praticas
pedagdgicas baseadas em tecnologias digitais. Professores tiveram que
se adaptar rapidamente ao ensino remoto, utilizando tecnologias como
aliadas no ensino.

METODOLOGIA

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa de cardter exploratério, que se baseia
na revisao de literatura. A pesquisa seguiu uma abordagem exploratdria
e bibliogrifica, buscando identificar, analisar e compreender como os
recursos diddticos e as ferramentas digitais foram desenvolvidas como
metodologias ativas, implementadas durante o Ensino Remoto Emer-
gencial (ERE) e no perfodo pds-pandemia para ensino de geografia em
escolas de educagio bisica.

Os dados foram coletados através de uma revisao bibliogrifica,

envolvendo a anélise de artigos cientificos e outras publicagoes relevantes
que tratam das metodologias ativas e o uso de tecnologias digitais no



ensino de geografia. Foram selecionadas fontes que cobrem o periodo do
ERE (2020-2022) € 0 pés-pandemia (2022-2023). A andlise dos dados foi
realizada através da técnica de andlise de contetido, que permitiu identificar
e as metodologias ativas e os recursos diddticos digitais mais utilizados.

Foi feita uma andlise interpretativa dos dados, buscando identificar
padrdes, desafios e oportunidades no uso das metodologias ativas e das
ferramentas digitais. Ao combinar a revisio bibliogrifica com a anilise
de conteudo, foi possivel identificar priticas bem-sucedidas, desafios
enfrentados e oportunidades de melhoria, contribuindo para a evolugio
das prticas pedagdgicas para o ensino de geografia.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A pandemia de COVID-19, que emergiu em 2020, provocou uma
transformagio abrupta e significativa no cendrio educacional global.
Escolas em todo o mundo foram forgadas a adaptar-se rapidamente ao
ERE, utilizando tecnologias digitais para continuar o processo de ensino-
-aprendizagem. Esse contexto de mudanga dréstica trouxe a tona uma série
de desafios, especialmente no ensino de disciplinas que tradicionalmente
dependem de métodos de ensino presenciais e interativos, como a Geografia.

Os estudos selecionados oferecem um panorama abrangente das
estratégias adotadas, dos desafios enfrentados e das oportunidades perce-
bidas por educadores e alunos no uso de tecnologias digitais no ensino de
Geografia. Foram analisados quatro trabalhos académicos que abordam
o uso das tecnologias no ensino de Geografia durante o periodo remoto
da pandemia e quatro sobre o uso delas apés a pandemia. Apontando as
tecnologias foram implementadas e os desafios e beneficios associados e
a relagio como metodologias ativas de ensino.

Durante o periodo remoto, Sobrinho (2022) identificou que o
ensino de Geografia buscou integrar o espago e 0 mundo real utilizando
tecnologias como metodologias para envolver os alunos na construgio do
conhecimento. Plataformas digitais, aplicativos e jogos foram propostos
como alternativas para engajar os alunos e ajudd-los a compreender a
Geografia como uma ciéncia complexa.
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Oliveira (2020) destacou as desigualdades de acesso a internet e as
tecnologias digitais, as precdrias condi¢oes de home office, e a brusca adap-
tagio das metodologias para o formato remoto, evidenciando a insatisfagao
dos professores com as estratégias oferecidas pela Secretaria de Educagio
e a complexidade do acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

Mota (2021) revelou que, embora houvesse dificuldades, houve
também um significativo aprendizado no uso das tecnologias digitais em
atividades de aula. Fernandes Neto e Evangelista (2022) apontaram que os
métodos educacionais passaram por ressignificagdes durante a pandemia,
gerando desafios para a formagio docente no 4mbito tecnolégico e na
educagio especial e inclusiva. A partir do exame do material compilado,
constataram que diversas alternativas diddticas podem ser criadas utili-
zando novas tecnologias no ensino remoto de Geografia, contribuindo
para dinamizar o ensino desse componente curricular.

Ap6s a pandemia, Fernandes et al. (2023) enfatizaram a eficdcia
do uso de filmes e jogos digitais, destacando como esses recursos podem
transmitir informagdes de forma clara e envolvente aos alunos. Alves et
al. (2021) exploraram os beneficios dos jogos eletrénicos para o desen-
volvimento de habilidades sociais e intelectuais, mencionando o jogo
“The Elder Scrolls V: Skyrim” como exemplo. Santos (2021) destacou o
potencial das tecnologias digitais no ensino-aprendizagem, mas ressaltou
aimportincia de superar desafios estruturais e socioecondmicos para que
essas ferramentas sejam plenamente aproveitadas. Silva, Santos e Coltri
(2023) abordaram o uso das geotecnologias para promover a participagio
dos alunos, destacando a necessidade de criar e manter laboratérios de
informadtica nas escolas publicas.

A pandemia de COVID-19 acentuou a necessidade de integragio
das tecnologias digitais no ensino, impulsionando o desenvolvimento de
estratégias pedagdgicas inovadoras. Nesse contexto, os textos de Sobrinho
(2022), Oliveira (2020), Mota (2021), e Fernandes Neto e Evangelista (2022)
fornecem insights valiosos sobre a utiliza¢do das tecnologias digitais no
ensino de Geografia durante o periodo remoto, colocando o discente no
centro do processo de ensino e aprendizagem. Isso se alinha com as meto-
dologias ativas, que buscam envolver os alunos de maneira significativa e
permitir que eles tomem um papel ativo na sua aprendizagem.



Sobrinho (2022) destaca que o ensino de Geografia tem buscado
se adaptar as demandas contemporineas, empregando tecnologias para
enriquecer o processo educacional. Durante a pandemia, plataformas
digitais, aplicativos e jogos foram considerados alternativas para envolver
os alunos e promover uma compreensio mais profunda da complexidade
da Geografia. Oliveira (2020) salienta a desigualdade no acesso a internet e
as tecnologias digitais, destacando como essas limitagoes afetaram o ensino
remoto. A transi¢io abrupta para o formato remoto resultou em desafios
como a adaptagio das metodologias e a insatisfagdo dos professores com
as estratégias oferecidas pelas institui¢oes de educagio.

Mota (2021) identifica desafios e oportunidades enfrentados por
professores e estagidrios ao incorporar tecnologias digitais nas atividades
de ensino remoto, ressaltando a importincia de um suporte eficaz na
integra¢io tecnoldgica. Fernandes Neto e Evangelista (2022) apontam que
a pandemia forgou uma reavaliagio dos métodos educacionais, gerando
desafios paraa formagio de professores, especialmente no uso de tecnologias
e na educagio especial e inclusiva. Demonstrando viabilidade de diversas
alternativas diddticas que exploram as novas tecnologias, enriquecendo
o ensino de Geografia.

A discussio sobre a integragio das tecnologias digitais no ensino
de Geografia durante a pandemia revela uma dualidade de desafios e
oportunidades. Enquanto as tecnologias ofereceram alternativas para
envolver os alunos e promover uma compreensio mais profunda dos
contetdos, também expuseram desigualdades no acesso e demandaram a
adaptagio das metodologias de ensino. A formagio docente e a busca por
estratégias inclusivas se mostraram cruciais para maximizar os beneficios
das tecnologias digitais.

Apés a pandemia alguns recursos e ferramentas digitais continua-
ram a ser utilizados. Fernandes et al. (2023) destacam a importincia das
tecnologias no ensino de Geografia e como a gamificagio, a ludicidade,
o ensino através de musicas e filmes podem auxiliar o professor. A gami-
ficagdo ¢ uma abordagem eficaz para o ensino de Geografia e pode ser
aplicada de diversas maneiras, como jogos de tabuleiro, jogos digitais,
quizzes € caga a0 tesouro.
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A gamificagio, assim como o uso de filmes, videos, documentd-
rios e musicas, podem tornar o ensino mais dindmico e colocar o aluno
como protagonista, participando ativamente da atividade. O uso de jogos
digitais e mapas exemplifica a aplicagdo de gamificagio, onde os alunos
sdo desafiados a resolver problemas e situagdes do cotidiano através de
recursos interativos, promovendo o desenvolvimento de habilidades cri-
ticas e colaborativas.

Alves et al. (2021) apresentam no artigo o uso do jogo RPG (Role-
-Playing Game), que oferece novas maneiras de observar o espago. £ um
jogo onde o jogador participa tanto geograficamente como de maneira
simbdlica, usando uma mistura de elementos materiais e imateriais no
contexto do ciberespago. Assim, os jogos eletronicos redefinem uma nova
compreensio de lugares e paisagens.

Alves et al. (2021) também apresentam o jogo Minecraft. O jogo
consiste em empilhar blocos, desafiando a criatividade e a imaginagdo dos
alunos. A mecinica de sobrevivéncia, que envolve coletar recursos como
madeira, pedra e metal em difere camadas de terreno, demonstra de forma
lddica a importincia da mineragao na construgio e manutengio de uma
sociedade. O professor, através do jogo, pode também auxiliar o aluno
na compreensio de elementos como relevo, biomas, rochas, minérios e
coordenadas geogrificas. Além disso, jogos desse tipo podem estimular o
pensamento estratégico e o trabalho em equipe, tornando o aprendizado
divertido e envolvente.

Santos (2021) também destaca a importincia das tecnologias digi-
tais no ensino de Geografia e como elas podem enriquecer o processo de
aprendizagem no retorno presencial as aulas. Essas ferramentas oferecem
oportunidades significativas para tornar o conteddo mais acessivel e
envolvente para os estudantes. No entanto, a pesquisa também destaca
os desafios, especialmente em escolas publicas, onde questdes estruturais
e socioecondmicas podem limitar o acesso dos alunos a essas tecnologias.

A necessidade de politicas pablicas educacionais que promovam
0 acesso a internet e aos equipamentos educativos ¢ fundamental para
garantir que todos os alunos possam se beneficiar de um conhecimento
ativo, participativo, inovador e dinimico. Espera-se que todas essas expe-
riéncias citadas possam auxiliar o professor de Geografia e ser incorporadas



as aulas de Geografia e de outras disciplinas, aproveitando seu potencial e
alinhando-se as expectativas dos estudantes que cresceram na era digital.

Os estudos de Silva, Santos e Coltri (2023) destacam a importincia
do uso de softwares livres de geoprocessamento, como o QGIS e o Google
Earth, como recursos diddtico-pedagdgicos em escolas de Ensino Médio.
No entanto, sua pesquisa também destaca os desafios relacionados a
infraestrutura tecnoldgica nas escolas e a formagio dos professores. Essas
sdo preocupagdes importantes que precisam ser abordadas para que o uso
eficaz das geotecnologias seja uma realidade nas salas de aula.

Durante o periodo remoto, que abrangeu o auge da pandemia, virios
autores abordaram os desafios e oportunidades do ensino de Geografia
com o uso de tecnologias. Sobrinho (2022) enfatizou a necessidade de
envolver os alunos na construgio do conhecimento geogrifico, utilizando
plataformas digitais e jogos como alternativas para o engajamento. No
entanto, Oliveira (2020) ressaltou as desigualdades no acesso a internet
e as dificuldades enfrentadas pelos professores na adaptagio ao ensino
remoto, enquanto Mota (2021) identificou dificuldades e aprendizagens
no uso das tecnologias digitais.

Fernandes et al. (2023) enfatizaram o uso de filmes e gamifica¢io
como recursos eficazes para o ensino de Geografia, enquanto Alves et al.
(2021) ressaltaram os beneficios dos jogos eletronicos para o desenvolvi-
mento de habilidades sociais e intelectuais.

Globalmente, o periodo remoto exigiu adaptagio e enfrentou desa-
fios significativos, enquanto o periodo pés-pandemia trouxe uma reflexio
sobre as possibilidades das tecnologias no ensino de Geografia, destacando
aimportincia da formagdo docente, da equidade no acesso a tecnologia e
daatualizagio das infraestruturas educacionais para otimizagio da préitica
pedagdgica e da aprendizagem.

Estudos mostram que plataformas digitais, aplicativos e jogos foram
eficazes em manter os alunos engajados, apesar das desigualdades de
acesso. Professores relataram desafios significativos na adaptagio ao ensino
remoto, mas também identificaram oportunidades para inovar e melhorar
as préticas pedagdgicas. Apds a pandemia, a continuidade do uso dessas
tecnologias revelou-se benéfica, destacando a necessidade de politicas
publicas para garantir acesso equitativo a todos os alunos.



CONCLUSAO

A incorporagio de tecnologias digitais no ensino de Geografia,
conforme descrito nos textos analisados, estd intrinsecamente ligada as
metodologias ativas de ensino. Estas tecnologias facilitam a implementa-
¢do de abordagens pedagdgicas centradas no aluno, promovendo maior
engajamento, autonomia, e desenvolvimento de competéncias essenciais
para o século XXI. Ao superar os desafios estruturais e socioecondmicos,
as escolas podem potencializar o uso das metodologias ativas, proporcio-
nando uma educag¢io mais inclusiva e eficaz.

O texto também aborda desafios significativos, como a desigual-
dade no acesso as tecnologias e a necessidade de infraestrutura adequada.
Para que as metodologias ativas de ensino possam ser implementadas
de forma eficaz, ¢ crucial: Investimento em infraestrutura tecnoldgica,
Formagio continuada de professores, Politicas ptblicas que promovam

a equidade digital.

O futuro do ensino de Geografia parece estar moldado por uma
integragdo cada vez mais profunda das tecnologias digitais, com um foco
continuo na melhoria da equidade e na capacitagio dos educadores. Este
cendrio oferece a oportunidade de tornar o ensino de Geografia mais
envolvente, acessivel e relevante para os alunos, preparando-os para o
mundo digital em constante evolugdo. A capacidade das tecnologias
digitais de envolver os alunos no processo de aprendizagem geogrifica,
emprega plataformas digitais, aplicativos e jogos como alternativas para
tornar o ensino interativo e eficaz.
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PLANEJAMENTO ESTRATEGICO E EXECUCAO
DOS OBJETIVOS EMPRESARIAIS ATRAVES

DA METODOLOGIA AGIL OKR COMO
FERRAMENTA DE APRENDIZAGEM PARA O
DESEMPENHO ORGANIZACIONAL

Meirijane Anasticio Barata Gonzdlez'
1. INTRODUCAO

A aprendizagem empresarial ¢ um elemento necessirio em qualquer
institui¢do que pretenda alcangar um desenvolvimento sustentdvel e um
crescimento que possa ser replicado ao longo dos anos, desta forma, ¢
justamente a metodologia 4gil aplicada 4 estratégia empresarial que per-
mite a criagdo de planos e a aplicagio de tdticas para atingir um objetivo
empresarial especifico. Ao definir uma estratégia empresarial 4gil, ¢ possivel
gerir, controlar e melhorar o desenvolvimento de uma empresa e garantir
que os objetivos previamente definidos sejam atingidos.

Embora os objetivos gerais, a maneira de aprender e as agoes especi-
ficas de cada empresa variem, o processo de criagdo de qualquer estratégia
empresarial 4gil tem alguns elementos em comum. Um bom planejamento
estratégico deve mostrar uma visio ampla de onde a institui¢io estd e
onde ela quer chegar, fornecendo ferramentas para o alcance dos seus
objetivos tragados.

O presente trabalho teve como objetivo realizar um levantamento
bibliogréfico sobre a metodologia 4gil OKR — Objetive and Key results
e explicitar que o mesmo facilita o processo de aprendizagem e aquisi¢ao
de novas ferramentas no dia-a-dia das empresas.

A metodologia Objective and Key Results - OKR, permite o apoio
aos objetivos e desdobramentos de metas com finalidade de potencializar
resultados. Para complementar o desenvolvimento do Planejamento Estra-
tégico também € importante se apoiar na Andlise SWO'T, as 5 Forgas de

' Doutora em Psicologia Organizacional e do Trabalho pela Universidad Complutense de Madrid. Mestre
em Psicologia e Especialista em Marketing. Graduada em Administragio e Psicologia. @meirijaneabg,
meirijaneanastacio@gmail.com



Potter e as Caracteristicas das Vantagens Competitivas (VRIO) e assim
se configuram como fortes apoiadores das empresas que se propoem a
aprender e se atualizar com frequéncia.

A implantagio do planejamento estratégico tem sido uns dos maio-
res, sendo o maior diferencial competitivo entre as empresas de diversos
segmentos. E ele quem faz as institui¢Oes partirem de uma simples meta
e chegarem a um objetivo plausivel e concreto, que otimizam o seu cresci-
mento. A competitividade entre empresas de qualquer porte ou setor faz
com que o processo de aprendizagem e adaptagio as novas tendéncias seja
uma constante, onde o grande desafio ¢ a condugio eficaz das organizacdes.

Assim, 4 medida que a estratégia vai sendo adotada, vai também se
tornando importante em meio a trama dos negdcios, assegurando a conti-
nuidade e alongevidade das organizagGes, expressio maior das organizagoes
que aprendem. Engajamento deve ser palavra de ordem quando se faza op¢io
pela metodologia OKR, isso agrega um plus ao trabalho posto que trata-se
da metodologia mais adequada para que a equipe seja aderente ao ritual de
acompanhamento. Os autores mais experientes com OKR relatam que as
revisoes sio mais fluidas, sobretudo, quando realizadas através de prazos
mais curtos que os demais planos estratégicos, portanto, a cada trés meses
¢, de modo que nio causem stress nem receio aos participantes de dar suas
contribuigdes. Trata-se também de propiciar ambiente do aprender fazendo.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Planejamento Estratégico com OKR ¢ planejamento
estratégico 4gil:

O planejamento estratégico com OKR ¢ sindénimo de planejamento
estratégico 4gil. (HERRERO FILHO, 2018). O OKR (Objective and
Key Result ou Objetivo e Resultado-Chave em portugués) “é uma das
ferramentas de gestdo estratégica mais aplicadas em empresas e organi-
zagoes, podendo até mesmo ser implementada até para formular metas
individuais” (DOERR, 2019).

A finalidade especifica do método estd associada a defini¢io dos
principais objetivos da organizagio, bem como das equipes de trabalho,
e a defini¢io dos resultados ou desempenhos-chave quantificdveis, tendo

em conta a implementagdo de cada objetivo (Teipel & Alberti, 2019).



Uma conceitualizagdo mais concreta do método OKR ¢ enten-
dida como um quadro de pensamento critico e uma disciplina continua
concebida para garantir que os funciondrios trabalhem em conjunto e
se concentrem em contribuigées mensuriveis. Assim, a aprendizagern é
garantida.

O método OKR ¢ escaldvel para os colaboradores e para toda a
organizagio e ¢ implementado com o objetivo de que todos os funcioni-
rios tenham visibilidade dos objetivos e, a partir dai, possam alinhar os
esforcos da organizagio. (Doerr, 2019). Uma vez que o objetivo descreve
claramente a meta como um estado concluido no futuro, todos os par-
ticipantes sabem exatamente o que tem de ser alcan¢ado o que permite
concentrar os esfor¢os do sprint OKR em vérios tépicos importantes.
(Niven, 2016).

2.2 Metas de acordo com a metodologia 4gil OKR

No uso do OKRs, as metas nio sio tragadas por colaborador ou
setor, mas os objetivos geralmente sio definidos a partir de necessidades
concretas da Institui¢io, assim sendo, uma tinica meta pode abranger
vdrios setores. Por isso mesmo os estudiosos do assunto alertam para a
importincia de oficinas de treinamento que favorecem a aprendizagem
das pessoas e da organizagio. Eles alertam ainda sobre a necessidade de
que cada OKR deve ter um lider, que além de ser parte integrante do time
¢ também a iAncora para o acompanhamento e feedbacks.

O OKR, portanto, procura alcangar resultados mensuraveis através
do uso de metas, sejam elas ambiciosas ou nio, mas que sejam relevantes
paraa organizagdo. A principio, a ferramenta foi desenvolvida a partir de
vdrias ideais e processos baseadas em indicadores, como MBO (Mana-
gement By Objectives ou Gestio Por Objetivos em portugués), iIMBO
(MBO dalntel), S.M.A.R.T. (Specific, Measurable, Attainable, Relevant
e Time based ou Especifica, Mensurdvel, Atingivel, Relevante e Temporal
em portugués), KPI (Key Performance Indicator ou Indicador-chave de
Performance em portugués) e BSC (Balanced Scorecard ou Indicadores
Balanceados de Desempenho em portugués), adquirindo um aspecto
histdrico relevante na prética de gestdo empresarial.



2.3 Férmula DOEER para OKRs:

Um método interessante a se aplicar para elaboragio de OKRsé o da
férmula de Doerr (2019), onde 0 OKR ¢é organizado em termos de objetivos
e resultados-chave, respectivamente, onde “O” s3o os objetivos, isto é, 0 que
devemos ou queremos atingir, 0s mesmos devem ser signiﬁcativos, concretos
e orientados 2 a¢do, além de inspiradores, sio guiados pela seguinte pergunta
“Onde eu quero chegar?”, jd “KR” sio os Key Results, resultados-chaves
traduzidos para o portugués, ou seja, sdo as respostas de “Como vou saber
se estou chegando 14?”, resumindo, sdo pardmetros para determinar o quio
perto do objetivo se estd, mensurando os OKRs e facilitando o acompanha-
mento dos objetivos planejados, os resultados-chaves devem ser especificos,
verificdveis e delimitados pelo tempo, além de agressivos e realistas.

2.4 Objetivos dentro da metodologia dgil OKR:

Para Maciel (2020) os OKRs podem ser distinguidos em Objetivos
(Compromissados e Aspiracionais) e Resultados-chave (Baseados em Valor,
Baseados em Atividades e Milestones).

Aspiracionais (moonshots) - Sdo metas que parecem dificeis de
alcangar. Elas devem for¢ar equipes e individuos a repensar como trabalham
e tird-los de sua zona de conforto. Além disso, elas devem fazer todos os
envolvidos se perguntarem até onde se pode ir. Com elas, a conquista de
progresso de 70% pode ser considerada um sucesso.

Compromissados (roofshots) - Sio aqueles que a organizagio ou
equipe concordou em executar e podem ter um plano de agio claro para
alcancar. Com roofshots, a conquista de progresso deve ser de 100% para
ser considerada um sucesso e gerar aprendizado que se reverberam em
bons frutos para empregados e empregadores.

2.5 Os Resultados-chave na metodologia dgil OKR :

Os resultados na metodologia OKR podem ser:

Baseados em Valor - Mensuram a entrega de valor para
a empresa ou para seus proprios clientes, possuindo a
estrutura tipica “Aumentar/Reduzir a métrica ABC de
X para Y, onde X ¢ o baseline (onde comegamos) e Y é o



target (o que queremos realizar)”, conforme citado pela
prépria Maciel (2020),

Baseados em Atividades - Mensuram o cumprimento de ati-
vidades. Normalmente sio introduzidas com verbos, “como
langar, criar, desenvolver, entregar, construir, fazer, imple-
mentar, definir, liberar, testar, aprender, preparar e planejar”

Milestones - Ndo possuem métricas, isto ¢, os milesto-
nes sio utilizados “quando ndo tivermos a possibilidade
de mensurar o andamento do resultado, quando ele for
algo um pouco mais bindrio, onde vocé entregou ou nio
entregou e nio vai ter um meio termo capaz de entregar...”

2.6 Os Indicadores de performance (KPIs) na metodologia
agil OKR:

E importante destacar que compde ainda esta metodologia, os
KPIs que sio indicadores que medem o desempenho da empresa num
determinado processo, estratégia ou agdo. A avaliagdo constante dos
KPIs é essencial para que a empresa atinja os resultados desejados e para
perceber onde estd e como pode melhorar. No contexto empresarial, ¢
comum utilizar “KPI” e “métricas” na mesma frase ou mesmo como se
os dois fossem sindnimos. No entanto, os dois conceitos sdo diferentes.

Apesar de ambos estarem relacionados com o planejamento estra-
tégico do negdcio, um ¢ a base do outro. As métricas sio utilizadas para
estruturar os KPIs. (Rocha, 2023).

De forma geral, podemos dizer que a métrica é uma informagio
numérica, enquanto o KPI utiliza essa medida, até entdo em “estado
bruto”, para medir os resultados da empresa. Os dois juntos, Krs e KPIs
serd justamente o que ird agregar aprendizagem e desenvolvimento para
a Institui¢do e para os participes.

Em suma: as métricas sio apenas algo a ser medido, enquanto os
indicadores medem efetivamente o desempenho da empresa.

Indicadores primadrios e secunddrios

Nem sempre ¢ ficil definir os melhores indicadores para o negdcio.
Por isso, ¢ importante entender melhor as categorias de KPIs para come-
¢ar a desenhar uma estratégia mais assertiva. Os KPIs sio divididos em
primdrios e secunddrios.
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Para melhor compreender os tipos de KPIs, Rocha (2023) explica
em que consiste cada categoria

Primarios

Os KPIs primdrios sio os principais para avaliar o desempenho do
negécio e ajudam a perceber se a empresa estd, de fato, aprendendo e se
esta no caminho certo e a otimizar a sua eficiéncia. Eles estio relacionados

ao custo de aquisi¢do de clientes, taxa de conversao, receita total, ticket
médio por compra, entre outros indicadores.

Secunddrios

Os KPIs secunddrios - também conhecidos como indicadores titicos
- vdo mostrar como os resultados estio sendo alcangados e a aprendizagem
continua percebida. Em outras palavras, acompanham cada etapa da
estratégia definida, analisando indicadores complementares e apoiando
os indicadores primdrios.

Geralmente esses dois tipos de indicadores andam juntos.

A gestio dos KPIs baseia-se no acompanhamento constante
e em tempo real dos indicadores. Segundo Thomaz Ribas (2022) um
bom KPI deve:

1. Estar alinhado com a estratégia organizacional e ser
relevante para os objetivos;

2. Ter uma pessoa responsivel pela sua gestio e ser capaz
de monitorizar a sua evolugio;

3. Obter dados atuais e também mostrar a sua tendéncia,
de modo a projetar o futuro e a preparar-se para as
incertezas;

4. Ser de ficil compreensio para todos os envolvidos,
pois as atividades desenvolvidas pelos profissionais
serdo medidas;

S. Ser periédico, ou seja, medido de tempos em tempos
para fins de comparagio e andlise;

6. Ser fidvel dentro de um intervalo de variagio aceitdvel.
Se os valores forem muito superiores ou inferiores a
este intervalo, deve ser encontrada uma solugio para
o problema;

7. Ser normalizado para efeitos de comparagio.

8. Gerar aprendizagem continua para as pessoas ¢ para a
organizagao. Sendo assim, as pessoas se tornam mais



capazes de incrementar suas performances pois de fato
aprenderam a aprender.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Através do OKR pdde-se constatar que favorecem sobretudo o apren-
dizado das pessoas que compdem os times nas institui¢des, pois passam
a realizar andlises dos resultados obtidos por meio do acompanhamento
dos indicadores. Desta forma, esta metodologia 4gil tem a fungio, dentre
outras, de garantir que todos estejam aprendendo e seguindo a mesma
dire¢dao com o objetivo de prosperar e solucionar problemas que existam.

A adogio dessa metodologia, contudo, faz necessdria a compreensio
da necessidade do alinhamento estratégico, a comunicagio entre dreas,
propdsito, engajamento de colaboradores e maturidade dos lideres. Assim
sendo, os OKR s na gestdo de performance, traz um foco mais aprimorado
em respeito aos objetivos e transparéncia na gestao de metas, a exclusio
do medo pela facilitagdo da cultura de aprendizagem continua.

A estratégia através dos OKRs como metodologia 4gil funciona de
forma complementar, j4 o OBJETIVO define o que se pode alcangar e a
partir disso pode-se chegar aos Resultados-Chave. As diretrizes postuladas
ddo o matiz para que essa criagio flua de forma adequada, vislumbrando
as necessidades da Institui¢do, sempre pensando no progresso da organi-
zagdo (Rocha, 2023).

Resumimos algumas vantagens na adog¢io do OKR como meto-
dologia dgil:

No OKR o ciclo de metas ¢ mais encurtado, assim possibilitando
respostas dgeis no ambiente de negdcios/ andamento de projetos. Desta
forma, o acompanhamento de metas ¢ mais factivel e sio realizadas rodadas
de avaliagao da evolugio, a cada trés meses. A mensuragao — Paralelo ao
desenvolvimento dos OKR s deve-se desenvolver a cultura de aprendizagem
para metas, de modo que o “nio atingir” gere motivag¢io e nio preocupagio.
Na metodologia OKR os indicadores que permitem a medigio, aferi¢ao
e controle das mesmas estdo expressos pelos KPIs.

O desdobramento - o desenrolar dos objetivos em metas ocorrerd pela
iniciativa das pessoas que compdem a equipe. Exigird um cuidado extrade
verificagao das metas propostas para o alcance dos objetivos e nessa linha.
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As equipes devem ser encorajadas para cumprir e até ultrapassar metas,
mas nio devem ser punidas quando, ao final das rodadas de avalia¢ao nio
cumprirem seus objetivos; ao contrdrio, devem ser estimuladas para analisar
o porqué do porqué ndo conseguiram cumprir a meta e estarem animados
para que no préximo ciclo,a equipe agora mais experiente e com “ferramen-
tas” mais adequadas e assertivas, consigam finalmente cumprir objetivos.

A cultura da aprendizagem onde todos passem a atuar de forma
mais critica para com as metas que sio estabelecidas, compreendendo
que estas devem fazer parte de um estudo maior que antecede o estabe-
lecimento das metas.

