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RESUMO

O presente estudo é resultado da investigacao realizada a partir de uma intervencgao
pedagdgica com um grupo de 18 professores em formacao inicial que ministram
aulas de Matematica na rede estadual de ensino da regido de Concordia, Santa
Catarina/BRA. O problema central consistiu em verificar como um curso de formacao
inicial, com énfase em metodologias ativas de ensino, pode impactar nas praticas
pedagdgicas dos professores. Como objetivo geral, prop6s-se verificar como uma
formacéao inicial, com énfase nas metodologias ativas de ensino Peer Instruction e
Team Based Learning, pode impactar nas praticas pedagdgicas dos professores. O
referencial tedrico seguiu pressupostos que abordam formacdo de professores e
metodologias ativas. A metodologia utilizada no desenvolvimento do estudo seguiu
uma abordagem qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio de um
questionario aplicado antes da intervencdo pedagdgica e também por transcricoes
de filmagens e depoimentos descritos em diarios de campo. Na analise de
resultados, foi possivel verificar que o curso de formacao inicial, com énfase em
metodologias ativas de ensino, pode contribuir na melhoria das préaticas pedagoégicas
dos professores, pois 0s professores cursistas voltaram a ter a sensacdo que um
aluno tem ao aprender algo novo e interessante, fazendo, com a pratica, uma volta
ao inicio de sua caminhada profissional. Dessa forma, desenvolveram as atividades
com grande empenho e cooperacédo, aplicando as metodologias ativas concebidas
no curso de formacéo inicial com seus alunos, o que culminou em resultados
positivos, percebidos nos depoimentos dos proprios alunos. Tendo em vista que as
mudancas no setor educacional ndo acontecem repentinamente, mas sim
gradativamente, acredita-se que mudancas mais significativas junto aos
participantes desta pesquisa ainda estao por vir.

Palavras-chave: Metodologias Ativas de Ensino. Formacgéao Inicial. Professores de
Matematica.



ABSTRACT

The present study is the result of research carried out through a pedagogical
intervention with a group of 18 teachers in initial formation who teach Mathematics
classes in the state school network of Concordia, Santa Catarina / BRA. The central
problem was to verify how an initial training course, with an emphasis on active
teaching methodologies, can impact teachers' pedagogical practices. As a general
objective, it was proposed to verify how an initial formation, with emphasis on the
active teaching methodologies of Peer Instruction and Team Based Learning, can
impact the pedagogical practices of the teachers. The theoretical framework followed
assumptions that address teacher training and active methodologies. The
methodology used in the study development followed a qualitative approach. The
data collection was done through a questionnaire applied before the pedagogical
intervention and also by transcripts of filming and testimonies described in field
diaries. In the analysis of results, it was possible to verify that the initial training
course, with emphasis on active teaching methodologies, can contribute to the
improvement of teachers 'pedagogical practices, since the students' teachers had the
sensation that a student has when learning something new and Interesting, making,
with practice, a return to the beginning of his professional walk. In this way, they
developed the activities with great commitment and cooperation, applying the active
methodologies conceived in the initial training course with their students, which
culminated in positive results, perceived in the students' own statements. Given that
changes in the education sector do not happen suddenly, rather, it is gradually
believed that more significant changes among participants in this research are yet to
come.

Keywords: Active Teaching Methodologies. Initial formation. Mathematics teachers.
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1 INTRODUCAO

A educacdo estd entre os principais problemas vivenciados na sociedade
contemporanea, tendo em vista que vivemos um momento de necessaria reflexao,
principalmente no que se refere as praticas de ensino. Como professor, entendo
que, para envolver os alunos na constru¢cdo do conhecimento, é preciso estar em

constante aperfeicoamento e buscar alternativas diferenciadas de ensino.

Pacheco (2012) coloca que é um grande equivoco pensar que se pode
construir uma sociedade de individuos autbnomos, participantes e democraticos,
enquanto a escola for concebida como local de mero treinamento cognitivo.
Portanto, é indispenséavel ir além do aprender a ler, a escrever e a contar. Os
processos de ensino e de aprendizagem envolvem muito mais do que repetir licbes

e curriculos programados.

E importante conceber que a educacdo é um conjunto de processos de
ensinar e de aprender e estd presente em todos 0s grupos sociais. Ela é
responsavel pela manutencdo de modos culturais que refletem acdes, estados e
movimentos de cada sociedade, podendo ser formal, quando tratada em espacos

escolarizados, ou informal, quando ocorre no cotidiano de cada individuo.

Existe o entendimento de que, para que os processos de ensino e de
aprendizagem se concretizem na educacao formal, sdo necessérias intervencdes e
organizacdes planejadas pelos adultos, no caso, os professores. Estes sdo os
responsaveis pelo desenrolar do processo educativo, por intermédio das atividades

de ensino, cuja funcdo, no contexto escolar, estd em auxiliar os alunos a
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apropriarem-se dos conhecimentos elaborados historicamente, fazendo uso de

conceitos nas diversas relagoes.

Vive-se um momento em que ndo cabe mais uma educacdo pautada no
professor como mero transmissor de conhecimentos, em que o objetivo do processo
educativo é treinar técnicas e reproduzir férmulas prontas, como se o contetdo fosse
uma verdade que ndo se vivencia. A rotina nesse tipo de educagao consiste em o

aluno memorizar o que o instrutor ensina, repetindo fielmente seus ensinamentos.

Os processos de ensinar e de aprender precisam ser desenvolvidos de forma
dindmica, com o aluno tendo oportunidade de compreender e contextualizar o
mundo que o cerca, posicionando-se sem preconceitos e desenvolvendo uma

postura de participacao ativa na sociedade.

Os cursos de formacao continuada oferecidos pelas instituicbes de ensino nas
quais desenvolvo atividades, juntamente com minhas préaticas de ensino, tém me
proporcionado o entendimento de que uma atividade de aprendizagem requer um
movimento interno de constru¢do de conhecimento entre sujeitos sociais, histéricos
e culturais, pois esta articulada na linguagem, na troca de experiéncias e no

conhecimento cientifico.

Pode-se considerar, entdo, que na educacao formal o exercicio de ensino e
de aprendizagem esta fundamentalmente centrado em trés elementos: o professor,
o aluno e o conhecimento cientifico. Nesses elementos, existem fatores que
influenciam e determinam os resultados do processo educacional, tais como: as
interagbes sociais, as relagbes de afetividade, a didatica de ensino e as
metodologias utilizadas no desenvolvimento das diferentes atividades.

Observa-se, também, que metodologias baseadas na fragmentacdo do
conhecimento causam dificuldades nos processos de ensino e de aprendizagem, ja
que a producéo cientifica acumulada ndo mais comporta uma totalidade do saber.
Entende-se, entdo, que os envolvidos na educacdo formal precisam rever,
constantemente, seus conceitos tedricos e suas metodologias, a fim de conseguirem

estabelecer relagdes entre as atividades e o contexto dos alunos.

Nesse universo estéa inserida a Universidade, que pode contribuir na formacao
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de profissionais das mais diversas areas. De acordo com Paiva e Taffarel (2001),
esse € o lugar privilegiado da producéo e da intervencao do saber sistematizado, do
exercicio da reflexdo, do debate e da critica sobre o papel dos profissionais
formados junto a sociedade. Seu objetivo deve ser a busca persistente do saber e,
para que esse objetivo seja alcancado, é preciso que ocorra mudanga em sua

estrutura, em seus esforcos, enfim, em sua existéncia.

A partir desse cenario, entende-se que o0s cursos de graduacdo em nivel
superior devem contribuir na formacéo profissional para o exercicio da profissdo em
um determinado campo de atuacdo. Essa formacao deve propiciar ao individuo uma
visdo critica do meio em que esta atuando. Além disso, quando se fala de formacéo,
compreende-se ndo sO a formacao para o futuro mundo do trabalho, mas também
para a vida, para a autonomia, para a formacéo de cidadaos capazes de intervir na

realidade em que vivem.

O momento é de refletir sobre as praticas educativas, de inovar metodologias,
de dar significado ao saber, de ensinar a aprender. Educadores como Freire (2009),
Mitre et al. (2008) e Coll (2000) lembram que ensinar e aprender SA0 processos
distintos e que os educadores precisam ir em busca de novas teses, que 0s ajudem
a entender o ato de aprender, para a partir dai entender melhor o ato de ensinar. E
continuam afirmando que, para ser educador, ndo basta saber como se constréi o
conhecimento; é preciso dominar outros saberes da dificil tarefa de ensinar. No
contexto atual, jA ndo € suficiente saber o que ensinar, € preciso, também, saber

como aprender.

Segundo o que assegura Perrenoud (2000), o educador precisa desenvolver
habilidades para as necessidades de cada momento. Deve, segundo o autor, investir
energia e tempo, dispor das competéncias profissionais para imaginar e criar

diversos tipos de situacdes de aprendizagem.

Tais afirmacbes levam a crer que muitos dos problemas que a educacao
enfrenta estdo relacionados a formacdo do professor, principalmente daquele
professor que entende ser suficiente ter um curso superior. Ele sabe o que deve
ensinar, mas nao sabe como ensinar para atrair a curiosidade do aprendiz e dar

significado ao conhecimento. Juntamente com essas transformagbes, s&o
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necesséarias também mudancas didaticas, metodologias diferenciadas de préticas

para uma educacao para a autonomia.

As referidas mudancas s&o debatidas constantemente nos cursos de
formacdo continuada de professores, e defendidas por pesquisadores da area da
educacdo. Tais estudiosos tém procurado desenvolver métodos de ensino que
buscam trabalhar a autonomia do discente, 0 autogerenciamento e a
corresponsabilidade pela sua propria formacdo. Entre as alternativas estdo as
metodologias ativas, nas quais, segundo Mitre et al. (2008), o aprendiz tem
participagdo na construgcdo do conhecimento. Ele deixa de ser um simples
espectador e se torna um ator que busca conhecimentos relevantes aos problemas
e objetivos da aprendizagem. E uma iniciativa que desperta curiosidade cientifica,

espirito critico reflexivo, autoavaliacédo, trabalho em equipe, ética e sensibilidade.

Essas metodologias envolvem e comprometem o aluno por meio de
atividades que exigem dele a aplicacdo dos conceitos fundamentais que estao
sendo apresentados e, em seguida, a explicacdo desses conceitos aos colegas.
Diferente das praticas desenvolvidas nos métodos tradicionais, realizadas com
perguntas formais que envolvem quase sempre os mesmos alunos, normalmente os
mais motivados e participativos, as metodologias ativas propdem questionamentos

estruturados com o objetivo de envolver a todos.

Como professor ha doze anos no Ensino Fundamental, Médio e Superior no
municipio de Concordia, SC, na area de Matematica, tenho vivenciado situacdes que
dificultam as préaticas de ensino. Entendo, por isso, ser necessario buscar
alternativas e contribuir para a formacao de professores, fazendo uso de métodos
diferenciados e proporcionando o desenvolvimento de habilidades que facilitem o

ensinar e o aprender.

Diante de um tempo de reflexdo sobre as metodologias que integram o0s
componentes curriculares de ensino de Matematica, de compreensao dos processos
de ensino e de aprendizagem e sua relacdo com os diferentes enfoques didaticos,
creio ser um compromisso dos envolvidos na educagao buscar a clareza do que e

como os alunos aprendem e a referéncia do que necessitam aprender.

Tais necessidades, no entanto, exigem metodologias capazes de envolver
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mais o aluno na construcdo do seu conhecimento. Assim, pretendi, com o presente
estudo, contribuir na formacao inicial do professor de Matemética, para uma pratica
de ensino diferenciada que reconheca o protagonismo do aluno no ato de ensinar e

aprender.

A partir do cenario descrito, apresento o tema deste estudo: “Formacao inicial
de futuros professores de Matematica, com foco nas metodologias ativas de ensino
Peer Instruction e Team Based Learning”. Acredito que a utilizacdo de metodologias
ativas de ensino e de aprendizagem como essas no processo educativo resulta em

um maior entendimento dos alunos perante os mais diversos assuntos.

Dessa forma, estabeleci como problema de pesquisa: Como uma formacéao
inicial, com énfase nas metodologias ativas de ensino Peer Instruction e Team
Based Learning, pode impactar nas praticas pedagdgicas dos futuros

professores de Matematica?

O objetivo geral desta pesquisa consistiu em verificar como uma formagao
inicial, com énfase nas metodologias ativas de ensino Peer Instruction e Team

Based Learning, pode impactar nas praticas pedagdgicas dos futuros professores.

Como objetivos especificos, estabeleci:

Conhecer as estratégias utilizadas pelos professores cursistas em suas

praticas pedagadgicas;

e Investigar os conhecimentos constituidos pelos professores cursistas
sobre metodologias ativas de ensino, em especial nas metodologias Peer
Instruction e Team Based Learning;

e Auxiliar os cursistas no planejamento de aulas de Matematica, com foco
nas metodologias ativas de ensino Peer Instruction e Team Based

Learning;

e Oportunizar momentos de socializagcdo de saberes docentes entre o0s

professores cursistas;

e Avaliar as contribuicdes da formacao inicial nas praticas pedagogicas dos
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professores cursistas.

Para melhor compreender, realizar este estudo e planejar o curso de
formacdo, realizei algumas investigacbes sobre métodos utilizados pelos
professores em sala de aula. Neste estudo, a énfase € 0 uso de metodologias ativas
no ensino de Matematica, utilizando principalmente as metodologias ativas Peer
Instruction e Team Based Learning no desenvolvimento de conceitos e atividades
matematicas, objetivando que ocorra uma ampliacdo nas formas de ensinar e de

aprender Matematica.

A Matematica comporta um amplo campo de relacdes, regularidades e
coeréncias que despertam a curiosidade, instigam a capacidade de generalizar,
projetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturacdo do pensamento e o
desenvolvimento do raciocinio l6gico. No entanto, ndo é raro ouvir de educadores
que a Matematica € direcionada as pessoas mais talentosas e que essa forma de
conhecimento € produzida exclusivamente por grupos sociais ou uma sociedade

mais desenvolvida e restrita.

Sendo, entdo, uma ciéncia tdo abrangente, seu processo de ensino ndao pode
limitar-se a uma simples memorizacao de regras, técnicas e ao conhecimento formal

de defini¢des.

Em minhas préticas de ensino como professor de Matematica, tenho
observado que fundamentar o ensino na dimenséao social do aprendiz significa, entre
outras coisas, respeitar as suas possibilidades de raciocinio e organizar situacdes
que proporcionem o aperfeicoamento desse raciocinio. Significa estabelecer
relacdes entre conteldo, método e processos cognitivos. Esse procedimento requer
habilidades do professor, como o dominio da matéria de estudo e a realizacdo do
mapeamento conceitual do conteddo. Requer, também, a identificacdo das
modalidades de recursos cognitivos e dos conceitos cujo dominio os alunos

manifestam em suas atividades.

Para tanto, cabe ao professor planejar situacbes de aprendizagem com
sentido, que tenham significado para os estudantes, assim como escolher materiais
de apoio adequados ao trabalho a ser desenvolvido. Organizar atividades que

propiciem aos alunos manifestarem-se sobre dados disponiveis e possiveis solucdes
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para os problemas que desencadeiam suas atividades intelectuais.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais tém orientado sobre a
importancia de enfatizar que a Matematica deve ser vista pelo aluno como um
conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua
sensibilidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imagina¢édo (PCN's,
1997).

As ideias basicas contidas nos Parametros Curriculares Nacionais em
Matematica cogitam mudancas que vao muito além das alteracbes de conteudos,
orientando para mudancas de filosofia de ensino e de aprendizagem, como néo
poderia deixar de ser. Apontam para a necessidade de mudancas urgentes ndo sé

no que ensinar, mas, principalmente, no como ensinar.

Nos cursos de formacdo continuada para professores de que tenho
participado nos ultimos tempos, percebi que a énfase esta nas metodologias de
ensino utilizadas no dia a dia das instituicdes de ensino. A grande preocupacdo € o
desenvolvimento de competéncias do educador, necessarias na educacdo atual.
Entre as sugestdes apresentadas, estdo as metodologias ativas que proporcionam

um maior envolvimento dos alunos na constru¢do do seu conhecimento.

A partir das experiéncias vivenciadas com esses metodos, surgiu a ideia
deste estudo, que buscou contribuir com a formacéo e a pratica de professores de
Matematica, a partir da utilizacdo de metodologias ativas de ensino. Assim, para
justificar esta intervencdo e ratificar minhas percepc¢des iniciais, convidei 18
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Contestado,
no qual atuo como professor, a participarem de uma formacgéo inicial sobre as
metodologias ativas Peer Instruction e Team Based Learning. Para o
desenvolvimento do estudo, apliqguei um questionario anteriormente a intervencgao
pedagogica, junto a estes sujeitos. Cabe salientar que estes estudantes ja possuem
a primeira graduacdo em diversas areas da educacéo e também ja atuavam como
professores na rede publica da regido de Concordia, municipio localizado no estado
de Santa Catarina e, no momento, estavam realizando a sua segunda graduacao,
em Matematica. Em raz&o disso, neste trabalho, sdo denominados também por

professores.
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A partir dos dados coletados nos questionarios preliminares, pude constatar
gue a maioria possui conhecimento sobre algumas metodologias ativas de ensino e
de aprendizagem, porém as metodologias Peer Instruction e Team Based Learning

destacaram-se por ndo serem conhecidas por nenhum professor pesquisado.

Diante dessa situacgdo, elaborei este trabalho com o propésito de aumentar o
leque de possibilidades sobre metodologias ativas aplicaveis em sala de aula que os
professores da Matematica podem utilizar no exercicio da docéncia. Dessa forma, o
curso de formacéo de professores foi planejado e posteriormente desenvolvido com
18 professores da rede estadual de ensino de Santa Catarina da cidade de
Concdérdia, SC.

A apresentacdo deste estudo esta dividida em capitulos. Apds este primeiro
capitulo, descrevo o referencial teérico, buscando embasamento sobre a formacéo
do professor e as metodologias ativas, o que é fundamental para o desenvolvimento
deste estudo.

Na sequéncia, no capitulo trés, sdo detalhados os procedimentos
metodoldgicos, em que descrevo as caracteristicas e os métodos da pesquisa. No
capitulo quatro, por sua vez, apresento 0s encontros da formacgdo continuada
envolvendo metodologias ativas, os relatos das praticas de ensino dos participantes
do estudo e também a analise dos dados. No quinto e Ultimo capitulo, teco as

consideracdes finais deste estudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O desenvolvimento deste estudo estd fundamentado na utilizagcdo de um
curso de formacdo de professores em metodologias ativas para possibilitar outra
forma de ensinar e aprender. Neste capitulo, apresento o posicionamento de alguns
autores acerca de como € possivel realizar um curso de formagéo continuada para

professores.

Além disso, neste capitulo, apresento um apanhado sobre as metodologias
ativas de ensino e de aprendizagem e trago uma breve reflexdo de alguns autores
sobre as diversas metodologias ativas de ensino e aprendizagem, dentre elas o Peer

Instruction e Team Based Learning, utilizadas neste estudo.

2.1 Formacdao de professores

No Brasil, a questdo da formacao de professores, conforme Saviani (2009),
surgiu apos a Independéncia, quando se pensava na organizacao da educacao
popular. Desde entdo, a questdo pedagdgica € articulada com as transformacodes

gue se processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos.

Segundo o autor, uma maior énfase na discussdo sobre a formacédo de
professores teve inicio na década de 1980, quando também foram intensificados os
debates em torno do papel da instituicdo escola. Todavia, foi nos anos 90 que a
referida discussdo tomou corpo no Brasil, gerando polémicas, embates e

contradicoes.
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Para Fazenda (2001, p. 56),

A formacao implica no reconhecimento das trajetérias proprias dos homens
e mulheres, bem como exige a contextualizacao histérica dessas trajetérias,
assumindo a provisoriedade de propostos de formacdo de determinada
sociedade. [...] algo inacabado, com lacunas, mas profundamente
comprometido com a maneira de olhar, explicar e intervir no mundo.

Assegura Fazenda (2001) que formacao é a agdo de formar. Tem origem do
latim formare, dar forma, desenvolver uma pessoa. Destaca, ainda, concepc¢des de
formacdo docente vinculadas a enfoques reprodutivistas, construtivistas,
sociocriticos e outros. De acordo com a autora, tais conceitos demonstram que a
formacdo ndo € um procedimento estatico, mas que acontece na dinamica do
desenvolvimento pessoal/profissional, além de sofrer a interferéncia do periodo e do

contexto histérico em que esse desenvolvimento ocorre.

Diversos autores, vistos como referéncia no que diz respeito aos saberes
docentes, baseiam-se em educadores como John Dewey (1859 — 1952), Lawrence
Stenhouse (1926-1982) e Donald Schon (1930-1997).

Dewey (1859) defendeu a democracia e a liberdade de pensamento da
crianga e criticou a teoria de Herbart, alegando que esta previa um professor “todo
poderoso”, responsavel por manipular os processos mentais do aluno por meio da
instrucdo. Dewey defendeu o pragmatismo, alegando que a teoria herbartiana

subestimava a acao do aluno e sua capacidade de se autoeducar.

Conforme Fazenda (2001), esse pressuposto foi assumido pelo educador
brasileiro Anisio Teixeira, na década de 1930, quando ofereceu uma proposta de
superacao da escola tradicional pela escola nova, colocando a atividade do aluno
como centro do processo de aprendizagem. Nessa conjuntura, as atividades
manuais e criativas ganharam destaque no curriculo e os alunos passaram a ser

estimulados a experimentarem e pensarem por si mesmos.

Contribuindo, Lorencini Junior (2009, p. 36) assegura que foi Dewey quem
apresentou uma das primeiras e mais significativas ideias a favor do ensino como
atividade pratica: "aprender a aprender”. Fez uma distingdo entre "o ato humano que

é reflexivo e aquele que é rotina”.
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Lorencini Juanior (2009, p. 38) cita Lawrence Stenhouse, definido como "o
defensor da pesquisa no dia a dia”. O educador inglés defendeu a necessidade de
utilizar a investigacdo como recurso didatico, afirmando que "todo professor tem que
desenvolver seu lado experimentador no cotidiano e transformar a sala de aula em
laboratorio”. Em 1966 assumiu a direcdo do Humanities Project (um projeto de
desenvolvimento curricular do Reino Unido), no qual teve a oportunidade de colocar
em pratica um conjunto de teorias, incorporando a suas preocupacdes o direito do
aluno em saber a conexéo dos conteudos escolares com o conhecimento de mundo

e a importancia do dialogo.

De acordo com Pimenta (2002), em 1970, Donald Schon aperfeicoou nogdes
de Dewey e propds uma nova pratica para a formacao de profissionais. Todavia, foi
somente na década de 1990, quando a coletanea de artigos organizada por Novoa
(1992) chegou ao Brasil, que as ideias de Schon foram valorizadas em relagdo a
formacao reflexiva na pratica profissional do professor.

Monteiro (2001, p. 128) afirma que “a proposta de Schén é diferente das
demais, também porgue seu ponto de partida para analisar o saber escolar € o
professor e sua acgao [...]". Considera a pratica reflexiva do professor como uma
atividade com as qualidades e caracteristicas que Schon atribui a esse termo, a

concepgao do “professor como investigador”.

De acordo com o que contribui Lorencini Junior (2009, p. 35), os enfoques
citados propdem um processo de "formacéo capaz de capacitar os professores para
o desenvolvimento de profissionais praticos, reflexivos, investigadores”, professores
com condic¢des de "aprender a interpretar, compreender e reflexionar sobre o ensinar
e o aprender”. O autor faz uma aproximacao das ideias de Stenhouse as de Schon,
considerando-as relevantes para a "superacdo das perspectivas académicas e

técnicas na formacéo de professores".

O pensamento desses educadores também é citado por Tardif, Perrenoud,
Alarcdo e Névoa. Tardif (2002, p. 218) enfatiza a importancia de se compreender
como "os saberes dos professores sdo constituidos e mobilizados, cotidianamente,
para desempenhar as tarefas subjacentes a acdo no ambiente escolar". Assegura

que
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Apesar de diferentes, as praticas docentes sdo "centradas nos alunos, em
torno dos alunos e para os alunos". Considera o espaco da sala de aula
semelhante a um "territério inviolavel de autonomia do professor, no qual
ele pode atuar de diferentes formas, conforme a necessidade".

Conforme Tardif (2002, p.222), os saberes sdo "habitos, atitudes,
conhecimentos, competéncias, habilidades, o que habitualmente € chamado de
saber, saber-ser e saber fazer". Ndo acredita que o saber possa ser produzido fora
da pratica, defendendo que a relacdo do saber com a pratica s6 pode ser uma
relacdo de aplicacdo. O autor defende que a "epistemologia da pratica docente a luz
do sujeito, a constroi, conscientemente ou ndo, querendo ou ndo, ao ensinar

conteudos curriculares na sala de aula".

A necessidade de rever os cursos de formacdo de professores também é
citada por Tardif (2002, p. 223), quando afirma que existe muita diferenca entre o
"contexto universitario, voltado apenas para a pesquisa académica, daquele que
deve servir para a formacdo profissional de constituicdo epistemolégica com

caracteristicas diferentes".

De acordo com Tardif (2002, p. 239):

[...] professor ideal é alguém que conhece sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia. Que desenvolve um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos. Que sabe que, 0 que estd em jogo
€ o “lugar” onde se aprende a teoria, a pratica e como elas, dinamicamente,
se entrecruzam.

O autor sugere a separacdo entre formacao profissional e formacao docente,
justificando que a formacado profissional é aquela que se processa por meio da
formacdo inicial do aluno, no ambito da universidade, e a formacdo docente é

concretizada no exercicio da profissdo propriamente dita, isto é, durante o
exercicio/pratica docente.

Considero importante, nesse sentido, citar novamente Perrenoud (2001, p.
133) que oferece grande contribuicdo ao tema “o saber docente”. Seu pensamento
vanguardista sobre a profissionalizacdo de professores serviu de base para a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), nos quais incorporou 0s

termos “competéncias e habilidades”. Segundo o educador,
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Competéncias sdo capacidades de acdo, que mobilizam saberes para a
acédo, que estabelecem relacdes com os saberes tedricos que ndo sao de
reveréncia ou de dependéncia, mas ao contrario, séo criticas, pragmaticas,
até mesmo oportunistas.

Contribui também nesse sentido Alarcdo (2003, p. 38), formuladora da
proposta de “escola reflexiva”, na qual caracteriza a instituicdo como lécus do
processo de constante aprendizagem. A escola, nessa proposta, proporcionaria
discussdo permanente a respeito do seu Projeto Politico Pedagogico e também de
seu papel na sociedade contemporanea. Dessa forma, "teoria e pratica se
alimentariam mutuamente”. De acordo com a educadora, “Uma escola reflexiva é
uma comunidade de aprendizagem e é um local onde se produz conhecimento

sobre educagao”.

Alarcdo (2003, p. 41) define como professor-reflexivo aquele que ‘[...] se
baseia na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que sao
exteriores”. O mesmo conceito € fundamentado na concepgao Schoniana, que prevé
gue a atuacdo do professor, de forma inteligente e flexivel, é produto da integracéo

de ciéncia, técnica e arte.

Na mesma linha de pensamento, Novoa (1995, p. 23) tem seu trabalho
voltado para o estudo do conceito de “professor reflexivo”, sendo esse o0 novo

modelo no campo da formacao docente. Segundo esse autor:

A identificacdo das préticas de reflexdo possibilita 0 desenvolvimento das
condi¢cbes em que elas podem se desenvolver. [....] a formacédo continuada
do professor deve ter, como pélo de referéncia, a escola, local onde os
professores decidem, com autonomia, 0S meios para realiza-la.

A formacéo, conforme Novoa (1995, p. 25), ndo se constroi por acumulacao
de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim, por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma
identidade pessoal. Entende que € importante "investir nas pessoas e dar um

estatuto ao saber da experiéncia".

Ainda na opinido de Névoa (1995, p.27):

E necessario retirar da formacdo do professor o carater técnico edar-lhe
uma marca humana, na qual a racionalidade técnica cede lugar a
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racionalidade critica. A profissionalizacdo do saber na area de ciéncias da
educacdo tem contribuido para desvalorizar os saberes, experiéncias e as
praticas dos professores.

Para Novoa (1995), essa nova abordagem surgiu em oposicao aos estudos
que reduziram a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas. Tal
reducdo gerou uma crise de identidade do professor em decorréncia da separacéo
entre seu lado profissional e seu lado pessoal. De acordo com o educador, a
perspectiva da teoria do conhecimento sobre a pratica, constitui-se como uma nova
perspectiva que, diante da sociedade da informacédo e de todos os seus desafios, &

imprescindivel para compreender a pratica pedagoégica do professor do século XXI.

Contribuindo, Gadotti (1998, p. 72) assegura que a educacdo ndo € neutra e
que
O professor tem que se assumir enquanto um profissional do humano,
social e politico, tomar partido, ndo se omitir, ndo ser neutro, ter clareza
sobre as ideias que defende para si e para a sociedade que pretende
formar. Posicionando-se entdo, pode ascender a sociedade, usando a
educagdo como instrumento de transformagéo, levando a populacdo a uma

consciéncia critica de superacao do senso comum, sem, no entanto, ignora-
lo.

Uma sociedade provida de saberes elaborados tem, segundo Gadotti (1998),
condicGes de se proteger contra a exploracdo das classes dominantes e contribuir
para a organizacdo de uma coletividade mais justa, menos excludente, e realmente
democratica. Lembra, no entanto, que néo se pode esperar que essa transformacéao
ocorra de forma espontanea. Ela depende muito da educagédo que caminha lado a
lado com a pratica politica do povo. Nesse cenério, o profissional da educacao

assume um papel, sobretudo politico, de responsabilidade na formacéao escolar.

Sendo assim, os professores precisam entender também que, analisando
dialeticamente, ndo ha conhecimento absoluto, porque tudo esta em constante
transformacao. Na opinido de Gadotti (1998), todo saber traz consigo sua propria
superacdo. Portanto, ndo ha saber nem ignorancia absoluta, h4 apenas uma

relativizacdo do saber ou da ignorancia.

Contribuindo, Freire (2014, p. 72) garante que

Educadores e educadoras ndo podem se colocar na posicdo de seres
superiores, que ensinam um grupo de ignorantes, mas sim na posi¢ao
humilde daqueles que comunicam um saber relativo a outros que possuem
outro saber relativo. Quando engajados em um processo de transformacéo
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social, os professores precisam acreditar na educacédo, sabendo que se ela
sozinha ndo pode transformar a sociedade, sem ela nenhuma
transformagéo profunda se realizara.

Nesse sentido, Sacristan (2008) afirma que a formacéao inicial do professor
ndo da conta das necessidades da escola atual, por ndo conseguir relacionar a
teoria ensinada com a prética de ensino e aprendizagem, devido a falta de pesquisa
da sala de aula sobre as rotinas de trabalho, a aprendizagem dos alunos e a
diversidade existente. A investigacdo educativa tem se preocupado com o0s
discursos e néo flagra a realidade profissional na qual trabalham os professores,

bem como as suas condi¢des de trabalho.
Segundo Sacristan (2008, p. 84):

A formagéo do professor deve considerar o significado do que Bourdieu
discutiu ha muito tempo, o habitus, como forma de integracdo entre o
mundo das instituicbes e o mundo das pessoas. O habitusem educacgéo é
mais importante do que a ciéncia e do que os motivos. O habitusé cultura, é
costume, € conservadorismo, mas €, também, continuidade social e, como
tal, pode produzir outras praticas diferentes das existentes.

Colabora nesse sentido Perrenoud (2002), ao afirmar que a formacao dos
professores € muito falha por ndo levar em consideracao as praticas, o trabalho real
dos professores, a amplitude dos problemas de uma sala de aula. Segundo
Perrenoud (2002, p.18):

Os alunos que querem tornar-se professores conservam a ilusdo de que se
deve apenas dominar os saberes para transmiti-los a criangcas avidas por se
instruir. A resisténcia, a ambivaléncia, as estratégias de fuga e a astlcia dos
alunos desconcertam os professores novatos, assim como o enfrentamento
permanente com algumas classes ou a desorganizacao crdnica de alguns
estabelecimentos [...]. A formacdo apresenta uma imagem mutilada da
realidade.

Para o referido autor, a formacédo dos professores deveria ser baseada em
uma aprendizagem por problemas, em que os estudantes se confrontassem com as
experiéncias da sala de aula e trabalhassem a partir dessas observacdes. Dessa
maneira, aprenderiam a lidar com as situacdes de surpresas, sucessos e fracassos,
medos e alegrias e também com as dificuldades de controle dos processos de

aprendizagem e comportamentos dos alunos.

Segundo Vigotsky (2003, p. 63), € significativo idealizar a educagdo como um
conjunto de processos de ensinar e aprender que esta presente em todos 0s grupos

sociais, responsavel pela conservacdo de "modos culturais que refletem acdes,
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estados e movimentos de cada sociedade, podendo ser formal quando é tratada em
espacos escolarizados ou informal quando ocorre no cotidiano de cada individuo".
Segundo o autor, "o comportamento do homem ¢é formado por peculiaridades e
condicBes bioldgicas e sociais do seu crescimento, porque nas relacdes sociais esta

a forma mais pratica de aprendizagem".

Nessa perspectiva, Saviani (1999, p. 92) assegura que:

Os alunos percebem quando o educador tem interesse na sua formacao e
possibilita 0 seu desenvolvimento, mostrando-lhes novas perspectivas de
aprendizagem, e dominios de saberes desconhecidos. Essa relacéo
caracteriza uma aprendizagem emancipatéria, que contribui para uma
sociedade com menos desigualdade.

Colabora Freire (2014, p. 79):

O educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem.

A partir da necessidade de construir conhecimentos com as novas geracgoes,
Freire (2014) considera que o ser humano desenvolveu costumes que, ao serem
legitimados pela prépria experiéncia, passam de geracao a geracao, caracterizando-

se como processos de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, Morin (2003, p. 52) enfatiza:

O homem é um ser plenamente biol6gico, mas se ndo dispusesse
plenamente da cultura, seria um primata do mais baixo nivel. A cultura

acumula em si 0 que é conservado, transmitido, aprendido, e comporta
normas e principios de aquisi¢ao.

