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Resumo

Ozorio, Gabriela Goncalves; Ferreira, Giselle Martins dos Santos.
Metodologias ativas no ensino superior : um caminho para ainovagéao
pedagogica? Rio de Janeiro, 2020. 95p. Dissertacdo de mestrado —
Departamento de Educacao, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

O mundo globalizado e conectado através da Internet tem sido palco de profundas
alteragdes sociais, culturais e econdmicas, dentre as quais se destacam novos
comportamentos e uma demanda forte e continuada por novos produtos e servigos.
Uma busca incessante por novidades também se manifesta no &mbito do Ensino
Superior (ES), ao qual o desafio da inovacao é posto por discursos que sugerem a
existéncia de uma crise abrangente e profunda nas instituicdes educacionais. A
inovacdo no contexto educacional, contudo, tende a ser concebida, de forma
reducionista, como a simples integracdo de tecnologias digitais na sala de aula.
Quando falamos em inovacdo pedagogica, em particular, a discussao precisa
avancar para além da preconcep¢do de que os professores sdo resistentes a
mudancas. Nesse sentido, dissemina-se amplamente o conceito de Metodologias
Ativas (MA), apresentado na literatura especializada como uma solucéo para o
problema da inovagdo na educacgdo. Nesse contexto, o objetivo desta pesquisa
consistiu em caracterizar as concepgOes tedrico-pedagdgicas de professores
universitarios, de modo a identificar possiveis usos das Metodologias Ativas como
um caminho para a inovacdo pedagoOgica no ES. A investigacdo, de cunho
qualitativo, se desdobrou nos seguintes objetivos especificos: 1) analisar 0s espacos
e modos de formacdo continuada de professores universitarios; 2) desvendar como
e com quais sentidos sdo conduzidas praticas pedagogicas inovadoras no Ensino
Superior; e 3) caracterizar as contribuicbes das Metodologias Ativas para a
inovacgdo pedagdgica no Ensino Superior. A pesquisa de campo foi conduzida no
Centro de Teologia e Ciéncias Humanas da PUC-Rio, onde esta representada uma
variedade significativa de subareas do conhecimento. A coleta de dados envolveu
0 uso de um questionario diagnostico enviado a todos os professores do Centro
(N=362), bem como entrevistas aprofundadas com cinco voluntérios identificados
dentre o grupo de respondentes, conduzidas entre outubro de 2019 e marco de 2020.
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O corpo de dados discursivos foi submetido a uma analise de contetdo categorial.
A fundamentacdo tedrica adotada incluiu literatura acerca da inovagdo no ensino
superior, além de pesquisas do campo da Educacao que apresentaram contribui¢es
sobre os usos de MA no ES. Os achados foram organizados de acordo com as
seguintes categorias definidas para a analise: trajetoria na profissdo docente;
planejamento e dindmica na sala de aula; concepcdes sobre inovacao; e concepcdes
sobre Metodologias Ativas. O estudo concluiu que, apesar de os professores nem
sempre declararem ter familiaridade com o conceito de MA, que é uma expressao
relativamente recente, muitas das estratégias de ensino relatadas por eles sdo
consistentes com as praticas e fundamentos tedricos das MA explicitados na
literatura. Por um lado, os achados sugerem que ha espaco para a inovacao
pedagodgica em termos de adaptacdo a novos contextos e demandas para a educacéo.
Por outro, indicam que ideias em torno de proporcionar estimulo a atividade e ao
protagonismo dos estudantes, centrais as MA, ja podem ser parte integrante, ainda
que tacita, do repertorio tedrico-metodoldgico de professores do ES de forma bem

mais ampla do que os discursos de defesa dessas metodologias parecem sugerir.

Palavras-chave

Metodologias Ativas; Ensino Superior; Inovacdo; Inovacdo Pedagdgica.
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Abstract

Ozorio, Gabriela Goncalves; Ferreira, Giselle Martins dos Santos. Active
Methodologies in Higher Education: a path towards pedagogical
innovation? Rio de Janeiro, 2020. 95p. MSc. Dissertation — Departamento
de Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

The globalized and Internet-connected world has provided the stage for profound
social, cultural and economic changes. In particular, it has witnessed the emergence
of new behaviors and a strong and relentless demand for new products and services.
A continued search for novelties also takes place in the context of Higher Education
(HE), a sector facing the challenge of innovation posed by discourses that suggest
there is an encompassing and deep crisis affecting educational institutions.
Innovation in educational contexts, however, tends to be conceived, in a
reductionist way, as the simple integration of digital technologies in the classroom.
Discussion on pedagogical innovation, in particular, needs to move beyond the pre-
conception that teachers are resistant to change. In this sense, the concept of Active
Methodologies (AM) is widely disseminated and presented in the specialized
literature as a solution to the problem of innovation in education. In this context,
the main aim of this research has been to investigate the theoretical-pedagogical
conceptions of HE teachers, in order to identify possible uses of active
methodologies as a path towards pedagogical innovation in HE. The investigation,
of a qualitative nature, had the following specific objectives: 1) to analyze spaces
and modes of continuing education undertaken by teachers in HE; 2) to identify
practices and meanings of innovative pedagogy in Higher Education; and 3) to
examine contributions of active methodologies to pedagogical innovation in Higher
Education. Field research was conducted at the Centre for Theology and
Humanities at PUC-Rio, where a significant variety of sub-areas of knowledge is
represented. Data collection involved the use of a diagnostic questionnaire sent to
all teachers at the Centre (N = 362), as well as in-depth interviews with five
volunteers identified from the group of respondents, conducted between October
2019 and March 2020. The corpus of discursive data was examined through a

categorical content analysis. The theoretical basis adopted included literature on
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innovation in HE, in addition to research in the field of Education that presented
contributions on the uses of active methodologies in HE. Findings were organized
according to the following categories defined for the analysis: pathways in the
teaching profession; classroom planning and dynamics; conceptions of innovation;
and conceptions of active methodologies. The study concluded that, although
teachers do not always claim to be familiar with the concept of AM, which is a
relatively recent label, many of the teaching strategies reported by them are
consistent with the practices and theoretical foundations of MA discussed in the
relevant literature. On the one hand, findings suggest there is space for pedagogical
innovation in terms of adaptation to new contexts and demands for education. On
the other hand, they also indicate that ideas surrounding stimulating student activity
and protagonism may already be an integral, albeit tacit, part of the theoretical and
methodological basis of HE teachers much more widely than MA advocacy

discourses appear to suggest.

Keywords

Active Methodologies; Higher Education; Innovation; Pedagogical Innovation
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Introducao

O inicio do século XXI foi marcado profundamente pela disseminacdo
mundial das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC). O avanco
tecnoldgico proporcionou livre acesso a informacéo e aumentou consideravelmente
a velocidade de troca de informacdes. O mundo globalizado e a expansdo da
Internet geraram alteragdes no paradigma econémico e produtivo, provocando

novos padrdes comportamentais e a necessidade de novos produtos e servigos.

Essas alteracdes também se manifestam no contexto do Ensino Superior
(ES), associadas a discursos que sugerem a existéncia de uma crise nas institui¢coes
educacionais, o que reforca a necessidade de inovacdo. Ao que parece, a solucéo
para o contexto seria uma nova postura docente, fundada no questionamento de suas
praticas e na busca de novas metodologias que forne¢cam inovagdes para as praticas

pedagogicas.

Como garantir que os docentes estejam preparados para inovar em suas
praticas, se a formacdo necessaria para atuacdo no ES ndo contempla os
conhecimentos pedagogicos? A Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), ainda em
vigor, trata exclusivamente da formacéo dos professores universitarios em apenas
um artigo: “Art. 66 - A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pods-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (BRASIL, 1996). Deste modo, entende-se que ndo hé preocupagdo com
a formacé&o pedagogica em termos legais e, em muitos casos, talvez, nem em termos

institucionais.

Acerca da formacdo oferecida pelos programas de mestrado e doutorado,

Campos (2012) esclarece que:

Os programas de poés-graduacdo, em especial stricto sensu, embora possam
explicitar nos seus objetivos a formacdo para docéncia, notadamente articulam-se
na formacdo de pesquisadores para areas especificas. Tanto é assim que, no
conjunto das atividades oferecidas e requisitos dos programas, os estudos sobre a
pratica e o proprio exercicio da docéncia ocupam espaco muito limitado. Em geral,
a preparagdo para docéncia fica a cargo de uma Unica disciplina (quando ela é
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oferecida), denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino
Superior, com carga horaria média de 64 horas/aula (CAMPQS, 2012, p. 5).

Cunha (2008) alerta a respeito da complexidade do trabalho docente e
chama atenc¢do para a importancia dos saberes especificos da profisséo:

A docéncia é uma atividade complexa. Exige saberes especificos que tém um forte

componente de construcdo na pratica. Entretanto € uma pratica que nao se repete,

é sempre Unica. Como tal exige capacidades para enfrentar situacdes ndo previstas.

Essas serdo muito mais sabias quando dispusermos da teoria para melhor

compreendé-la; de uma teoria que ndo se coloca em justaposi¢do ou se quer

generalizadora, mas como possibilidade de fundamentacdo que pode iluminar os
processos de compreensdo do vivido. (CUNHA, 2008, p. 473).

Se a formacdo docente em sua base ja apresenta desafios, o0 cenario do
exercicio da profissdo é ainda mais complexo. A profiss&o:

E composta ndo apenas de ensino, como estd na traducdo do que representa

etimologicamente o termo em questdo, mas [também] esta ligada a extensdo, a

pesquisa e a administracdo, conforme define a L.D.B. 9394/96, e o Plano Nacional

de Graduacdo: indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (CAMPOS,
2012, p.6).

As exigéncias promovidas pelas agéncias de financiamento e pelos sistemas
de avaliacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) geram um certo controle que impulsiona os professores universitarios a
dedicarem maior tempo as agdes de pesquisa, diminuindo assim seu tempo de
dedicacdo as acdes de ensino e extensdo. De acordo com Ferraz e Melo (2012), “a
existéncia de mecanismos de controle da vida académica dos docentes™ acaba por
“reconfigurar, particularmente, a profissionalidade desses docentes, com base na
cultura do desempenho” (FERRAZ & MELO, 2012, p.9).

O exercicio da docéncia ndo apenas transpde os desafios dessa “cultura” de
producdo em pesquisa, mas também os desafios ligados as questdes do ensino
propriamente ditas: como motivar os alunos, como ensinar diante de tanta
disponibilidade do conhecimento em diferentes midias, como avaliar, entre outros.
Acerca destes desafios, observamos o surgimento de expressées que podem ser
vistas como jargdes que utilizam o adjetivo “ativa(0)” em oposi¢do a “tradicional”
para qualificar conceitos fundamentais da educacédo. Tais expressdes, em conjunto
com as crencas e premissas sobre o novo perfil discente (mais imerso em um

ambiente digital e multitarefa), formaram um campo fértil para a busca por solucgdes
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“milagrosas”. Em particular, destacam-se as Metodologias Ativas (MA), ja objeto

de ampla literatura e discussao, inclusive nas midias.

Nesse contexto, este trabalho teve como objetivo geral caracterizar as
concepcdes tedrico-pedagogicas de professores universitarios, de modo a
identificar possiveis usos das Metodologias Ativas como um caminho para a
inovacdo pedagodgica no ES. O objetivo central se desdobrou nos seguintes

objetivos especificos:

* Analisar os espagos ¢ modos de formagdo continuada de professores

universitarios.

* Desvendar como e com quais sentidos sd0 conduzidas préticas pedagdgicas

inovadoras no Ensino Superior.

» Caracterizar as contribui¢des das Metodologias Ativas para a inovagédo

pedagogica no Ensino Superior.

Esta pesquisa justifica-se pela atualidade do tema na medida em que, de
acordo com a literatura apresentada no Capitulo 2, as Metodologias Ativas podem
contribuir para dar maior sentido e efetividade aos processos de ensino e
aprendizagem. Com o intuito de alcancar tais objetivos, apresentamos,
primeiramente (Capitulo 2), uma discussdo a respeito dos fundamentos das
Metodologias Ativas (MA), abordando os principais tipos de MA discutidos na
literatura especializada recente. Apresentamos também um breve histérico de
conceitos do campo da Educacgdo que ja no século XVIII suscitavam caracteristicas
do ensino ativo, como aprender pela experiéncia, pela descoberta e através dos
interesses dos préprios alunos. No Capitulo 3, apresentamos a metodologia da
pesquisa, incluindo a descrigdo do campo, das técnicas para coleta e analise dos
dados, bem como uma analise preliminar dos dados. Em seguida, no Capitulo 4,
desenvolvemos uma discussdo mais aprofundada dos dados, apresentando o0s
achados da pesquisa a partir de quatro categorias de analise: trajetdria na profissdo
docente; planejamento e dindmica na sala de aula; concepgdes sobre inovacao; e
concepgOes sobre Metodologias Ativas. Por fim, no Capitulo 5, retomamos 0s
objetivos que nortearam o trabalho para apresentar as conclusfes, limites e

contribuicdes da pesquisa para o campo da Educacéo.
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Quadro Tebrico

Este capitulo aborda os pressupostos teéricos que subsidiaram a analise dos
dados empiricos desta pesquisa. Na primeira secdo, sao apresentados 0s conceitos,
fundamentos e tipos especificos de Metodologias Ativas localizados na literatura
especializada na area. Em seguida, sdo apresentadas as mais recentes pesquisas
académicas localizadas, dentro do periodo de 2014 a 2019, no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Capes?, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes? e
na Scientific Electronic Library Online (Scielo)3. A segunda se¢do apresenta uma
discussdo sobre o conceito de inovacdo, uma tematica controversa diante, em
particular, da suposi¢do de muitos autores de que existe um consenso sobre o que
significa de fato inovar. Em seguida, buscamos elencar alguns elementos para a

construcdo de uma concepgéo de “inovagdo pedagogica”.

2.1 Metodologias Ativas: fundamentos e tipos

As Metodologias Ativas (MA), como sugere o proprio termo, sdo baseadas
na ideia de aprendizagem ativa, em oposi¢do a educacdo bancaria, caracterizada por

Paulo Freire na seguinte citagéo:

Eis ai a concepgdo ‘bancaria’ da educacdo, em que a inica margem de ac¢ao que se
oferece aos educandos ¢ a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. A
narracdao, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizacdo
mecanica do contetido narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em ‘vasilhas’,
em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quando mais va ‘enchendo’ os
recipientes com seus depositos, tanto melhor educador sera. Quanto mais se
deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo. Desta maneira, a
educacdo se torna um ato de depositar em que os educandos s&o 0s depositarios e
0 educador, o depositante (FREIRE, 1987, p.33).

As Metodologias Ativas podem ser compreendidas como um conjunto de
metodologias que exigem do aluno uma postura mais proativa e colaborativa para
a resolucdo de problemas, desenvolvimento de projetos e, com isto, criam

oportunidades para a construcdo de conhecimento a partir de maior engajamento e

1 https://catalogodeteses.capes.gov.br/
2 http://bdtd.ibict.br/
8 http://www.scielo.br/
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apropriacéo, por parte do estudante, de seu processo de aprendizagem. Para Ferreira
(2017), as MA oportunizam um processo de ensinar dialdgico, aberto, ativo e
participativo, que, por meio da curiosidade, da problematizacdo, da articulagéo
teoria-préatica, da significacdo, objetiva a resolucdo de problemas e situacdes, a
construcdo do conhecimento e da autonomia e o desenvolvimento da cidadania do

estudante.

Cabe destacar que, apesar da atualidade do tema, as Metodologias Ativas
ndo se constituem em algo inteiramente novo. Ja havia ideias consistentes com as
Metodologias Ativas em obras como Educacédo e Experiéncia (1938) do educador
e filésofo estadunidense John Dewey (1859-1952). Nessa obra, 0 autor ja tratava
da importancia do educador se atentar a individualidade dos educandos e criticava

a concepcéo da educacao tradicional no que tange a formacao.

De acordo com o autor, o conhecimento escolar pouco prepara os educandos
para as experiéncias do mundo real, dado que as matérias escolares sdo ensinadas
de forma isolada, ou seja, ndo fica evidente a relacdo entre as disciplinas e 0

conhecimento aplicado a realidade. Assim, o autor diz que:

O ensino isolado ndo prepara os alunos para as experiéncias do mundo real. Quase
todos nos ja tivemos a oportunidade de recordar os dias de escola e de nos perguntar
o que foi feito do conhecimento que deveriamos ter acumulado durante aquele
tempo e por que tivemos que aprender de forma diferente as habilidades técnicas
que adquirimos para podermos alcancar nossa capacidade atual. Certamente tem
sorte aquele que ndo precisou desaprender o que aprendeu na escola para progredir
profissional e intelectualmente (DEWEY, 2011, p.49).

Ideias semelhantes podem ser identificadas nas obras do psicologo
estadunidense Jerome Bruner (1915-2016), que propunha a participacdo ativa do
estudante a partir da aprendizagem pela descoberta. A teoria do autor também

propde o “curriculo em espiral”, associado a formas de aprendizagem em espiral:

O ambiente ou conteido de ensino tém que ser percebidos pelo aprendiz em termos
de problemas, relacdes e lacunas que ele deve preencher, a fim de que a
aprendizagem seja considerada significativa e relevante. Portanto, 0 ambiente para
a aprendizagem por descoberta deve proporcionar alternativas — resultando no
aparecimento e percepcao, pelo aprendiz, de relacdes e similaridades. Ja o curriculo
em espiral, por sua vez, significa que o aprendiz deve ter oportunidade de ver o
mesmo topico mais de uma vez, em diferentes niveis de profundidade e em
diferentes modos de representacdo (BRUNER, 2011, p. X).

Chegando as primeiras décadas do século XX, encontramos fundamentos

das MA nas obras de outros tedricos, como o bidlogo e epistem6logo suico Jean
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Piaget (1896-1980), que discorria sobre a aprendizagem ativa através dos processos
de assimilacdo e acomodacdo, a médica italiana Maria Montessori (1870-1952),
que levantou as questBes sobre a necessidade de dar liberdade as criancas para
favorecer o desenvolvimento de conhecimentos, e o pedagogo francés Celestin
Freinet (1896-1966), que defendeu a necessidade da educacdo estar embasada nos
interesses das criancas, em sua liberdade e no ambiente em que estdo inseridas
(ARAUJO, 2015). No Brasil, as criticas de Paulo Freire (1921-1997) ao modelo de
educacdo bancéria enfatizavam a importancia de investirmos em outros métodos

visando a formacéo critica dos individuos (FREIRE, 1996).

Ainda que as Metodologias Ativas ndo devam ser consideradas como algo
inteiramente novo no campo da Educacao, concordamos com Pischetola e Miranda
(2019) que, no cenario atual, as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao
(TDIC):

Potencializam e reafirmam o valor inovador dessas estratégias, representando a
plataforma ideal para o seu desenvolvimento. Com as possibilidades oferecidas

LR I3

pela internet, componentes como “pesquisa”, “colaboracdo” e “autodidatismo”
tornam-se solucdes palpaveis e imediatas, solugfes simples ao problema complexo
da crise dos formatos da educacdo (PISCHETOLA & MIRANDA, 2019, p.39)

Isto posto, indicamos a seguir, com base no estudo de Diesel et al (2017),

os principios fundamentais das abordagens ativas:

e Foco no aluno: enquanto o método tradicional prioriza a transmissdo de
informacdo e tem sua centralidade na figura do professor, nos métodos
ativos o aluno é o centro da acdo educativa. Ha um desvio do foco do
“ensinar” para o “aprender”.

e Autonomia: enquanto no ensino reprodutivo o aluno é mero receptor de
informagdes, nos métodos ativos o aluno ganha um novo papel, que exige
dele o desenvolvimento de uma postura critica e autbnoma no processo de
construcdo do conhecimento.

e Motivacdo: é estimulada quando se favorece o sentimento de pertencimento
e a corresponsabilidade na construcdo do conhecimento.

e Problematizacdo da realidade: os métodos ativos privilegiam a
aprendizagem significativa e contextualizada, portanto, o aluno aprende por
meio de situacdes de ensino que promovem sua aproximacdo com a

realidade.
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e Trabalho em equipe: os métodos ativos colocam o aluno em constante
interagdo com os colegas de turma e com o professor, fazendo-o refletir
sobre diferentes opinides e exercitando sua capacidade de argumentacéo;
desta maneira, o conhecimento é construido de forma colaborativa.

e Professor como mediador: o professor torna-se um mediador do processo
educativo que desafia e orienta os alunos na jornada da construcdo do
conhecimento. Essa mudanca de papel desafia o professor a desenvolver
uma postura mais reflexiva sobre sua pratica, reconhecendo os problemas e

buscando solugdes.