Asmetas devem ser revistas a cada ciclo, pois metas pouco desafiadoras
levardo as equipes a acomodagio; j4 metas impossiveis de serem atingidas,
acabam por conduzir as equipes a exaustio com possiveis perdas de membros
importantes para a composi¢ao do time. Buscar a dose certa para garantir o
equilibrio dos interesses dos membros da equipe e os interesses das organiza-
¢Oes requer maestria e trata-se de um dos pilares que embasam as metodologias
dgeis, nesse sentido a figura dos lideres ¢ de fundamental importincia e este
¢ um tema que merece ser aprofundado em outros estudos sobre a eficicia
das metodologias 4geis com correlagio do desempenho das equipes.
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METODOLOGIAS ATIVAS E O PAPEL DA
LIDERANCA NA TRANSFORMACAO DAS
PRATICAS EDUCACIONAIS

Milena Almeida Pinheiro da Silva?
1. INTRODUCAO

O atual século apresenta constantes transformacdes, as quais tém um
impacto significativo no campo da educagio, exigindo que os professores
se adaptem as novas demandas e desafios do mundo contemporineo. Nesse
contexto, a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre a signifi-
cincia da implementagio das metodologias ativas na formagio continua
de professores torna-se essencial. As metodologias ativas oferecem uma
abordagem dinimica, prética, colaborativa, criativa e contextualizada,
valorizando a autonomia e a possibilidade de uma jornada de aprendiza-
gem flexivel, personalizada e significativa.

Assim, a pergunta principal desse artigo é: como as metodologias
ativas contribuem para o aperfeicoamento das priticas pedagdgicas nos
ambientes educacionais?

Visando explorar os caminhos tedricos ji descobertos sobre as meto-
dologias ativas, mas a partir de entao conectados com outras perspectivas,
como o papel da lideranga educacional na implantagio de uma cultura
ativa e inovadora nos ambientes educacionais, buscou-se analisar também
o universo da abordagem das metodologias ativas no contexto de atuagio
dos profissionais de Educagio (professores, coordenadores e lideranga
educacional) no 4mbito de uma Instituicdo de Educagio Profissional
do Estado da Bahia, com o intuito de elucidar descobertas ao analisar
como essas metodologias podem envolver os professores em processos
de aprendizagem ativa e participativa, proporcionando-lhes experiéncias
significativas de desenvolvimento profissional.

*Mestranda em Educagio (UFBA). Designer Instrucional (Instituto DI). Agile Coach (UNIAGIL) Pedagoga
(FEBA). milenaalmeida.fts@gmail.com
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O desenvolvimento deste artigo, estd ancorado na metodologia
de pesquisa bibliogrifica dissertativa, subsidiada a partir do referencial
tedrico de renomados autores no assunto, como: Morin (2000) e (2018),
Filatro (2020), Freire (2005), Cortez & Moraes (1980), Vygotsky (1998),
Moreira & Masini (1982), Wiggins & Mctighe (2005), entre outros. E na
metodologia quantitativa, por meio da aplicagdo de questiondrios (google
forms e mentimeter) para buscar opinies e informagdes sobre a temdtica
que permeia este estudo.

Nesse sentido, evidenciar aimportincia de uma cultura educacional
inovadora e ativa para o fomento de préticas educacionais significativas e
ativas, ¢ premente para romper com modelos tradicionais de ensino e apren-
dizagem, proporcionando aos professores oportunidades de se atualizarem
constantemente, explorarem novas abordagens pedagdgicas e se adaptarem
as demandas de uma sociedade em constante mudanga. Tais aspectos, foram
os norteadores para perceber o quanto a inser¢io das metodologias ativas
potencializa as priticas inovadoras nos ambientes educacionais.

2. METODOLOGIAS ATIVAS: A GENESE DE UM
CONCEITO

As pesquisas e estudos sobre a inser¢do das metodologias ativas
no processo de ensino e aprendizagem nio ¢ algo recente e estd longe de
ser um “modismo” dos tempos atuais, pois a partir da era tecnoldgica no
contexto educacional desde o final do século passado, por meio da insergdo
de computadores nos ambientes educacionais, houve a necessidade de
buscar caminhos estratégicos pedagégicos para a utilizagio deste dispo-
sitivo tecnolégico. Esse marco deu inicio aos processos de mudangas nas
praticas pedagdgicas, desde o planejar ao avaliar. Essa questio convidou
aos professores, a equipe técnica pedagdgica e a lideranga educacional a
refletirem sobre as duvidas, as ameagas, os desconfortos, os prazeres, as
descobertas, as possibilidades e avangos que essas mudangas apresentavam,
sobretudo sobre o modo de pensar e fazer Educagio.

E imprescindivel repensar priticas educacionais que ultrapassem as
fronteiras de um ensino fragmentado e estitico! E possivel perceber sobre
esse pensar quando o autor Morin (2000) em seu livro, Os sete Saberes
Necessdrios para Educa¢io do Futuro, afirma que ¢ fundamental uma



educagio do futuro que vd além da simples transmissao de conhecimento,
sendo capaz de formar individuos capazes de compreender, contextualizar e
interagir de forma critica com um mundo em constante mudanga. O autor
ressalta que essa abordagem educacional é indispensdvel para preparar os
alunos para os desafios e exigéncias do século XXI.

As metodologias ativas sio estratégias de ensino que buscam pro-
mover a participagio ativa dos estudantes no processo de aprendizagem,
estimulando o protagonismo e a autonomia dos mesmos. Segundo Edgar
Morin (2018), em seu livro “Metodologias Ativas para uma Educagio
Inovadora”, essas abordagens pedagdgicas sio fundamentais para o desen-
volvimento cognitivo e social dos alunos, uma vez que os desafiam a cons-
truir conhecimento de forma colaborativa e critica. Consoante também
com Andrea Filatro (2020), que em seu livro “Metodologias Inov-ativas”,
complementa a visio de Morin, destacando a importincia das metodolo-
gias ativas para a formagdo de individuos criticos e criativos, capazes de
enfrentar os desafios do mundo contemporineo. Para Filatro (2020), o uso
dessas abordagens pedagdgicas favorece a construgio de uma educagio
mais significativa e inovadora, capaz de preparar os alunos para lidar com
as complexidades e incertezas do século XXI.

Dessa forma, as metodologias ativas se apresentam como uma
possibiliade de alternativa eficaz para transformar o processo de ensino
e aprendizagem, estimulando a reflexdo, a colaboragio e a resolugio de
problemas de forma critica e auténoma. Com base nas reflexdes de Morin
(2018) ¢ Filatro (2020), ¢ possivel perceber que essas abordagens pedagdgicas
sd0 essenciais para promover uma educagio mais participativa e inovadora,
capaz de preparar os aprendizes para os desafios do mundo hodierno.

E imperioso que os profissionais da educagdo compreendam as
metodologias ativas nio apenas como a implantagio de algo novo e diné-
mico, mas como uma premissa para aperfeigoar a eficiéncia das prdticas
pedagégicas com o foco constante na promogio de uma jornada de apren-
dizagem prazerosa e signiﬁcativa.

2.1 O viés humanista das metodologias ativas

As metodologias ativas destacam a importincia de posicionar o
aprendiz no cerne do processo educacional, ressaltando a necessidade de



186

um ambiente que fomente a autonomia, a autoconfianga e o desenvolvi-
mento integral do individuo. Essa abordagem reconhece cada Ser como
uma entidade singular, dotada de potencialidades préprias e distintas.

A fim de enriquecer essa discussio, sio pertinentes as contribuicoes
de Oliveira (2010), que afirma que

conceber o ato de ensinar como ato de facilitar o apren-
dizado dos estudantes faz com que o professor os veja
como seres ativos e responsdveis pela construgio de seus
conhecimentos, enquanto ele passa a ser visto pelos alunos
como facilitador dessa constru¢io, como mediador do
processo de aprendizagem, e ndo como aquele que detém os
conhecimentos a serem distribuidos. (Oliveira 2010 p. 12)

Nessa perspectiva, a (re)significagio da sala de aula, por meio das
metodologias ativas, permitem que os alunos sejam protagonistas de
seu préprio aprendizado, estimulando a curiosidade, a criatividade e a
capacidade de resolver problemas de forma independente. E no universo
das estratégias de aprendizagem ativa, destaca-se: a aprendizagem baseada
em problemas e o ensino por descoberta, como caminhos importantes
de convergéncia entre as metodologias ativas de ensino e as condigoes
da vida do aluno. Haja vista que ambas proporcionam experiéncias que
contemplam o mundo real dos estudantes. Os pensamentos de Dewey
(1978), vai ao encontro dessa abordagem quando afirma que:

Estd, porém, ainda por se provar que o ato de aprender
serializa mais adequadamente quando € transformado em
uma ocupagio especial e distinta. A aquisi¢do isolada do
saber intelectual, tentando muitas vezes a impedir o sentido
social que s6 a participagio em uma atividade de interesse
comum pode dar, deixa de ser educativa, contradizendo
o seu préprio fim. O que é aprendido, sendo aprendido
fora do lugar real que tem na vida, perde com isso o seu
sentido e o seu valor (Dewey, 1978, p. 27)

Freire (2005), em seu livro “Pedagogia do Oprimido”, ressalta a
importincia de uma pedagogia que reconhega os saberes prévios dos
alunos e os coloque como sujeitos ativos no processo educacional. Para
Freire (2005), a educagio deve ser um ato de didlogo e colaboragio, onde
educadores e educandos compartilham experiéncias e constroem conheci-
mento de forma coletiva. Assim, as metodologias ativas nio apenas podem



proporcionar caminhos para que os alunos adquiriram conhecimentos,
mas também os empoderam como agentes de transformagio social, pro-
movendo valores como respeito, solidariedade e inclusio. Em suma, o viés
humanista das metodologias ativas refor¢a a importincia de perceber o
aprendiz como agente ativo do processo educacional, nos convocando para
avivéncia de processos educacionais com mais movimentos entrelagados
aos curriculos que contemplam os multiplos modos de ver, compreender,
pensar com propostas e design de aprendizagens que vislumbrem a cons-
telagio da formagio reconhecendo cada aluno em sua individualidade e
estimulando seu desenvolvimento integral como Ser Humano.

3. O PAPEL DA LIDERANCA EDUCACIONAL NA
PROMOCAO DE UMA CULTURA INOVADORA E ATIVA.

A culturainovadora e ativa é uma abordagem fundamental no campo
educacional, que se concentra em promover a criatividade, o pensamento
critico e a participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem. Essa
cultura vai além da mera transmissdo de conhecimento e busca engajar os
alunos de forma significativa, estimulando sua curiosidade, promovendo
prdticas pedagégicas que valorizam a experimentagao, a colaboragio ea
resolu¢io de problemas. No livro “Inovagio Educacional: um Projeto
Controlado por Avaliagio e Pesquisa”, Cortez & Moraes (1980), enfatiza
aimportincia de entender a inovagio nio como um evento isolado, mas
como parte de um projeto educacional mais amplo, em constante evolugio.
Logo, o conceito de cultura inovadora e ativa ganha destaque como uma
abordagem essencial para promover uma educag¢io mais dindmica e eficaz.
Cortez & Moraes (1980), ressaltam que essa cultura vai além da simples
introdugio de novas tecnologias ou métodos de ensino, englobando uma
mudanga fundamental na mentalidade e nas priticas educacionais.

Uma pesquisa realizada com os lideres educacionais (atores respon-
sveis pela realiza¢io da formagio continua dos professores) da Institui¢io
de Educacional Profissional (figural), ilustra quais os desafios enfrentados
ao implementar metodologias ativas nas praticas educacionais.
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Figura 1- Ilustragdo dos desafios para implementagio das Metodologias Ativas

Falta de engajamento dos
professores.

—1 (7,1%)

Mecessidade de tempo e
recursos para suportar a pratica 13 (92,9%)
reflexiva e a colaboragao.

Inexisténcia de desafios

significativos. D0%)

0 5 10 15

Fonte: Elaborado pela autora, 2024

Diante dessa perspectiva, o papel da lideranga educacional ¢ crucial
para promover e sustentar a inovagio por meio das metodologias ativas na
formacio de professores. Os lideres educacionais devem nio apenas apoiar
iniciativas inovadoras, mas também criar uma cultura organizacional que
as incentive e as valorize. Fornecendo apoio, recursos e oportunidades
de desenvolvimento profissional para que os professores adquiram as
habilidades necessdrias para criar ambientes de aprendizagem dindmicos
e participativos. Os lideres por sua vez, deixam o papel passivo e assu-
mem o perfil de articuladores, de promotores da mentalidade coletiva
criativa, fomentando entdo, uma atmosfera educacional permeada pela
experimentagdo, troca, construgio, pensamento critico, colaborativo que
leva ao desenvolvimento das competéncias socioemocionais, relacionais,
ativas, criativas e inovadoras.

Com essa visio alinhada as metodologias ativas vislumbram-se
ganhos considerdveis para a comunidade educacional, haja vista que
quando os professores vivenciam uma formagio continua alicer¢ada por
essas metodologias, eles viram agentes resolutivos de problemas advin-
dos da prépria comunidade educacional que pertencem. Considerando
que podem utilizar as metodologias ativas para resolugdo de problemas
complexos por meio de projetos baseados em problemas, estudos de caso,
jogos, simulag(’)es, projetos. Essas sdo apenas algumas abordagens que
podem ser adotadas para haver uma Formagio Continua dos professores,
engajada, ativa e experiencial, impregnada de sentidos significativos, com
a intencionalidade de ressoar em uma préxis pedagégica que promove a



etnoaprendizagem, a qual contribui para uma educagio mais relevante e
significativa, que se conecta com a realidade dos aprendizes e os prepara
para uma participagio ativa e critica na sociedade.

3.1 As metodologias ativas na formagio docente: habilidades
para se adaptar as mudangas do SEC.XXI

A formagio continua baseada em metodologias ativas oferece aos
professores oportunidades valiosas para desenvolver uma ampla gama de
habilidades essenciais para o sucesso na sala de aula do século XXI. Uma
dessas habilidades-chave ¢ a capacidade de promover um ambiente de
aprendizagem participativo e colaborativo, onde os alunos sio incentivados
a se envolver ativamente no processo de constru¢io do conhecimento. A
teoria construtivista de Lev Vygotsky (1998), fundamenta essa abordagem,
destacando a importincia da interagio social e da mediagdo do professor
para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Além disso, a formagio continua em metodologias ativas auxilia
os professores a desenvolverem habilidades de planejamento e design cur-
ricular centradas no aluno. Ao aprenderem a criar atividades e projetos
que sio relevantes e significativos para os estudantes, os professores sio
capazes de tornar a aprendizagem mais engajadora e motivadora. A teoria
da aprendizagem significativa de David Ausubel (1982), sustenta essa pré-
tica, enfatizando a importincia de conectar novos conhecimentos com as
experiéncias prévias dos alunos para facilitar a aprendizagem.

Outra habilidade importante que os professores desenvolvem por
meio da formagio continua em metodologias ativas ¢ a capacidade de
avaliar de forma formativa e continua o progresso dos alunos. A teoria da
avalia¢io auténtica, proposta por Grant Wiggins e Jay McTighe (2005),
destaca aimportincia de utilizar uma variedade de estratégias de avaliagio
que permitam aos alunos demonstrar seu entendimento de maneiras autén-
ticas e significativas. Os professores desempenham um papel crucial ao
projetar e implementar essas avaliagdes, fornecendo feedback significativo
e orientagdo para ajudar os alunos a desenvolverem habilidades auténticas
e relevantes para o mundo além da sala de aula.

Desse modo, a formagio continua baseada em metodologias ativas
¢ fundamental para qualificar os professores com as habilidades neces-
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sdrias para promover uma aprendizagem significativa e eficaz na sala de
aula. Ao adotarem abordagens que valorizam a participagio dos alunos,
o planejamento centrado no aluno e a avaliagio formativa, os professores
sdo capazes de criar um ambiente de aprendizagem que inspira e quali-
fica os estudantes a alcangarem seu pleno potencial académico e pessoal,
catalisando a cria¢do de priticas pedagdgicas inovadoras.

4. INSPIRACOES FINAIS

O ciclo de aprendizagem ancorado nas metodologias ativas perpassa
por diversas etapas da constru¢io do saber significativo: a valorizagio
dos conhecimentos prévios, a problematizagio, experimentagio, agio,
reflexdo, contextualizagio e avaliagio. Este processo nio linear e flexivel
permite a construgio e conexio de conhecimentos de forma significativa
e contextualizada. E as metodologias ativas operam a partir de uma varie-
dade de estratégias e técnicas que articulam as dimensoes desse ciclo de
aprendizagem, os quais envolvem o sentir, o fazer e o pensar a educagio
na perspectiva experiencial permanente.

Refletir ao longo desse artigo em como as metodologias ativas
contribuem para que as prdticas pedagégicas acompanhem a inovagio
dos tempos contemporineos, evidenciou que nio apenas fortalecem a
qualidade do ensino, mas também cultivam uma cultura de inovagio
e exceléncia educacional que beneficia toda a comunidade escolar. A
pesquisa realizada com alguns docentes e coordenadores, apresenta-se a
figura a seguir (Figura 2), que experienciaram uma jornada de formagio
alicer¢ada nas metodologias ativas ilustrou essa importincia:



Figura 2 - Ilustragdo das opinides dos docentes

Como as metodologias ativas contribuem na Formagdo dos professores?

Com vivincias praticas, Ao participarmos ativamente Viveruma formagao sem ser Facilitou a reflexao
assim compreendemas os da formagio com projetos em formato de palestra me provocando a eloboragto de
diferentes estilos de colaborativos, estudos de awdlou em planejar ativiodes de oprendizagem
aprendizagem ©caso. atividades inovdoras e utilizando diversas

eriativas possibilidades didéticas.

Capacitando aos
prefessores a adotarem uma
postura mais flexivel e
adaptavel nas praticas
pedogogicas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024

Convém mencionar o pensamente de Freire (2015), que corrobora
com as vivéncias supracitadas na Figura 2,

Percebe-se, assim, a importincia do papel do educador, o
mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte de
sua tarefa docente ndo apenas ensinar os contetidos, mas
também ensinar a pensar certo. Dai a impossibilidade de
tornar-se um professor critico se, mecanicamente memo-
rizador, é muito mais um repetidor de frases e de ideias
inertes do que um desafiador. Freire (2015, p.29)

A anilise da percep¢io da importincia das metodologias ativas na
formagio continua de professores e sua aplicagio em ambientes educacio-
nais revela um panorama promissor e desafiador. Os resultados destacam o
potencial transformador dessas abordagens pedagégicas, evidenciando sua
capacidade de promover préticas inovadoras, engajadoras e significativas.
No entanto, é fundamental reconhecer que a eficicia das metodologias
ativas depende nio apenas de sua implementagio técnica, mas também
de uma cultura educacional que valorize a experimentagio, a colaboragio
eareflexdo. Portanto, para maximizar o impacto das metodologias ativas
na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, é necessdrio um
compromisso coletivo com a promogio de uma cultura de inovagio e
aprimoramento continuo dentro das institui¢des educacionais.
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“JOAO E O PE DE FEIJAO”: ESTRATEGIAS PARA
EDUCACAO AMBIENTAL NA PRE-ESCOLA

Roberto Fernandes Soares!
1. INTRODUCAO

A problemitica da consciéncia ambiental é cada vez mais debatida e
tornou-se um tema patente em todo o mundo globalizado, principalmente,
ap6s a pandemia de Covid-19. Assim sendo, inimeras correntes pedagé-
gicas hoje debatem a possibilidade de uma educagio ambiental voltada
ndo s6 para a conscientizagdo das criangas e jovens para a preservagao da
natureza, mas também de uma real mudanca no consumo de alimentos
sauddveis e produzidos organicamente.

Nesse contexto, é preciso considerar que a maior parte dos recursos
naturais do planeta nio é explorada pela populagao mais vulnerdvel, mas
por grandes corporagdes que lucram com o consumo acritico dos mais
pobres e por meio da oferta de alimentos de baixa qualidade a um menor
custo. Por isso, ao contririo do que se pensa, o foco das vertentes peda-
gdgicas que debatem a possibilidade de uma educagio ambiental nio se
limita a criticar a emergéncia de um novo modo de produgio e circulagio
de mercadorias, mas de fazer surgir, também, a “conscientizagdo” no
sentido freiriano: a¢do consciente sobre o mundo para que se possa daf
haver uma real mudancga no plano social e cultural de maneira concreta,
efetiva e duradoura.?

Compreende-se entdo que é fundamental pensar a possibilidade de
uma educagio ambiental concreta e efetiva a partir da educagio infantil
(EI), uma vez que a possibilidade de conscientizar os sujeitos socais para
uma agio transformadora faz-se como um processo continuo ao logo
da educagio bésica e da formagao cidadi das criangas. Assim sendo, ¢

!Pés-graduado em Antropologia e fundamentos da educagio social pela Faculdade Conexio ¢ licenciado em
Pedagogia pela Universidade Federal do Ceard (UFC). Professor da Rede Publica Municipal de Fortaleza.
robertosoarespedagogo@gmail.com.

*Nas palavras de Paulo Freire: “A ‘conscientiza¢io’ ndo tem como base uma consciéncia, de um lado, e um
mundo, de outro; alids, ela ndo busca tal separagio. Pelo contrério, estd baseada na relagio consciéncia-mundo.”

(FREIRE, 2016, p. 57).
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fundamental pensar estratégias diddtico-pedagdgicas que possam cor-
roborar com a formag¢io de uma consciéncia socioambiental ainda na
primeira infincia, e que contribua para uma perspectiva critica sobre a
relagio humana com a natureza e com formas alternativas para os meios
de produgio e consumo de alimentos sauddveis para a populagio.

Dito isso, este relato de experiéncia tem como objetivo compartilhar
asequéncia diddtica envolvendo o plantio e o cultivo de sementes de feijoes
que foi realizado com duas turmas distintas da pré-escola (infantil IV e V)
para uma primeira aproximagao das criangas pequenas com os fenémenos
naturais e sociais relacionados tanto a preserva¢io do meio ambiente,
como a produgio e o consumo de alimentos de maneira sustentdvel e
sauddvel no Centro de Educagdo Infantil Maristela da Frota Cavalcante
no inicio do ano letivo de 2023. Dessa forma, buscamos responder, neste
trabalho, a seguinte pergunta: como formar criangas conscientes e parti-
cipativas para uma outra relago entre seres humanos e natureza a partir
da educagio infantil?

Foram utilizadas para isso as orientagdes diddticas do Referencial
Curricular Nacional da Educagio Infantil (RCNEL1998) e as recomenda-
¢oes da Proposta Curricular para a Educagio Infantil da Rede Municipal
de Fortaleza (2016). Além disso, as praticas docentes mencionadas tiveram
como norte as reflexdes tedrico-priticas de Lea Tiriba (2021) para uma
pedagogia ecoldgica, que considera o contato das criangas com a natureza
como um direito e como forma de construir uma outra relagio humana
pautada no respeito ao planeta.

2. REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO

Segundo 0 RCNEI (1998), a elaboragio de projetos é a forma mais
adequada para se trabalhar o eixo relacionado a natureza com as criangas
pequenas, contudo, a op¢io dos autores pela sequéncia diddtica, que
envolveu o cultivo das sementes de feijao, deu-se pela possibilidade de
realizar uma vivéncia permanente com as criangas (dentro e fora da sala de
referéncia) sem que para isso as outras atividades propostas pelos docen-
tes, necessariamente, fossem conduzidas por esta ltima. Isso de maneira
alguma prejudicou o valor pedagégico do trabalho proposto, uma vez
que, muitas vezes, as observagdes e questionamentos das criangas sobre o



desenvolvimento das leguminosas foram enriquecedoras para experiéncia

proposta. Conforme o RCNEI:

Atividades permanentes que podem ser desenvolvidas
referem-se principalmente aos cuidados com os animais
e plantas criados e cultivados na sala ou no espago externo
da institui¢do. O professor pode estabelecer um rodizio
ou marcar um horirio didrio para que se possa aguar as
plantas, dar comida aos animais, observi-los, fazer a limpeza
necessdria no local etc. (RCNEI, 1998, p. 200).

Em virtude disso, o documento recomenda como orientagio
diddtica que:

O cultivo de plantas também pode ser realizado por meio
da manutengio de pequenos vasos na sala ou do cultivo de
uma horta no espago externo da instituigdo. Algumas hor-
tali¢as e plantas frutiferas podem ser cultivadas em vasos,
como ¢ o caso do tomate, do morango, da pimenta, da sal-
sinha e de vérios temperos. No caso de haver possibilidade
de se manter pequenos animais e plantas no espago da sala,
as atividades de observagio, registro etc. podem integrar
arotina didria. Da mesma forma, se for possivel manter
uma horta na instituigio, as criangas também podem
observar o crescimento das hortaligas e vegetais, além de
aproveitd-los nas refei¢oes. Cabe ao professor planejar os
momentos de visita e de cuidados, integrando-os na rotina
como atividades permanentes. (RCNEI, 1998, p. 189).

Com o propésito de promover um maior envolvimento dos alunos
com a experimento proposto, foi definido que a abordagem inicial da
sequéncia diddtica seria a histdria “Jodo e o pé de feijio”, seguido de uma
série de questionamentos a respeito da histdria e, principalmente, sobre: “o
que sio os feijoes?”; “como surgem as sementes?”; “podemos plantar feijao
em casa?”. Em seguida propomos as criangas plantar algumas sementes
de feijio-branco (Phaseolus vulgaris L), uma espécie nativa das américas
com importante valor econémico no Brasil, pois ¢ um alimento bastante
presente na dieta, sobretudo, das criangas pertencentes as classes populares.
Assim sendo, conforme a RCNEI (1998) a estratégia diddtica que optamos
pelo plantio e cultivo na sala de referéncia para a turma de infantil IV e
plantio e cultivo das plantas na horta coletiva do CEI para a do infantil V.
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Por fim, como o instrumento de coleta de dados foram feitos regis-
tros fotogrificos e observagio participante, caracteristicas associadas ao
processo de pesquisa qualitativa da etnografia (Marconi; Neves, 2019)
que pretendemos apresenta neste trabalho como um relato de experiéncia
narrado. E bom acrescentar ainda que, em virtude da ética de pesquisa
e para preservar a imagem e a integridade das criangas, todos os nomes
aqui citados sio ficticios e optamos por nio expor os rotos das criangas
nas imagens.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

As experiéncias docentes nas quais nos tornarmos professores e
professoras, ndo raras as vezes, estd repleta de descobertas e sentidos que
nos mesmos(as) desconhecemos, mas que, felizmente, nos sio reveladas
pelas criangas durante a nossa prixis educativa. Nisso Piaget ndo poderia
estar mais certo: as criangas tendem, as vezes, a ofertar solugoes pedagdgicas
que podem superar aquelas coladas pelos adultos.

Nossa intengio ao trabalhar uma sequéncia didética sobre o plan-
tio, o desenvolvimento e o cultivo das sementes de feijio com as criangas
pequenas foi nio somente abordar as questdes j4 citadas sobre consumo
e conscientiza¢gio ambiental, mas também, inevitavelmente, o letramento
cientifico’, visto que a interdisciplinaridade ¢ inerente a esses assuntos.

E interessante reiterar que as criangas protagonizaram todo o pro-
cesso relacionado ao cuidado, observagio e registro da experiéncia pro-
posta. E como o nosso objetivo foi realizar uma atividade continua e nio
fragmentada, demandamos as criangas tarefas como plantar as sementes
(como dito, a turma do infantil IV realizou o plantio em pequenos potes
reciclado de garrafa pet que permaneceram na sala de referéncia para obser-
va¢io, ji a do infantil V utilizou a horta coletiva em uma espago amplo
de terra no CEI), regar, observar o desenvolvimento didrio e gradual da
planta, além do registro por meio de desenhos e barras para a contagem
dos dias que as leguminosas levaram até o aparecimento das flores e vagens.

3Segundo a Proposta curricular para a Educagio Infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza (2016,
p- 45): “A educagio infantil, ambiente de construg¢io/desvelamento de conhecimentos, ¢ o tempo ¢ o espago
de insergdo no letramento/enculturagio cientifica, [...] do fazer Ciéncias da Natureza com e para criangas”.



Por sugestio das criangas, organizamos listas com os nomes delas
com a possibilidade de sinalizar quem seria o responsével do dia pelo tra-
balho de aguar as plantas e realizar o registro didrio. Também sugeriram
intimeras hipdteses para explicar o processo de crescimentos dos brotos
de feijao, o aparecimento das flores, e investigaram as vagens tentando
descobrir o que poderia haver 14 dentro.

Provavelmente, estavam curiosas para saberem se o pé de feijio fica-
ria t3o alto como o da histéria de “Jodo e o pé de feijao”. Isso possibilitou
trabalharmos inimeras no¢des cientificas relacionadas a botdnica como
raiz, caule e folha, além das condi¢des necessirios para o ciclo de vida
vegetal (4gua, terra e luz solar); outras temdticas também surgiram a partir
dos questionamentos dos pequenos, como a exploragio e a curiosidade
a partir de pequenos animais que surgiram na horta, tais como: o sapo
cururu, formigas, abelhas, besouros.*

Em relagdo a manutengio das leguminosas, o cultivo na sala de
referéncia demandou maior atengo, pois foi necessirio levantar, inicial-
mente, questionamentos a turma sobre onde as plantas deveriam ficar
para crescerem “fortes e bonitas”, uma vez que o feijao é uma planta que
demanda bastante iluminagdo solar. Mas nio demorou muito até que
elas perceberem que nem todos os lugares eram favordveis para as mudas,
j4 que ndo bastava o lugar ser iluminado, também era necessdrio haver
incidéncia direta de raios solares, isto é, a auséncia de luz solar deixava as
plantas murchas e sem vida. Dessa forma, as criangas concluiram que sem
o sol as plantas nio podem sobreviver.