Sendo assim, é possivel refletir sobre a concepcéo de que todos aprendem e
ensinam e que, pela sua condicdo de continuidade, cada grupo social precisa

transmitir a geracao seguinte a experiéncia acumulada no tempo.
Conforme contribuicéo de Freire (2007, p. 23-24):

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente
que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel
ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos,
mulheres e homens perceberam que era possivel — depois necessario —
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar.

As mudancas culturais que o ser humano da contemporaneidade vem
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enfrentando, decorrentes dos meios de comunicacédo, do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, demonstram, conforme Paviani (2008, p. 50),
N&o apenas a elaboracdo de novos conceitos, mas igualmente a producéo
de novas imagens, que exigem novas habilidades e competéncias
cognitivas. Essas mudancas tecnoldgicas e cientificas oferecem um vasto
conhecimento que nem o0 mais sabio dos humanos consegue acompanha-
las, o que influencia diretamente os espacos educacionais, 0s quais

precisam evoluir em suas estratégias de trabalhar com o conhecimento
produzido.

Sobre isso, Morin (2003, p. 64) assegura que:

Na era das telecomunicacdes, da informacdo, da internet, estamos
submersos na complexidade do mundo; as incontaveis informagdes sobre o
mundo sufocam nossas possibilidades de inteligibilidade. Nesse contexto,
ndo cabe mais uma educacéo pautada no professor como mero transmissor
de conhecimentos, em que o0 objetivo do processo educativo € treinar
técnicas e decorar férmulas prontas, como se o conteldo fosse uma
verdade que néo se vivencia, e a rotina estd em memorizar o que o instrutor
ensina, repetindo fielmente seus ensinamentos.

Diante de tal realidade, segundo o autor, 0os processos do ensino e da
aprendizagem precisam ser desenvolvidos de forma dindmica, tendo o aluno
oportunidade de compreender e contextualizar o mundo que o cerca, posicionando-

se sem preconceitos e desenvolvendo uma postura de participagcdo na sociedade.

A formacdo continuada de professores esta indicada nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), quando apontam que “em qualquer circunstancia a
formacdo profissional continua ou permanente do professor deve se dar enquanto
ele exerce sua profissdo, ou seja, na escola, paralelamente a seu trabalho escolar”
(BRASIL, 1998, p. 139).

Orientam que os cursos ou reunides de formacao devem ser oferecidos pelas
préprias escolas. Dessa forma, tornam-se viaveis, visto que os professores, atuando
em determinada escola, estardo automaticamente inseridos em um contexto em que
o programa desenvolvido podera suprir as necessidades pedagdgicas e de conteudo
de seu trabalho. Acreditam que, quando o professor percebe a necessidade de
formacao e vai em busca de novos conhecimentos, esse é o instante em que reflete

sobre a qualidade do ensino e sobre sua propria pratica.

Tal posicionamento é confirmado por Freire (2007, p. 43), quando afirma que

“na formagao permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo
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critica sobre a préatica. E pensando criticamente na pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica”. Para o autor, a formacédo continuada nao é
algo que acontece de forma imediata, mas ocorre em um processo continuo que
supera a formacdao inicial, contribuindo para um modelo profissional e pessoal ao
longo de toda trajetéria docente do professor. Um momento importante para a
formacgéo do professor de Matematica ocorre quando ele percebe as dificuldades de

seus alunos em aprender Matematica e suas dificuldades em ajuda-los a aprender.

Dessa forma, a reflexéo viabiliza a compreensao e a busca de solucdes para
os problemas a serem enfrentados. A participacdo do professor em grupos de
interacao é relevante devido a possibilidade de ele rever suas préaticas. Para Moraes
e Gomes (2004, p. 232), a formacgdao continuada

E um valioso meio de possibilitar ndo somente o compartilhar de suas
experiéncias diarias, o que, de alguma forma, vem ao encontro da

solicitacdo de relatos de trabalhos, mas, sobretudo a pratica de ao falar,
escutar sua prépria voz e repensar o trabalho que realiza.

Conforme Guterres (2007), a formagéo continuada é um processo continuo
gue requer disposicao, aceitacdo e compromisso com o0 ensino. No entanto, muitas
vezes acontece que os professores, mesmo participantes de palestras, minicursos,
seminarios etc., continuam exercendo as mesmas praticas do passado. Isso se deve
ao fato de que o que escutam ou recebem de informacdo ou orientagdo ndo €&
colocado em prética, ndo fazendo diferenca para sua vida profissional. Assim,

participar apenas de palestras e cursos néo se constitui em formacéo continuada.

Ainda segundo Guterres (2007), na formacdo continuada o docente
necessariamente precisa reconhecer que ele é sujeito de um processo continuo e
inacabado que néo finalizou na graduacéo, e que ensinar depende muito da relacao
do professor com a propria disciplina e com a sua pratica. Propostas nessa direcédo
implicam em repensar a formacao de professores, que, além de ser continua, deve
possibilitar a reflexdo da parceria entre a teoria e a pratica, proporcionando o

desenvolvimento da capacitacdo do professor no proprio local de trabalho.

A escola, que continua tendo um papel fundamental no desenvolvimento
humano, tem, segundo Guterres (2007), o dever de possibilitar a constru¢cao do
conhecimento. As informacdes disponiveis em livros, na internet, e em outros meios

de comunicacdo precisam ser trabalhadas para serem assimiladas de forma
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coerente pelos alunos e devem ser, também, adequadas as suas necessidades.

No entanto, conforme Alarcdo (2003, p. 10), "a escola continua
desenvolvendo uma educacédo de reproducdo, isto €, a simples transmissdo de
informacdes ainda se faz fortemente presente, num modelo de ensino sem sentido
no mundo atual'. Para a autora, a escola precisa mudar, romper com velhos
paradigmas e se enquadrar as necessidades atuais; entretanto, para que isso seja
possivel, € necessaria uma mudanca de pensamento sobre a escola. Além disso, é
importante que se acredite na possibilidade de encontrar caminhos melhores e mais

adequados para os problemas vivenciados no momento.

Da mesma forma, o envolvimento de todos aqueles que fazem parte da
escola é imprescindivel, pois a escola se faz da interacéo entre alunos, professores,
equipe pedagdgica, pais e colaboradores. Todos, sem excecao, tém o dever de
reavaliar seus conceitos, suas crengas e sua pratica, incluindo seus sucessos e

fracassos, para ir em busca da renovagao.

Segundo o0 que assegura Alarcéao (2003, p. 12):

Deseja-se uma escola do nosso tempo, janela aberta para o presente e
para o futuro, onde se vive a utopia mitigada que permite criar e recriar,
sem, contudo, perder a razoabilidade e a estabilidade. Uma escola onde se
realize, com éxito, a interligacdo entre trés dimensbes da realizacdo
humana: pessoal, profissional e humana. E onde se gerem conhecimentos e
relacdes, comprometimentos e afetos.

Ao professor atuante, Alarcao (2003) alerta que sobre ele recaem novas
exigéncias, e a principal € de estar sempre atualizado e bem informado, ndo apenas
em relacdo aos fatos e acontecimentos do mundo, mas, principalmente, em relacéo
aos conhecimentos curriculares e pedagogicos e as novas tendéncias educacionais.
A ampliacdo do reconhecimento da necessidade e importancia da capacitacdo dos
profissionais da educacgéo pode ocorrer por meio da formagao continuada.

A formacgdo continuada, conforme contribuicdo de Perrenoud (2002), tem
como funcao basica contribuir para o professor ampliar e alterar, de maneira critica,
a propria pratica. Afirma ainda que essa mudanca ocorre diante da reflexdo
sistematica sobre seu proprio fazer pedagogico, para entendé-lo e modifica-lo.

O autor entende que as mudancas na sociedade atual precisam ser
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acompanhadas também na escola. Nesse sentido, se faz necessario também um
novo profissional do ensino, um profissional que valorize a investigagcdo como
estratégia de ensino, que desenvolva a reflexdo critica da prética e que esteja

sempre preocupado com a formacéo continuada.

Concorda Alarcédo (2003), ao assegurar que a formacdo continuada passa a
ser um dos pré-requisitos basicos para a transformacédo do professor, pois € através
do estudo, da pesquisa, da reflexdo, do constante contato com novas concepc¢oes,

proporcionado por esses programas, que a mudanca pode ser possivel.

E dificil o professor mudar seu modo de pensar, o fazer pedagdgico, se ele
nao tiver a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas pesquisas, novas
formas de ver e pensar a educacao. A formacao continuada de professores tem sido
entendida como um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade profissional, realizado ap6s a formag&o inicial, com o

objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos educandos.

Entretanto, é importante ressaltar que a formacgéo continuada ndo descarta a
necessidade de uma boa formacdo inicial. De acordo com o0 que assegura
Nascimento (2000), as propostas de formag&do dos docentes tém apresentado baixa
eficacia devido a algumas razdes, entre as quais: a desvinculacdo entre teoria e
pratica; a énfase excessiva em aspectos normativos; a falta de projetos coletivos

e/ou institucionais.

Para o autor, tais deficiéncias nos programas de formacdo continuada tém
levado ao desinteresse e a reacdes de indiferenca por parte dos professores, por
entenderem que muitas atividades que prometem ser de formag&o, na maioria das
vezes pouco contribuem para seu desenvolvimento profissional. Como
consequéncia, as praticas pedagoégicas desses educadores permanecem as
mesmas. A sensacao de ineficacia dos processos de formacdo continuada tem

acompanhado muitos professores atualmente.

Nesse sentido, segundo Candau (1997), trés aspectos sdao fundamentais
para o processo de formacdo continuada de professores: a escola, como lécus
privilegiado de formacéo; a valorizagdo do saber docente; e o ciclo de vida dos

professores. Sendo assim, a formacéo continuada precisa, primeiro, partir das
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necessidades reais do cotidiano escolar do professor; depois, valorizar o saber
docente, ou seja, 0 saber curricular e/ou disciplinar, mais o saber da experiéncia; e,
por fim, valorizar e resgatar o saber docente construido na pratica pedagodgica, que

envolve teoria e pratica.

Candau (1997) considera que, para um programa de formagao continuada ser
capaz de qualificar professores, é necessario elaborar programas a partir das
necessidades do dia a dia do profissional da educacéo e propor temas e métodos de
operacionalizacdo que busquem auxiliar o docente a refletir e a enfrentar as

adversidades vivenciadas na pratica.

Comunga com essa reflexdo Pimenta (2002), ao garantir que a formacao
continuada, como proposta intencional e planejada, visa a mudanca do educador
através de um processo reflexivo, critico e criativo. Proposta que motiva o professor
a ser ativo agente na pesquisa de sua propria pratica pedagogica, capaz de produzir

conhecimento e intervir na realidade.

Para esse autor, repensar a formacao inicial e continua dos professores
implica na busca de respostas aos desafios decorrentes das novas relacées entre
sociedade e educacéo. Isso porque a realidade atual exige profissionais preparados
adequadamente para atender as exigéncias dos avancos da ciéncia e tecnologia,
que redimensionam as articulagbes sociais entre os atores, sendo a escola a
instituicdo responsavel em preparar os profissionais que atuam nessa sociedade.
Dessa forma, a questdo da eficacia e eficiéncia social da formacéo continuada dos
professores é processo que conduz a pratica docente transformadora, que leva a
melhoria da qualidade do ensino.

Victério Filho (2002, p. 68) afirma que:

A prética docente transformadora seria, entdo, um conjunto de acdes que
deveria se desenvolver a partir do reconhecimento da importancia de
elementos e informagfes tradicionalmente desconsiderados no estudo das
guestdes da educacdo. Entre esses, estdo os indispenséaveis indicios que
emergem constantemente no cotidiano.

Na tentativa de pensar na qualidade do ensino da Matematica no Brasil e
entender a necessidade da formacéo continuada dos professores, faz-se necessaria
uma investigacdo sobre as mudancas nas orientacbes curriculares ao longo das

ultimas décadas. No Brasil, o ensino da Matematica seguiu as tendéncias mundiais
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da educacéao e, segundo Fiorentini (1995), pode-se identificar seis delas no decorrer
dos anos: a formalista classica, a empirico-ativista; a formalista moderna; a
tecnicista; a construtivista; e a socioetnoculturalista. As orientacdes atuais de ensino
e os curriculos dos Ensinos Fundamental e Médio estdo descritos nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). No que diz respeito a Matematica, além da
organizacdo de conteudo nas séries, 0 documento apresenta uma concep¢ao de
ensino e de aprendizagem dessa disciplina na tentativa de orientar o trabalho

pedagogico das escolas:

v A Matematica € componente importante na construcdo da cidadania,
na medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de
conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais cidadaos

devem se apropriar.

v' A Matematica precisa estar ao alcance de todos e a democratizacéo do

seu ensino deve ser meta prioritaria do trabalho docente.

v' A atividade matematica ndo é “olhar para coisas prontas e definitivas”,
mas a construcao e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, que

servird dele para compreender e transformar sua realidade. (...)

v' A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto &, a
apreensédo do significado. Apreender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupde vé-lo em suas relacées com outros objetos e
conhecimentos. O significado da Matematica para o aluno resulta das
conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre
ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os

diferentes temas matematicos. (...)

v' O conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como

historicamente construido e em permanente evolucéo. (...)

v' A avaliagcdo é parte do processo de ensino e aprendizagem. Ela incide
sobre uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos

alunos (...).

Além disso, devem ser avaliados aspectos como selecédo e dimensionamento
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dos conteudos, praticas pedagogicas, condicdes em que se processa o trabalho
escolar e as proprias formas de avaliagdo (BRASIL, 1997, p. 19-20). Pode-se
afirmar, a partir da leitura dos PCNs, que a funcédo atual da escola é formar cidadaos
criticos que sejam capazes de mobilizar o conhecimento que possuem na tentativa
de entender e, se necessério, modificar o que os cerca. O aluno é o protagonista na
constru¢cdo do conhecimento que se da em rede, na tessitura de um feixe de
relacbes que associa diversos assuntos. Conhecer € aprender o significado de um
conceito nas suas proprias definicbes e através das suas relacbes com outras
entidades; é ver as rela¢des analdgicas existentes entre situacfes novas e situacoes
antigas, nas quais ja sabemos como agir (MACHADO, 1995).

Assim, a formacdo continua € uma necessidade, pois o0s professores
atualmente enfrentam desafios diferentes de outros tempos. As mudancas sociais e
0s avancos tecnolégicos exigem um novo perfil do profissional da educacéo. Para
tanto, a formacao continuada deve ser diferente de outras praticas de formacéo que

se limitam a informacdes conseguidas atraves de sites de busca.

A atualidade educacional exige que o professor tenha capacidade de lidar
com a informagédo, transformando-a em conhecimento e saber. Desse modo, a
formacao do professor ndo pode ser apenas uma formacéo inicial, pois ela torna-se
inacabada a medida que o processo de fabricacdo e disseminacao do conhecimento
torna-se cada vez mais veloz. Até mesmo 0s meios educacionais compreendem

gue, ao término de uma formacao, outra ja deve ser iniciada.

Na opinido de Barbieri, Carvalho e Uhle (1992, p. 32):

Independentemente das condicbes nas quais se efetuou a formacgédo na
graduacgédo e da situacdo da escola, o professor precisa de continuidade nos
estudos e ndo apenas para ficar atualizado quanto as modificagcdes na area
do conhecimento da disciplina que leciona. Ha uma razdo mais premente e
mais profunda, que se refere a propria natureza do fazer pedagdgico. Esse

fazer que é do dominio da praxis e, portanto, historico e inacabado.

Do ponto de vista historico, a formacéao continuada de professores passou por
mudancas e, ao longo do tempo, a cada década, esses profissionais foram sendo

vistos de maneira diversificada.

Contribui nesse sentido Pereira (2007, p. 51), quando afirma que:
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Andlise da literatura educacional aponta para importantes mudancas na
forma de conceber a formacéo de professores. Do treinamento do técnico
em educacao, na década de 1970, observa-se a énfase na formacao do
educador na primeira metade dos anos 1980 e, nos anos 1990, um
redirecionamento para a formacéo do professor-pesquisador.

Através desse historico, percebe-se a grande mudanca quando se trata de
formacéo de professores, porém essa mudanca se deve as muitas possibilidades de
ensinar e aprender. Para Rosenberg (2002), “a necessidade de continuidade do
processo de formacéo dos professores situa-se no campo das possibilidades de se
manterem vivas e de se atualizarem as aprendizagens anteriores, de construir e
reconstruir o conhecimento no dmbito da sociedade em constante mutacdo”. Nesse
sentido, corrobora Porto (2000, p. 127) ao afirmar que:

[...] a formacdo ndo se conclui, cada momento abre possibilidades para
novos momentos de formagdo, assumindo um carater de recomeco /
renovagdo / inovacdo da realidade pessoal e profissional, tornando-se a
pratica, entdo, a mediadora da producdo do conhecimento ancorado /
mobilizado na experiéncia de vida do professor e em sua identidade,

construindo-se, a partir desse entendimento, uma pratica interativa e
dialégica entre o individual e o coletivo.

Entende-se, dessa forma, que a relacdo entre o individual (professor) e o
coletivo (escola) estd incrustada no contexto de uma nova forma de idealizar a
instituicdo formativa, a formacao do professor e sua importancia no cenario escolar.
Essas concepc¢des sédo defendidas também por Lima (2004, p. 97), quando descreve
que:

[...] a situag@o da instituicdo escolar se torna mais complexa, ampliando a
complexidade para a esfera da profissdo docente, que ndo pode mais ser
vista como reduzida ao dominio dos conteldos das disciplinas e a técnica
para transmiti-los. E agora exigido do professor que lide com um
conhecimento em construcdo — e ndo mais imutavel — e que analise a
educagdo como um compromisso politico, carregado de valores éticos e

morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboracgéo entre
iguais e que seja capaz de conviver com a mudanca e a incerteza.

Porém, segundo o que alerta o autor, ndo adianta rever a formacdo
continuada do professor em ambito escolar, pois essa formagdo necessita de um
enredamento maior, precisa estar em harmonia com sua dimenséao, exigindo cada
vez mais empenho do professor cursista, bem como da especificidade da formacao.
Essa caracteristica é descrita por Gatti (2010, p. 375) da seguinte forma:

No que concerne a formagdo de professores, € necessaria uma verdadeira
revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da

formacédo. As emendas ja sdo muitas. A fragmentacéo formativa é clara. E
preciso integrar essa formag¢&do em curriculos articulados e voltados a esse
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objetivo precipuo. A formacao de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas
areas, mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacdo, ensinar as
novas geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil. A forte tradicdo disciplinar que marca entre
nés a identidade docente e orienta os futuros professores em sua formagao
a se afinarem mais com as demandas provenientes da sua area especifica
de conhecimento do que com as demandas gerais da escola basica.

Tais afirmacdes referentes a formagdo continuada de professores vém ao
encontro da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), n.° 9.394, de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996), que garante essas acdes no texto do artigo 67. Os
sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagéao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: 1l — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento peridédico remunerado para esse fim; V — periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho; VI — condi¢cdes adequadas
de trabalho.

Essa lei e seus varios incisos sao constantemente analisados por diferentes
autores de forma reflexiva e muitas vezes sdo demonstrados, com pequenas

observacbes, em algumas disciplinas, dentre elas a Matematica.

Nesse sentido também contribuem Curi e Pires (2004, p. 17), garantindo que:

[...] as novas orientagBes sobre formacgéo de professores, advindas da Lei
9394/96, aliadas a pequena quantidade de pesquisas na area e a
necessidade de formar um nimero maior de professores em nivel superior
justificam a importancia de aprofundar nossos estudos sobre esse tema,
sempre na perspectiva de analisar a formacdo de professores dos anos
iniciais para ensinar Matematica.

Juntamente com o regulamento, que assegura a formacgéo continuada, outro
fator importante que faz com que os educadores repensem praticas e analisem uma
possivel formagdo continuada em seus curriculos sdo as avaliagbes das escolas,
como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programe for International
Student Assessment (PISA). Essas avaliagbes demonstram os problemas de
aprendizagem na Matematica ao longo dos anos, para alunos e professores do

Ensino Fundamental e Médio.

Nessas avaliagdes, conforme assegura Watanabe (2007, p. 17),

[...] as questdes séo diferentes das que normalmente séo apresentadas aos
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nossos alunos em sala de aula. Elas exigem pouco ‘conteudo’, pouca
‘memdéria’, mas, nas palavras dos idealizadores do PISA, examinam a
capacidade dos alunos de analisar, raciocinar e refletir ativamente sobre
seus conhecimentos e experiéncias, enfocando competéncias que seréo
relevantes para suas vidas futuras.

Watanabe (2007, p. 23) garante que, mesmo antes de serem aplicadas tais

avaliacbes, as dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem de

Matemética ja eram registradas na literatura brasileira. "O numero de alunos era

menor, a competéncia matematica dos professores ndo era questionada, e ja havia

referéncias a qualidade do desempenho dos alunos em Matematica". Questionava-

se a formacdo inicial dos professores de primeira a quarta séries do Ensino

Fundamental e a sua adequacdo as necessidades especificas do ensino de

Matematica.

Por sua vez, Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 3) caracterizam a Educacao

Matematica como:

Uma praxis que envolve o dominio do contetdo especifico (a Matemética) e
o dominio de ideias e processos pedagdgicos relativos a
transmissdo/assimilacdo e/ou a apropriagdo/construgcdo do saber
matematico escolar.

Nessa configuracdo, segundo os autores, ela passa a ser entendida como

fronteira entre a prépria Matematica e outras areas como a Pedagogia e a

Psicologia, que estudam o ensino e a aprendizagem da Matematica.

Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 3) ainda asseguram que:

Um programa de formacao continuada em Educagdo Mateméatica ndo deve
apenas discutir metodologias e teorias. E extremamente necessaria a ideia
de o professor aceitar o espaco também de aprendiz, visto que assim ele
podera perceber a realidade mais de perto, constatar onde residem as
principais dificuldades de abstracdo dos conceitos e, inclusive, descobrir
novos meios de unir teoria e pratica.

Colabora sobre esse assunto Ferreira (2003, p. 38), ao informar que:

Pesquisadores de educacdo matematica apresentam novas e inusitadas
técnicas em cursos de formagdo continuada para professores, com o
objetivo de entender melhor quem é o professor de Matematica, o que ele
pensa sobre a sua formacao e como isso se relaciona com a sua pratica.

Segundo o autor, a partir dessa preocupacao de educadores em levantar

dados sobre a atuacdo dos professores de Matemética e formar um perfil novo,

diferente, desse profissional que atua com novos métodos de ensino e
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aprendizagem, é que surgiu a ideia das metodologias ativas.

A questdo da formagdo continuada na area da Matemética traz o
reconhecimento de que compreender e lidar com as transformacdes que marcam 0s
processos de aprender e de ensinar nas sociedades contemporaneas implica
instaurar propostas formativas que situem o docente como sujeito singular, inserido
em interacbes complexas e simultdneas através de uma proposta de formacgéo
integradora como a aula compartilhada. Essa concepcao de formacao explicita o
desafio de ndo secundarizar o lugar das teorias sobre aprendizagem e ensino ao
assumir a crenca na reflexdo do professor sobre sua prética e trajetorias de
formacéo (PIMENTA; GHEDIN, 2002).

Na maioria dos paises latinos, a questdo da formacao de professores que ja
atuam passou a ser vista como um campo de conhecimento por volta da década de
1970, quando comecou a se pensar nas atitudes dos professores em relacdo a
formacdo continuada. Segundo Sparks e Loucks Horsley (1990, apud IMBERNON,
1995, a formagédo continuada culminou nos anos 80. Assim como 0 ensino, a
perspectiva de formacado inicial e continuada sofreu mudancas no decorrer do

tempo.

Alguns autores da area da educacdo dedicaram-se a investigar essas
transformacdes relacionando formacdo de professores as concepcbes de
conhecimento e ensino. Gémez (1998) considera as perspectivas ideoldgicas no
desenvolvimento da funcdo docente e da formacdo do professor propostas por
Zeichner (1990, apud GOMEZ, 1998) e Feiman-Nemser (1990, apud GOMEZ,1998)
e distingue quatro delas por suas singularidades. Séo elas: perspectiva académica,

perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva de reconstrucéo social.

Segundo a reflexdo, Imbern6n (2010) relaciona as concepcbes de
conhecimento e de formacdo das ultimas décadas e arrisca uma sugestdo de
formacédo para o futuro. Tendo em vista que, para garantir um melhor ensino de
Matematica, € necessario investir em formacao continuada de professores, é preciso
guestionar sobre as diferentes concepcdes praticadas, verificando na modalidade de

aula compartilhada a eficacia para encontrar a melhor maneira de fazé-la.



40

2.2 Metodologias ativas

Tedricos como Dewey (1950), Freire (1999), Rogers (1973), Novack (1999),
entre outros, enfatizavam, ha muito tempo, a importancia de superar a educacao
bancaria, tradicional e focar a aprendizagem no aluno, envolvendo-o, motivando-o e

dialogando com ele.

Segundo afirmam, alguns componentes sdo indispenséveis para 0 sucesso
no ensino e na aprendizagem. Entre eles, a criacdo de desafios, atividades, jogos,
diferentes abordagens, capazes de construir competéncias necessarias para cada
etapa. Competéncias que encaminham para a busca de informacdes pertinentes,
que oferecem recompensas estimulantes, que combinam caminhos pessoais com

participacdo significativa na sociedade, que se inserem em plataformas adaptativas.

Segundo Berbel (2011, p. 26):

Faz parte das funcBes da escola contribuir para que tal desenvolvimento
ocorra. A legislacdo nacional da educacédo sinaliza para isso de diferentes
modos, de acordo com os diferentes niveis de escolaridade. (...) Na escola,
o professor é o grande intermediador desse trabalho, e ele tanto pode
contribuir para a promoc¢do de autonomia dos alunos como para a
manutencdo de comportamentos de controle sobre os mesmos.

Berbel (2011, p. 28) contribui ainda, quando cita Reeve (2009) que assegura:

O professor contribui para promover a autonomia do aluno em sala de aula,
quando: a) nutre os recursos motivacionais internos (interesses pessoais);
b) oferece explicacdes racionais para o estudo de determinado contetido ou
para a realizacdo de determinada atividade; c) usa de linguagem
informacional, ndo controladora; d) é paciente com o ritmo de aprendizagem
dos alunos; e) reconhece e aceita as expressdes de sentimentos negativos
dos alunos.

Para Berbel (2011), esse deveria ser o slogan dos professores que realmente
pensam na formacgdo dos profissionais do futuro para as mais diversas éareas.
Segundo o autor, esse pode ser o perfil do professor e pode ser instigado através
das metodologias ativas, com as quais 0 conhecimento se constroi a partir de
problemas e situacgdes reais, possivelmente encontradas pelos alunos na futura vida

profissional, em diferentes ocasides.

Bastos (2006 apud BERBEL, 2011, p. 29) entende que as Metodologias
Ativas sdo “processos interativos de conhecimento, analise, estudos, pesquisas e

decisfes individuais ou coletivas, com a finalidade de encontrar solu¢gbes para um
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problema”. Nesse processo, o papel do professor € de "facilitador ou orientador para
gue o aluno faga pesquisas, reflita e decida, por ele mesmo, o que fazer para atingir

0s objetivos estabelecidos".

Segundo o autor, trata-se de um processo que oferece meios para que se
possa desenvolver a capacidade de analise de situacdes com énfase nas condi¢bes
locais e apresentar solugbes em consonancia com o perfil psicossocial da

comunidade na qual se esta inserido.

De acordo com autores citados neste estudo, pode-se entender que as
Metodologias Ativas baseiam-se em formas de desenvolver o processo de aprender,
utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as condi¢des de solucionar, com
sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em

diferentes contextos.

Essa nova evidéncia dada ao ensino nas duas Ultimas décadas, que objetiva
ensinar e aprender a partir de problemas ou situa¢gdes probleméaticas, encontra parte
de suas bases em um momento historico jA bem distante, com Dewey (1859-1952),
filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano, que teve grande influéncia sobre a
pedagogia contemporanea. Ele formulou o ideal pedagdgico da Escola Nova,
segundo o qual a aprendizagem ocorre pela acdo: o learning by doing, ou o

“aprender fazendo”.

Gadotti (2001, p. 148), em sua Histéria das Pedagogias, conta que Dewey
“praticou uma critica contundente a obediéncia e submissao até entao cultivadas nas
escolas”, que seriam verdadeiros obstaculos a educacdo. Para superar essas
posturas, defendia os principios da iniciativa, da originalidade e da cooperacado para
liberar as potencialidades dos individuos para uma ordem social a ser
progressivamente aperfeicoada. A realizacdo dos principios da Escola Nova
demandava métodos ativos e criativos, centrados no aluno, e essa foi uma grande
contribuicdo desse movimento da educacdo, que se fortaleceu por meio de seus

seguidores.

Segundo Gadotti (2001, p. 143), “Para Dewey, a experiéncia concreta da vida
se apresentava sempre diante de problemas que a educacdo poderia ajudar a

resolver”. Ainda afirma que:
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O ato de pensar mobilizado diante de um problema passa por cinco
estagios: 1° - uma necessidade sentida; 2° - a andlise da dificuldade; 3° - as
alternativas de solucdo do problema; 4° - a experimentacdo de varias
solugles, até que o teste mental aprove uma delas; 5° - a acdo como a
prova final para a solugdo proposta, que deve ser verificada de maneira
cientifica.

Mitre et al. (2008) concordam, ao esclarecer que as metodologias ativas
utilizam a problematizacdo como estratégia de ensino e de aprendizagem, com 0
objetivo de alcancar e motivar o discente, pois, diante do problema, ele se detém,
examina, reflete, relaciona a sua histéria e passa a resinificar suas descobertas. O
ato de aprender precisa ser, constantemente, um processo de reconstrucdes que
permita diferentes tipos de relacdes entre fatos e objetos, tendo em vista a utilizacéo
dos saberes em diferentes situacbes. Ou seja, a aprendizagem deve ser

significativa.

De acordo com Mitre et al. (2008, p. 2132), pesquisadores contemporaneos
tém, nesse sentido, procurado desenvolver metodologias que sejam capazes de
levar a autonomia do discente, ao autogerenciamento e a corresponsabilidade pelo
seu proprio processo de formacdo. Tais metodologias sdo chamadas de
metodologias ativas de aprendizagem: “A aprendizagem ativa € um processo pelo
qual os alunos participam de atividades, como leitura, escrita, discussdo ou
resolucdo de problemas que promovem a sintese, analise e avaliagcdo do conteudo

de classe”.

Segundo Mitre et al. (2008, p. 2137), algumas abordagens que promovem a

aprendizagem ativa séo:

A aprendizagem cooperativa, a aprendizagem baseada em problemas, a
aprendizagem entre pares (Peer Instruction), bem como a utilizacdo de
métodos de caso e simulagdes. O estudante precisa assumir um papel cada
vez mais ativo, desprendendo-se da atitude de mero receptor de conteudos,
buscando efetivamente conhecimentos relevantes aos problemas e aos
objetivos da aprendizagem. Iniciativa criadora, curiosidade cientifica,
espirito critico reflexivo, capacidade para auto avaliagdo, cooperagdo para o
trabalho em equipe, senso de responsabilidade, ética e sensibilidade na
assisténcia sao caracteristicas fundamentais a serem desenvolvidas em seu
perfil.

Entende-se, dessa forma, que as Metodologias Ativas estdo alicercadas em
um principio teorico significativo para a autonomia, algo explicito na invocagao de
Freire (2014), ao se referir a aprendizagem ativa como algo que redefine a pratica de

aula muitas vezes vista pelo prisma estatico do aprendizado, segundo o qual o
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conhecimento é transmitido para as mentes vazias e passivas dos estudantes.
Aprendizagem ativa significa aprendizado dindmico em que, através de atividades
baseadas em projetos, colaborativas e centradas em solucbes de problemas, os
estudantes desempenham um papel vital na criacdo de novos conhecimentos que

podem ser aplicados a outras areas académicas e profissionais.

Freire (2014, p. 33) desencorajou o modelo bancério de educacédo, no qual os
docentes depositam conhecimento na mente dos estudantes, da mesma forma que
se deposita dinheiro numa conta corrente, para que os estudantes possam gasta-lo
na hora das provas. Defende que a aprendizagem:

Deve estar baseada na participacdo ativa do sujeito, sua atividade auto
estruturante, o que supde a participacdo pessoal do aluno na aquisi¢cédo de
conhecimentos, de maneira que eles ndo sejam uma repeti¢cdo ou copia dos

formulados pelo professor ou pelo livro-texto, mas uma reelaboragéo
pessoal.

2.2.1 Aprendizagem por resolucao de problemas

O método entendido como resolucdo de problemas € uma das formas mais
eficazes na construcdo do conhecimento. Tal afirmacdo € fundamentada por Pozo
(1998, p. 09), quando afirma que:

A solucéo de problemas baseia-se na apresentagdo de situacdes abertas e
sugestivas que exigem dos alunos uma atitude ativa ou um esforco para
buscar suas préprias respostas, seu proprio conhecimento. O ensino
baseado nesta metodologia pressupde promover nos alunos o dominio de

procedimentos, assim como a utilizagdo dos conhecimentos disponiveis,
para dar resposta a situacdes variaveis e diferentes.

Para o autor, € uma forma de ajudar na construcdo de capacidades, de
aprender a aprender, de habilitar os aprendizes a tomarem decisdes por si mesmos,
a encontrar respostas as questdes que 0s inquietam, sejam elas questdes escolares
ou da vida cotidiana. E um método contrario a outros que oferecem respostas

prontas, oferecidas pelo professor ou pelo livro texto.

Ensinar a resolver problemas, para Pozo (1998, p. 14), ndo é somente "dotar
os alunos de habilidades e estratégias eficazes", mas "Criar neles o habito e a
atitude de enfrentar a aprendizagem como um problema para o qual deve ser

encontrada uma resposta”. Ainda de acordo com o autor, nesse método de ensino, 0
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aluno aprende a propor situacdes-problema a partir do seu conhecimento, da sua
realidade. Afirmam que "toda situagéo considerada um problema, implica em um
processo de reflexdo, de tomada de decis6es quanto ao caminho a ser utilizado para

sua resolucao, no qual automatismos nao permitem solucao imediata".