2.1.1 Tipos de Metodologias Ativas

Com base nesses principios, uma série de técnicas foram desenvolvidas e
sdo apresentadas na literatura com uma grande variedade de nomenclatura. Tendo
em vista a necessidade de definir e enumerar as préaticas que consideramos como
MA, a seguir iremos apresentar e desenvolver uma breve explica¢do sobre cada um
dos tipos de Metodologias Ativas: Sala de Aula Invertida, Aprendizagem Baseada
em Problemas, Aprendizagem Baseada em Projetos e Aprendizagem entre Pares ou

Equipes.

A Sala de Aula Invertida (SAI), ou Flipped Classroom, como ¢ designada
na literatura internacional, é a metodologia ativa na qual os alunos realizam uma
espécie de preparacdo prévia antes das aulas, utilizando ou ndo conteddos
selecionados e indicados pelos professores. Essa preparacao pode ser uma atividade
de leitura, pesquisa ou analise de materiais. De acordo com Zanon et al (2015), esta
metodologia é inovadora porque:

A prética do planejamento das aulas deixa de ser incumbéncia exclusiva de quem

pretende ensinar, mas passa a ser a expressdao de um forte engajamento dos

principais protagonistas da sala de aula: os estudantes universitarios, considerando-

se 0 papel que precisam desempenhar no preparo para cada aula (ZANON et al,
2015, p. 11658).

Nesta metodologia, a sala de aula transforma-se em um espaco para
saneamento das davidas que surgiram no decorrer das atividades prévias, ou ainda
melhor, torna-se um espaco para ampliacdo dos estudos, realizacdo de discussdes
com elevado nivel de criticidade (ZANON et al, 2015).
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A utilizacdo da SAI pressupde dois aspectos importantes: a produgdo do
material para o estudo prévio dos alunos (ou selecdo de material pré-existente
acompanhada da criacdo de orientacdes para esse estudo) e o planejamento das
atividades a serem realizadas no encontro presencial. Em geral, séo propostos testes
autocorrigidos apos o estudo prévio dos alunos, pois os resultados desses testes
permitem ao professor identificar pontos criticos do material e as principais davidas

dos alunos para que sejam trabalhados no encontro presencial (VALENTE, 2018).

Colvara & Santo (2017) ressaltam que os docentes devem estar atentos aos

seguintes pontos quando desejarem utilizar essa metodologia:

1) Conteudo: evitar utilizar contetdos predeterminados e elaborados por
outros docentes, ou, quando fazé-lo, ndo demonstrar inseguranca ou
discordancia com relacdo ao conteudo que esta sendo trabalhado com a
turma;

2) Coeréncia: os professores devem utilizar, durante as aulas presenciais,
os temas abordados nas atividades prévias, mantendo assim uma
coeréncia entre o que € estudado antes e durante as aulas;

3) Quantidade: os professores devem levar em consideragdo a
disponibilidade de tempo dos estudantes para leitura e realizagdo das
atividades prévias, visando motiva-los a participar dessa etapa

fundamental para a Sala de Aula Invertida.

Bergman e Sams (2019) relatam que sua motivacdo inicial para gravar suas
aulas tinha relacdo, principalmente, com o tempo que gastavam repetindo as ligdes
aos alunos que ndo compareciam as aulas. A metodologia surgiu quando, apés
pensarem sobre a possibilidade de gravar todas as aulas, os professores refletiram
sobre a possibilidade de utilizar os videos como dever de casa e passar todo o tempo
de sala de aula ajudando os alunos a compreenderem 0s conceitos em que tiveram
maior dificuldade. Os autores destacam que o maior ganho dessa metodologia é um
uso mais produtivo do tempo em sala de aula, uma vez que o processo de instrugéo
direta € transferido para fora de sala de aula, no tempo de sala de aula os professores

podem propor atividades mais Uteis e envolventes aos seus alunos.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL), ou Problem-Based

Learning, como é designada na literatura internacional, é a metodologia ativa na
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qual os alunos buscam construir, individualmente ou em grupo, uma ou mais
solucdes para o problema proposto pelo professor. Esta metodologia tem como
premissa basica o uso de problemas da vida real e/ou profissional para estimular o
desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal do estudante. A PBL exige
que o estudante retome conhecimentos prévios adquiridos nas disciplinas basicas
para solucionarem as situacOes-problemas facilitando uma maior fixacdo e
assimilacdo dos conhecimentos minimamente necessarios para 0 exercicio
competente de qualquer profissao (MENEZES-RODRIGUES et al, 2019).

De acordo com Borochovicius e Tortella (2014) esta metodologia é
inovadora porque:
Visa atender ndo apenas as necessidades dos discentes, mas também dos docentes
e da sociedade. Dos discentes, pois 0 método permite que os alunos resolvam
problemas relacionados as suas futuras profissdes e os estimulam a pesquisar
tornando-os capazes de aprender a aprender, serem criticos e tomarem decisdes.
Dos docentes porque o0s estimulam a pesquisarem e buscarem a
interdisciplinaridade, fazendo conexao daquilo que estdo ensinando com uma gama
de informagdes necessarias aos futuros profissionais. Da sociedade, pois em fungédo
da alta competitividade, concorréncia e um cendrio globalizado e repleto de rapidas
mudancas no mundo do trabalho, recebe um profissional apto a buscar solucdes

condizentes com a realidade e suas necessidades (BOROCHOVICIUS &
TORTELLA, 2014, p. 272-273).

A diferenca entre a Aprendizagem Baseada em Problemas e Aprendizagem
Baseada em Projetos € que, na primeira, a apresentacdo do problema é dada sem
qualquer instrucdo prévia acerca de informacfes relacionadas a sua solug&o.
Portanto, a finalidade da PBL é fazer com que os alunos analisem o problema,
determinem quais questdes se apresentam no problema, busquem estudar contetidos
e informac6es necessarias para soluciona-lo, para entdo voltar ao grupo e apresentar

suas descobertas e aplica-las na resolucao do problema.

Ja a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), ou Project-Based
Learning, como € designada na literatura internacional, ¢ uma metodologia ativa
que se aproxima da Aprendizagem Baseada em Problemas. Entretanto, conforme
esclarecem Blumenfeld et al (1991), na Aprendizagem Baseada em Problemas os
alunos concentram-se no processo de aprendizagem definido e planejado
previamente pelo docente, enquanto na Aprendizagem Baseada em Projetos 0s

alunos estdo focados em desenvolver um produto, sendo protagonistas em todas as
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etapas do processo desde o planejamento, a realizacdo das acdes, 0

desenvolvimento do produto e sua posterior apresentagéo.

Nessa perspectiva, o enfoque desta metodologia é no desenvolvimento de
atividades a partir de uma construcdo coletiva na qual os alunos séo protagonistas.
O método de projetos pressupde a indicacdo de uma pergunta ou problema
desafiador para o qual os alunos devem desenvolver uma solugéo na forma de
produto ou apresentacdo. Deste modo, a metodologia envolve os alunos no
planejamento cooperativo para definir e realizar acbes em busca da solucéo,
demandando tomada de decisé@o e atividades de investigacdo para obtencdo das
informacdes necessarias para responder a pergunta ou resolver o problema. A
metodologia pressupde dar autonomia aos alunos por longos periodos para que eles
possam conduzir o desenvolvimento coletivo de produtos ou apresentagdes como

resultado do projeto.

Bender (2015, p.32) destaca algumas caracteristicas da ABP que a
diferenciam de outras tarefas de projeto em aulas expositivas: ter uma ancora, ou
seja, informacdes basicas para preparagdo do terreno e despertar o interesse dos
alunos; ter uma questdo motriz que chama a atengéo dos alunos, bem como dé foco
aos seus esforgos; revisdo e feedback, que devem ser oferecidos rotineiramente
pelo professor ou pelos préprios colegas; investigacdo e inovacao, a partir de uma
questdo motriz, que deve ser abrangente para que O grupo possa gerar novas
questdes focadas nas tarefas do projeto; oportunidades e reflexdo para que os
alunos tenham voz e escolha em relacao a alguns aspectos de como o projeto sera
realizado oportunizando assim a reflexdo critica; e, por fim, apresentacdo publica
de resultados, os projetos desenvolvidos através de problemas relacionados a vida
dos estudantes devem culminar numa apresentacdo dos resultados para o publico

que também ¢é afetado pelo respectivo problema.

A Aprendizagem entre Pares ou Equipes, ou Peer Instruction or Team-
Based Learning, como € designada na literatura internacional, € uma metodologia
ativa na qual os alunos s@o envolvidos em atividades cooperativas de discussdo de
conteddos para efetivar a aprendizagem. Na Aprendizagem entre Pares ou Equipes,
os alunos devem compreender os conteudos disponibilizados para que possam
explicar para seus pares ou equipes sua compreensdo sobre o assunto. Segundo

Mazur (2015, p.10), essa metodologia pode ser considerada inovadora, dado que
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foge da metodologia tradicional de dar uma aula com base no detalhamento
apresentado no livro e consiste em apresentar, de forma curta, os pontos-chave do
contetido, seguidos de pequenos testes conceituais para promover a interagao entre
os estudantes e focalizar a atencéo deles nos conceitos fundamentais da disciplina.
Dessa forma, fornecem um modo para que ambos, professor e alunos, possam
avaliar a compreensdo desses conceitos. Se a maioria dos alunos errarem um teste
conceitual, o professor sabera que deve retomar aquele contetdo em detalhes e mais
devagar, evitando assim a formacgdo de abismos entre o objetivo da aula e a

compreensdo dos alunos.

Independente da metodologia aplicada, o professor serd desafiado,
principalmente, no que se refere ao deslocamento da atencdo dos saberes
especificos das disciplinas para as pessoas a quem esses saberes serdo ensinados.
Assim, podemos inferir que o uso de MA encoraja uma reflexao sobre os sentidos
da prética docente, exigindo que o professor realize uma constante autoavaliagcdo
do seu trabalho, verificando se a sua proposta metodoldgica esta adequada a
realidade, se a sua relacdo professor-aluno “traz felicidade e se leva a
aprendizagem” (GEMIGNANI, 2012).

Essa postura docente é consistente com as ideias de Paulo Freire (1996), que
defende que o professor deve:

Respeitar a dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em processo,

(...) Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha préatica através

da qual vou fazendo a avaliacdo do meu proprio fazer com os educandos. O ideal

é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam

participar da avaliagdo. E que o trabalho do professor é o trabalho do professor com
os alunos e ndo do professor consigo mesmo (FREIRE, 1996, p. 26).

Com base em tudo o que foi exposto, entendemos que as Metodologias
Ativas podem potencializar e viabilizar uma mudanga na concepcdo dos alunos a
respeito de disciplinas duras e historicamente vistas como dificeis, como a
disciplina Fisica (objeto de estudo do autor), e também se constituiram como boas
opcdes metodologicas para despertar o interesse pelos conhecimentos abordados
nas diversas disciplinas (URIAS, 2017).

Em resumo, salvo as especificidades de cada tipo de metodologia ativa,
todas tém pontos em comum. Ou seja, as MA iniciam atraves de uma atividade com

finalidade de engajar os alunos na tematica de estudo. Na sequéncia, sdo realizadas
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atividades de reflexdo individual de modo a desenvolver o pensamento critico e
elaborar inquietacdes. Apds o momento individual, chega 0 momento da reflexéo
em conjunto para compartilhamento de ideias. Por fim, a etapa final é a
apresentacdo dos resultados obtidos por cada aluno/grupo aos demais alunos

envolvidos na atividade.

2.2 Metodologias Ativas em dissertacdes e teses

Neste topico, apresentaremos algumas pesquisas encontradas no Catalogo
de Teses e Dissertacdes da Capes, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e na Scientific Electronic Library Online (Scielo). A busca
foi realizada durante o segundo semestre de 2019, com as palavras-chave
“Metodologias Ativas” ¢ “ensino superior”, a partir do filtro de area de

conhecimento em “Ciéncias Humanas e Sociais”.

Na BDTD, localizamos 94 trabalhos, sendo 31 teses e 63 dissertacdes
produzidas no Brasil, no periodo de 2014 a 2019. Apos a leitura dos resumos dos
trabalhos encontrados, realizamos uma segunda sele¢éo, a qual resultou em 5
dissertacdes, 4 teses e 4 artigos. A escolha desses trabalhos se deu pela abordagem

e discussdo dos seguintes aspectos:
(1) Uso de Metodologias Ativas no ensino superior;

(if) Relacdo de Metodologias Ativas com as mudancas e/ou inovagdo das

praticas pedagogicas;

Os trabalhos selecionados adotam diferentes abordagens quanto ao tema de
uso de Metodologias Ativas no ensino superior. No quadro 01, apresentamos cada
trabalho na ordem de publicacdo, bem como as énfases das abordagens de

investigacdo que foram identificadas e categorizadas apos a leitura.

Quadro 1 - Trabalhos selecionados e respectivas abordagens de investigacgéo.

TRABALHOS SELECIONADOS ABORDAGENS DE INVESTIGACAO
Brito e Campos (2019) Enfase nos aspectos positivos
Menezes-Rodrigues et al (2019) Enfase nos aspectos positivos

Duarte (2018) Enfase nos aspectos positivos e nos desafios
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Adada (2017) Enfase nos aspectos positivos e nos desafios
Beltrdo (2017) Enfase nos aspectos positivos

Colvara & Santo (2017) Enfase nos desafios

Ferreira (2017) Enfase nos aspectos positivos e nos desafios
Melo (2017) Enfase nos desafios

Oliveira (2017) Enfase nos desafios

Silva (2017) Enfase nos aspectos positivos

Urias (2017) Enfase nos aspectos positivos

Fonte: Elaborado pela autora

O estudo de Brito e Campos (2019), tendo como foco o uso da metodologia
ativa Peer Instruction (ou aprendizagem entre pares) no Ensino Superior da area de
Saulde, apresentou elementos quantitativos que corroboram a hipdtese de que as
MA podem contribuir para a aprendizagem dos alunos. O estudo foi realizado na
disciplina Treinamento Personalizado e Musculagdo com cerca de 51 estudantes do
curso de Educacao Fisica. Os autores compararam os resultados de uma avaliacdo
objetiva aplicada por meio de frequéncias absolutas e relativas, pelo calculo do
Ganho de Rendimento (%); antes e depois das atividades de aprendizagem entre

pares.

Brito e Campos (2019) identificaram que a metodologia ativa Peer
Instruction (ou aprendizagem entre pares) pode ser uma alternativa para diminuir a
falta de motivagdo dos alunos. Os autores demonstram, a partir de uma avaliagéo
de 6 perguntas, que cerca de 83,3% das questdes tiveram um aumento no percentual
de acertos apos atividades de aprendizagem em pares. Além disso, o estudo aponta
que as metodologias incitaram um estado de felicidade nos alunos, gerando um
aumento em seus empenhos nos estudos e atribuindo-lhes responsabilidade com

relacdo a sua aprendizagem.

A pesquisa de Menezes-Rodrigues et al (2019) teve como objetivo discutir
0s ganhos obtidos por discentes do ensino superior na compreensdo e assimilagéo
de conceitos fundamentais em cursos da area de Saude a partir da utilizacdo da
Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL). Os autores realizaram uma revisao

da literatura de 23 obras identificadas na biblioteca da Universidade Anhanguera
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de S&o Paulo, campus Campo Limpo, e em revistas cientificas, teses e artigos
publicados a partir de 1981, em lingua portuguesa e inglesa, que estavam
disponiveis na base de dados Scientific Eletronic Library Online (Scielo) e Google
Académico, utilizando o descritor “método de Aprendizagem Baseada em
Problemas (MABP) ou PBL”.

A pesquisa conclui, através da revisdo da literatura, que a PBL pode
contribuir com maior comprometimento, engajamento, aumento de motivacao,
leitura assidua das referéncias indicadas e melhora da compreenséo e assimilacéo
dos conteudos ministrados nas diferentes disciplinas, principalmente de disciplinas

profissionalizantes.

O estudo de Beltrao (2017) caracterizou-se como uma pesquisa-acao na qual
0 autor buscou analisar as praticas pedagdgicas em disciplinas de Design Gréafico a
luz das Metodologias Ativas, na PUC-Rio e na ESPM-RJ. Para tal, o autor realizou
a observacdo e registro de suas praticas em sala de aula, assim como realizou
entrevistas com os discentes e com outros docentes do mesmo curso que utilizam
ou ndo MA em suas aulas. Sua pesquisa apontou que as Metodologias Ativas
servem para “ativar” os estudantes, sensibiliza-los e engaja-los, para gerar a pre-
disposicdo a aprender, a refletir e a se modificar, o que se assemelha as

metodologias projetuais de Design.

Entretanto, o autor aponta que as MA ndo devem ser utilizadas como
metodologias rigidas no planejamento de aulas, e sim, apds definir os conceitos-
chave de uma disciplina, o contetdo deve ser planejado estrategicamente utilizando
praticas das MA pontualmente, segundo a necessidade. De modo que seja possivel
ampliar o interesse, a participacao, gerar curiosidade, desafio, trabalho construtivo,

em grupo, e desenvolvimento pessoal e individual dos alunos.

A tese de Valério (2018) buscou identificar quais possibilidades de
racionalizacdo do ensino e da docéncia surgem quando professores motivados e
comprometidos com a transformacédo da pratica pedagogica refletem sobre uma
experiéncia com a Sala de Aula Invertida. De uma forma geral, os docentes
participantes da pesquisa ndo estavam condicionados pela racionalidade técnica, ou

seja, os docentes participantes da pesquisa ndo demonstraram:
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No discurso e na pratica [uma] aplicacdo de conhecimentos tedricos ou técnicos a
pratica pedagogica com vistas a melhorar a eficacia ou eficiéncia do processo de
ensino; quando o professor acolhe e aplica solugdes instrumentais desenvolvidas a
partir de uma ldgica cientificista e positivista de causalidade. Trata-se de um
professor que ndo concebe 0 ensino, apenas 0 executa baseado em aspectos
contratuais e controles externos. O ensino é tratado como prestagdo de servico por
uma concepgao produtivista de fins fixos e bem definidos. A docéncia se estabelece
em um perfil de especialista técnico (VALERIO, 2018, p. 46).

Diferente disto, 0s participantes preocupavam-se em mudar suas praticas a
fim de estimular o interesse dos alunos, mesmo reconhecendo riscos de se expor e
ter que administrar situacGes inesperadas ao aplicar uma metodologia ativa como a
SAl. Outro elemento importante destacado por Valério (2018) sdo as reflexdes
sobre as praticas docentes ocasionadas pela introducdo da SAI pelos professores
participantes:
Eles revelam que seu projeto de ensino pde o fazer e o pensar em didlogo continuo.
Eles se reconhecem e se inserem no fendmeno educativo. Tomam aspectos
pessoais, de relacionamento social e de compreensdo da préatica social mais ampla
como pautas de suas reflexdes. Enfocam a dimens@o humana em lugar de aspectos
meramente técnicos e tratam de preocupagdes educacionais, mais do que somente
trabalhistas. Protagonizam a transformacdo e compreensdo de sua pratica, mas sem
deixar de se preocupar com pretensdes de justica, igualdade e democracia. Abrem-
se a compreender e reconstruir sua propria identidade profissional, enquanto
dialogam de modo sensivel e reflexivo com a situagéo que encontram no contexto.
Seu pensamento critico ndo vislumbra resultados do ensino, apenas, mas se
apresenta como exercicio pratico de autoconhecimento e autocritica. Evitam

permanecer condicionados a propria perspectiva, buscando contatos e dialogos
com o coletivo (VALERIO, 2018, p. 116).

Ja o trabalho desenvolvido por Urias (2017) evidenciou que as atividades
baseadas em MA convergiram numa postura mais aberta por parte dos alunos em
relacdo as disciplinas duras e temidas, como a Fisica, pois tornam o contetdo desta
disciplina alinhado a realidade dos aprendizes, havendo assim uma mudanga na
significacdo do campo do saber. Desta forma os educandos passaram a conceber a
disciplina ndo mais como uma barreira insuperavel, mas como uma oportunidade

para se desenvolverem.