Diferentemente da sala de referéncia, a horta coletiva demandou
um pouco menos de manutengio, uma vez que a experiéncia foi realizada
durante a temporada chuvosas no Ceard, que vai de janeiro até meados
de junho (o que também foi uma excelente oportunidade para abordar
quais eram as frutas da estagdo). Assim sendo, as criangas do infantil V
nio necessitaram regar diariamente as plantas e a quantidade maior de
nutrientes na terra (preparada com adubo antes do inicio do plantio) pos-
sibilitou que as plantas crescessem bem mais do que quando comparadas
aquelas cultivadas na sala de referéncia, inclusive, chegamos a realizar a

*Essa mediagio estd no campo da zona de desenvolvimento iminente: “[...] conhecer aquilo que o educando
pode fazer sozinho [...] e influenciar os ciclos internos de desenvolvimento para elevar o processo de ensino e
aprendizagem para além [do] nivel de desenvolvimento real, ou imediato. (Soares, 2023, p. 3).
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colheita e debulhar das vagens com a turma, o que também proporcionou
o desenvolvimento da atividade motora de pinga e de pressio favorecendo,
dessa forma, a coordena¢io motora delas.

Ao longo da proposta realizada, descobrimos com a turma iniimeros
sentidos e valores que corroboraram nao sé com a amplia¢ao do contato
com a natureza, mas também com uma verdadeira transformagio das
relagdes de consumo e “intimidade” com este alimento que nos ¢ tio
comum no dia a dia.

Primeiramente, pouco a pouco as turmas demonstraram perceber
o quio “emparedadas” estdo nio sé cotidiano escolar, mas também em
suas proprias residéncias. Muitas delas relataram nio possuirem quintal
em casa e poucas disseram ser autorizadas pelos pais para ir a rua brincar
com os amigos. E ao questiond-las quais plantas possufam em casa, quase
sempre, a resposta repetia-se: “Tio, 14 em casa s6 tem umas plantinhas
bem pequeninhas, mas nio d4 para comer nio” “Minha mie tem cactos
e umas florezinhas em uns vasinhos”; “Na minha casa, a gente tem uma
drvore 14 na calgada, mas ela nio ¢ grande nao”. Isso estd de acordo com

o argumento de Tiriba (2021, p. 17) de que:

Distante do sol, da 4gua, da terra, do vento, nos centros
urbanos, as criangas nio brincam mais onde historicamente
os humanos brincaram, ou ainda brincam. Na contramio
de uma paixio que insistentemente manifestaram pelo
contato com elementos do mundo natural, elas estio
“emparedadas”.

Acreditamos que, 20 proporcionarmos as criangas pequenas espagos
e elementos naturais, pudemos, em cera medida, oportunizar vivéncias
transformadoras capazes de educar o olhar e a relagdo delas para com o
ecossistema do qual fazem parte. Por exemplo, algumas maes relataram
que os seus vasos, em casa, estavam, cheios de sementes de feijao, pois os
seus filhos e filhas estavam tentando reproduzir a experiéncia escolar nos
seus lares; outras criangas, empolgadas, contavam diariamente as familias
as suas observagdes e como o pé de feijao que plantaram estava crescido e
produzindo novas sementes. Inclusive, uma crianga do infantil V que apre-
sentava resisténcia para comer o alimento passou a aceitd-lo em suas refeicoes.



Em tltima anilise, é possivel ensinar aos futuros consumidores que
os alimentos nio surgem magicamente no supermercado, pelo contrério,
a producio dos principais alimentos presentes no prato da populagio
pertencente as classes populares ¢ produto de agricultura familiar, e que
as condi¢des envolvidas nesse processo demandam um trabalho vivo e
complexo que vai muito além de pegar um saco de feijao na prateleira do
mercado e pagd-lo no caixa. Nas palavras de Tibira (2021, p. 33): “[...] ainda
que num contexto de investidas escolarizantes, [...] a Educagio Infantil é
um campo mais flexivel, [...] [de] possibilidades de subversio de valores e
transgressio de praticas educacionais que sustentam a légica capitalista.”

4. CONCLUSOES

A nossa intengio neste relato de experiéncia foi demonstrar a possibi-
lidade de abordar problemdtica ambientais e sociais relevante na atualidade
desde a educagio infantil como forma de levar as criangas uma legitima
conscientizagao, herdeiros das agoes benéficas ou nocivas contra o planeta
Terra, sobre a emergéncia de encontrar outras maneiras e relagdes de coe-
Xistir com a natureza e consumir alimentos.

Consideramos exitosas todas as boas priticas pedagdgicas dos(as)
docentes comprometidos(as) com o processo de ensino-aprendizagem
de seus educandos e com a construgdo de valores socioculturais capazes
de pensar, agir e transformar as questdes sociais patentes na atualidade.
Dessa forma, acreditamos que a sequéncia diddtica e as reflexes aqui
apresentadas sio exemplos fecundos de vivéncias enriquecedoras para as
criangas da pré-escola que podem proporcionar uma educagio ambiental
desde a primeira infincia de maneira critica e bastante assertiva.

Para concluir, sem que possamos esgotar a amplitude do assunto
abordado, esperamos que este trabalho possa colaborar com praxis peda-
gogicas de professoras e professoras que buscam alternativa para abordar
questdes ambientais e sociais relevantes na atualidade com turmas da
pré-escola, principalmente, nas redes ptiblicas municipais de educagio.
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AS REFORMAS NO ENSINO MEDIO: UM BREVE
OLHAR SOBRE SUA GENESE E AS DEMANDAS DO
SECULO XXI

Josefa Jackline Rabelo

Manoel Messias Soares Germano Junior
Arovana Cristina Marcon

Karytia Nayara Gongalves da Silveira Nobre

1. A GUISA DE INTRODUCAO

A educagio no Brasil tem sofrido diversas alteragdes ao longo da
sua histéria a fim de seguir um pensamento neoliberal para aperfeigoar
o sistema e tornd-lo mais eficiente. De acordo com Romanelli (2001), os
sistemas educacionais no pafs ainda possuem estruturas frégeis e sio alvos
de reformas superficiais que pouco tém a ver com mudangas positivas. O
desembolso e a falta de uma politica educacional consistente tém impe-
dido o progresso de uma educagio de exceléncia, levando a um impacto
significativo na formagio de cidaddos criticos e conscientes.

Deste modo, a Histdria da Educagio comporta-se como um pilar
para o que se conhece como Ensino Médio, possibilitando as releituras de
suas mudangas, criticas e acertos ao longo da histéria; como a possibilidade
de uma “olhada no retrovisor” para averiguar as demandas histéricas desta
etapa importante de conclusio da educagao bésica, desde a sua génese até
as principais demandas do século XXI.

Assim, o presente trabalho trata de apoiar-se na releitura do relatério
de Gongalves Dias (1854) e nos documentos do professor Jayme Abreu,
publicado em 1954, como também, trata de observar as demandas dos
governos de Fernando Collor de Mello, onde o Brasil foi introduzido ao
idedrio neoliberal; no governo de Fernando Henrique Cardoso, implemen-
tando diretrizes educacionais baseadas em estratégias que visavam retirar
restrigdes legais ao seu projeto de poder, como ainda, um breve olhar sobre
o governo do Presidente Lula da Silva e Dilma Rousseft.

Diante do exposto, este trabalho estd fundamentado em uma pes-
quisa bibliogrifica por meio do trabalho de Andrade (2021), em seu livro
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Sentido e Sentimento da Docéncia; Ramos (2014); Maia Filho (2004);
entre outros nomes que tornaram possivel o arcabougo teérico. Como
ainda, seu objetivo tem cardter exploratdrio, visto que possibilita maior
familiaridade e interagdo com o problema de modo a tornd-lo explicito.

O trabalho investigativo, por sua vez, de modo a alcangar os objeti-
vos propostos, foi dividido em trés etapas interligadas entre si: a primeira
etapa esteve ocupada em levantar titulos bibliogréficos que possibilitassem
a compreensdo da temdtica; a segunda etapa se deteve a fixar contetidos
relevantes para o estudo; por fim, a terceira etapa, registrar e discorrer a
fim de contribuir para academia. Cada etapa foi rigorosamente respeitada
e compreendida como parte de um todo.

Portanto, este artigo visa promover contribuigdes significativas paraa
comunidade académica, primordialmente, na construgio e no registro das
impressoes sobre as Reformas do Ensino Médio, de modo a colaborar para
a compreensio da temdtica ao acudir a Histéria da Educagio Brasileira.

2. BREVE OLHAR SOBRE O ENSINO MEDIO NO BRASIL

As origens e as primeiras reformas do Ensino Médio no Brasil

O Ensino Secunddrio no Brasil, o que um dia correspondeu aos
Anos Finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, destinou-se
a educagio da populagio adolescente, ou como diz Carneiro (2012), “o
nio crianga e quase adulto”, sendo assim, o embrido para tais etapas da
educagio bdsica brasileira.

Ari de Andrade (2021, p. 26), em seu livro Sentido ¢ sentimento
da docéncia: da experiéncia escolar ao gosto de ensinar, revela que a etapa
final da escolarizagdo bdsica também é marcada pela ida da “fase mdgica
da vida, como castelo de areia que se desmorona aos caprichos do vento.
Individuos que vislumbram pela frente, ainda um pouco distante, o
mundo dos adultos com toda a representagio, simbologia e ritos que lhe
sdo peculiares”.

Assim, para a compreensio do Ensino Médio atual, é necessirio
rememorar que em anos passados, esta etapa pertencia 2o Ensino Secun-
ddrio, todavia, o publico permanece atualmente: adolescentes rumo a
vida adulta para perfazer a for¢a do pais.



Ao olhar para a Hist6ria da Educagio, por sua vez, é importante
destacar que na Idade Média, o jovem aluno deveria dominar as Sete Artes
Liberais, divididas em dois grupos: Trivium ¢ Quadrivium. O primeiro
grupo deveria abordar a gramdtica, retdrica e a dialética; jd o segundo
grupo, deveria deter-se a geometria, aritmética, astronomia e a musica.

Dito isto, a escola com a formagio deste curriculo bésico, abrenha o
século X VIII com a criagdo Licecs franceses, os Gymnasium, o Real gym-
nasium alemies e as Grammar Schools inglesas por toda a influenciadora
Europa (Andrade, 2021, p. 36).

E neste contexto de inovagdes, que a instalagdo de Liceus, Gini-
sios e as Escolas Normais chegam ao Brasil no século XIX. Assim, em
1854, o excelentissimo Imperador Dom Pedro II, envia Gongalves Dias
as provincias do Norte — e depois estende-se a todo o Império — de modo
a avaliar o ensino, onde ¢ possivel constatar a “preocupagio do relator
com a questdo da educagio secunddria, uma vez que denuncia a auséncia
de uma orientagio curricular nacional e a ingeréncia de fiscalizagdo nas
instituigoes escolares” (Andrade, 2021, p. 40).

Na conclusio do Relatdrio, observa-se que, no tocante a escola ptiblica:

[...] o documento denunciava nio haver coeréncia no
tocante a legislagdo e ao regulamento da instrugio publica.
Os modelos eram copiados uns dos outros, havendo uma
variagdo de leis entre as provincias, no tocante as leis do
ensino, sendo as vezes observadas ambiguidades dentro
da prépria provincia.

[..] Quanto ao ensino secunddrio dos liceus, a situagio
era bem pior. O documento apontava uma diversidade da
legislagdo da instrugio, a ineficicia de matérias ensinadas,
ainsuficiéncia das inspegdes e do acompanhamento peda-
gdgico, a “md escolha” de livros diddticos, a irregularidade
das matriculas, a baixa frequéncia de alunos, a total inde-
pendéncia dos professores que, por si s6, decidiam o que
e como eram ministrados os contetidos em suas cadeiras
(Andrade, 2021, p. 46).

Por fim, o Relatério ainda apontava que o “grande vilio pedagé-
gico” do Ensino Secunddrio, era, precisamente, a prevaléncia da tradigio
do ensino “secunddrio preparatério as academias de ensino superior que
encerravam os cursos juridicos e de medicina do Império” (Andrade, 2021,
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p- 47). Ou seja, ndo estava atrelado a uma formagio contextualizada ou
voltada para a realidade social do aluno, muito menos, para aqueles que
ndo conseguissem ou pudessern chegar a0 Ensino Superior.

Contudo, ja na Republica, em 1954, o educador Jayme Abreu, a
frente de um corpo de estudiosos concentrados na Campanha de Inqué-
ritos e Levantamentos sobre o Ensino Médio — CILEME, apresentou
um documento contendo a identificagdo e as principais caracteristicas do
Ensino Secunddrio nacional, sendo divulgado no Semindrio Interame-
ricano de Educagio Secundidria, em janeiro de 1955, realizado na cidade
de Santiago do Chile, organizado pela Organizagio das Nagoes Unidas
para a Educagio, Ciéncia e Cultura - UNESCO e pela Organizagio dos
Estados Americanos- OEA.

O documento, passado um século da divulgagao do primeiro estudo,
pontuava a perca de alunos da Educagio Primdria para a Secunddria, e,
ainda, que os profissionais que ministravam as disciplinas nao tinham
uma formagio especifica para o magistério. “Eram bacharéis, militares
graduados ou clérigos que, movidos por alguma circunstincia, faziam-se
professores de jovens” (Andrade, 2021, p. 57); como também, a questio da
evasio escolar de alunos do Ensino Secunddrio, principalmente, devido
a0 meio social e econdmico em que viviam os adolescentes.

O professor Jayme ainda enfatizava que o curso estava voltado para
a preparagio do exame de acesso a0 ensino superior e nada se relacionava
com os problemas correntes do ambiente onde o aluno estava inserido,
ignorando a personalidade juvenil.

Portanto, embora breve, este olhar sobre a génesis do Ensino Médio,
revela o déficit na preparagio, valorizagio e melhoria dos profissionais para
o cargo de mestre; um distanciamento do ensino para a vida pratica e social
do aluno e, sobretudo, uma educagio ocupada apenas no ingresso para
o ensino superior, sem observar o juvenil em toda sua complexibilidade
para a vida adulta.

A nova ordem mundial a partir dos anos de 1980

A partir dos anos de 1980, uma nova configuragio da economia
mundial aprofunda ainda mais as contradi¢des do capital. Esse novo
sistema, por sua vez, exige reformas ao Estado para que ele seja capaz de



garantir a reprodugio do capital, mediante a redu¢io do tamanho do
Estado e a transferéncia de responsabilidades para o mercado. Entre essas
reformas, temos a reforma administrativa, a reforma previdencidria, e as
reformas de ensino.

Sobre as reformas de ensino, diz Schlesener (2009, p.168),

Na politica neoliberal as reformas de ensino tém o sentido
de reformas administrativas, que estabelecem mecanismos
de controle e avalia¢io, mas alteram também os proje-
tos politico-pedagdgicos a partir de politicas curricula-
res que visam responder aos interesses do mercado. [...]
[transformado] o relacionamento interno das escolas e as
atribui¢des politicas dos professores submetidos a novas
relagdes de trabalho, fato que torna precdria a sua situagio
funcional e os obrigam a assumir um niimero exagerado
de tarefas (aulas).

Foi durante o Governo Fernando Collor de Mello, onde o Brasil
foi introduzido ao idedrio neoliberal e 0 modelo de reestruturagio econd-
mica e intervengio do Estado, proposto nesse periodo, tinha como base
o Consenso de Washington. O Consenso de Washington propds uma
série de medidas destinadas a promover o desenvolvimento econémico e
a estabilidade em paises em desenvolvimento.

Aliberalizagdo da economia e a reforma das modalidades de ensino
foram fundamentais para trazer equilibrio, segundo o idedrio neoliberal,
entre a produtividade, a modernidade e a prosperidade. O Estado foi res-
ponsabilizado por gerar condigbes para que as empresas se capacitassem
tecnologicamente, e a Educagao Profissional e Tecnoldgica (EPT) foi
fortalecida durante os governos posteriores, como o de Itamar Franco.

A deposi¢do do presidente Collor ndo representou a retirada dos
principios difundidos por sua administra¢io. Para Ramos (2014), ao
analisar a conjuntura politica do pés-impeachment de Collor, percebe-se
que a ideologia de sua gestio nio foi afastada. Pelo contririo, apds a nor-
malizagio do cendrio politico nacional, o presidente Itamar Franco e sua
equipe ministerial buscaram restabelecer a estabilidade econdmica e politica
com base nas mesmas diretrizes estabelecidas no inicio da década de 90.

No contexto da politica educacional brasileira, a sucessio presi-
dencial de Fernando Henrique Cardoso trouxe mudangas significativas
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paraa Educagio Profissional no pafs. A ideia daimportincia da Educagio
Profissional para a formagido de trabalhadores mais qualificados estava
consolidada em um documento intitulado “Educa¢io fundamental e
competitividade empresarial” (uma proposta para agio do governo), apre-
sentado a0 MEC em 1992. Este documento foi elaborado pelo Instituto
Hebert Levy, com apoio da Fundagio Bradesco, sob a coordenagio de
Jodo Batista Aratjo e Oliveira e de Cliudio de Moura Castro, respectiva-
mente intelectuais do Banco Mundial (Washington) e da OIT (Genebra).
Segundo Ramos (2014), essas formulagdes estavam em sintonia com as
orientagdes das agéncias internacionais, como BID e BIRD.

Pode-se afirmar que as politicas educacionais implementadas durante
a presidéncia de Fernando Henrique Cardoso foram influenciadas por
ideias de agéncias internacionais, como BID e BIR D, e pela necessidade de
formar trabalhadores capazes de se adaptarem as inovagdes tecnoldgicas,
a fim de atender as demandas do idedrio neoliberal imposto.

Ainda conforme Ramos (2014), o governo de Fernando Henrique
Cardoso, 20 assumir o poder, implementou diretrizes educacionais baseadas
em estratégias que visavam retirar restri¢oes legais ao seu projeto de poder.
Uma das agbes significativas nesse sentido foi a Emenda Constitucional
14, que instituiu o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizagao do Magistério (FUNDEF), posteriormente regulamentado
pela Lei 9424/96. E importante destacar que essa emenda alterou a reda-
¢ao dos incisos I e IT do art. 208 da Constitui¢io Federal, removendo a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental para todos os que nio tivessem
acesso a educagio naidade apropriada, bem como o principio da progressiva
extensio da obrigatoriedade do Ensino Médio. Além disso, a Unido teve
suas obrigagoes reduzidas em relagdo a universalizagio do Ensino Fun-
damental e a supera¢ido do analfabetismo, transferindo responsabilidades
diretas aos Estados e Municipios.

Nesse interim, seguindo Ramos (2014), a reforma da Educagio
Profissional e do Ensino Médio implementada durante o governo FHC
trouxe consigo um novo modelo de organizagio curricular para os cursos
técnicos, que passaram a ser independentes do Ensino Médio. Entretanto,
essa mudanga acabou por configurar-se como uma preparagio para o



trabalho simples em nivel médio, desconsiderando a importincia da
formagio integral do individuo.

De acordo com Maia Filho (2004), o grande objetivo da reforma
educacional encabegada pelo MEC no governo FHC era o de conferir sis-
tematicidade a0 um novo Ensino Médio, tornando socialmente orginico,
na realidade de cada sistema estadual, o modelo que estava sendo pensado
para o pafs como um todo. Esse modelo, por sua vez, estava centrado no
curriculo, expressiao de como o sistema politico-econémico de cunho
claramente liberal, vigente no pais no periodo FHC, desejava inserir o
Brasil no mundo globalizado e na nova divisio internacional do trabalho.

Com base nessa anilise, é possivel perceber que o autor considera
que a Reforma do Ensino Médio proposta pelo MEC na época tinha
como objetivo central a inser¢do do Brasil no mundo globalizado, e que
isso estava diretamente relacionado a um modelo politico-econémico de
cunho liberal. No entanto, Maia Filho (2004) aponta para as contradi-
¢oes e desigualdades presentes nesse modelo, sobretudo no que se refere
a distribui¢do de recursos entre os estados, comprometendo a equidade
no acesso a educagio.

De acordo com Kuenzer (2000 apud Maia Filho, 2004), a Reforma
do Ensino Médio, estabelecida pela Resolugio 03/98 do CNE, é uma
forma de adequar a educagio as exigéncias da acumulagio flexivel, que ¢
caracteristica do capitalismo atual. Essa acumulagio flexivel requer uma
nova configuragio das relagdes entre educagio e produgio, que deve estar
conforme as necessidades do mercado. E importante destacar que essa
Reforma do Ensino Médio nio ¢ um fendmeno isolado, mas faz parte de
um conjunto de medidas implementadas pelo governo FHC, que visa-
vam adequar o pafs as exigéncias do mercado globalizado. Essas medidas
incluiram a privatiza¢ao de empresas estatais, a abertura do mercado para
produtos estrangeiros e a flexibilizagdo das leis trabalhistas, entre outras.

Em sintese, a Reforma do Ensino Médio estabelecida pela Resolugdo
03/98 do CNE nio pode ser compreendida como uma simples medida
educacional, mas como uma norma orginica ao modelo econdmico e
social defendido pelo governo FHC. Essa reforma estd diretamente rela-
cionada com a necessidade de adequagio da educagio as exigéncias da
acumulagio flexivel, que é caracteristica do capitalismo atual, bem como
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com a formagio de uma nova subjetividade compativel com as exigéncias
do mercado globalizado.

De acordo com Ramos (2014), a elei¢ao do Presidente Lula da Silva
em 2002 gerou expectativas de mudangas estruturais na sociedade e na
educagio, baseadas nos direitos garantidos pela Constitui¢ao Federal de
1988. No entanto, apesar da produgdo de conhecimentos sobre as contra-
di¢oes, desafios e possibilidades da Educagao Profissional, especialmente
na 4rea de Trabalho e Educagio, infelizmente, esses avangos nio foram
completamente incorporados as politicas publicas do Estado brasileiro.
Em vez disso, o que se observou foi um caminho conturbado que envolveu
aluta da sociedade, as propostas governamentais e as agoes e omissoes no
exercicio do poder.

No inicio de 2014, durante o governo de Dilma Rousseff, foi apre-
sentado o Projeto de Lei 6.840/2013 que,

Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional, para
instituir a jornada em tempo integral no ensino médio, dis-
por sobre a organizagio dos curriculos do ensino médio em
dreas do conhecimento e dd outras providéncias” (Cimara
dos Deputados, 2013).

Em resposta foi langado o Movimento Nacional em Defesa do Ensino
M¢édio, formado por entidades e intelectuais que defendem a educagio
brasileira, resultando na publicagio de um Manifesto através do qual
foram apresentados os principais pontos de discorddncia em relagio ao
PL em debate. Silva e Boutin (2018, p. 523) destacam que o Movimento
pressionou e apresentou um substitutivo propondo a modificagio de
alguns pontos do Projeto, a saber: “[...] a retirada da obrigatoriedade das
opgoes formativas, da jornada em tempo integral, das proposi¢des dos
temas transversais e da restri¢io de idade para o ensino noturno”.

Embora esses pontos tenham sido incorporados no Projeto de Lei
original, com o zmpeachment da presidenta Dilma Rousseff, em 31 de
agosto de 2016, o presidente que assumiu — Michel Temer — aproveitando
o momento de instabilidade politica, editou a Medida Proviséria 746,
de 22 de setembro de 2016, a qual teve como base o Projeto de Lei em



sua versdo inicial. Em 16 de fevereiro de 2017, a Medida Provisdria foi
sancionada sob a Lei 13.415.

E nesse contexto que se origina a Reforma do Ensino Médio de
2017, instituida sob a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que vinha
sendo gestada desde 0 ano de 2012, com a criagdo da Comissio Especial
de Reformulag¢io do Ensino Médio composta por deputados e, posterior-
mente, pela elaboragdo da proposta do Projeto de Lei n° 6.840/2013, o qual
propunha alteragoes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com o objetivo de instituir
a jornada em tempo integral no ensino médio e rever a organizagao cur-
ricular das dreas do conhecimento deste nivel de ensino.

Na letra da Lei, a Reforma do Ensino Médio pauta-se em mudan-
¢as estruturadas em dois eixos: carga hordria e organizagio curricular, os
quais sio justificados pelo Estado mediante as conclusoes de que o Ensino
M¢édio brasileiro apresenta baixa qualidade e é pouco atrativo aos(as)
alunos(as), visto os indices de abandono e reprovagao. Sobre a primeira
justificativa, Ferretti (2018) concorda com o Estado, mas assevera que a
baixa qualidade ¢ caracteristica de toda a Educagido Bésica, porém afirma
que a segunda justificativa é equivocada, por desconsiderar outros aspectos
que incluem sobre os fendmenos do abandono e da evasao escolar, como
infraestrutura inadequada das escolas, carreira dos docentes, necessidade
dos(as) estudantes de trabalharem, dentre outros.

Para Kuenzer (2017), o debate sobre a flexibilizacdo dos projetos
e das priticas pedagdgicas, foi intensificado nos ultimos cinco anos,
mormente no que diz respeito a concepgio do Ensino Médio e as novas
formas de mediagio das prdticas pedagégicas pelas novas tecnologias de
informagio e comunicagio. A autora afirma que a Reforma do Ensino
Médio ¢ inserida no quadro da aprendizagem flexivel que se materializa
em duas versoes pedagdgicas: uma ampla, que ocorre em rede, através das
comunidades de aprendizagem, formadas por profissionais que pesqui-
sam e trocam experiéncias de forma aberta e constante, visando a solugio
de problemas; e uma especifica, voltada para o uso de metodologias da
Educagio a Distincia (EaD), como parte da flexibilizagio dos tempos de
aprendizagem. Em relagdo 4 carga hordria, a Lei define até 1.800 horas
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias postas na BNCC
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e 1.200 horas para os itinerdrios formativos (Brasil, 2017), totalizando
uma carga hordria de 3.000 horas nos trés anos do Ensino Médio. Dessa
forma, a Reforma do Ensino Médio propde aos(as) estudantes escolherem
dentre os diferentes percursos: cursar todo o Ensino Médio; cursar parte
do Ensino Médio completando uma carga hordria minima que supos-
tamente lhe habilita para o mercado de trabalho; realizar cursos fora da
escola que podem ser contados como parte da carga hordria cumprida
para recebimento de certificagio de conclusio do Ensino Médio.

No tocante as disciplinas que compdem o curriculo, no percurso
da discussio do Projeto de Lei 6.840/2016, foram excluidas do curriculo
obrigatério disciplinas que contribuem diretamente para a formagio
do individuo critico, como Histéria, Sociologia, Filosofia, Geografia e
Educacio Fisica. No entanto, apés indmeras manifestagcdes por parte
dos(as) educadores(as) brasileiros e do grupo de entidades e intelectuais
que formam o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, foram
definidas como disciplinas obrigatdrias nos trés anos do Ensino Médio,
Lingua Portuguesa e Matemitica, sendo incluidos.

Apbs a elei¢io para o terceiro mandato presidencial de Luiz Indcio
Lula da Silva (Lula), iniciaram-se movimentos em prol da retificagio ou
revogagio do Novo Ensino Médio (NEM). Esses movimentos surgiram
em decorréncia de dentincias de que itinerdrios do NEM estavam sendo
impostos ou sorteados aos alunos, além da falta de professores e turmas
lotadas, o que acarreta na impossibilidade das escolas atenderem as esco-
lhas dos estudantes.

Em 03 de julho de 2023, informa o Portal G1, que os secretdrios
de educacio, representado pelo Conselho Nacional de Secretdrios de
Educagio (Consed), defenderam uma carga hordria menor para matérias
optativas e aumentar a carga hordria das matérias bésicas obrigatérias. Ou
seja, os secretdrios, por meio do Consed, defendem apenas uma retificagio
do NEM, sendo contrdrios a revogagio. Para os secretdrios estaduais de
ensino, a revogacio ¢ “completamente invidvel” porque a reforma j4 estd
implementada “em praticamente todos os estados” e seria “insensato pensar
em descartar todo o esfor¢o técnico e financeiro despendido pelas redes

estaduais ao longo dos tltimos anos”.



Em conclusio, os secretdrios, por meio do Consed, defendem apenas
uma retificagdo do NEM, sendo contrérios a revogagio. Para os secretdrios
estaduais de ensino, a revogagio ¢ “completamente invidvel” porque a
reforma j4 estd implementada “em praticamente todos os estados” e seria
“insensato pensar em descartar todo esse esforgo técnico e financeiro des-
pendido pelas redes estaduais ao longo dos tltimos anos” (Portal G1, 2023).

CONSIDERACOES FINAIS

O Ensino Médio representa uma fase crucial na trajetéria dos jovens
estudantes por determinar nio apenas o desenvolvimento individual, mas
também o progresso da sociedade na totalidade. No entanto, enfrenta um
desafio significativo: conciliar a necessidade de fornecer uma formagio
intelectual integral, baseada em uma cultura geral, com a preparagio dos
jovens para ingressarem no mercado de trabalho. Infelizmente, esta etapa
da educagio estd imersa em uma profunda crise, cujas raizes remontam
a histéria da origem da nagdo brasileira, evidenciadas por um ensino des-
conectado da realidade e incapaz de responder as demandas sociais, além
de ignorar a singularidade da personalidade juvenil.

Assim sendo, torna-se indispensével realizar uma andlise continua
e abrangente da atual situa¢io do Ensino Médio, visando obter uma
compreensio profunda e radical de sua construgio ao longo da histéria
educacional. Somente por meio desse entendimento, podemos efetivamente
confrontar o modelo de ensino fragmentado, que prepara os estudantes
para se adequarem as exigéncias impostas pelo sistema capitalista. Esta
reflexdo aprofundada ¢ essencial para desvendar as origens e implicagoes
do paradigma educacional vigente, revelando suas raizes histéricas e as
influéncias que moldaram sua estrutura.