Com base no que afirmam os autores citados, o problema é uma situacao
nova, diferente da que ja se tenha trabalhado, mas, para resolvé-lo € necessario

utilizar técnicas e estratégias ja aprendidas.

Segundo Pozo (1998, p. 1 7):

Quando a pratica nos proporcionar a solucdo direta e eficaz para a solucédo
de um problema, escolar ou pessoal, acaba-se aplicando essa solugéo
rotineiramente, e a tarefa servir4, simplesmente, para exercitar habilidades
ja adquiridas.

Ainda conforme Pozo (1998), a resolucdo de problemas tem grande poder
motivador para o aluno, porque envolve situacdes novas, diferentes atitudes e
conhecimentos. Envolve habilidades que vao além de compreender as palavras, a
linguagem e os simbolos apresentados. E necessario assumir a busca pela solucéo,
superar dificuldades e obstaculos apresentados e descobrir técnicas que ajudem a

compreender formas diferentes de resolvé-los.

Conforme o que estabelecem os Parametros Curriculares Nacionais,
(BRASIL, 1998, p. 40):

A prética mais frequente na Resolucdo de Problemas consiste em ensinar
um conceito, um procedimento ou técnica e depois apresentar um problema
para avaliar se 0s alunos séo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.
Para a maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer calculos
com numeros do enunciado ou aplicar algo que aprendam nas aulas. Desse
modo, 0 que o professor explora na atividade matematica ndo é mais a
atividade, ela mesma, mas seus resultados, técnicas e demonstragdes.

Quanto ao professor que adota a metodologia da resolucdo de problemas,
deve assumir o papel de incentivador, facilitador, mediador das ideias apresentadas
pelos alunos, de modo que estas sejam produtivas, que levem os alunos a
pensarem e a construirem seu préprio conhecimento. O professor deve criar
espacos de cooperacao, de busca, de exploracéo e descoberta, deixando claro que
0 mais importante € 0 processo e ndo o tempo gasto para resolvé-lo ou a resposta

final.
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O ensino de Matematica por meio da resolucdo de problemas auxilia na
formacao dos conceitos. Desse modo, espera-se que o professor de Matematica, ao
trabalhar com essa metodologia, elabore problemas adequados, que oferecam
condi¢cBes para que o aluno, a partir do conhecimento ja adquirido, seja capaz de
interpretar, elaborar estratégias de resolugdo, além de efetuar os célculos
necessarios para obter a solugdo dos problemas, por meio do seu préprio raciocinio.

2.2.2 Aprendizagem por projetos

7

Aprendizagem baseada em projetos, ou aprendizagem por projetos, €,
segundo Hernandez (2000), uma abordagem pedagdgica de carater ativo que
enfatiza as atividades de projeto e tem foco no desenvolvimento de competéncias e

habilidades. Assenta-se sobre a aprendizagem colaborativa e a interdisciplinaridade.

O Buck Institute for Education, entidade norte-americana que congrega
pesquisadores e interessados no tema, vem delineando as bases tedricas da
aprendizagem por projeto desde a década de 1990. De acordo com a instituicdo, a
abordagem pode ser definida como um método sistematico de ensino-
aprendizagem, que envolve os alunos na aquisicdo de conhecimentos e habilidades
por meio de um processo de investigacdo, estruturado em torno de questdes

complexas e auténticas e de produtos e tarefas cuidadosamente planejadas.

A expressdo aprendizagem baseada em projeto, de acordo com Hernandez
(2000), surge, as vezes, como sindnimo de aprendizagem baseada em problemas e
trabalhos. Embora o desenvolvimento de um projeto geralmente ocorra com a
resolucdo de problemas, uma pratica tem como foco o problema, e a outra, o
projeto. Por outro lado, ambas tém como premissas o ensino centrado no aluno e a
aprendizagem colaborativa e participativa. Em geral, a terminologia “aprendizagem
baseada em projeto” € aplicada a modalidades em que ha um produto tangivel como

resultado.

Ter um objetivo que se traduz num produto tangivel, segundo Hernandez
(2000), € um componente poderoso na motivacdo. Nele os estudantes identificam

um sentido para buscar e selecionar informacdes, relacionar o que encontram com o
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que ja tém, compartilhar ideias e achados com os colegas e professores, agir e
interagir para chegar ao objetivo. Quando o empenho dos alunos envolve a solugao

de uma questdo do seu cotidiano, o efeito é ainda melhor.

Souza e Moran (2014) realizaram uma pesquisa sobre as estratégias
utilizadas por professores durante a implantacdo de modelo estruturado com base
em metodologias ativas. Os docentes relataram que o0 ponto mais positivo das
praticas recém-adotadas € o trabalho com projetos. Ao fim de cada semestre, 0s

alunos tém um produto.

Segundo os autores, a metodologia de projetos foi proposta inicialmente por
John Dewey e chegou ao Brasil nas tradugfes de Anisio Teixeira, na década de
1930, na origem do movimento denominado Escola Nova. Para Dewey, a
observacdo de condicbes e circunstancias ndo basta; € preciso acrescentar a

significagcdo que se atribui para as atividades realizadas.

Num momento em que se busca direcionar o foco para o aluno, as ideias de
Dewey continuam atuais, pois consideram aspectos como necessidades e
experiéncias vivenciadas, hum contexto de valorizacdo da motivacao para aprender

e da efetividade do aprender na prética.

2.2.3 Aprendizagem Peer Instruction

Segundo Bueno, Koehler, Sellmann e Silva Pinto (2012), a metodologia do
Peer Instruction (“instrugdo entre pares”), proposta por Eric Mazur, professor de
Fisica da Universidade de Harvard, visa ao entendimento e a aplicabilidade dos
conceitos, valendo-se da discussdo entre os alunos. O entendimento, isto €, a
apreensdo conceitual € o primeiro passo para a aquisicdo do conhecimento de
determinada area. Se os alunos tém dominio conceitual, é preciso desenvolver suas
habilidades em aplica-lo nas situacfes praticas, ou seja, prepara-los para sua

atuacao profissional.

Dessa forma, Arauljo e Mazur (2013) desenvolveram um diagrama (FIGURA

1) que auxilia na correcao e no desenvolvimento da préatica do Peer Instruction.
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Figura 1 - Diagrama da metodologia de aprendizagem Peer Instruction

Peer Instruction

'S
_ Questdo Conceitual

(alunos respondem para o)

Nova

~ Cuestio

- 7,,_Vv — = — — ' S L

Professor revisita Discussdao em Eohnadio 7
O conceto ("(‘.’]!:(‘"0’. grupos P s
/ N Proamo |

/ *"L‘“ “ |
———

E___
Votagao 2

Fonte: Diagrama do processo de implementacdo do método IpC (Peer Instruction). Adaptado de
Lasry, Mazur e Watkins, 2008, p. 1067.

A breve explanacdo do professor deve se ater a tépicos nos quais 0s alunos
nao compreenderam direito, relatados a partir do estudo prévio que eles fizeram, ou
entdo de um tdpico que, segundo o professor, seria de dificil compreensdo no
estudo prévio do aluno. Essa "mini exposicdo" deve durar cerca de 7 a 10 minutos,
cabendo ao professor iniciar 0s testes conceituais ou explicar novamente esses
tdpicos, caso os alunos ndo o tivessem entendido corretamente. Sugere-se que 0
tempo necessario para cada aluno responder ao teste conceitual figue entre 2 e 4

minutos.

Caso o indice de acertos seja inferior a 30%, provavelmente a maioria nao
compreendeu 0 conceito corretamente, sendo necessaria uma nova explanacéo do
professor sobre o contetudo do teste com outra abordagem. Caso o indice de acertos

seja maior que 70%, ha um indicativo de a maioria entendeu os conceitos; entédo, o
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professor segue para o proximo conteudo, podendo fazer algum comentério sobre o

teste, ou explicando a resposta correta.

Caso necessério, os valores de 30% e 70% podem mudar. A metodologia
alcanca uma maior eficiéncia quando o indice de acertos fica entre 30% e 70%, uma
vez que, neste caso, ha discussdo em pequenos grupos de alunos mediada pelo
professor (MAZUR, 1997).

Essas discussdes geralmente ajudam a desenvolver habilidades de
comunicacao, além de facilitar a identificacdo das duvidas assinaladas pelos alunos
(CROUCH, MAZUR, 2001). A troca de 12 argumentos favorece a estruturagéo da
estrutura cognitiva dos alunos, favorecendo a aprendizagem (OLIVEIRA, 2012).
Pesquisas nacionais recentes (OLIVEIRA, 2012; MULLER, 2013; ARAUJO, MAZUR,
2013; MULLER, 2012) e internacionais (CUMMINGS, ROBERTS, 2008; MAZUR,
1997; CROUCH, MAZUR, 2001; LASRY, 2008; CROUCH et. al, 2007; LASRY,
MAZUR, WATKINS, 2008) apontam que, apdés a discussdo entre os pares de
colegas, as respostas dadas pelos alunos geralmente convergem para a Opgao
correta, pois 0s argumentos corretos normalmente convencem os mais equivocados.
Pesquisas semelhantes também apontam que o uso do Just in Time, em conjunto
com o Peer Instruction, pode tornar a aprendizagem mais expressiva e eficaz
(CROUCH, MAZUR, 2001; CROUCH, FAGEN, MAZUR, 2002; CROUCH et. al,
2007).

A escolha dos testes conceituais feitas pelo professor influencia diretamente
no rendimento dos alunos durante a aplicacdo do método Peer Instruction. Séo
considerados "bons" testes conceituais aqueles que cobram o conceito basico de
cada questdo, com alternativas semelhantes, porém apenas uma é correta, evitando
gue o aluno responda sem pensar e raciocinar, podendo, inclusive, basear-se em
guestdes que possam causar certa confusdo na mente dos alunos (MAZUR, 1997;
CROUCH et. al, 2007).

Para Palharini (2012), com o Peer Instruction busca-se tirar o foco do
processo de ensino-aprendizagem do momento da transmissdo da informacgao,
comportamento comum ainda na atualidade, quando se trata do ensino superior, de
um modo geral. Com esse meétodo, o aluno busca informacbes primarias

diretamente na fonte, por meio da leitura, para depois, no encontro presencial em



49

aula, discuti-las com seus colegas. O método Peer Instruction foi desenvolvido para
solucionar as deficiéncias no processo de aprendizagem, envolvendo os alunos em

sua compreensao durante a aula, focando sua aten¢do nos conceitos subjacentes.

Durante a aula, portanto em momento presencial do processo, promover-se-a
a discussdo dos temas abordados em grupos de alunos. As caracteristicas
marcantes do método séo a leitura prévia de material disponibilizado pelo professor,
o retorno, a interacdo constante entre professor e aluno e a participacdo ativa do

estudante em seu proprio processo de aprendizagem do conteudo.

2.2.4 Team Based Learnig

Uma forte caracteristica do mundo atual é a importancia do conhecimento e
da informacdo frente aos outros fatores de producédo. Nesse contexto, hd uma
extrema necessidade de trabalhos em grupo, um processo ativo de troca e producgéo
de conhecimento, e ndo somente de difusdo de informagdes, um conhecimento
apropriado e condizente com cada realidade. Para tanto, € preciso desenvolver nas
salas de aula do ensino superior, um ambiente de reflexdo e discussdo, em que

ocorra a participacao de todos.

Conforme ja citado neste estudo, sdo varios os autores que comungam a
ideia da necessidade de mudanga no ensino e na aprendizagem. Para Saviani
(1991), a formacéao bésica e profissionalizante dos brasileiros tem muito presente a
escola tradicional, na qual ndo ha lugar para o aluno atuar, agir ou reagir de forma
individual. As atividades praticas sao quase inexistentes e o professor, por meio de
aulas expositivas, transmite o conhecimento separado de sua aplicabilidade. Aos
alunos, cabe absorver quantidade enorme de contetdo, cobrado na sequéncia por

meio de avaliacfes periddicas que estimulam apenas a memorizagao.

Segundo o que assegura Araujo (2011, p. 39), a situacao atual da educacgéao
precisa reinventar os métodos de ensino e aprendizagem, tendo em vista que o
modelo tradicional de escola, consolidado no século XIX, “tem agora, também, de
dar conta das demandas e necessidades de uma sociedade democratica, inclusiva,

permeada pelas diferencas e pautada no conhecimento inter, multi e transdisciplinar,
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com a gque vivemos neste inicio de século XXI”.

Juntos, o ensino tradicional, a reduzida carga horaria, o declinio no nimero de
professores qualificados e a diversidade das fontes de distragdo (smartfones,
tablets, etc.) desencadeiam o grande desafio de despertar o interesse dos alunos.

As buscas urgentes por solucbes para esses problemas na educacao,
segundo Gopalan (2013), avaliam diferentes modelos de educacado, entre eles
“Team basedlearning” (TBL), ou Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE). E um
modelo introduzido ainda nos anos 70 nas escolas de negdcio. Inserido
recentemente na Medicina, progressivamente vem ganhando popularidade nos
cursos de todas as areas.

Conforme Michaelsen e Richards (2005), o TBL € uma ferramenta pedagodgica
relativamente nova e tem a grande vantagem de permitir que um grande grupo de
estudantes participe ativamente dela, além de poder ser usada exclusivamente ou

de forma complementar a um contetdo de uma determinada disciplina ou curso.

Trata-se de uma estratégia de ensino cujo objetivo é “ir além de simplesmente
cobrir conteudos, mas se concentrar em garantir que os alunos tenham a
oportunidade de praticar, usando conceitos do curso para resolver problemas”
(MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2002, p. 7).

Os autores ressaltam que times ou equipes sao diferentes de grupos, embora
ambos consistam em duas ou mais pessoas que interagem em alguma atividade em
comum. Times sao caracterizados por um elevado nivel de compromisso individual

para o bem-estar do grupo e um elevado nivel de confianca entre os membros.

O processo de transformar um grupo de pessoas em uma equipe requer nao
s6 tempo de interacdo conjunta, como também recursos (especialmente
intelectuais). E uma tarefa desafiadora, em que se tem um objetivo comum. Além
disso, séo frequentes os comentarios frequentes sobre o desempenho individual e
de grupo. Os autores ainda sugerem que as equipes devem ser compostas de cinco
a sete integrantes. Como estratégia de ensino, a TBL se compde em trés fases:

preparacao, aplicacao e avaliacao.
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Na primeira fase h& a preparacdo dos estudantes por meio de leituras sobre o
tema proposto pelo professor, sendo esta realizada fora da sala de aula. O professor
seleciona os materiais que julgar pertinentes ao tema, podendo ser, por exemplo,
um artigo cientifico, uma reportagem jornalistica, uma entrevista, um capitulo de livro
ou um video. O objetivo dessa fase é que o aluno tenha um entendimento geral e
conceitos basicos o assunto, uma vez que a profundidade vira mais tarde
(MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2002; SIMONSON, 2014).

Também integra essa etapa um conjunto de atividades que visa verificar o
grau de preparo pré-classe por parte dos alunos. Nesse ponto, 0s estudantes
recebem questdes sobre o tema, frequentemente no formato de mdultipla escolha,
respondendo-as individualmente. Isto caracteriza a “garantia de preparo individual”,
sendo que a pontuacao resultante tem um peso pré-definido (geralmente de 30%) da

avaliacéo global.

Logo apds o preenchimento e entrega ao professor das respostas individuais,
as mesmas questdes sao discutidas na equipe, havendo o debate sobre eventuais
divergéncias em relagdes as respostas individuais. Dos debates deve surgir uma
nova proposta de respostas, fruto do consenso, as quais buscam caracterizar a
“‘garantia de preparo do grupo”. Estas respostas tém um peso maior na avaliagao
global (70%). O ideal € que a equipe seja construida de forma aleatéria, buscando
uma diversidade de niveis de conhecimento e de experiéncias e, se possivel, sem

vinculos de amizade.

ApOs a corregado das respostas, um grupo podera fazer uma “apelagéo” ao
professor, apresentando, na forma escrita, uma pequena defesa do seu ponto de
vista e de como interpretou uma questdo, fundamentando a escolha por uma
determinada resposta. Havendo fundamento na apelacéo, o professor podera dar os
pontos correspondentes a questado revista. Finalmente, baseando-se nos resultados
das avalia¢des individuais e em grupo, o professor parte para resolucéo de duvidas
sobre os conceitos e eventuais lacunas de conhecimento que possam ter sido
identificadas. O professor também pode apresentar comentarios adicionais e trazer
exemplos que julgar pertinentes para o entendimento correto dos conceitos-chave
(MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2002; SIMONSON, 2014).
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A segunda fase é a de aplicacdo dos conceitos estudados. Nesse momento,
os alunos irdo utilizar a base tedrica estudada, enfrentando desafios que somente
poderdo ser resolvidos com o0 uso desta. Assim como na etapa de preparacéo,
também a etapa de aplicacdo pode ser realizada propondo-se questdes a respeito
de um problema ou solicitando-se uma interpretacdo cuja solucdo sera avaliada de
duas formas: no pequeno e no grande grupo. Agora, os debates na equipe
consistem na primeira fase da avaliacdo e os debates no grande grupo na fase final.
Assim, os estudantes podem discutir um problema e obter consenso em sua equipe
e, a0 mesmo tempo, ter novas perspectivas sobre a mesma situacao, oriundas das
discussbes de outros grupos (MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2002; SIMONSON,
2014).

De forma semelhante ao que ocorre no final da etapa de preparacdo, também
a de aplicacdo se encerra com a participacdo do professor de maneira mais ativa.
Apoés os debates no grande grupo, cabe ao professor a resolucdo de duvidas que
ainda tenham restado em relacdo aos pontos trabalhados, o esclarecimento sobre
eventuais inconsisténcias nos resultados encontrados, as complementacées com
casos particulares ou outros exemplos de aplicacdo do conhecimento em pauta. O
processo como um todo se conclui com a etapa de avaliacdo. Nao ha variantes
significativas dessa etapa, quando comparada com os métodos tradicionais, uma
vez que € composta por provas ou outros testes, os quais poderao ser individuais ou
em grupo. Uma pequena variante, entretanto, € que a avaliacdo também pode incluir
uma analise da aplicacdo do TBL como método de aprendizagem, solicitando-se ao
aluno um posicionamento critico. Um dos ganhos esperados dessa proposta é o de
que o aluno possa rever seu papel ao longo do método, refletindo sobre atitudes ou
posturas que contribuiram ou prejudicaram sua aprendizagem. Como resultado, se
espera que essa reflexdo gere mudancas de comportamento que poderdo beneficiar

o aluno em edicdes futuras da aplicacdo do método.

De acordo com os autores, a metodologia TBL proporciona uma maior
parceria aluno-aluno e aluno-professor, maior interacdo, motivacdo, energia e
entusiasmo em sala de aula, diferentemente do que ocorre em uma aula tradicional.
Como visto quando da apresentacéo dos fundamentos das metodologias ativas, no

TBL o aluno tem o papel mais importante na sala de aula, com muito mais
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envolvimento na aprendizagem, permitindo ao professor, mesmo que em um papel

mais secundario, melhor observar, ouvir e refletir sobre o processo de ensino.

Essa metodologia possui alguns desafios para a sua implantagdo como, por
exemplo, o de que € necessario a aula com base nas etapas do TBL, levando em
consideracao os objetivos de aprendizagem. Além disso, o aluno precisa realmente
cumprir essas etapas, comecando com a sua preparacao individual, uma vez que a
falta desta compromete o desempenho da sua equipe. O professor, por sua vez,
necessita verificar esse preparo, ou seja, ter uma garantia de preparo do aluno por
meio de um teste, que houve a reflexdo inicial por parte do aluno. Outro desafio
importante é que a implantacdo do TBL requer quatro principios fundamentais:
equipes heterogéneas (de cinco a sete integrantes), mantidas ao longo das
atividades, responsabilidade do aluno por seu trabalho individual e em grupo,
atividades que promovam a aprendizagem e o crescimento da equipe e oferta
constante de feedback por parte do professor (MICHAELSEN; KNIGHT; FINK,
2002).

Esse método, segundo Fatmiet et al. (2013), utiliza uma estratégia instrucional
que estimula o aluno a desenvolver, processar e maximizar a discussao intelectual e
a dinamica de equipe, ou seja, sua fundamentacdo tedrica é baseada no
construtivismo e na resolucdo de problemas. Nesse contexto, o aluno tem a
oportunidade de aplicar o conhecimento conceitual no cenario teoria e pratica, além
de poder trocar experiéncias de aprendizagem por meio de uma sequéncia de

atividades, que inclui o trabalho individual e o trabalho em equipe.

Ao finalizar, o professor também pode aplicar atividades/problemas
relacionados ao contetudo. Na Figura 2, pode-se verificar o esquema de aplicacéo do
TBL, segundo Michaelsen (2013):
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Figura 2 - Esquema de aplicacdo do Team Based Learning

‘ Garantia de Aptidao

Aplicacao dos Conceitos do Curso ‘

—r—r
A }

j De alguns minutos a varias horas (Integrativo

1. Estudo 2. Teste 5. Tutorial do 6. Aplicacdo/Atividades e
individual Individual Professor Problemas focados em
desenvolvimento do
> pensamento critico
3. Teste 4. Contestacdo por
em Grupo escrito (equipes)

Fonte: Michaelsen, 2013.

Para utilizar esse método de forma adequada, recorre-se a algumas formas
de adaptacao do sistema de questionario de descricdo das alternativas escolhidas,

dentre os participantes da atividade.

Dentre elas esta o cartdo resposta (FIGURA 3), uma alternativa para auxiliar o

desenvolvimento do TBL.

Figura 3 — Cartéo resposta adaptado na metodologia TBL

Cartdo Resposta
Nome: Time: Pontuacao

Instru¢des: Marque a alternativa correta com X, e Instru¢des: Anote Instrucdes: Anote a
anote o nimero correspondente a confiabilidade a alternativa pontuacéo de acerto.
da sua resposta. correta escolhida

pelo time.

Questto A B C D Confiabilidade Alternativa Individual Time
01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
Somatdria total da pontuacéo Individual e por Times
Somatoria total entre a pontuacéo Individual e por Times
Fonte: Do autor (2015).

Esse cartdo contém quatro alternativas de resposta, estando apenas uma
correta. Também consta, ao lado das alternativas, a pontuacdo de cada resposta, e
0 cursista devera anotar a porcentagem de confiabilidade de sua resposta. Essa

porcentagem é dividida em quatro partes:
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* Namero 4, corresponde a 100% de certeza sobre a alternativa escolhida.
* Numero 3, corresponde a 75% de certeza sobre a alternativa escolhida.
* Numero 2, corresponde a 50% de certeza sobre a alternativa escolhida.
* Numero 1, corresponde a 25% de certeza sobre a alternativa escolhida.

Dessa forma, ao receberem e analisarem o questionario escolhido pelo
professor, os participantes marcardo as alternativas que considerarem corretas e,

posteriormente, o nivel de confiabilidade da sua resposta.

Em seguida, os participantes sdo divididos em times para assim dar
continuidade ao preenchimento do cartdo resposta. Cada time se organiza na sala
de aula de forma invertida, ou seja, em circulos como uma mesa de reunides. Assim,
todos estardo posicionados de forma igualitaria, o que ajuda na discussdo e

argumentacao de ideias.

O time realiza um debate sem auxilio de material extra sobre as alternativas
de resposta de cada questdo respondida de forma individual. Dessa forma, apoés
realizarem uma reflexdo, uma discussdo e uma argumentacdo, escolhem uma

alternativa comum a todos, correspondendo a resposta do time sobre a questéo.

Em seguida, realiza-se a correcao de cada questao e o participante anota sua

pontuacgéao individual e em time.
Individualmente, a pontuacdo devera ser descrita da seguinte maneira:
* Se a resposta estiver errada, devera ser anotada pontuacgao zero.

* Se a resposta estiver certa, deverd ser anotada a porcentagem de
confiabilidade da resposta apresentada, ou seja, se cada questéao tiver pontuagao
igual a 1,00 (um ponto), 100% equivale a 1,00 ponto; 75% equivale 0,75 ponto; 50 %

equivale a 0,50 ponto; e 25% equivale a 0,25 ponto.

JA4 a resposta escolhida pelo time serd corrigida da seguinte maneira:
resposta certa, 1,00 ponto (pontuacéo total); reposta errada, 0,00 ponto (nenhuma
pontuacao).



56

A pontuagao individual e a por times tém o mesmo peso. Os resultados s&o
anotados no cartdo resposta, para serem totalizados de forma individual e por times

e, em seguida, sdo somados, finalizando com uma Unica pontuacéao.

Apés a correcdo, os times sdo convidados a recorrer, por escrito, de
respostas que foram consideradas incorretas, devido a ambiguidade da questéo ou

ambiguidade de leituras.

Para Fatmiet et al. (2013), esse método pode tornar o aluno mais ativo e
colaborativo, o que, com certeza, pode contribuir para o desenvolvimento de
competéncias profissionais, como a lideranga, a comunicacdo e o trabalho em
equipe, exigidas pelo novo mercado de trabalho. O autor aponta, no entanto, que
esse processo envolve uma tomada de decisao relacionada com a identificacédo e o
agrupamento dos objetivos e conteddos que se pretende trabalhar e que
contemplem as expectativas dos alunos, o que eles realmente precisam saber

quando concluirem sua formag&o.

2.2.5 Estudo de caso

O estudo de caso, de acordo com o que garantem Araujo et al. (2008), € uma
abordagem metodoldgica de investigacdo, adequada para entender, explorar ou
descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente

envolvidos varios fatores.

Com o estudo de caso, o aluno é levado a anélise de problemas e a tomada
de decisbes. Segundo contribuicdo de Abreu e Masetto (2003, p. 69), “o caso pode
ser real, ficticio ou adaptado da realidade”. Essa investigagdo envolve observacéo,
estudo de conceitos para a andlise e conclusbes em relacdo ao caso. E
recomendada quando se tem como objetivo possibilitar aos alunos um contato com
situacdes que podem ser encontradas na profissdo e habitua-los a analisa-las em

seus diferentes angulos antes de tomar uma decisao.

Contribuindo, Gil (1990, p. 84) declara que:

O professor apresenta a classe uma ocorréncia ou incidente de forma
resumida, sem oferecer maiores detalhes. A seguir, coloca-se a disposi¢ao
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dos alunos para fornecer-lhes os esclarecimentos que desejarem. Finda a
sessdo de perguntas, a classe é subdividida em pequenos grupos e 0s
alunos passam a estudar a situagéo, em busca de explica¢gdes ou solucdes.

Conforme Gil (1990), além de buscarem por conhecimento sobre determinado
assunto, os alunos trazem ao grande grupo os resultados alcancados, debatem os
assuntos e desenvolvem conclusées de acordo com o entendimento construido.
Segundo o autor, essa técnica desenvolve habilidade de reflexdo sobre julgamentos
precoces, sem fundamentacdo, e sobre a necessidade de busca de informacdes

adequadas sobre fatos observados.

E também uma forma de desenvolver a criatividade, a responsabilidade do
aluno que, consequentemente, se sentira valorizado e estimulado a participar das
aulas e valorizar o conhecimento, fator importante no desenvolvimento da sua

autonomia.

2.2.6 Pesquisa cientifica

Trata-se de uma atividade que permite aos alunos elevar-se do senso comum
a conhecimentos elaborados, desenvolvendo habilidades intelectuais de diferentes
niveis de complexidade, tais como a observacdo, a descricdo, a andlise, a
argumentacdo e a sintese. Também estimula desempenhos mais técnicos, como

elaboracao de instrumentos para coletar informacdes, trata-las, ilustra-las.

Para Guimardes (2003), essas habilidades intelectuais, quando
desenvolvidas, ddo aos alunos condi¢cdes mais propicias de novas iniciativas, maior
seguranca em tomadas de decisdo e, consequentemente, a percepcao de que eles
podem causar as mudancas desejadas. O autor associa tudo isso com a
possibilidade de comportamentos intrinsecamente motivados, ao fixarem metas
pessoais, demonstrarem acertos e dificuldades, planejarem as acdes necessarias

para viabilizarem seus objetivos e avaliarem adequadamente seu progresso.

O movimento do aprender através da pesquisa, segundo Freire (2007), inicia-
se com 0 questionar e surge como a necessidade de responder a uma pergunta. A
pergunta, a duvida e o problema desencadeiam uma procura. Levam a um

movimento de busca por solucdes, a partir da qual ocorre a aprendizagem, ja que
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leva a uma nova compreensdo, a um novo modo de fazer algo, a uma nova atitude
ou valor. Tudo parece ter mais significado quando construido como consequéncia de

um questionamento.

2.2.7 Construcao de mapas conceituais

Conforme o que nos assegura Anastasiou (2004), organizadores graficos sao
Uteis para representar o conhecimento, facilitando a retencdo e a recuperacao de
informacdes durante o aprendizado. De acordo com a autora, a técnica do mapa
conceitual, criada por Novak, na década de 1970, vem sendo a melhor opcao de

representar os modelos mentais idiossincréaticos dos individuos.

Segundo Anastasiou (2004), o mapa conceitual pode ser construido ao longo
de um semestre inteiro, relacionando os conteddos, ou pode caracterizar uma aula
s6. A autora explica que essa técnica pode ser elaborada em grupo ou
individualmente, e apresenta algumas peculiaridades. Depois de construido o mapa,
o ideal € compartilhar com os colegas, pois através da troca dos mapas e das ideias,
os alunos poderédo perceber que as conexdes podem ser diferentes, criando-se uma

discusséo que podera ampliar a percepcao do conhecimento buscado.

A construcado de mapas conceituais, de acordo com a autora, desenvolve no
académico a capacidade de organizar os dados, interpretar os textos, condensar
uma ideia, ser critico, e classificar a informacdo segundo a sua relevancia. Como
principal forma de avaliacdo, cabe verificar se 0 mapa conceitual apresentado tem
relacdo com o tema estudado, analisar a justificativa do académico sobre as

conexdes e a criatividade na montagem da estrutura.

2.2.8 Aula expositiva dialogada: superando o tradicional

Essa metodologia, para Anastasiou (2004, p. 79), € uma exposicdo do
conteado com a participacdo ativa dos estudantes, cujo conhecimento prévio deve
ser considerado e respeitado, podendo ser tomado como ponto de partida. O

professor leva os estudantes a questionarem, interpretarem e discutirem o objeto de
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estudo, a partir do reconhecimento e do confronto com a realidade, o que difere
totalmente da aula expositiva tradicional, em que o professor transmite suas ideias,

expondo préticas e experiéncias de seu dia a dia.

Como a concentracdo € toda voltada para o professor, € necessario que este
esteja bem preparado, assim motivando os alunos a ouvi-lo. Cabe ao aluno ouvir,

registrar e questionar o professor.

Esse método, conforme Anastasiou (2004), exige reflexdo docente, uma vez
que possibilita ao académico fazer questionamentos, intervencgdes e, frente a isso, 0
professor ndo pode perder a linha de pensamento. Como estratégias de avaliagéo, o
professor pode observar o grau de comprometimento e compreensao do aluno com

o tema estudado e seu comprometimento em relacdo ao que esta em foco.

2.2.9 Oficinas

Afonso (2007, p. 9) conceitua as oficinas como "trabalhos estruturados com
grupos, independentemente do nimero de encontros, sendo focados em torno de
uma questdo central, que o grupo se propde a elaborar, em um contexto social."
Para o autor, a elaboracdo de uma oficina ndo se restringe a uma reflexao racional,

mas envolve os sujeitos de maneira integra, relacionando o pensar, o sentir e 0 agir.

O ensino através de oficinas traz a contribuicdo de Anastasiou e Alves (2004,
p. 96), que a descrevem como uma "reunidao de um pequeno namero de pessoas
com interesses comuns, a fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou
aprofundamento de um tema". Possibilita o aprender a fazer algo melhor, mediante a

aplicacéo de conceitos prévios.

2.2.10 Discusséao e debates

Esse método de ensino tem como principal objetivo permitir aos alunos
expressarem-se publicamente, apresentando suas ideias, vivéncias, experiéncias,

reflexdes e argumentacdes, trabalhando também o respeito em ouvir 0 outro se
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posicionar. Permite que o aluno perceba que a opinido do grupo enriquece mais do
que a opinido de uma pessoa so (MASETTO, 2003, p. 100).

De acordo com o autor, para esse método ser aplicado, é necessario que 0
académico tenha prévio conhecimento sobre o tema que sera debatido. O professor,
em data anterior ao debate, estipula o tema e sugere as bibliografias, permitindo que
0 académico estude e faca anotacdes sobre o assunto.

O exposto pelo autor acima citado vai ao encontro do pensamento de Marion
e Marion (2006), que expdem que os debates sugerem ao educando a reflexdo
sobre os conhecimentos obtidos apés uma leitura ou exposicdo, permitindo ao

académico formular seus principios com suas préprias palavras.

2.2.11 Estudo de textos

Masetto (2003) define o estudo de textos como um método de aprendizado
muito usado pelos professores, destacando, no entanto, a necessidade da
preparacao prévia dos alunos, com leituras de textos ou materiais sobre o conteudo.
Alerta que uma das dificuldades dessa atividade € que a maioria ndo se prepara,
alegando que trabalha durante o dia, que ndo tem s6 uma disciplina para cursar e
que todas também exigem tempo de estudos.

O autor sugere que, para haver um maior envolvimento dos alunos nessa
atividade, sejam indicados textos de facil acesso, com extensdo que possibilite
leitura, considerando o periodo até a proxima aula. Sugere ainda textos dosados
quanto a complexidade (iniciando do mais simples ao mais complexo). Em sala de
aula, é importante, segundo o autor, dar continuidade aos assuntos lidos em casa,

para que o aluno perceba que néo fez a leitura em vao.