Em relagdo a inovagdo de metodologias no Ensino Superior, o autor destaca
a importancia de ndo contarmos com resultados imediatistas em um processo desta
ordem, uma vez que ha necessidade de oferecer tempo aos sujeitos envolvidos,
tanto alunos quanto professores. A questdo é que todos passaram por processos
formativos pautados em metodologias de ensino tradicionais e, por isso, a mudanca

ndo ocorrera do dia para a noite.
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A pesquisa de Melo (2017) teve o objetivo de discutir as MA na Educacgéo
Superior a partir das concep¢des dos docentes, partindo do levantamento dos seus
perfis de ensino. A autora utilizou, dentre outros instrumentos, 0 questionério
Teaching Style Inventory (TSI), desenvolvido pela Coordenagdo do Conselho de

Ensino Superior da Universidade do Texas/EUA.

De acordo com Melo (2017), o TSI “é uma avaliacdo autodescritiva,
destinada a levantar dados sobre as concepgdes e comportamentos de ensino dos
professores e como se associam as decisfes que tomam em relacdo ao ensinar”
(MELO, 2017, p. 85). Seu resultado permite que os professores possam verificar
seus estilos de ensino por intermédio de questdes voltadas aos objetivos e métodos
de ensino/aprendizagem. Abaixo, apresentamos figuras que ilustram os 4 estilos de

ensino correspondentes aos fatores Objetivos ou Métodos de ensino:

a) Quanto aos Objetivos de Ensino/Aprendizagem:

Figura 1 — Estilo de Ensino quanto aos Objetivos de Ensino/Aprendizagem

Quadrante A

Docente  prefere a2  aprendizagem
mecdnica 3 analize problematizadora dos
conhecimentos.

Quadrante B

Docente  prefere a2  aprendizagem
mecdnica e concentra-se em aplicacdes
praticas.

Examplo: o5 alunos memorizam fatos abstratos, come
a tabuada, leis & pesos, atraves da repstigdao.

Exemplo: oz alunos aprendsm fatos praticos sobre o
mundo real, fals como 3 reszistneia 3 tragdo de
difarentas tamanhos de pragos.

Exemplo: oz aluno: aprendem proceszoz abstratos,
mas zem a possibilidads de aplica-loz em contextos
praticos.

Exemplo: oz alunos =30 aprezentados ac: problemas
do munde real, em que ele: uzam formulaz =
processos.

Quadrante C

Docente prefere a anilise
problematizadora dos conhecimentos a
aprendizagem mecdnica, mas nio se
concentra em aplicagdes praticas.

Quadrante D

Docente prefere a analise
problematizadora dos conhecimentos a
aprendizagem mecdnica e concentra-se
em aplicacdes familiares.

Fonte: Adaptado pela autora (Melo, 2017)
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b) Quanto aos Métodos de Ensino/Aprendizagem:

Figura 2 - Estilo de Ensino quanto aos Métodos de Ensino/Aprendizagem

Quadrante A
Docente prefere ter alunos que
processam informacdes por meio de
simbolos e linguagem profissional
especifica e ensmnma de  forma
generalizada.

Quadrante B

Docente prefere ter alunos que
processam informagdes por meio de
simbolos e linguagem profissional
especifica e ensina em grupos.

Exemplo: estudantss em aula expositiva nio
dialogada.

Exemplo: estudante: discutinde oz problemas =m
grupos.

Exemplo: estudantes frabalham mdividualmente =m

computadores.

Exemplo: projetos de equipe em laboratorio.

Quadrante C

Quadrante D
Docente prefere ter alunos que aprendem

Docente prefere ter alunos que aprendem
por meio de ferramentas
manipuladas/utilizadas individualmente.

por meio de atividades
realizadas e concluidaz de
colaborativa

praticas,

forma

Fonte: Adaptado pela autora (Melo, 2017)

A autora constatou que 56,5% dos professores optaram pela analise
problematizadora dos conhecimentos a aprendizagem mecanica e cerca de 32% dos
professores tem preferéncia por ensinar seus alunos em grupos, atraves de simbolos
e linguagem profissional especifica. Apesar da intencéo declarada pelos professores
participantes, o estudo de Melo (2017) destacou que ha inUmeras resisténcias postas
como, por exemplo, a falta de conhecimento sobre as Metodologias Ativas, a falta
de tempo habil para pratica-las, a falta de instrumentos necessarios a sua conduta e
até mesmo a falta de interesse em aplicar as Metodologias Ativas na pratica docente

no Ensino Superior.

A pesquisa de Colvara & Santo (2017) teve como objetivo investigar os
desafios da implantacdo da SAI no ensino, por meio da realizacdo de grupos focais
com 18 estudantes em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES). Os principais
achados do estudo foram: a falta de tempo dos estudantes para realizar as atividades
dificulta a aceitacdo do método; a falta de conhecimento dos docentes em relacdo

ao objetivo do método (muitas vezes os professores ndo articulam os contetidos das
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atividades prévias com o conteudo da aula presencial); e a reacdo dos estudantes no
que diz respeito a ferramentas tecnoldgicas sendo utilizadas para o ensino
académico, muitos destacaram que barreiras tecnoldgicas os impediam ou
dificultam o acesso pleno as atividades fora de sala de aula (videos inseridos através

do YouTube, site com acesso blogueado no laboratério da faculdade, entre outros).

Oliveira (2017) teve como foco as percepgdes dos docentes do curso de
graduacdo em enfermagem sobre a utilizacdo e contribuicdo das MA no processo
de formacéo do profissional enfermeiro. O objetivo do estudo foi identificar as
estratégias de ensino efetivadas pelos docentes e analisar suas concep¢des sobre
Metodologias Ativas da aprendizagem, bem como suas percepcdes frente as
metodologias aplicadas na sua praxis. A pesquisa foi realizada com 29 docentes do
curso de graduacdo em Enfermagem do Centro Universitario do Vale do Ipojuca -

UNIFAVIP, localizado no municipio de Caruaru - PE.

O trabalho mostrou que, embora os docentes expressem que estdo abertos a
buscar novas maneiras de ensinar tornando as aulas mais interessantes para a
aprendizagem dos estudantes, ainda ha um entendimento conservador sobre o
processo de ensino, visto que 41% dos respondentes declarou concordar que a aula
expositiva € a melhor metodologia para aprendizagem dos discentes. A pesquisa
sugere que um investimento na formacdo docente dos profissionais atuantes no
Ensino Superior de Enfermagem pode ser capaz de modificar o cenario educacional
do ensino no campo da enfermagem, marcado pelo conservadorismo no que diz

respeito aos processos de ensinar e aprender.

A pesquisa de Silva (2017) foi motivada pela obrigatoriedade institucional
de utilizacdo das Metodologias Ativas, imposta aos cursos da area de salde, da
Universidade Federal de Sergipe (UFS-Campus Lagarto). O autor realizou o estudo,
especificamente, no curso de graduacdo em Enfermagem, no qual é docente. Seu
trabalho teve como objetivo compreender o papel das MA de ensino para a
formacdo do profissional de salde na perspectiva da integralidade. A partir da
aplicacdo de questionarios com os estudantes, o trabalho apontou como desafios
para a utilizacdo de MA: questfes estruturais como nimero de alunos na turma, a
qualificacdo docente e a abertura de espago para a participacdo do discente na
construcdo dos processos educativos. Segundo esse estudo, a obrigatoriedade de
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utilizacdo de MA pode gerar resisténcias ou subversfes, tanto na populacao

discente como na populagéo docente.

A partir das entrevistas com os docentes, o trabalho destacou a importancia
da formacdo continuada para subsidiar o trabalho docente com Metodologias
Ativas, esclarecendo seu papel e as mudangas nas relacOes estabelecidas com os
alunos e com a Universidade. Também se destacou a possibilidade de maior
interacdo docente proporcionada, principalmente, pela proposta de um curriculo
ndo disciplinar, que possibilitou maior discussdo entre pares na definicdo de

problemaéticas, tomada de decisdes e indicacdo de modos de intervencéo.

O estudo de Ferreira (2017) teve como objetivo geral analisar os avangos e
desafios da utilizacdo de MA na formacao de estudantes na perspectiva de docentes
e discentes de uma universidade comunitéria catarinense. A motivacao inicial da
pesquisa partiu do interesse da propria autora em ressignificar e inovar sua pratica
pedagdgica no ensino superior. Nessa perspectiva, a autora aponta que a inovacao
deve considerar trés aspectos:

1) Recuperar o valor da docéncia, no sentido de que o ensino ndo pode ser uma

atividade marginal dentre as atividades docentes e ainda mais central se a docéncia

for centrada no estudante; 2) Inovar estd relacionado com a possibilidade de
mudanca, sendo que a inovacao precisa de marcos de referéncia e ideias claras para

orientar as mudancas, €, 3) A busca da qualidade da docéncia, considerando que
qualidade é um conceito complexo (FERREIRA, 2017, p.294).

O estudo identificou, através de entrevistas com um grupo de docentes, que
0s principais avangos obtidos, em relacdo aos discentes, com a utilizacdo das

Metodologias Ativas no Ensino Superior foram:

1) Torna-los mais criticos e com maior autonomia;

2) Torna-los mais protagonistas, mais motivados, mais reflexivos e mais
aptos para a pratica profissional,

3) Despertar mais aprendizagem, mais envolvimento institucional e uma
maior aproximacao e melhora nas relacGes entre alunos e professores;

4) Melhora da avaliacdo discente.

Com relacéo aos docentes, através de um grupo focal com os estudantes, o
estudo aponta que os avangos mais significativos foram em relacdo as melhorias no

plano de ensino e aprendizagem, a partir das reflexdes e discusses entre 0s
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docentes da universidade, o que possivelmente resultou em melhorias no processo
de ensinar, aprender e avaliar. Ja os desafios destacados foram a cultura “passiva”
do aluno, a dificuldade de leitura e escrita, a falta de tempo dos alunos que
trabalham e a quantidade de alunos por turma.

Adada (2017) realizou sua pesquisa com o objetivo de compreender a
percepcdo do discente sobre a utilizacdo das Metodologias Ativas no ensino
superior e se esta nova abordagem, comparada a abordagem tradicional, favorece
uma aprendizagem mais significativa no Ensino Superior. Para tanto, a autora
analisou as respostas a um questionario com perguntas abertas e fechadas de 63
estudantes de uma instituicdo de educacéo superior privada, cujo uso de MA havia
acabado de ser implementado.

A pesquisa identificou que 94% dos alunos consideraram 0 uso de
Metodologias Ativas como uma forma de tornar a aprendizagem mais participativa.

Deste modo, a autora concluiu que:

As Metodologias Ativas sdo uma proposta inovadora, a qual diverge da
metodologia tradicional, onde os modelos metodoldgicos eram centrados no
professor, esta abordagem vem ao encontro a um processo bidirecional, onde o
conhecimento é uma construcéo, reconstrucdo e co-construcéo, entre professores e
alunos, e neste contexto, é evidenciado os processos de mediagdo (ADADA, 2017,
p. 105).

Além disso, a pesquisa apontou que a falta de capacitacdo do corpo docente
é um dos desafios para 0 uso das MA, o que foi identificado atraves das respostas
dos alunos que apontam a precariedade do suporte didatico, feedback, pelas

dificuldades de selecdo de contetdo e pela forma de avalicéo.

Duarte (2018) realizou uma pesquisa para analisar a percepgédo dos alunos
acerca do uso de Metodologias Ativas em disciplinas de ciéncias exatas da
Universidade Federal de Itajubd (UNIFEI). A partir da analise das respostas de 99
alunos a um questionario, a pesquisadora apontou que as MA podem proporcionar
maior interagcdo entre os alunos, possibilitando discusséo dos exercicios e das
teorias estudadas, favorecendo a fixacdo e o entendimento do contetdo por meio
do confronto de ideias e do desenvolvimento da capacidade de argumentacao dos
alunos. Desse modo, a autora afirma que as MA podem:

Proporcionar aos alunos maior aprendizado, pois, no momento em que os alunos
estabelecem relacgdes sociais, 0 conhecimento esta sendo consolidado; aquilo que
0 aluno ja sabia (interpsicologicamente) € ancorado aos novos conceitos e
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modificado (intrapsicol6gico), o que passa a ser internalizado pelo sujeito e se
transforma em conhecimento real e que sera partilhado pelo grupo junto ao qual tal
conhecimento foi conquistado ou construido (DUARTE, 2018, p. 78).

E interessante que, apesar dos alunos concordarem que a metodologia
oportuniza espagos para que eles possam expressar seus conhecimentos, opinides e
pensamentos sobres 0s assuntos discutidos em sala de aula, a pesquisa apontou que
eles ndo veem as MA como uma pratica inovadora, pois reconhecem que a
metodologia ja existe no campo da educacdo ha décadas, mesmo sem utilizar tal
nome, e que outros paises ja a empregam, porém ainda nao sao utilizadas devido ao

sistema educacional nacional.

2.3 Inovacao pedagdgica para além da inovacéo tecnolégica

A literatura tende a tratar as MA como uma forma de inovacao pedagdgica.
Mas o que significa “inovar”? A inovagao no contexto educacional, muitas vezes,
é reduzida a um sindnimo da insercdo de tecnologias digitais na sala de aula.
Quando falamos em inovacdo pedagdgica, poucos autores buscaram esclarecer

sobre o0 que, de fato, significaria “inovar” no ambito da educacéo.

O termo “inovacao” vem sendo utilizado nos discursos educacionais desde
o final da década de 1960. De acordo com Canario (2005), nessa época, marcada
por uma ditadura militar, a inovacao era utilizada para justificar as proposicées das
grandes reformas educativas. Nesse contexto, a inovagdo era vista como uma
estratégia de modernizacao para buscar a eficécia e a produtividade dos sistemas e

processos de ensino.

Os discursos politicos sobre inovacgdo eram pautados a partir de uma ldgica
de tutela sobre as escolas, uma vez que os esforgos eram concentrados no processo
de ensinar as escolas e os professores a serem inovadores e criativos (CANARIO,
2015). Neste sentido, a inovagdo era implantada com base em uma metodologia
vertical e autoritaria, com uma abordagem fragmentada que ignorava o carater
global e sistémico do sistema de ensino, além de ignorar a capacidade produtiva de

inovacgOes por parte dos professores e alunos (OLIVEIRA, 2015).
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Na atualidade, os discursos pedagogicos sobre inovagédo carregam sentidos
relacionados a inclusdo das novas Tecnologias de Comunicacao e Informacéo (TIC)

no contexto escolar. Entretanto, e concordando com Peré (2016), entendemos que:

Inovacdo pedagdgica e inovacao tecnoldgica sdo dois processos diferentes que
podem ocorrer juntos, mas isso ndo significa que sejam processos articulados. Ou
seja, um tipo de inovagdo pode ocorrer sem necessariamente acontecer a outra
(PERE, 2016, p. 8, traducio nossa)*.

Riedner (2018) aponta que ha possibilidades para a inovacdo pedagdgica
caminhar junto com a inovacdo tecnolégica. Porém segundo a autora, a primeira
depende principalmente de mudancas metodoldgicas. A autora defende ainda que
o grande problema das inovacdes na educacdo é que elas ndo sao sustentaveis e seu
estudo aponta que o primeiro passo para superar este problema é colocar a

aprendizagem dos alunos como objetivo da inovagéo.

Pischetola (2016), a partir de uma pesquisa sobre o projeto OLPC/UCA?® ,
apresenta uma contribuicdo sobre alguns dos aspectos mais importantes para a
sustentabilidade das praticas inovadoras em educagdo. De acordo com a autora, 0
primeiro ponto é o professor compreender que as tecnologias mudam seu papel em
sala de aula; para tanto, é fundamental que o professor transforme a ideia de que a
tecnologia ird desautoriza-lo para uma concepcéao da tecnologia como espaco para
relacdo reciproca entre professores e alunos, aproximando assim 0 mundo do ensino
com o mundo da aprendizagem. O segundo ponto destacado pela autora é que, para
superar 0 uso da tecnologia como ferramenta, deve haver um investimento na
formacéo de professores com foco em metodologias de ensino-aprendizagem que
incluam a aquisicdo do letramento digital, da autonomia e da criatividade docente.
O Ultimo ponto destacado pela autora é que os projetos de inovagdo sejam
desenvolvidos a partir de uma abordagem sistémica que priorize o interesse inicial
das pessoas envolvidas, respondendo as necessidades dos contextos e promovendo

a participacao ativa, a organizacdo e a autonomia.

A mesma autora, em obra mais recente, cita trés caracteristicas da inovacao

pedagodgica: o ineditismo, a utilidade e a criatividade. A primeira refere-se a

4 “la innovacién pedagogica y la innovacion tecnolégica son dos procesos diferentes que pueden
darse juntos pero no quiere decir que se presenten de modo articulado. Es decir, puede darse un tipo
de innovacion sin que necesariamente ocurra outro (PERE, 2016, p. 8)”.

5 Programa One Laptop per Child ou Um computador por aluno, como foi chamado no Brasil.
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caracteristica de algo novo, ou seja, uma acao inedita. A segunda refere-se a
caracteristica que surge para suprir uma necessidade. A terceira refere-se a
caracteristica que resulta das duas primeiras, ou seja, a criatividade é usada para
criar algo novo que possa suprir uma necessidade (PISCHETOLA et al, 2019, p.
131).

Deste modo, a inovag¢do promove uma ruptura paradigmatica, que comeca
com uma mudancga, resultado de uma reflexao questionadora que se realiza na acao.

Sendo assim, a autora apresenta a seguinte concepgao de inovagdo pedagdgica:

E a capacidade de readaptar constantemente a acio planejada as novas reflexdes
criticas que surgem antes, durante e apds a pratica didatica, aceitando o acaso, o
imprevisto e todos os elementos geradores de mudanca. As agdes realizadas através
de operacOes de mediacdo originam sempre transformagdes. Como as agfes sdo
deliberadas, elas tém um componente de reflexdo, e portanto, também de adaptacdo
ao imprevisivel (PISCHETOLA et al, 2019, p. 139).

A inovacdo tem sido assumida como um fim em si mesma e como a solucéo
para problemas estruturais e complexos, 0o que por sua vez acaba legitimando
discursos, politicas e praticas que visam homogeneizar e promover a repeticdo, sem
levar em consideracio a diversidade de contextos sociais e culturais. E necessario
“inovar” a qualquer custo, sem respeitar as especificidades de cada grupo/cultura

(MESSINA, 2001).
Para Masetto, o conceito de inovacdo no Ensino superior seria:

O conjunto de alteracbes que afetam pontos-chave e eixos constitutivos da
organizagdo do ensino universitario provocadas por mudancas na sociedade ou por
reflexdes sobre concepcdes intrinsecas a missdo da Educacdo Superior
(MASETTO, 2004, p. 197).

Cazella (2014) oferece uma concepgdo comparavel:

Pode ser entendida como a busca de respostas aos desafios presentes na dindmica
das praticas pedagogicas, a partir da anélise e reflexdo que se faz do contexto
sociocultural e efetivas contribuicBes que tais inovacdes podem oferecer para
enfrentar estes desafios (CAZELLA, 2014, p.57).

Cunha, entretanto, propde uma visdo diferente sobre a inovacéo,
convergente, de certa forma, com a perspectiva de Pischetola discutida acima. Para
a autora, ndo se trata apenas de acionar mudancas metodoldgicas ou de promover a
inclusdo de recursos tecnoldgicos. Segundo Cunha, as inovagbes sédo

compreendidas como ruptura paradigmatica, na qual emerge uma nova forma de
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compreender o conhecimento e, portanto, h4 uma alteracdo nas bases
epistemoldgicas da préatica pedagdgica, pois:
Exigem dos professores reconfiguracdo de saberes e favorecem o reconhecimento
da necessidade de trabalhar no sentido de transformar [...] [] envolvem o
reconhecimento da diferenga e implicam, em grande medida, um trabalho que

consiste, especialmente, em gerir relacdes sociais com seus alunos (CUNHA, 2016,
p.94).

2.3.1 Pesquisas sobre Inovacao Pedagdgica no Ensino Superior

Este topico apresenta as pesquisas localizadas no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Capes, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) e na Scientific Electronic Library Online (Scielo). A busca foi realizada
durante o segundo semestre de 2019, com as palavras-chave “inovagdo”, “inovagao

pedagogica” e “ensino superior”, utilizando como filtro o periodo de 2014 a 2019.