Portanto, tdo somente dessa forma poder-se-4 desenvolver praticas
educacionais que nio apenas capacitem os estudantes a enfrentarem os
desafios do mundo atual, mas também os habilitem a questionar, desafiar
e transformar as estruturas que perpetuam desigualdades e injustigas.
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PRATICAS DE ENSINO DE HISTORIA E OS
POVOS CIGANOS: REPENSANDO A FORMACAO
DOCENTE E A EDUCACAO ESCOLAR

Patricia Cristina de Aragio (UEPB)

[-..] wm dos principais papéis do intelectual na esfera piiblica de
hoje € funcionar como uma espécie de memdria coletiva: lembrar
0 que foi esquecido on ignorado, fazer conexies, contextualizar e
generalizar a partir do que aparece como ‘verdade’ definitiva nos
jornais ou na televisio, o fragmento, a histdria isolada, e ligd-los
aos processos mais amplos ( Edward W. Said, 1998)

Somos artefatos da experiéncia vivida e compartilbada, o
passado conbecido € presidido pelas questdes do presente e
atravessado por expectativas do futuro (Ribeiro e Santos, 2021)

1. INTRODUCAO

A trajetdria dos povos ciganos no Brasil marca e demarca uma luta
de séculos, milénios, frente os enfretamentos sociais que permearam sua
caminhada. Nasociedade brasileira, desde de Portugal para o Brasil, estes
povos e suas préticas culturais e histérias subverteram silenciamentos e
invisibilidades sociais, mantendo através de suas lutas de resisténcias, suas
pertengas histéricas, cosmovisdes de mundo e memdrias o rico percurso
na luta para manutengio de suas tradi¢des, mas sobretudo, mantiveram
as suas relagdes com suas ancestralidades presentes, isto foi fundante na
maneira como no tempo presente a memoria e histéria das comunidades
ciganas brasileiras resistiram .

Falar destas lutas, trajetos, pertengas, identidades, memorias, resis-
téncias se torna mister no contexto educacional a partir dos olhares e
interpretagdes da histéria, pois observamos que neste percurso, o do
ensino de histdria, a inclusio educacional dos saberes e préticas dos povos
ciganos ainda precisa ser conhecidos e reconhecidos tanto no que se refere
a0 espago escolar como na formagio de professores/as.
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Na histéria do ensino de histéria hd uma lacuna no que se reporta
aos estudos sobre os povos ciganos neste campo de saber, pois, observamos
avangos nas discussdes antropoldgicas, socioldgicas sobre estes segmentos
étnico e sociais no entanto, sentimos auséncia de um debate amplo na
formagio de historiadores/as e nas préticas de ensino de histéria na cons-
trugio do saber escolar em relagio a estes povos, o que urge a necessidade
desta inclusio.

Lembrar destes povos e culturas que foram historicamente negados
na memoria educativa escolar e de formagio docente no 4mbito da histéria
ensinada, consiste num importante veio para ampliar os conhecimentos
acerca deles na construgio do saber histérico. Considerando tal premissa
¢ fecundo discutir sobre o que foi esquecido, lembrar e reconhecer no
ambito dos processos escolares e formacionais o que nio estd na cena
educacional no espago do ensino de histdria.

E na escola e na formagio docente, quer seja ela inicial ou conti-
nuada, que a historiografia sobre os povos ciganos no campo dos estudos
histéricos voltados para os processos de ensino e aprendizagem, necessita
de aprofundamento, para que as novas geragdes de criangas, adolescentes
e jovens da educagio bésica tenham acesso a histéria e cultura dos povos
ciganos no Brasil, mesmo com a auséncia ainda, de uma politica afirmativa
que seja implementada sobre as histdrias e culturas destes grupos étnicos
no contexto da sociedade brasileira (Candau, 2008; Santos e Silva 2022).

No que se refere a0 campo dos estudos histéricos na drea de ensino,
formagio, curriculo e educagio escolar e demais aspectos que notabilizam
este campo de estudo, faz-se necessdrio a inclusio educativa da temdtica
da histéria e culturas dos povos ciganos, visto que se hd uma auséncia dela
nestes espagos isso também se reverbera no contexto do livro didético de
histéria para os ensino fundamental (anos iniciais e finais ) e nos contextos
das temdticas elencadas para o ensino médio.

Este artigo discute sobre a importincia de problematizar o lugar e as
contribui¢des das culturas dos povos ciganos e sua relevincia e importincia
histérica no contexto das priticas de ensino de histéria. Partindo de tal
assertiva, sustentamos a ideia de que h4d um lacuna em relagio a0s povos
ciganos na formagcio inicial e continuada em histéria, tendo portanto,
necessidade de discutir estes aspectos, sobretudo quando na educagio



bdsica, ainda se ressente tal auséncia nas propostas curriculares, nos pro-
jetos politicos curriculares escolares e na produgio de material didético.
Aspectos tal necessdrios, em tempos que se levanta bandeiras de luta sobre
igualdade racial, equidade, inclusio das diversidades étnica-raciais ¢ mister.

Tal atitude poderd contribuir para afirmagio destes povos e suas
trajetorias culturais e histéricas, numa perspectiva inclusiva ja que se
observou através de leituras e estudos que estes foram representados, de
forma discriminatdria e preconceituosa, objetivamos portanto, partir de
uma perspectiva antirracista na promogio e valorizagio dos povos ciganos
numa dimensio que focalize suas trajetdrias, seus saberes e préticas e a rele-
vancia deles na formagio histdrica brasileira. Isto porque ressaltamos que:

Ao narrarmos nossa histéria — como ato de existéncia
—, nio o fazemos de forma instantinea ou totalmente
extraordindrio, mas sim sob circunstincias e possibilidades
que estdo conectadas ao passado. Por meio da formagio
de sentido, em que a experiéncia temporal ¢ mobilizada,
interpretamos o mundo e a nds mesmos em relagio a
alteridade. (RIBEIRO e SANTOS, p.21, 2021).

Partimos de uma pesquisa bibliogréfica e documental, cujas refle-
x0es elaboradas visam repensar o ensino de histéria, formagio docente e
escolar, a partir da inclusio educacional dos povos ciganos. Tal inclusio
¢ necessdria na formagio de novas gera¢oes de educandos e educandas
no sentido de propor uma educagio dialégica dos saberes e praticas dos
povos ciganos no ensino de histdria.

2. 0S POVOS CIGANOS NA FORMACAO DE
PROFESSORES/AS E NA ESCOLA:UMA ABORDAGEM A
PARTIR DO ENSINO DE HISTORIA

Nesta seio refletiremos sobre o lugar dos povos ciganos no contexto
do ensino de histdria, repensando as maneiras como as praticas educativas
escolares e a formagio de professores/as em histdria, no percurso de suas
historicidade nio discutiu sobre a histéria e cultura dos povos ciganos,
colaborando assim para o desconhecimento em relagdo a eles, pensar esta
invisibilidade a partir destas identidades negadas, frisar tais aspectos é
fundamental conforme nos mostram Karpowicz (2018) e Godoy (2020).
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Conhecer sobre os povos ciganos, suas etnias e histérias e o movi-
mento diaspdrico que consistiu na vinda deles para o Brasil desde da
formagio da sociedade brasileira ¢ tragar caminhos e possibilidades para
o reconhecimento destes, que contudo, nio fizeram parte da composicio
da escrita histdrica no Ambito da histdria ensinada.

O ensino de histéria como lugar de formagio de sujeitos histdricos
e sociais, apresenta ainda uma rela¢io tardia no que confere a presenga
dos povos ciganos nos livros diddticos escolares, nos curriculos de forma-
¢ao de professores/as, suas representa¢des ainda nio fazem parte destes
territdrios de educar, ainda se percebe uma relagio tardia neste sentido
(Ribeiro e Santos, 2021).

Ao movermos reflexdes sobre a histéria ensinada e sua trajetdria
na histéria da educagio brasileira, em seus diferentes percursos, periodos
histéricos e contextos sociais, observamos, em nosso estudo e reflexdes
uma auséncia na promog¢io do debate em relagio aos povos ciganos nas
discussoes relativas a formagao inicial e continuada de professores/as
historiadores/as, bem como nas aulas de histdria na escola.

Dai questionarmos, onde estio os povos ciganos? Fala-se em uma
educagio inclusiva de saberes e priticas de povos e culturas em que a diver-
sidade cultural, étnico-racial seja evidenciada, mas onde ficam os povos
ciganos no ensino superior € na educac;io bisica, quando pensamos tais
proposicdes a partir dos cursos de formagio em histéria? H4 trabalhos
de historiadores ¢ historiadoras em dissertagdes e teses na pesquisa em
histdria, com contribuigdes importantes e relevantes para a pesquisa neste
campo, sendo portanto, necessirio ampliar os estudos no que se refere
as pesquisas em histéria para o campo do ensino, pois possibilitard uma
contribui¢do na formacio histdrica escolar e de docentes em histéria.

Enfatizamos que nas prdticas de ensino de histéria, nas pesquisas
neste campo do saber torna-se mister trazer as tessituras histdricas e cul-
turais dos povos ciganos, expressando seus saberes e fazeres, organizagio
social que expressam o legado histérico e a importincia seminal destes
em séculos de experiéncia nos territdrios brasileiros.

Este silenciamento em relagio a estes grupos étnicos ¢ possivel de
ser percebido nos livro diditicos de histdrias, que abordam diferentes
povos e culturas, contudo nio trazem elucidagio que refereciem os povos



ciganos. Esta auséncia histérica colaborou para o desconhecimento na
educagio escolar. O que observamos é que mesmo com agdes tais como o
dia nacional dos povos ciganos o 24 de maio, enquanto politica de estado,
as discussoes relativas a eles ndo se efetivaram ainda na escola, nem nos
contetidos curriculares.

Partindo destes pressupostos e questionamentos, observa-se ainda,
uma auséncia de politicas educacionais em que as legislacoes elaboradas
possam afirmar étnica, histdrica, cultural e educativamente os povos ciga-
nos na escola e na universidade, sobretudo e principalmente, nos cursos
de licenciatura na formagio de profissionais que vao atuar na educagio
bdsica, em que neste texto chamamos aten¢do para o campo do ensino
de histéria, compreendendo a formagio de professores/as historiadores/
as, a escola, a sala de aula e o material did4tico.

Ressaltamos que ag¢des como o dia nacional dos povos ciganos, o
24 de maio, estabelecido a partir do decreto de 25 de maio de 2006 que
passou a instituir e notabilizar os povos ciganos em politica de estado, ¢
por demais importante, assim como a lei de cotas de 12.711/2012 que
implementou as politicas de cotas para as universidades brasileiras e que tem
corroborado para o ingresso de pessoas ciganas em universidades pablicas.

Esta legislagdo, como uma a¢do afirmativa potencializa a possibili-
dade do ingresso a0 ensino superior de pessoas ciganas, através do acesso,
com o fito de promover a igualdade possibilitando a oportunidade de
estudo em universidade publica, o que se tem observado nas experiéncias
em diferentes institui¢des de ensino superior a contribui¢io para demo-
cratizagdo ao acesso.

Quando implementada a lei de cotas que permitiu o ingresso de
pessoas ciganas, colaborou e contribuiu na abertura para o acesso tornando
possivel, com reservas de vagas, a entrada na educagio universitdria. Con-
tudo, compreendemos que mesmo ap6s 18 anos da implementagio do dia
nacional dos povos ciganos e também de politicas de cotas para ciganos,
ainda urge instituir politicas de efetivagio no campo educacional como
um todo, educagio bisica e também nos cursos de licenciaturas, entre
os quais destacamos a histéria ensinada enquanto disciplina escolar e na
formagio na licenciatura em histdria, no qual aportamos nosso olhar e
abordagem neste texto.
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A efetividade de legislagio que evidencie a inclusio da temdtica
da histdria e cultura destes povos no ensino de histéria é primordial,
pois, para que na prética escolar e de formagdo em histéria seja aplicada
agoes formativas diante dos siléncios vigentes, medidas e procedimentos
de marcos legais ¢ fundante, para que se possa implementar tais discus-
soes, no sentido de possibilitar uma prética pedagdgica antirracista, na
perspectiva da educagio para as relagdes étnico-raciais, em que os povos
ciganos enquanto autores de suas histdrias e trajetérias sejam conhecidos
a partir da produgio de seus saberes e priticas, cujo legado apresenta em
nossa percep¢ao uma significativa dimensio formativa que é mister que
adentre os espagos de educar.

Ao se implementar a¢des efetivas que possibilitem a promogio,
inclusio e inser¢do da temdtica sobre os povos ciganos nas universidades,
em cursos de licenciatura, e na escola, poderd vir a contribuir com novas
possibilidades educativas para conhecimento sobre estes povos na educagio
e também no ensino de histdria, académico e escolar. Daf destacamos a
necessidade desta inclusio por considerarmos fundamental que a temd-
tica destes povos na formagio histdrica, escolar e académica seja ensejada
para que a inclusdo possa descortinar posicionamentos estigmatizadores
e barreiras atitudinais no que se refere a estes povos.

Nota-se que pesquisas e estudos no campo de ensino de histéria
sobre os povos ciganos sio fundamentais, pois, a incidéncias de tais pes-
quisas e estudos visam contribuir para os siléncios que ainda vigoram no
que se refere a formagao docente e escolar com esta temdtica. Professores/
as historiadores/as em formagio precisam ter o conhecimento sobre esta
temdtica, para que no espago escolar, possam promover debates e préticas
pedagdgicas que estabelegam conexdes com a histéria dos povos ciganos
em multiplos contextos histéricos.

Estes povos e suas culturas, prdticas sociais, organizagdes coletivas,
cosmologias e ancestralidade, ficaram ausentes, de espagos importantes
nio s6 da formagio docente, e sobretudo, na escola. A escola enquanto
espago de didlogo entre saberes e lugar de articulagdes de conhecimentos
plurais, necessita reconhecer e desenvolver didlogos interculturais entre
o saber escolar e o saber relativo aos povos ciganos, pois, ainda prescinde
ampliar o leque de discussoes e construir, via olhares multidisciplinares,



agoes educativas relativas as temdticas das histérias e culturas dos povos
ciganos no Brasil no ensino de histdria e assim, possibilitar a partir dele de
maneira inter/transdisciplinar que na educagio escolar, criangas e jovens
tenham acesso aos conhecimentos sobre os povos ciganos.

Observa-se que no que se refere ao saber histérico escolar, este
tipo de pritica gerou o desconhecimento desta importincia, sobretudo,
do legado cultural e social dos povos ciganos, impossibilitando geragoes
de escolares e no que se refere a universidade, gera¢des de académicos/as
de conhecerem as histdrias sobre os povos ciganos, propiciando o reco-
nhecimento das culturas ciganas, das lutas e resisténcias destes povos no
campo da histéria ensinada.

Este modos de silenciar os povos ciganos deu lugar aos preconceitos
e discriminagc’)es que permearam o imagindrio coletivo, jd que as discus-
soes sobre eles e a partir deles ndo foi uma prdtica consistente no contexto
da educagio e sobremaneira na formagio em histéria. Percebe-se que a
sociedade brasileira, ainda precisa no cendrio da educagio, sobretudo
no contexto contemporaneo, trazer para o campo de formagio escolar
e académica em histdria, os conhecimentos sobre estes povos e incluir
suas trajetdrias, pertengas, modos de viver e se situar no espago societdrio
(N6voa, 2022).

Evidenciamos que para pensar uma educagio antirracista e inclusiva,
torna-se mister praticas educativas e agoes pedagdgicas antirracistas que
venham combater estes silenciamentos, movendo a¢des formacionais e
prdticas educativas em que os conteddos educacionais possam enfatizar,
focalizar, pensar/refletir sobre os povos e culturas que ainda estio ausen-
tes do debate sistemdtico da educagio e do ensino nela contido, entre os
quais destaco a culminincia da auséncia relativa aos povos ciganos no
ensino de histdria.

Ao refletirmos sobre estas auséncias partimos da cotidianidade de
nossa experiéncia educacional, em que observamos que tanto no cotidiano
das escolas como no curriculo de formagio e nas discussoes de politicas
educacionais para este campo do saber, estas auséncias se consubstan-
cializam. Foi portanto, partindo de nossa prética e vivéncia na formagio
de professores/as historiadores/as, que notabilizamos a necessidade de
focalizar os saberes sobre os povos ciganos.
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A educagio como um todo e o ensino de histdria em especifico
necessita problematizar estes silenciamentos e apagamentos histéricos
em relagdo aos povos ciganos, e inclui-los, pois a inser¢io destes saberes
pode contribuir para que diferentes gera¢oes de infincias e juventudes
possam reconhecer a partir da e na escola, como também da e na educa-
¢do universitdria, os trajetos percorridos pelos povos ciganos, suas lutas
sociais, enfrentamentos, resisténcia e reexisténcias histdricas. Pois foi este
protagonismo histdrico que propiciou que os saberes ancestrais dos povos
ciganos a partir de suas diferentes etnias, pudessem intergeracionalmente
serem vivenciados, e historicamente serem experienciados no contexto
das comunidades ciganas.

Trabalhar metodologias, priticas, e agdes na formagio docente e na
escola, ¢ fundante para que ocorra a inclusio educacional e a orientagio
formacional tanto na iniciagao a docéncia, quanto na formagio continuada
e nas aprendizagens histdricas em sala de aula de histéria da educagio
bdsica. Pensar uma educagio inclusiva dos saberes e priticas dos povos
ciganos, uma educagio que preconize praticas antirracistas no contexto
do ensino de histdria é fundamental.

Os povos ciganos, sio considerados povos e comunidades tradicio-
nais, com saberes de tradi¢do ancestrais, enquanto povos e comunidades
tradicionais, conforme estabelecido nas politica nacional de desenvolvi-
mento sustentdvel no decreto no. 6.040 de 2007 sio considerados em suas
particularidades em termos de trajetérias, organizagio social, priticas
culturais e tradi¢des .

Abordar sobre as culturas e histdrias dos povos ciganos, a partir das
prdticas de ensino de histéria que contemplem a formagio de professo-
res/as e a formagdo escolar, abre um leque de condi¢ées de possibilidade
para a partir destes lugares de construgio de conhecimento, promover o
didlogo e o respeito a dimensio histdrica destes povos e aprender com e
através deles, pois as narrativas histéricas a partir e com os povos ciganos
poderd promover o didlogo intercultural tio necessdrio na promogao de
uma equidade educacional e de uma formagio humanistica que possa
primar pelo respeito, a partir do reconhecimento, da cidadania cultural
dos povos ciganos no Brasil(Pinto, 2017; Pinel, Perpetuo e Reses 2019).



3. CONSIDERACOES FINAIS

Discutir sobre a produ¢io do conhecimento histérico escolar e a
formagio docente em histdria a partir da inclusio dos povos ciganos, ¢
fundante para se pensar um ensino de histéria pautado nas questoes em
torno da diversidade cultural e sobretudo, nas culturas que foram negadas
no 4mbito da trajetdria do ensino de histdria brasileiro, incluir as comuni-
dades ciganas e suas culturas e a historicidade de suas préticas no ensino
de histdria vai colaborar/contribuir e possibilitar que a hist6ria ensinada
na escola e a formagio docente nesta drea de conhecimento, possa elencar
outras interpretagoes histéricas sobre os povos ciganos.

Tornando possivel pensar o curriculo de histéria, os materiais
diddticos movimentando agdes para a inclusio das comunidades ciganas.
Reiteramos e argumentamos que ¢ necessirio a inclusio dos saberes e
fazeres dos povos ciganos no campo do ensino de histdria, no sentido de
possibilitar também que o acesso a tais conhecimentos, possa promover o
debate relativo a estas culturas e histdrias, para que na esfera da experiéncia
social e histdrica de aprender as novas configuragdes de infincias e jovens,
possam construir um olhar inclusivo sobre os povos ciganos a partir de
seus aprendizados no espago da escola.
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PROGRAMA AGRINHO: A EDUCACAO NO
CAMPO COMO TECNOLOGIA SOCIAL NAS
ESCOLAS RURAIS

Ana Kelly Cldudio Gongalves
Elidyanne Lima Teixeira
Ilana Maria de Oliveira Maciel

1. INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo documentar uma experiéncia ino-
vadora em educagio no Brasil, destacando o Programa Agrinho como o
maior projeto de responsabilidade social do Sistema FAEP. Essa iniciativa
é resultado da parceria entre o Servigo Nacional de Aprendizagem Rural
do Parand (SENAR-PR), a Federagdo da Agricultura do Estado do Parand
(FAEP) e o governo do estado do Parani, envolvendo as Secretarias de
Educagio, Esporte, Agricultura e Abastecimento, Justica, Familia e Tra-
balho, Desenvolvimento Sustentdvel e Turismo, além da colaboragao de
prefeituras e diversas empresas e institui¢des publicas e privadas.

O Programa, que completou 29 anos no ano de 2024, atuando
no Parani, foi concebido em 1995 e implementado em 1996, levando as
escolas publicas uma proposta pedagdgica fundamentada em uma visao
complexa, inter e transdisciplinar, com énfase na pedagogia da pesquisa.
Anualmente, cerca de 800 mil criangas e mais de 50 mil professores da
educagio infantil, do ensino fundamental e da educagao especial partici-
pam do programa, que abrange todos os municipios do estado.

Com o intuito de disseminar informagdes sobre satide e seguranga
pessoal e ambiental, especialmente para criangas do meio rural, o Programa
se consolidou como uma ferramenta eficaz para abordar questoes sociais
relevantes nos curriculos escolares. Especialistas renomados, tanto nacional
quanto internacionalmente, de diversos grupos de pesquisa, colaboram
na elaboragio do material did4tico exclusivo do Programa. Ao incentivar
a pesquisa, o Programa promove uma educagao critica e criativa, capaci-
tando professores e alunos a se tornarem pesquisadores e criadores de novos
conhecimentos na zona rural. Desde seu inicio, em 1996, tanto professores
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quanto alunos tém recebido com entusiasmo as atividades do Programa
Agrinho, que a cada ano se destaca pela qualidade e criatividade crescentes.
g

No estado do Cear4, o Sistema constituido pelo Servi¢o Nacional de
Aprendizagem Rural do Ceard (SENAR-CE) e pela Federagio da Agricultura
do Estado do Parand (FAEC) comemorou a implementagio do Programa
Agrinho, o qual completou 22 (vinte e dois) anos de existéncia no estado
do Ceard neste ano de 2024, desenvolvendo, nesse periodo, temas como:
Meio Ambiente, Satde, Cidadania, Trabalho e Consumo, Cooperativismo
e Inovagio e Etica. Esses temas sio importantes e necessirios para serem
explorados com as criangas em Escolas Publicas do ensino fundamental I
eIl, visando a formar futuros produtores esclarecidos, disseminando infor-
magdes importantes quanto aos seus direitos e deveres como cidadios, bem
como sobre a importincia da atividade econdmica desenvolvida pelo setor
agropecudrio, oriundo da zona rural. Ademais, por meio do trabalho com
essas temdticas, mostra-se que no campo existe uma maior e melhor qualidade
de vida, mas que ¢ preciso inovar e possibilitar condi¢oes ainda melhores
para que os filhos de agricultores permane¢am na atividade do campo, por
perceberem uma possibilidade de vida melhor do que a de seus pais.

Com isso, buscou-se apresentar, neste capitulo, um recorte do periodo
compreendido entre 2019 e 2020, em que foi implementada a inovagio
na proposta pedagdgica em parceria com o Sistema Cooperativista no
Ceard. Trata-se de um tema importantissimo para a nossa sociedade, pois
possibilitou disseminar a Cultura da Cooperagio ou do Cooperativismo,
como Tema do Programa Agrinho em 2019 ¢ 2020, pautado na pedagogia
da pesquisa para o conhecimento e difusio dos seus principios e valores
humanos regidos pela doutrina outrora pujante na vida dos agropecuaristas
no Pais e no Cear4. Foi construida uma proposta inovadora para trabalhar
com criangas, adolescentes e jovens das regides semidridas. A proposta do
programa, ao desenvolver esse tema, visou a formar futuros produtores rurais
conscientes da importincia da cooperagio e da esséncia do cooperativismo
enquanto possibilidade de desenvolvimento sustentavel.

Ademais, observa-se que, a0 se trabalhar a educagio no campo, hd
a contribui¢do para a permanéncia dessas criangas e jovens no campo,
auxiliando-os a transcender como individuos determinados pelo meio
para a condigio de sujeitos protagonistas que se adaptam as suas necessi-



dades, tornando-os produtivos. Nio se trata apenas de um espago onde
o ser humano luta para sobreviver diante das adversidades, mas de um
ambiente onde ele aproveita todos os recursos disponiveis de forma cons-
ciente e sustentdvel.

Para fundamentar essa abordagem, utilizaram-se as Diretrizes Ope-
racionais para a Educa¢io Bdsica nas Escolas do Campo e a Proposta
Pedagégica do Programa Agrinho. Essas diretrizes buscam promover
uma educagio que vai além da visio tradicional da cidade como o tinico
modelo de ensino, enfatizando a necessidade de integrar as realidades rural
e urbana, reconhecendo a interdependéncia entre ambas.

Compreende-se que as duas formas de vida em sociedade, urbana
e rural, tém dois modos distintos de ser, de viver e de produzir, desmisti-
ficando a pretensa superioridade do urbano sobre o rural. E um projeto
de desenvolvimento cientifico dos educandos do campo, mas, também,
visa ao desenvolvimento social, justo, economicamente vidvel e susten-
tavel. Foi instruido, a partir das Resolugoes CNE/CP n.2 1/2002 e da
atualiza¢do com a Resolugio n.2 2, de 28 de abril de 2008, bem como
das diretrizes complementares, normas e principios, o desenvolvimento
de politicas publicas de atendimento da Educa¢io Bésica do Campo,
como consta em seu Art. 13. “Os sistemas de ensino, além dos principios
e diretrizes que orientam a Educagio Bésica no pais, observario, no pro-
cesso de normatizag¢ao complementar da formagio de professores para
o exercicio da docéncia nas escolas do campo” (CNE, 2002, p. 3). Tais
diretrizes dispoem de fundamentagio e sio seguidas como orientadoras,
pelo Programa Agrinho, o qual, segundo as normas, deve ser realizado
pelas escolas do campo.

Art. 13 [...] I- estudos a respeito da diversidade e o efetivo
protagonismo das criangas, dos jovens e dos adultos do
campo na construgio da qualidade social da vida individual
e coletiva, da regido, do pafs e do mundo; II - propostas
pedagdgicas que valorizem, na organizagio do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interagio e transfor-
magio do campo, a gestdo democritica, 0 acesso a0 avango
cientifico e tecnoldgico e respectivas contribui¢oes para a
melhoria das condiges de vida e a fidelidade aos principios
éticos que norteiam a convivéncia soliddria e colaborativa
nas sociedades democréticas. (CNE, 2002, p. 3)
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Com essa perspectiva, o Sistema FAEC/SENAR/CE, em parceria
com o Sistema OCB/SESCOOP-CE, desenvolveu uma proposta pedagdgica
envolvendo uma temdtica sob a égide da cultura da cooperagio. Assim, o
tema “COOPERATIVISMO?” se mostrou como um eixo articulador de
todo o trabalho pedagdgico, desenvolvido por meio de eixos temdticos que
fragmentaram o assunto e permitiram aprendizagens mais aprofundadas.
A escola é um dos principais Iécus de formagio da cidadania. Compreender
o seu papel nessa diregdo é entender que a formagio da cidadania ¢ prética
de vida em todas as instincias de convivio dos individuos: na familia, na
escola, no trabalho, na comunidade, na igreja e no conjunto da sociedade.
E trabalhar em todos os niveis e modalidades de ensino, com a formagido de
hébitos, de atitudes e comportamentos, além da mudanca de mentalidade
calcada nos valores de solidariedade, de justiga e de respeito ao outro.

Corroborando essa proposta construtiva e necessdria para a educa-
¢40 no campo, em comemoragao aos 16 (dezesseis) anos da existéncia do
Programa Agrinho, ao atingir o ano de 2018, desde o seu langamento no
estado do Ceard. Tal proposta visou construir uma educagio que preco-
nizasse superar a visio da cidade como modelo de educagio, percebendo
que a educagio no campo se complementa com a educagio da cidade, o
rural e o urbano sio partes de um todo chamado educagio.

2. REFERENCIAL TEORICO

Este estudo se fundamenta em um arcabougo teérico que parte da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), reformulada pelo MEC —
Ministério da Educagio, propondo-a como um marco regulatério funda-
mental para a educagio brasileira, orientando a elaboragio dos curriculos
das redes de ensino e das escolas publicas e privadas do Pafs.

A BNCC foi elaborada estabelecendo 10 competéncias gerais como
pilares, as quais orientam o trabalho das escolas e dos educadores por
meio da estrutura e de todos os seus componentes curriculares e dreas
do conhecimento, os quais antes eram denominados de disciplinas. Tais
competéncias tém como missio focar nos seguintes objetivos: a) Garantir
equidade: promover uma educagio de qualidade para todos os alunos,
independentemente da regido ou instituigio em que estudem; b) Direcio-
nar o curriculo: definir competéncias e habilidades que os alunos devem



adquirir em cada etapa da Educagio Bésica; c) Preparar paraa vida: alinhar
o ensino as demandas do século XXI, promovendo o desenvolvimento
integral do aluno; e d) organizar o ensino: padronizar contetdos e préticas
pedagdgicas, respeitando as diversidades regionais.