Contribuindo sobre a importancia desse método de ensino, Anastasiou e
Alves (2004, p. 80) garantem que o estudo de textos € a exploracéo de ideias de um
autor a partir de um estudo critico dos seus escritos, tendo como principais
operacbes de pensamento: a identificacdo da ideia central; a obtengcédo e
organizacdo dos dados; a andlise e interpretagdo critica; a reelaboracdo e

condensacéao das ideias.
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2.2.12 Seminéarios

O espaco do seminério, segundo Anastasiou (2004, p. 276), “E um espago em
que as ideias devem germinar ou ser semeadas. Portanto, trata-se de um espaco

em que um grupo discute ou debate temas ou problemas colocados em discussao”.

Ainda, segundo a autora, o seminario € uma estratégia que permite a
autonomia do aluno, desenvolvendo a capacidade de pesquisar, formular questdes,
organizar dados, chegar a conclusdes e elaborar relatorios, tudo isso em grupo.
Assim, no momento do semindrio, cada grupo ira expor suas conclusdes, e 0s outros

grupos poderdo acrescentar suas opinides.

A origem da palavra seminario vem de sémen, sementeira, vida nova, ideias
novas, sendo uma estratégia excelente a ser utilizada nos processos de ensino e de
aprendizagem, uma vez que permite ao aluno desenvolver a capacidade de
pesquisa, de producdo de conhecimento, de comunicacdo, de organizagdo e
fundamentacdo de ideias, de elaboracdo de relatérios de forma coletiva (PRADO,
2010, p. 584).

2.2.13 Portfélio

De acordo com Perenoud (2008), para que o docente cumpra efetivamente o
seu papel na vida académica, de acordo com as necessidades da sociedade, ele

precisa saber administrar a progressao das aprendizagens.

Para Villas Boas (2010), o portfolio representa o registro do processo de
construcdo da aprendizagem do aluno, permitindo que este participe da formulagéo
dos objetivos da sua aprendizagem, assim como da avaliagcdo do seu progresso.

Além disso, serve ainda como um elo entre a avaliacdo e o projeto pedagogico.

Villas Boas (2010, p. 38) reforca que a utilizacdo do portfélio no ensino
superior pode causar resisténcia dos alunos aos processos que envolvam a sua

participagdo; como contraponto, contribui para a formacéo de profissionais mais
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criticos, reflexivos e capazes de construir praticas semelhantes no ambiente de
atuacdo. A autora afirma que "o portfélio apresenta varias possibilidades; uma delas
€ a sua construcao pelo aluno. Nesse caso, o portfélio € uma colecéo de atividades,

realizada em certo periodo de tempo e com um propdsito determinado”.

Anastasiou e Alves (2004, p. 81) afirmam:

Dentre as inUmeras atividades que a pratica pedagdgica coloca a
disposicdo para sala de aula, o portfélio se apresenta como o mais
completo: propicia ao professor verificar de forma completa e imediata as
dificuldades apresentadas pelo estudante e propor solugBes para sua
superacéao.

Os autores asseguram que o portfélio permite sair dos métodos tradicionais
de ensino e pode ser utilizado em varias disciplinas, possibilitando o trabalho
interdisciplinar da escola. Também permite que seja avaliada a evolu¢ao do aluno,
tanto na construcdo, como na transferéncia e aplicacao dos conteudos trabalhados,
acentuando sua curiosidade e autoestima, uma vez que serve de antidoto contra as

tradicionais provas, causadoras de medo e expectativa nos alunos.

2.2.14 Teatro

No uso do teatro como metodologia de aprendizado, segundo Masetto (2003),
o aluno pode desenvolver papéis relacionados com a carreira profissional. Para
tanto, segundo o autor, cria-se uma situacdo-problema em que os alunos

representam um papel na discusséo e na busca da resolugéo do problema.

De acordo com o autor, uma das principais aprendizagens dessa técnica € o
fato de o aluno, além de trabalhar a pratica profissional, trabalhar também a empatia,

isto &, coloca-se no lugar do outro.

Torres (2007, p. 40) destaca:

A dramatizacdo consiste em uma montagem teatral simples, o que facilita
sua aplicacdo em sala de aula. Seu uso como ferramenta didatica para o
ensino apresenta-se como uma estratégia alternativa que auxilia as praticas
escolares. Dramatizar o ensino de Histéria e Geografia facilita o
aprofundamento dos temas discutidos em sala, criando possibilidades para
os professores adaptarem os conte(dos cientificos a realidade e a
linguagem do cotidiano dos alunos, estabelecendo maior dinamicidade ao
processo de ensino e de aprendizagem.
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Santos e Chiapetti (2011) consideram o teatro na escola uma ferramenta
importante para a formacéo de carater e construcdo de cidadania. Aliado a isso, 0
teatro ou dramatizacdo torna-se ferramenta pedagodgica de grande valor, sendo
também uma linguagem interdisciplinar, que possibilita trabalhar diversos temas e

com diversos publicos.

2.2.15 Filmes, proje¢cdes e documentarios

A ideia de educar pelo cinema é altamente relevante e antiga, pois, segundo
Araudjo (2011), desde os primérdios da producdo cinematogréfica, a industria do
cinema sempre foi considerada, inclusive pelos proprios produtores e diretores,
como um poderoso instrumento de educacéo e instrucdo. Conforme afirma Alencar
(2007, p. 137):

O cinema possibilita 0 encontro entre pessoas, amplia 0 mundo de cada um,
mostra na tela o que é familiar e o que é desconhecido e estimula o
aprender. Penso que 0 cinema aguca a percepcao a torna mais agil o
raciocinio na medida em que, para entendermos o conteldo de um filme,

precisamos concatenar todos os recursos da linguagem filmica utilizados no
desenrolar do espetaculo e que evoluem com rapidez.

Percebe-se, entdo, que o cinema se insere mais facilmente na mente do
aluno, e que o contetdo na pelicula pode atuar como recurso pedagogico, pois é

bastante flexivel quanto ao modo de retratar qualquer assunto.

De acordo com Viana (2010, p. 77),

O adequado equilibrio entre as palavras e as imagens, facilita os processos
de desenvolvimento do pensamento em geral e, em particular no processo
de ensino/aprendizagem. E por isso que se assinala que sem sensacoes,
percepcdes e representacdes, ndo ha desenvolvimento do pensamento; dai
ser importante, sempre que possivel, além das palavras, usar
representacdes visuais.

Ainda de acordo com Viana (2010, p. 3), se por muito tempo a escola
privilegiou o uso da lingua escrita, hoje ganha espaco a imagem. "A invasdo da
imagem mostra que o0 estimulo visual se sobrepbe no processo de
ensino/aprendizagem, pois a cultura contemporanea é visual'. O aluno é estimulado
pelas historias em quadrinhos, videogames, video clips, telenovelas, cinema, jogos

variados, inclusive pelo computador, todos com apelos as imagens.
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Segundo contribuicdo de Fischer (2007, p. 296):

Estudar as imagens, os processos de producdo de materiais audiovisuais,
as diferentes formas de recepcdo e uso das informacfes, narrativas e
interpelacdes de programas de televisao, filmes, videos, jogos eletrénicos,
corresponde, a0 meu ver, a praticas eminentemente pedagdgicas e
indispensaveis ao professor que atua nestes tempos.

Esse argumento vem ao encontro da percepcao de Moran (2002), quando
assegura que € preciso aproximar efetivamente os professores dos recursos
midiaticos. Para esse autor, o deslumbramento com midias como o computador e a
internet tem ofuscado e deixado esquecidos e subutilizados midias como a TV, o
video, o CD e o DVD, como se ja fossem obsoletos e ndo representassem um
importante papel na educagdo ou como se as suas linguagens ja estivessem

ultrapassadas e plenamente desvendadas.

Para o autor, faz-se necessario observar que essas midias sdo responsaveis
por revelar e formar modelos de comportamento, privilegiando alguns valores em
detrimento de outros. O papel da escola esta em propiciar a reflexdo acerca de
mensagens, ideias e multiplos interesses muitas vezes disfarcados no discurso de
boas intencbes ou promessas enganosas e ilusorias. Embora essa relacdo seja

conflituosa, € uma abordagem necessaria no contexto atual.

Cabe salientar que, para realizar o referencial teérico sobre as metodologias
ativas Peer Instruction e Team Based Learning foram realizadas pesquisas para a
verificagdo da implementagdo destas metodologias ativas no Brasil. Valendo-se de
uma pesquisa no Portal de Periddicos da CAPES, em que se delimitou trabalhos
escritos em portugués, entre o ano de 2010 e 2016, escritos em portugués, foram
encontrados nove artigos referentes ao Peer Instruction, e cinco artigos em relacao

ao Team Based Learning.

Feitas essas consideracdes teoricas, que foram o alicerce da proposicdo do
presente estudo e que, consequentemente, sdo a base para as andlises dos dados
coletados, parte-se para a apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos seguidos
ao longo do trabalho.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo foi desenvolvido seguindo uma abordagem qualitativa. Pode-se
considerar que a pesquisa qualitativa tem o objetivo de compreender a
complexidade do contexto social e histérico em que estdo inseridos os atores da

investigacao.

Para entender a realidade do grupo pesquisado, € necessario um tempo de
observacao e participacdo por parte do pesquisador, a fim de desvelar a realidade a
ser investigada. Como afirma Zanten (2004, p. 31), “o trabalho de investigagcao

qualitativa € entender globalmente as categorias que mobilizam os atores para

compreender a realidade e para atuar sobre a realidade”.

A pesquisa qualitativa possibilita a utilizacdo de mudultiplos métodos para
investigar um fenémeno. Ao oportunizar o contato entre os atores envolvidos,
proporciona a analise de suas relacdes sociais, ou seja, a intervencao € fonte de
estudo para o pesquisador e para os envolvidos. Esse tipo de pesquisa almeja a

unido entre teoria e pratica, oportunizando a transformacéo da realidade.

Nesse caso, € preciso ter como foco buscar compreender o fenémeno,
gquando observado minuciosamente. Trata-se de acdo fundamental na pesquisa
qualitativa e, quanto mais o pesquisador se apropria de detalhes, melhor se torna a

compreensao da experiéncia que foi compartilhada pelo sujeito.

Essa interlocucdo com o local da pesquisa vem ao encontro de Richardson
(2009, p. 95), quando ressalta que “a escolha de um local adequado de pesquisa e a

familiaridade do pesquisador com os membros do grupo sao aspectos fundamentais
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da pesquisa qualitativa”.

A interpretacdo dos fend6menos e a atribuicdo de significados s&o essenciais
no processo da pesquisa qualitativa na qual se faz questionamentos fundamentais e
investigacdes a respeito da natureza dos fendmenos sociais. Nela, estudam-se as
pessoas em seus ambientes naturais. Por isso, para uma boa compreensdo, a
pesquisa ndo exclui a escuta sensivel da voz dos sujeitos, que sdo atores e
apresentam suas impressfes, bem como ndo exclui a interpretacdo de seus
significados. Devem ser relatados os questionamentos, sem impor cultura ou modo

de viver na sociedade.

3.1 Instrumentos de coleta de dados

Os dados foram coletados por meio de questionario com perguntas abertas
(APENDICE A), aplicado aos participantes com o objetivo de conhecer as principais
dificuldades no ensino de Matemética, as estratégias didaticas utilizadas pelos
professores na pratica pedagdgica e o entendimento dos professores cursistas em

relacdo as metodologias ativas.

Apos o levantamento desses dados, eles foram representados através de um
grafico de barras horizontais. Também foram organizadas propostas de ensino e
aprendizagem focadas em metodologias ativas (Aprendizagem por Peer
Instruction - Instrucdo por pares - e Team Based Learnig), as quais foram

aplicadas pelos participantes do estudo em suas praticas de ensino de Matemética.

Além disso, as experiéncias foram registradas em diarios de campo pelos
participantes e socializadas entre os professores cursistas. Também foram
relatados, de forma descritiva, cada um dos encontros realizados com os cursistas e,

consequentemente, 0S encontros com 0sS alunos dos cursistas.

3.2 Locus da pesquisa

O estudo foi realizado na Universidade do Contestado Campus Concordia, SC
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(APENDICE B), com académicos do curso de Licenciatura em Matematica. A
formacdao foi realizada fora do expediente normal de aula dos alunos, os quais néo
foram obrigados a participar. A opcao por realizar a pesquisa nessa instituicdo se
justifica pelo fato de ser o espaco no qual desenvolvo minha atividade como
docente. A definicdo pela quinta fase do curso de Licenciatura em Mateméatica deu-
se por ser um grupo de professores que ministram aulas de Matematica, e por
serem meus alunos, fato que auxilia na comunicacédo e também no empenho dos

cursistas perante a atividade proposta.

3.3 Amostra

Os participantes do estudo foram 18 professores que estavam cursando sua
segunda graduacdo, agora em Matematica, sendo quatro do sexo masculino e
quatorze do sexo feminino. A média de idade dos professores € de 31 anos e,
destes 18 professores, 16 ministravam aula nas escolas da regido, no Ensino
Fundamental e médio, outros dois trabalhavam como segundo professores. A média
de tempo que atuam no magistério ficou em cerca de seis anos. A fim de preservar a
identidade dos participantes, eles sao identificados da seguinte forma: C1 (cursista
1), C2 (cursista 2), e assim consecutivamente, até C18 (cursista 18).

3.4 Préaticas pedagodgicas da formacédo continuada

Dentre as metodologias apresentadas neste estudo, foram selecionadas duas
para serem aplicadas no curso de formagéo continuada: Aprendizagem por Peer
Instruction (Estudo por pares) e Team Based Learnig (Estudo por times).

A seguir, no Quadro 1, as atividades que envolvem as praticas desenvolvidas
nesta pesquisa. Foram ministrados quatro encontros de cinco horas, completando

vinte horas.



Quadro 1 — Praticas pedagogicas desenvolvidas
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Encontros

Objetivos

Atividades

1
5h/aula

*Apresentar informacdes sobre a
pesquisa, sua duracdo aproximada, a
forma de conducdo dos encontros e
objetivos.

* Discutir sobre as tendéncias de
ensino e aprendizagem em
Matematica.

* Expor como sugestdo de pratica
educacional as metodologias ativas
através de relatos descritos (Artigos),
textos, videos e depoimentos.

* Apresentar o0 artigo (ANEXO A)
“Instrucdo pelos colegas e ensino sob
medida: Uma proposta  sobre
engajamento dos alunos no processo
de ensino e aprendizagem no ensino
de fisica”.

*Aplicagdo do questionario para
levantamento de dados: principais
dificuldades no ensino da Matematica,
estratégias didaticas utilizadas e o
conhecimento dos cursistas em
relacdo a metodologias ativas.

* Realizacdo da leitura do artigo
“Instrugdes pelos colegas e ensino sob
medida: Uma  proposta  sobre
engajamento dos alunos no processo
de ensino e aprendizagem no ensino
de fisica” (ANEXO A).

* Leitura e entendimento de texto,
estimulando o leitor a refletir sobre as
escolhas que faz para o préprio texto e
a responsabilizar-se, de forma
autbnoma, pelos desdobramentos
argumentativos que as escolhas feitas
causarao ao texto.

5h/aula

* Discutir e refletir sobre as tendéncias
de ensinar e aprender através do Peer
Instruction.

* Apresentar e demonstrar uma
atividade a partir do Peer Instruction,
utilizando o artigo “Instrucdo pelos
colegas e ensino sob medida: uma
proposta para 0 engajamento dos
alunos no processo de ensino
aprendizagem de fisica”.

* Apresentacdo da metodologia ativa
Peer Instruction como sugestdo de
pratica educacional através de relatos
descritos (Artigos), textos, videos e
depoimentos.

* Promoc¢do da aprendizagem dos
conceitos fundamentais dos contetidos
por meio da interacdo entre o0s
cursistas (APENDICE D).

2
5h/aula

Promover a aprendizagem dos
conceitos fundamentais dos contetidos
a partir da interacdo entre os cursistas.

* Refletir através dos relatos dos
cursistas sobre 0s beneficios
imediatos para os processos de ensino
e aprendizagem de Matematica.

* Apresentar aos cursistas a proposta
de realizarem a atividade do Peer
Instruction com seus alunos e,
posteriormente, registrarem em um
diario de campo.

* Experimentagdo em sala de aula das
metodologias ativas de aprendizagem,
tornando possivel a efetiva
participacdo do cursista, a autonomia e
0 compromisso com a prépria
aprendizagem.

* QOrientagcdo aos cursistas na
elaboracao da atividade que
posteriormente ser4 aplicada com
seus alunos.

* Apresentacao do artigo “Team Based
Learnig: fazendo os alunos pensarem

‘fora da caixa”.

3
5h/aula

* Discutir e refletir sobre as tendéncias
de ensinar e aprender a partir do Team
Based Learnig.

* Experimentar metodologias ativas de
aprendizagem, tornando possivel ao
cursista a efetiva participagdo, a
autonomia e 0 compromisso com a
propria aprendizagem.

* Promover a aprendizagem dos
conceitos fundamentais dos conteddos
através da interacdo entre o0s

* Apresentacdo da metodologia ativa
Team Based Learnig como sugestao
de pratica educacional através de
relatos descritos, artigos, textos,
videos e depoimentos.

* Leitura e entendimento de texto,
estimulando o leitor a refletir sobre as
escolhas que faz para o préprio texto e
a responsabilizar-se, de forma
autbnoma, pelos desdobramentos
argumentativos que as escolhas feitas
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cursistas.

* Apresentar aos cursistas a proposta
de realizarem a atividade do Team
Based Learnig com seus alunos e,
posteriormente, registrarem em um
diario de campo.

causardo ao texto (APENDICE D).

* OQOrientacdo aos cursistas na
elaboracao da atividade que
posteriormente sera aplicada com
seus alunos.

4
5h/aula

* Socializar, através dos diarios de
campo, as aplicacdes realizadas sobre
as metodologias ativas Peer
Instruction (Estudo por pares) e Team
Based Learnig (Estudo por times),
como parte do aprendizado sobre
essas praticas pedagogicas.

* Promover discussdo, reflexdo e
argumentacdo sobre as metodologias
ativas aplicadas e demonstradas no
curso.

* Realizar um debate, em que o0s
cursistas poderao sugerir
modificacdes, relatar criticas e elogios
sobre o curso em sua totalidade.

* Socializacao, através dos diarios de
campo, das aplicacfes das
metodologias ativas Peer Instruction
(Estudo por pares) e Team Based
Learnig (Estudo por times), como parte
do aprendizado sobre essas praticas
pedagogicas.

* Realizacdo de um debate em forma
de mesa redonda, em que 0s cursistas
poderdo sugerir modificagBes, expor
criticas e elogios sobre o0 curso em sua
totalidade.

* Discusséo e reflexdo, analisando se
a utilizacdo das metodologias ativas
Peer Instruction e Team Based Learnig
pode trazer beneficios imediatos para
0 processo de ensino e aprendizagem
de Matematica.

Fonte: Do autor (2015).

A analise dos dados obtidos nesta pratica pedagdgica foi realizada de forma

descritiva, relatando cada um dos encontros realizados com 0s cursistas e também

0s encontros realizados pelos cursistas com seus alunos. No capitulo seguinte

descrevo como foram aplicadas as metodologias ativas nesses encontros.
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4 RELATO DAS PRATICAS DE ENSINO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresento os resultados procedentes da intervencdo
pedagogica realizada com os 18 professores académicos do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade do Contestado que atuam em escolas da regiao
oeste de Santa Catarina, no Ensino Fundamental e Médio. Os sujeitos participantes
sdo professores matriculados no curso de Extensdo de formacdo Continuada de
Professores em 2015 e 2016, que d& subsidios para esta pesquisa. A intervencao
pedagogica da pesquisa foi realizada em 4 encontros, que tiveram duracdo de 5

horas/aula cada, totalizando 20 horas/aula.

Na intervencdo, os cursistas desenvolveram atividades em dois locus
distintos, quais sejam: sala de aula da Universidade do Contestado e sala de aula
das escolas em que desenvolvem atividades docentes. Na sala de aula da
Universidade, foi desenvolvido por mim o curso de formacao continuada, tratando os
cursistas como alunos nas atividades praticas relacionadas ao aprendizado das
metodologias ativas Peer Instruction e Team Based Learning. J& na sala de aula de
suas respectivas escolas, os cursistas foram os orientadores das atividades

relacionadas ao Peer Instruction e Team Based Learning com seus alunos.

4.1 Descri¢cdes dos encontros

No curso de formacéo, realizei atividades relacionadas as metodologias ativas
diferenciadas para o ensino da disciplina de Matematica, no Curso de formacéo
continuada de professores de Matematica.
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Percebo que, atualmente, a falta de conhecimento dos professores de
Matematica sobre novas metodologias faz com que suas atividades docentes sejam
repetitivas e ndo desafiadoras. Assim, entendo que ha pouco ato reflexivo sobre
suas praticas atuais. Diante disso, a primeira atividade do curso de formacao
continuada de professores de matemética foi a reflexdo acerca das suas préticas

pedagdgicas.

Conforme No6voa (1995), a formacdo ndo se constréi por acumulacdo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim, por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma
identidade pessoal. Entende que € importante "investir nas pessoas e dar um

estatuto ao saber da experiéncia" (NOVOA, 1995, p. 5).

As atividades da formacdo foram destinadas ao ensinar e aprender novas
metodologias ativas que possibilitem aos cursistas incrementarem suas praticas
docentes, seguindo as ideias de Perrenoud (2002), quando afirma que a formagé&o
tem como funcéo basica contribuir para o professor ampliar e alterar, de maneira
critica, a prépria pratica. Comenta ainda que essa mudanca ocorre diante da
reflexdo sistematica sobre seu préprio fazer pedagoégico, para entendé-lo e modifica-
lo.

Outras atividades, no entanto, foram destinadas para orientacdo e elaboracao
de um diario de campo para registro das atividades realizadas, tanto nos encontros
presenciais do curso, como nas praticas pedagogicas realizadas com os alunos dos

cursistas em suas respectivas instituicdes escolares.

As atividades que finalizaram o curso de formacao continuada de professores
de Matematica objetivaram a socializacdo e a reflexdo a partir dos diarios de campo
e de relatos pessoais das praticas pedagogicas aplicadas nas instituicdes de ensino
de cada cursista, baseadas nas metodologias ativas Peer Instruction e Team Based
Learning. Essas atividades aproximaram-se das ideias de Lorencini Junior (2009,
p.35), quando refere-se a formacdo continuada como "a formacdo capaz de
capacitar os professores para 0 desenvolvimento de profissionais praticos,
reflexivos, investigadores"”, com condicbes de "aprender a interpretar, compreender

e reflexionar sobre o ensinar e o aprender”.
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A sequir, apresento os encontros do curso realizado, bem como as reflexdes

acerca de momentos significativos dessa atividade.

4.1.1. Primeiro encontro

Desenvolvi o primeiro encontro no periodo matutino, no dia 10 de dezembro
de 2015, na sala de aula da Universidade do Contestado. Nesse primeiro contato, 0s
sujeitos participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE C) em duas vias. Nessa oportunidade explicitei sua funcdo e

necessidade.

Também esclareci aos alunos sobre a necessidade de fazerem um diario de
campo, em que detalhariam suas experiéncias no curso de formacgédo continuada,
bem como experiéncias em sua propria sala de aula, com seus alunos. Nesse diario,
0s cursistas também foram instruidos a registrarem nele suas opinides com relacéo

as metodologias ativas exploradas ao longo do processo.

Depois de realizada essa etapa, solicitei que todos respondessem o0
questionario (APENDICE A) sobre as principais dificuldades no ensino da
Matematica, estratégias didaticas utilizadas e o conhecimento em relacdo a
metodologias ativas. As questdes formam respondidas sem qualquer dificuldade,
com excecao da questdo 4 que possui 0 seguinte enunciado: “Das préticas de
ensino a seguir, marque com um “X” aquelas que vocé ja utilizou em suas aulas”.
Foram dadas as seguintes alternativas: ( ) Trabalhos em grupos, ( ) Construcdo de
mapas conceituais, ( ) Aula expositiva dialogada: superando o tradicional, ( )
Oficinas, ( ) Discussao e debates, ( ) Estudo de textos, ( ) Seminérios, ( ) Roda de
conversa, ( ) Demonstracao didatica (laboratérios), ( ) Estudo do meio, ( ) Portfdlio,
() Teatro, ( ) Filmes, proje¢cbes, documentarios, ( ) Ensino com pesquisa, ( )

Aprendizagem baseada em problemas, ( ) Problematizacéo.

Levantados esses dados, constatei que a maioria possui conhecimento sobre
algumas metodologias ativas de ensino e de aprendizagem, porém as metodologias
Peer Instruction e Team Based Learning destacam-se pois ndo eram conhecidas por

nenhum professor pesquisado.



73

Os cursistas assinalaram dentre as alternativas utilizadas, porém ficaram
curiosos sobre as outras metodologias ativas descritas. Assim, ao terminarem de
responder o0 questionario, realizei uma discussdo sobre as metodologias ativas

descritas na questao 4.

A discussédo foi muito produtiva, pois houve muitos questionamentos sobre
como essas metodologias eram aplicadas e, uma a uma, fui expondo suas
particularidades. Dessa forma, os cursistas ficaram ansiosos para conhecer as
metodologias ativas Peer Instruction e Team Based Learning, pois nenhum dos
cursistas as conhecia. Procurei ser cauteloso e ndo adiantei nada de especifico a
respeito dessas metodologias, pois a leitura prévia sobre o tema iria alimentar essa

curiosidade.

Dos 18 entrevistados, 8 utilizam em sala de aula e conhecem a metodologia
de problematizacao; 15, a aprendizagem baseada em problemas; 11, a de ensino de
pesquisa; 9, filmes, projecdo, documentarios; 2, teatro; 3, portfélio; 6, estudo do
meio; 13, demonstracbes didaticas (laboratorio); 8, roda de conversa; 10,
seminarios; 10, estudo de textos; 14, discussdo e debates; 8, oficinas; 12, aula
expositiva e dialogada; 6, construgcdo de mapas conceituais; e 18 conhecem e
utilizam trabalhos em grupos. Cabe salientar que nenhum dos entrevistados
conhece ou ja utilizou as metodologias ativas de ensino e de aprendizagem Peer

Instruction e Team Based Learning.

Esses resultados obtidos através do questionario realizado mostraram que
acOes de formacdo de professores em ensino e aprendizagem de outras
metodologias ativas podem auxiliar na pratica da docéncia desses profissionais. Os
resultados corroboram para a realizacdo deste estudo, aumentando o leque de
possibilidades sobre metodologias ativas aplicaveis em sala de aula, especialmente

aos professores de Matemética.

Para finalizar o primeiro encontro, disponibilizei em cépias impressas o artigo
Instrucdes pelos colegas e ensino sob medida: Uma proposta sobre
engajamento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem no ensino de
fisica (ANEXO A) e solicitei que os cursistas realizassem, de forma individualizada,

a leitura do artigo, anotando ou sublinhando os aspectos que chamaram sua
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atencdo. Também deveriam apontar os trechos com maior dificuldade de

entendimento.

Pelo fato de o artigo possuir 23 paginas, 0s cursistas levaram o restante do
tempo do primeiro encontro para realizarem a leitura e fazerem as devidas
anotacdes. Assim, ap0s a realizacdo da leitura, dei como encerrado o primeiro
encontro, deixando que ficassem curiosos sobre essas novas metodologias ativas e
como iria acontecer o préximo encontro. Isso porque fui emblematico ao relatar a
importancia da leitura prévia antes de realizar essas praticas de ensino e

aprendizagem.

4.1.2 Segundo encontro

Iniciei 0 segundo encontro no dia 10 de dezembro de 2015, no periodo
vespertino, em outra sala de aula da Universidade do Contestado. Para esse
encontro, precisei organizar a sala de outra forma. Ao lado de cada carteira e
cadeira deveria haver uma cadeira extra para que, quando solicitada a instrucdo em
pares, 0s cursistas ndo precisassem deslocar cadeiras do lugar, provocando

disperséo na atividade.

Apés a sala de aula estar organizada de acordo com a proposta pedagdgica
da atividade, solicitei que cada cursista escolhesse um lugar para se acomodar e
gue nao levasse consigo nenhum material extra, como, por exemplo, cadernos,
livros e até mesmo o artigo impresso “Instrucdes pelos colegas e ensino sob medida:
Uma proposta sobre engajamento dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem no ensino de fisica”. Dessa forma, os cursistas se acomodaram e
receberam apenas o0s quatro cartdes respostas. Cada cartdo continha uma letra do
alfabeto (A, B, C, D),

Nesse momento, todos ficaram nervosos, achando que a atividade fosse
contemplar material extra para auxilio em uma posterior pesquisa. Esse fato foi
interessante, pois relataram temer que iria ser prova. Aproveitei, entdo, para

explicar como aconteceria a pratica, sem precisar me alongar muito.

Todos compreenderam que deveriam ler a pergunta individualmente e, no
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momento solicitado, deveriam mostrar suas respostas através dos cartdes
respostas. Se houvesse um acerto geral acima de 70 %, seguiriamos para a proxima
guestado; se esse numero ficasse entre 30% a 70%, seria feita a instrucado entre
pares e, em seguida, uma nova votacado. Ja, se esse numero ficasse abaixo de 30%,

seria feita uma nova votagdo com outra pergunta reformulada sobre o mesmo tema.

Relatei também que, para realizar tal controle, utilizaria uma planilha do
software Excel, que facilitaria na obtencdo de tal percentual, bem como auxiliaria a

verificacdo da pontuacéo de cada um ao término da atividade.

Para realizar a pratica do Peer Instruction também utilizei um data show, para
melhor visualizagdo das perguntas. Assim os cursistas tiveram total autonomia na
leitura, sem serem atrapalhados por fatores externos ou internos, como barulhos nos

corredores ou conversas paralelas entre os cursistas.

A primeira pergunta baseada na leitura prévia do artigo “Instrucdes pelos
colegas e ensino sob medida: Uma proposta sob engajamento dos alunos no

processo de ensino e aprendizagem no ensino de fisica” foi a seguinte:

Nos dias de hoje, em meio a condi¢cdes nao raro adversas de infraestrutura e

apoio institucional, o professor tem como tarefa:

(a) Identificar as dificuldades dos alunos e relatar a instituicdo escolar, para

esta tomar uma medida paliativa sobre o assunto;

(b) Propiciar aos alunos condi¢des para que possam Se engajar N0 processo
de aprendizagem e orienta-los de modo a alcancar aprendizagem significativa da

matéria em estudo;

(c) Resolver problemas da escola e dos alunos através de aconselhamento

psicolégico de forma a entender o meio escolar;

(d) Ministrar aulas de forma tradicional para que o aluno tenha condi¢des de

ser aprovado no vestibular.

Nesse momento, os cursistas leram individualmente a questédo, tendo como

suporte apenas os cartdes respostas para auxiliar na escolha da alternativa correta.
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Em seguida foi feita a primeira votacao (FIGURA 4).

Figura 4 - Primeira votagao

Fonte: Do autor (2015).

Com esse resultado, ndo houve necessidade de realizar a instrucdo entre
pares, pois houve 94,73% de acerto. Dessa forma, foi realizada a corregdo da

guestao e também o feedback da turma a respeito do percentual de acerto.
A sequir, foi lancada a segunda pergunta:

No cenario educacional internacional, algumas iniciativas estdo sendo
tomadas para modificar as metodologias de ensinar e aprender, visando a uma
significativa forma de melhorar a educacédo. Dentre essas metodologias estdo o Peer

Instruction e Just-in-Time, que foram idealizadas por:
(a) Paulo Freire e Eric Mazur, respectivamente;
(b) David Ausubel e Gregor Novak, respectivamente;
(c) David Ausubel e Paulo Freire, respectivamente;
(d) Eric Mazur e Gregor Novak, respectivamente.

O resultado da votagcdo foi de 78,95%, e mais uma vez nao houve a
necessidade da instrugcdo em pares. Foi entdo realizada a correcédo e feito o

feedback da questdo, como na pergunta anterior.
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Dando continuidade a atividade, foi sugerida a terceira questao:

De modo geral, o Peer Instruction pode ser descrito como um método de
ensino baseado no estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e
apresentacao de questdes conceituais em sala de aula para os alunos discutirem

entre si. Sua meta principal é:

(a) Promover a aprendizagem de conceitos fundamentais dos conteudos em

estudo, através da interacao entre os estudantes;

(b) Detalhar as informacdes presentes no livro didatico, para posterior

sondagem em avaliacdo escrita;

(c) Reinventar o processo de ensino e aprendizagem excluindo todos os

outros métodos ja aplicados;

(d) Resolver os problemas de ensino e aprendizagem realizando apenas

leituras prévias sobre os contetdos ministrados em sala de aula.

Nessa questdo, houve a primeira interferéncia direta do método Peer
Instruction no sistema de votacéao, pois a quantidade de acertos foi de 5,26%, abaixo
dos 30%. Assim, foi proposta aos cursistas uma nova questdo, chamada questao
reserva, referente ao mesmo assunto, como sugere o método. A pergunta foi a

seguinte:

Considerando o método Peer Instruction — Instrucdo pelos colegas, ndo é

correto afirmar que:

(a) Sua meta principal € promover a aprendizagem de conceitos fundamentais

dos conteudos em estudo, através da interacdo entre estudantes;

(b) As aulas séo divididas em pequenas séries de apresentacdes orais por
parte do professor, focadas em transmitir em detalhe as informacdes presentes nos
livros-texto, seguidas pela apresentacdo de questdes conceituais para os alunos

responderem primeiro com os colegas e entéo individualmente;

(c) Ap6s uma breve exposicdo oral, o professor apresenta aos alunos uma

questdo conceitual, usualmente de multipla escolha, que tem como objetivos
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promover e avaliar a compreensdao dos aprendizes sobre 0s conceitos mais

importantes apresentados;

(d) De modo geral, pode ser descrito como um método de ensino baseado no
estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e apresentacdo de

guestdes conceituais, em sala de aula.

Dessa vez, os cursistas obtiveram um melhor rendimento, totalizando 84,16%

de acertos.
Realizei a correcao e o feedback da questéo e foi sugerida a nova questao:

O sistema de votacéo e discussao proposto pelo Peer Instruction, tem como

objetivo a:

(a) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira

individual;

(b) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira

argumentativa e posteriormente refletirem sobre argumentacéo do colega;

(c) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira

argumentativa e posteriormente contestarem sobre argumentacao do colega;

(d) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira

coletiva.