Foram localizados 126 trabalhos na BDTD, sendo 46 teses e 80 dissertagdes
produzidas no Brasil. Iniciamos a selecdo dos trabalhos por meio da leitura dos
resumos dos trabalhos encontrados, apds esta operacdo realizamos uma segunda
selecdo, resultando em 2 dissertagOes, 2 teses e 6 artigos. Os trabalhos foram

escolhidos por meio da abordagem e da discussdo dos seguintes aspectos:
(i) Inovacao das préaticas pedagogicas do ensino superior;

(if) Relagdo das Metodologias Ativas com as mudangas e/ou inovagdo das

praticas pedagogicas;
(iii) Visdo dos docentes e discentes com relacdo a inovagdo pedagogica.

O estudo de Couto (2013) teve como objetivo geral analisar o papel da
pedagogia universitaria em projetos inovadores de universidades publicas
brasileiras (UFPR Litoral e USP Leste). A pesquisa toma como base 0s projetos
politicos pedagogicos das instituicGes e entrevistas com coordenadores de curso,
professores, presidente de comissdo de graduacao e diretor institucional, com vistas
a avaliar como as politicas publicas brasileiras e as politicas institucionais estao
cooperando para a criagdo da cultura da docéncia e a constru¢do da identidade
docente do professor universitario em projetos de universidades publicas que sdo

considerados inovadores.
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Couto (2013) identificou que € preciso uma forca conjunta de toda a
universidade para que o paradigma da inovacao se efetive na pratica. Partindo dessa
perspectiva, a autora destaca que os saberes da experiéncia ndo serdo suficientes
para que o professor universitario dé conta de seu trabalho: serd necessario investir
em uma formacdo continuada embasada em fundamentos da pedagogia
universitaria e da area da Didatica para movimentar o processo de ensino-

aprendizagem na direcdo da inovacao.

Leite (2012) realizou um estudo a respeito da compreensdo dos docentes
sobre Inovacdo Pedagdgica comparavel a perspectiva adotada nesta pesquisa. A
autora utilizou um instrumento com 36 questdes, cuja Ultima questdo era aberta e
solicitava ao respondente que escrevesse 0 que entendia por Inovacdo Pedagdgica.
A pesquisa enviou o questionario a 50 docentes; dentre eles, 28 responderam de 14
universidades do pais e do exterior. A analise da autora focou nas 21 respostas

qualitativas a pergunta discursiva sobre Inovacao Pedagdgica.

Como resultado, a autora chegou em pelo menos trés categorias: aquelas
gue assumem a questdo do rompimento de paradigma; aquelas que entendem
inovagdo como introducdo do novo e da mudanca; e aquelas que reinem ruptura e
introducdo do novo. A partir dessas categorias, Leite definiu a inovagao pedagogica
como:

A busca de diferentes racionalidades para além da cognitivo-instrumental. Uma

ruptura que coloca em perspectiva formas de ensinar e aprender que ultrapassam o

modo reprodutivo e positivista e que compreende a busca de diferentes epistemes

para ampliar a compreensdo de conhecimento, ciéncia e mundo. Neste

entendimento, a ruptura que caracteriza a inovagdo pedagogica na universidade
produz a superagao do conhecimento como contetdo estatico (LEITE, 2012, p.38).

Rodrigues (2016) procurou desmistificar as concepgdes de inovacgao
pedagogica, deixando claro que esta ndo se limita s novas técnicas ou a “algo
novo”, mas fundamenta-se numa mudanca de posturas e concepgdes sobre a
docéncia universitaria. Para a autora, a pratica inovadora deve propor além da
aceitacdo do conhecimento produzido, a reflexao e o dialogo intersubjetivo sobre

ele no contexto da docéncia. Nesse sentido,

A inovagéo pedagogica na formagéo de professores pressupde uma racionalidade
que ultrapassa 0s canones vigentes da neutralidade cientifica viabilizando
concepgoes de ‘sujeitos’ em modificar o ‘objeto’, enriquecé-lo, agregar valores, ou
até mesmo desmistifica-lo. Essa neutralidade, neste caso, resulta no fechamento do
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saber e no empobrecimento da razdo humana, permanecendo o reducionismo que
pode levar a uma imploséo de desrazdo (RODRIGUES, 2016, p.64).

Harres et al (2018) realizaram um estudo de caso com objetivo de analisar
as vivéncias de um grupo de professores considerados inovadores. Para tanto, 0s
autores analisaram a transcricdo de 6 entrevistas realizadas com professores que
conduzem préaticas docentes consideradas inovadoras e atuavam na Escola
Pedagogica Experimental (EPE) da cidade de Bogota (Colémbia) ou realizaram
formacgéo continuada nessa instituicdo. A pesquisa buscou elencar os atributos

identificados em professores considerados inovadores:

e Receptividade e abertura ao novo: professores que recebem convites em
diferentes momentos da vida profissional para participacdo em eventos, de
distintas modalidades, tém maior oportunidade de inovar a prética
pedagogica, pois a vivéncia em espacos diferenciados torna possivel a
revisdo das proprias convicgdes e 0 contato com novas possibilidades de
gestdo do processo pedagogico;

e Concepcdo e pratica docente: professores que compreendem a
importancia de os alunos estarem envolvidos com as atividades de
aprendizagem, buscando promover a autonomia do estudante, desafiando-
0 a criar e inovar, tém maior oportunidade de inovar a préatica pedagdgica,
ndo por tornar a pratica docente como a aplicacdo de um modelo
preestabelecido, mas por tornar estas praticas singularizadas,
principalmente pela constante reflexdo e revisdo por parte dos docentes
sobre as mesmas;

e Coletividade e permanéncia: professor disposto e aberto ao constante
questionamento sobre suas ac¢des/atividades, quando realiza através de um
grupo de docentes com 0s mesmos interesses e desafios, tem maior
oportunidade de refletir permanentemente, a0 mesmo tempo de romper
com as praticas desenvolvidas de forma mecanica e irrefletida.

Deste modo, Harres et al (2018) apresentam a seguinte concepcao de

professor inovador:

(...) um sujeito inquieto, curioso, que aceita desafios que o desacomodem. Ele é
propositivo, cria situagdes de ensino, testa atividades e, ao aplica-las, reflete sobre
os resultados obtidos, num constante processo de autoavaliacdo. Predispfe-se,
também, a se envolver em atividades que proporcionem o exame de suas acdes
como docente. Para ele, participar de eventos, apresentando suas experiéncias e
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permitindo a apreciacdo de sua pratica é um fator de positividade, que tem por
finalidade qualificar seu fazer docente. O professor inovador, ainda, tem
disponibilidade para interagir com outros professores, compreendendo essas
ocasiBes como oportunidades para aprender. Considera que no coletivo ampliam-
se as possibilidades de conhecer outras experiéncias, escutar diferentes pontos de
vista e dialogar em torno do tema comum, qual seja a permanente reinvencdo das
formas de atuacdo, sempre objetivando qualificar o processo de aprendizagem de
seus alunos. Quanto a concepc¢do de aprendizagem escolar, o professor inovador é
construtivista. Ele valoriza situaces reais para a aprendizagem dos conceitos
cientificos, enfatiza o protagonismo discente, incentiva os questionamentos e cria
situacOes de investigacdo sobre temas relevantes para os alunos (HARRES et al,
2018, p.16-17).

Morés (2018) realizou uma pesquisa com objetivo de investigar as
inovagOes pedagdgicas, cientificas e tecnoldgicas dos cursos de Pedagogia na
modalidade EaD da Universidade de Caxias do Sul (UCS) e da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Com base na andlise de documentos
institucionais e entrevistas realizadas com alunos do curso em tela, a autora
concluiu que, para haver inovagdo, é necessaria uma ruptura com a Visdo
paradigméatica dominante que perdurou por varios séculos na educacdo. Os

resultados do seu estudo demonstraram que as inovagoes:

Potencializam uma maneira de conhecer, ensinar e aprender na educacao superior,
alargando os horizontes pedagdgicos formativos, adentrando na sociedade do
conhecimento de forma critica, autbnoma e participativa, em que 0 uso das
tecnologias contempla a aproximacao e a socializacdo de experiéncias, saberes e
conhecimentos construidos em prol de uma sociedade democratica (MORES,
2018, p. 14).

A partir dessas contribuicdes tedricas e empiricas, percebemos alguns
elementos que nos auxiliam na construcdo de uma concepcdo de “inovagao
pedagogica”. Em primeiro lugar, evidencia-se a existéncia de um consenso a
respeito de que a inovagdo pedagdgica pode ocorrer com ou sem inovacgoes
tecnologicas. A inovacdo das praticas pedagdgicas se relaciona com o
desenvolvimento de acdes, estratégias e metodologias diferenciadas, que indiquem
uma mudanga na concepc¢ao de ensino e de aprendizagem na medida em que motiva
os alunos, dando condigdes favoraveis para que exercam um papel mais ativo
(PERE, 2016; RIEDNER, 2018).

Um segundo elemento revela que a inovagdo pedagdgica exige uma
alteracéo no papel do professor. Assim, muito mais do que mero transmissor dos
conhecimentos, o professor passa a ter a funcdo de incentivador da aprendizagem,

do pensamento critico-reflexivo e do processo de constru¢do do conhecimento. E
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funcéo do professor compreender e interpretar a realidade em que esta inserido para
auxiliar os alunos a ndo enxergar o conhecimento apenas de maneira superficial e
estanque, entendendo-o como n&o-neutro, compreendendo suas relagbes com o
mundo e em que contexto foi construido (PISCHETOLA, 2016; COUTO, 2013).

O terceiro elemento aponta a inovacdo pedagogica como uma proposta
de ruptura, na qual inovar ndo trata apenas de realizar mudangas metodoldgicas
ou prover a inclusdo de recursos tecnoldgicos, mas, principalmente, de construir
uma nova forma de compreender a constru¢do do conhecimento e, portanto, uma
alteracdo nas bases da pratica pedagogica. Esse posicionamento rompe com 0S
fundamentos do modelo de educagdo bancéria, de modo a transformar o sistema de
salas de aula e tornar-se um dos motores da mudanca no longo prazo. E revendo os
processos de organizacao curricular, as metodologias, 0s tempos, 0s espacos e as
funcdes dentro da sala de aula que poderemos alcancar resultados inovadores
(LEITE, 2012; RODRIGUES, 2016; MORES, 2018).

No préximo capitulo, detalnamos as escolhas metodoldgicas da pesquisa.
Primeiro, apresentamos as discussdes sobre o campo da pesquisa e os métodos. Em
seguida, apresentamos a abordagem metodoldgica, os métodos de coleta e analise,

assim como a apresentacdo e uma breve exploracao dos dados.
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Metodologia

Antes de passarmos a discussdo da metodologia adotada nesta pesquisa,
relembramos os objetivos geral e especificos apresentados inicialmente para o
desenvolvimento deste estudo. O objetivo geral desta pesquisa foi caracterizar as
concepgdes tedrico-pedagdgicas de professores universitarios, de modo a
identificar possiveis usos das Metodologias Ativas como um caminho para a
inovacdo pedagogica no ES. Para o alcance deste proposito, foram definidos trés
objetivos especificos:

e Analisar os espagos e modos de formacdo continuada de professores
universitarios;

e Desvendar como e com quais sentidos ocorrem as praticas pedagogicas
inovadoras no Ensino Superior;

e Caracterizar as contribuicdes das Metodologias Ativas para a inovagao
pedagbgica no Ensino Superior.

3.1 O campo da pesquisa

O campo para obtencdo de dados empiricos dessa pesquisa foi a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). De acordo com o site da
Universidade®, a PUC-Rio é denominada como “uma instituicdo comunitaria de
Educacéo Superior, filantropica e sem fins lucrativos, que visa produzir e propagar
0 saber a partir das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, tendo por base o
pluralismo e debates democraticos, objetivando, sobretudo, a reflexdo, o
crescimento e enriquecimento da sociedade”.

A escolha pelo campo deve-se ao fato de que a Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro possui em um mesmo campus universitario uma grande
variedade de cursos, o que facilita ndo apenas o acesso as diferentes praticas

docentes em diferentes cursos, mas também possibilita a coleta de um corpus de

6 https://www.puc-rio.br/



https://www.puc-rio.br/
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1811855/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1811855/CA

43

investigacdo significativo em menor tempo. Dentre os quatro decanatos que
compdem a PUC-Rio, optamos por pesquisar as inovacdes do Centro de Teologia
e Ciéncias Humanas (CTCH), onde esta representada uma variedade significativa
de subéareas do conhecimento.

De acordo com o Anuario de 2018, disponivel no site da instituicdo, o
Centro de Teologia e Ciéncias Humanas é formado por sete departamentos, que
oferecem oito cursos de graduacdo e oito programas de pos-graduacdo a 3237
alunos de graduagéo, 352 alunos de mestrado e 347 de doutorado.

Fazem parte deste decanato, os departamentos de Arquitetura e Urbanismo,
Artes e Design, Educacdo, Filosofia, Letras, Psicologia, Teologia, o Instituto de
Estudos Avancados em Humanidades (IEAHu) e a Catedra Carlo Maria Martini. A
justificativa por tal escolha incide sobre a seguinte declaracdo do proprio decanato
em seu Anudrio:

O Centro de Teologia e Ciéncias Humanas (CTCH) valoriza o dialogo
interdepartamental, incentiva praticas interdisciplinares que aproximam distintas
areas do saber e promovem a formacdo de redes de pesquisa, € tem como
prioridades a inovagdo de suas praticas e a busca de convénios e parcerias que
reafirmam as metas de internacionaliza¢do da Universidade (PUC, 2018).

O corpo docente do CTCH é composto por 326 docentes distribuidos em

seus diversos departamentos conforme mostrado na Tabela 1.

Tabela 1 — Composicédo do corpo docente do CTCH.

uadro Principal uadro Complementar
Departamento Q . Q > Total
D M D M
Arquitetura e Urbanismo 7 0 17 38 62
Artes e Design 14 0 30 69 113
Educacéo 16 0 4 2 22
Filosofia 16 0 13 1 30
Letras 24 1 28 19 72
Psicologia 18 0 15 9 42
Teologia 14 0 19 14 47
Total 102 1 109 114 326

D — Doutores e Livres Docentes | M — Mestres, Especialistas e Graduados
Fonte: Anudrio de 2018 — Adaptado pela autora

7 http://nucleodememoria.vrac.puc-rio.br/anuario2018/
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Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional 2018-2022 (PDI) 8, o
corpo docente da PUC-Rio é dividido em 3 quadros: Principal, Complementar e
Suplementar. O quadro principal é composto de professores dedicados ao ensino
(de graduacdo e de p6s-graduacdo) e a pesquisa bem como, complementarmente, a
extensdo e a administracdo. O quadro complementar é formado por professores
dedicados as atividades de ensino, supervisao e planejamento académico. Ja o
quadro suplementar € composto de professores e pesquisadores contratados para
exercer atividades académicas com prazo de permanéncia estabelecido, em
decorréncia de um projeto.

O periodo de coleta de dados em campo teve inicio em julho de 2019 e durou
até marco de 2020. Nesse periodo, foram realizadas a aplicacdo de um questionario
e a condugéo de entrevistas com os docentes. Os detalhes sobre cada etapa da
pesquisa no campo para fins de coleta de dados sdo descritos a seguir, bem como o

numero de participantes que contribuiram em cada etapa da coleta de dados.

3.2 Métodos

Os metodos séo descritos em detalhes a seguir, primeiro com justificativas
da abordagem metodoldgica escolhida; depois, com a descricdo das técnicas
utilizadas na coleta e na analise dos dados. Por fim, é apresentada uma se¢do que

contém uma exploracéo inicial dos dados.

3.2.1 Abordagem

A perspectiva metodoldgica utilizada nesta pesquisa foi a abordagem
qualitativa. A pesquisa qualitativa em Ciéncias Sociais, como esclarecem Minayo
et al (2009), trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagées, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
varidveis quantitativas. De acordo com Santos (2009), a partir da pesquisa
qualitativa é possivel:

[...] se ganhar em profundidade. Os numeros e estatisticas podem ndo ser as
ferramentas mais apropriadas para compreender ideologias e representacdes. Ou
seja, 0 tratamento matematico nem sempre € adequado para pesquisas que tém
como objetivo elucidar em profundidade motivacdes e acdes. Ele é muito eficiente
para tracar um perfil fidedigno de determinada populacdo, caracterizando sua

8https://www.puc-rio.br/sobrepuc/depto/ccpa/cpa/pdf/plano_de desenvolvimento institucional.pdf
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situacdo socioecondmica, pela utilizacdo de técnicas de medida e controle de
variaveis, mas quando se procura uma compreensdo mais abrangente da estrutura
discursiva dos atores sociais e seu comportamento, as técnicas qualitativas se
tornam mais apropriadas (SANTOS, 2019, p. 127).

A pesquisa em Ciéncias Humanas, especialmente no campo da Educacéo,
aproxima-se da pesquisa em Ciéncias Sociais, pois as duas buscam o conhecimento
sobre 0 humano-social, 0 humano-educacional. Para tanto, é necessario:

Um mergulho em interagBes situacionais onde sentidos sdo produzidos e
procurados, e significados sdo construidos. [...] destes sentidos e significados é
gue se alimenta nosso conhecer e sdo eles que traduzem as mudancas dindmicas no
campo social, no campo educacional, cuja compreensdo é que pode trazer uma
aproximacdo do real mais condizente com as formas humanas de representar,
pensar, agir, situar-se, etc. (GATTI & ANDRE, 2010, p. 3).

Bodgan e Biklen (1994) elencam cinco caracteristicas basicas das pesquisas
qualitativas: a fonte direta de dados é o ambiente natural e o pesquisador € o seu
principal instrumento; a pesquisa qualitativa é descritiva, isto €, os dados recolhidos
sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros; o interesse € pelo processo
mais do que pelos resultados ou produtos; a analise dos dados acontece de forma
indutiva, ndo recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar as hipoteses
construidas previamente; o significado é fundamental na investigacdo qualitativa,
ou seja, o interesse € no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

A abordagem qualitativa costuma ser criticada e considerada como mera
pesquisa “exploratéria” ou “descritiva”, com pouca capacidade de generalizacao
pelos pesquisadores quantitativistas. No entanto, concordamos que, ao adotar um
elevado padrdo cientifico, com utilizacdo de técnicas de coleta de dados
adequadamente escolhidas e testadas, aliado a incorporacao de teorias explicativas
substantivas, pode-se diminuir os riscos de resultados exclusivamente descritivos e
com pouca capacidade de generalizagdo (SANTOS, 2009). Ndo se pode negar
também que aplicabilidade da abordagem qualitativa pode ser comprometida pelo
excesso de subjetividade e o envolvimento emocional do pesquisador com seu
objeto de estudo (MINAYO et al, 2009).

Embora essa pesquisa foque em um contexto especifico, no caso, a PUC-
Rio, partimos desse contexto para discutir aspectos tedricos mais amplos, 0s quais
podem ser aplicados a outros contextos visando, por exemplo, o desenvolvimento
de programas de formacdo docente, o incentivo a inovagdo pedagdgica e ao

desenvolvimento de praticas inovadoras com Metodologias Ativas. O presente
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trabalho ndo exclui a necessidade de outros estudos empiricos para examinar as
proposicOes apresentadas, pois este constituiu um estudo de escopo limitado, mas
contribui para a compreensdo das concepcOes tedrico-metodologicas dos
professores universitarios acerca da utilizacdo de Metodologias Ativas no Ensino

Superior.

3.2.2 Coletade dados

A coleta de dados foi realizada utilizando os seguintes instrumentos: um
questionario (APENDICE A) e entrevistas semiestruturadas (APENDICE B). A
primeira etapa da pesquisa foi realizada a partir da aplicacdo de um questionario,
cujo objetivo foi a realizacdo de um levantamento inicial do perfil e das praticas
dos professores universitarios. A opcdo pelo questionario deveu-se as seguintes
vantagens:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas; b) implica menores gastos com
pessoal, posto que o questionario ndo exige o treinamento dos pesquisadores; c)
garante 0 anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0 respondam no
momento em que julgarem mais conveniente; €) ndo expde os pesquisadores a
influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2008, p.122).

Optamos por realizar a aplicacdo do questionario em formato online,
utilizando a ferramenta de criacao, gestdo e tabulacdo de questionarios eletrénicos
Google Forms, tendo em vista que esse formato e ferramenta possibilita a obtengédo
de dados de um grande nimero de participantes nesta fase inicial. Além disso,
também optamos por questBes de multipla escolha que facilitam a anélise e
compilagédo dos resultados; entretanto, entendemos que para caracterizar, mesmo
que de forma incipiente, como o0s professores universitarios utilizam as
Metodologias Ativas no ensino superior, foi necessario inserir também alguns
campos abertos com as perguntas “Por qué” e “Como” (MALHEIROS, 2011,
p.140).