Assim sendo, observa-se que, na Educagio Bisica, segundo essa
nova proposta, o importante ¢ a mobilizagio do conhecimento na busca
de habilidades para os educandos. Nessa esteira, a BNCC(2017) define
competéncias como a “mobiliza¢io de conhecimentos (conceitos e proce-
dimentos), habilidades (priticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, s. p.), con-
forme pode ser observado a seguir:

Figura 1: Competéncias Gerais

Fonte: Adaptado pela autora — Etapas da Base Comum - MEC (Brasil, 2017)

A Figura 1 foi concebida para facilitar o entendimento, de forma
sintética e com suas principais caracteristicas, sobre as 3 competéncias
aqui destacadas: as cognitivas, as comunicativas € as socioemocionais.

Diante do exposto, ¢ importante salientar que, no ensino funda-
mental, ndo sao mais disciplinas, e sim dreas do conhecimento. Contudo,
para cada drea existe uma competéncia da 4rea especifica, a qual dialoga
com as dez competéncias gerais. A proposta Cognitiva: Conhecimento,
Pensamento cientifico e criativo; Repertério cultural Comunicativo:
Linguagens e Argumentagio; Tecnologias Socioemocionais: Autonomia
e autogestio, Autoconhecimento e autocuidado, Empatia e Cooperagio,
e Responsabilidade e cidadania. Tal rela¢io entre as competéncias e as
dreas do conhecimento ¢ destacada na figura 2 a seguir:
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Figura 2: Estrutura da Base Nacional Comum

10 Competéncias
Gerais

Competéncia
especifica da drea

*. Areasdo

Conhecimento

Competéncia especifica
de componentes

Componentes /¥
Curriculares

Fonte: Adaptado pela autora, MEC 2017

Nesse contexto, os sistemas educacionais tém intensificado os deba-
tes sobre a necessidade urgente de mudangas nas praticas pedagdgicas. O
panorama atual revela que os espagos educativos se expandiram para além
dos muros da escola, demandando abordagens que desenvolvam novas
habilidades voltadas para a formag¢io humana integral e para a vida em
sociedade. A escola deve, portanto, promover condi¢des reais, por meio
de préticas cooperativas e democriticas, para que alunos e professores se
construam como sujeitos capazes de atuar em uma sociedade repleta de
influéncias culturais, politicas, sociais e econdmicas.

Assim, o trabalho pedagégico deve focar no crescimento mutuo dos
envolvidos no processo educativo, com vistas a uma formagio humana
emancipatéria. Segundo Pacheco (2008, p. 27), “o espago de formagio
transformadora é, pois, todo o espago ¢ tempo de ensino e aprendizagem”.
Esse conceito reforga que préticas pedagdgicas e politicas devem ser inte-
gradas para promover modelos de ensino emancipatérios.

Na priética, o trabalho educativo passa a estar orientado para o
desenvolvimento de competéncias. O contetido deixa de ser tratado de
forma isolada, passando a integrar recursos e conhecimentos de maneira
sincronizada, abordando processos, conceitos e dreas temdticas que visam
a desenvolver habilidades essenciais para a vida dos estudantes.

Dentro dessa perspectiva, conforme proposto pelo Programa Agri-
nho, o educador ¢ incentivado a ampliar sua visio para além dos contetidos



especificos, considerando o conhecimento em sua relagio com o mundo.
O ensino nio deve ser fragmentado, mas estruturado para levar os alunos a
desenvolverem uma leitura critica da realidade. Isso inclui estimular o pensa-
mento sistémico, o espirito critico e a ressignificagio das praticas pedagdgicas.
A consulta a base curricular torna-se fundamental para que o edu-
cador avalie quais competéncias precisam ser desenvolvidas, considerando
a realidade de cada escola. O objetivo ¢ formar alunos protagonistas de
suas histdrias, capazes de identificar problemas, compreender conceitos,
propor e testar solugdes, interagir com os colegas, argumentar e expressar
valores. Esse processo abrange competéncias cognitivas, comunicativas e
socioemocionais, essenciais para uma formagio integral e cidada.

E importante destacar que a proposta do Agrinho perpassaa impor-
tincia de seguir as recomendagdes do Sistema de ensino brasileiro devido
as escolas participantes serem da rede de ensino brasileira. No entanto, em
agoes locais, observa-se, ainda, a postura do professor em abordar os temas
de forma critica numa viso mais progressista, fazendo emergir autores que
pesquisam sobre a diddtica critica e contemporinea em que se pauta. Assim,
para esse constructo, nio poderiam faltar as ideias, do campo progressista,
de Selma Garrido Pimenta, uma das grandes estudiosas na 4rea da didtica
critica, a qual ajuda a estabelecer um didlogo mais contemporineo.

Pimenta (2005) enfatiza a importincia de conectar a prdtica peda-
gdgica aos contextos sociais e culturais dos alunos, especialmente nessa
etapa da formagdo. Em suas reflex6es, Pimenta (2005) destaca que a didi-
tica deve ser contextualizada no ensino fundamental, pois ¢ essencial que
as préticas pedagdgicas considerem a realidade dos alunos e promovam
aprendizagens significativas, que os ajudem a compreender o mundo e a
atuar nele de forma critica e reflexiva. E importante, ainda, a integragio
entre teoria e pritica, pois a diddtica deve orientar os professores a planejar
e executar aulas que nio apenas transmitam contetdos, mas que articulem
conhecimentos com a vivéncia e a experiéncia dos alunos, estimulando-os
a protagonizar seus processos de aprendizagem.

Ainda para Pimenta (2005), ¢ fundamental investir em a¢oes que
favorecam o protagonismo do aluno para tornar o processo educativo
mais dinimico e relevante e estimular a¢coes que primam pela formagio
integral, possibilitando a préxis pedagdgica da diddtica ao contribuir para
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o desenvolvimento integral dos estudantes, incluindo aspectos cogniti-
vos, emocionais, sociais e éticos. Essa abordagem requer que o professor
atue como mediador, promovendo o didlogo e a construgio conjunta do
conhecimento, pois essa etapa ¢ formativa e define muitas das bases para
o desenvolvimento intelectual e pessoal dos discentes.

O Agrinho, ao longo dos anos, vem construindo uma base de
discussdes e processos de aprendizagem baseada em projetos, em que se
desenvolve o protagonismo da comunidade escolar em todo o processo.

3. PROPOSTA PEDAGOGICA DO AGRINHO

A proposta pedagégica apresentada neste Capitulo visa a registrar o
Programa Agrinho como tecnologia social implementada, pautando-se na
relevincia para as escolas atuantes no meio rural, pois é urgente a necessi-
dade de que a escola dos dias atuais supere a visio disciplinar com que tem
trabalhado, contudo numa perspectiva rigorosa que nio acate solugdes sim-
plistas, como a da integragio de contetido ou a da elei¢io de temas centrais.

Sendo o conceito de tecnologias sociais pautado pelas mudangas
tecnoldgicas e sociais que impactam profundamente o cendrio educacional,
é necessdrio atentar para a necessidade de reformular préticas pedagdgicas
e modelos de ensino para atender as demandas de uma sociedade baseada
no conhecimento (Dowbor, 2001).

A escola precisa ser formada para o trabalho com os temas transver-
sais e com a interdisciplinaridade, em especial, a qual subsidia a abordagem
dos referidos temas. Ademais, é preciso que as questdes da transversali-
dade e da interdisciplinaridade sejam entendidas como uma postura de
superagdo em relagio a todas as visdes fragmentadas ou dicotémicas que
ainda temos sobre nés mesmos, sobre o mundo e sobre a realidade de que a

escola precisa ser formada para o trabalho com os temas
transversais e com a interdisciplinaridade, em especial, que
subsidia a abordagem dos referidos temas, entendidas as
questdes da transversalidade e da interdisciplinaridade
como atitude de superagio de toda e qualquer visio frag-
mentada e/ou dicotdmica que ainda mantemos quer de nds
mesmos, quer do mundo, quer da realidade. (Bochniak,
1991 apud Torres, 2003a, p. 35).



Os “temas transversais” emergem como proposta de ruptura com
as propostas pedagdgicas tradicionais que fragmentam o processo edu-
cacional, compartimentando os contetidos em estruturas disciplinares, o
que significa dizer que tais temas trazem, em si, embutida a perspectiva da
interdisciplinaridade. Sabe-se que diversas sio as experiéncias de coloca-
¢do dos principios da “transversalidade” e da “interdisciplinaridade” em
prética, assim como se sabe, também, que a efetiva transposi¢io ainda
nio foi concretizada na maioria das escolas. Faz-se, necessdrio, portanto,
concretizar a implementagio desse eixo epistemoldgico, buscando uma
proposta metodoldgica coerente com os principios tedricos estabelecidos,
pois, percebe-se, de fato, que, especialmente em relagdo as questoes da
“interdisciplinaridade” e da “transversalidade”, a escola ainda se encontra
diante de um enorme descompasso entre teoria e pritica.

Corroborando Dowbor (2001) quando enfatiza que a educagio é
uma ferramenta de inclusio social, que precisa ser mais do que transmissao
de contetidos, vemos que ela deve ser uma prética transformadora, que
promova inclusio social e desenvolvimento sustentdvel. Ademais, o autor
ressalta aimportincia de capacitar professores para integrar tecnologias de
maneira eficiente e significativa, sendo o papel do educador imprescindivel
nesse processo formativo, pois o professor deve atuar como mediador do
conhecimento, e nao como simples transmissor de informagio. Isso requer
uma mudanga no paradigma tradicional de ensino, em que as tecnologias
sdo vistas como ferramentas que complementam o trabalho pedagdgico,
permitindo maior interagdo e personalizagio do aprendizado, e ndo funcio-
nando apenas como ferramenta de substitui¢o. Sobre isso, no Programa
Agrinho, busca-se estimular a transversalidade na perspectiva progressista de
educagio, ou seja, na perspectiva do didlogo com a pedagogia de pesquisa.

Procurou-se, nesse Programa, superar tal impasse quando, por
um lado, adota-se a concepgio tedrica prépria de “transversalidade e da
interdisciplinaridade”, a qual supera a perspectiva da mera integragio de
contetdos, e quando, por outro, se elege uma metodologia coerente com
a concepgdo adotada, neste caso o Tema: Agrinho de Maos Dadas com o
Cooperativismo. A proposta metodoldgica escolhida ¢ a da “Pedagogia
da Pesquisa que postula e defende a capacitagao de alunos e professores
pesquisadores, os quais assumam seu precipuo papel de fazedores da
Histdria dos dias atuais” (Bochniak, 1993, p. XX).
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Hd uma concepgio pedagdgica por meio de uma Proposta composta
de formagio dos professores e fornecimento de materiais elaborados para
subsidiar os docentes e os alunos durante a realiza¢io do Programa na
sua escola, bem como um Guia de Formagio para que o Professor possa
consultar e servir de apoio para sua praxis pedagdgica apés o Encontro
de Professores no ato do langamento do ano letivo.

Com base nessas concepgdes, portanto, o material descrito, logo a
seguir, valoriza a educagio como uma forma de transformar pessoas e enfa-
tiza aimportincia de uma metodologia em educagio, considerando todos os
elementos da diddtica a se compor interdisciplinarmente enquanto superagio
da visio fragmentada entre prética e teoria ou enquanto superagio da visio
fragmentada, respectiva e etimologicamente, entre caminhos para se chegar
aos nds da educagio, tendo como propésito subsidiar essa formagio mediante
a proposta de um material pedagdgico a ser trabalhado pelo professor parao
desvelamento da nova escola que a sociedade atual estd demandando.

Por se tratar de uma proposta inovadora, cabe-nos reforgar — e por
uma questio de coeréncia interna da proposta — uma discussao de énfase
epistemoldgica ou conceitual sobre as cinco atividades, acima expostas.
Cumpre destacar que, embora a discussio que se segue tenha um cariter
eminentemente epistemoldgico, ela ndo deixa de contemplar ou trazer, em
si, a questdo da congruente pritica. Todavia, ¢ fundamental sempre subli-
nhar que todas as atividades tém por pressupostos teérico-metodoldgicos
fundamentais a questao da interdisciplinaridade e a dos temas transversais.

4. METODOLOGIA

As metodologias qualitativas sio abordagens de pesquisa que visam
a compreender fendmenos complexos a partir de perspectivas detalhadas,
subjetivas e contextuais. Segundo Demo (1995), essas metodologias sao
essenciais para analisar fendmenos subjetivos e sociais, proporcionando
uma compreensio mais ampla das realidades humanas. Elas se baseiam
em abordagens interativas, reflexivas e interpretativas, permitindo uma
visdo mais profunda e contextualizada do objeto de estudo.

Deacordo com Vergara (2018), a pesquisa qualitativa tem um enfoque
interpretativo e exploratdrio, com o objetivo de compreender os fendmenos
sociais em seus contextos naturais. O foco dessa abordagem estd em analisar



as percepgoes, experiéncias e significados que os individuos atribuem aos
fendmenos, levando em consideragio a subjetividade e a complexidade
dos individuos, grupos e situagdes. Vergara (2018) destaca que a pesquisa
qualitativa nio busca quantificar ou generalizar os resultados, mas entender
os processos e significados a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos.

Essa abordagem utiliza instrumentos flexiveis e nao padronizados
de coleta de dados, como entrevistas em profundidade, observagio partici-
pante, grupos focais e andlise de contetido. Esses instrumentos permitem
que o pesquisador compreenda o fenémeno de forma detalhada e no seu
contexto real, sem se restringir a nimeros ou medi¢oes padronizadas.
Vergara (2018) afirma que, ao invés de buscar generalizagdes, a pesquisa
qualitativa se dedica a andlise profunda dos processos sociais, respeitando
a complexidade e a individualidade dos fenémenos.

No contexto deste estudo, optou-se por uma anilise qualitativa
com base em um referencial bibliogrifico, uma fase essencial de qualquer
pesquisa cientifica. A revisdo de literatura, conforme Gil (1995), tem como
objetivo fornecer um panorama das principais obras, teorias e estudos sobre
o tema de interesse, embasando o estudo atual. Ao realizar o levantamento
bibliogrifico, foi possivel situar esta pesquisa dentro de um contexto mais
amplo, identificando lacunas no conhecimento, estabelecendo uma base
tedrica solida e justificando a relevincia da investigagdo.

Conforme Gil (1995), a pesquisa qualitativa permite a explora¢io
das experiéncias, significados e interpreta¢des de individuos ou grupos,
levando em consideragio o contexto em que estao inseridos. Essa abordagem
éde grande importancia para investigar processos, programas, COmpor-
tamentos ¢ fendmenos que nio podem ser facilmente quantificados. Em
programas educativos, como o Programa Agrinho, as varidveis envolvidas
sdo observaveis a médio e longo prazos, tornando a pesquisa qualitativa
particularmente adequada para esses estudos.

No caso do Programa Agrinho, a experiéncia de acompanhamento
e ametodologia adotada foram sistematizadas a partir da andlise de mate-
riais e documentos, como guias de professores e cartilhas, os quais foram
avaliados durante a execugdo do programa. A coleta e andlise de contetido
permitiram captar as percepgoes, sentimentos, motivagoes € interagdes
dos participantes, proporcionando uma visio holistica do fendmeno
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estudado. A abordagem qualitativa, portanto, se mostrou adequada para
compreender as nuances ¢ as dinimicas do programa, sendo o papel do
pesquisador ativo e reflexivo, jd que suas proprias experiéncias e interpre-
tagcoes também fazem parte do processo investigativo.

5. ANALISE, RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir daleitura e andlise dos materiais coletados, bem como das
informacoes sistematizadas sobre o Programa Agrinho, realizadas durante
os dois anos de execugio, chegou-se aos resultados qualitativos da proposta
pedagdgica executada, de forma sintética e constante nos impressos da
organizagao, de formaa registrar 0 processo realizado no Cear4, no tema
eleito pelos Sistemas: FAEC/SENAR-CE e OCB/SESCOOP-CE, de mios

dadas com o Cooperativismo.

Percebeu-se que cada professor participou de duas formagdes de
multiplicadores nos anos de 2019 e 2020, respectivamente, com o objetivo
de fornecer subsidios para sua atuagio no chio da sala de aula (Freire,
1983). Essas formagdes tiveram como foco a elaboragio de um Projeto
de Pesquisa, utilizando um material diddtico especifico para os alunos,
acompanhado por orientagdes gerais sobre todos os temas abordados no
Programa Agrinho: Cooperativismo.

O material didético utilizado foi composto por diversos itens, a saber:

a. Colegao Agrinho Cooperativismo, com ISBN n.e
978-65-983994-2-9;

b. Cartilha do 22 ao 52 ano, com ISBN n2 978-65-983994-1-2;

c. Cartilha do 6220 92 ano, com ISBN n.2 978-65-983994-0-5;

d. Guia de Atividades, registrado com ISBN n.° 978-65-983994-
3-6, que trata da formagao do professor durante a implantagio
no ano letivo.

Esses materiais abordam os temas que devem ser trabalhados pelo
professor com os alunos em dois momentos especificos e consecutivos, os
quais, por sua vez, se desdobram conforme o esquema a seguir:



5.1 PRIMEIRO MOMENTO — Delimitagio da Pesquisa
Atividades: leitura de bases tedricas e leitura da realidade

Cada capitulo desse momento perpassa a Delimita¢io da Pesquisa
que teve a intengio de estabelecer a abrangéncia com que foi trabalhado o
tema ou assunto da pesquisa, ou seja, estabeleceu o universo de referéncia
delimitado, sendo composto por duas atividades fundamentais de toda e
qualquer pesquisa, a saber: a) a dos Argumentos Tedricos: estudo tedrico
do assunto ou levantamento bibliogréfico, também chamado de levan-
tamento do “estado da arte” de um tema; e b) a da Leitura da Realidade:
correspondente a0 conhecimento da comunidade, grupo social, ambiente
da pesquisa que foi desenvolvida, também denominada por levantamento
de dado do campo, conforme descrito a seguir:

a) argumentos tedricos: corresponde aquela atividade em que a
escola toma conhecimento do contetido dos textos de apoio sobre cada
um dos 4 Temas do Programa, para que possa ter uma visio mais ampla
do assunto, podendo ser do ponto de vista técnico, socioecondmico,
politico, literdrio, psicossocial, operacional etc. E assim denominado
porque pretende fornecer uma breve coletinea de textos ji existentes sobre
o assunto, a qual se constitui de argumentagio tedrica para inspirar os
sujeitos no desencadeamento da eventual pesquisa bibliogréfica (levan-
tamento do estado da arte) que se faga necessdria para a produgio de um
novo conhecimento sobre a temdtica.

b) leitura da realidade: corresponde aquela atividade que permite
aos pesquisadores estabelecerem relagdes entre o contetido tedrico lido e
pesquisado e a realidade da comunidade em que estio inseridos. Nessa
atividade, os envolvidos com a perspectiva de desenvolvimento da pes-
quisa vio colher dados relativos 4 situagdo como um todo, pois entram
em contato direto com a realidade, com locais, logradouros, instituicoes
da comunidade, buscando superar a visio disciplinar que dicotomiza,
muitas vezes, a percepgdo da imbricagio existente entre a teoria e a pratica.

5.2 SEGUNDO MOMENTO - Pedagogia da Pesquisa

Nesta perspectiva, as atividades envolvendo a Pedagogia da Pes-
quisa estimulam a: a) questionar o conhecimento existente; b) responder
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aos questionamentos elaborados; c) propor conexdes ao conhecimento
trabalhado; d) produzir novos conhecimentos; ) avaliar todos os proce-
dimentos desenvolvidos. Na especificagio dos dois Momentos de cada um
dos 23 capitulos, préprios de cada um dos quatro conjuntos, serd bastante
perceptivel a real oportunidade de cada participante do Programa em se
assumir como Sujeito Pesquisador e Fazedor da Histdria dos dias atuais,
conforme se observa a seguir:

Neste instante, ¢ importante destacar que o desenvolvimento da pro-
posta metodoldgica adotada — a da Pedagogia da Pesquisa —, configura-se
como uma metodologia critica. Melhor dizendo, um Método de se fazer
educagio para e nos dias atuais se alicerca em 5 atividades fundamentais
criadas por Bochniak (1991, apud Torres, 2003b):

1. Questionar o conhecimento existente: serd aquela atividade
que consiste em, simplesmente, deslocar o exercicio de elaborar
questdes sobre os assuntos estudados — de exclusiva competéncia
do professor, na escola convencional — para a pessoa do aluno.
Tal atividade, no caso, propde aos alunos que eles elaborem
perguntas ou questdes sobre os contetidos dos textos lidos,
em alguns momentos individualmente (QuestInd); em outros,
por pequenos grupos de alunos (QuestGru) que tenham uma
composi¢do, constantemente, alterada, o que equivale a dizer
que a cada sess3o deve ser composta por um grupo diferente
de alunos. Destaque-se que grande parte desse desafio deve
ser enfrentado nessa atividade, estimulando o professor e os
alunos a serem capazes de elaborar questdes (perguntas) sobre
o conhecimento que os textos lhes apresentam, procurando ir
além das perguntas meramente conceituais tais como: Quantos
ou quais s3o os personagens? Onde estdo localizados? Quem
fez tal coisa?

2. Responder aos questionamentos elaborados: parte daquela
atividade desenvolvida — quer individualmente (RespInd),
quer em pequenos grupos (RespGrup) — pelos alunos. Os
discentes, na sequéncia, escolhem, dentre as questdes elabo-
radas por outrem e disponibilizadas em uma caixa ou fichdrio
préprio na sala de aula, aquelas que — por diferentes motivos
exaustivamente analisados nas sessdes de avaliagdo (quinto



exercicio da Pedagogia da Pesquisa) — eles decidem responder.
E muito importante que os alunos nio respondam questoes
por eles mesmos elaboradas, uma vez que, quando se elabora
uma questio, tem-se de ter conhecimento sobre o assunto nela
contemplado, o que minimiza o desafio da resposta, quando
nio, anula totalmente o esforgo, pois ji se sabe respondé-las.

Propor conexdes ao conhecimento trabalhado: isso corres-
ponde 4 atividade em que, de posse dos textos fornecidos pelo
professor e dos dados levantados na comunidade, os alunos
— novamente, as 8 vezes em atividade (ConexInd), as vezes em
pequenos grupos sublinhe-se, que deverio ter sua composi¢io
constantemente alterada (ConexGru) — acrescentam, inserem,
apresentam quer um conhecimento adicional de que cada um
ou o grupo dispde, quer um novo conhecimento pesquisado,
o que corresponde a dizer que nio se retira do professor a
responsabilidade de selecionar contetidos, mas possibilita que
essa responsabilidade seja dividida ou estendida aos alunos,
principalmente, quando estes tém oportunidade de propor
contetidos que serdo apresentados ao professor e a seus pares.

Produzir novos conhecimentos: sempre que se aprende algo
ou sempre que se assimila um conhecimento que jd é existente,
estabelecem-se relagdes com o referencial de que se dispoe sobre
0 assunto ou com referenciais alusivos ao assunto. Tais relages,
ainda que nao sistematizadas, constituem-se ou representam
o substrato de base da produgio de um novo conhecimento.
Esse ¢ o exercicio proposto aos alunos ora em atividade indi-
vidual (Prolnd), ora em atividade de pequenos grupos (Prod-
Gru). Trata-se de desafid-los a elaborar uma sintese (entendida
adequadamente, nio como um resumo das ideias de outrem,
mas como uma produgio prépria, particular, singular) que se
constitua, efetivamente, e assim seja reconhecida, como uma
nova produgio do conhecimento.

Avaliar os procedimentos realizados: E muito importante, desde
j4, assinalar que essa tltima atividade — de avaliagdo —, sempre
desenvolvida em grande grupo, nio consiste em avaliar, tam-
pouco corrigir o contetido dos exercicios anteriores (questoes,
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respostas, conexdes apresentadas etc. ), mas de avaliar os procedi-
mentos desenvolvidos pelos alunos nos exercicios anteriores, ou
seja, avaliar a capacidade de questionar o conhecimento existente
indo além das questes meramente conceituais (O que é isto?
Quais as caracteristicas daquilo etc.); avaliar a capacidade de
responder aos questionamentos elaborados; avaliar a capacidade
de propor conexdes ao conhecimento trabalhado nas questoes
e respostas; avaliar a capacidade de produzir conhecimento e
inclusive avaliar a capacidade investigativa dos alunos, sempre
com a ajuda do professor nas atividades desenvolvidas.

Vale insistir que a proposta metodoldgica ou método aqui adotado
¢ 0 da Pedagogia da Pesquisa que, enquanto Método (sublinhe-se: cami-
nho para se chegar a um conhecimento mais profundo), aborda, propoe,
sugere — sem, jamais, se constituir em receita — procedimentos praticos
desenvolvidos, em sala de aula, para se chegar aos propésitos tedricos ou a
finalidade que se tem para com uma educagio critica, criativa, que desen-
volva a autonomia de professores e alunos, a inventividade dos mesmos,
sua capacidade de se assumirem sujeitos fazedores da Histéria dos dias
atuais e sujeitos pesquisadores capazes de produzir novos conhecimentos.

6. CONCLUSOES OU CONSIDER ACOES
COMPLEMENTARES

A partir da pesquisa realizada, ¢ possivel discorre que o Programa
Agrinho emerge como uma tecnologia social com diferencial, por ser
uma proposta alicercada pela abordagem progressista e critica ao propor
um olhar de pesquisa e de proposi¢do de a¢des que fagam a diferenga nas
escolas e nas comunidades participantes do processo de educagio rural

proposto pelo Sistema FAEC/SENAR-CE.

Portanto, ¢ preciso destacar que as competéncias gerais ddo o norte
paraa compreensio das escolhas curriculares que as escolas elaboraram, pois
40% (quarenta por cento) s3o abertas para desenvolver o que é significativo
em cada ambiente educacional, e, as outras 60% (sessenta por cento) sio
comuns a todas as escolas, ou seja, obrigatc’)rias. Portanto, o cooperativismo
acha uma vasta abertura na proposta da BNCC, a qual oportuniza, em
suas competéncias, a transversalidade do tema: COOPER ATIVISMO,



por meio de seus principios, valores e fundamentos na proposta de formar
cidadios que realmente convivam numa sociedade mais justa e soliddria,
pautada pelo respeito entre os homens, obedecendo as regras de convivio
social, primando pelos direitos e deveres de uma sociedade para ser mais
coletiva, democritica e justa.

A BNCC (2018), em suas 10 (dez) competéncias, abre espago para
esses temas relevantes, mas pouco explorados no universo da educagio,
da cultura da cooperagio, da ética nas relagdes e agdes soliddrias como o
cooperativismo. Nesse momento, esse espaco ¢ permitido com pelo menos
3(trés) competéncias norteadoras para os atores do Programa Agrinho, a
saber: Empatia e Cooperagio; Autogestio; e Autonomia, porém, depen-
dendo do planejamento, o Projeto perpassard por toda a base, sendo assim
esperamos que vocé professor ache o melhor caminho.

A partir da pesquisa realizada, ¢ possivel afirmar que o Programa
Agrinho emerge como uma tecnologia social diferenciada, alicer¢ada em
uma proposta progressista e critica. Ao propor uma abordagem de pesquisa
e de agdes que busquem fazer a diferenga nas escolas e nas comunidades
participantes, o programa se insere de forma significativa no processo de
educagio rural, conforme proposto pelo Sistema FAEC/SENAR-CE.

O objetivo é formar cidaddos capazes de conviver em uma sociedade
mais justa e soliddria, pautada pelo respeito matuo e pela observincia
das regras de convivéncia social, primando pelos direitos e deveres que
contribuem para uma sociedade mais coletiva, democritica e justa.

No que se refere aos resultados da pesquisa, o objetivo foi investi-
gar a implementag¢io do Programa Agrinho e analisar sua contribui¢io
para o desenvolvimento das competéncias mencionadas na BNCC. A
pesquisa buscou, ainda, compreender a efetividade do programa e as
possiveis solugoes para as questoes identificadas. Ao longo do estudo, as
questdes norteadoras foram abordadas, e o programa demonstrou ser uma
estratégia eficaz, embora desafios, como a adaptagio a realidade local e o
acompanhamento continuo, ainda precisem ser enfrentados.

Quanto aos objetivos gerais e especificos, ¢ possivel afirmar que foram
amplamente atingidos, uma vez que esta investigacio conseguiu identificar
tanto os resultados do Programa Agrinho quanto as contribui¢ées do
cooperativismo para a formagio dos cidaddos. Embora tenha sido possivel
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identificar facilidades no desenvolvimento do estudo, como o engajamento
das escolas, também surgiram dificuldades, como a necessidade de maior
capacitagio dos educadores em relagio ao contetido de cooperativismo e
a falta de recursos para a implementagio de atividades priticas.

Como sugestio para a continuidade da pesquisa, recomenda-se o
aprofundamento nas priticas pedagdgicas envolvendo o cooperativismo,
com o objetivo de observar, de maneira mais detalhada, a aplicagio dos
principios do programa. Além disso, seria interessante investigar as diferen-
tes formas de aplicagio do programa em contextos educacionais diversos,
ampliando o estudo para outras regides e abordagens de ensino
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TBL (TEAM-BASED LEARNING ) COMO
METODOLOGIA ATIVA DE ENSINO
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1. INTRODUCAO

O Team-Based Learning (TBL) ¢ uma metodologia ativa criada na
Universidade de Oklahoma nos Estados Unidos no final dos anos 1970
por Larry Michaelsen com o objetivo de melhorar a aprendizagem e
desenvolver habilidades de trabalho colaborativo por meio de estratégias
como o gerenciamento de equipes de aprendizagem, tarefas de prepara-
¢ao e aplicagdo de conceitos, feedback constante e avaliagdo entre os pares
(Michaelsen; Knight; Fink et al., 2002; Oliveira et al., 2018.)