Essa questdo foi responsavel pela primeira instrucdo entre pares, pois 0

resultado da primeira votacéo foi de 31,58%.

Foi sugerido aos alunos que se reunissem com seu colega, a fim debaterem a

questao entre si. Apds, individualmente, seria realizada nova votacao.

ApOs trés minutos de debates foi realizada a nova votagao. O resultado dessa
votacao foi diferente, pois 0s cursistas, apoés debaterem por alguns minutos com um
de seus colegas, mudaram a sua opinido sobre a alternativa correta e perceberam
como a metodologia ativa Peer Instruction é realizada. Os resultados foram 78,95%
(FIGURA 5) de acerto.



79

Figura 5 - Resultado da quarta votacdo ap0s a realizacdo da instrugdo entre pares

1 Aluno 1 2 3 4

2 Cl 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526(c 0,05263
2 c2 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526|kb 1]
4 c3 b 0,05263|d 0,05263|b 0,0526|c 0,05263
2 ca 4] 0,05263(d 0,05263 (kb 0,0526(c 0,05263
6 C5 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526(c 0,05263
7 c6 b 0,05263|d 0,05263|b 0,0526|c 0,05263
2 c7 4] 0,05263(d 0,05263 (kb 0,0526(c 0,05263
g ca b 0,05263|d 0,05263|b 0,0526|c 0,05263
10 C9 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526|hb 0
11 c10 4] 0,05263(d 0,05263 (kb 0,0526(c 0,05263
12 Ccl1 b 0,05263(c 0lb 0,0526(c 0,05263
13 clz 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526(c 0,05263
114 Cc13 4] 0,05263(d 0,05263(a 0|c 0,05263
15 cl4 b 0,05263|d 0,05263|b 0,0526|c 0,05263
16 C15 a 0|d 0,05263(a 0|c 0,05263
17 Cle 4] 0,05263(c 0|b 0,0526(c 0,05263
18 c17 b 0,05263(c 0lb 0,0526(c 0,05263
19 cls 4] 0,05263(d 0,05263 (b 0,0526|hb 0
20 Cc19 4] 0,05263(c 0la 0|b 0
21 |Total da Turma 94, 73% 78,95% 84,16% 78,95%

Fonte: Do autor (2015).

Assim, realizei mais uma vez a correcdo da questdo juntamente com o

feedback da turma e passei para a proxima questao:

Usualmente a votacdo utilizada no método Peer Instruction é feita por meio de

algum sistema de resposta como:
(a) Flashcards, clickers, notebooks, tablets e smartphones;
(b) Clickers (Espécie de controles remotos individualizados), exclusivamente;
(c) Notebooks , smartphones e tablets, exclusivamente;
(d) Flashcards (cartbes respostas), exclusivamente.

Essa questdo teve um indice de acerto muito grande, quase chegando em

sua totalidade.

Novamente, correcédo e feedback foram realizados e foi proposta uma nova

guestao:

Com base nas respostas informadas pelos participantes da votagéo (alunos),

e ainda sem indicar a resposta correta, o professor decide entre:
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(a) Explicar a questao, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questao conceitual sobre um novo topico se mais de 75% dos

estudantes votarem na resposta correta;

(b) Explicar a questao, reiniciar o processo de exposicao dialogada e
apresentar uma nova questao conceitual sobre um novo topico se mais de 70 % dos

estudantes votarem na resposta correta;

(c) Explicar a questdo, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questdo conceitual sobre um novo topico se mais de 50% dos

estudantes votarem na resposta correta;

(d) Explicar a questédo, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questdo conceitual sobre um novo topico se mais de 30% dos

estudantes votarem na resposta correta.

Ao realizar a votacdo dessa questdo, houve necessidade de realizar
novamente a instrucao entre pares, pois o percentual de acerto foi de 57,89%. Esse
fato deixou os cursistas animados, pois mais uma vez teriam a possibilidade de

debater sua opcédo de reposta com um colega.

Realizada a instrucdo entre pares, a nova votacao foi aberta e mais uma vez

a quantidade de acertos superou os 70%, totalizando 78,95%.

AplOs a correcdo da questdo e mais uma vez realizado o feedback, foi

proposta a sétima questao:

Com base nas respostas informadas pelos participantes da votacdo (alunos),

e ainda sem indicar a resposta correta, o professor decide entre:

(a) Revisitar o conceito explicado, através de nova exposi¢do dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questdo conceitual ao final da explanacéo e
recomecando 0 processo: essa € a opcao indicada se menos de 75% das respostas

estiverem corretas;

(b) Revisitar o conceito explicado, através de nova exposicdo dialogada,

buscando aclara-lo, apresentando outra questao conceitual ao final da explanacéo e
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recomecando 0 processo: essa é a opcao indicada se menos de 70% das respostas

estiverem corretas;

(c) Revisitar o conceito explicado, através de nova exposi¢cdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questéo conceitual ao final da explanacao e
recomecando 0 processo: essa € a opcao indicada se menos de 50% das respostas

estiverem corretas;

(d) Revisitar o conceito explicado, através de nova exposicdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questéo conceitual ao final da explanacao e
recomecando 0 processo: essa € a opcao indicada se menos de 30% das respostas

estiverem corretas.

Essa questao, por sua vez, teve uma votacao acima de 70%, sem precisar da
instrucdo entre pares. Da mesma maneira, a questdo foi corrigida e também

realizado o feedback. Foi entdo proposta a oitava questao:

O ponto principal do Just-in-Time Teaching € a possibilidade de o professor
planejar suas aulas a partir dos conhecimentos e dificuldades dos seus alunos
manifestadas através de:

(a) Sondagens realizadas de maneira prévia através de conversas informais

entre professor e aluno;

(b) Respostas que os alunos fornecem em atividades de leitura prévia aos

encontros presenciais;

(c) Respostas que os pais dos alunos fornecem ao professor em entrega de

boletins ou confraternizacdes da escola;

(d) Sondagens realizadas de maneira prévia de conversas informais entre os

professores e os alunos.

Essa questdo teve votacdo com percentual de 42,10%, fazendo com que

houvesse instrucdo entre pares (FIGURAS 6 e 7).
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Figura 6 - Cursistas realizando a primeira instru¢do entre pares referente a questéao
8 (a)

Fonte: Do autor (2015).

Figura 7 - Cursistas realizando a primeira instrucdo entre pares referente a questéao
oito (b)

Fonte: Do autor (2015).

Apés alguns instantes foi realizada a nova votacdo, porém o resultado nédo
alterou de forma significativa, permanecendo ainda entre 30% e 70%, com 57,89%.
Dessa maneira, foi solicitada novamente a instrugcdo entre pares, porém agora com

pares diferentes da primeira discussao. Novamente, apds alguns instantes de
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discusséo, foi realizada a nova votacdo, em que 0s acertos atingiram 73,68%,
superando assim os 70%.

Assim, dei continuidade a atividade, realizando a correcdo da questdo e
apontando com clareza a alternativa correta, pois essa pergunta gerou um grande
debate entre os cursistas, e a evolugdo desse debate deu-se, boa parte, pela

instrugéo entre pares.

Da mesma forma, realizei o feedback e dei sequéncia a atividade, expondo a

nona questao:

O Just-in-Time Teaching envolve basicamente trés etapas centradas nos

alunos, representadas por:

(a) Tarefas de Leitura sobre conteddos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionéario), discussao em sala de aula

sobre as tarefas de leitura;

(b) Tarefas de Leitura sobre conteudos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionario), atividades em grupo

envolvendo os conceitos trabalhados anteriormente;

(c) Tarefas de Leitura sobre conteudos a serem discutidos em sala de aula,
discussdo em sala de aula sobre as tarefas de leitura, atividades em grupo

envolvendo os conceitos trabalhados anteriormente;

(d) Tarefas de Leitura sobre contelidos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionario), elaboracdo de textos em

forma de redacéo sobre as tarefas de leitura.

Ao realizar a votagdo, mais uma vez, o percentual de acertos ficou em
36,84%. Assim, mais uma vez foi realizada a instrugcdao entre pares e, depois de
alguns minutos, foi aberta uma nova votagdo, em que se teve como resultado um
aproveitamento de 73,15%, acima do percentual exigido para realizar a instrucao

entre pares.

Dei, entdo, continuidade a atividade, apresentando a ultima questéo, descrita
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sequir:

Os meétodos Peer Instruction e Just-in-Time Teaching podem ser usados em
separado, mas seu uso conjunto parece ser a melhor opcdo quando existem
condigbes basicas para implementa-los. Ambos os métodos seguem teorias de

ensinar e aprender muito conhecidas. Sao elas:

(@) Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a Teoria das

Inteligéncias Multiplas de Howard Gardne;

(b) Teoria Sociointeracionista de Vygotsky e a teoria Autopoise ou autopoiesis

de Varela e Maturana;

(c) Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a Teoria

Sociointeracionista de Vygotsky;

(d) Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardne e a teoria Autopoise

ou autopoiesis de Varela e Maturana.

Ao realizar a décima votacdo, percebeu-se que 90,08% dos cursistas

acertaram a questao, dando por encerrada a Ultima votacao.

Mais uma vez foi realizada a correcdo da questdo, porém agora o feedback,
além de ser da turma, foi apresentado de forma individualizada, com a pontuacéo de
cada cursista na atividade.

Individualmente as pontuagdes foram as seguintes (QUADRO 2):

Quadro 2 - Relacdo da pontuacédo dos cursistas

Cursista Nota dos alunos
C1 9,00
c2 7,00
C3 8,00
C4 10,00
C5 8,00
C6 9,00
C7 8,00
c8 9,00
Cc9 8,00
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C10 9,00
Ci1 8,00
C12 9,00
C13 9,00
Ci14 10,00
C15 6,00
C1l6 9,00
C17 8,00
C18 8,00
C19 4,00

Fonte: Do autor (2015).

Percebe-se que a maioria dos cursistas obteve uma 6tima pontuagdo, com
excecdo de dois. Grande parte dos cursistas relatou que essa pontuacao foi alta
porque foi realizada a instrucédo entre pares em quatro questées, sendo que em uma
delas foi realizada duas vezes. Esse fato, segundo eles, auxiliou no entendimento

das questbes, bem como no discernimento diferenciado sobre as perguntas.

Com o feedback realizado, foi entdo dada como encerrada a atividade. No
entanto, o curso teve continuidade com as discussdes e reflexdes sobre o método
Peer Instruction, a respeito da possibilidade de ser aplicado na disciplina de
Matematica pelos cursistas em suas respectivas turmas nas quais ministram aulas
de Matemética. Apds algum tempo, foi acordado que todos os cursistas aplicariam
essa metodologia ativa em suas turmas e que realizariam a descricdo dessa

atividade em um diario de campo.

Dessa forma, deu-se inicio a realizacdo do planejamento destas atividades.
Os 18 cursistas foram divididos em grupos de trés integrantes por questdo de

afinidade. Assim, formaram-se seis grupos de trés integrantes.

O Grupo 1 planejou a atividade da seguinte forma: primeiramente
identificaram as turmas, turnos e escolas em que cada lecionando estava atuando,
bem como qual o conteudo que estavam trabalhando na disciplina de Matematica.
Apoés alguns instantes de discussdo, decidiram desenvolver a atividade na escola
publica de Seara — SC. Essa escola foi escolhida pelo fato de um dos cursistas atuar
como docente de Matematica nessa instituicio e por ser acessivel aos trés
cursistas. O assunto escolhido para realizar a atividade foi as operac¢des basicas de

fracOes aplicadas ao estudo dos resistores. A turma escolhida foi o terceiro ano do
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Ensino Médio do periodo matutino. Apds definida a turma, o turno, a escola e o
assunto, o grupo comecou o planejamento das atividades, elaborando um texto para
realizacdo de leitura prévia sobre as associacfes de resistores, geradores elétricos,
associacdo de geradores pilhas e baterias. Nesse texto, havia varias definicbes
fisicas e matematicas sobre cada item supracitado. Apos a elaboracdo do texto, os
cursistas elaboraram o questionario referente ao texto elaborado anteriormente.
Foram elaboradas 11 questdes, as quais possuiam cunho conceitual e operacional.
Ao término dessa atividade, o grupo comecou a confec¢cédo dos cartdes respostas, 0s

quais seriam utilizados na atividade do Peer Instruction.

Ja o Grupo 2 comecou seu planejamento dirigindo-se até a biblioteca, onde
buscaram um texto ou artigo matematico referente ao assunto “geometria”. Optaram
pelo artigo intitulado “A geometria e seu ensino”, de Nelson Antonio Pirola. Em
seguida, definiram a turma e a escola na qual seria aplicada a atividade. Foi
consenso que a aplicacdo seria no sétimo ano de uma escola publica localizada em
Concérdia - SC. Feito isso, passaram para a elaboracdo das questdes. Foram
criadas 15 questbes, dentre elas cinco conceituais e dez referentes a calculos

matematicos. Em seguida, o grupo partiu para a confeccéo dos cartbes respostas.

Os integrantes do Grupo 3, por sua vez, solicitaram minha presenca para que
que os auxiliasse na definicdo do conteddo a ser desenvolvido. Sendo assim,
decidimos de forma conjunta que “estatistica” seria o tema chave para a elaboracao
de material de estudo dos alunos, bem como para as questbes. A instituicao

escolhida foi uma escola publica localizada no municipio de Xanxeré — SC.

Os integrantes do grupo elaboraram um material que continha os temas
média, moda, mediana, desvio médio, variancia, desvio padrdo, distribuicdo de
frequéncias, histograma e poligono de frequéncias. O referido material continha
textos e exemplos de todos os temas acima descritos, contemplando cinco laudas
de informacéo. Apos, foram elaboradas 17 questbes sobre estatistica. Estas foram
avaliadas por mim, que sugeri a exclusdo de cinco questbes por estarem mal
formuladas. Dessa forma, o grupo ficou com apenas 12 questdes, porém bem

formuladas. Em seguida, o grupo iniciou a confec¢édo dos cartdes respostas.

O Grupo 4 planejou a atividade da seguinte forma: primeiramente
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identificaram o que cada um dos integrantes estava trabalhando na disciplina de
Matematica, bem como quais turmas, turnos e escolas estavam lecionando. Apoés
alguns instantes de discussédo, decidiram aplicar a atividade em uma escola publica

do municipio de Irani — SC.

O grupo optou pelo assunto “expressoées algébricas”, definindo como texto de
leitura para os alunos o artigo intitulado “Resolvendo Expressdes Algébricas”, de
Gelson lezzi, referéncia em Matematica no Brasil. O texto possui definicdes e bons
exemplos sobre as expressdes algébricas, além de um passo a passo sobre como
resolver expressdes. O grupo elaborou 23 questbes sobre expressbes algébricas,
entre questdes tedricas e praticas. Também confeccionaram os cartbes respostas e

elaboraram slides para demonstrar como iria proceder a atividade.

O Grupo 7 comecou o planejamento de suas atividades definindo a escola em
que o trabalho seria realizado. Optaram pela publica do municipio de Arabuta — SC,
tendo em vista que um dos integrantes do grupo € professor da escola em periodo
integral. A escolha do assunto foi a “geometria espacial, com énfase na histéria da
geometria espacial através dos tempos”. Para a definicdo do texto, o grupo realizou
uma busca de artigos na internet, pré-selecionando cinco textos sobre a temética.
Em seguida, solicitaram minha ajuda para a escolha de qual texto deveria ser
utilizado. Dessa forma, juntamente com os integrantes do grupo, decidimos pelo
texto “ Geometria Espacial, caminho e descaminho”, de autor desconhecido, visto
que este faz uma abordagem histérica e matematica, inclusive com deducdes de
férmulas, o que ndo era demostrado em outros textos. Apos, foram elaboradas 16
questdes, sendo que dez questbes seriam aplicadas, e seis eram consideradas

reservas. Posteriormente, realizaram a confeccdo dos cartbes respostas.

J& o sexto e Ultimo grupo optou por aplicar a atividade escola publica do
municipio de Vargedo — SC. A turma escolhida para a aplicacdo da atividade foi o
segundo ano do Ensino Médio e assunto escolhido foi a Geometria Euclidiana,
também conhecida como Geometria Plana. Esse grupo optou elaborar o texto base,
com informacdes tidas por eles como fundamentais para a realizar o calculo de area.
Nele, demostraram como calcular a area das figuras planas mais conhecidas.
Propus-me a fazer uma revisédo do texto produzido, para que nao tivesse nenhuma

discordancia de assunto e exemplos. Enquanto realizava a revisdo, 0s integrantes
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do grupo dividiram-se para agilizar a elaboragédo das questdes e confecg¢do dos
cartdes respostas. Dois integrantes elaboraram 20 questdes sobre o célculo de area
das figuras planas e outro integrante do grupo realizou a confeccdo dos cartbes

respostas.

Para finalizar o segundo encontro, foi disponibilizado aos cursistas o artigo
“Team Based Learnig: fazendo os alunos pensarem ‘fora da caixa”, para que
realizassem a leitura prévia até o proximo encontro. Dessa forma, foi encerrado esse

encontro.

4.1.3 Terceiro encontro

Iniciei o terceiro encontro no periodo matutino do dia 08 de fevereiro de 2016,
em uma sala de aula da Universidade do Contestado. A aplicacéo foi efetuada em
dois momentos, um em cada ambiente, ou seja, em salas de aulas distintas. No
primeiro momento, os alunos estavam dispostos de forma individualizada e né&o
poderiam consultar material de apoio, como cadernos, livros, apostilas, celulares,

notebooks. J4 no segundo momento, os alunos foram dispostos em forma de times.

A sala de aula do primeiro momento foi previamente preparada para a
atividade e as cadeiras foram dispostas de maneira organizada. Cada cursista
recebeu o seu cartdo resposta para registrar individualmente as respostas das dez
guestdes que foram projetadas no quadro branco. Assim, todos tinham o mesmo

tempo para ler e responder as questdes.

Os cursistas assinalaram como resposta a alternativa que, em sua opiniao,
estava correta e, além disso, informaram qual o grau de confiabilidade da sua

resposta. Esse grau foi definido através das seguintes porcentagens:
e 100% quando o aluno tivesse certeza.
e 75% quando o aluno tivesse duvida entre 2 alternativas.
e 50% quando o aluno tivesse duvida entre 3 alternativas.

e 25% quando o aluno tivesse chutado a resposta.
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ApOs realizar a instrucdo de como deveriam proceder na atividade, dei inicio
ao trabalho, projetando as dez questdes sobre o artigo lido previamente pelos
cursistas. Um a um, os cursistas foram respondendo em siléncio, sem contato com
qualquer colega ou material. Mais uma vez, os cursistas transpareceram um ar de
preocupacdo com a atividade, pois estavam realizando a atividade de forma
individual e sem consulta. Entretanto, percebi que dessa vez estavam mais
tranquilos, pois sabiam que a atividade teria dois momentos e que, no segundo

momento, a atividade seria diferenciada.

Para dar continuidade as atividades, conduzi os cursistas até outra sala de
aula onde os dividi em cinco times. Os times entdo se colocaram sentados em forma
de mesa redonda para que houvesse maior interacdo entre o0s cursistas na
discussdo das questdes, as quais agora estavam disponiveis em forma impressa,

para que cada time tivesse oportunidade de melhor debater as questdes.

Cada time, primeiramente, escolheu um nome para representa-lo e,
posteriormente, comecou a responder cada questdo de forma coletiva, escolhendo
uma unica alternativa como resposta certa, como opc¢ao do time. Cabe mencionar,
ainda, que cada time ficou disposto de tal forma na sala de aula que n&o houve
interacdo entre os demais times enquanto realizavam as discussdes sobre as

alternativas de cada questéo.

No decorrer das discussfes entre o0s integrantes dos times, fiz uma
observacdo importante a respeito da atividade. Relatei aos times que poderiam
contestar a questao, tanto a respeito da alternativa certa, como ao enunciado da
guestao ou da alternativa, o que deixou os times mais empolgados e competitivos,
fazendo com que atividade tomasse corpo de debate e discussdo. Com isso, 0S
times ficaram mais atentos a respeito de detalhes, tanto no enunciado da questéo,
gquanto no enunciado das alternativas e perceberam, juntos, detalhes que

individualmente ndo perceberam.

Alguns times, por sinal, demonstraram grande empenho para defender suas
contestagOes, pois deveriam argumentar lembrando-se de partes do artigo
disponibilizado para leitura prévia, pois todas as respostas das questdes estavam

nesse artigo.
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Depois de algum tempo destinado aos times para escolherem suas
alternativas, comecei a correcdo das questdes. Conduzi a correcdo da seguinte
maneira: primeiro, passei 0 gabarito de todas as questbes para que 0S cursistas
corrigissem suas alternativas individuais e, consequentemente, as do time. Expliquei
que, se houvesse alguma questdo a ser contestada, que isso fosse feito num
segundo momento para assim todos poderem discutir e avaliar se realmente a

contestacao era valida.
A primeira questao foi:

A metodologia expositiva desenvolvida pela escola tradicional é uma pratica
de ensino presente na formacéao basica e profissionalizante dos brasileiros. Segundo

0 que diz o texto, essa metodologia é:
(a) A melhor forma de construir conhecimento;
(b) Um método criado pelo construtivismo;
(c) Uma metodologia inadequada a formacéo do profissional da atualidade;
(d) As aulas expositivas envolvem o aluno na construcao do saber.

A resposta correta era a alternativa (b). Ndo houve contestacdo dessa
guestao, porque, ao realizar a correcdo, deixei bem clara a forma como foi elaborada

a questao.
A questdo de numero 2 foi assim descrita:

O “Team-Based Learning” (TBL) ou Aprendizagem Baseada em Equipes
(ABE) foi um método introduzido nos anos 70 nas escolas de negdcio, mas somente
em 2001 foi inserido na Medicina e, progressivamente, vem ganhando popularidade
nos cursos da area de salde (GOPALAN et al., 2013; MIERSON, 1998). Sobre essa

modalidade de ensino, € incorreto afirmar:

(@) O TBL e uma ferramenta pedagogica que permite que o0s estudantes
participem ativamente das aulas, podendo ser usada de forma exclusiva ou

complementar no entendimento de um conteudo;
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(b) O método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a
desenvolver, processar e maximizar a discussao intelectual e a dinamica de equipe,
ou seja, sua fundamentacgédo teorica é baseada no construtivismo e na resolucdo de

problemas;

(c) E um modelo de ensino no qual o aluno tem a oportunidade de decorar o
conteudo, sem trocar experiéncias de aprendizagem por meio de uma sequéncia de

atividades, com trabalho individual;

(d) Nesse modelo de aprendizagem, os alunos estdo mais motivados a
prepararem-se de forma independente, a participarem das aulas e a trabalharem em

equipe, uma competéncia necessaria no profissional do século XXI.

Essa questdo tinha como resposta correta a alternativa (a). Houve algumas
contestacBes a respeito da alternativa (d), pois muitos times acreditavam que a
resposta certa fosse esta, porém, ao ler e debater com os times, todos perceberam
gue esse modelo ndo garante a motivagao dos alunos como descrito na alternativa.
Todos refletiram e assim deu-se como contestacdo ndo aceita, mantendo como

alternativa certa a letra (a).
A questdo de namero trés foi assim transcrita:

Segundo o que afirma Simonson (2014), citado no texto, alguns elementos
sdo essenciais para a implantacdo do Team Based Learning. Em qual das

alternativas estdo contemplados esses elementos?
(a) O professor necessita expor o contetdo do inicio ao fim;

(b) Esse processo envolve uma tomada de deciséo relacionada com quem vai

participar;
(c) O planejamento deve contemplar as expectativas do professor,

(d) A garantia de preparo pré classe; teste de garantia de preparo individual e

em grupo; aplicacao de conceitos e avaliagéo por pares.

Ja a questao de numero quatro era:
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Uma das principais caracteristicas procuradas hoje no mercado é saber
trabalhar em equipe, defendida pelo TBL. Essa capacidade é bastante benéfica para
o0 ambiente corporativo, pois permite que as tarefas sejam cumpridas com mais
rapidez e eficiéncia, além de estimular o aprimoramento das habilidades de cada
profissional. A formacdo desse profissional, no entanto, depende de métodos de

ensino adequados, ndo citados em qual alternativa?

(a) O professor atua como um facilitador ou orientador para que o estudante
faca pesquisas, reflita e decida, por ele mesmo, o que fazer para atingir um objetivo;

(b) E proporcionado ao aluno que se depare com problemas que podera
encontrar no seu dia a dia profissional e este deve apresentar a solu¢cdo dos

problemas;

(c) O aluno aprende a nédo socializar saberes, pois deles depende o seu

sucesso profissional;

(d) Séo lancados desafios nos quais o grupo tem a missao de responder as
mesmas questdes, mas com intuito de desenvolver uma discussdo para um

consenso geral.

N&o houve nenhuma contestacdo acerca das questOes trés e quatro, pois
todos concordaram com as alternativas (d) e (a), respectivamente.

Jé a questdo cinco foi escrita da seguinte forma:

Entre os conceitos citados a seguir, qual se aplica de forma mais correta ao
TBL?

(a) O TBL é uma ferramenta pedagdgica relativamente nova e tem a grande
vantagem de permitir que um grande grupo de estudantes participe ativamente, além
de poder ser usada exclusivamente ou de forma complementar a um conteddo de
uma determinada disciplina ou curso (MICHAELSEN; RICHARDS, 2005);

(b) O método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a
desenvolver, processar e maximizar a discussao intelectual e a dinAmica de equipe,

ou seja, sua fundamentacéo tedrica € baseada no construtivismo e na resolucéao de
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problemas (FATMI et al., 2013);

(c) Nesse contexto o aluno tem a oportunidade de aplicar o conhecimento
conceitual no cenério clinico-pratico e trocar experiéncias de aprendizagem por meio
de uma sequéncia de atividades, que inclui o trabalho individual e o trabalho em
equipe (BURGESS; MCGREGOR; MELLIS, 2014);

(d) Todas as alternativas sédo conceitos de TBL.

A resposta certa, segundo o gabarito, era a alternativa (a), porém todos 0s
times contestaram a respeito da alternativa (d), alegando que essa seria a

alternativa certa. Dessa forma, foi aceita a contestacao e corrigido o gabarito.
As questdes seis e sete foram descritas da seguinte forma:

Questdo 6: Em termos gerais, devido a sua versatilidade em lidar com
problemas associados a realidade do mundo atual, o TBL exp&e os alunos a uma
variedade de estimulos, que resulta na reducao da apatia e melhora o desempenho
académico (FATMI et al., 2013; KOLES, P. G. et al.,, 2010). Nesse sentido, é

incorreto afirmar que:

(a) Os alunos se envolvem no processo de aprendizagem com mais energia e

entusiasmo;

(b) A sala de aula se transforma em um ambiente apropriado a interacéo, a

parceria entre alunos e professor;

(c) Os alunos estardo verdadeiramente preparados para a aula e o0s

professores raramente se preocupardo com os alunos;

(d) O professor terd mais tempo para fazer suas apresentacfes formais e

tradicionais.

Questédo 7: O Team Based Learning € uma ferramenta pedagodgica que pode
ser adaptada a quais dos conteudos citados a seguir:

(&) Uma variedade de conteudos, pois vai além da simples "cobertura" de

conteudo e concentra-se em garantir que os alunos tenham a oportunidade de
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praticar o uso de conceitos aplicados ao pensamento critico, resolucdo de

problemas e interacédo entre alunos e professores;
(b) A conteudos relacionados a Histéria e Geografia;
(c) A conteudos de Matematica somente;
(d) Somente a conteudos dos cursos superiores.

N&o houve nenhuma contestacdo e foram aceitas as respectivas respostas:

alternativas (b) e (a).
A questao oito foi transcrita assim:

A aprendizagem no TBL necessita de planejamento e preparo prévio e para
sua realizacdo € preciso que ocorra uma divisdo, ou seja, sua realizacdo se

desenvolve em qual das alternativas?
(a) No estudo/andlise individual do material;

(b) Na verificacdo do conhecimento prévio (teste individual/lem equipe),

levantamento de duvidas e feedback;
(c) Na aplicacéo de conceitos;
(d) Os trés momentos séo imprescindiveis.

A resposta foi contestada por trés times, os quais solicitaram alteracdo da
alternativa correta para a (d), sendo que o gabarito indicava como alternativa correta
a opcdo (b). Apds discussédo e reflexdo entre os integrantes de todos os times, a

contestacdao foi aceita.

As questdes nove e dez foram escritas, respectivamente, da seguinte

maneira;

Questao 9: Entre os fatores vinculados para efetiva aprendizagem, o TBL
enfatiza trés elementos indispensaveis. Esses elementos estéo citados em qual das

alternativas?

(a) Responsabilidade individual e coletiva nas atividades propostas, interacao
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do grupo para o desenvolvimento do trabalho individual e grupal, motivacdo e

abertura para troca de conhecimento e construcao coletiva;

(b) Empenho docente, compromisso com o0 rendimento escolar,

conhecimentos prévios;

(c) Selecéo de grupos com maior desempenho, responsabilidade individual,

empenho docente;

(d) Interacéao do grupo, socializagdo de entendimento, responsabilidade com a

nota final.

Questdo 10: Beneficios descritos desde a década de 70 revelam que TBL é
uma ferramenta pedagogica eficiente no ensino e aprendizagem e no desempenho

académico. Sendo assim, ndo é correto afirmar que o TBL:
(a) E uma ferramenta pronta e imutavel;

(b) E um método de constante repensar, recriar e adequar-se as ferramentas

pedagdgicas, a fim de contribuir com a formacéo profissional,
(c) E um método pouco conhecido;

(d) Estimula capacidades relacionais, resolucdo de problema de forma
coletiva, desencadeia, a partir de uma situacdo-caso ou disparador, a andlise

individual e em equipe.

N&o houve contestacao para tais questdes, pois todos os times aceitaram as

alternativas pré-estabelecidas como corretas, quais sejam as alternativas (a) e (a).

Entdo foi encerrada a correcdo do questionario com os times e suas devidas
contestagcbes. Com base no cartdo resposta, foi solicitado que cada cursista
somasse a pontuacdo obtida de forma individualizada e em times. Foram dez
guestdes, sendo que cada uma tinha peso de aproximadamente 1,0 ponto, conforme

apresentado no Quadro 3:
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Quadro 3 - Relacéo da pontuacao de cada questao na correcao das atividades dos

cursistas
Desempenho Individual Desempenho Time
Confiabilidade Questdo certa Questdo Errada Questao Certa Questao Errada
100% 0,5 ponto 0,0 ponto 0,5 ponto 0,0 ponto
75% 0,375 ponto 0,0 ponto
50% 0,25 ponto 0,0 ponto
25% 0,125 ponto 0,0 ponto

Fonte: Do autor (2016).

Ao término da atividade, os cursistas perceberam que eles mesmos tinham
produzido seu feedback através do cartdo resposta, e também perceberam que seu
desempenho foi melhor com o time. Solicitei, entédo, que as duas pontuacdes fossem

somadas como uma Unica nota (FIGURA 8).

Figura 8 - Cartdo resposta preenchido do desempenho individual

Fonte: Do autor (2016).

Encerrada a atividade, continuamos a capacitacdo com debates, discussdes e
reflexdes sobre o método Team Based Learning. A respeito da reacdo dos cursistas

em relacdo a atividade, foi unanime a aceitacdo da metodologia. A partir dos
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depoimentos, notei que surgiram, entre 0s cursistas, varias possibilidades de
aplicacéo dessa atividade na disciplina de Matematica. Dessa forma, comegamos a
planejar as atividades que seriam aplicadas pelos cursistas. Novamente, 0s
participantes foram divididos, por afinidade, em grupos de trés integrantes,

formaram-se seis grupos.

O Grupo 1 planejou a atividade da seguinte forma: primeiramente
identificaram o que cada um dos integrantes estava trabalhando na disciplina de
Matematica, bem como quais turmas, turnos e escolas estavam lecionando. Apds
alguns instantes de discusséo, decidiram aplicar a atividade em um colégio da rede
privada do municipio de Concordia — SC, visto que um dos integrantes ministra a
disciplina de Matematica na instituicdo. Além disso, a escola € bem localizada,
facilitando o facil acesso aos trés cursistas. O assunto escolhido para realizar a
atividade foi a Propor¢do Aurea, também conhecido como Ndmero de Ouro. Dessa
forma, a turma escolhida para aplicagdo da atividade foi o nono ano matutino do
Ensino Fundamental. Apoés definida a turma, turno, a escola e o assunto, 0 grupo
passou a elaborar um material para a leitura prévia sobre a tematica escolhida. Para
esse texto, foram reunidas, varias informacdes coletadas em uma busca na internet
e que foram revisadas por mim. Dessa forma, 0 grupo concentrou-se na elaboracao
das questbes. Foram elaboradas 14 perguntas contendo quatro alternativas, sendo
somente uma alternativa correta. Em seguida, o grupo solicitou a impressdo dos
cartdes respostas utilizados no curso, para que igualmente fossem utilizados por

eles com seus alunos.

O segundo grupo foi formado pelos mesmos integrantes da atividade com o
Peer Instruction. Dessa forma, seu planejamento foi bem pratico, pois a escolha da
escola foi a mesma escola publica do municipio de Concérdia — SC. Contudo,
optaram por aplicar a atividade em outra turma, para contemplar outros alunos da
escola. Assim, a turma escolhida foi o oitavo ano vespertino do Ensino Fundamental.
Em seguida, escolheram o tema a ser aplicado e, de forma unanime, optaram pelos
Produtos Notaveis. Ap6s analisarem alguns livros didaticos da biblioteca da
universidade, optaram pelo texto do livro de Matematica do oitavo ano do autor
Osvaldo Dolce. Em seguida, elaboram o questionario contendo 12 perguntas, sendo
gue cada questdo possuia cinco alternativas. Enquanto realizava a revisao, 0S

integrantes do grupo também providenciaram a impressdo dos cartdes respostas,
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bem como dos slides com as perguntas ja revisadas por mim. Desta forma. foi o

primeiro grupo a encerrar o planejamento.