Na segunda etapa, realizamos entrevistas individuais com professores que
se disponibilizaram a participar na pesquisa, com a finalidade de identificar e
caracterizar suas concepgOes tedrico-metodoldgicas. Todos 0s entrevistados
aceitaram participar da pesquisa em concordancia com o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido desenvolvido para a pesquisa (APENDICE C).

Julgamos que o método da entrevista semiestruturada pode auxiliar, pois

favorece a descricdo, explicacdo e compreensdo dos fendmenos sociais em sua
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totalidade, através da presenca consciente e atuante do pesquisador (TRIVINOS,
1987). Além disso, entendemos que a entrevista, quando bem realizada, pode
permitir:

Ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando
indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua
realidade e levantando informacdes consistentes que Ihe permitam descrever e
compreender a logica que preside as relacfes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos de
coleta de dados (DUARTE, 2004, p.215).

Tdo importante quanto a entrevista em si é o roteiro da entrevista. Por isto,
autores como Manzini (2003) destacam alguns cuidados que o pesquisador precisa
ter ao formular as questdes para uma entrevista; em particular: 1) cuidados quanto
a linguagem; 2) cuidados quanto a forma das perguntas; e 3) cuidados quanto a

sequéncia das perguntas nos roteiros.

3.2.2.1 Questionario

A aplicacdo do questionario possibilitou uma aproximagdo com o campo e
consistiu na primeira etapa proposta na coleta de dados. Tais dados oferecem um
“retrato” das praticas dos professores, com um breve diagndstico dos usos de
Metodologias Ativas e das concepg¢Bes em relacdo a inovacéo das praticas de sala
de aula. Ao responder o questiondrio, os professores foram convidados a refletir
sobre suas proprias praticas de ensino e a especificar as diversas estratégias de
ensino, inclusive as MA, utilizadas em sala de aula.

Uma versdo piloto do questionario foi aplicada e respondida por alguns
professores voluntérios (doze no total). Este pré-teste possibilitou analisar o padrdo
de respostas e identificar varias melhorias cabiveis ao instrumento, o qual foi
ajustado. A versdo final foi disponibilizada e enviada aos professores do CTCH por
meio da ferramenta Google Forms, com acesso online e com respostas
automaticamente tabuladas em arquivo com formato de planilha.

A estratégia de distribuig&o utilizada foi o envio de um e-mail com o convite
de colaboracdo (APENDICE D), através do proprio Centro de Teologia e Ciéncias
Humanas, ao qual solicitamos apoio no processo de aproximagdo com o campo e
no contato direto com os professores de cada um dos sete departamentos do CTCH.

Para a elaboracdo das questdes, partimos dos objetivos da pesquisa e

desenvolvemos o formulario em secdes: perfil, praticas e concepcgoes, relacdo com
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a Inovacdo Pedagogica, relacdo com as Metodologias Ativas e a experiéncia em
Formacdo Continuada. Cada uma dessas secBes foi desenvolvida para mapear e
tracar um perfil geral dos docentes e estabelecer as primeiras impressdes sobre suas
praticas e concepcfes com as MA.

3.2.3 Entrevista semiestruturada

Ao final do questionario, foi adicionado um campo que, se preenchido com
contato de e-mail ou telefone, indicava a disponibilidade do respondente para
participar de uma entrevista. Dentre os 33 respondentes do questionario, 12 se
colocaram a disposicdo para a etapa da entrevista.

A estratégia para agendamento das entrevistas utilizou o envio de um e-mail
com o convite para contribuicio (APENDICE E), no qual nos colocamos &
disposicdo para realizar a entrevista presencialmente ou online, além de realizar
quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa.

Dos 12 docentes que haviam se oferecido para serem entrevistados, 5
responderam positivamente ao e-mail e foram entrevistados presencialmente, no
periodo de dezembro de 2019 a marco de 2020. Assim, a defini¢do e escolha dos
entrevistados foi por adesao voluntaria e resposta ao convite de contribuicao.

Nessas entrevistas, os professores foram convidados a falar sobre sua
trajetoria de formacdo docente e sobre como se tornaram docentes do ensino
superior. Foram também convidados a discorrer sobre o que pensam sobre uma
possivel relacdo entre a formacéo continuada e as préaticas inovadoras. Em relacao
as préaticas pedagogicas, foram convidados a falar sobre seu planejamento e sua
dindmica de aula. Foram discutidas as concepcdes de inovacdo pedagogica e 0 que
cada um considera importante para que um professor possa inovar em suas aulas,
inclusive com descricdo de exemplos de inovacdes desenvolvidas pelos
respondentes. Em relacdo as Metodologias ativas, buscamos saber se e como 0s
docentes iniciaram a integracdo das MA na prética docente, bem como sua
concepcao sobre a relevancia das MA para o processo de ensino e aprendizagem e
a relacdo entre o uso das MA e a inovacgdo pedagogica.

As entrevistas foram realizadas presencialmente e com a duragdo média de
45 minutos. Os registros dos audios das entrevistas foram gravados pelo celular da
propria pesquisadora e, posteriormente, transcritos por uma profissional contratada

e revisados pela pesquisadora.
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3.2.4 Analise de dados

Os dados qualitativos obtidos através do questionario e das entrevistas
foram organizados e submetidos a uma analise do contetdo categorial (BARDIN,
1977). Buscamos realizar uma triangulacao dos dados obtidos no questionario e nas
entrevistas, articulando nossas observacbes com a bibliografia apresentada no
Capitulo 2.

A escolha da andlise categorial deveu-se ao fato de que este tipo de anélise
permite ao pesquisador desenvolver um modelo de compreenséo do objeto atraves
das conexdes entre 0s elementos empiricos e tedricos obtidos nas etapas anteriores
da pesquisa. De acordo com Bardin (1977), a analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens, cujo a intengdo
é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢es de producdo (ou,
eventualmente, de recep¢do), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndao) (BARDIN, 1977, p.38).

Deste modo, a analise de contetdo das entrevistas foi realizada atraves de
algumas etapas: a pré-andlise, a exploracdo do material, o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A primeira fase, a pré-analise, envolve a
organizacdo do material. Nesta, definiram-se os procedimentos de trabalho,
realizou-se um primeiro contato com os dados, resgatando os objetivos de pesquisa,
formularam-se as hipdteses e indicadores que fundamentardo a interpretacdo final.
Ja na segunda fase, a exploragdo do material, envolveu a codificagdo, a classificacdo
e a categorizacdo dos dados. Na terceira fase, a inferéncia e interpretacdo,
apontamos os sentidos por trds dos dados imediatamente compreendidos
(BARDIN, 1977, p. 95-141).

3.2.5 Exploracgao preliminar dos dados

Os dados empiricos sdo apresentados e explorados a seguir, separados por
instrumentos.
3.25.1 Questionario

Trinta e trés (33) respostas aos questionarios foram obtidas dentre os
trezentos e vinte e seis (326) professores que compdem o corpo docente do CTCH.

O perfil geral dos respondentes é mostrado na Tabela 2. O grupo de respondentes
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caracteriza-se por maioria feminina (cerca de 61%), com idades entre 56 a 70 anos
em cerca de 39% dos casos, sendo a media de idade acima dos 36 anos.

A maioria dos respondentes tem grau de doutor (79%). A distribuicdo da
formacdo se concentrou, principalmente, em trés areas do conhecimento:
Psicologia, com 20% dos respondentes; Educacéo, com 17%; e Filosofia, com cerca
de 14% dos respondentes. Sobre o tempo de docéncia, cerca de 64% dos
respondentes afirmaram ter mais de 16 (dezesseis) anos de exercicio da docéncia
no ensino superior. Além disso, a distribuicdo do enquadramento funcional dos
respondentes se concentrou, principalmente, em trés niveis do quadro principal e
complementar: 33% de professores agregados; 24% de professores adjuntos; e 12%

de professores eméritos.
Tabela 2 - Perfil dos respondentes (N = 33).

N %
Género:
Feminino 20 61%
Masculino 13 39%
Faixa Etéaria:
25 a 35 anos 1 3%
36 a 45 anos 7 21%
46 a 55 anos 7 21%
56 a 70 anos 13 39%
acima de 71 anos 5 15%
Nivel de Escolaridade:
Doutorado 26 79%
Doutorado em andamento 2 6%
Mestrado 5 15%
Formag&o Académica:
Teologia 2 6%
Psicologia 7 20%
Marketing 2 6%
Letras 3 9%
Fisica 2 6%
Filosofia 5 14%
Engenharia Civil 1 3%
Educacao 6 17%
Ciéncias Sociais 1 3%

Avrtes e Design 4 11%
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Arquitetura e Urbanismo 2 6%

Tempo de docéncia no Ensino Superior:

acima de 16 anos 21 64%
até 3 anos 1 3%
de 10 a 15 anos 4 12%
de 3a5anos 3 9%
de 6 a 10 anos 4 12%

Tempo de docéncia na PUC-Rio:

acima de 16 anos 16 48%
até 3 anos 3 9%
de 10 a 15 anos 4 12%
de 3a5anos 2 6%
de 6 a 10 anos 8 24%

Enquadramento Profissional:

Professor Adjunto 8 24%
Professor Agregado 11 33%
Professor Assistente 3 9%
Professor Associado 3 9%
Professor Auxiliar 2 6%
Professor do Quadro Complementar 1 3%
Professor Emérito 4 12%
Professor Horista 1 3%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo as estratégias de ensino utilizadas em suas aulas na graduacéo
(ilustradas na Figura 3 em nimeros absolutos), 97% dos respondentes disseram usar
a estratégia de aula expositiva, enquanto que 70% disseram usar a estratégia de
debate com a turma a partir da leitura prévia dos textos e a estratégia de seminarios
apresentados pelos alunos. Ainda, cerca de 61% dos respondentes declararam

utilizar a estratégia de elaboragéo e desenvolvimento de projetos.
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Figura 3 - Estratégias de ensino utilizadas nas aulas na graduac&o.

Aula expositiva
Semindrios apresentados pelos alunos 23
Debate com a turma a partir da leitura prévia dos textos 23
Elaboragdo e Desenvolvimento de Projetos 20
Palestra de Convidados 18
Debate com a turma dividida em grupos a partir da leitura prévia... 18
Outros 17
Pesquisa bibliografica realizada pelos alunos 17
Produgdo textual em grupo 16
Resolugdo de Problemas 15
Estudo de Caso 13
Resenha de artigos m——— ] ]
Pesquisa de campo com os alunos  E—————— ] ]
Simulagdo/Dramatizagdo m——— ()
Workshops meesssssss——— O

Debate entre equipes e arguigdo m——— 5
Visitas técnicas em Empresas mmmmm 3

Oficinas

Leitura

o
(6]

10 15 20 25 30

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando o interesse da presente investigagdo, observou-se certo retrato
em relacdo as concepcdes sobre a inovagdo das préaticas de sala de aula. Desses
dados, observou-se que cerca de 33% e 24% dos professores “Discordam” e
“Discordam totalmente” da ideia de que a infraestrutura tecnologica oferecida pela
instituicdo garante a inovacdo, respectivamente (conforme Figura 4). Em
contrapartida, as respostas indicam que 48% e 36% dos professores,
respectivamente, “Concordam” e “Concordam totalmente” que a inovagao depende

da formacdo docente (Figura 5).

Figura 4 - Papel da infraestrutura tecnoldgica institucional na inovagéo das praticas.
35% 33%

30%
0,
259% 24%
M Discordo
20% M Discordo Totalmente
o 15% 15% B N3o Concordo Nem Discordo
15%
12% Concordo
10% W Concordo Totalmente
5%
0%

A infraestrutura tecnoldgica institucional garante a inovagao.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 5 - Relagéo entre formac&o docente e inovagdo de préticas.
60%

50% 48%

40% 36% H Discordo
M Discordo Totalmente
30% B N3o Concordo Nem Discordo
. Concordo
20% B Concordo Totalmente
10% 6% %

m- N
0%

Ainovagdo depende da formagdo docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas sugerem que os professores acreditam que precisam ter
dominio total do conteldo para inovar nas préaticas de sala de aula (Figura 6). Além
disso, ao contrario do que a literatura explorada no capitulo anterior supde, cerca
de 45% dos docentes discordam que a inovacdo pressupde uma ruptura com as

praticas tradicionais (Figura 7).

Figura 6 - Relacdo entre dominio do conteldo e inovagao das praticas.
50%
45%
45%

40%

35%
M Discordo
30%
M Discordo Totalmente

25%
° 21% 21% m N3o Concordo Nem Discordo

20% Concordo
15% 12% M Concordo Totalmente
10%

5%
0%
0%
Ainovacdo depende do dominio total do conteldo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 7 - Relagdo entre inovacao e préticas tradicionais.

45%

M Discordo
M Discordo Totalmente
B N3o Concordo Nem Discordo

18%
Concordo

15%
12% W Concordo Totalmente
I .

A inovagdo pressupde ruptura com as praticas tradicionais.

Fonte: Elaborado pela autora.

J& em relacdo a reflexdo sobre as praticas, as respostas dos professores

sugerem que eles acreditam que tal reflex&do impulsiona a inovacéo (Figura 8).

Todavia, cerca de 39% dos docentes ndo discordam nem concordam com a

concepgdo de que a inovacao impulsiona maior participacdo dos alunos (Figura

9).

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Figura 8 - Relagdo entre reflexdo sobre a prética e inovagdo.

52%

39%
M Discordo

M Discordo Totalmente
m N3do Concordo Nem Discordo
Concordo

B Concordo Totalmente

9%

A reflexdo sobre as praticas impulsiona a inovagao.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 9 - Relagdo entre inovacéo e participacdo dos alunos.

39%

M Discordo
M Discordo Totalmente
21%
18% B N3o Concordo Nem Discordo
15% Concordo

B Concordo Totalmente

6%

A inovagao impulsiona maior participagdao dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por outro lado, percebemos que a maioria dos professores (48%) n

55

ao

concorda e nem discorda de que a inovacdo pode impulsionar melhores resultados

no processo de avaliacdo (Figura 10). Contudo, em relacdo as novas metodologias

de ensino, o grupo apresentou respostas bastante variadas: 27% discordou e 33%

ndo concorda e nem discorda que essas metodologias garantem a inovagéo (Figura

11).

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Figura 10 - Relagdo entre inovacdo e desempenho na avaliagdo dos alunos.

48%

M Discordo
M Discordo Totalmente
m N3o Concordo Nem Discordo

18% 18% Concordo

12% B Concordo Totalmente

3%
.

Ainovagdo impulsiona melhores resultados no processo de
avaliagdo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 11 - Relacéo entre inovacdo e metodologias de ensino.

35% 33%

0,
30% 27%
25%

M Discordo

20% M Discordo Totalmente

o 15% 15% N&o Concordo Nem Discordo
15%

Concordo

10% 9% B Concordo Totalmente

5%

0%
As novas metodologias de ensino garantem a inovagao.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda sobre os objetivos especificos da investigacdo, apenas 64% dos
professores responderam que conhecem o conceito “Inovagdo Pedagogica”. Ja em
relagdo as “Metodologias Ativas”, 61% afirmou conhecer o conceito. Sobre a
formacdo continuada de docentes, 79% ndo participou de nenhum curso no Gltimo
ano. Dos 7 (sete) professores que participaram de alguma formacdo, apenas 4

(quatro) afirmaram ter participado de alguma formacéo oferecida pela PUC-Rio.

3.25.2 Entrevistas semiestruturadas

No questionario, 12 (doze) professores dispuseram-se a participar da etapa
da entrevista; apds contato via e-mail, foi possivel realizar a entrevista com 5
(cinco) docentes. Dos 5 (cinco) entrevistados, 3 (trés) eram homens e 2 (duas)
mulheres. A faixa etaria média estava entre 43 a 55 anos e o0 tempo médio de
docéncia no ES entre 3 (trés) e 16 (dezesseis) anos. Além disso, 4 (quatro) dos
entrevistados exerciam, exclusivamente, a profissdo docente, 3 (trés) possuiam
vinculo de exclusividade com a IES campo da pesquisa e 2 (dois) lecionavam,
também, em outra IES. Isso torna a amostra diversa e rica para 0s propdsitos da
pesquisa. Para preservar seu anonimato, os entrevistados sdo identificados por
pseuddnimos no quadro 02, que mostra sua formacao de graduacao, titulacdo e area

de conhecimento das disciplinas que lecionam.
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Quadro 2 - Pseuddnimos e respectivas formagdo, titulagdo e area do conhecimento das

disciplinas dos entrevistados.

FORMACAO, TITULACAO E AREA DO

FelEUBO e CONHECIMENTO DAS DISCIPLINAS QUE LECIONA
Matheus Qraduggao em Engenharia, doutor, leciona disciplinas na area de
filosofia.
Graduacdo em Ciéncias Biologicas, doutor, leciona disciplinas na
Deodato . x <
area de educacéo e formacdo de professores.
. Graduacdo em Fisica, doutor, leciona disciplinas na &rea de
Thiago s ~
educacdo e formacéo de professores.
Mari Graduacdo em Marketing e Moda, mestre, leciona disciplinas
ariana . N
relacionadas a Moda.
. Graduacdo em Desenho Industrial, doutora, leciona disciplinas na
Larissa

area de Artes e Design.

Observa-se, pela descricao acima, uma variedade de areas do conhecimento

representadas pelas formacGes de graduacdo dos entrevistados. Em relacdo a

titulacdo, a distribuicdo no grupo de entrevistados contou com 4 (quatro) doutores

e 1 (um) mestre. Todos os docentes entrevistados fazem parte do quadro principal

da Universidade, exceto Thiago, que faz parte do quadro complementar. Sendo

assim, podemos inferir que os professores, além de atuar em sala de aula, também

estdo envolvidos com atividades de pesquisa, extensdo e administracao.

Todas as entrevistas foram realizadas presencialmente e a duragdo media foi

de 45 minutos. Especificamente, a entrevista com Matheus teve duracdo de 35

minutos, com Deodato de 50 minutos, com Thiago de 45 minutos, com Mariana de

40 minutos e com Larissa de 50 minutos.
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Achados

Neste capitulo apresentaremos os achados da analise de conteldo,
organizados segundo as categorias definidas para analise: trajetoria na profissao
docente; planejamento e dindmica na sala de aula; concepcdes sobre Inovacao; e

concepcgOes sobre Metodologias Ativas.

4.1Trajetéria na profissdo docente

Na categoria “Trajetdria na profissdo docente”, analisamos os depoimentos
dos professores sobre os caminhos que percorreram para 0 ingresso na carreira
docente, bem como sobre a sua formagéo para a docéncia e as influéncias advindas
dos seus antigos professores. Também apresentamos uma breve discussdo sobre a
insuficiéncia, em termos pedagogicos, advinda da formacéo inicial de professores.

Em relacdo a primeira experiéncia como docente, apenas Mariana iniciou
sua carreira diretamente no ensino superior; os demais entrevistados relataram
experiéncias diversificadas. Thiago e Deodato iniciaram sua trajetoria docente em
estagios supervisionados durante a formacdo inicial, e Larissa relatou experiéncias
com cursos de curta duracdo em ONGs.

Deodato e Thiago relataram oportunidades e vontades que os levaram ao
exercicio da docéncia:

Deodato: a minha formacdo inicial, a minha graduacdo, eu fiz licenciatura, e ai ja
naquela época estava interessado em trabalhar em sala de aula, dando aula. Sempre
foi uma coisa que eu tive vontade de fazer.

Thiago: o tempo todo trabalhei com educacdo, eu dava aula antes de comecar a
faculdade, aula particular até... Enfim, na minha escola, eu estudei em escola
publica, o meu professor descobriu que eu gostava e disse: "vamos dar aula de
ciéncias juntos?". Eu dei aula no Gltimo ano do ginasio, hoje fundamental 11, entdo
foi uma paixao a vida inteira.

Em relacdo a carreira no ES, Mariana, Larissa e Thiago ressaltaram a
importancia das relacbes com professores que conheceram ao longo de sua
formacéo, relagdes estas que levaram a indicagdes e convites para 0 ingresso no

Ensino Superior:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1811855/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1811855/CA

59

Mariana: [...] e ai ela me indicou. E ai eu fui I& na Universidade e comecei a dar
aula, foi assim.