O Team-Based Learning (TBL) ¢ definido como “uma estratégia
de ensino de aprendizagem colaborativa baseada em evidéncias, projetada
em torno de unidades de instrugio, conhecidas como ‘médulos’, que sio
ensinadas em um ciclo de trés etapas: preparagio, teste de garantia de
prontidio em sala de aula e exercicio focado na aplicag¢io (TBLC, 2023;
Korayem et al., 2024).

O TBL (Team-Based Learning) é um método de aprendizagem

dinimico, que cria um ambiente encorajador, lddico e cooperativo (Cer-
q ) p
queira etal.,, 2019). Esta estratégia de aprendizagem demonstrou impactos
positivos nos resultados de aprendizagem dos alunos, incluindo a aquisi¢ao
de conhecimentos, a participacio ativa e o desenvolvimento de compe-
p pag p

téncias de trabalho em equipe (Haidet et al., 2014)
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Em estudos realizados na disciplina de Anatomia Humana, os pes-
quisadores da Faculdade de Medicina da Universidade Federal do Ceard
concluiram que o TBL tem sido bem aceito entre os académicos nas ativi-
dades da disciplina, tornando os alunos mais motivados e autbnomos no
processo de ensino-aprendizagem (Cerqueira et al., 2019). O TBL exibiu
desempenho aprimorado do aluno na educagio superior em comparagio
ao ensino tradicional, demonstrando uma diferenga estatisticamente sig-
nificativa quando comparado com método tradicional (Morano, 2021).

O TBL como metodologia ativas leva uma grande vantagem por
formar estudantes proativos, com uso de metodologias ativas que se
envolvem em atividades cada vez mais complexas, onde tém que tomar
decisoes e avaliar os resultados com apoio de materiais relevantes (Mordn
etal.,, 2015).

Naavalia¢ao do TBL utilizamos 3 etapas com pesos diferentes onde
50% na primeira etapa ou garantia do preparo, 30% etapa dois em equipe e
20% na discussao de casos clinicos ou casos aplicados. Em algumas escolas
se utiliza uma etapa de avaliagdo por pares como quarta etapa.

Pesquisadores descrevem que avaliagdo por pares ¢ o momento que
cada aluno faz a autoavaliagdo e avalia cada um dos demais integrantes do
préprio grupo, sendo uma etapa essencial tanto para o professor quanto
para o estudante pois ajuda o professor a avaliar quais alunos cumpriram
ou nio os objetivos da sua disciplina e quais se prepararam adequadamente
no momento pré-classe (Ferreira, 2017). E como funciona o TBL de fato?
A seguir descrevemos a técnica.

2. METODOLOGIA

O ABT (Aprendizagem Baseada em Times), também conhecido
como TBL (Team Based Learning) ¢ uma metodologia de ficil aplica-
¢do, porém exige um periodo de preparagio prévio, por ambas as partes,
docente e discente. Associado a este ponto, 0 ABT, comumente, precisa
ser aplicada em associagdo uma das metodologias ativas mais aplicadas, a
sala de aula invertida (Kang; Kim, 2021).



Com isso, antes mesmo de conversar com os alunos, para constru-
¢30 de um acordo de aprendizagem, o professor deve preparar materiais
(podendo ser em formato de texto, imagens, videos, podcasts, dentre
outros) que deverio ser compartilhados com os alunos (Alberti et al., 2021;
Burgess et al., 2020). Estes materiais serdo utilizados pelos mesmos para
que eles possam se preparar para as dindmicas aplicadas durante o TBL.

Sendo assim, o TBL ¢ dividido em S (cinco) etapas: Estudo prévio
individualizado, realizagio de teste individual, realizagdo de teste em grupo,
aplicagdo dos conceitos estudados e feedback (Burgess et al., 2020). Com
antecedéncia a realiza¢do da dindmica, se faz importante a explicagdo de
como ocorrerd a aplicagdo do TBL, para que os alunos estejam conscientes
de como devem se portar dentro desta metodologia.

As etapas deverio ser realizadas da seguinte maneira:

12 Etapa: Estudo prévio individualizado.

O aluno deve estudar os materiais disponibilizados previamente
pelos professores/tutores. Este material pode ser capitulo de livros, resumos
tedricos, resumos praticos, videos, podcast, dentre outros. E de papel do
aluno administrar o seu tempo para que o estudo destes materiais sejam
realizados de modo eficiente, assim como definir qual o material mais
eficiente para o seu tipo de estudo.

E importante ressaltar que, estes materiais devem ser disponibilizados
pelo docente com uma prévia de pelo menos uma semana, para que os
alunos possam explorar estes materiais, assim como se sentir motivados
a explorar outros materiais complementares. Isso exige que o professor se
programe para que estes materiais jd estejam preparados com antecedéncia,
para que o compartilhamento seja realizado no periodo certo.

Com isso, durante esta etapa, os alunos estao participando de outra
metodologia ativa de ensino, denominada de sala de aula invertida. Esta
metodologia, comumente, estd associada a diversos outros tipos de meto-
dologias ativas de ensino, como 0 GVGO (Grupo de Verbaliza¢io e Grupo
de Observagio), Fishbowl e o préprio TBL.

22 Etapa: Realizacio do teste individual ou Garantia do Preparo
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Esta ¢ a primeira etapa que serd realizada dentro de sala de aula,
devendo ser precedida pela explicagio sobre os procedimentos que acon-
tecerdo durante a dinimica. Apds esta aplica¢io, deverd ser realizada a
aplica¢do de um teste de multipla escolha, contendo no maximo, 10 (dez)
questoes simples e diretas, com duragio de 10 (dez) minutos.

Os alunos nio poderio utilizar nenhum tipo de material para con-
sulta, assim como nao poder4 haver nenhum tipo de comunicagio com
os seus colegas. Isto ¢ devido ao fato de que, esta etapa existe para garantir
que o estudo previamente realizado foi eficiente para adquirir os conheci-
mentos necessirios para atingir os objetivos de aprendizagem propostos
paraa temdtica da aula. Assim como, visa-se incentivar o desenvolvimento
de habilidades cognitivas, como atengo, planejamento e memoria.

32 Etapa: Realizacio do teste em grupo.

Nesta etapa, deverd ser realizada a divisio dos alunos em grupo que
devem conter entre 5 (cinco) e no méximo 7 (sete) componentes. Neste
ponto é necessirio que o professor consiga garantir uma boa diversidade
dentro dos grupos, porém sem deixar os alunos constrangidos ou sem
se sentir 4 vontade para interagir com os seus colegas. Em nossa vivéncia
utilizamos um dados para fazer a divisio do grupo, onde o nimero que
o aluno joga serd o grupo que ele pertence serd exemplo jogou o dado
caiu o nimero dois, ele serd do grupo 2 e assim os alunos irdo jogando
até completar os grupos.

Os grupos deverdo responder um teste, também contendo 10-12
(dez a doze ) questdes de multipla escolha simples e diretas do tipo A, B,
C, D com duragio de 20 (quinze) minutos. Este teste pode, ou nio, ser
igual ao teste aplicado na etapa individual. Contudo, caso seja utilizado
um teste diferente, deve-se tomar cuidado para garantir que o nivel das
questdes sejam semelhantes entre os testes e que eles se complementam.

Os grupos, durante esta etapa, também nio poderio utilizar nenhum
tipo de material para consulta. Contudo, eles poderio debater sobre as
questdes com os demais membros do seu grupo. Do mesmo modo, deseja-se
conferir a apreensio dos contetdos estudados previamente, por parte dos
alunos, a partir dos materiais distribuidos. Com isso, eles irdo trabalhar



habilidades como o comunicagio, trabalho em grupo, aten¢io, aplicagio
de memdria, dentre outros.

42 Etapa: Aplicacio dos conceitos aprendidos.

Nesta etapa, os grupos formados anteriormente, receberio um pro-
blema ou caso clinico relacionado ao tema da aula, que deverd ser resolvido.
Esta etapa durard em média de 15 (quinze) a 30 (trinta) minutos. Cada
grupo deverd receber um problema diferente, contendo perguntas que
visem aprofundar os conhecimentos sobre o tema da aula. As perguntas
devem ser dissertativas, porém de resposta curta.

Os componentes dos grupos deverio discutir sobre quais as melho-
res formas de resolver os problemas propostos pelo professor, nao sendo
permitida a consulta de nenhum tipo de material externo. Os questiona-
mentos propostos devem ser respondidos apenas com os conhecimentos
previamente adquiridos a partir do material disponibilizado pelo profes-
sor. Ao final deste tempo, todos os grupos deverio expor os problemas
recebidos, apresentando quais foram as respostas dadas para cada ques-
tionamento proposto.

52 Etapa: Feedback.

Nesta etapa final, tanto o professor quanto os alunos discutirio
sobre as etapas, deixando claro qualquer tipo de questionamento ou cor-
re¢do necessria. Além disso, o professor deverd consolidar qualquer tipo
de informagio que achar necessdria ou que nio tenha sido mencionada.
Corregdes sobre os problemas propostos previamente também poderio
ser realizadas durante esta etapa.

Também serd realizado o feedback com relagio a eficdcia da dindmica
e avaliar a metodologia aplicada. O professor e os alunos deverio conver-
sar sobre os pontos positivos e negativos da dinimica, para que ajustes
necessdrios possam ser realizados. Isso garante uma melhora na relagio
professor/alunos, incentiva o processo de ensino e aprendizagem, além de
garantir uma maior eficicia desta metodologia em momentos posteriores.

As etapas de testes individuais e em grupo podem ser realizadas a
partir da utilizagio de tecnologias, como o Kahoot! e o Socrative (Donkin;
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Rasmussen, 2021). No caso do Socrative, o mesmo teste pode ser aplicado
em ambas as etapas, visto que as perguntas e respostas ficam visiveis ape-
nas para os alunos. Contudo, caso seja optado pela utilizagio do Kahoot!
Serd necessdria a preparagio de testes diferentes para cada etapa, ji que
as perguntas e respostas ficam visiveis para todos os alunos, porém um
feedback imediato pode ser aplicado neste caso (Donkin; Rasmussen,
2021; Khalafalla; Alqaysi, 2021).

O TBL ¢ uma metodologia ativa que visa colocar os alunos como
o responsével pelo seu aprendizado, sendo o professor apenas um guia e
suporte para o aprendizado (Alberti et al., 2021). Com isso, ¢ importante
que o professor deixe que os alunos explorem, debatam e conversem sobre
os temas, para que a construgio do aprendizado seja mais significativa. No
TBL, o tutor nio precisa ser especialista Nno assunto, mas o treinamento
do método e o conhecimento do assunto ajuda no momento do feedback.
Um professor treinado consegue dominar uma sala com mais alunos
(Morano; Cerqueira, 2023).

3. CONSIDERACOES FINAIS

O TBL é uma metodologia ativa de ensino e aprendizagem, verstil
que pode ser aplicada a turmas grandes no processo de ensino e aprendi-
zagem e fornece uma abordagem inovadora para a aprendizagem centrada
no aluno O dominio do método associado ao uso da sala de aula invertida
torna o aluno protagonista do processo de aprendizagem e melhora de
forma significativa o conhecimento dos mesmos em diversas dreas do
conhecimento. Um nimero maior de escolas de ensino fundamental,
médio e superior precisam implantar metodologia ativas como TBL com
a finalidade de melhorar o processo de ensino e aprendizagem,.
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1. INTRODUCAO

O presente artigo em estudo busca fornecer indicagdes a partir das
experiéncias, formagdes e préticas de professores, a utilizagio de midias
digitais, sistema de ensino, metodologias ativas e artes: musica, artes
pldsticas e cinema com os alunos do Ensino Fundamental I e I e Ensino
Médio do Colégio Diocesano Pe. Anchieta de Limoeiro do Norte, no
Estado do Ceari.

O Colégio Diocesano Pe. Anchieta Limoeiro surgiu com as impor-
tantes transformagoes sociais, politicas e econémicas determinantes nas
construgdes e remodelagio do provinciano nucleo urbano e, de certa
forma, uma posi¢io de destaque no Ceard nos anos de 1940. A cidade
de Limoeiro seguia os passos do processo civilizador iniciado no século
anterior, conhecido como belle époque em Fortaleza. Periodo este entre
1840-1940, quando a partir de 1860, a provinciana cidade de Fortaleza
enriquecera com a cotonicultura. Para a realizagio e concretizagio desse
“processo civilizador”, imprescindivel seria a aproximagio com a igreja
catdlica e, 6bvio, a realiza¢o de uma educagio sistemdtica, com a criagio
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de Escolas Normais, dedicadas a formacio de professoras e escolas catélicas
¢
para meninos e meninas.

Em meados dos anos de 1940, as elites da cidade de Limoeiro do
Norte e, em particular, o Colégio Diocesano foi um exemplo desse pro-
gresso e, 20 mesmo tempo, um de seus mais poderosos catalisadores. De
suas salas de aula sairia a intelectualidade, a principio, como de costume,
exclusivamente masculina, que iria desempenhar as mais relevantes fun-
¢oes na sociedade. A fama de escola de alto nivel cruzaria as fronteiras do
Estado ao atrair alunos de virias partes do Nordeste.

A pedra fundamental do colégio Diocesano foi langada nos comegos
de 1940, apds D. Aureliano reunir a elite com o objetivo de arrecadar fun-
dos que custeassem a obra de infraestrutura. Como todas as instituigoes
educacionais, o Colégio Diocesano ou “Dié”, como € carinhosamente
chamado, enfrentou muitos altos e baixos nos primeiros tempos. Seu
primeiro diretor foi o Pe. Aluisio de Castro Filgueiras. Em 1952, o quinto
diretor, assumiu o colégio com apenas vinte e quatro anos, o Pe. Francisco
de Assis Pitombeira (j4 falecido). Na educagio brasileira, poucos sio os
gestores que permaneceram por tantos anos, sem interrupg¢io, a frente de
uma mesma escola, quer seja ela laica ou crista.

No ano de 2018, por razdes de natureza juridica, o Colégio Dioce-
sano encerrou legalmente suas atividades, embora, na pritica, continue
sua histéria por meio desta recém-criada institui¢io, com outro registro
no Cadastro Nacional de Pessoa Juridica. No ano de 2022, o Colégio
Diocesano celebrou 80 anos de servigos prestados a cidade de Limoeiro e a
todo Vale do Jaguaribe. Obviamente, ndo nos debrugaremos para explicar
os sessenta anos de experiéncias educacionais da institui¢do de ensino.

O recorte da pesquisa, tem como objeto a nova gestio da referida
instituicdo de 2018 2 2023, as relagdes de continuidades e descontinuida-
des no processo ensino aprendizagem, o que tem feito a nova gestio em
relagio as novas perspectivas e abordagens do conhecimento, 4 formagio
de professores e as priticas de metodologias ativas, o entendimento e
reflexdo da realidade em sala de aula nas séries do Ensino Infantil, Ensino
Fundamental I e IT e Ensino Médio. Vale ressaltar o pioneirismo da nova
gestao, administrada por um comité pedagégico COmMpPOSto por cinco ges-



tores-coordenadores, os quais ocupam e respondem pelos varios niveis de
ensino: Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental IT, Ensino
Médio e um financeiro. Todas as decisdes politico-pedagdgicas sio estu-
dadas, analisadas, divididas em reuniio com os professores e executadas.

O trabalho de pesquisa tem como objetivo geral apontar e mostrar
através da experiéncia, da prdtica, da formagio educativa e do arcabougo
tedrico, a importincia da utilizagio e interface do ensino dito tradicional,
das novas tecnologias, midias, sistema de ensino e metodologias ativas
para uma melhor diddtica, na construgio e intervengio na elaboragio dos
planos de ensinos anuais e planos didrios, suas competéncias e habilidades
e desenvolver um trabalho de exceléncia a toda a comunidade estudantil
e jaguaribana.

Nos objetivos especificos serdo analisados a interface dos conheci-
mentos académicos e empiricos dos docentes, suas experiéncias e praticas
educativas, dialogando com o sistema de ensino adotado pela escola e as
metodologias ativas, especialmente, Aprendizagens Baseadas em Problemas;
Ensino Hibrido (Blended Learning) e a Sala Invertida ( flipped classroom).

Notoriamente, nio pretendemos conceituar e dar exemplos das
varias metodologias ativas elencadas, todavia dar exemplos priticos em
determinadas aulas nos planos de ensino. A respeito das experiéncias e
préticas educativas, o educador norte-americano, Dewey (2011, p. 68) jd
nos alertava de que toda educagio parte de uma experiéncia e um pro-
pésito, “um verdadeiro propdsito sempre comega com um impulso”. E,
no caso em estudo, de nossa parte, o impulso, o 7zsight foi dado a partir
das andlises e observagoes dos dados do sistema de ensino adotado pelo
colégio e o propdsito de em trabalho colaborativo dos planos de ensino e
suas metodologias, pareceu-nos um bom caminho.

2. REFERENCIAL TEORICO

Sabemos que a formagio critica e a cidadania sdo conceitos inter-rela-
cionados e fundamentais ao desenvolvimento humano. Quanto mais cedo
se iniciar tal processo, melhor se prepararao os individuos para se envol-
verem nas suas comunidades e na sociedade como um todo. A educagio
¢, portanto, o principal instrumento para promover a formagio critica e



a cidadania, tendo o ensino o papel fundamental de fornecer no apenas
conhecimentos, mas também habilidades cognitivas e socioemocionais
que capacitam os estudantes, de qualquer idade a se tornarem cidadios
conscientes e engajados e, no processo, mudarem suas realidades sociais. A
esse respeito, na obra cldssica, “Pedagogia do Oprimido” nos alerta que “A
realidade social, objetiva, que nio existe por acaso, mas como produto da
a¢io dos homens, também nio se transforma por acaso [...] ¢ tarefa histo-
rica, ¢ tarefa dos homens, dos professores”(Freire, 2019, p. 51, grifo nosso).

O Colégio Diocesano, em seu Projeto Politico Pedagégico evi-
dencia que possui como metodologia a perspectiva sdcio interacionista.
Desenvolvendo um trabalho alinhado e fundamentando-se em alguns
importantes e consagrados tedricos e pensadores da educagio, os quais
orientam o trabalho pedagdgico: alfabetizagio, letramento, cientifico,
inclusivo e acolhedor do colégio, tais como: Lev Vygotsky, Paulo Freire,
Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Moacir Gadoti, Celso Vas-
concelos, Dermeval Saviani, dentre outros.

O psicélogo bielorusso, Vygotsky pensou o interacionismo con-
siderando especialmente sua natureza sociocultural, por isso sua teoria
¢ chamada de sociointeracionista. O aporte vygotskyano nos esclarece
que, na verdade, existem no sujeito nio um nivel de desenvolvimento, no
entanto dois: o nivel de desenvolvimento real, que corresponde aquilo que
o sujeito jd internalizou, pode fazer sozinho e o nivel de desenvolvimento
potencial, aquilo que estd em fase de construgio, é capaz de fazer com a
ajuda de parceiros qualificados (ex.: o professor ou os colegas de classe). Para
o autor, se a intervengao do professor for abaixo do nivel real, de fato ndo
atingird o aluno, pois, como este jd sabe, jd domina determinado tipo de
conhecimento, nio se interessaria; da mesma forma, se for acima do nivel
potencial, o aluno nio compreenderd o que o professor estd propondo,
portanto, também nio haveria o entusiasmo.

O estudo e andlise das tendéncias pedagdgicas formuladas ao longo
dos tempos por diversos tedricos que se debrugaram sobre os temas da
educagio e concebidas a partir de suas visdes em relagdo ao contexto
histérico das sociedades em que estavam inseridos, norteiam o trabalho
em estudo, especialmente a Tendéncia Progressivista, “Critico-Social dos



Contetdos ou Histdrico-Critica”. Esta defende que os contetidos culturais
universais so incorporados pela humanidade frente a realidade social, cujo
método parte da relagdo direta da experiéncia do aluno com o saber, com
amediagio do professor e tem como principal representante no Brasil, o
professor, educador e tedrico, Dermeval Saviani.

Observa-se, pois, que a histéria da fragilidade da formagio docente ¢
longa. Nesse sentido, nds gestores do colégio Diocesano, de forma empirica,
através das experiéncias vivenciadas como professores-educadores, leitores
e estudiosos das teorias da educagdo e coordenadores nesses vrios anos, €
conhecedores dessas fragilidades dos profissionais da educagio, decidimos
nos debrugar e buscar o conhecimento da diddtica e das metodologias
ativas, de forma que se torne vidvel, pritico, nio enfadonho e encanta-
dor, acompanhar e discutir os planos didrios de ensino com indicagdes e
observagdes das aulas ministradas pelos professores com os respectivos
feedbacks, quando discutimos a aula a aula, o contetido a ser trabalhado,
os trechos de filmes, as poesias, as letras de musica a serem ministradas
no plano didrio, compondo quase sempre a arte como metodologia ativa
e, assim, buscar envolver e encantar os alunos.

3. METODOLOGIA

Em relagdo a metodologia did4tico — pedagdgica, o Projeto Politico
de 2023, tem como orientagio maior a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagio — LDB, Lei N°© 9394/96, seguindo os principios éticos, politicos e
estéticos, levando em consideragio seus eixos temdticos os quais balizam a
conduta da escola no seu processo ensino aprendizagem. Assumindo para
a Educacio Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais, Fundamental anos
finais e Ensino Médio, metas e objetivos diferenciados, sempre pautados nos
nossos principios alinhados a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A metodologia utilizada na pesquisa em estudo, tem base biblio-
grifica, com cunho descritivo e explicativo coletando informag¢des em
artigos e periédicos de autores com referéncia na drea da utilizagio das
artes e educagdo, na legislagio brasileira e a partir de observagdes no meio
ambiente escolar, em entrevistas com professoras mais experientes e jovens
educadoras do colégio.

253



Sabemos que a aprendizagem ubiqua, estd em todo o tempo e lugare
aproveita os dispositivos como ferramentas de aprendizado e comunicagio,
alcanga novas perspectivas e transcende o acimulo de conhecimentos,
como nos ensina, a pedagoga e pesquisadora, Soares (2021, p. 72) que:
“Agora disponiveis nos meios digitais e de ficil acesso, para uma esfera de
possibilidades mais abrangentes, com foco especial no desenvolvimento
de habilidades e competéncias”.

Evidencia-se, a justificativa da pesquisa pela importincia e contexto
na qual se encontra inserido o ensino brasileiro, no que refere a alfabetizagio
e letramento e a crise no processo de ensino aprendizagem, notadamente
do Ensino Médio trazendo a tona, experiéncias, praticas e metodologias
de uma escola do interior do Estado do Cear4.

Nos do comité gestor do colégio, decidimos dividir a nossa expe-
riéncia pedagdgica nesse artigo. Esse desejo de dividir o estudo, aconteceu
a partir da experiéncia e da construg¢do dos planos anuais e planos didrios
enviados para a observagio e andlise do grupo gestor. A partir das andlises
dos planos, percebemos a necessidade de realizar de forma simultdnea um
processo de formagio de professores cotidiano sempre dialogando com
os professores, discutido, construindo e criando coletivamente os planos
de didrios de ensino. Discutiamos a aula a aula, o contetido a serem tra-
balhados, trechos de filmes, poesias, letras de musica a serem ministrados
no plano didrio, compondo quase sempre a arte como metodologia ativa
e, assim, buscar envolver e encantar os alunos.

4. ANALISE, RESULTADOS E DISCUSSAO

Sabemos e somos conscientes, de que em pleno século XXI, o
despreparo, e por que nio dizer, do desespero, facilmente constatdvel de
muitos “profissionais” da educagio de certa forma continuam reprodu-
zindo uma educagio instrucionista, do livro diddtico como tnica fonte
de conhecimento, pouco estudam os seus contetidos de oficio e teorias da
educagio, no entanto, que fazem severas criticas aos sistemas de ensino.

De nossa parte, cremos na conciliagio dos conhecimentos, experién-
cias e saberes tradicionais da educagio, a interdisciplinaridade e interface
das midias digitais, metodologias ativas e sistemas de ensino fornecendo-nos



indicadores e diagndsticos, e trabalharmos as competéncias e habilidades
que nio foram assimiladas no processo do ensino aprendizagem das
criangas e adolescentes. Os exemplos pesquisados, estudados e trabalhados
no colégio forneceram-nos andlises de resultados satisfatérios. Ao iniciar
o ano letivo, nas séries iniciais, do 12 a0 22 ano do Ensino Fundamental
I, trabalhamos a alfabetizagio e letramento com os alunos. A saber, o
coordenador, realiza de forma personalizada a Avalia¢ao Diagndstica de
Leitura e Escrita.

Além das indicagbes das experiéncias docentes, de teorias diddticas
do sistema de ensino, do livro diddtico, realizamos com as professoras um
curso de “Alfabetizacio e Letramento”. Nos encontros pedagégicos, apro-
fundamos discussdes com textos académicos e palestras sobre a diferenca
daalfabetizagio e letramento e a importincia politica e sociocultural deste
tltimo para o fazer-se de um cidado critico, reflexivo e transformador da
sociedade. Como nos ensina Soares (2014, n.p) “O ideal seria a prética do
alfabetizar letrando, o que ela chama de ‘alfaletrar’, ou seja, ensinar a ler
e a escrever sem perder de vista o contexto das prdticas sociais de leitura
e da escrita e sua aplicagdo no dia a dia”.

No primeiro e segundo momentos, o coordenador e a professora
de sala realizam em meses diferentes relatérios da avaliagio diagnéstica
dos alunos. No terceiro momento, a professora e o coordenador encon-
tram-se para chegar mais préximo do real sobre o desempenho e andlise
dos alunos. No quarto momento, a escola realiza uma reunido de pais,
intitulada de “Acompanhamento Personalizado ao Aluno”, quando os
pais tém um encontro personalizado com a professora para uma conversa,
analisar, refletir o processo de alfabetizagio a partir da Avaliagdo Diagnds-
tica de Leitura e Escrita dos filhos. A prética e a experiéncia da avaliagio
personalizada relevam-se a cada ano satisfatéria a instituigio e aos pais.

No Dialogando com Avaliagio Diagndstica de Leitura e Escrita ¢
realizado o “Projeto Cumbuquinha do Dié”, anual e integra todas as tur-
mas do Ensino Fundamental I, do 1° a0 5¢ ano. Inicialmente, o professor
langa o projeto explicando a turma. Semanalmente cada aluno leva para
casa um livro de sua escolha que deverd ser lido com os pais.



A cada semana a professora apresenta atividades diferentes de inter-
pretagdo das obras lidas pelas criangas e pontua: por que escolheu aquele
livro e apresenta a classe; se a crianga tomou como referéncia o autor ou
por que jd havia lido obras do mesmo e as apreciou; se tomou como refe-
réncia o tema ou o género, sempre explicando suas razdes e relacionando
também com a possibilidade de os alunos virem a gostar da obra em
questio; tomou-se como referéncia a editora ou a ilustragio, explicando os
motivos; se gostou de algum trecho em particular, lendo-o para os amigos;
se apreciou o jeito como os autor escreve, apresentando alguns recursos
que ele utiliza etc. Na verdade, “Projeto Cumbuquinha do Dié” é uma
metodologia ativa como sala invertida ou “fipped classroom”, na medida
que os professores ndo representam os GNicos acessos a informagio € ao
conhecimento, quando os alunos ressignificam seus entendimentos das
leituras dialogando com os pais e depois dividindo em sala de aula com
os amigos e a professora.

Ao final do ano e do projeto, incentivamos sugestdes e troca de
livros entre os alunos. “O Projeto Cumbuquinha”, dialoga, como dito
antes, com o processo de alfabetiza¢io e letramento. Em nossa anilise, a
cada ano, cresce a participag¢io e envolvimento dos pais e da familia e, o
mais importante, observamos, uma melhora satisfatéria no que refere a
alfabetiza¢io e um melhor desenvolvimento do letramento das criangas,
especialmente das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no
ano letivo.

O terceiro exemplo de nossa andlise, relaciona-se ao processo de
feitura e construgio do plano de ensino anual e didrio. Os professores,
de forma autdnoma e criativa, elaboram seus planos de ensino. Por uma
questio de logistica, em um segundo momento, os professores os enviam
a coordenagio que os analisam, fazem observa¢des pontuais fazendo
indicagoes de textos académicos, de poesias, letras de musicas, exercicios
e questdes criticas de devem ser trabalhadas, como também sugerido
metodologias ativas que possam dialogar e melhorar o sentido dos temas
e contetidos ministrados e a compreensio da realidade.

No processo de elaboragio e construgio, por exemplo, do plano
didrio de ensino, de Histdria da turma do 5° ano do SAS (2024, p. 1), a



professora de posse das competéncias gerais e competéncias especificas,
habilidades e do componente curricular, ao trabalhar o capitulo sobre as
civilizagdes antigas, egipcia e mesopotimica, buscou em seu plano didrio
contemplar a competéncia especifica do “Compreender a historicidade
no tempo e no espago, relacionando acontecimentos e processos de trans-
formagio € manuteng¢ao das estruturas sociais, poh’ticas, econOmicas e
culturais, bem como problematizar os significados das légicas de organi-
zagdo cronoldgica” e a habilidade (EFOSHIO9), SAS (2024, p. 2) que é
“Comparar pontos de vista sobre temas que impactam a vida cotidiana no
tempo presente, por meio do acesso e diferentes fontes, incluindo orais”.