Ja o terceiro grupo comecou a planejar sua atividade definido a escola e a
escolha do grupo foi a escola publica do municipio de Irani — SC. Da mesma forma,
optaram em aplicar a atividade no sétimo ano vespertino. O assunto foi definido pelo
ementéario da disciplina de Matemética, pois um dos integrantes é o professor da
turma. Assim, optaram por elaborar questdes referentes ao estudo do circulo,
enfatizando o perimetro, a area e a historia do nimero Pi. Escolheram um texto
através de uma pesquisa na internet, de autor desconhecido, a partir do qual foram
elaboradas 12 perguntas com quatro alternativas cada. Em seguida, criaram 0s
slides da apresentacdo das 12 questdes e fizeram a impressdo dos cartbes
respostas. Apos, 0 grupo solicitou minha ajuda para revisar toda a elaboracédo da

atividade.

O quarto grupo também foi bem dindmico ao realizar seu planejamento. Por ja
terem aplicado a atividade do Peer Instruction, ja formam mais pontuais em alguns
itens. Primeiramente, a escola escolhida foi a escola publica do municipio de
Concérdia — SC, sendo que optaram por aplicar o Team Based Learning no segundo
ano do Ensino Médio Noturno, tendo como assunto o estudo dos Determinantes,
com énfase nas Propriedades dos determinantes. Assim, 0s integrantes do quarto
grupo elaboraram o texto sobre as propriedades e 13 perguntas com 4 alternativas.
Cada pergunta corresponde a uma unica propriedade dos Determinantes e, desta
forma, a elaboracdo foi realizada de maneira rapida e pontual. Os integrantes
também elaboraram slides de cada pergunta e realizaram a impressao dos cartdes
respostas. Ao final, os integrantes solicitaram meu auxilio para realizar a revisédo

geral da atividade elaborada.

O quinto grupo escolheu uma escola publica do municipio Concordia — SC. A
opcao pela escola deve-se ao fato da escola ser local de trabalho de dois dos
integrantes do grupo. Depois de muita discussdo, 0s integrantes entraram em
consenso e decidiram aplicar a atividade nas primeiras séries do Ensino Médio, uma
primeira série matutino e outra vespertino. Ja o assunto escolhido foi mais facil, pois
ambos estavam trabalhando o mesmo contetdo nas duas turmas. Assim, 0 assunto

escolhido foi as equacdes exponenciais, mais precisamente a resolugdo das
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equacgdes. O grupo decidiu elaborar um texto com exemplos e definicbes de
equacOes exponenciais e disponibilizar para os alunos para que 0S mesmos
realizassem a leitura prévia, bem como a resolucdo de algumas equacdes
exponenciais. Assim, optaram por elaborar questdes para a atividade do Team
Based Learning, baseadas nas resolucbes de equacdes exponenciais, o que é
inovador para 0 método, pois a maioria dos grupos optaram por questdes mais
tedricas e histéricas. Dessa forma, acompanhei bastante este grupo para que nao
cometessem erros principalmente na elaboracédo das equacdes. Apds a revisdo de
todas as questbes, liberei a impressdo dos cartbes respostas, bem como a
elaboracao dos slides da apresentacéo da atividade.

Por fim, o Grupo 6 decidiu também aplicar a atividade do Team Based
Learning na mesma escola em que aplicou o Peer Instruction. Dessa forma, a escola
publica do municipio de Vargedo — SC foi contemplada novamente para o
desenvolvimento da atividade. Quando questionados por mim sobre o porqué de
novamente optarem pela mesma escola, os integrantes informaram que era a Unica
escola do municipio. A turma escolhida para a aplicacdo da atividade foi novamente
o0 segundo ano do Ensino Médio e o assunto escolhido foi a Geometria Espacial,
com énfase no estudo dos prismas. Esse grupo optou por demostrar no texto como
calcular a area e volume de prismas. Elaboraram um texto com informacfes tidas
por eles como fundamentais para realizar o calculo de area e volume de prismas.
Apods a revisdo do texto feita por mim, para que néo tivesse nenhuma discordancia,
0s integrantes deram continuidade ao trabalho, elaborando 14 questdes sobre
calculo de area e volume de prismas. Feito isso, realizaram a impressao dos cartbes

respostas.

Apos conferidas e revisadas todos as atividades elaboradas pelos grupos da
capacitacdo, encerrei o terceiro encontro como muita alegria. Além disso, era grande
a expectativa sobre os resultados das aplicagcbes do Team Based Learning nas

escolas.

4.1.4 Quarto encontro

O quarto encontro aconteceu no dia 13 de abril de 2016, no periodo
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vespertino, em uma sala de aula da Universidade do Contestado. Esse encontro
deveria ter acontecido cerca de um més antes, porém, pela dificuldade dos cursistas
em aplicar a metodologia ativa Team Based Learning, ndo foi possivel a realizagéo.

Segundo os cursistas, a dificuldade em conseguir aulas para ministrar foi o
principal motivo pela demora da aplicagdo. Dessa forma, em meados de margo de
2016, para solucionar o problema, solicitei que fossem formados trios de cursistas
em que pelo menos um dos componentes deveria estar ministrando aulas para que

assim fosse aplicado o Team Based Learning.

O desenvolvimento das metodologias ativas pelos cursistas junto aos seus
alunos ocorreu sem maiores problemas e, assim, no dia 13 de abril de 2016, reuni
0S cursistas em uma sala de aula, com as carteiras dispostas em forma circular,

para que todos pudessem relatar suas experiéncias.

No inicio do encontro, 0s cursistas estavam um pouco timidos, porque, como
sempre, ficam receosos em comecar a relatar suas préaticas, acreditando estarem
sendo avaliados ou julgados pelas suas acfes. Para quebrar o siléncio, solicitei que
o Grupo 1 comecasse a explanar suas atividades. Relataram, primeiramente, sobre
a atividade Team Based Learning, a qual havia sido aplicada mais recentemente.
Relataram que a turma em que foi aplicada a atividade aprendeu que produzir seu
préprio conhecimento sem a interferéncia do professor é possivel, considerando
todos os aspectos envolvidos desde a capacidade de ouvir a tolerancia, o esforco
individual e em equipe. Também salientaram que a proposta inicial de incentivar e
facilitar o ensino da Matematica contribui para melhor interacdo entre os alunos e
principalmente auxilia no aprendizado. Dessa forma, pude constatar que a
metodologia teve uma grande aceitacdo por parte dos alunos e que 0s objetivos

propostos para esta atividade foram alcancados.

A respeito da atividade relacionada ao Peer Instruction, os integrantes
perceberam que os alunos aceitaram bem a nova técnica, solicitando que fossem
realizadas estas atividades mais vezes. A respeito do sentimento dos integrantes do
grupo sobre a técnica, relataram o quanto foi prazeroso trabalhar a atividade com os
alunos. Além disso, perceberam que a educacdo precisa de novos modelos

avaliativos, que verdadeiramente retratem a aprendizagem dos alunos. Conforme os
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integrantes do Grupo 1, a atividade do Peer Instruction vem ao encontro dos novos
modelos educacionais, pois, segundo eles, pode ser aplicada a inUmeros contetidos

didaticos de disciplinas distintas, permitindo ainda que disciplinas sejam agrupadas.

O Grupo 2 iniciou o depoimento relatando que toda inovacdo sofre alguns
preconceitos externos iniciais, 0s quais, por muitas vezes, sdo decorrentes da falta
de informagdo ou conhecimento. Contudo, essa questdo ndo foi observada com a
aplicacéo do Peer Instruction, tendo em vista que o método foi muito bem aceito
tanto pelos alunos como pelo grupo de professores, coordenadores e direcdo da
escola. Segundo eles, a colocacdo da diretora foi satisfatdria, a qual expressou o
quanto a atividade foi interessante, tendo em vista os resultados obtidos com o0s
alunos. A diretora também referiu que a atividade deveria ser aplicada mais vezes e
elogiou muito a iniciativa, relatando falta criatividade nas escolas. Perante o0s
professores, segundo os integrantes do grupo, houve muita procura sobre como
acontecia a atividade. Mostraram muito interesse pelo método Peer Instruction,
cogitando a possibilidade de uma aplicacdo futura, j& os alunos simplesmente
ficaram encantados com a atividade. Relataram que obtiveram grande conhecimento
sobre geometria, fato que se torna veridico segundo os integrantes do segundo
grupo ao analisarmos os resultados obtidos por eles.

A respeito do Team Based Learning, o Grupo 2 relatou que a busca por
métodos de ensinos alternativos deve ser constante, principalmente na fase
académica do docente, ja que é o momento em que sdo desenvolvidas as
habilidades necesséarias para lecionar de forma criativa e dindmica. A experiéncia
com o uso do método de ensino mostrou-se extremamente favoravel, diante da
notoria postura ativa dos alunos, pelo menos daqueles que efetivamente realizaram
a leitura prévia e se manifestaram durante toda a atividade, diferente dos demais.
Segundo o grupo, os resultados comprovam a eficacia do método empregado,
sugerindo que os alunos de fato entenderam o assunto, tendo respondido com éxito
praticamente a totalidade das questdes. Por fim, os estudantes receberam muito
bem a metodologia e consideraram a aula mais descontraida, dinAmica e interativa,
se comparada aos métodos pedagdgicos tradicionais, tais como aulas expositivas e

dialogadas.

A socializagdo do Grupo 3 foi de forma sucinta. A respeito da atividade do
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Peer Instruction, relataram que a aplicacdo se deu de forma simples, pois grande
parte dos alunos ndo leu o material disponibilizado para a realizacdo da leitura
prévia. Assim, o método néo teve relevancia significativa sobre os alunos. Nesse
momento, realizei uma intervencdo na explanacdo do Grupo 3, sugerindo que, caso
isto acontece novamente, deveriam solicitar leitura do texto em sala de aula, pois
assim garantiriam a leitura prévia e, consequentemente, o método Peer Instruction

poderia ser aplicado de forma integral.

Dando continuidade a explanagdo, o Grupo 3 relatou que o Team Based
Learning foi melhor executado, pois os alunos realizaram a leitura prévia e, assim, a
atividade aconteceu de forma satisfatoria. Salientaram que os alunos gostaram da

atividade e que alguns professores ficaram curiosos sobre o método aplicado.

O Grupo 4, por sua vez, referindo-se ao Peer Instruction, relatou que os
alunos vivenciaram uma experiéncia inovadora de aprendizagem. Mencionaram,
ainda, que nesta escola o método foi aplicado pela primeira vez. Referiram também
que, a partir da aplicacdo dessa dinamica, os alunos ficaram mais empolgados e
envolvidos no processo de aprendizagem. Eles tém demonstrado interesse e
responsabilidade na execucdo das pospostas (leitura prévia e participacdo nas
aulas), que permitem a verificagdo imediata do aprendizado e a utilizagdo de
conceitos. Os alunos que erraram as questdes, imediatamente perguntaram o
porqué de terem errado e buscaram as explicacbes com o0s colegas ou, se
necessario, com os aplicadores. Assim, é possivel verificar que os alunos aprovaram

essa nova metodologia de avaliag&o e ensino.

A respeito do Team Based Learning, o grupo relatou que esse novo método
de aprendizagem ainda ndo € uma realidade nas escolas; porém, em diversas
partes do mundo, mesmo que possa haver limitacdes, podemos observar que ao
fazer uso desses novos métodos, os resultados favorecem a motivacdo e a

autonomia do educador.

O quinto grupo comecgou sua explanacao relatando que, com a aplicagéo do
meétodo Peer Instruction, foi possivel apresentar a Matematica de forma ludica, com
uma abordagem histérica e aplicada a outras ciéncias ou em situacao cotidianas,

envolvendo o raciocinio légico e a resolucdo de problemas diversos. Segundo 0s
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depoimentos desse grupo, percebeu-se que os alunos estavam curiosos com o que
seria trabalhado. De acordo com o grupo, pelo menos uma semana antes da
aplicacdo do Peer Instruction, os alunos ja treinavam entre si a pronuncia de

palavras estrangeiras e lembravam entre si a data de aplicacéo.

Ja a respeito da atividade com o Team Based Learning o grupo 5, relata que
0 método mostrou-se aplicavel e com resultados visivelmente positivos. Os alunos,
em sua maioria, estudaram o texto previamente entregue e souberam facilmente
responder as questdes. De acordo com o0s participantes, os alunos apresentaram
mais dificuldades nas questdes compostas por alternativas semelhantes, isto é, nas
que eram modificadas apenas alguns termos ou significados de palavras. Também
destacou-se, na fala desse grupo, que os alunos tiveram a oportunidade de
argumentar e, em diversas ocasides, esclarecer em sua linguagem duvidas de
muitos colegas. Referiram, ainda, que os alunos também apresentaram boa
aceitacdo da aplicacdo do método e gostariam que sua aplicagdo ocorresse mais

vezes.

O sexto grupo iniciou a explanacdo de forma bem timida, relando suas
atividades de forma bem sucinta. A respeito da atividade com o Peer Instruction, 0os
integrantes relataram que os alunos gostaram da atividade e que gostariam de
realiza-la novamente. Os integrantes defenderam que houve grande aprendizado

por parte dos alunos e que a Matematica ficou mais simples e divertida.

Ja a respeito do Team Based Learning, o Grupo 6 relatou que os resultados
guase foram os mesmos da atividade com o Peer Instruction, ou seja, 0os alunos
gostaram da atividade, reivindicando que a mesma fosse aplicada mais vezes, e que
oS integrantes sentiram-se satisfeitos com a aplicacdo do método. Dessa forma,
encerrei a socializacdo e relatei a importancia de praticas novas no ensino e
aprendizagem de Matemética. Para finalizar o curso de capacitacédo, realizei a leitura

de uma mensagem motivacional.

4.2 Analise dos dados

Este item € dedicado a descrever os relatos observados nos diarios de campo
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dos cursistas. Os diarios possuem relatos dos cursistas e também dos seus alunos
sobre como foi a experiéncia com as metodologias ativas Peer Instruction e Team

Based Learning.

Sendo assim, separei esta analise em duas partes. A primeira contempla os
relatos dos cursistas, juntamente com as citacbes de autores que auxiliam a
sustentacdo das praticas Peer Instruction e Team Based Learning como

metodologias ativas que podem modificar a pratica pedagogica.

A segunda parte traz os relatos dos alunos dos cursistas ancorados também
em citacbes de autores que defendem a mudanca na pratica educacional, para
maior entendimento e compreensdo do aluno no ensino e aprendizagem da

Matematica.

4.2.1 Relatos dos cursistas

Na sequéncia, sdo apresentados, na integra, os relatos dos cursistas que se
referem a conclusdo ou as consideracdes finais que os cursistas transcreveram em
seus diarios de campo, tanto no diario sobre Peer Instruction quanto no Team Based

Learning.

4.2.1.1 Team Based Learning

A metodologia ativa Team Based Learning foi criada pelo professor de gestao
e negdocios Larry Michaelsen, no final dos anos 70, na universidade de Oklahoma
(EUA). O método tem como foco melhorar a aprendizagem e desenvolver
habilidades de trabalho colaborativo, através da estrutura que envolve: o
gerenciamento de equipes de aprendizagem, tarefas de preparacdo e aplicacéo de
conceitos, feedback constante e avaliacao entre os colegas. A ideia central € que os
alunos se sintam responsaveis pela propria aprendizagem e pela dos colegas
(MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2004).

Da mesma forma, a respeito do Team Based Learning, o cursista C4 relata
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De modo geral, a experiéncia com o uso do método Team Based Learning,
mostrou-se extremamente positiva vez que o conteddo foi transmitido e
alcangcado a satisfatorio, tendo se verificado uma postura mais ativa dos
alunos, pelo menos daqueles que efetivamente fizeram a leitura prévia e se
manifestaram durante toda a aula. Ademais, os resultados ora apresentados
corroboram para comprovar a eficacia do método empregado: os alunos de
fato entenderam o assunto, tendo respondido com éxito praticamente a
totalidade das questdes. Por fim, os estudantes receberam muito bem a
metodologia e consideraram a aula mais descontraida, dinamica e
interativa, se comparada aos métodos pedagdgicos tradicionais (aula
expositiva e dialogada). A autora, convencidas do sucesso da
implementacéo do Team Based Learning na turma, acredita que a atividade
sera aplicada em outras turmas em sua pratica docente.

Uma das qualidades especificas do método Team Based Learning é que

busca potencializar o trabalho em grupos, transformando-os em equipes de

aprendizagem. Equipes diferem de grupos devido a duas caracteristicas: um alto

grau de comprometimento individual para o bem da equipe e confianca entre os

membros (FINK, 2004). Essa abordagem foi abordada pelo o cursista C8:

A aplicacdo do Team Based Learning tem como conclusédo a busca por
métodos de ensinos alternativos deve ser constante, principalmente na fase
académica do docente, j& que € 0 momento que serd desenvolvido as
habilidades necessarias para lecionar de forma criativa e dindmica. A
experiéncia com o uso do método de ensino mostrou-se extremamente
favoravel, diante da notdria postura ativa dos alunos, pelo menos daqueles
que efetivamente fizeram a leitura previa e se manifestaram durante a
atividade. Os resultados comprovam a eficacia do método empregado: os
alunos de fato entenderam o assunto, tendo respondido com éxito
praticamente a totalidade das questdes. Por fim, os estudantes receberam
muito bem a metodologia e consideram a aula mais descontraida, dindmica
e interativa, se comparada aos meétodos pedagdgicos tradicionais (aula
expositiva e dialogada).

Na implementacdo do Team Based Learning, uma disciplina é estruturada em

maodulos, cujas principais fases sdo leitura prévia, teste de preparacdo individual,

teste de preparacdo em equipe, recurso (contestacdo) e breve exposicdo oral do

professor. Cada modulo é dividido em duas fases, envolvendo atividades, tanto

extraclasse quanto em sala de aula, preparacéo e aplicacdo (MICHAELSEN, 2004).

Acerca desse aspecto, o cursista C15 relata que:

O método Team Based Learning mostrou-se aplicavel e com resultados
visivelmente positivos. Os alunos, em sua maioria, estudou o texto
previamente entregue e soube responder as questbes facilmente. As
guestdes que representaram mais dificuldades eram as que eram
compostas por alternativas semelhantes, sendo mudado apenas algum
termo ou significado das palavras. Os alunos tiveram a oportunidade de
argumentar e em diversas ocasides, esclarecer em sua linguagem duvidas
de muitos colegas. Observando e ouvindo os grupos discutindo as
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alternativas escolhidas foi possivel perceber que havia comparacdes e
deducdes logicas quanto a quantidade de integrantes do grupo que havia
escolhido a alternativa “x”. Na etapa correspondente a resposta individual
das questBes notou-se que houve mais equivocos do que na etapa dos
times, onde as discussbes aconteceram e a maioria foi sanada. Os alunos
também apresentaram boa aceitacdo da aplicacdo do método e gostariam
gue sua aplicacdo ocorresse mais vezes. Segundo os resultados
apresentados pelos cartbes resposta pode-se ter uma perspectiva do
aprendizado grupal, porem seria interessante, em outra oportunidade,
reavaliar os alunos novamente individualmente para comprovar a maior
eficacia o aprendizado ocorrido.

Os quatro elementos essenciais para o desenvolvimento do Team Based
Learning, segundo Michaelsen e Sweet (2011), sdo: (i) o professor deve ser
responsavel por formar e gerenciar as equipes; (i) os estudantes se tornam
responsaveis pela propria aprendizagem e pela aprendizagem da equipe; (iii) os
alunos recebem constante feedback; e (iv) as tarefas sdo desenvolvidas de forma

gue promovam tanto o aprendizado como o desenvolvimento da equipe.

O cursista C2 confirma o segundo item do autor, relatando que:

A turma aprendeu que produzir seu proprio conhecimento sem a
interferéncia do professor é possivel, considerando todos os aspectos
envolvidos desde a capacidade de ouvir, a tolerancia, o esforco individual e
em equipe. Sendo assim 0s objetivos propostos para esse projeto foram
alcancados e desenvolvidos em ambito escolar com grande aceitagéo por
parte dos alunos e instituicAo. Considero que a proposta inicial de
incentivar, facilitar o ensino contribui para uma melhor interacdo entre os
alunos e principalmente, auxiliar no aprendizado foi alcangado com éxito.

Assim, ao longo dos anos, o estudo de metodologias ativas vem se
intensificando com o surgimento de novas estratégias que podem favorecer a
autonomia do educando, desde as mais simples aquelas que necessitam de uma
readequacéo fisica e/ou tecnoldgica das instituicbes de ensino (FARIAS; MARTIN;
CRISTO, 2015).

4.2.1.2 Peer Instruction

O Peer Instruction foi proposto para o Ensino Superior em meados da década
de 90 do século passado, pelo professor Eric Mazur, da Universidade de Harvard
(EUA). Nos ultimos anos, o método difundiu-se rapidamente pelo mundo, sendo
atualmente empregado por centenas de professores em trés paises, com especial

destaque para seu uso em universidades norte-americanas, canadenses e
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australianas (CROUCH et al., 2007).

Para o cursista C7, o entendimento do Peer Instruction parte da aplicacéo,

como relatou a seguir:

Entendo que a aplicacdo do método Peer Instruction foi possivel apresentar
a matematica de forma lidica, com abordagem histdrica e aplicada a outras
ciéncias ou em situacdo cotidianas, envolvendo o raciocinio légico e a
resolucao de problemas diversos. Percebeu-se que os alunos estavam
curiosos com o que seria trabalhado com eles. A pelo menos uma semana
antes da aplicagdo do Peer Instruction j& treinavam a pronuncia dessa
palavra estrangeira e lembravam o professor do dia da aplicagdo. O Método
favorece a autonomia, dedicacdo, cooperacdo € um senso critico dos
educandos, durante a aplicagdo do método percebeu-se que ndo houve
dificuldade para fazer a juncdo entre os colegas (pares). Foi observado
também que os alunos tinham conhecimento a respeito do conteldo
aplicado. Os alunos levaram a sério a atividade e na avaliacdo fizeram
vérias solicitagbes para que fosse passado aos professores de outras
matérias.

A proposta de Eric Mazur, professor de Fisica da Universidade de Harvard,
visa ao entendimento e aplicabilidade dos conceitos, valendo-se da discussao entre
os alunos. Segundo o professor Mazur, o entendimento e apreensao conceitual € o
primeiro passo para a aquisicdo do conhecimento de determinada &area. Assim, se
os alunos tém dominio conceitual, € preciso desenvolver suas habilidades em aplica-
lo nas situagdes praticas, ou seja, prepara-lo para sua atuacao profissional (BUENO;
KOEHLER; SELLMANN; SILVA; PINTO, 2012).

Corroborando com essa perspectiva, o cursista C9 entendeu que:

De modo geral, a experiéncia com o uso do Peer Instruction, mostrou-se
extremamente positiva uma vez que o conteldo foi transmitido e alcangado
de modo satisfatorio, tendo se verificado uma postura mais ativa dos alunos,
pelo menos daqueles que efetivamente fizeram a leitura prévia e se
manifestaram durante toda a aula. A demais, os resultados hora
apresentados corroboram para comprovar a eficacia do método empregado:
os alunos de fato entenderam o assunto, tendo respondido com éxito
praticamente a totalidade das questdes. Por fim, os estudantes receberam
muito bem a metodologia e consideraram aula mais descontraida e
interativa, se comparada aos métodos pedagdgicos tradicionais como aula
expositiva dialogada.

O Peer Instruction oferece um ambiente estruturado para os alunos
expressarem suas ideias e resolverem mal-entendidos, conversando com seus
pares. Ao trabalhar em conjunto para aprender novos conceitos e habilidades em
uma disciplina, os alunos criam um ambiente mais cooperativo de aprendizagem que

enfatiza o aprendizado como uma comunidade na sala de aula (HOEKSTRA, 2008;
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KALMAN; BOLOTIN; ANTIMIROVA, 2010; TURPEN; FINKELSTEIN, 2009).

Nessa linha, o cursista C3 relatou que:

O Peer Instruction foi aplicado na turma do 3° ano do ensino médio, sendo
gue nesta escola foi a primeira vez que foi aplicado este método de ensino.
Desde que os alunos ficaram sabendo da aplicacdo deste método ficaram
empolgados e envolvidos no processo de implementagcdo dessa
metodologia de ensino. Eles demostraram interesse e responsabilidade na
execucdo das propostas (Leitura prévia e participacdo nas aulas), desta
forma permitiu-se a verificacdo imediata do aprendizado e a utilizacdo de
conceitos. Os alunos que erraram as questdes imediatamente perguntaram
0 pro qué de terem errado e buscaram as explicacdes com os colegas ou
guando necessario comigo a aplicador.

Esse método prevé que o professor limite a exposicéo inicial de um conceito
ou conteudo a ndo mais do que vinte minutos, quando entdo apresenta um Teste
Conceitual 4 de escolha mudltipla, a ser respondido individualmente pelos alunos
(aproximadamente dois minutos) (MAZUR, 1997).

Acerca desse aspecto, o cursista C12 avaliou que:

Com a aplicacdo do método Peer Instruction pode-se perceber que os
alunos aceitaram bem a nova técnica, pedindo que seja realizado mais
vezes. Enquanto educador foi muito prazeroso realizar esta atividade com
os alunos, percebe-se que a educacdo precisa de novos modelos
avaliativos que visem a aprendizagem dos mesmos e o Peer Instruction
vem de encontro com esses novos modelos educacionais, pois pode ser
aplicado com diversas disciplinas distintas ou agrupado podendo trabalhar
inmeros conteudos didéticos.

A utilizacdo dessa metodologia como resultado positivo para a aprendizagem
vem sendo relatada em diferentes estudos (CROUCH; MAZUR, 2001; FAGEN;
CROUCH; MAZUR, 2002; LASRY; MAZUR; WATKINS, 2008; MULLER et al., 2013),
com destaque para o trabalho de Deslauriers, Schelew e Wieman (2011). Segundo o
cursista C18, que aplicou essa técnica em sua sala de aula:

A turma aprendeu que produzir seu préprio conhecimento sem interferéncia
do professor é possivel, considerando todos os aspectos envolvidos desde
a capacidade de ouvir, a tolerancia, o esforco individual e intelectual. Sendo
assim o0s objetivos propostos para este projeto foram alcancados e
desenvolvidos em ambito escolar com grande aceitagdo por parte dos
alunos e instituicdo. Considero que a proposta inicial de incentivar, facilitar o

ensino da matematica, contribui para uma melhor interagéo entre os alunos
e principalmente, auxiliar o ensino da matematica.

Apesar de suas vantagens, o Peer Instruction tem sido pouco empregado no
Brasil (ARAUJO; MAZUR, 2013), sendo aplicado principalmente nas areas da Fisica

e Engenharias. Torna-se, entdo, necessaria a realizacdo de estudos que colaborem
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para o uso dessa metodologia ativa em diferentes areas do conhecimento. Essa

ideia tem conformidade com o relato do cursista C1, que destacou:
Como toda a inovacéao inicial sofre alguns preconceitos externos iniciais e
por muitas vezes a causa do mesmo € devido a falta de informagdo ou
conhecimento, com o Peer Instruction ndo tive relatos com tais fins. Muito
pelo contrario o método foi muito bem aceito tanto pelos alunos como pelo
grupo de professores, setor pedagoégico e diregédo. A colocagédo da diretora
foi muito satisfatéria, expressou o quédo interessante € o processo e 0s
resultados obtidos, e que o mesmo deveria ser aplicado mais vezes,
elogiando muito a iniciativa de levar novos métodos para as salas de aula
citando fato de que a criatividade estd em defasagem. Perante os
professores houve a procura para a explicitacdo do funcionamento do
mesmo, mostrando interesse pelo método cogitando a possibilidade de uma
aplicacdo futura, ja que os alunos simplesmente se encantaram com o

método e relataram que obtiveram grande conhecimento sobre o assunto,
fato que se torna veridico ao analisarmos os resultados.

Muitos de nossos alunos saem da escola com a utopia de terem aprendido
algo, apenas por terem recebido contetdos de aulas expositivas. Com a utilizacéo
das metodologias ativas, porém, temos alunos que vivenciam, de fato, situacfes de
aprendizagem extremamente representativas em suas vidas. Se, por acaso,
precisarem de algum tépico abordado, saberdo onde encontra-lo e o que fazer para

coloca-lo em prética.

ApOs observar que os relatos dos cursistas se entrelacam com muitos escritos
de estudiosos, tanto do Team Based Learning como do Peer Instruction, entendo
que s6 assim, inovando as praticas educacionais, € que podemos criar uma geragao
de alunos que tenham prazer na busca do conhecimento, que desenvolvam a nogao
clara de que a funcdo de aprender ndo termina quando saem da escola e que
estardo sempre prontos para enfrentar novos problemas e conduzir projetos
inovadores (BLIKSTEIN, 2010).

4.2.2 Relatos dos alunos dos cursistas

Os relatos dos alunos dos cursistas, apresentados a seguir, também estao
descritos na integra e referem-se ao depoimento deles sobre o desenvolvimento das
metodologias ativas aplicadas nas aulas de Matematica. Esses depoimentos
constam nos diarios de campo dos cursistas. Para melhor entendimento, os alunos

dos cursistas serdo denominados com Al para aluno 1, A2 para aluno 2 e assim
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sucessivamente, até A45 para aluno 45.
4.2.2.1 Team Based Learning

A proposta da metodologia ativa Team Based Learning € possibilitar que a
atividade seja desenvolvida através da maxima participacdo dos alunos. Como
ressaltam Farias, Martin e Cristo (2015), o TBL (Team Based Learning), como é
conhecido, é um método de aprendizagem dindmico, que proporciona um ambiente
motivador e cooperativo. Embora possa existir uma sutil competicdo entre os
educandos, a producéo coletiva é realmente valorizada. Os estudantes se sentem
motivados a participar, 0 que torna o ambiente de educagdo mais interessante,
minimizando o desinteresse pelo aprendizado. Essa percepcdo aparece no
depoimento do aluno Al sobre o que € o Team Based Learning, depois de realizé-lo:

A1l: Uma atividade a onde temos mais contato com os alunos conseguindo
estimular opinides e discuti-las, interessante pelo fato de ser um estudo que
amplia conhecimento pelo fato de lembrar melhor o contetdo e também a
participacdo exige de cada pessoa. Pelo fato de testar os alunos para ver se
eles realmente estdo prestando atencdo é uma forma de ampliar o
raciocinio de cada pessoa. Eu gostei e também adoraria se as proximas
atividades fossem feitas dessa maneira.

Da mesma forma, o depoimento do aluno A2 relata (FIGURA 9) a sua
percepcao sobre como foi realizada a técnica de ensino e aprendizagem:

A2: Eu achei que a técnica de ensino que foi empregada pelas garotas
(professoras) torna a aula bem mais dindmica e divertida. Com essa técnica
o aprendizado foi mais eficiente, para mim, pois vocé deveria ter estudado
as folhas (Material disponibilizado pelas professoras) anteriormente para
saber 0 assunto também com a porcentagem e confiabilidade com que nés
aprendéssemos a confiar mais em nossas respostas. Juntando em grupos e
comparando nossas respostas estavamos também compartilhando nosso
conhecimento sobre o assunto abordado. Enfim, achei a experiéncia 6tima e
adoraria repetir em outras matérias e em outros assuntos.
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Figura 9 - Depoimento escrito do aluno A2
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Fonte: Do autor 2016.

Além de esses relatos atestarem a eficiéncia do método Team Based
Learning, uma das principais caracteristicas do TBL, o trabalho em equipe, também
foi destacada. Como relata Fatmi (FATMI, apud DIAS, 2015), ao descrever que o
método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a desenvolver,
processar e maximizar a discussao intelectual e a dinamica de equipe, ou seja, sua

fundamentacéo tedrica € baseada no construtivismo e na resolucéo de problemas.

Assim, nota-se, através dos depoimentos dos alunos A3 e A4 (FIGURA 10),

que TBL possibilitou essa caracteristica de trabalho em equipe:

A3: A aula foi muito interessante, de muito aprendizado, achei legal a ideia
de aula diferente, nos fez pensar muito e socializar as ideias com os
colegas. Acho que poderia ser realizada mais vezes, pois dessa forma
todos participaram e nos envolvemos. Foi de muito aprendizado e
concentracdo, as professoras, muito atenciosas e capacitadas por nos
mostrar o novo método de ensino.

A4: Eu achei a atividade legal, pois além de nos proporcionar mais
conhecimento, foi bom para trabalharmos nosso trabalho em equipe a
capacidade de contestacdo ao tentarmos defender nosso argumento.
Trabalhou nossa confianga com as porcentagens de cada questéo,
melhorou a nossa capacidade de argumentacdo, tanto na contestacdo
guanto na hora de decidirmos as respostas do time. Essa atividade, foi
também muito boa para nos mostrar que aprender matematica, pode ser
divertido e ndo apenas algo entediante. Nos mostrou também que existem
mais modos de aprendizado, do que o modo convencional e isso faz com
todos comecem a gostar um pouco mais de matematica e mostrar que ela
também pode ser divertida.
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Figura 10 - Depoimento escrito do aluno A4
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Fonte: Do autor 2016.
Os depoimentos dos alunos confirmam que estratégias novas de ensino e
aprendizagem favorecem a aprendizagem, pois na atualidade a independéncia dos

alunos em tomar decisfes é fundamental para o sucesso educacional.

Da mesma forma, Farias, Martin e Cristo (2015) descrevem que, ao longo dos
anos, o estudo de metodologias ativas vem se intensificando com o surgimento de
novas estratégias que podem favorecer a autonomia do educando, desde as mais
simples aquelas que necessitam de uma readequacdao fisica e/ou tecnoldgica das
instituicbes de ensino. Os relatos dos alunos atestam a eficiéncia do método, como
descreve o aluno A5 (FIGURA 11):

E um método de aprendizagem eficiente. Eu gostei de usar este método
pois podemos aprender junto com outra pessoa contestar e principalmente
desenvolver nossa cooperagdo numa equipe, além de criar inclusdo social.
A atividade feita por nds gerou tudo isso e nos rendeu um conhecimento
visto pelos olhos de muitos como chato, dificil, etc, de uma forma facil e
divertida fazendo com que todos cooperassem e aprendessem juntos. A
leitura previa nos ajudou muito nesta atividade, pois mesmo antes de
iniciarmos ja sabiamos um pouco ou bastante do contelido, fazendo tudo
mais facil. Estou satisfeito com este método de aprendizagem e espero
poder apreender melhor com este método.
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Figura 11 - Depoimento escrito do aluno A5
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Fonte: Do autor 2016.