Larissa: [...] eu ja tinha feito estagio de docéncia, fui me envolvendo com outros
professores durante a minha pesquisa, acabou que eu tive oportunidade de ser
convidada para participar de um processo seletivo para ser professora. E ai eu
comecei a dar aula [...].

Thiago: tinha muito contato com as pessoas daqui, eu tive um ano como professor

convidado aqui ainda, em 1996 antes de fazer o mestrado [...] E ai quando me

formei, enfim, quando terminei o doutorado, me convidaram para um programa de
pos-graduacéo [...].

Apesar de terem ingressado na carreira docente através de diferentes
caminhos, os entrevistados evidenciam que a carreira no ES é facilitada pelas redes
que se constituem durante a formagdo docente. Cada estagio ou participagdo em
atividades de pesquisa pode colaborar para o surgimento de um convite para dar
aula ou ainda a indicacdo para processos seletivos.

Mariana e Deodato mencionaram a influéncia de antigos professores em
suas praticas como docentes. A influéncia pode tomar a forma de percepcdes
discentes sobre as caracteristicas boas ou ruins, incluindo, em particular, as marcas
deixadas por aqueles professores que se tornam referéncias para os entrevistados:

Mariana: Entdo eu sempre ia estudando. Entdo eu também consegui reunir
caracteristicas de ensino. As que eu gostava mais, as que eu gostava menos, 0 que
incentivava a gente a querer estudar, outras ndo. Entdo assim, eu fui compilando
essas opinides minhas em relagdo aos professores que eu tive nessa trajetoria toda.

Deodato: Eu acho que hoje também eu tenho essa marca um pouco que eu fui
aprendendo com ele (o orientador) ao longo do tempo, eu cheguei a oferecer
oficinas em um projeto que tinha em parceria com uma ONG, e também nas minhas
aulas eu também uso algumas coisas assim, entdo um pouco a gente aprende, assim,
acho que no préprio [exercicio da profissdo].

E possivel perceber, através do relato de Deodato, que ele acredita que
aprendeu com esse professor, mas que também aprendeu durante o proprio
exercicio da profissdo docente.

Em contrapartida, Matheus levanta uma questdo bastante discutida com
relacdo a formacéo docente (CAMPOS, 2012). Uma vez que a LDB define que a
formacdo para docéncia no ensino superior dar-se-a apenas em nivel stricto sensu,
a formagdo dos professores universitarios acaba focando a parte académica da
pesquisa, deixando de lado a formacdo em conhecimentos pedagdgicos, aqueles
relativos ao ensino propriamente dito:

Matheus: quando eu comecei a me deparar com o fato de que ndo € suficiente
apenas conhecer os conteudos, [...] ser um bom pesquisador, e que havia um saber,
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digamos assim, docente, que eu precisava reconhecer a existéncia de alguma coisa,
precisava de um investimento, eu tentei buscar auxilio em vérios lugares, inclusive
na Pedagogia na época.

E possivel depreender que os professores tém conhecimento do impacto da
formacédo precaria em conhecimentos pedagdgicos na atuacao docente, uma vez que
em suas falas apresentam relatos de inseguranca sobre suas praticas docentes:

Mariana: Assim, eu ndo tinha a menor nogdo, primeiro dia de aula eu tive uma dor
de barriga antes de entrar, eu tinha vinte e seis anos, era super novinha, e foi um
susto. Assim, eu fui! Profissionalmente eu fiz tudo meio assim, as vezes eu pegava
as coisas e ia desenvolvendo, as vezes fazia mal no inicio e depois ia aprimorando,
assim como é até hoje.

As declaracOes de Matheus e Mariana s@o consistentes com os dados sobre
formacdo continuada obtidos no questionario. Dentre os 05 professores
entrevistados, apenas 01 (Mariana) declarou ter participado de um curso de
formacéo continuada oferecido pela instituicdo. Quando perguntamos sobre outras
experiéncias de formacdo nas quais haviam participado no ultimo ano, as respostas
ao questionario indicaram que o investimento de tempo é maior em atividades
ligadas aos interesses individuais de pesquisa como, por exemplo, a leitura e estudo
individual, a participacdo em grupos de estudo, a presenca em palestras e troca de
ideias e discussdes com outros professores.

Esta categoria destaca os caminhos percorridos pelos entrevistados para o
ingresso na carreira docente, bem como apresenta informacdes sobre a formacao de
professores. De fato, apesar das diferentes areas do conhecimento, é notavel que os
caminhos percorridos pelos entrevistados para ingresso na profissao docente sejam
bastante semelhantes. E nitido também que eles compreendem a forte influéncia de
antigos professores em suas praticas pedagogicas, mas também apontam a
importancia da formacdo através do proprio exercicio da profissdo e do
investimento individual em conhecimentos pedagdgicos e outros assuntos

relacionados aos interesses de pesquisa.

4.2 Planejamento e dinamica na sala de aula

Nas entrevistas, buscamos subsidios para compreender as concepgdes e
praticas docentes relacionadas ao planejamento das aulas, investigando as
dindmicas que eles vém promovendo em suas salas de aula. Uma primeira nogéo
que nos chama a atencdo relaciona-se a ideia de que o professor deve refletir

constantemente sobre sua pratica docente:
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Matheus: O professor precisa, de fato, incorporar nele um conceito que é muito
classico da pedagogia, que é o conceito de estar ressignificando a sua préaxis
docente a cada aula. Entdo assim, se o professor, de alguma forma, entende que é
importante esse investimento, que a cada aula ele tem que estar pensando como ele
vai fazer a proxima, qual é o tipo de experiéncia que aquele grupo especifico
comporta, eu acho que ele estd, de fato, fazendo a coisa pelo caminho certo. Porque
ai ele vai mobilizar as tecnologias e os métodos que, de alguma forma, séo
adequados aquele grupo.

De fato, o autoconhecimento e a reflexdo sobre os sentidos da préatica
educativa sdo elementos fundamentais da prética docente. De acordo com
Gemignani, (2012), o professor deve regularmente avaliar suas praticas
pedagdgicas, atualizando-as e compartilhando-as com seus pares.

Para os entrevistados, é importante conhecer os alunos e adaptar o
planejamento das aulas ao “imprevisivel” que surge durante a pratica docente:

Matheus: Se é o primeiro contato com uma determinada situagdo ou turma, passar
um questionario, criar uma situacdo em que eles possam se mostrar para mim
previamente, para que eu possa adaptar 0 meu plano prévio aquela situagdo. E
muitas vezes eu mudo mesmo. Eu tinha uma ideia, mas eu vejo: “isso ndo vai
funcionar”.

Thiago: Eu planejo supondo que eu ndo conheg¢o o meu aluno. Tendo a clareza de
gue eu conheco pouco. Vou conhecer no primeiro dia de aula, e vou conhecer ao
longo de todo o semestre.

Pischetola defende que inovacdo pedagogica € justamente esta capacidade
de readaptacdo que aceita 0 acaso e o imprevisto, transformando as acGes através
da reflexdo critica antes, durante e ap0s acdes de mediacdo que originam
transformacdes (PISCHETOLA et al, 2019, p. 139).

Além disto, a fala acima, de Matheus, manifesta o respeito ao educando,
sobre o qual Freire defendia, o trabalho docente é feito com os alunos, ndo para
seus alunos (FREIRE, 1996).

Um outro tema comum as falas dos professores séo as aulas expositivas e/ou
tradicionais. Em partes de seus relatos, os professores defendem que esse tipo de
aula, dependendo do contexto, pode ser adequada, porém, em contrapartida,
admitem a possibilidade de alternativas:

Deodato: Entdo, o que eu tento fazer na maior parte das vezes é assim, eu tento
fugir de aulas expositivas, assim. Nao porque eu ache que a aula expositiva ela é
necessariamente tradicional, e necessariamente ruim. Eu acho que mesmo uma aula
expositiva, ela pode ser muito boa. Mas 0 que eu tenho percebido, assim, ndo so
aqui, mas também na época que eu dava aula na escola, porque a gente com aula
expositiva, vocé enquanto professor, vocé tem a impressdo de que vocé conseguiu
atingir no menor espaco de tempo um conteddo maior, vOocé conseguiu se
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aprofundar mais e conseguiu dar conta daquele contelido, mas na pratica isso,
assim, esta longe de significar que os alunos entenderam aquilo.

Deodato: Se cai a ficha para vocé que o objetivo do processo de ensino-
aprendizagem € que o aluno aprenda, assim, se essa ficha cai, a partir dai vocé
muda radicalmente a forma de vocé pensar a sua aula. Porque no fundo é isso. Eu
posso fazer uma aula expositiva, e se eu estou pensando que o meu aluno esta
entendendo, 6timo! Posso fazer uma oficina, de repente que, pb, é super
interessante e tal, mas os alunos ndo estdo entendendo, ndo estdo se envolvendo,
entdo aquilo também ndo esté alcangcando aquele objetivo.

Thiago: O tempo todo trazendo um problema, problematizando as coisas, néo
consigo o tempo todo, tem uma hora que eu vou la para a frente e dou aula
tradicional, e ai eu: "caramba, me peguei, estou dando aula tradicional. Té
entendendo nada, entdo vamos voltar para a outra?!". Bacana entdo a gente
perceber que... Eu posso dar essa aula tradicional na hora que eu estou organizando
uma coisa que eles entenderam.

Em geral, as aulas expositivas recebem criticas, pois remetem a ideia de
educacdo bancéria, caracterizada por Paulo Freire como a educacdo baseada na
memorizagdo mecanica do contetdo narrado, na qual o educando é o depdsito e 0
educador é o depositario (FREIRE, 1987). Entretanto, em concordancia com as
opiniBes dos entrevistados, compreendemos que o formato de aula expositiva pode
ser usado para propositos especificos e pode auxiliar os alunos a compreenderem
determinado conteddo, portanto ndo é necessario despreza-lo. Tanto é que, nas
respostas do questionario, 97% dos respondentes marcaram que utilizam tal
estratégia de ensino em suas aulas na graduagao.

Mariana expressa uma preocupacdo com o dominio dos contetdos da
disciplina aliado a quase que uma “obrigatoriedade” da inclusdo de tecnologias na
sala de aula. Selwyn (2014) sugere que esta preocupacdo advém de um discurso
presente da literatura sobre tecnologia e educacgdo, no qual a tecnologia aparece
como algo inevitavel, do qual o professor “ndo tem mais saida”, conforme ilustrado
pela fala abaixo:

Mariana: Eu acho que tem que saber a matéria, obviamente, saber muito bem para
dominar o que vocé estd falando, e agora ndo tem mais saida, assim, trazer a
tecnologia para dentro, para eles usarem dentro de sala de aula, porque... Assim,
quando possivel. Mas eu acho que hoje, hoje qualquer matéria, qualquer assunto
sdo possiveis [de] vocé buscar a tecnologia para dentro da sala de aula, assim, de
alguma forma.

A fala da professora Mariana indica uma visdo determinista da tecnologia.
Ao declarar que “ndo tem mais saida” para o uso de TDIC na sala de aula, a
professora deixa de basear a sua decisdo numa ordem politico-pedagogica e passa

a inseri-la apenas por entender que a TDIC é algo inevitavel. Por outro lado,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1811855/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1811855/CA

63

Matheus expressa uma visdo mais critica em sua fala, ilustrada no trecho seguinte,
que ressalta como a tecnologia pode, inclusive, atrapalhar a préatica docente:

Matheus: Vocé pode usar tecnologia de ultima geracdo para fazer o mesmo,
inclusive pior do que vocé ja fazia.

Durante as entrevistas, os professores descreveram algumas experiéncias
interessantes em suas dinamicas de sala de aula. E bastante perceptivel que as
dindmicas descritas nas falas abaixo sdo consistentes com as Metodologias Ativas:

Larissa: Uma das dindmicas que a gente fez, foi que a gente fez uma atividade em
formato mais para RPG, entdo a gente fez como se fossem duas ilhas e o Brasil, e
ai eles eram pesquisadores que iam para essas duas ilhas identificar situacoes. (...)
entdo a gente trabalhou seis horas com eles, para a gente comecar a introduzir o
qué que € fazer projeto. Entdo a gente trouxe uma questdo e ai a gente fez uma
simulagdo, (...) entdo eles tinham que levantar situagoes, e ai tinha toda uma coisa
gamificada para eles poderem pontuar, entender as relagfes entre os contetidos. Ai
a gente teve que produzir o jornal do lugar, a gente desenhou o jornal, ai tinham as
passagens que eles ganhavam para chegar de uma sala na outra.

Larissa: Entdo a gente fez uma coisa que tinha também rotina do trem que ia sair,
e a gente dizia para eles que tinha um avido que passava de ndo sei quantas horas,
ai na hora que passava 0 avido, 0 avido nao passava, tinha o som do avido, tinha
uma pessoa que passava com 0 avido no meio da sala, e ai é aquela coisa da
encenacao e era um desafio também, que era para a gente falar um pouco de
planejamento com eles, entdo essa coisa de vocé planejar que vocé tem uma
viagem. Entdo assim, eles tém que entender o que é planejamento, mas
planejamento de projeto é uma coisa muito abstrata.

Mariana: Eu dividia em duas etapas a avaliacdo. Uma eles tém que fazer um
protétipo relacionado [a disciplina]. Transformar uma peca atual em uma pega de
época de alguém que eu falei [na disciplina] (...). Al outra coisa, eu pego esses
trabalhos e eu jogo no hall do DAD para fazer exposic¢do, que é outra interacao
com o ambiente do departamento.

Matheus: Normalmente eu trabalho em dois tempos. Primeiro, uma coisa assim,
surpresa, que ndo é mais tdo surpresa, porque as turmas vao contando isso para as
outras, mas a ideia basica é: sdo aulas muito curtas de dez minutos, e eu sorteio o
ponto na hora. Entdo eu ndo estou avaliando a competéncia tedrica, porque nao
teria como ter preparado aquele ponto, e as vezes eu inclusive crio situacdes assim,
tipo: escreva em um papel que aula vocé gostaria de dar, pelo que vocé gostaria de
ser avaliado, em um tempo de dez minutos. Ai eles escrevem e eu embaralho. Entéo
um pega o do outro.

Deodato: Entéo via de regra tem algum tipo de roteiro que eu preparo para a aula,
que eles primeiro fazem uma parte individual ou em dupla, algumas questdes assim
para saber se gostaram do texto, se 0 texto trouxe coisas novas, enfim, eles fazem
essa discussdo nesse pequeno grupo, e depois junta com o outro grupo, que as vezes
tem uma outra tarefa e tal, e depois junta coma turma toda para discutir.

Deodato: E o resultado é bacana, assim, obviamente tem grupos também que tem
mais dificuldade, ndo se envolvem tanto, mas tem outros grupos que se envolvem
bem, e propdem coisas muito interessantes. E normalmente eles gostam, porque
assim, (...) eles tém que elaborar a oficina, mas o tema é bastante aberto, entdo eles
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escolhem o tema que interessa a eles, ai isso aumenta a motivacdo também e é
bacana.

Larissa descreve atividades de desenvolvimento de projetos, nas quais
utiliza estratégias como encenacgéo e gameficacdo. Mariana cita uma das avaliagGes
na qual os alunos desenvolvem um produto e realizam a exposicdo desse
produto/projeto na universidade. Deodato relata atividades em duplas e/ou times
que sdo propostas ap6s a leitura prévia de textos pelos alunos. Além disso, o
professor descreve o resultado da dindmica de elaboracdo de oficinas com o0s
alunos.

Esta categoria ilustra as concepgdes e as praticas docentes relacionadas ao
planejamento das aulas e as dindmicas de sala de aula. E interessante observar que
os professores estdo preocupados com a flexibilizagcdo do planejamento de suas
aulas, seja por questbes ligadas a autocritica ou a necessidade de adaptarem-se ao
perfil dos alunos. Ja no tocante a dinamica das aulas, as falas dos docentes
evidenciaram que as aulas expositivas podem ter resultados positivos dependendo
do objetivo ao qual o professor pretende alcancar. As inquietagdes dos entrevistados
sdo em torno do dominio do conteudo a ser ensinado e da insercé@o de tecnologias

digitais de informacéo e comunicacgéo na sala de aula.

4.3Concepcdes sobre Inovagao

Nesta categoria, apresentamos as concepgoes dos professores entrevistados
sobre inovacdo, buscando identificar suas percepcdes sobre praticas inovadoras no
ambito da educacdo. Ao tratar da temética, os professores entrevistados apresentam
elementos interessantes:

Deodato: ndo é algo recente na area, no campo educacional e na escola, que é essa
visdo de que € preciso inovar nesse sentido de que é preciso mudar e muitas vezes
ligada a modernizacéo e ligada a tecnologia.

Thiago: O que é inovacdo? E fazer uma coisa de um jeito que nunca se fez?
Entender inovagdo s6 como uma coisa de: ‘semestre que vem eu vou fazer de um
outro jeito'. Para qué? Por qué? Deu certo do outro jeito? Nao deu certo de tal
forma? Eu acho que talvez seja mais importante para o educador estar pronto para
fazer de outra forma na hora em que recebe o seu alunado e diz: "opa, eles ndo sdo
0 que eu tinha pensado”.

Deodato apresenta uma visdo ampla e historica que questiona a concep¢ao
de inovagdo como mudanga de um estado para outro. Por este angulo, no campo

educacional, a inovacao pedagdgica seria ligada a ideia de modernizag&o do ensino,
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0 que remete diretamente a insercdo das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo em sala de aula. Entretanto, a revisdo de literatura apresentada no
Capitulo 2 indicou que a inovacdo pedagdgica e a inovagdo tecnoldgica sdo
processos diferentes (por exemplo, PERE, 2016).

Ja Thiago sugere uma concepcao ligada a adaptacéo, na qual o professor, ao
se questionar sobre suas estratégias de ensino, perceberia a necessidade de realizar
uma adaptacao, seja por conta do perfil dos alunos ou por uma questéo de tentativa
e erro dentre as possibilidades. Apesar de diferentes, as opinides dos dois
professores tém um ponto em comum: a relacdo direta entre inovacdo e
transformacéo. Inovacdo implica em transformacdo, dar nova forma ou alterar o
estado e a natureza do objeto.

Ambas as concepcdes (de Thiago e Deodato) remetem a um dos elementos
destacados no final do Capitulo 2, cujo consenso das pesquisas evidenciava que a
inovacdo pedagogica pode ocorrer com ou sem inovacdes tecnologicas. Na
realidade, a visdo de ambos os professores enfatiza que a inovacao esta relacionada
com acg0es, estratégias e metodologias diferenciadas, que promovam uma mudanca
na concepcao de ensino e de aprendizagem na medida em que motiva os alunos.

A nocao proposta pelo professor Deodato, em um primeiro momento, pode
parecer reducionista, pois enfatiza as tecnologias. Entretanto, na realidade, é
bastante coerente com a visao critica que o professor apresenta ao complementar a
sua fala:

Deodato: eu acho que é interessante pensar a mudanca, a inovagdo, pensar como
as novas tecnologias ajudam a gente a repensar as nossas aulas, a didatica e tudo
mais, mas € preciso olhar para esse contexto mais amplo, para entender em que
medida isso, de fato, faz a diferenca, ou isso € s6 um aspecto mercadolégico que
me faz atrair parte de uma possivel clientela para aquilo. Ou até que ponto isso, de
fato, muda a formagéo dos alunos.

Ao expandir o olhar, o professor salienta que a tecnologia pode auxilia-lo a
repensar a didatica, entretanto explicita que é preciso refletir se tal decisao teria um
impacto na aprendizagem ou teria apenas uma intencdo comercial. Quer dizer, a
utilizacdo de TDIC na sala de aula pode ser uma estratégia facilitadora da
aprendizagem ou pode apenas servir como um “slogan” para vender que
determinada instituicdo educacional é inovadora.

Ainda sobre as concepcdes de inovagédo, no questionario, dentre os 33 (trinta

e trés) professores respondentes, 21 (vinte um) afirmaram conhecer o conceito de
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inovacdo pedagogica. Solicitamos a estes professores que definissem tal conceito e
as respostas abertas obtidas sdo bastante similares as concepcdes apresentadas pelos
professores entrevistados, dentre as quais destacamos as seguintes:

Respondente 1: Tentativa de adequacdo da relacdo de ensino-aprendizagem ao
perfil e necessidade dos alunos, valendo-se dos instrumentos pedag6gicos mais
eficazes para essa relacdo. O perfil do aluno compreende as respostas as seguintes
questdes: Quais os meios que ele mais utiliza para (in-)formar-se? Que tipo de
relagdes sociais mais estabelece? O que alimenta sua cosmovisao? Quais séo suas
prioridades existenciais? O que mais o seduz? Que instrumentos mais utiliza para
se comunicar? Qual sua capacidade de analise e critica da realidade? Quais as
experiéncias de aprendizagem que mais lhe seduziram? Qual o seu nivel
socioecondmico e cultural? De quais bens culturais se alimenta frequentemente?
Quais sdo seus sonhos?