No caso especifico, a partir da competéncia sobre os significados
de tempo e espago e os processos de transformagio e manutengio das
estruturas sociais e o controle das dguas dos rios Nilo, no Egito e Tigre
e Eufrates, na Mesopotimia, atual Iraque, nessas civilizagoes e socieda-
des antigas com a localizagio geogrifica da cidade que eles habitavam.
O coordenador sugeriu-lhes que refletissem e entendessem que, assim
como a Mesopotimia, a cidade na qual residem, Limoeiro do Norte estd
localizada entre dois rios, o Banabuit e Jaguaribe.

A professora, em sala de aula realizou muitas reflexoes e questio-
namentos, sobre os motivos pelos quais os dos rios estarem quase sempre
secos, se antes, 4 época dos seus pais e avés, as dguas eram abundantes
€ a riqueza da pesca e agricola eram fartas; quem teria ou teriam inte-
resse em barrar e conter as dguas dos rios e se haveriam ou nio interesses
politicos. Sobre isto, Saviani (2009, p. 33), enfatiza que a educagio tem
que “abordar, enfatizar as atividades-fim, [...] que finalidades ela busca
atingir, que procedimentos ela adota para atingir suas finalidades. J4 que
a abordagem ¢ politica”.

Na segunda reunido do 1° semestre de 2024, do grupo gestor ¢
a coordenadora do sistema de ensino parceiro, o resultado dos dados e
numeros observados, nos deram indicagdes sobre algumas habilidades
que nao haviam sido bem trabalhadas e ou treinadas com os alunos do
ano anterior em matemdtica e lingua portuguesa. Ao analisarmos as habi-
lidades a serem melhor desenvolvidas nas séries seguintes, constatou-se
que, em matemdtica, a turma do 32 ano de 2023 em SAS (2023, p. 2) as



habilidades: “EFO3M A03 - Construir e utilizar fatos bdsicos da adi¢do
e da multiplicagdo para o cdlculo mental ou escrito” e a habilidade SAS
(2023, p. 3) “EFO3M A0S - Utilizar diferentes procedimentos de cdlculo
mental e escrito para resolver problemas significativos envolvendo adi¢ao
e subtra¢do com ndmeros naturais”, haviam sido bem desenvolvidas na
série do 42 ano deste ano.

No entanto, verificou-se que em lingua portuguesa, no 4¢ ano de
2023 de acordo com SAS (2024, p. 1) a habilidade: “EFOSLP06 - Flexionar,
adequadamente, na escrita e na oralidade, os verbos em concordincia com
pronomes pessoais/nomes sujeitos da oragio”, ainda nio estava sendo bem
trabalhada e desenvolvida no 5¢ano de 2024. Cremos que os trés exemplos
sio bastantes representativos e significativos sobre o trabalho coletivo do
grupo gestor, professoras e professores, pais, sistema de ensino, suporte
técnico e financeiro do colégio.

5. CONCLUSOES OU CONSIDERACOES
COMPLEMENTARES

O estudo e pesquisa do referido artigo, revelou-nos que as expe-
riéncias, prdticas educativas, forrnagio de professores, arcabougo tedrico
e a interface do ensino dito tradicional, com sistema de ensino, novas
tecnologias, midias e metodologias ativas embasadas nas competéncias e
habilidades, enriquecem a elaboragio e construgio dos planos de ensinos
anuais e planos didrios, desenvolvem e possibilitam uma melhor diddtica
ao trabalho educativo e no processo ensino aprendizagem.

Constatamos, portanto que, 0s conhecimentos tedricos académicos
e empiricos dos docentes, suas experiéncias e priticas educativas, devem
estar em constante didlogo com o sistema de ensino adotado pela escola e
as varias metodologias ativas. Acreditamos como nos ensina Freire (1996,
p- 81, grifo nosso) que o professor-educador precisa ler cada vez melhor
o mundo ao seu redor e “se realmente progressista, impor-lhes, os grupos
populares ou (alunos de qualquer classe social), nio arrogantemente o
meu saber como verdadeiro. O didlogo que vai se desafiando a pensar sua
histdria social”. Ademais, como nos ensina na obra “Pedagogia do Opri-



mido” que “A prixis, porém, ¢ reflexdo e agdo dos homens (professores e
alunos) (Freire, 2019, p. 52, grifo nosso).
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1. INTRODUCAO

A educagio é um processo fundamental que envolve a transmissao de
conhecimento, habilidades, valores e culturas de uma geragio para outra.
Ela desempenha um papel crucial no desenvolvimento pessoal e social,
influenciando a formagdo de cidadaos criticos e conscientes. Tem um
papel complexo e multifacetado na vida das pessoas, funcionando tanto
como um meio de transformagio social quanto como uma ferramenta
crucial para entender as mudangas na sociedade. Sua importincia nao se
limita a momentos especificos de formagio, mas abrange todo o processo
de desenvolvimento do individuo. E essencial perceber a educagio como
um caminho que nos ajuda a construir o nosso papel no mundo.

Ao entender a educagdo como um processo de aprendizagem, reco-
nhece-se que ela deve se moldar em forma e conceito visando a atrair
individuos com expectativas e experiéncias diversas ao longo da vida. Por
isso, ¢ inadequado abordar a educagio da mesma forma ao falarmos da
formacio de um jovem ou da capacitagio profissional de um adulto que
busca atender as demandas de uma empresa.

Como, entio, devemos conceber a educagio corporativa no contexto

inerente aos desafios do século XXI na formagio dos facilitadores em
programas de qualificagdo de jovens visando a empregabilidade?

' Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Ceard (UFC). Mestre em Administragio de Empresas
pela Universidade Federal do Ceard (UFC).

*Doutorando em Administragio pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR). Mestre em Administragio de
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A partir dessa indaga¢do, buscou-se contextualizar a educagio
corporativa como a possibilidade de desenvolvimento de formagio para
o senso critico, criatividade e inovagio, os quais “sao qualidades ines-
timdveis para que estes dois atores — empresa e empregados — tenham
sustentabilidade no contexto social contemporineo” (Munhoz, 2015, p.
10). Para além da educagio profissionalizante, a educagio corporativa se
expande numa ampla concepgio de educagio nio formal, a qual, na etapa
da educagio de jovens e adultos, se amplia a condi¢io da educagio como
formagio informal, em que as organizagdes investem na qualificagio do
trabalhador. E nesse periodo que esses jovens comegam a se envolver em
agoes para adquirir habilidades fundamentais em diferentes dreas no
mercado, conciliando-as com a educagio formal, a qual o formar4 para
a vida em sociedade.

Nesse contexto, o presente capitulo apresenta uma experiéncia de
formagio de professores para serem multiplicadores no projeto “Envol-
vendo a empregabilidade dos jovens atendidos pelo Instituto Joao Car-
los Paes de Mendonga (ICPM) de Compromisso Social”, o qual atua,
prioritariamente, com jovens de 16 a 24 anos, moradores do entorno dos
empreendimentos comerciais do Grupo Jodo Carlos Paes de Mendonga
(JCPM), neste caso, no municipio de Fortaleza, no entorno dos Shoppings
Rio Mar Fortaleza e Kennedy.

Os trabalhos do IJCPM foram iniciados por meio de parcerias com
escolas publicas de Brasilia Teimosa. A ideia central era levar projetos
complementares ao realizado pelo ensino publico, de forma a potencia-
lizar a capacidade de aprendizado. As atividades aconteciam nas salas de
aula do equipamento publico, sob a coordenagio da equipe do IJCPM.

Com o surgimento de novos programas, o I[JCPM deixou de atuar
nas escolas e abriu uma unidade prépria. Batizado de Espago Jovem Rumo
ao Futuro e localizado na beira-mar de Brasilia Teimosa. L4, abrigou, a
partir de 2009, toda a atividade do IJCPM. A parceria com as escolas
publicas continuou a partir de encaminhamento de jovens para as ofici-
nas. Em 2012, com a inaugurag¢io do RioMar, no Recife, uma estrutura
completa, com salas de aula e de convivéncia, biblioteca, auditério e sala
de informdtica, foi construida e replicada nos demais estados onde o
IJCPM tem atuagio.



As agbes desenvolvidas pelo referido instituto tém como norte elevar
o potencial de empregabilidade da juventude, ampliar conhecimentos
gerais, estimular a leitura e proporcionar orientagio comportamental —
trabalho que termina auxiliando na formagio de cidaddos mais conscientes
e conectados com as demandas atuais. Suas Unidades estio atuando nas
seguintes capitais: Recife, Salvador, Fortaleza e Aracaju. J4 atendeu 45 mil
jovens desde a sua criagdo, no final de 2007, atingindo, por meio de suas
iniciativas, a elevagio de escolaridade, cursos pré-universitdrio e de férias,
qualifica¢io profissional, jovem aprendiz e formagio de empreendedores.

2. DESENVOLVIMENTO

Para a compreensio do papel do formador e dos aspectos da didd-
tica na construgio e execugdo da formagio de professores dos Projetos
do sujeito em estudo, é importante que se compreendam as concepgdes
acerca da educagido nio formal na qual se instala, em observincia quanto
a importincia ao estimulo da criatividade e ao desenvolvimento do pen-
samento critico, buscando propor priticas que estimulem a criatividade
€ 0 protagonismo no meio em que atuam.

Importante pontuar que, sob a égide da educagio nio formal, surgiu
uma formagdo que ocorre em espagos que nio fazem parte do sistema
formal de ensino, mas que emergem demandas sociais e culturais, ora
sob pressio do mercado, ora sob necessidades sociais, ora sob a evolugio
social para o desenvolvimento cultural da sociedade.

As esferas de articulagio entre a educagio formal e a nio-
-formal tém gerado novas instincias de agio coletiva, novos
espagos que denominaremos esferas pablicas intergoverna-
mentais. S30 espagos que podem ser elementos-chave para
o desenvolvimento de nova mentalidade e nova cultura
politica, contribuindo para o sucesso de mudangas signifi-
cativas na drea da educagio, em seus objetivos mais amplos
que se referem 4 cidadania e & formagio dos cidaddos em
geral. (Gohn, 2004, p. 40 — 41)

Segundo Gohn (2004; 2006), as pessoas tém evoluido para uma
maior participa¢io na vida da sociedade, mais do que na década de 1980.
Essa evolugio, na percepgio da comunidade escolar, sai em busca da:
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integragdo da escola com a comunidade localizada no
territério de seu entorno, que denominamos ‘comunidade
educativa’ propriamente dita. [...] que se refere aum novo
modelo civilizatério e 4 conjuntura social e econdmica
brasileira atual, resulta que a articulagio escola-comuni-
dade ¢ uma agio necessdria e urgente. (Gohn, 2004, p. 51).

Essas prdticas avangaram na perspectiva da educagio fora desses
espagos, a educagio social das ruas, da comunidade, da sociedade frente
a falhas no sistema educacional brasileiro, demandando ampliar e siste-
matizar a educagio em espagos nio formais de educagio. Isso implica “a
interagdo entre a comunidade educativa da sociedade civil organizada e
uma escola ou outra entidade do poder publico-estatal” (Gohn, 2004, p.
53), equacionando, de forma segmentada, os diferentes tipos de aprendi-
zagem possiveis para além da educagio formal, a saber:

Quadro 1 - Tipos de aprendizagem da educagio nio formal

APRENDIZAGEM DESCRICAO

Pratica Como se organizar, como participar, como unir-se e que
eixos escolher.

Tedrica Quais os conceitos-chave que mobilizam as forgas sociais

em confronto (solidariedade, empowerment, autoestima) e
como adensd-los em priticas concretas.

Técnico-instrumental

Como funcionam os drgaos governamentais, a burocracia,
seus tramites e papéis, e quais leis regulamentam as ques-
tdes em que atuam etc.

Politica Quais sio seus direitos e os de sua categoria, quem ¢ quem
nas hierarquias do poder estatal governamental, quem cria
obstdculos ou usurpa seus direitos etc.

Cultural Quais os elementos que constroem a identidade do grupo,

quais as diferengas, diversidades e adversidades culturais
que tém de enfrentar, qual a cultura politica do grupo (seu
ponto de partida e o processo construgio ou agregacio de
novos elementos a essa cultura) etc.
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APRENDIZAGEM

DESCRICAO

Linguistica

Refere-se & construgio de uma linguagem comum que lhes
possibilite ler o mundo, decodificar temas e problemas,
perceber/descobrir e entender/compreender seus interesses
no meio de um turbilhio de propostas que se confrontam.
Com essa linguagem, eles criam uma gramdtica prépria,
com cédigos e simbolos que os identificam;

Economia

Quanto custa, quais os fatores de produgio, como baixar
custos, como produzir melhor e com custo mais baixo etc.;

Simbdlica

Quais sdo as representagdes que existem sobre eles — de
mandatdrios —, sobre os que demandam, como se autor-
representam, que representagoes ressignificam, que novas
representagdes criam etc.;

Social

Como falar e ouvir em publico, hdbitos e comportamentos
de grupos e pessoas, como se portar diante do outro, como
se comportar em espacos diferenciados;

Cognitiva

A respeito de contetidos novos, temas ou problemas que
lhes dizem respeito; é propiciada pela participagio em even-
tos, observagio, informagdes transmitidas por assessorias
etc.;

Reflexiva

Sobre suas priticas, geradora de saberes;

Etica

A partir da vivéncia ou observagio do outro, centrada em
valores como bem comum, solidariedade, compartilha-
mento. Esses valores sio fundamentais para a construgdo de
um campo ético-politico.

Fonte: Elaborado a partir de Gohn (2004, p. 54-55) apud Maciel (2023, p. 30)

Corroborando Libineo (2001), Gohn (2004), define que, na educa-
¢40 nio formal, ndo se pode desvincular o sistema educativo dos demais
sistemas, refor¢ando que ¢ necessdria a integra¢do entre estes, como:
econdmico, produtivo, cultural, social e outros, como revela a Figura 1,

construida a partir de Libineo (2001, p. 87).

A Figura 1 mostra a educagio nio formal entre as modalidades
de educacio formal e informal. Libineo (2001) faz uma distingdo entre
as duas, destacando que as relages entre a nio formal e a informal sio

percebidas da seguinte forma:
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Figura 1 — Modalidades de educagio formal, informal e nio formal de Libineo
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Fonte: Adaptada de Libineo (2001, p.87) apud Maciel (2023, p. 31)

Com isso, as metodologias ativas passam a se fazer importantes
na abordagem nas préticas pedagdgicas junto aos jovens atendidos nos
programas, como ocorre com os jovens atendidos nos projetos do I[JCPM.
Deve-se, portanto, atuar primando pela educagio como um “conceito
amplo que se refere ao processo de desenvolvimento unilateral da per-
sonalidade, envolvendo a formagio de qualidades humanas [...], tendo
em vista a orienta¢do da atividade humana na sua rela¢gio com o meio”
(Libaneo, 2006, p. 22).

E, ainda, nos aspectos diddticos, o professor deve se munir, durante o
processo de ensino, de estratégias que somem de forma conjunta a atuagio
dos atores envolvidos, os quais devem tornar a educagio “objeto de estudo



da Did4tica. Os elementos constitutivos da Diddtica, o seu desenvolvi-
mento histdrico, as caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem
e a atividade de estudo como condi¢do do desenvolvimento intelectual”
(Libineo, 2006, p. 29).

Nessa perspectiva, ¢ importante destacar que as agdes propostas
pelos professores, numa formagao de docentes para atuar junto ao ptblico
jovem, devem se envolver com o movimento e a criatividade, para o real
engajamento dos alunos no chio da sala de aula (Freire, 1995). As estra-
tégias adotadas pelos professores na sua dedicagio e proposi¢io diddtica
devem realmente envolver a formag¢ao humana alinhada  profissional,
voltada para garantia da empregabilidade.

Como se trata da pritica pedagégica no viés da educagio ativa na
perspectiva da abordagem — focando nas metodologias ativas que estimu-
lam a participagio direta dos alunos no processo de aprendizagem, em que
o professor assume um papel de facilitador — segundo Bacich e Moran
(2018), o papel do educador € ressignificado, uma vez que o alterna para
aquele que ensina para o que faz aprender e que também aprende, criando
um ambiente capaz de tornar o aluno motivado para o aprender, o que se
observou no processo de formagio de docentes do IJCPM, no ano de 2023,
em que se buscou desenvolver a criatividade durante o processo formativo.

Assim, pela ludicidade, como a experiéncia apresentada neste capi-
tulo, optou-se por uma metodologia ativa em que o professor protagonizasse
sua capacita¢io, propondo a Formagio em Criatividade: desafie-se. Isso se
deu buscando estimular a criatividade nas a¢des como mola propulsora
para o planejamento de novas aulas que estimulem o empreendedorismo
e a inovagio (Filatro e Cavalcanti, 2018).

Lee (2013) afirma que a criatividade ¢ a natureza da educagio e,
por sua vez, desenvolvé-la por intermédio da atividade e da experiéncia
educacional ¢ a natureza da educagio criativa (EC). A mudanga para
uma EC poderd ser percebida nas politicas educacionais de um pafs, ao
desenvolver iniciativas e perspectivas para desenvolvimento do potencial
criativo dos seus alunos (Farias, 2021).

Logo, o que se observou, neste estudo, foi a preocupagio em desen-
volver metodologias que estimulem os professores a engajar os alunos a
criarem e proporem formas diferente de resolugio de problemas, realmente
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executando metodologias ativas como forma de engajar mais os atores
envolvidos, utilizando os recursos disponiveis e estabelecendo conexdes
entre os formatos tradicionais e o uso das tecnologias.

Sobre isso, Bacich e Moran (2018, p. 10) sinalizam que:

Metodologias ativas apontam a possibilidade de transfor-
mar aulas em experiéncias de aprendizagem mais vivas e
significativas para os estudantes da cultura digital, cujas
expectativas em relagio 20 ensino, a aprendizagem, a0
préprio desenvolvimento e & formagio sio diferentes do
que expressavam as geragoes anteriores

Assim como no ensino fundamental, principalmente nos anos iniciais,
o qual figura como uma fase crucial no desenvolvimento das habilidades
cognitivas € socioemocionais dos estudantes, no ensino médio e no projeto
parajovens do Instituto em estudo, também se faz necessaria a utilizagio de
importantes estratégias pedagégicas que proporcionem uma aprendizagem
signiﬁcativa e estimulem o pensamento criativo, conforme 22 Dimensio
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No caso da competéncia
Pensamento Cientifico, Critico e Criativo, o documento propde duas
dimensoes — Criatividade e Pensamento cientifico e critico. Na primeira
— Criatividade — temos cinco subdimensoes, e, na segunda — Pensamento
cientifico e critico —, seis subdimensoes. Neste momento, optou-se por estudar

a Criatividade por meio da Exploragio de ideias: a) Testa-
gem, combinagio, modificagio e geragio de ideias para atin-
gir objetivos e resolver problemas; b) Conexdes - conexdo
entre ideias especificas e amplas, prévias e novas, a partir de
diferentes caminhos; ¢) criagdo de processos de investiga-
¢do - criagdo de planos de investigagio para pesquisar uma
questdo ou solucionar um problema; d) solugdes - ques-
tionamento e modifica¢io de ideias existentes e criagio
de solugdes inovadoras; ) execugio - experimentagio de
opgdes e avaliagdo de riscos e incertezas para colocar ideias
em prética. (Lee (2013p. 9)

Ainda para Lee (2013, p. 29),a

criatividade é entendida como aspecto universal e holistico
do ser humano na criagdo educagio, e as esferas da criati-
vidade podem ser classificadas em esfera fisico-fisioldgica,
esfera social, esfera racional, esfera moral, esfera artistica



e esfera religiosa na vida humana e as propriedades da
capacidade de valor em cada esfera sio apresentadas.

Nessa perspectiva, foram abordadas estratégias que estimulassem a
criatividade, fazendo com que os professores atuassem como protagonistas
dos seus saberes, da sua formagio, com dindmicas focando na resolu¢io
de problemas e solugdes de atividades enigmdticas, além da utilizagdo de
recursos online gratuitos.

Cada docente se colocando no papel de “educando passa a assumir
a corresponsabilidade no seu processo de educagio, inicia a construgio de
seu proprio conhecimento e passa a participar dos cursos e treinamentos
de forma efetiva” (Lima ez a/., 2023, p. 45), de forma criativa e como pro-
tagonista, tornando-se possivel uma “aproximagio critica do educando
com a realidade na qual este fica apto 4 tomada de decisoes, resolugio de
problemas, adequagio a novas situagdes e articulagio do conhecimento
construido com as priticas vivenciadas” (Lima ez al., 2023, p. 45).

Neste relato de experiéncia, é compartilhada a pritica pedagdgica com
o uso de recursos e ferramentas pedagégicas para o ensino de jovens na busca
pela empregabilidade. Durante um periodo de seis meses, foi construida
uma formagdo embasada nesses conceitos, sendo executada em dois dias
de encontro com esses professores, totalizando 16 (dezesseis) horas de cons-
trugio de saberes necessdrios para uma atuagio mais criativa dos docentes
nas iniciativas formativas desses jovens, a saber: Elevagio de escolaridade;
Pré-universitdrio; Qualificagdo Profissional e Aperfeigoamentos; Jovem
Aprendiz; Curso de Férias; Formagio Empreendedora e Oficina de Projetos.

O objetivo dessa pritica pedagdgica foi mostrar a relevincia do uso
das metodologias ativas com criatividade, como ferramentas pedagdgicas
no ensino dos jovens atendidos pelo projeto no Ceard, na perspectiva do
aprender fazendo.

3. METODOLOGIA

Frente a metodologia de pesquisa proposta neste relato de expe-
riéncia, segundo Gil (1995), se deu de forma qualitativa e com estudo
exploratdrio, pois foi levantado um arcabougo de autores que trabalham
com a ferramenta de Design Thinking e suas adequagées metodoldgicas
para o ensino, como forma de fundamentar este constructo na perspec-
tiva de um formato que inspire e norteie outros professores a praticarem.
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A metodologia foi construida e executada sob embasamento das
metodologias ativas, sendo organizada em 2 encontros: Creative Learn
(Aprendizado Criativo), composto pelo total de 16h, sendo 01(um)
momento de 8h e 2 momentos de 4h, a partir da aplicagdo de ferramentas
e conceitos sobre criatividade e inovagio. Os momentos dessa atividade
ocorreram durante o més de margo de 2023, no préprio Instituto, no
municipio de Fortaleza, com a participagdo de 14 professores/formadores,
dentre eles os 3(trés|) coordenadores que atuam nos projetos do IJCPM
com os jovens, em uma programagio envolvendo os temas: a) Criativi-
dade; b) inovagio; c) fatores que promovem a criatividade; d) fatores que
bloqueiam a criatividade; ¢) como estimular a criatividade; f) vivéncias; g)
quebra de Paradigmas; e h) Fases da Criatividade: fase germinativa — gerar
ideias e manipuld-las mentalmente (brincar com elas), fase pratica — avaliar
logicamente e testar ideias e a comunicagio do individuo por meio dos
elementos artisticos que ele dispoe e desenvolve.

12. Etapa: foi elaborado um planejamento com os coordenadores
acerca do que seriam os objetivos da formagio, de forma cooperativa,
com discussdo de estratégias na formagio de figuras propostas e com o
desenvolvimento de suas habilidades sociais, como o trabalho em equipe;

22, Etapa: Execugio da formagao dos docentes, sendo de forma par-
ticipativa e baseada no aprender fazendo. Neste caso, deu-se explorando a
criatividade de forma construtiva com proposi¢ao de técnicas e ferramentas
nos preceitos das metodologias ativas (Filatro e Cavalcanti, 2018), com a
disponibilizagio do professor de 08 (oito) atividades estruturadas pautadas
na solugio de problemas pela criatividade e quebra de paradigmas.

32. etapa: Desafio da solugdo dos problemas apresentados, como os
desafios dos pregos, da cocriagio de ideias como parte do Design Thin-
king, danga circular inclusiva, montagem do Tangram e construgio de
protétipo com lego. Assim, os docentes foram capazes de apresentar novas
possibilidades. Verificou-se que essa atividade estimulou o raciocinio
légico, a criatividade, as habilidades manuais e motoras, a resolugdo de
problemas e a aten¢io aos detalhes, além da construgio de ideias de forma
colaborativa e criativa.

A metodologia ativa utilizada foi a PBL — Problem-Based Lear-
ning (Aprendizagem Baseada em Problemas), porém, apenas em alguns



elementos, pois os professores ji tém experiéncias; além disso, o objetivo
maior foi oportunizar momentos de crescimento das percepgdes quanto
a criatividade e 4 inovagdo na sala de aula, pois ¢ uma abordagem edu-
cacional centrada no aluno, neste caso, o professor formador, em que o
aprendizado ocorre por meio da resolugio de problemas do mundo real,
segundo Filatro e Cavalcanti (2018):

a. Aprendizado Ativo: Os alunos sio incentivados a serem ativos
em sua prépria aprendizagem, explorando e discutindo proble-
mas complexos;

b. problemas reais: Os problemas apresentados sdo relevantes e
desafiadores, o que estimula a curiosidade e a aplicacdo pritica
§
do conhecimento;

c. colaborag¢io: Os alunos frequentemente trabalham em grupos,
promovendo o trabalho em equipe ¢ a troca de ideias;

d. desenvolvimento de habilidades: além do conhecimento téc-
nico, o PBL desenvolve habilidades, como pensamento critico,
comunicagio e resolugio de problemas.

Os resultados esperados sio uma atuagio mais ativa do aluno,
estimulando a autonomia na qual se tém um papel ativo na defini¢do
do que e como aprender, promovendo uma maior responsabilidade pelo
préprio aprendizado; ampliando o engajamento desses alunos. Assim, a
natureza prdtica e desafiadora dos problemas pode aumentar o interesse
e a motivagio dos alunos e o desenvolvimento de competéncias sociais,
como trabalhar em grupo, ajudando esses professores a desenvolverem
habilidades interpessoais e de colaboragio para poderem estimular nos
seus discentes.

A implementa¢io do PBL pode variar, conforme necessidade e
objetivos tragados. Neste caso, seguiu a metodologia enquanto esséncia
e pressupostos, mas ajustes foram efetuados para que fossem obtidos
resultados melhores em suas etapas:

6. Apresentagio do Problema: O professor apresenta um problema
complexo e realista;

7. Discussio e Pesquisa: Os alunos discutem o problema, identi-
ficam o que sabem e o que precisam aprender;
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8. Solugio: Os alunos trabalham juntos para encontrar solugoes,
aplicando o conhecimento adquirido;

9. Reflexdo: Apds a resolugio, é importante refletir sobre o pro-
cesso de aprendizado e as solugdes encontradas.

42, etapa: A partir das experiéncias, buscou-se um didlogo para
uma profunda reflexdo dos resultados alcangados e o planejamento a ser
elaborado para a construgio de um projeto inovador no Instituto. Isso
ocorreu explorando sua criatividade e imagina¢io a fim de compartilhar
suas figuras com os colegas, promovendo a intera¢io e o trabalho cola-
borativo, pois “as Metodologias Ativas dio énfase ao papel protagonista
do aluno e todas as etapas do processo, experimentando, desenhando,
criando, com orientagdo do professor” (Bacich; Moran, 2018, p. 4).

No final da formagio, o docente abriu uma roda de conversa para
que todos pudessem expor os aspectos positivos e desafiadores da forma-
¢d0, depoimentos e percepgdes para que planejassem novos projetos como
avaliagdo do processo.

4, RESULTADOS E DISCUSSAO

Durante as préticas envolvendo as metodologias ativas, optou-se em
utilizar ferramentas que estimulassem o protagonismo dos professores. Essa
perspectiva metodoldgica da prixis pedagdgica alicergada pela estrutura
do PBL com resolugdo de problemas em exercicios de criatividade, a partir
de jogos e enigmas, proporcionou uma abordagem lidica e interativa,
promovendo o desenvolvimento de habilidades espaciais, cognitivas e
criativas dos estudantes para a importincia de sair da zona de conforto e
agir com inova¢ao em suas praxis pedagdgicas.

Ao utilizar os recursos e exercicios, os educadores foram desafiados
a encontrar solugdes para formar diferentes solugdes que impactassem na
perspectiva de tird-los da zona de conforto e perceberem novas possibilidades
como educag¢io no chio da sala de aula (Freire, 1967). Esse processo esti-
mulou o pensamento légico, o raciocinio dedutivo, a capacidade de inovar
e a capacidade de resolver problemas de maneira criativa. Os professores
também desenvolveram a capacidade de visualizar e manipular formas no
espago, habilidades que sao fundamentais em vdrias dreas do conhecimento.



E, como resultado, tiveram como proposta elaborar um projeto
que estimulasse a inovagio e a criatividade junto aos jovens atendidos
pelo Instituto.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A educagio desempenha um papel vital na formagio do individuo
e na construgio de uma sociedade mais justa e consciente. Ao longo deste
capitulo, exploramos a importincia da educagio nio formal, especialmente
no contexto da educagio corporativa e da capacitagio de jovens, destacando
a experiéncia do Instituto Joio Carlos Paes de Mendonga (IJCPM). Por
meio de metodologias ativas, como a Aprendizagem Baseada em Problemas
(PBL), busca-se nio apenas promover a empregabilidade, mas também
desenvolver habilidades essenciais, como criatividade, pensamento critico
e colaboragio.

A formagio de professores para atuar nesse cendrio revela-se crucial,
pois sdo esses educadores que, 20 adotarem uma postura de facilitadores,
conseguem engajar os alunos em processos de aprendizagem significativos
e transformadores. A experiéncia pritica relatada demonstra que, ao esti-
mular a criatividade e a resolugio de problemas, os docentes nio apenas
enriquecem suas praticas pedagdgicas, mas também capacitam os jovens
aenfrentarem os desafios do mercado de trabalho e da vida em sociedade.