Os relatos de alunos expdem a necessidade de o professor buscar sempre

alternativas novas de ensino e aprendizagem, conforme relato do aluno A6:

Eu gostei do trabalho que as professoras fizeram, por que foi um jeito
diferente da turma ver o contetdo, primeiro responder individual e depois
em times para comparar, debater respostas é bem legal, fora que em casa
nos pesquisamos sobre o assunto para vir preparados para a aula, ja
sabendo do que a atividade se tratava. Também gostei das professoras
terem deixado aberto para nds questionarmos as dividas e contestarmos as
guestdes que julgamos ter resposta diferente. A parte mais complicada foi
chegar em um consenso dentro do time sobre qual resposta colocar. Por fim
acho que foi divertido e seria legal se tivesse de novo algum dia.

Além de relatos mais detalhados sobre o método Team Based Learning,
também transcrevo aqui pequenos comentarios de alunos do sexto ano da escola
em que o cursista C5 trabalha e onde realizou a aplicacdo da metodologia ativa. Os
relatos referem-se a opinido dos alunos sobre o TBL (FIGURA 12):

A7: Em minha opinido foi um método bem interessante e divertida, onde
consegui colocar as respostas que eu achava correta, depois debater em

grupo para poder contestar a professora, um método que envolve o aluno a
ter mais participacéo na aula,

A8: Bom porque consome bastante tempo.

A9: Muito bom.
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A10: Gostei muito do método, muito bom e legal muito top.

A11l: Uma coisa diferente e legal interessante e divertido, eu aprendi uma
nova forma para minha matematica.

A12: Foi legal aprendemos coisas sobre expressado algébrica e até fizemos
o trabalho em grupo.

A13: Divertida por que o dificil que tava, ficou bem legal.
A1l4: Eu achei muito legal e divertido.

A15: Eu achei bem bom este método com que vocé deu, bem que vocé
poderia aplicar mais vezes com nés.

A16: Bom, pois € facil de compreender.

A17: Muito bons alguns professores deveriam aplicar este método em sala
de aula.

A18: Muito legal deveria ter sempre.
A19: Interessante, aprendizagem melhor, legal.
A20: A atividade foi legal e mais facil de fazer do que é feita, por que a

gente faz quando a gente tem certeza.
A21: Legal, pois € um método diferente de ser realizado.

Figura 12 - Depoimento escrito do aluno A22
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Fonte: Do autor 2016.

Percebe-se que os alunos, de maneira geral, gostaram da aplicacdo do Team
Based Learning. Seus relatos sdo pequenos, mas nhota-se a necessidade de
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mudang¢a em metodologias de ensino e aprendizagem, pois os alunos estdo, em sua

maioria, solicitando mudanga nos processos de ensino e de aprendizagem.

4.2.2.2 Peer Instruction

s

Peer Instruction € um método de ensino e aprendizagem que possui COmo
principal caracteristica modificar a dindmica do aprendizado, possibilitando tornar as
aulas mais interativas, e distanciando-se, dessa forma, dos métodos mais

tradicionais que primam pela passividade do aluno em sala de aula.

Assim, os depoimentos dos alunos A23 e A24 corroboram com a
caracteristica principal do Peer Instruction que é a interatividade. Segundo eles, o

Peer Instruction:

A23: E um método valido, pois ajudou os alunos a raciocinarem melhor
perante 4s questdes propostas. Mais eficiente que uma avaliagdo escrita
pois possibilita o acesso a diferentes opinides e dessa forma a construgéo
do conhecimento para chegar a resposta correta. Além de ser divertida e
desafiadora.

A24: Bem na minha opinido a aplicagdo do método “Peer Instruction” em
minha turma foi muito valido, gostei muito. Foi uma maneira mais interativa
de avaliar os alunos e apreender, que é 0 meu caso como aluna. A
instrucdo entre pares também achei eficiente, pois ajudou e auxiliou os
alunos.

Segundo Bueno, Koehler, Sellmann, Silva Pinto (2012), a metodologia do
Peer Instruction (“instrugdo entre pares”), proposta por Eric Mazur, professor de
Fisica da Universidade de Harvard, visa ao entendimento e a aplicabilidade dos
conceitos, valendo-se da discusséo entre os alunos. Nota-se que a discussao entre

0s pares é de suma importancia, como relatam os alunos A25 e A26:

A25:. Foi uma atividade diferente, nova, mas que proporciona mais
conhecimento, tendo a instru¢do aos colegas foi muito mais facil de
aprender e descobrir onde estava os erros. E também uma forma mais facil
de fazer do que escrever, na oportunidade de ter pares podemos aprender
mais.

A26: Esse método de aprendizado € interessante e bem diferente do
método normal, o que traz mais interesse na realizacdo. Foi uma avaliacao
divertida, onde possibilitou mais conhecimento. A instru¢cdo em par foi legal,
pois fez com que nds compartilhdssemos nosso conhecimento e discutisse

as questoes.

Para Palharini (2012), com o Peer Instruction busca-se tirar o foco do
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momento da aprendizagem da “transferéncia de informacdo”, fazendo o aluno
buscar informacfes primérias diretamente na fonte, por meio da leitura, para depois,

no encontro presencial em aula, discuti-las com seus colegas.

A realizacdo da discussao entre colegas €é tdo importante nesse método, que
na maioria dos relatos dos alunos esse fato é destacado, como mostra o relato dos
alunos A27 e A28:

A27:. Gostei bastante do método que foi exposto, para nés foi muito
interessante e importante para aprendizagem. A instrucdo por pares foi
interessante por que pode nos ajudar.

A28: O Método apresentado possibilita uma melhor compreenséo
especialmente dos alunos com maiores dificuldades. Além disso, o método
permite uma troca de ideias e opinifes para elaboragcéo de uma tese.

Apesar das vantagens demostradas nos relatos dos alunos, o Peer Instruction
tem sido pouco empregado no Brasil, conforme destaque feito anteriormente neste
estudo. O que confirma a necessidade de mais estudos é o fato de os relatos dos
alunos serem positivos, de acordo com o depoimento dos alunos A29 e A30:

A29: O novo método aplicado é de suma importancia, pois de forma
descontraida e educativa, permite maior conhecimento aos alunos. Assim, o
aluno interage melhor com a turma e com o conteldo. Deixando de lado as

notas baixas e a recuperacgéo. Pois, as vezes, os alunos sabem o contetdo,
mas nao interpreta a pergunta. O método é encantador.

A30: A aplicacdo do método Peer Instruction nos ajudou muito, pois nos
ajudou em casos de duvida, o assunto abordado é compreendido mais
facilmente, o método é muito bom, deveria ser usado mais vezes, mudando
a forma de ensinar, trazendo algo diferente.

O Peer Instruction oferece um ambiente estruturado para os alunos
expressarem suas ideias e resolverem mal-entendidos, conversando com seus
pares. Ao trabalhar em conjunto para aprender novos conceitos e habilidades em
uma disciplina, os alunos criam um ambiente mais cooperativo de aprendizagem que
enfatiza o aprendizado como uma comunidade na sala de aula (HOEKSTRA, 2008;
KALMAN; BOLOTIN; ANTIMIROVA, 2010; TURPEN; FINKELSTEIN, 2009).

O fato de haver a discussédo entre pares e essa discussédo levar o aluno a

refletir sobre sua propria escolha é relatado nos depoimentos dos alunos A31 e A32.

A31: O método Peer Instruction € uma forma mais dindmica e divertida de
aprender o conte(ido. Foi mais facil encontrar a resposta certa com a
instrucdo de um colega. Achei uma atividade legal. Foi uma maneira
diferente e mais interessante de obter conhecimento.
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A32: O Peer Instruction € uma das melhores entre todas as atividades
diferenciadas no colégio. Muito interessante, pois a gente pode trocar ideias
com os colegas, onde foi mais facil aprender. Esses relatos s6 reforcam o
guanto foi positiva a aplicacdo dessa metodologia ativa de ensino e
aprendizagem.

A metodologia Peer Instruction é focada no aluno como construtor do seu
aprendizado, juntamente com outros alunos. O Peer Instruction modifica o formato
de aula tradicional para incluir questdes destinadas a envolver os alunos e descobrir
dificuldades com o material (CROUCH; MAZUR, 2001; MAZUR, 1997; PORTER;
BAILEY; SIMON; CUTTS; ZINGARO, 2011).

Os depoimentos dos alunos A33 e A34 corroboram essa afirmacao:

A33: Em vista do método Peer Instruction aplicado em sala de aula, é
importante ressaltar que € uma metodologia onde beneficia o estudo e
aprendizagem dos alunos. Facilita o ensino e ao mesmo tempo descontrai o
ambiente em sala. Porem se faz necessario o sigilo em questédo dos flash
cards, onde é possivel a visualiza¢édo das respostas, a final € método é bom
€ um 6timo meio de ensinar os alunos.

A34: Foi uma aplicagdo bem criativa, com isso podemos ter entendido um
pouco mais do conteldo, foi legal. Esse método foi bem mais prético do que
se fosse escrito, sé aquela parte do contetdo que atrapalhou e fez com
tivéssemos instru¢cdo com os colegas. Poderia ter mais vezes.

O desenvolvimento da metodologia ativa Peer Instruction segue algumas
premissas basicas na sua aplicagdo. Conforme descrito por Araujo e Mazur (2013),
essa metodologia ativa pode ser dividida como segue:

1. Uma curta apresentacdo oral sobre os elementos centrais de um dado

conceito, ou teoria, € feita pelo professor por cerca de 20 minutos;

2. Um Teste Conceitual, geralmente de mdltipla escolha, é apresentado aos

alunos sobre os conceitos previamente discutidos na exposigéo oral;

3. Os alunos tém cerca de dois minutos para pensarem individualmente e em

siléncio sobre a questao apresentada;

4. Cada estudante informa ao professor sua resposta, através de algum
sistema de votagdo (por ex., clickers ou formulérios desenvolvidos pelo

professor e disponiveis na internet);

5. De acordo com a distribuicdo de respostas, 0 professor pode passar para
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0 passo seis (quando a frequéncia de acertos esta entre 35% e 70%), ou
diretamente para o passo nove (quando a frequéncia de acertos é superior
a 70%);

6. Os alunos discutem a questdo com seus colegas por alguns minutos,
enquanto o professor circula pela sala interagindo com os grupos, mas

sem informar a resposta correta,
7. E aberto novo processo de votacdo, conforme descrito no item 4;

8. O professor, entdo, discute cada alternativa de resposta para a questao,
informando a correta. Na sequéncia, de acordo com sua avaliagdo sobre
0os resultados, o docente pode optar por apresentar um novo Teste

Conceitual, ainda;

9. Sobre 0 mesmo tema, ou passar para 0 préximo topico, voltando ao

primeiro passo.

Neste estudo, esse roteiro foi adaptado para a realidade de cada escola.
Mesmo assim, os depoimentos dos alunos A35, A36 e A37 mostram que as
premissas basicas foram mantidas em sua aplicacao:

A35: Em minha opinido os pontos positivos foram: (I) Aprendizagem em
dupla, onde cada um fala a sua opinido e o por que dela e isso faz com que
o colega aprenda mais, (Il) Uma forma de descontrair e ndo ficar s6 na sala,
onde a maioria das vezes é so o professor que fala, (I1l) Aprendizagem mais

facil, (IV) um momento diferente e uma forma legal de trabalhar. Nao teve
pontos negativos.

A36: O método da aplicacdo do Peer Instruction no geral foi valido, pois
pode se perceber como a maioria teve um bom desempenho, foi mais
eficiente a partir do momento que juntamos as alternativas, pois dessa
forma, ficou mais dificil dos colegas verem as respostas.

A37: Foi um trabalho inovador, ajudando a conhecer um pouco mais o
conteddo ajudou na concentragdo, espero que esse projeta siga em frente
pois vale a pena.

Também nos relatos dos alunos A38 e A39, a segquir, fica claro que,
vivenciando esse método, eles adquirem mais confianca em suas decisfes e na
aplicacdo do conhecimento em situagfes praticas; melhoram o relacionamento com
0os colegas; aprendem a se expressar melhor oralmente e por escrito; adquirem

gosto para resolver situacdes-problema e vivenciam ocasides que requerem
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tomadas de decisGes por conta propria, reforcando a autonomia no pensar e no
atuar (RIBEIRO, 2005).

Figura 13 - Depoimento escrito do aluno A38

Fonte: Do autor 2016.

Figura 14 - Depoimento escrito do aluno A39

Fonte: Do autor 2016.
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A partir desses depoimentos, pode-se afirmar que, com a utilizacdo das
metodologias ativas, os alunos vivenciam, de fato, situagdes de aprendizagem. Sé
assim podemos criar uma geracao de alunos com verdadeiro prazer na busca do
conhecimento, com a nocéao clara de que a funcédo de aprender ndo termina quando
saem da escola e que estardo sempre prontos para enfrentar novos problemas e
conduzir projetos inovadores (BLIKSTEIN, 2010).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

E consenso que novas propostas metodoldgicas para o ensino de Matematica
devem ser adotadas pelos professores afim de propiciar novas experiéncias para 0s
alunos na disciplina de Matematica. A maneira como a Matematica é abordada em
ambientes escolares, muitas vezes, vem desmotivando os alunos. Aulas ministradas
exclusivamente de forma expositiva, sdo, em muitos casos, as mais utilizadas pelos
professores de Matematica, o que faz com que o aluno encare a disciplina de

maneira desestimulante e desinteressante.

A intervencdo pedagobgica realizada como pesquisa relatada nesta
dissertacdo tenta, de maneira modesta, propor uma alternativa para o contexto
relatado anteriormente. Posso expor que a pesquisa teve seu objetivo geral
alcancado, pois pude verificar, por meio dos relatos dos cursistas e também dos
alunos dos cursistas, bem como com base na desenvoltura dos cursistas no curso
de formacdo e nas entrevistas realizadas com os professores para subsidiar a
pesquisa, que uma formacdo continuada, com énfase em metodologias ativas de
ensino, pode contribuir nas praticas pedagogicas dos professores e na

aprendizagem de seus alunos.

Percebi que os professores cursistas voltaram a ter a sensagédo que um aluno
tem ao aprender algo novo e interessante, fazendo, com a pratica do Peer
Instruction e Team Based Learning, uma volta ao seu passado académico. Dessa
forma, desenvolveram as atividades com grande empenho e cooperacéo,
caracteristicas que permeiam as duas metodologias ativas realizadas no curso de

formacao continuada.
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Outra percepcao importante que obtive é o fato de que um curso de formacéo
continuada deve possuir em sua esséncia a pratica literal da atividade proposta, o
que realmente aconteceu nesta formacdo. A premissa era que o curso fosse
diferenciado, para tanto deveria ter a pratica das atividades como seu eixo norteador

e isso aconteceu de forma plena, contemplando o protagonismo do cursista.

Com relacao aos objetivos especificos propostos, tinha como intuito conhecer
as estratégias utilizadas pelos professores cursistas em suas praticas pedagadgicas.
Esse objetivo foi alcancado através da pesquisa realizada antes da capacitacao,
obtendo dados significativos. Dentre esses, posso salientar o fato de que nenhum
professor conhecia as metodologias ativas Peer Instruction e Team Based Learning,
ambas ministradas no curso de formacdo descrito neste estudo. No entanto, a
grande maioria dos professores guestionados utiliza mais de trés metodologias de

ensino e aprendizagem.

JA& em relacdo aos objetivos especificos propostos relacionados a
investigacdo dos conhecimentos constituidos pelos professores cursistas sobre
metodologias ativas de ensino, obtive grande sucesso, pois todos, sem excecdao,
realizaram as leituras prévias sobre as metodologias ativas em questdo. Dessa
forma, ndo tiveram nenhum problema em realizar o que foi solicitado na capacitacao
e, consequentemente, o aproveitamento foi amplo no decorrer da formacao,

constituindo, assim, uma valiosa socializacdo das atividades realizadas no curso.

Outro objetivo especifico proposto tinha intencdo de auxiliar os cursistas no
planejamento de aulas de Matematica, com foco em metodologias ativas de ensino.
Esse objetivo foi alcancado de tal forma que todos os cursistas planejaram aulas de
Matematica baseadas nas metodologias ativas Peer Instruction e Team Based
Learning. Essas aulas foram aplicadas e as percep¢des foram relatadas em diarios

de campo, os quais foram de grande importancia na analise dos dados.

Tinha também como objetivo especifico oportunizar momentos de
socializacdo de saberes docentes entre os professores cursistas. Esse objetivo foi
claramente alcancado, pois, em se tratando de cursos de formacao, os cursistas tém
a necessidade de expor os saberes adquiridos, e nao foi diferente nesta proposta de

estudo. Com muito discernimento sobre o assunto, todos socializaram suas
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experiéncias anteriores e, consequentemente, posteriores ao curso de formacgao

continuada.

Finalizando a analise dos objetivos especificos, o Ultimo consistia em avaliar
as contribuicdes da formacédo continuada nas praticas pedagoégicas dos professores
cursistas. Esse objetivo foi completamente alcancado através da descricdo dos
depoimentos dos cursistas na andlise deste estudo. Esses relatos foram observados
nos diarios de campo produzidos apds o curso de formacdo continuada em

metodologias ativas pelos cursistas.

Este estudo serviu para que, como professor de Matematica das redes
publica e privada das escolas da cidade de Concérdia, saisse da minha zona de
conforto, transformando-me, desta feita, em um professor disposto a fazer a
diferenca em sala de aula. Trouxe um curso de formacdo continuada em
metodologias ativas, das quais nao tinha conhecimento, tornando-me um
investigador de metodologias diferenciadas para o incremento significativo das aulas

de Matematica.

Como perspectiva de continuacdo deste estudo, pretendo avaliar mudancas
na préatica dos professores de Matematica em relacdo as metodologias ativas de
ensino utilizadas nesta formacgédo. Mais especificamente, almejo investigar as
possiveis mudancas nas atitudes didaticas, ao longo do tempo, de professores de
Matemética na decorréncia do uso do Peer Instruction e do Team Based Learning.
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APENDICE A - Questionario

CENTRO UNIVERSITARIO UNIVATES
POS-GRADUAC}AO STRICTO SENSU EM ENSINO DE CIENCIAS EXATAS
(Mestrado)

QUESTIONARIO

Professor(a):

Séries de atuacao:

O objetivo principal deste questionario constitui-se no levantamento das tematicas a
serem trabalhadas durante este estudo intitulado Contribuicdo Da Formacao
Continuada para Professores de Matematica, com énfase em Metodologias Ativas
nas Praticas de Ensino. A intencdo € que o trabalho seja desenvolvido tendo em
vista a apropriacdo do saber e proporcione momentos de analise critica a respeito
da pratica pedagogica e o processo de ensino-aprendizagem, com discussdes e
procedimentos tedrico-pratico para poder tracar alternativas possiveis de trabalho e
acompanhamento pedagdgico.

Idade:

Sexo:

Tempo de atuacdo em docéncia no ensino de Matematica:

Formacéo:

1. Quais as suas principais dificuldades nas préaticas de ensino da disciplina de
Matemética?

2. Que estratégias didaticas sao utilizadas em suas praticas de ensino?
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3. Quais sdo os seus conhecimentos sobre ensino com Metodologias Ativas?

4. Das praticas de ensino a seguir, marque com um “X” aquelas que vocé ja utilizou
em suas aulas:

( ) Trabalhos em grupos

( ) Construcao de mapas conceituais

( ) Aula expositiva dialogada: superando o tradicional
( ) Oficinas

( ) Discusséo e debates

( ) Estudo de textos

( ) Seminarios

( ) Roda de conversa

( ) Demonstracdo didéatica (laboratérios)

( ) Estudo do meio

( ) Portfélio

( ) Teatro

( ) Filmes, projecdes, documentarios

( ) Ensino com pesquisa

( ) Aprendizagem baseada em problemas

( ) Problematizacéo

( ) Peer Instruction (Estudo por pares)

( ) Team Based Learnig (Estudo por times)

5. Vocé ja participou de alguma formacdo continuada em Matemética? Se sim,

escreva sobre a(as) formagao(des), contribuicbes, etc.

6. Quais as principais dificuldades que vocé encontra no desenvolvimento do seu

trabalho em Matematica em sala de aula?
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7. Que outros fatores interferem em sua pratica pedagodgica quando vocé ministra a

disciplina de Matematica?
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APENDICE B - Termo de Anuéncia

TERMO DE ANUENCIA

Declaro, para os devidos fins, que tenho conhecimento e autorizo a utilizacdo do
nome da Instituicdo no projeto de pesquisa intitulada METODOLOGIAS ATIVAS NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA, proposto pelo
mestrando Greyson Alberto Rech, sob orientacdo das professoras, Profa. Dra.
Silvana Neumann Martins e Profa. Dra. Maria Madalena Dullius, vinculadas ao
Mestrado em Ensino em Ciéncias Exatas do Centro Universitario UNIVATES de
Lajeado, RS.

Atenciosamente,

Concordia, 30 de novembro de 2015.

Profa. Dra. Silvana Neumann Martins Profa. Dra. Maria Madalena Dullius
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , Professor, portador do CPF n° :

residente e domiciliado na cidade ,

abaixo-assinado, concordo em participar da pesquisa intitulada CONTRIBUICAO DA
FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE MATEMATICA, COM
ENFASE EM METODOLOGIAS ATIVAS NAS PRATICAS DE ENSINO do discente
Greyson Alberto Rech, do Curso de Pés-Graduagcdo Stricto Sensu, Modalidade
Mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas do Centro Universitario UNIVATES,
Lajeado/RS, sob orientacdo da Profa. Dra. Silvana Neumann Martins e da Profa.
Dra. Maria Madalena Dullius.

O projeto tem como objetivo principal constatar que contribuicdo um curso de
formacao continuada para professores de Matematica, focado em metodologias
ativas de ensino, pode proporcionar as praticas de ensino na area da Matematica.
Fui informado de (a) que a pesquisa tera como procedimentos metodoldgicos
entrevistas, imagens, questionarios, relatérios, intervencdo pedagogica e, além
disso, que fica garantido o sigilo das informacfes e que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento. Todos os registros efetuados, no decorrer
deste trabalho, serdo usados somente para fins académico-cientificos e
apresentados na forma de dissertacao, artigo cientifico, livro e assemelhado.

Assino o presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, dando plena
autorizacdo para os procedimentos metodoldgicos acima mencionados.

Este termo ser& assinado em duas vias, sendo que uma delas sera retida pelo

sujeito da pesquisa e a outra sera arquivada em local seguro pelo pesquisador.

Local e data: Concordia, de de 2015.

Assinatura do pesquisador:

Assinatura do participante:
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APENDICE D - Questionario Peer Instruction e Team Based Learning

Questionario: (Bloco 1) — Peer Instruction

1)

2)

3)

Nos dias de hoje, em meio a condi¢cdes ndo raro adversas de infraestrutura e
apoio institucional, o professor tem como tarefa:

a) ldentificar as dificuldades dos alunos e relatar a instituicdo escolar, para
esta tomar uma medida paliativa sobre o assunto.

b) Propiciar aos alunos condi¢cdes para que possam Se engajar N0 processo
de sua propria aprendizagem e orientd-los de modo a alcancarem
aprendizagem significativa da matéria em estudo.

c) Resolver problemas da escola e dos alunos através de aconselhamento
psicolégico de forma a entender o meio escolar.

d) Ministrar aulas de forma tradicional para que o aluno tenha condi¢cbes de
ser aprovado no vestibular.

No cenario educacional internacional, algumas iniciativas estdo sendo tomadas
para modificar as metodologias de ensinar e aprender, visando uma significativa
forma de melhorar a educacdo. Dentre essas metodologias estdo o Peer
Instructione Just-in-Time, que foram idealizadas por:

a) Paulo Freire e Eric Mazur, respectivamente.
b) David Ausubel e Gregor Novak, respectivamente.
c) Eric Mazur e Gregor Novak, respectivamente.

d) David Ausubel e Paulo Freire, respectivamente.

De modo geral o Peer Instruction pode ser descrito como um método de ensino
baseado no estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e
apresentacdo de questbes conceituais em sala de aula para os alunos
discutirem entre si. Sua meta principal é:

a) Promover a aprendizagem de conceitos fundamentais dos contetdos em
estudo, através da interacéo entre os estudantes.

b) Detalhar as informacdes presentes no livro didatico, para posterior
sondagem em avaliagéo escrita.

c) Reinventar o processo de ensino e aprendizagem, excluindo todos os
outros métodos ja aplicados.
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d) Resolver os problemas de ensino e aprendizagem, realizando apenas
leituras prévias sobre os conteudos ministrados em sala de aula.

4) O sistema de votacdo e discussao proposto pelo Peer Instruction tem como
objetivo a:

a) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira
individual.

b) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira
argumentativa e, posteriormente, refletirem sobre a argumentagdo do
colega.

c) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira
argumentativa e, posteriormente, contestarem a argumentacao do colega.

d) Interacdo dos alunos de forma a defenderem sua escolha de maneira
coletiva.

5) Usualmente a votacao utilizada no método Peer Instruction € feita por meio de
algum sistema de resposta como:

a)

b)

c)
d)

Flashcards (cartdes respostas), exclusivamente.

Clickers  (Espécie de controles remotos individualizados),
exclusivamente.

Notebooks, smartphones e tablets, exclusivamente.

Flashcards, clickers, notebooks, tablets e smartphones.

6) Com base nas respostas informadas pelos participantes da votacéo (alunos) e
ainda sem indicar a resposta correta, o professor decide entre:

a)

b)

d)

Explicar a questdo, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questao conceitual sobre um novo topico se mais
de 75% dos estudantes votarem na resposta correta.

Explicar a questdo, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questao conceitual sobre um novo topico se mais
de 70 % dos estudantes votarem na resposta correta.

Explicar a questao, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questéo conceitual sobre um novo topico se mais
de 50% dos estudantes votarem na resposta correta.

Explicar a questao, reiniciar o processo de exposicdo dialogada e
apresentar uma nova questao conceitual sobre um novo topico se mais
de 30% dos estudantes votarem na resposta correta.
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7) Com base nas respostas informadas pelos participantes da votacao (alunos), e
ainda sem indicar a resposta correta, o professor decide entre:

a) Revisitar 0 conceito explicado através de nova exposi¢cdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questdo conceitual ao final da
explanacdo e recomecando 0 processo - essa € a opcao indicada se
menos de 75% das respostas estiverem corretas.

b) Revisitar o0 conceito explicado através de nova exposi¢cdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questdo conceitual ao final da
explanacdo e recomecando 0 processo - essa € a opcao indicada se
menos de 70% das respostas estiverem corretas.

c) Revisitar 0 conceito explicado através de nova exposicdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questdo conceitual ao final da
explanacdo e recomecando O processo - essa € a opcao indicada se
menos de 50% das respostas estiverem corretas.

d) Revisitar o conceito explicado através de nova exposi¢cdo dialogada,
buscando aclara-lo, apresentando outra questdo conceitual ao final da
explanacdo e recomecando O processo - essa € a opcdo indicada se
menos de 30% das respostas estiverem corretas.

7

8) O ponto principal do Just-in-Time Teaching é a possibilidade de o professor
planejar suas aulas a partir dos conhecimentos e dificuldades dos seus alunos
manifestadas atraves de:

a) Sondagens realizadas de maneira prévia através de conversas informais
entre professor e aluno.

b) Respostas que os alunos fornecem em atividades de leitura prévia aos
encontros presenciais.

c) Respostas que os pais dos alunos fornecem ao professor em entrega de
boletins ou confraternizacdes da escola.

d) Sondagens realizadas de maneira prévia de conversas informais entre 0s
professores dos alunos.

9) O Just-in-Time Teaching envolve basicamente trés etapas centradas nos alunos,
guais sejam:

a) Tarefas de Leitura sobre contelddos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionario), discussdo em sala
de aula sobre as tarefas de leitura.
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b) Tarefas de Leitura sobre conteldos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionario), atividades em grupo
envolvendo os conceitos trabalhados anteriormente.

c) Tarefas de Leitura sobre contelddos a serem discutidos em sala de aula,
discussédo em sala de aula sobre as tarefas de leitura, atividades em grupo
envolvendo os conceitos trabalhados anteriormente.

d) Tarefas de Leitura sobre contelddos a serem discutidos em sala de aula,
formalizacdo de perguntas e respostas (questionario), elaboracdo de
textos em forma de redacao sobre as tarefas de leitura.

10) Os métodos Peer Instruction e Just-in-Time Teaching podem ser usados em
separado, mas seu uso conjunto parece ser a melhor opcdo quando existem
condicBes basicas para implementa-los. Ambos os métodos seguem teorias de
ensinar e aprender muito conhecidas. S&o elas:

a) Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a teoria das
inteligéncias Multiplas de Howard Gardne.

b) Teoria Sociointeracionista de Vygotsky e a teoria Autopoise ou autopoiesis
de Varela e Maturana.

c) Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e a Teoria
Sociointeracionista de Vygotsky.

d) Teoria das inteligéncias Multiplas de Howard Gardne e a teoria Autopoise
ou autopoiesis de Varela e Maturana.

Gabarito:

Questao Alternativa

01
02
03
04
05

(o8]

06

07

08

09

OO|WOT|@|(O|B|[>|0

10




141

Questionario (Bloco 2) — Peer Instruction

1) Pode ser considerada caracteristica de métodos ativos de ensino do

PeerlInstruction e o Just-in-Time Teaching:

a)

b)

c)

d)

O alcance de resultados positivos na aprendizagem conceitual dos
conteudos cientificos focados no professor.

Construgdo da aprendizagem em sala de aula alicercada na dinamica
tradicional de ensino.

Construcéo da aprendizagem em sala de aula alicercada em metodologias
inovadoras, como por exemplo, aulas essencialmente expositivas e
resolucao de problemas exemplares.

O alcance de resultados positivos na aprendizagem conceitual dos
conteudos cientificos e no desenvolvimento de habilidades cognitivas e
sociais.

2) Considerando o método Peer Instruction — Instrucao pelos colegas, nao é correto

afirmar que:

a)

b)

c)

d)

Sua meta principal € promover a aprendizagem de conceitos fundamentais
dos conteudos em estudo, através da interacdo entre estudantes.

As aulas séo divididas em pequenas séries de apresentacbes orais por
parte do professor, focadas em transmitir em detalhe as informagdes
presentes nos livros-texto, seguidas pela apresentacdo de questdes
conceituais para os alunos responderem primeiro com os colegas e entao
individualmente.

Apds uma breve exposicao oral, o professor apresenta aos alunos uma
qguestdo conceitual, usualmente de mdltipla escolha, que tem como
objetivos promover e avaliar a compreensao dos aprendizes sobre 0s
conceitos mais importantes apresentados.

De modo geral, pode ser descrito como um método de ensino baseado no
estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e apresentagao
de questdes conceituais, em sala de aula.

3) Considerando o método Just-in-Time Teaching — Ensino sob medida, € correto

afirmar que:

a)

O ponto principal desse método € a possibilidade do professor poder
planejar as aulas considerando exclusivamente os proprios conhecimentos
e experiéncia profissional, mantendo um cronograma especifico e
inflexivel, o que permite a transmissao de todo o conteudo programatico e
no tempo previsto.
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O ponto principal para promover o engajamento dos estudantes durante
as aulas é a manutencdo da rotina educacional, uma vez que qualquer
mudangca nas atividades que costumeiramente realizam provoca
resisténcia e demanda um extenso periodo de adaptacdo, culminando em
falta de foco e desinteresse pelo assunto estudado.

Tarefas de leitura sobre os conteudos a serem discutidos em aula, ou
exercicio de aquecimento; discussdo em sala de aula; e atividades em
grupo envolvendo os conceitos trabalhados nas tarefas de leitura séo
etapas basicamente envolvidas nesse método.

Mesmo nos casos em que ha interesse e condicbes de aplicacdo desse
método de ensino concomitantemente a outro, sob o ponto de vista do
ensino, ndo é indicado, por ser inovador, suficiente e incompativel com os
demais métodos.

4) O Peer Instruction, Instrucéo pelos Colegas (IpC), pode ser descrito como:

a)

b)
c)

d)

Um plano de aula elaborado para constru¢do de conhecimento referente a
disciplina e resolucéo de provas, em sala de aula.

Um método obrigatorio utilizado por professores na rede privada.

Um método de ensino baseado no estudo prévio de materiais
disponibilizados pelo professor e apresentacdo de questdes conceituais,
em sala de aula, para os alunos discutirem entre si.

Um método antigo que deve ser revisado para melhor atualizacéo nos dias
de hoje.

5) O foco do EsM estd na criacdo de condicBes para que o professor possa

preparar suas aulas a partir das dificuldades manifestadas pelos préprios alunos.

Essas dificuldades sdo mapeadas em uma etapa preparatéria, preliminar a aula, na

qual eles sdo convidados a estudar os materiais fornecidos pelo professor e a

fornecer respostas que permitam avaliar o grau de compreenséao alcancado sobre os

contetdos. Ambos os métodos serdo discutidos em maior detalhe nas secdes

seguintes. Para isso, podemos afirmar que:

a)

b)

Esses métodos de ensino tém sido muito utilizados no Brasil e mostram-se
conhecidos da grande maioria dos professores com os gquais entramos em
contato em palestras e cursos de formacéao.

Esses métodos de ensino tém sido pouco utilizados no Brasil e mostram-
se desconhecidos da grande maioria dos professores com o0s quais
entramos em contato em palestras e cursos de formacéao.
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Esses métodos de ensino tém sido pouco utilizados no Brasil e mostram-
se conhecidos da grande maioria dos professores com 0s quais entramos
em contato em palestras e cursos de formacao.