Respondente 4: Geragdo/criacdo de praticas pedagogicas refletindo sobre elas e
retomando, alterando, modificando e/ou rompendo com préticas instituidas;
relacdo alterar a relagdo instituinte/instituido, buscando com foco na aprendizagem
dos alunos.

Respondente 20: O tema estd na crista da onda e tem muitos significados, ou
melhor, compreensdes diversas, muitas delas apenas modismos. Entendo por
inovacdo o que, de alguma forma, propde mudancas inéditas em um processo
qualquer. As pedagdgicas, propdem mudangas em processos pedagdgicos. Gosto
de pensar em Freinet, que trouxe inovagfes importantes, nos anos 1920, motivado,
entre outras coisas, por necessidades pessoais de salde. "In short", inovagdo
pedagdgica, inovacao que se da no campo do ensino ou da aprendizagem (entendo
gue ndo sao exatamente a mesma coisa), isto €, mudanca que ndo se conseguia ver
no horizonte até sua proposic¢éo ou implementacao.

Os professores respondentes apresentam percepgdes de inovagdo que
também indicam a necessidade de adaptacéo ao perfil dos alunos, a criacéo de novas
praticas a partir da reflexdo docente e a questdo do ineditismo e do modismo
instituido pelo termo inovacao.

Aprofundando a tematica, numa segunda parte da entrevista, buscamos
compreender quais elementos seriam necessarios, na perspectiva dos entrevistados,
para que um professor torne-se inovador. As falas destacadas abaixo sugerem que
eles entendem que a inovacdo é uma responsabilidade quase que exclusiva dos
proprios professores:

Mariana: [a inovacao] entdo é tempo, é estudo, busca de novas alternativas. Eu
acho que tem que ter uma empatia, vocé tem que ser carismatico, tem que ter uma
empatia, tem que criar um vinculo com os alunos. E ndo ser justamente essa pessoa
parada ali que fica ditando coisas de informacao so.

Matheus: a inovacdo, ela vem no momento que o professor assume
responsavelmente uma atitude experimental, que ele descobre que a aula pode ser
um grande barato, que ele pode relativizar aquele negocio, no sentido grego da
palavra mesmo, colocar vida ali dentro. E que ele mesmo se alimenta daquele
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troco... Ai ele vai espontaneamente procurar, ele mobiliza, ele comeca, de fato, a
inovar.

Em resumo, na perspectiva dos entrevistados, o professor inovador deve:
investir tempo na sua formacao; investir tempo para procurar novas metodologias
e estratégias de ensino; desenvolver empatia e relacionamento com seus alunos; e,
por fim, ter uma atitude experimental. As categorias elencadas pelo grupo de
entrevistados corroboram com os atributos destacados por Harres et al (2018) em
suas pesquisas na cidade de Bogota (Colémbia), visto que o desenvolvimento de
uma atitude experimental pressupde as caracteristicas de receptividade e abertura
ao novo, assim como o desenvolvimento da empatia e relacionamento com 0s
alunos implica numa concepg¢do e pratica docente que leve em consideracdo a
importancia do envolvimento dos alunos nas atividades.

Em contrapartida, a fala do professor Deodato alerta para a importancia que
o clima organizacional tem para estimular praticas pedagdgicas inovadoras:

Deodato: [...] o clima da instituicdo, seja o clima escolar, seja o clima na
universidade, seja mais especificamente o clima dentro da equipe mais préxima
daquele professor. Quer dizer, porgue se tem uma equipe que as pessoas se sentem
seguras para falar de problemas, das dificuldades que tém, os colegas vao se
ajudando e novas ideias vao surgindo para tentar superar problemas que aquela
pessoa esta tendo. 1sso também é uma coisa muito dificil de vocé encontrar em uma
determinada instituicdo, porque muitas vezes vocé tem uma instituicdo em clima
de competigéo [...].

O clima interno da universidade influi na disposicdo e abertura docente a
inovacdo, uma vez que, em um ambiente de coletividade e permanéncia na
instituicdo, o grupo de docentes vai ampliar interesses em comum e compartilhar
desafios, o que favorece a oportunidade de reflexdo sobre as préaticas desenvolvidas,
evitando assim que o processo de ensino se torne mecanico (HARRES et al, 2018).

Nesta categoria, apresentamos as concepcOes dos professores entrevistados
sobre préticas inovadoras no &mbito da educacdo. Percebe-se que os entrevistados
entendem a inovagdo quase como um sindnimo de mudanca, seja aquela gerada
pela insercdo de tecnologias no ensino ou a mudanca realizada a partir da
capacidade adaptativa de cada docente ao seu grupo de alunos. Além disso, as falas
dos professores remetem & percepgdo de que a inovacao € uma responsabilidade
quase que exclusiva dos proprios professores, que pode ou nédo ser favorecida pelo

clima institucional e relacdo com os pares.
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4.4 ConcepcOes sobre Metodologias Ativas

Nesta categoria, buscamos elementos que compdem as concepgles e
praticas educativas dos professores entrevistados, buscando identificar as
estratégias de MA utilizadas em suas aulas no ensino superior. A primeira nogdo
que emergiu ao tratarmos das Metodologias Ativas foram questfes histdricas. Os
professores apresentam diversas referéncias tedricas do século XX, como John
Dewey (1859-1952), Jerome Bruner (1915-2016), Jean Piaget (1896-1980), Maria
Montessori (1870-1952), Celestin Freinet (1896-1966) e Paulo Freire (1921-
1997)°, que ja apresentavam fundamentos das ideias que atualmente s&o “vendidas”
como criadas pelo conceito de MA.

Deste modo, as falas dos entrevistados apresentam argumentos sobre como
as Metodologias Ativas podem ser identificadas como mais um “modismo” do
campo da educagéo:

Larissa: Entdo, as Metodologias Ativas, eu acho que também é um termo que meio
que ficou na moda e tudo vira metodologia ativa, mas eu acho que nada mais é do
que vocé fazer com que vocé tenha uma espécie de, 14 no passado né, pensando
nos ateliés de aprendizes — pensando na minha area aqui, né — eu acho que o fato
de o teceldo ter um aprendiz, e esse aprendiz estar em uma préatica com ele, e as
situacOes de atelié proporcionam a ele um aprendizado, ele também tinha que ter
uma metodologia ativa propria daquele tempo.

Thiago: Estd agora na moda, na crista da onda, essa tal de Metodologias Ativas,
essa coisa modernissima ai, recente, de que Freinet falava em 1920. Entdo eu
prefiro pensar no porqué da acdo, quer dizer, quando Dewey ja falava dessa coisa,
sO0 que o Dewey esta falando mais de uma acdo em que [...] o professor ensina
usando acdo. E depois, a gente vai chegando em Freinet, depois Vygotsky e Piaget
estdo caminhando para uma coisa da manipulacdo pelo aprendiz, e vocé aprende
ao manipular [...] todos eles séo ativos e nada é exatamente essa coisa do agora.
Colocar o aluno como o sujeito da agdo € um discurso muito antigo.

De fato, a revisdo bibliogréafica apresentada no Capitulo 2 nos ajuda a
perceber que o termo Metodologias Ativas tem sido usado para caracterizar
metodologias em que haja estimulo a atividade e protagonismo dos alunos. Todavia
parte da critica dos entrevistados diz respeito ao adjetivo “ativo”, uma vez que este
pressupfe a existéncia e até oposicao as metodologias ou métodos passivos:

Deodato: Eu acho que hoje, assim, parece que vocé tem esse pressuposto de que é
preciso inovar, é preciso mudar de qualquer jeito, e essa inovacdo hoje ela esta
atrelada a essa ideia de Metodologias Ativas, entendendo ai que se vocé estd
falando de metodologia ativa da a entender de que aquela anterior ¢ uma
metodologia passiva. Ou que o aluno era passivo ali e agora ele vai se tornar ativo.

® Optamos por apresentar apenas trechos das entrevistas, entretanto todas as referéncias citadas
encontram-se nas transcricdes completas.
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Assim, se vocé parar para pensar que desde, pelo menos ai, desde Dewey, vocé ja
falava de colocar o aluno no centro, aprender fazendo e tal. E irénico vocé chamar
isso, sO hoje vocé chamar isso de metodologia ativa. E é irbnico também pensar
gue, como se na escola antes ndo tivesse nada ativo. Quer dizer, uma aula pratica,
uma saida de campo, isso ndo € ativo? O aluno de repente faz uma pesquisa na
vizinhanga dele 14, passa perguntando para o0s Vvizinhos alguma coisa,
entrevistando, fazendo uma pega de teatro, fazendo um jari simulado, nada disso é
metodologia ativa? Eu acho meio problematico. Mas acho que € isso, é um discurso
muito mercadoldgico hoje, mas a gente tem que ter consciéncia disso até para poder
questionar. E para ndo jogar isso tudo fora, achar que isso € modismo, que isso ndo
traz nada de interessante. Eu acho que tem coisas muito bacanas.

Thiago: Ndo me sinto confortavel tratando as Metodologias Ativas como um polo
em oposicdo a todas as demais formas de fazer pedagdgico. Mas, se quer uma
caracteristica que me parece importante em algumas perspectivas de metodologia
ativa, diria que é acreditar que se aprende pelo fazer, ao fazer e pensar sobre como
e porque se faz algo. Fazer e pensar. Falo de uma das a¢des que desenvolvemos de
fazer com a cabeca e pensar com as maos.

As criticas levantadas pelos entrevistados sintetizam-se na ideia de que as
Metodologias Ativas ndo sdo a unica forma de colocar o aluno no centro do
processo de aprendizagem, tampouco teriam o poder imediato de retira-lo de uma
posicdo de “passividade”. Sugerem, também, que ndo devemos compreender a
posicao de “receptores” como algo exclusivamente negativo, haja vista a discusséo
apresentada sobre aula expositiva na categoria “Planejamento e dindmica na sala de
aula”.

Ao questionarmos a respeito das estratégias de ensino utilizadas em suas
aulas no ensino superior, os professores relataram diversas experiéncias com
oficinas, com desenvolvimento de projetos, com trabalhos em grupo, com estudo
dirigido, entre outras técnicas correspondentes aos tipos de Metodologias Ativas
apresentados no item 2.1 deste trabalho. No entanto, os professores fazem ressalvas
sobre 0 uso das estratégias relativas as Metodologias Ativas:

Deodato: [...] Mas assim, ndo é usar, mudar ou usar uma nova metodologia
simplesmente por usar, né. Acho que sempre tem que refletir as limitag6es da nossa
pratica para pensar o que que [sic] eu vou mudar para fazer diferente.

Matheus: [...] E as vezes eu vejo alguns professores adotando certas metodologias
de uma forma muito ciosa do que eles estdo fazendo, mas eu ndo vejo nenhum
espirito ali, sabe? Eu ndo vejo... E como se a pessoa tivesse, sei l4, incorporando
uma coisa que ndo é dela, que ela ndo amadureceu... Quando ela mesmo néo
acredita no fundo, né. Eu acredito muito no ser humano, no professor motivado, e
obviamente ndo adianta s6 a intui¢do, ndo adianta s6 a vontade, ele precisa ter
acesso... Mas sem o espirito do professor a coisa ndo é verdadeira.

Alguns autores (GEMIGNANI, 2012; VALERIO, 2018) sugerem que €é
importante apontarmos que as escolhas das estratégias de ensino devem ser
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impulsionadas pela reflexdo docente de modo que a motivacao para o uso das MA
ndo tenha um caréater prescritivo e instrumental. A imposigdo de uma “moda” e/ou
modelo de ensino (no caso, as Metodologias Ativas) pelas diretrizes curriculares
nacionais e das préprias instituicdes de ensino (como ja ocorre em cursos como, por
exemplo, as Engenharias) podem comprometer a qualidade dessas iniciativas, visto
que a iniciativa teria um carater impositivo e ndo dependeria de uma autoavaliacao
da prética educativa e de um compromisso social, motivado pela relacdo afetiva,
social, emocional e cultural do professor com seus alunos e com sua concepgéo e
pratica de ensino.

No tocante a associacdo entre Metodologias Ativas e aprendizagem, oS
professores ressaltam a importancia das relacbes humanas. De acordo com 0s
entrevistados, a aprendizagem ocorre na relagdo entre pessoas, ou seja, a
centralidade ndo deve estar no recurso, método ou objeto, mas nas pessoas € nas
relacdes por elas estabelecidas ou potencializadas:

Larissa: [...]Jeu acho que a questdo do aprendizado estd na gente, estd no ser
humano, no pensamento. Entdo eu gosto quando a metodologia ativa esta pautada
nessa préatica da convivéncia, da experiéncia. Eu ndo acho que é um objeto que é
responsavel por isso, sabe?! Pode ser o giz, pode ser o celular, pode ser o tablet,
pode ser um video, pode ser uma mesa, pode ser uma planta, pode ser qualquer
coisa. Se vocé acha que a metodologia ativa, ela simplesmente, mandar o cara ver
um video antes de ir para a sua aula, vocé estd enganado. Vocé esta dando para o
objeto a responsabilidade dele resolver um problema de relacdo, de experiéncia
que cabe também a vocé e a ele dentro daquele espaco.

Thiago: Ndo é uma questdo de método, é a questdo da compreensdo que eu tenho
do ser humano. Eu entendo que a gente s6 aprende quando eu estou envolvido
emocionalmente, intelectualmente com o meu problema, eventualmente também
manipulando, mas ndo obrigatoriamente. Eu prefiro ndo chamar de metodologia
nesse sentido, metodologia eu trago para uma coisa peguenininha, s6 o jeito de
apresentar. Mas ndo € o jeito, é a compreensdo que eu tenho do ser humano. O ser
humano aprende porgue atua efetivamente nisso.

As falas acima sugerem que o recurso (seja uma metodologia ativa, uma
tecnologia digital, um giz ou até uma mesa) ndo é aquilo que determinard a
aprendizagem, mas sim as relagdes que sdo estabelecidas em sala de aula entre
professores e alunos, entre alunos e experiéncias de aprendizado e/ou entre alunos
e contetdos contextualizados.

O professor Deodato também reforca as dimensdes do dominio do conteddo
e do contexto dos alunos:

Deodato: [...] € uma questéo de vocé conseguir mesclar metodologias diferentes e
se colocar mais préximo do aluno [...] Ndo adianta também a gente ser aquele
professor que quer ser legal com o aluno, ter uma proximidade e tal, e ndo ter
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dominio do conhecimento, achar que contetido ndo tem importancia e enfim, fazer
qualquer coisa com o0s alunos e vai ser bacana. E a mesma coisa essa questdo das
Metodologias Ativas, eu posso ter estudado isso a fundo, saber de cor e salteado
varias metodologias, mas se na pratica também, assim, eu faco aquilo e ndo penso
no contexto que meu aluno vive, de que forma que aguele conhecimento que eu
quero ensinar para ele, como € que isso vai ser desenvolvido por ele, ou ndo penso
no relacionamento que eu tenho com ele, ndo penso ali nas diferencas entre 0s
alunos também, entdo eu acho que isso tudo tem que trabalhar articulado.

Deodato apresenta uma critica a tendéncia existente nos discursos sobre
MA, na qual os conteudos e o contexto sdo considerados como elementos
secundarios. Dito de outra forma, a fala remete a concepcao de que as estratégias e
tipos de MA por si s6 ndo sdo suficientes para garantir uma melhora no processo
de ensino e aprendizagem. Na realidade, é importante que a utilizacdo de
Metodologias Ativas seja uma escolha docente a partir do seu repertério de
conhecimentos especificos da area de conhecimento ou de saberes proprios do
ensino.

Esta categoria ilustra as concepcOes e praticas educativas dos professores
entrevistados, identificando como eles utilizam estratégias de MA em suas aulas no
ensino superior. Os professores apontam que as Metodologias Ativas ndo podem
ser consideradas como um conceito novo, pois existem referéncias teoricas
classicas que j& suscitavam ideias hoje relacionadas ao conceito de MA. Em
seguida, analisamos a critica que os professores apresentam ao adjetivo “ativo”,
uma vez que tal adjetivo pressupde a existéncia e oposi¢do das MA ao “métodos
passivos”. J& no tocante ao uso de MA, as falas dos docentes ressaltaram que é
preciso superar 0 uso instrumental (como técnica), pois a MA pode ser considerada

como mais um recurso potencializador das relacdes estabelecidas em sala de aula.
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Conclusao

O presente trabalho buscou caracterizar as concepgdes tedrico-pedagdgicas
de professores universitarios, de modo a identificar possiveis usos das
Metodologias Ativas como um caminho para a inovagédo pedagdgica no ES. A partir
dos achados do capitulo anterior, retomamos, a titulo de conclusdo, os objetivos
especificos que nortearam nossa pesquisa, de modo a indicar pontos para a reflexdo
futura.

O primeiro objetivo de estudo diz respeito aos espacos e modos de formacéo
continuada dos professores universitarios. A partir da analise dos dados, observou-
se que os professores seguiram trajetérias semelhantes quanto a formagéo e ao
ingresso no ensino superior. Apesar das titulagdes em nivel stricto sensu, alguns
professores reconheceram ter algumas lacunas em termos de conhecimentos
pedagogicos, inclusive relatando insegurancas sobre o fazer educacional. Como
principal influéncia da formacdo, os entrevistados indicaram que seus antigos
professores sdo a principal referéncia das boas ou mas préticas de ensino. O proprio
exercicio da profisséo e o investimento individual em assuntos relacionados aos
interesses de pesquisa apareceram como o principal modo de formacdo continuada
dos professores. Como os professores entrevistados sdo pesquisadores que ensinam,
seus investimentos em formacdo focam nas temaéticas correlacionadas aos
interesses de pesquisa, inclusive quando se trata de desenvolver praticas
pedagdgicas inovadoras.

Ainda referente ao primeiro objetivo, investigamos como a formagéo
docente influencia fatores relacionados ao planejamento e ao fazer pedagdgico,
inclusive definindo o repertdrio de estratégias de ensino de cada docente. No
tocante a formacédo, o foco dos entrevistados foi a autoreflexdo sobre suas praticas
pedagdgicas. Como principal foco do planejamento, os professores parecem
preocupar-se em dominar o conteido, mas buscando conhecer o publico discente
atendido e adaptando o planejamento a este pablico e as “imprevisibilidades” que

ocorrem ao longo do semestre letivo. As dindmicas das aulas utilizam diferentes
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estratégias de ensino (como oficinas, entre outras metodologias citadas pelos
entrevistados) e aulas predominantemente expositivas. Em relacdo as aulas
expositivas, os professores manifestaram a preocupacdo de ndo as tornar uma
rotina, nem tampouco realizd-las a partir de uma perspectiva talvez mais
“tradicional”, na qual o professor fala e o aluno aprende atraves da repeticéo e
memorizacdo. Os professores também apresentam inquietacGes referentes a
insercdo de TDIC na sala de aula. Em particular hd quem acredite que “nao tem
mais saida” para a inser¢ao das tecnologias na educacdo, apresentando uma viséo
determinista, enquanto outros creem que as TDIC podem né&o representar melhora
no ensino, inclusive pode até atrapalhar.

Nosso segundo objetivo de estudo pretendia desvendar como e com quais
sentidos sdo conduzidas préaticas pedagogicas inovadoras no ES. Verificamos que
os professores ndo compartilham uma Unica concep¢do sobre inovacdo. Na
realidade, suas concepc¢des tém elementos que as aproximam e outros que as
distanciam. Enquanto alguns professores entendem inova¢do como mudanca de um
estado para outro ligada a ideia de modernizacéo e a insercao de tecnologias, outros
entendem inovagdo como uma resposta as necessidades de adaptacdo as demandas
que ocorrem na rotina docente. Um ponto em comum entre essas concepgoes é a
relacdo entre inovacao e transformacéo, ou seja, inovar pressupde transformar, dar
nova forma ou alterar o estado e a natureza do objeto. Uma diferenca entre essas
concepcdes é que, na primeira, a inovacao € suscitada por um elemento externo,
como as TDIC, ja na segunda, o elemento que inova é o professor, que, consciente
das necessidades de seus alunos, realiza adaptagdes didaticas. Ainda sobre a relagdo
tecnologias e inovacgdo, um dos professores questionou se a tecnologia realmente
pode ser uma estratégia facilitadora da aprendizagem ou apenas serve como um
“slogan” para fins comerciais de determinada institui¢do ou servigo educacional.