Nesse contexto, a articula¢io entre educagio formal e ndo formal,
juntamente a integra¢do coma comunidade, aparece Como uma estratégia
necessdria para o desenvolvimento de cidadios criticos e preparados para
a realidade contemporinea. Assim, a busca por novas metodologias que
priorizem a participagio ativa dos alunos ¢ um caminho promissor para
a formagio integral dos jovens, promovendo nio apenas a qualificagio
profissional, mas também o fortalecimento de valores éticos e sociais.

Em suma, a educagio deve ser vista como um processo continuo e
dindmico, em que cada experiéncia contribui para a formagio de individuos
mais autdbnomos, criativos e comprometidos com a transformagio social.
O desafio permanece: como continuar a evoluir e a adaptar as praticas
educativas para atender as demandas emergentes do século XXI e preparar
os jovens para um futuro cada vez mais incerto e repleto de oportunidades.
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1. INTRODUCAO

Entendida como (...) uma pedagogia em construgio epistemoldgica,
que traz como principios a compartilha de saberes, a solidariedade, uma
ética, uma filosofia e uma compreensio de formag¢io humana ampla”
(Abreu; Matos, 2022, p. 21868), a Aprendizagem Musical Compartilhada
tem sido uma temdtica que vem ganhando espago desde 2012, principal-
mente nos estudos realizados por Professores e Estudantes vinculados
ao Programa de Pés-Graduagio em Educagio (PPGE) na Faculdade de
Educagio (Faced) da Universidade Federal do Ceard (UFC), no eixo temé-
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do tempo sobre a Aprendizagem Musical Compartilhada, no semestre
2024.1, tal pedagogia passou a ser ofertada como componente curricu-
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Tendo como docente o professor Elvis de Azevedo Matos e como
docente colaborador o professor Yure Pereira de Abreu, tal componente
curricular almejava discutir os fundamentos epistemoldgicos e principios
da Aprendizagem Musical Compartilhada. Ao longo das reflexdes também
buscou-se explorar as potencialidades da referida pedagogia para a for-
magio de professores na Educa¢io Musical, além de buscar compreender
a pedagogia da Aprendizagem Musical Compartilhada desde sua génese
na UFC até as pesquisas mais recentes. Esse conjunto de andlises refletiu
também sobre a formagio de educadores para a escola de educagio bésica.

Nesse sentido, a Aprendizagem Musical Compartilhada nio se
limita a apenas analisar a realidade, mas sim “[...] busca intervir na reali-
dade educacional investigada, apresentando balizas filoséficas que possam
nortear a construgao do conhecimento musical e orientando os processos
de ensino e de aprendizagem travados no 4mbito da formagio musical”
(Abreu; Matos; Dias, 2022, p. 54109).

Seguindo esse principio, a metodologia que os docentes escolheram
para conduzir as aulas se dividia em duas partes a cada encontro, sendo
que na primeira foram feitas atividades préticas de experimentagio sonora
e de improvisagao musical livre, com e sem uso de instrumentos externos
ao corpo. A segunda parte das aulas nos dedicamos ao debate e leitura
critica de textos que tratam sobre Aprendizagem Musical Compartilhada.

Desse modo, no primeiro encontro da primeira semana de aula
do semestre, ocorreu a explanagio sobre os objetivos, a metodologia e a
avaliacio, tendo sido explicada que esta ocorreria em cariter processual e
realizada ao longo do componente curricular ao levar em consideragio as
participagdes nas vivéncias sonoras, nos didlogos e debates propostos, bem
como nas interagdes no grupo de Whatsapp criado para a comunicagio
mais direta entre todos os participantes da disciplina. Além disso, houve
a proposta de que esse processo avaliativo supracitado corresponderia a
60% da nota, pois os outros 40% seriam compostos pela elabora¢io de um
artigo ou relato de experiéncia sobre as temdticas debatidas nos encontros.

No entanto, com a instauragio da Greve Geral das Instituigoes
Federais de Ensino Superior, no inicio de abril de 2024, momento em
que estdvamos no quinto encontro da disciplina, todas as aulas foram
paralisadas e a forma de avaliagdo desse componente curricular precisou



ser modificada, assim, a produgio do artigo ou relato de experiéncia dei-
xou de ser obrigatdria, tornando-se optativa aos que desejassem continuar
escrevendo sobre a temdtica que ja haviamos debatido até entdo durante
as aulas, quando buscdvamos compreender melhor que na Pedagogia da

Aprendizagem Musical Compartilhada:

A construgdo do conhecimento é, portanto, um processo
multidirecional que implica a disposi¢do intima de ensinar
algo novo a si mesmo e que pode alcangar uma abertura
de todos os sujeitos envolvidos neste processo, de maneira
a levd-los a estabelecer fluxos criativos de intercimbio de
saberes. Tal processo depende do estabelecimento de nexos
de coeréncia com conhecimentos prévios e o novo saber
que se define ao ser aprendido. E um fendmeno de alta
complexidade, que nio pode ser reduzido 2 compreensio
de ensino como mera transferéncia de conhecimentos
(Abreu; Matos; Dias, 2022, p. 54107).

Isso nos remete a forma como Paulo Freire compreendia o papel
tanto do professor quanto do estudante enquanto sujeitos que sio capa-
zes de aprender no convivio, mas que também possuem a capacidade de
estarem ensinando mutuamente, tendo em vista que:

Toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos,
um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo,
ensina, [...] Envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica, em fungio de seu cardter diretivo,
objetivo, sonhos, utopias, ideais [...] aprender para nds é
construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao se
faz sem a abertura ao risco e 4 aventura do espirito (Freire,

2019, p. 68).

Dessa forma, ¢ vilido que pensemos ser urgente refletirmos mais
criticamente sobre aspectos mobilizadores da relagio com o saber na for-
magio e na pritica docente nesse contexto educacional de processos de
aprendizagens em que ¢ possivel todos os sujeitos aprenderem em partilha
e criativamente.

Eu falo de mobiliza¢do, nio falo de motiva¢io. Eu nio
gosto da palavra motivagio. Porque, muitas vezes, quando
se diz que se vai motivar os alunos, trata-se de encontrar
uma forma de os alunos fazerem o que eles nio estio
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com vontade de fazer. Isso funciona uma semana, duas
semanas e depois nada. O problema nio ¢é fazer com que
os alunos fagam o que eles ndo estdo com vontade de
fazer; o problema ¢ fazer nascer um desejo. Motivam-se
os outros de fora, mobiliza-se a si mesmo de dentro. O
meu problema é fazer algo para que o aluno se mobilize de
dentro e, portanto, o problema ¢ fazer nascer um desejo de
aprender, um desejo que vai permanecer depois da minha
presenga, da minha agio direta e imediata, nio ¢ s6 uma
questio de motivar, e, portanto, a questio da mobilizagio
¢ fundamental no que pesquisei sobre a relagio do aluno
com o saber e com a escola (Charlot, 2012, p. 12).

Ao longo das temdticas discutidas nas aulas de Aprendizagem
Musical Compartilhada, surgiram diversas inquietagdes, tais como: o que
motivou os estudantes, tanto os ouvintes quanto os matriculados, a esco-
lherem cursar tal disciplina? Quais conhecimentos prévios esses estudantes
tinham sobre a conceituagio de Aprendizagem Musical Compartilhada
antes de se matricularem? O que estaria mobilizando-os a continuarem nas
aulas? Quais contribuigdes os conhecimentos partilhados nessa disciplina
poderiam trazer para suas futuras atuagdes docentes?

Nabusca por sanar tais inquietagdes, essa produgio académica obje-
tiva analisar a dtica dos estudantes da disciplina Aprendizagem Musical
Compartilhada, bem como identificar os conhecimentos prévios que estes
estudantes tinham sobre a temdtica central das aulas. Além disso, discutir
os aspectos de motivagio e mobilizagio destes em relagio a disciplina, assim
como debater sobre suas perspectivas quanto a contribuigio desses saberes
compartilhados ao longo dessas aulas para suas atuagdes docentes futuras.

Dessa forma, o objeto de estudo desta pesquisa ¢ a anélise da dis-
ciplina Aprendizagem Musical Compartilhada na perspectiva dos estu-
dantes que participaram dos encontros desse componente curricular. A
escolha de tal objeto se deu por notarmos, ao longo dessas aulas, o uso
de uma metodologia educacional bem diferente das diversas priticas
que vivenciamos nas demais disciplinas, fazendo-nos despertar para o
interesse genuino de entendermos como essas praticas docentes poderiam
impactar nos outros colegas participantes desses encontros, assim como
tem impactado em nds, pesquisadores do presente estudo.



2. METODOLOGIA

Tratando-se de uma pesquisa exploratéria por ter como uma carac-
teristica central o intento de “[...] desenvolver, esclarecer e modificar con-
ceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de problemas mais precisos
ou hipdteses pesquisiveis para estudos posteriores” (Gil, 2008, p. 27), a
presente produgio se desenvolveu em duas fases.

A primeira, consistiu em um estudo bibliogrifico, por meio de
revisio da literatura, a luz de Abreu, Matos, Dias (2022); Abreu, Matos
(2022, 2024a e 2024b); Arroyo (2013); Charlot (2012); Freire (1977  2019);
Matos (2024); Moraes (1993). A segunda fase desta pesquisa consistiu
na aplica¢do de um questiondrio. Gil (2008, p. 114-115) que estabelece
que questiondrio ¢ “(...) um conjunto de questdes que sio respondidas
por escrito pelo pesquisado [...] constitui o meio mais ripido e barato de
obten¢io de informagoes, além de nio exigir treinamento de pessoal e
garantir o anonimato”.

O instrumental utilizado consiste em 6 perguntas a serem respon-
didas em anonimato pelos 11 estudantes que estavam cursando a disci-
plina optativa “Aprendizagem Musical Compartilhada”, ofertada tanto
nos cursos de mestrado e doutorado do PPGE, quanto para o curso de
Licenciatura em Pedagogia e em Musica, ambos da UFC. Dos 11 estudan-
tes, obtivemos a participagdo de 5, destes, 2 cursam doutorado, 1 cursa
mestrado, 1 cursa graduagio em Licenciatura em musica e 1 participante
era ouvinte.

O questiondrio foi encaminhado para o grupo de whatsapp da
disciplina no formato Google forms e tinha o intuito de sondar tanto os
conhecimentos prévios que estes estudantes tinham sobre a temdtica
central das aulas, quanto os aspectos de motivag¢io e mobilizagio destes
em relagio a disciplina e suas perspectivas sobre a contribui¢io desses
saberes compartilhados ao longo dessas aulas para suas atuagdes docentes
tuturas, conforme analisaremos a seguir.

3. DISCUSSOES

Ao estudarmos os principais sujeitos, suas diversas inser¢oes em
ambitos pedagdgicos, desvelar as pesquisas j4 empreendidas em torno da
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temdtica e discutir os fundamentos, principios e conceitos que a baseiem
epistemologicamente, nds, estudantes participantes da disciplina, tivemos
a possibilidade de aprofundar nossos conhecimentos sobre a Aprendiza-
gem Musical Compartilhada enquanto pedagogia de Educagio Musical
e de formagdo de educadores musicais a partir de sua génese e de sua
histéria na UFC.

No entanto, nem sempre a proposta da Pedagogia da Aprendizagem
Musical Compartilhada esteve clara para os préprios participantes da
disciplina, conforme percebemos quando questionamos os colegas que
se dispuseram a responder o questiondrio: “antes de cursar essa disciplina
o que entendia por ‘Aprendizagem Musical Compartilhada’”. Para tal
pergunta obtivemos as seguintes respostas:

“Caminho pedagdgico no qual todos continuavam apren-
dendo” (Estudante 1).

Antes, imaginava que Aprendizagem Musical Compar-
tilhada funcionava como uma metodologia de ensino de
miisica, a qual tinha como fundamento apenas o compar-
tilbamento de saberes entre os pares, no qual o professor
atuaria como mediador dos processos de aprendizagem”
(Estudante 2).

“Ndo conbecia. Confundia com Ensino Coletivo”
(Estudante 3).

“En achava que se restringia apenas ao ato de compartilha
musical (tocar instrumentos e elaborar possibilidades sonoras
dentro de um idioma musical)” (Estudante 4).

“Fazer miisica em coletivo, mas descobri que é muito mais

do que isso” (Estudante 5).

Notamos que antes de participar dos debates da disciplina, tanto
o Estudante 3, quanto o 5, confundiam a Pedagogia da Aprendizagem
Musical Compartilhada com Ensino Coletivo de Musica. Todavia, os
Estudantes 1 e 2 se aproximavam mais da percepgio de percurso meto-
doldgico, em que a troca entre os pares ¢ ressaltada e o professor assume
um papel de mediador, tal como também confundfamos, e o Estudante
4 acreditava que se tratava apenas de compartilha musical.

Nenhuma dessas falas remete ao aspecto de relagio de reciprocidade
continua que pauta a Aprendizagem Musical Compartilhada, embora



sejam justamente a doagdo e a aceitagdo que se fazem necessdrias nos
sujeitos musicais para proporcionar uma quebra da hierarquizagio no
fazer educacional e, para tal, exige-se uma prdtica docente pautada em
reflexdo critica. Afinal, conforme Paulo Freire (1977, p. 36):

O conhecimento nio se estende do que se julga sabedor
até aqueles que se julgam nio saberem; o conhecimento
se constitui nas relagdes homem mundo, relagoes de trans-
formagio, e se aperfeicoa na problematizagio critica destas
relagoes (Freire, 1977, p. 36).

Apesar de ser uma epistemologia ainda em construgio, a Pedagogia
da Aprendizagem Musical Compartilhada encontra suas raizes em pes-
quisas de 2012 que culminaram nos debates levantados na dissertagdo
intitulada “Contextos de aprendizagem musical: uma abordagem sobre as
praticas musicais compartilhadas do curso de musica da UFC campus de
Fortaleza”, de Patrick Mesquita Fernandes, que jd “(...) destaca elementos
que explicitam a latente necessidade de uma formagio de professores de
musica pautada em aspectos extemporineos e 20 MesMmo Passo CONexos com
asolidariedade que a educagio necessita” (Abreu; Matos, 2022, p. 21869).

Sendo assim, ficamos nos questionando sobre o que teria levado tanto
nossos colegas quanto nés mesmos, que nio sabfamos sequer a defini¢ao
exata da temdtica central dessa disciplina, a nos matricularmos nela. Para
melhor compreendermos isso, perguntamos: “Por que escolheu cursar a
disciplina ‘Aprendizagem Musical Compartilhada’ O que te motivou a
se matricular?”. Para a qual obtivemos as seguintes respostas:

“Entender um pouco mais sobre o conceito, compartilhar
anseios e seguir pesquisando sobre o papel da solidariedade
e sensibilidade no processo de emancipagio do sujeito”
(Estudante 1).

A priori, por ser uma pedagogia que acredito ter grande
relevdncia para a sociedade, uma vez que tem relevan-
tes premissas, tais como, por exemplo, a horizontalidade
das relagoes em sala de aula e a solidariedade nas relagoes
educacionais. Também porque tem relagdo direta com a
pesquisa que estou trabalbando e seria pertinente um maior
aprofundamento na temdtica em guestio” (Estudante 2).

“Por ser um conceito novo, desconbecido por mim. E pelo
professor da disciplina ser o Elvis” (Estucdante 3).
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A busca por novas possibilidades para o ensino de miisica
no contexto escolar e a necessidade de compartilhar visoes
e perspectivas sobre a manu tengdo do ensino de miisica na
universidade e em outros contextos” (Estudante 4).

“Interesse em poder saber mais sobre o que seria a aprendi-
zagem musical compartilhada” (Estudante 5).

O Estudante 3 corrobora sua resposta na questio anterior, quando
afirma que foi motivado a se matricular para conhecer sobre o tema, até
entdo, desconhecido por ele, mas, por conhecer o professor que iria lecionar
tal disciplina o influenciou em sua escolha. De modo geral, cada Estudante
a sua maneira, revela em sua resposta que gostaria de aprofundar algum
conhecimento prévio que ji possufa sobre a temdtica da disciplina, assim
como também intentdvamos ao nos matricularmos nesse componente
curricular.

Na questdo seguinte, quando perguntamos aos estudantes “O
que te leva/mobiliza a permanecer cursando essa disciplina?”, obtivemos
respostas que revelavam se tratar de aspectos mobilizadores e nio moti-
vadores, como vemos a seguir:

“Pesquisar sobre a importdncia dessa pedagogia no Ensino
Fundamental e seguir compartilhando essas pesquisas com
meus pares ¢ com a sociedade em geral” (Estudante 1).

s discussies acerca das relagoes entre educagio, arte e
sociedade sdo bastante instigadoras e provocam importan-
tes reflexies a respeito da minba conduta social, sobretudo
no dmbito profissional. Além disso, é importante para a
pesquisa que estou realizando que eu aprofunde mais meus
conbecimentos sobre a temdtica” (Estudante 2).

“O professor da disciplina, e por acreditar a disciplina repre-
senta: quebra de paradigmas e de babitus” (Estudante 3).

A busca por possibilidades pedagdgicas aplicdveis ao contexto
escolar que promovam significado para guem produz e quem
recebe a miisica partilhada” (Estudante 4).

“Terminar meu artigo” (Estudante 5).

Partindo do pressuposto que agora todos nés possufamos um pouco
mais de conhecimento sobre a temdtica por jd termos experienciado 5 aulas
da disciplina de Aprendizagem Musical Compartilhada, as falas dos cole-
gas esclarecem que a permanéncia nas aulas se pauta em mobilizagoes que
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variam de acordo com a realidade de cada estudante, mas que, de modo
geral, trata-se de dinimicas internas a nés que nos impulsionam a definir
a participagdo na disciplina como uma meta, pois isso traz sentido e signi-
ficado em diversas dimensoes de nossas vidas. Para Charlot (2012, p. 12):

Sé continua estudando quem encontra uma forma de
prazer no estudo; quem ndo encontra nenhuma forma
de prazer nio vai continuar estudando. (...) O que me
parece fundamental, o que eu chamo de equagio pedagé-
gica, é aprender = atividade intelectual + sentido + prazer
(Charlot, 2012, p. 12).

Desse modo, nos indagamos sobre as atividades intelectuais que
trouxeram algum sentido no processo formativo desses estudantes e, conse-
quentemente, demonstraram ser aprendizados prazerosos e mobilizadores
ao longo das aulas, assim como tem sido para nds e como constatamos
quando pedimos: “descreva o que mais te desperta o interesse nas aulas
dessa disciplina”, para qual obtivemos as seguintes narrativas:

“O constante desvelar de possibilidades para enriquecer
as pesquisas e 0 rompimento com o sistema mpz’mh‘;m o

(Estudante 1).

s discussies acerca das relagoes entre educagio, arte e
sociedade sio bastante instigadoras e provocam importantes
reflexdes a respeito da minba conduta social, sobretudo no
dmbito profissional” (Estudante 2).

»

A metodologia, desenvoltura das aulas e as discussies
(Estudante 3).

A busca por uma forma bumana de compartilbar miisica
com outro e 0 mistério de ser cimplice no desenvolvimento
de pessoas em um dmbito sonoro” (Estudante 4).

“Os debates sobre as vdrias facetas da educagdo, desde o
sucateamento da educagdo até a introspecgdo nas notas da
flauta do prof. Elvis” (Estudante 5).

Nas falas dos colegas, apesar de distintas, por tratarem de aspectos
diferentes, no geral debatem sobre a metodologia utilizada ao longo das
aulas, uma vez que no préprio processo de desenvolvimento da disci-
plina, conforme vivencidvamos as experiéncias sonoras, correspondentes
a primeira parte de cada aula e os debates sobre os aportes teéricos que
compunham a segunda parte dos encontros, nds, estudantes, percebiamos
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na prética o que consistia a proposta da Aprendizagem Musical Com-
partilhada, para além de “(...) uma ‘teoria pedagégica em elaboragio’,
mas uma prdtica de formagio humana através da masica, sustentada por
reflexdes continuadas com responsabilidade e compromisso por parte
dos pesquisadores que a lideram e a conduzem” (Abreu; Matos, 2022, p.
21880), pois, trata-se de uma pedagogia com a qual:

[...] vislumbramos que doar-se musicalmente e aceitar-se,
partilhando-se, assumindo a si mesmo como um sujeito
musical para receber o outro através da musica, em uma
relagio de reciprocidade continua, pode gerar uma pratica
educativa multidirecional, ndo linear e nio hierarquizada
(Abreu; Matos; Dias, 2022, p. 54110).

Dessa forma, apés termos tentado esclarecer os elementos que mais
interessavam durante as aulas, sentimos a necessidade de, entdo, indagé-
-los: “Apés as aulas que jd vivenciou nessa disciplina, o que vocé entende
por ‘Aprendizagem Musical Compartilhada’”. Para a qual conseguimos
tais respostas:

“Uma abordagem pedagdgica que critica a agio pedagdgica
mecdnica e bancdria, expandindo a agdo pedagdgica de
forma a buscar a emancipagio do sujeito pela experiéncia
baseada na solidariedade e generosidade” (Estudante 1).

A partir das aulas das quais participei na disciplina,
pude desenvolver uma compreensio mais ampla acerca
da Aprendizagem Musical Compartilbada. A principio,
pude entender que, atualmente, ela é compreendida como
uma pedagogia musical, a qual deve nortear o fager docente
de quem a adota. Relevantes premissas, no ponto de vista,
sdo de extrema relevincias, tais como: compartilbamento
de saberes entre pares, senso de solidariedade, formagio
bumana por meio da miisica, dentre outras” (Estudante 2).
“Quc‘ uma peda g0gia que se preocupa, em primerro lu gar,
com o ser bumano, com o ser social” (Estudante 3).

“Uma pedagogia musical baseada em principios filosofi-
cos que norteiam a finalidade educativa de sujeitos e das
maneiras de construir os dmbitos sonoros para promogio
das sonoridades que existem em cada sujeito” (Estudante 4).

“Como uma somada de fatores que envolvem o processo da
educagio” (Estudante 5).



Percebemos que, diferente dos conhecimentos prévios que traziamos
quando iniciamos as aulas, como vemos nas respostas da primeira pergunta,
agora todas as falas condiziam com a conceituagio de Aprendizagem
Musical Compartilhada. Nesse sentindo, isso nos mostra que, apesar de
termos tido a oportunidade de apenas 5 aulas até entdo, a forma como
essa Pedagogia nos faz refletir criticamente sobre diversos aspectos no
fazer docente musical, foi capaz de trazer-nos esclarecimentos e abertura
para a aventura de pensar e agir criativamente no mundo.

Dessa maneira, a formagio docente musical diante da Pedagogia
da Aprendizagem Musical Compartilhada demonstra ter intima ligagdo
com o ato de (re)significar algo, de (re)aprender enquanto ensina e “(...)
aprender com os educandos a sermos educadores amplia e enriquece nosso
projeto de realizagio profissional e humana” (Arroyo, 2013, p. 26).

Nesse contexto, nos valemos ainda de mais uma questio, em que
interrogamos os estudantes sobre “de que forma vocé considera que seus
conhecimentos sobre ‘Aprendizagem Musical Compartilhada’ poderio
contribuir para sua atuagio profissional?” e recebemos as seguintes res-
postas, que revelavam uma perspectiva de futuro destes sujeitos:

“De forma a acolber as expressoes singulares de forma mais
generosa e soliddria e motivar o protagonismo sensivel, cri-
tico ¢ criativo de todos os envolvidos na fazer musical e nas
experiéncias sonoras em sala de aula, tanto alunos quanto
a mim mesmo” (Estudante 1).

“No que tange a minha atuagio profissional, acredito que
as reflexdes a partir dos aprendizados sobre Aprendizagem
Musical Compartilhada sio de grande valia, tendo em vista
que possibilitam vislumbrarmos alternativas pedagdgicas
mais alinbadas com as contradigoes encontradas em nossa
sociedade contempordnea. A meu ver, premissas que orbitam
a Aprendizagem Musical Compartilbada, como senso de
solidariedade e formagio humana por meio da miisica, sio
muito caras para a conduta profissional e ética do educador
musical” (Estudante 2).

“Que o professor ndio é o tinico que ensina; ele também aprende
com seus alunos. Os alunos tém conbecimentos prévios e esses
conhecimentos precisam ser escutados” (Estudante 3).
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“Vio me ajudar a refletir sobre o tipo de Educagio Musical
que pretendo promover aos estudantes no presente e no futuro
enquanto professor” (Estudante 4).

“Considero como um ganho intelectual muito grande e
que me leva a pensar educagdo de uma forma muito mais
ampla” (Estudante 3).

Esse processo de compreender, construir e expandir a Pedagogia da
Aprendizagem Musical Compartilhada envolve reflexdes criticas sobre
as multiplas facetas da educagio, da arte e da sociedade em que estamos
culturalmente envolvidos, inseridos e pertencentes. Nesse contexto, Matos
(2024, p. 120) traz a seguinte afirmagao:

E preciso considerar, ainda, que para além das decisoes
dos que lidam diretamente com processos artisticos de
Educagio Musical, hd toda uma rede de relagoes de poder
na qual estamos implicados, fios e lagos, nds estruturantes e
estruturados. Tal sistema, ou rede, cuida para que nio haja
acdes criativas muito ousadas, que possam corromper a
malha de poder que engendra o cendrio econdmico e social.

Torna-se, assim, inevitdvel que os debates na disciplina de Apren-
dizagem Musical Compartilhada conduzam-nos a “refletir sobre a escola
de educagio bésica e sobre o papel das artes e da criatividade no curriculo
escolar e na formagio humana” (Abreu; Matos, 2024b, p. 76), principal-
mente uma formagio docente que, através da arte, sobretudo da musica,
seja capaz de disputar por um curriculo educacional ressignificado que
possa auxiliar na superagio de um modelo educacional que perpetua um
modelo social de segregacio e opressio.

Portanto, a escola deve também, de certa forma, se ligar a
comunidade. Mas ela ndo deve fazer o que faz a comuni-
dade, porque, quando a escola apenas repete o que acontece
na comunidade, ela nio é interessante. A escola é interes-
sante quando ela faz coisas diferentes, quando ela ensina
coisas que s4 se encontram na escola, de uma forma que s6
se encontra na escola, mas que permite entender o mundo
em que vivo ¢, inclusive, entender a minha comunidade,
entender a vida e 0 mundo. E, portanto, o professor vai
ter que ser, 20 mesmo tempo, universalista e local, e arti-
cular os dois, articular o universal ¢ o direito 2 diferenca
(Charlot, 2012, p. 24).



Essa ressigniﬁcagio que a escola precisa assumir para que possa
continuar dialogando com o contexto social em que os sujeitos estio
inseridos sem deixar de propor uma expansio desse mundo e, enquanto
isso, conseguir gerar um aprendizado mobilizador, prazeroso e que tenha
sentido para os estudantes, nos remete também ao que ji propunha Moraes
(1993, p. 12) quando ressaltava que “(...) a arte deve ter uma fungio em
todas as escolas, para estar ao alcance de todos os alunos. [...] Principal-
mente a escola publica, que é a escola dos filhos dos homens aprisionados
nas estruturas de classes do sistema capitalista”. Uma vez que a Pedagogia
da Aprendizagem Musical Compartilhada, como afirmam Abreu e Matos
(2024a, p. 434):

(...) precisa buscar ancoragem em aspectos verdadeiramente
humanos, profundamente éticos, socialmente construidos
e curricularmente interconectados. Uma alternativa que
rejeite o curriculo opressor e neoliberal e que solicite uma
nova escola, de uma nova sociedade. Ao mesmo passo,
um curriculo que tenha viabilidade 4 inser¢do das artes
na qualidade de objeto de libertagio e de emancipagio.

E preciso que saibamos reconhecer em meio a essa disputa curri-
cular que “a arte, a escola, o curriculo, os professores e os estudantes sio
territorios da transformagio que hd de vir” (Abreu; Matos, 2024a, p. 439)
e ¢ nisso que podemos apoiar nossas perspectivas de um futuro em que
a Pedagogia da Aprendizagem Musical Compartilhada nio s6 seja mais
difundida, mas que possa continuar se desenvolvendo e proporcionando
reais transformagdes praticas, como as que vivenciamos durante as aulas
deste componente curricular ofertado na UFC no semestre de 2024.1.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisarmos a 6tica dos estudantes da disciplina Aprendizagem
Musical Compartilhada, acreditamos ter conseguido criar um sucinto,
preciso e coeso panorama dos conhecimentos prévios que enquanto estu-
dantes tinhamos sobre a temdtica central das aulas, de nossos aspectos de
motivagio e de mobilizagio para iniciarmos e permanecermos nos estudos
desta temdtica. Reconhecemos também, a partir de nossas perspectivas,
o quanto foi valiosa a contribui¢io desses saberes compartilhados e cons-
truidos ao longo dessas aulas para nossas atuagoes docentes futuras.
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A perceptivel evolugio de compreensio e visdo critica que pode
ser testemunhada ao longo dos relatos dos estudantes participantes dessa
disciplina traz um vislumbre promissor de como um curriculo que via-
bilize a insergdo das artes de forma critica, criativa e emancipatéria pode
ter responsabilidade direta na ressignifica¢do de uma educagio para que
esta possa de fato se configurar como sendo de qualidade, libertadora,
humana e transformadora, tal qual norteia-se a Pedagogia da Aprendi-
zagem Musical Compartilhada.
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