Ainda referente ao segundo objetivo, investigamos quais elementos sdo
necessarios para que um professor se torne inovador. A anélise de dados permitiu
elencar algumas premissas sobre a postura do professor inovador. Séo elas: investir
tempo na sua formacdo; investir tempo para procurar novas metodologias e
estratégias de ensino; desenvolver empatia e relacionamento com seus alunos; e,
por fim, ter uma atitude experimental. Além dessas premissas, também

identificamos fatores que envolvem o ambiente externo, ou seja, envolvem a
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organizacdo no qual o professor estd atuando. Sdo elas: o clima interno da
universidade e a relacdo entre os professores.

Chegamos, assim, a nossa ultima questdo de estudo, relativa as
contribuicbes das Metodologias Ativas para a inovacdo pedagdgica no Ensino
Superior. Os dados revelaram que, apesar de os professores nem sempre declararem
ter familiaridade com o conceito de MA, que é uma expressdo relativamente
recente, muitas das estratégias de ensino relatadas por eles sdo consistentes com as
praticas e fundamentos tedricos das MA explicitados na literatura. Os professores
entrevistados conduzem préticas de oficina, desenvolvem projetos, desenvolvem
trabalhos em pares ou equipes, antecipam a leitura de contetidos antes dos encontros
presenciais, ou seja, conduzem praticas pedagdgicas com caracteristicas claras das
Metodologias Ativas. Além disto, estdo abertos em termos de adaptacdo a novos
contextos e demandas para a educacéo e para seus alunos, portanto, podemos dizer
que realizam inovacgdes pedagogicas. Deste modo, os achados indicam que ideias
em torno de proporcionar estimulo a atividade e ao protagonismo dos estudantes,
centrais as MA, ja podem ser parte integrante, ainda que téacita, do repertério
tedrico-metodologico de professores do ES de forma bem mais ampla do que os
discursos de defesa dessas metodologias parecem sugerir.

Os achados também mostram que as Metodologias Ativas ndo sdo a Unica
estratégia de ensino que propde o0 aluno como centro do processo de aprendizagem.
Sequer poderiamos afirmar que a utilizagdo de MA tira os alunos da posicdo de
recep¢do, assim como nao compreendemos o carater dessa posicdo como
exclusivamente negativo, pois este estilo de aula tem um proposito especifico e
pode auxiliar os alunos a compreenderem determinados tipos de contetido. Tanto é
que todos os entrevistados indicaram no questionario e na entrevista que utilizam
tal estratégia de ensino em suas aulas na graduacéo.

Apesar das Metodologias Ativas discutirem aspectos interessantes do
processo de ensino e aprendizagem, seus principios ndo sdo inteiramente novos e
ja fazem parte da forma de pensar e trabalhar dos professores entrevistados e,
possivelmente, de outros professores em outras instituicdes. Portanto, conclui-se
que apesar das MA apontarem novos caminhos para a inovagdo pedagogica,
também é importante reconhecer que, conforme os dados demonstram, o0s
professores ja pensam e fazem iniciativas interessantes e valiosas, assim sendo seria

reducionismo simplesmente contrapor a ideia de pedagogia tradicional e as MA,
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como se os professores, dentro de uma perspectiva tradicional, ndo soubessem
ensinar.

Desta forma, e j& reconhecendo as limitagdes desta pesquisa, consideramos
ser oportuna a realizacdo de estudos que contemplem a inovacdo pedagodgica em
outros contextos. Assim, seria possivel aferir, por exemplo, em que medida a
inovacdo pedagogica € estimulada pela cultura institucional ou pela relagédo entre
o0s professores de um mesmo departamento, por exemplo.

Outra limitacdo importante deste trabalho diz respeito a forma como os
dados foram gerados através dos instrumentos (questionarios e entrevistas). Por um
lado, as falas dos professores sdo dados privilegiados para a captacdo e
compreenséo de suas percepgdes e concepgdes, por outro, eles nos limitam. Dito de
outra forma, as interagcfes com os professores sdo sempre mediadas pelos seus
discursos e pelas realidades que esses sujeitos constroem durante as situacdes de
entrevista. Dessa maneira, acreditamos que estudos futuros que recorram a
instrumentos adicionais de pesquisa qualitativa, como a observacdo de campo,
podem oferecer uma grande contribuicdo para a tematica.

Assim, esperamos que este trabalho se constitua em uma modesta
contribuicdo ndo apenas para a PUC-Rio, especificamente, mas para outros centros
de formacdo superior que estejam preocupados com a inovacao pedagogica. Que
nosso trabalho se constitua em um convite para a realizacdo de outras pesquisas nas
areas de educacdo superior e inovagdo, dedicados a esta problematica,
principalmente no que diz respeito as contribuicdes de novas metodologias de

ensino, de modo a ampliar-se a discusséo.
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Anexos
APENDICE A - Questionario

Convite para Colaboracao com Pesquisa Académica

Enderecado aos professores do CTCH da PUC-Rio.
*Qbrigatério

I.  Endereco de e-mail *

Estimado professor(a),

Meu nome é Gabriela, sou mestranda do PPGEdu da PUC-Rio e
gostaria de convida-lo a contribuir com o desenvolvimento desta
pesquisa através do preenchimento deste questionario.

A pesquisa, cujo objetivo é caracterizar as concepcbes teoérico-
metodologicas dos professores universitarios, possui autorizacdo e
aprovacdo pelo Comité de Etica.

Portanto, garantimos que todos os dados coletados serdo armazenados
com segurancga, acessados apenas pela mestranda e pela orientadora
(Professora Dra. Giselle Ferreira), assim como serdo tratados para
garantir o sigilo e a privacidade dos participantes.

O tempo estimado de preenchimento do questionario é de 15-20
minutos. Desde ja agradeco a suadisponibilidade.

Atenciosamente,

Gabriela Gongalves Ozério Mestranda PPGEdu

Contato para maiores esclarecimentos: gabrielagoncalvesx@gmail.com

Secao 1 - Seu perfil

1.1- Género: *
Marcar apenas uma opcao.

( ) Feminino

( )Masculino
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1.2 - Faixa Etéria: *

Marcar apenas uma opgao.

( ) 25a35anos
( )36 a4d5anos
( )46 a55anos
( )56 a70 anos

( ) acimade 71 anos

1.3 - Nivel de Escolaridade: *

Marcar apenas uma opgao com base na titulacdo mais alta.

() Mestrado
() Mestrado em andamento
( ) Doutorado

() Doutorado em andamento

1.4 - Formacdo Académica: *

Marcar apenas uma opcao com base na titulagdo mais alta.

) Educacéo
) Artes e Design

) Filosofia

(

(

(

( ) Letras
() Psicologia

( ) Teologia

() Arquitetura e Urbanismo

Outro:

1.5 - Tempo de docéncia no Ensino Superior: *
Marcar apenas uma opgao.
( ) até 3 anos

( )de 3ab5anos

( )de6al0anos

83
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( )del1l0a 15 anos

( ) acima de 16 anos

1.6 - Tempo de docéncia na PUC-Rio: *
Marcar apenas uma opgao.

( ) até 3 anos

( )de 3ab5anos
( )de6al0lanos
( )de10a 15 anos

( ) acima de 16 anos

1.7 - Enquadramento Profissional: *
Marcar apenas uma opgéao.

() Professor Emérito
() Professor Assistente
() Professor Adjunto
() Professor Associado
() Professor Titular
() Professor Auxiliar
() Professor Agregado
Outro:
1.8 - Qual(is) disciplina(s) ja ministrou ao longo de sua carreira na

graduacéo?
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Secdao 2 - Suas préaticas e concepcoes

2.1 - Assinale abaixo todas as opc¢des relevantes/pertinentes com relacdo as
estratégias de ensino utilizadas em suas aulas na graduacgéo: *

Marque todas que se aplicam.

() Aula expositiva

() Debate com a turma dividida em grupos a partir da leitura
prévia dos textos

() Debate com a turma a partir da leitura prévia dos textos
() Debate entre equipes e arguicao

() Estudo de Caso

( ) Palestra de Convidados

() Pesquisa de campo com os alunos

() Pesquisa bibliografica realizada pelos alunos

() Producéo textual em grupo

( ) Elaboracéo e Desenvolvimento de Projetos

() Resenha de artigos

() Resolucéo de Problemas

() Seminarios apresentados pelos alunos

() Simulacdo/Dramatizacéo

() Visitas técnicas em Empresas

() Workshops

Outro:

2.2 - Indigque suas concepc¢des sobre a inovacao das préaticas de sala de aula:*

Marque o circulo da escala que melhor representar seu grau de
concordancia com a afirmativa.

Marcar apenas uma opcao por linha.

Néao
Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Nem Totalmente
Discordo
A
infraestrutura
tecnoldgica
institucional
garante a
inovacao.
A inovacéao

depende da
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formacéo
docente.

A inovacéo
depende do
dominio do
conteudo.

A inovacao
pressupde
ruptura com as
praticas
tradicionais.

A reflexao
sobre as
praticas
impulsiona a
inovagao.

A inovacao
impulsiona
maior
participacéo
dos alunos.

A inovacéo
impulsiona
melhores
resultados no
processo de
avaliacao.

Novas
metodologias
de ensino
garantem a
inovacao.

Secdo 03 - Sua relagédo com a Inovacao Pedagogica

3.1 - Vocé ja ouviu falar em "inovagao pedagoégica™? *
Marcar apenas uma opgao.

() Sim Pular para a pergunta 3.1.1

( ) Nao Pular para a pergunta 4.1
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Secao 4 - Sua relacao com as Metodologias Ativas

4.1 - Vocé ja ouviu falar em "metodologias ativas"? *

Marcar apenas uma opgao.

( )Sim Pular para a pergunta 4.1.1

( ) Néo Pular para a pergunta 5.1

Secéao 3.1 - Aprofundando suas concepcgodes sobre a Inovacao
Pedagdgica

3.1.1 - Como vocé definiria "inovacgdo pedagdgica"? *

3.1.2 - Cite 3 elementos da sua pratica docente que vocé considera
"inovadores" e justifique: *

Secao 4.1 - Aprofundando suas concepcdes sobre as
Metodologias Ativas

4.1.1 - Como vocé definiria "metodologias ativas"? *

4.1.2 - Qual é, na sua opinido, a diferenca entre as "metodologias ativas" e as
demais metodologias de ensino? *
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Secdo 5 - Sua experiéncia com a Formacéao Continuada
5.1 - Vocé participou de algum curso de formacdo continuada no
altimo ano? *
Marcar apenas uma opgao.
( )Sim

( ) Nao

5.2 - Se sim, favor especificar em qual(is) tema(s):

5.3 - Vocé ja participou de algum curso de formacdo continuada
oferecido pela PUC-Ri0? *

Marcar apenas uma opgao.
( )Sim

( ) Nao

5.4 - Se sim, favor especificar em qual(is) tema(s):

88

5.5 - Como tomou conhecimento do curso de formacdo continuada

oferecido pela PUC-Ri0? *

Marque todas que se aplicam.

() Via Departamento e/ou Unidade

() Via Convite do Ofertante da Formagéo

() Via Rede de Apoio ao Docente (RAD)

() Via Geréncia de Recursos Humanos
Outro:

5.6 - Assinale abaixo todas as outras formas de formacdo em que vocé se

participou durante o ultimo ano: *

Marque todas que se aplicam.

() Leitura e Estudo Individual

() Participagdo em Grupos de Estudo
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() Participacdo em Congressos
() Presenca em Palestras
() Participacdo em Comunidades de Pratica online

() Troca de ideias e discussdes com outros professores
Outro:

Caso tenha disponibilidade para uma curta entrevista, peco que insira
seu e- mail e/ou telefone no espaco abaixo:

89
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APENDICE B - Roteiro para entrevista semiestruturada

Abertura
1. Autorizacgdo para gravar e assinatura do termo
2. Apresentacdo da pesquisa

3. ldentificagdo do entrevistado

Sobre a formacéao docente:
1. Poderia me contar um pouco sobre seu percurso de formacdo para a
docéncia?
2. Vocé fez algum curso de formacdo pedagdgica?
3. Jarealizou algum curso oferecido pela PUC?
a. Se sim, quais cursos?
b. Vocé acha que os cursos de capacitacdo da PUC contribuiram com
a sua atuacdo em sala?
4. O que vocé pensa sobre uma possivel relacdo entre a formacao continuada

de docentes e o desenvolvimento de praticas inovadoras?

Sobre as praticas pedagdgicas e inovacao:
1. Como vocé planeja suas aulas?
2. Como funciona as dindmicas das suas aulas?
3. Quais metodologias vocé adota em suas aulas?
4. O que vocé pensa sobre a questdo da inovacao pedagogica?
5. O que vocé considera importante para que um professor possa inovar em
suas aulas?

6. Vocé inova em suas praticas de sala de aula? Como?

Sobre as Metodologias Ativas:
1. Como vocé comecou a integrar metodologias ativas na sua pratica docente?
2. Como vocé descreve sua trajetdria com metodologias ativas do inicio até
hoje?
3. Vocé pensa que utilizacdo de metodologias ativas é relevante para o
processo de ensino e aprendizagem no seu campo de conhecimento? Por

qué?
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4. No seu entendimento, existe alguma relacdo entre o uso de metodologias
ativas e a inovacdo pedagdgica? Por qué?

5. Comparando suas experiéncias com metodologias ativas e outros tipos de
abordagens, vocé observou algum impacto no engajamento e na

participacao dos alunos? Por qué?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu Gabriela Ozorio, mestranda responsavel pela pesquisa abaixo referida, e a
orientadora Giselle Ferreira, professora do Dep. de Educacéo da PUC-Rio, estamos
fazendo um convite para vocé participar como voluntario(a) deste estudo. As
informagdes contidas nesta folha tém por objetivo firmar acordo escrito,
autorizando sua participacdo com pleno conhecimento da natureza dos
procedimentos a que vocé sera submetido(a).

Pesquisa: Metodologias Ativas no Ensino Superior: um caminho para a Inovagao
Pedagogica?

Pesquisadora Responséavel:
Mestranda: Gabriela Ozorio | gabrielagoncalvesx@gmail.com | (021) 992242678
Orientadora: Profa. Giselle Ferreira | giselle-ferreira@puc-rio.br | (021) 35271818

Justificativa e Objetivos:

As tecnologias digitais provocaram profundas transformagdes na vida humana, em
contrapartida, a universidade caminhou muito pouco para acompanhar essas
transformagOes. Como consequéncia disto, encontramos estudantes desinteressados
e sem motivacdo para aprender. Os estudos identificados na pesquisa bibliografica
revelam que uma reconfiguracdo das préaticas pedagdgicas pode contribuir para
melhora da motivacdo dos alunos. Neste contexto, surgem as metodologias ativas
como um caminho para dar maior sentido e efetividade aos processos de ensino e
aprendizagem. Portanto, esta pesquisa tem como finalidade caracterizar as
concepgOes tedrico-metodologicas dos professores universitarios acerca da
utilizacdo de metodologias ativas no Ensino Superior. Para a coleta de dados sera
utilizada abordagem qualitativa, através de instrumentos como o questionario e a
entrevista semiestruturada. O estudo sera realizado com professores do Centro de
Teologia e Ciéncias Humanas da PUC-Rio.

Metodologia:
e Questionario Eletrbnico
o Entrevista Semiestruturada Individual

As informagBes serdo coletas através de questionario eletrbnico a ser
disponibilizado no site Google Forms e da &audio-gravacdo das entrevistas
individuais. Todos os dados coletados serdo arquivados e guardados pela Mestranda
Gabriela Ozorio, em seu computador pessoal, com fins de registros académicos para
0 desenvolvimento do estudo.

Riscos e Beneficios:

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacbes legais, assim como nao
acarretara custos aos participantes. Os procedimentos adotados obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resoluc&o 510/16 do
Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a
sua dignidade. Ao participar desta pesquisa vocé nao terd nenhum beneficio direto.
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Entretanto, esperamos que este estudo contribua com informacgdes importantes
sobre integracdo das metodologias ativas no Ensino Superior e acrescenta
elementos importantes a literatura, onde a pesquisadora se compromete a divulgar
0s resultados obtidos.

Vocé tem liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo de qualquer
natureza. Sempre que quiser podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa
através do telefone da Mestranda Gabriela Ozério.

Financiamento da pesquisa:

Esta pesquisa é financiada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) através do Programa de Suporte a Pos-Graduacdo de
InstituicOes de Ensino Particulares (PROSUP).

Eu, (nome
do participante), de maneira voluntaria, livre e esclarecida, concordo em participar
da pesquisa acima identificada. Estou ciente dos objetivos do estudo, dos
procedimentos metodoldgicos, dos possiveis desconfortos com o tema, das
garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes
sobre os mesmos. Fui informado(a) de que se trata de uma pesquisa em andamento
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio. Esta claro que minha
participacdo € isenta de despesas e que minha imagem e meu nome ndo serao
publicados sem minha prévia autorizacdo por escrito. Estou de acordo com a
aplicacdo do questionario para fins académicos. Estou ciente de que, em qualquer
fase da pesquisa, terei a liberdade de recusar a minha participagéo ou retirar meu
consentimento, sem nenhuma penalizagéo ou prejuizo.

[assinatura do/a voluntario/a] Pesquisadora

Nome completo:
E-mail: Tel.
Identificacdo(RG): |

Rio de Janeiro,___ de de 20 .

Observacao: Este termo é assinado em 2 vias, uma do/a voluntario/a e outra para
0s arquivos das pesquisadoras.

Comité de Etica em Pesquisa PUC-Rio
Rua Marqués de Sao Vicente, 225 Gavea CEP 22453-900
Rio de Janiro — RJ - TEL (21) 3527- 1619
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APENDICE D - Convite para respostas ao questionario

Convite para Colaboracao com Pesquisa Académica

Destinado a Professores Universitarios do Centro de Teologia e Ciéncias Humanas da PUC-Rio.

*Obnigatorio

Estimado professor(a),

Perante autorizac&o e aprovacéo pelo Comité de Etica, solicitamos sua cola borac&o com a pesquisa
académica para fins de elaborac&o de dissertacéo para o Programa de Mestrado em Educacéo —
PUC-RIo, orientada pela Professora Dra. Giselle Ferreira.

A finalidade do estudo & caracterizar as concepc¢des teorico-metodoldgicas dos professores
universitarios.

O tempo estimado para preenchimento do questionario & de 15-20 minutos.
Desde ja agradecemos a sua disponibilidade.

Atenciosamente,

Gabriela Gongalves Ozorio

Mestranda PPGEdu

Contato para maiores esclarecimentos: gabrielagoncalvesx@gmail.com
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APENDICE E - Convite para participacdo em entrevista

(=[]
=

CONVITE | Contribuicao com pesquisa do PPGEdu v

Gabriela Gongalves <gabrielagoncalvesx@amail com> % oA

Prezado(a) professor(a)

Estamos entrando em contato a fim de verificar sua disponibiidade de participacéo da segunda etapa da pequisa em desenvolvimento no PPGEdu da PUC-Rio, sob a orientacéo da Proff Giselle
Femeira.

0 objetivo desta pesquisa & caracterizar as concepcdes tedrico-metodoldgicas dos professores universitarios, possui autorizacéo e aprovacéo pelo Comité de Etica.

Portanto, garantimos que todos os dados coletados serdo armazenados com seguranca, acessados apenas pela mestranda e pela orientadora (Professora Dra. Giselle Ferreira), assim como serdo
tratados para garantir o siglo e a privacidade dos participantes, conforme consta no TCLE anexo.

Gostariamos de verificar sua disponibilidade para agendarmos uma entrevista presencial ou online, com duragéo de até 1 (uma) hora para trocarmos informagdes a cerca das
questdes investigadas.

Aguardamos seu contato e desde ja agradecemos a colaboragdo, colocando-nos & disposico para os esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

Gabriela Gongalves Ozério

Mestranda PPGEdu

Contato para maiores esclarecimentos: gabrielagoncalvesx@gmail.com
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