Esses métodos de ensino tém sido muito utilizados no Brasil e mostram-se
desconhecidos da grande maioria dos professores com 0s quais entramos
em contato em palestras e cursos de formacéao.

6) O grupo experimental teve aulas, durante o estudo, com um aluno de pés-

graduacdo sem experiéncia na disciplina e que ministrou as aulas usando de forma

combinada variacbes dos métodos IpC e EsM. Os professores entraram numa

espécie de “competicdo” amigavel para ver qual se sairia melhor. Os resultados

foram:

a)

b)

d)

Todos favoraveis ao grupo experimental, tanto em termos do engajamento
e frequéncia dos estudantes as aulas, quanto do desempenho em testes
conceituais de Fisica. Nesse Ultimo quesito, o nivel de aprendizagem do
grupo experimental, estimado a partir de testes padronizados, foi menor
do que o dobro do obtido pelos estudantes no grupo de controle.

Todos favoraveis ao grupo experimental, tanto em termos do engajamento
e frequéncia dos estudantes as aulas, quanto do desempenho em testes
conceituais de Fisica. Nesse ultimo quesito, o nivel de aprendizagem do
grupo experimental, estimado a partir de testes padronizados, foi maior do
gue o triplo do obtido pelos estudantes no grupo de controle.

Todos favoraveis ao grupo experimental, tanto em termos do engajamento
e frequéncia dos estudantes as aulas, quanto do desempenho em testes
conceituais de Fisica. Nesse ultimo quesito, o nivel de aprendizagem do
grupo experimental, estimado a partir de testes padronizados, foi maior do
gue o dobro do obtido pelos estudantes no grupo de controle.

Todos favoraveis ao grupo experimental, tanto em termos do engajamento
e frequéncia dos estudantes as aulas, quanto do desempenho em testes
conceituais de Fisica. Nesse ultimo quesito, o nivel de aprendizagem do
grupo experimental, estimado a partir de testes padronizados, foi menor
do que o triplo do obtido pelos estudantes no grupo de controle.

7) Apesar de as pesquisas mostrarem aumento no desempenho dos alunos nesse

tipo de atividade em fungédo de uma melhora no entendimento conceitual (CROUCH
et al., 2007; THACKER; KIM; TREFZ, 1994), € muito importante que o professor se

programe para incluir tais atividades em suas aulas. Uma boa alternativa pode ser:

a)

Intercalar aulas de discussao conceitual, usando os métodos EMM e IpC,
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com aulas de resolucao de problemas nas quais os alunos trabalhem em
pequenos grupos (de dois a trés alunos) e tenham que entregar suas
solucdes ao final.

Intercalar aulas de discussédo conceitual, usando os métodos EsM e IpC,
com aulas de resolucéo de problemas nas quais os alunos trabalhem em
pequenos grupos (de dois a trés alunos) e tenham que entregar suas
solugdes ao final.

Intercalar aulas de discussdo conceitual, usando os métodos EsM e ICP,
com aulas de resolucao de problemas nas quais os alunos trabalhem em
pequenos grupos (de dois a trés alunos) e tenham que entregar suas
solugdes ao final.

Intercalar aulas de discussédo conceitual, usando os métodos EsM e IpC,
com aulas de resolucédo de problemas nas quais os alunos trabalhem em
grandes grupos (de dois a trés alunos) e tenham que entregar suas
solucdes ao final.

8) Escolas e universidade sao as instituicdes nas quais se espera que se formem

pessoas que tenham conhecimentos sélidos sobre os contetdos especificos, e

possuam habilidades e competéncias relacionadas ao trabalho colaborativo, a

discussdo de ideias e metacognicdo; ou que seus encaminhamentos sejam 0s

melhores possiveis. Em meio as condicfes de infraestrutura e apoio institucional, o

professor deve propiciar ao aluno condi¢cdes para que ele faca parte desse processo

de aprendizagem, orientando-o para que sua aprendizagem seja significativa.

Dessa forma, o aluno torna-se:

a)

b)

c)

d)

Um agente ativo, sendo Unico responsavel pelo processo de ensino
aprendizagem.

Corresponsavel pelo processo de ensino aprendizado, o que o faz ser um
agente ativo no processo.

Um agente passivo, ndo se responsabilizando pelo processo de ensino
aprendizagem.

Corresponsavel pelo processo de ensino aprendizado, o que o faz ser um
espectador no processo.

9) Qual das alternativas abaixo apresenta caracteristicas do método de ensino Peer

Instruction?

a)

De traducdo Instrucdo pelos Colegas (IpC), esse método vem sendo
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aplicado em escolas e universidades do mundo inteiro desde a década
de 80 do século passado. Seu principal objetivo é promover o aprendizado
com foco no questionamento para que 0s alunos passem mais tempo em
classe pensando e discutindo ideias sobre contetdo, do que passivamente
assistindo exposi¢des orais por parte do professor.

No primeiro momento o professor faz uma breve exposigéo oral referente
ao conteudo e apresenta a questdo que deve ser dissertativa, uma vez
gue o trabalho tem como principal objetivo avaliar a compreensédo dos
aprendizes sobre os conceitos mais importantes apresentados.

Apoés estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e a
apresentacao de questdes conceituais, os alunos devem discutir entre si,
atingindo a meta principal desse método, que é a de promover a
aprendizagem dos conceitos fundamentais dos conteudos estudados.

Com base nas respostas, cabe ao professor explicar a questao e reiniciar
0 processo e apresentar uma nova questdo, caso mais de 90% dos alunos
responderem corretamente a questdo. Agrupar os alunos em pequenos
grupos destinados a discussdo da questdo, caso a média de acerto seja
50%. Revisar o conceito explicado, buscando sanar davidas, apresentar
outra questdo conceitual e recomecar 0 processo, caso menos de 30%
dos alunos indicarem a resposta correta.

10) Referente ao método de ensino Just-in-Time Teaching (Ensino sob Medida —
EsM), qual das alternativas esta INCORRETA:

a)

b)

O ponto principal desse método é a possibilidade do professor planejar
suas aulas a partir do conhecimento das dificuldades dos seus alunos,
manifestadas através das respostas que eles fornecem em atividades de
leitura prévia aos encontros presenciais.

Elaborado por GREGOR NOVAK, em 1999, na Universidade de Indiana
(EUA), vem se mostrando uma excelente opcdo a qual valoriza o
conhecimento prévio do aluno na elaboragcédo de aulas que buscam sanar
dificuldades especificas da turma a que se destinam, além de ajudar a
tornar a leitura prévia um habito de estudo dos alunos.

Busca criar condicbes para que o professor possa preparar suas aulas
com base nas necessidades demonstradas pelos alunos a partir de uma
etapa preparatoria, em que eles sdo convidados a estudarem previamente
o conteudo disponibilizado pelo professor e fornecerem as respostas
necessarias para tal avaliagéo.
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Gabarito:
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E efetuado em 04 etapas, sendo elas: leitura sobre o contetido a ser
discutido em aula; discusséo escrita referente ao assunto; e, por ultimo,
atividade individual envolvendo conceitos trabalhados.

Questao Alternativa
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Questionario (Bloco 3) — Peer Instruction

1) A respeito das TLs (Tarefas de Leitura), é correto afirmar que:

a)

b)

d)

Em sala de aula, o professor reapresenta as questdes da TL e questiona
algumas das respostas dos alunos, escolhidas cuidadosamente pelo seu
potencial de servir como “estopim” para a discussao em classe.

Em sala de aula, o professor reapresenta as questdes da TL e transcreve
algumas das respostas dos alunos, escolhidas cuidadosamente pelo seu
potencial de servir como “estopim” para a discussao em classe.

Em sala de aula, o professor reapresenta as questdes da TL e elabora
perguntas sobre algumas das respostas dos alunos, escolhidas
cuidadosamente pelo seu potencial de servir como “estopim” para a
discussao em classe.

Em sala de aula, o professor reapresenta as questdes da TL e corrige
algumas das respostas dos alunos, escolhidas cuidadosamente pelo seu
potencial de servir como “estopim” para a discussao em classe.

2) O IpC (Instrucéo por Colegas) é:

a)

b)

Um método que conta com uma comunidade ativa de professores ao redor
do mundo.

Um meétodo em evolucdo e conta com uma comunidade de professores ao
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d)
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redor do mundo.

Um método em evolucdo e conta com uma comunidade ativa de
professores em 5 paises.

Um método em evolucdo e conta com uma comunidade ativa de
professores ao redor do mundo.

3) Em relacdo ao método EsM, é correto afirmar que:

a)

b)

d)

Um dos objetivos centrais das tarefas de leitura esta associado a relagcéao
entre perguntas e respostas por parte dos alunos. Para isso, o professor
deve estar atento a como ira avaliar a resposta deles.

Um dos objetivos centrais da pesquisa proposta esta associado a criacéo
do habito de estudo por parte dos alunos. Para isso, o professor deve
estar atento a como ir4 avaliar a resposta deles.

Um dos objetivos centrais das tarefas de leitura esta associado a criacéo
do habito de estudo por parte dos alunos. Para isso, o professor deve
preparar avaliacdes em curto prazo de tempo.

Um dos objetivos centrais das tarefas de leitura esta associado a criacéo
do habito de estudo por parte dos alunos. Para isso, o professor deve
estar atento a como ir4 avaliar as respostas deles.

4) Além de questdes sobre o contetdo, usualmente séo utilizadas trés perguntas:

a)

b)

d)

Faz parte do Just-in-time Teaching a inclusdo de uma questdo explicita
sobre as principais dificuldades, as partes mais confusas ou interessantes
do material lido, na opinido de cada aluno.

Faz parte da EmSEnsino sob medida a inclusdo de uma questédo explicita
sobre as principais dificuldades, as partes mais confusas ou interessantes
do material lido, na opinido de cada aluno.

Faz parte da TL a inclusdo de uma questdo explicita sobre as principais
dificuldades, as partes mais confusas ou interessantes do material lido, na
opinido de cada aluno.

Faz parte do IpC (Instrucdo pelos colegas) a inclusdo de uma questéao
explicita sobre as principais dificuldades, as partes mais confusas ou
interessantes do material lido, na opinido de cada aluno.

5) O Just-in-Time é composto por trés etapas. Uma delas, a tarefa de leitura,
também conhecida como exercicio de aquecimento, tem como objetivo:

a)

Promover o pensamento critico sobre o texto lido, introduzir o que sera
trabalhado em aula, estimular os alunos a elaborarem argumentacgdes.
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b) Introduzir o que serd trabalhado em aula, estimular os alunos a
elaborarem argumentagfes, promover o pensamento critico sobre o texto
lido.

c) Promover o pensamento critico sobre o texto lido, estimular os alunos a
elaborarem argumentacdes, introduzir o que sera trabalhado em aula.

d) Promover o pensamento critico sobre o conteudo, introduzir o que sera
trabalhado em aula, estimular os alunos a elaborarem argumentagoes.

6) Descrevendo resumidamente a integracdo dos métodos IpC e EsM, temos como
ponto inicial:

a) O professor elabora uma TL focada nos topicos ja abordados em sala de
aula e, em seguida, envia a TL com certa antecedéncia para oS
estudantes, que devem ler o material indicado e responder
eletronicamente a um questiondrio, enviando-o para o professor.

b) O professor elabora uma TL focada nos tépicos a serem abordados em
sala de aula e, em seguida, envia a TL com certa antecedéncia para 0s
estudantes, que devem imprimir o material indicado e respondera um
questionario, enviando-o para o professor.

c) O professor elabora uma TL focada nos topicos a serem abordados em
sala de aula e, em seguida, envia a TL com certa antecedéncia para o0s
estudantes, que devem ler o material indicado e responder
eletronicamente a um questionario, enviando-o para o professor.

d) O professor elabora uma TL focada nos tdpicos ja abordados em sala de
aula e, em seguida envia a TL com certa antecedéncia para 0s
estudantes, que devem imprimir o material indicado e responder
eletronicamente a um questionario, enviando-o para o professor.

7) OlpC tem seu foco voltado para:
a) Aprendizagem de calculos especificos.
b) Aprendizagem conceitual e de calculos a serem trabalhados.
c) Aprendizagem conceitual de calculos ja trabalhados.

d) Aprendizagem conceitual de conteudos.

8) Peer Instruction (Instrugdo dos colegas) € um método de ensino interativo
baseado em evidéncias, desenvolvido na Harvard, pelo Professor Eric Mazur no
inicio de 1990. Originalmente usado para melhorar a aprendizagem nas aulas de
Fisica e cursos introdutorios na Universidade de Harvard, a instru¢cdo de pares é
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utilizada em vérias disciplinas e instituicdes em todo o mundo. O método baseia-se
em:

a) Instrucdes de pares como um sistema de aprendizagem que envolve
estudantes se preparando para aprender fora da classe, fazendo leituras
pré- classe, e para responder perguntas sobre essas leituras usando outro
método, chamado Just in Time.

b) Instrugbes de pares como um sistema de aprendizagem que envolve
estudantes se preparando para aprender em classe, fazendo leituras para
responder perguntas sobre essas leituras, usando outro método, chamado
Just in Time Ensino.

c) Em sala de aula, o instrutor envolve os alunos, preparando questbes
conceituais ou Concep Tests que sédo baseadas em dificuldades dos
alunos a partir de leituras em classe do material apresentado pelo
professor.

d) Em sala de aula, o instrutor envolve os alunos, preparando questdes
conceituais ou Concep Tests que sdo baseadas em dificuldades dos
alunos a partir de leituras extraclasse de um tema livre.

9) A estrutura proposta por Mazur tem alguns passos. Primeiro o professor lanca
uma pergunta para os estudantes, baseada no material estudado fora da escola. Os
alunos tém um tempo determinado para refletirem sobre a questdo e escolherem
sua resposta individual. Em seguida, sdo estimulados a debaterem com seus
colegas as respostas escolhidas e, depois disso, podem mudar suas respostas. Sé
entdo o professor revela a resposta certa e sua explicagao.

a) A técnica faz uso da sala de aula invertida, em que os conteudos tedricos
sdo estudados fora do horéario de aula e o tempo em classe é utilizado
para fomentar o debate e discussdo entre os alunos sobre diversos
conteudos escolhidos aleatoriamente.

b) A técnica faz uso da sala de aula invertida, em que os conteudos tedricos
sdo estudados fora do horéario de aula e o tempo em classe é utilizado
para fomentar o debate e discussao entre os alunos.

c) E uma abordagem que visa estimular alunos de diversas turmas a
aprenderem uns com 0s outros, aumentando a interagao e o engajamento.

d) E uma abordagem que visa estimular alunos de uma mesma turma a
aprenderem uns com o0s outros, diminuindo a interacéo e o engajamento.
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10) Just-in-Time Teaching - Ensino sob Medida (EsM). O Just-in-Time Teaching

envolve basicamente trés etapas centradas nos alunos, quais sejam:

a) 13- Tarefas de Leitura (TL) sobre conteldos a serem discutidos em aula.
Essa etapa € conhecida como “exercicio de aquecimento”; 22- Discussfes
em sala de aula sobre as TL; 32- Atividades em grupo envolvendo os
conceitos trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussao em aula.

b) 13- A aplicagéo de teste conceitual; 22- Tarefas de Leitura (TL) sobre
contetudos a serem discutidos em aula. Essa etapa é conhecida como
“‘exercicio de aquecimento”; 32- Atividades em grupo envolvendo o0s
conceitos trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussao em aula.

c) 13- Tarefas de Leitura (TL) sobre conteddos a serem discutidos em aula.
Essa etapa é conhecida como “exercicio de aquecimento”. 22- Exercicio
de memorizacdo; 32 Atividades em grupo envolvendo o0s conceitos
trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussao em aula.

d) 13- Tarefas de Leitura (TL) sobre conteudos a serem discutidos em aula.
Essa etapa é conhecida como “exercicio de aquecimento”; 22- A aplicacéo
de teste conceitual; 33- Atividades em grupo envolvendo o0s conceitos
trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussdo em aula.
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Questionario (“Team Based Learning” (TBL) ou Aprendizagem Baseada em
Equipes)

QUESTAO 1- A metodologia expositiva desenvolvida pela escola tradicional é uma
pratica de ensino presente na formagdo basica e profissionalizante dos brasileiros.
Segundo o que diz o texto, essa metodologia é:

a) A melhor forma de construir conhecimento.

b) Um método criado pelo construtivismo.

¢) Uma metodologia inadequada a formacéo do profissional da atualidade.

d) As aulas expositivas envolvem o aluno na construcéo do saber.

QUESTAO 2- O “Team-based learning” (TBL) ou Aprendizagem Baseada em
Equipes (ABE) foi introduzido nos anos 70 nas escolas de negdcio, mas somente em
2001 foi inserido na Medicina e, progressivamente, vem ganhando popularidade nos
cursos da area de saude (GOPALAN et al., 2013; MIERSON, 1998). Sobre essa
modalidade de ensino, é incorreto afirmar:

a) O TBL é uma ferramenta pedagogica que permite que o0s estudantes participem
ativamente das aulas, podendo ser usada de forma exclusiva ou complementar no
entendimento de um conteudo.

b) O método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a desenvolver,
processar e maximizar a discussao intelectual e a dinamica de equipe, ou seja, sua
fundamentacéo tedrica € baseada no construtivismo e na resolucdo de problemas.

c) E um modelo de ensino no qual o aluno tem a oportunidade de decorar o
conteudo, sem trocar experiéncias de aprendizagem por meio de uma sequéncia de
atividades, com trabalho individual.

d) Nesse modelo de aprendizagem, os alunos estdo mais motivados a prepararem-
se de forma independente, a participarem das aulas e a trabalharem em equipe,

uma competéncia necessaria no profissional do século XXI.

QUESTAO 3 - Segundo o que afirma Simonson (2014), citado no texto, alguns
elementos sé@o essenciais para a implantacdo do Team basedlearning. Em qual das
alternativas estédo contemplados esses elementos?

a)0 professor necessita expor o contetdo do inicio ao fim.

b) Esse processo envolve uma tomada de decisdo relacionada com quem vai

participar.
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c) O planejamento deve contemplar as expectativas do professor.
d) A garantia de preparo pré-classe; teste de garantia de preparo individual e em

grupo; aplicacao de conceitos e avaliacdo por pares.

QUESTAO 4- Uma das principais caracteristicas procuradas hoje no mercado é
saber trabalhar em equipe, defendida pelo TBL. Essa capacidade é bastante
benéfica para o ambiente corporativo, pois permite que as tarefas sejam cumpridas
com mais rapidez e eficiéncia, além de estimular o aprimoramento das habilidades
de cada profissional. A formacdo desse profissional, no entanto, depende de
métodos de ensino adequados, ndo citados em qual alternativa?

a)O professor atua como um facilitador ou orientador para que o estudante faca
pesquisas, reflita e decida, por ele mesmo, o que fazer para atingir um objetivo.

b) E proporcionado ao aluno que se depare com problemas que podera encontrar no
seu dia a dia profissional e este deve apresentar a solucéo dos problemas.

c)O aluno aprende a nao socializar saberes, pois deles depende 0 seu sucesso
profissional.

d) Séo lancados desafios nos quais 0 grupo tem a missao de responder as mesmas

guestdes, mas com intuito de desenvolver uma discusséo para um consenso geral.

QUESTAO 5 - Entre os conceitos citados a seguir, qual se aplica de forma mais
correta ao TBL?

a) O TBL é uma ferramenta pedagodgica relativamente nova e tem a grande
vantagem de permitir que um grande grupo de estudantes participe ativamente, além
de poder ser usada exclusivamente ou de forma complementar a um contetdo de
uma determinada disciplina ou curso (MICHAELSEN; RICHARDS, 2005).

b) O método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a desenvolver,
processar e maximizar a discussao intelectual e a dinamica de equipe, ou seja, sua
fundamentacédo tedrica € baseada no construtivismo e na resolucdo de problemas
(FATMI et al., 2013).

c) Nesse contexto, o aluno tem a oportunidade de aplicar o conhecimento conceitual
no cenario clinico-pratico e trocar experiéncias de aprendizagem por meio de uma
sequéncia de atividades, que inclui o trabalho individual e o trabalho em equipe
(BURGESS; MCGREGOR; MELLIS, 2014);

d) Todas as alternativas sao conceitos de TBL.
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QUESTAO 6- Em termos gerais, devido a sua versatilidade em lidar com problemas
associados a realidade do mundo atual, o TBL expde os alunos a uma variedade de
estimulos, que resulta na reducédo da apatia e melhora o desempenho académico
(FATMI et al., 2013; KOLES, P. G. et al., 2010). Nesse sentido, é incorreto afirmar
que:

a)Os alunos se envolvem no processo de aprendizagem com mais energia e
entusiasmo;

b) A sala de aula se transforma em um ambiente apropriado a interacao e a parceria
entre alunos e professor;

c) Os alunos estardo verdadeiramente preparados para a aula e os professores
raramente se preocuparao com o0s alunos.

d) O professor terd& mais tempo para fazer suas apresentacbes formais e

tradicionais.

QUESTAO 7 - O Team basedlearning é uma ferramenta pedagégica que pode ser
adaptada a quais dos conteudos citados a seguir:

a) Uma variedade de conteudos, pois vai além da simples "cobertura™ de conteudo e
concentra-se em garantir que os alunos tenham a oportunidade de praticar o uso de
conceitos aplicados ao pensamento critico, resolucdo de problemas e a interacdo
entre alunos e professores.

b) A conteudos relacionados a Historia e Geografia.

c) A contetdos de Matematica somente.

d) Somente a conteudos dos cursos superiores.

QUESTAO 8 - A aprendizagem no TBL necessita de planejamento e preparo prévio
e para sua realizacdo é preciso que ocorra uma divisdo, ou seja, sua realizacao se
desenvolve em qual das alternativas?

a) No estudo/analise individual do material.

b) Na verificacdo do conhecimento prévio (teste individual/em equipe), levantamento
de davidas e feedback.

c) Na aplicacdo de conceitos.

d) Os trés momentos sdo imprescindiveis.

QUESTAO 9 - Entre os fatores vinculados para efetiva aprendizagem, o TBL

enfatiza trés elementos indispensaveis. Esses elementos estdo citados em qual das
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alternativas?

a) Responsabilidade individual e coletiva nas atividades propostas, interagdo do
grupo para o desenvolvimento do trabalho individual e grupal, motivacdo e abertura
para troca de conhecimento e construcao coletiva.

b) Empenho docente, compromisso com o rendimento escolar, conhecimentos
prévios.

c) Selecéo de grupos com maior desempenho, responsabilidade individual, empenho
docente.

d) Interagdo do grupo, socializagdo de entendimento, responsabilidade com a nota

final.

QUESTAO 10 - Beneficios descritos desde a década de 70 revelam que TBL é uma
ferramenta pedagogica eficiente no ensino e aprendizagem e no desempenho
académico. Sendo assim, ndo é correto afirmar que o TBL:

a) E uma ferramenta pronta e imutavel.

b) E um método de constante repensar, recriar e adequar as ferramentas
pedagdgicas, a fim de contribuirmos com a formacéao profissional.

c) E um método pouco conhecido.

d) Estimula capacidades relacionais, resolucdo de problema de forma coletiva e
desencadeia, a partir de uma situacao-caso ou disparador, a andlise individual e em

equipe.
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Resumo

Melhorar a formacéo profissional e académica dos individuos nos mais diversos niveis passa por repensar 0
papel das estratégias formais de ensino. Em termos educacionais, pesquisa apdés pesquisa tem mostrado o0s
problemas de se investir quase exclusivamente na apresentagdo oral dos conteldos como estratégia didatica.
Seja por falta de infraestrutura para implementar novas soluc@es, inércia do sistema escolar ou mesmo por
desconhecimento de alternativas viaveis de mudancga, essa estratégia quase milenar ainda hoje é onipresente no
ambiente escolar. Em sua face mais visivel, o chamado ensino tradicional esti fortemente associado com a
evasao escolar, a aprendizagem mecanica e a desmotivacdo para aprender por parte dos estudantes. Diversas
sdo as recomendacdes abstratas e gerais, de cunho pedagdgico, feitas aos professores para reverter esse
quadro. Contudo, poucas sdo as alternativas concretas apresentadas, em especial no Ensino de Fisica em nivel
médio e nas disciplinas béasicas de nivel superior. Tendo em vista esse cendrio, 0 presente artigo tem como
objetivos divulgar as potencialidades do uso combinado de dois métodos de ensino, focados na aprendizagem
significativa de conceitos e procedimentos; e também fornecer conselhos praticos para favorecer a
implementacdo deles em sala de aula.

Palavras-chave: Instrucdo pelos Colegas. Peer Instruction. Ensino sob Medida. Just-in-Time Teaching.
Ensino de Fisica.

Abstract

Improving one’s professional and academic training on many levels requires rethinking the role of formal
teaching strategies. In education time and again educational research highlights the problems associated
with employing lectures almost exclusively as an instructional strategy. Whether due to the lack of
infrastructure for implementing new solutions, inertia of the school system or even the lack of viable
alternative choices, this ancient strategy is still ubiquitous in the school environment, regardless of the
associated learning outcomes. The so-called “traditional” teaching method of lecture is strongly correlated
with rote learning and the absence of students’ motivation to learn. There are several abstract, general
pedagogical theories about this situation that teachers may employ. However, there are few concrete
alternatives to help teachers, particularly in physics at both the high school and higher education
introductory level. With this in mind, we describe and encourage the combined use of two methods of
teaching that are focused on meaningful learning of concepts and procedures, and we provide practical
advice to facilitate their implementation in the classroom.

Keywords: Peer Instruction. Just-in-Time Teaching. Physics Education.

I. Introducéo

Seja por questfes sociais ou de mercado, hA uma demanda crescente pela formagdo de profissionais que
tenham conhecimentos solidos sobre contetidos especificos e possuam habilidades e competéncias associadas
ao trabalho colaborativo, discusséo de ideias e metacognigdo. Escolas e universidades sdo as instituicdes nas
guais se espera que essa formagdo acontecga, ou pelo menos seja bem encaminhada, principalmente através de
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acOes dos professores. Tal responsabilidade ndo é um fardo leve. Em meio a condi¢Bes n&o raro adversas de
infraestrutura e apoio institucional, o professor tem como tarefa propiciar aos alunos condi¢des para que possam
se engajar no processo de aprendizagem e orienta-los de modo a alcancar uma aprendizagem significativa da
matéria em estudo. “Tornar o aluno um agente ativo, (co)responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem”
€ algo mais facil de defender do que colocar em pratica, principalmente quando o professor esta a frente de uma
classe numerosa, com alunos pouco interessados, sempre assombrado pelo fantasma da evaséo.

No cenario internacional, algumas iniciativas para o enfrentamento desse desafio merecem destaque por terem
conseguido modificar, com sucesso, a dindmica de sala de aula e alcancado, sistematicamente, resultados
positivos tanto na aprendizagem conceitual de conteddos cientificos quanto no desenvolvimento de habilidades
cognitivas e sociais (CROUCH; MAZUR, 2001; CROUCH et al., 2007; JAMES, 2006; TURPEN; FINKELSTEIN,
2009, 2010). Mais especificamente, nos referimos aos métodos ativos de ensino Peer Instruction e Just-in-Time
Teaching, em uma traducdo livre Instru¢do pelos Colegas (IpC) e Ensino sob Medida (EsM). O primeiro vem
sendo desenvolvido desde a década de 90 do século passado pelo Prof. Eric Mazur da Universidade de Harvard
(EUA) (MAZUR, 1997), coautor do presente trabalho. O método vem sendo amplamente aplicado em diversas
escolas e universidades em todo o mundo. De modo geral, o IpC busca promover a aprendizagem com foco no
questionamento para que os alunos passem mais tempo em classe pensando e discutindo ideias sobre o
contetdo, do que passivamente assistindo exposic¢des orais por parte do professor.

O segundo método foi elaborado pelo professor Gregor Novak da Universidade de Indiana (EUA) e
colaboradores, em 1999 (NOVAK et al., 1999). Apesar de ndo ser tdo conhecido quanto o primeiro, vem se
mostrando uma excelente op¢do para levar em consideracdo o conhecimento prévio dos alunos na elaboracéo
de aulas que enderecem dificuldades especificas da turma para a qual se destina. Além disso, esse método tem
se mostrado efetivo para formar o habito de estudo antes das aulas, por parte dos alunos. O foco do EsM esta
na criagdo de condicdes para que o professor possa preparar suas aulas a partir das dificuldades manifestadas
pelos proprios alunos. Essas dificuldades sdo mapeadas em uma etapa preparatéria, preliminar a aula, na qual
eles sdo convidados a estudar os materiais fornecidos pelo professor e a fornecer respostas que permitam
avaliar o grau de compreensao alcangado sobre os conteldos. Ambos os métodos serdo discutidos em maior
detalhe nas sec¢bes seguintes.

Esses métodos de ensino tém sido pouco utilizados no Brasil e mostram-se desconhecidos da grande maioria
dos professores com 0s quais entramos em contato em palestras e cursos de formacado. No presente trabalho,
temos como objetivo promover uma maior divulgacdo desses métodos e com isso fornecer aos professores, em
especial do nivel médio, estratégias Uteis para tentar qualificar o ensino de Fisica no Pais. Apresentaremos uma
proposta para organizacdo do ensino de Fisica que envolve o uso do IpC combinado com o EsM, conforme
proposto por Mazur e Watkins (MAZUR; WATKINS, 2010). Nossa meta é incentivar a adogdo de um modelo de
ensino que valorize o tempo em sala de aula, destinando-o para a aprendizagem ativa dos contelidos por parte
dos alunos, e ndo quase exclusivamente para transmisséo de informacdes.

Como exemplo da aplicagdo de métodos ativos de ensino, um artigo publicado na revista Science em maio de
2011 (DESLAURIERS; SCHELEW; WIEMAN, 2011) ganhou grande destaque em jornais norte-americanos e
blogs na internet, tanto pelos seus resultados quanto pelo fato de um de seus autores ser um ganhador do
Prémio Nobel de Fisica. O artigo relata os resultados de uma pesquisa que comparou os desempenhos de dois
grupos de estudantes de uma disciplina de Fisica Geral. Para os fins da pesquisa, 0s grupos se mostraram
equivalentes antes da abordagem. Cada grupo teve aulas com professores de perfis distintos, aplicando
metodologias de ensino diferentes, mas com os mesmos objetivos de ensino e conteldos a ensinar. No grupo de
controle, um professor experiente na disciplina em questédo, e bem avaliado pelos alunos ao longo dos anos,
ministrou aulas essencialmente expositivas com demonstracdes experimentais e resolucdo de problemas
exemplares. O grupo experimental teve aulas, durante o estudo, com um aluno de pdés-graduagdo sem
experiéncia na disciplina e que ministrou as aulas usando de forma combinada varia¢cdes dos métodos IpC e
EsM. Os professores entraram numa espécie de “competicdo” amigavel para ver qual se sairia melhor. Os
resultados foram todos favoraveis ao grupo experimental, tanto em termos do engajamento e frequéncia dos
estudantes as aulas, quanto do desempenho em testes conceituais de Fisica. Nesse Ultimo quesito, o nivel de
aprendizagem do grupo experimental, estimado a partir de testes padronizados, foi maior do que o dobro do
obtido pelos estudantes no grupo de controle.

Diversos trabalhos de pesquisa vém mostrando uma melhora no desempenho e na capacidade de resolugédo de
problemas adquiridos por alunos de Fisica em nivel Médio e Superior ao trabalharem com o IpC (CROUCH;
MAZUR, 2001; CUMMINGS; ROBERTS, 2008; FAGEN; CROUCH; MAZUR, 2002; HAKE, 1998; LASRY;
MAZUR; WATKINS, 2008) e o EsM (BELLONI; CHRISTIAN, 2003; FORMICA; EASLEY; SPRAKER, 2010;
WITTMANN; THOMPSON, 2008).

No Brasil, Barros et al. (2004) elaboraram um método de engajamento interativo que incluiu a geragédo de
minirelatérios por parte dos alunos, o uso de tutoriais de Fisica Introdutéria (MCDERMOTT; SHAFFER, 2001) e
uma variagcdo do método IpC. Entre outras atividades, em cada encontro de dois periodos, o professor ministrava
uma aula expositiva no primeiro deles. No segundo, solicitava que os alunos trabalhassem em grupos de quatro
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a cinco alunos, definidos por ele no inicio do semestre, e respondessem questdes conceituais nos moldes do
IpC. Seus resultados corroboram os descritos na literatura apontando que o desempenho de estudantes
envolvidos em metodologias ativas de ensino, medido por testes padronizados, no caso o FCI (Force Concept
Inventory) (HESTENES; WELLS; SWACKHAMER, 1992), é superior ao desempenho obtido com métodos de
ensino tradicionais, baseados fortemente em aulas expositivas.

Ainda no Brasil, Cruz, Dias e Kortemeyer (2011) relatam um estudo sobre os efeitos de uma avaliacdo formativa
em cursos de Fisica de universidades brasileiras. Os autores implementaram atividades com tarefas de casa
online randomizadas'! e com feedback imediato para alunos de duas universidades, uma publica e outra privada,
com perfis de dedicacdo diferentes. A turma oriunda da instituicdo particular era composta por alunos que
trabalhavam durante o dia e tinham aula a noite, enquanto na turma da instituicdo publica os alunos se
dedicavam apenas aos estudos. Com essa Ultima turma, foram também desenvolvidas atividades presenciais
usando um sistema de votacao eletronico (Clickers, vide proxima se¢éo) para que os alunos pudessem informar
suas respostas para as questes apresentadas pelo professor. Uma pesquisa de opinido com os préprios alunos
mostrou ampla aceitacdo das atividades propostas, entretanto as notas obtidas pelos alunos nas avaliacdes
tradicionais, compostas basicamente por problemas de resolu¢do numérica, ndo apresentaram melhoras. Cabe
salientar que nesse trabalho, apesar do uso dos clickers e de tarefas prévias as aulas, ndo foram utilizados o IpC
ou o EsM.

Apesar de nosso foco ser a Fisica, € importante destacar que esses métodos vém sendo usados com sucesso
também em outras &reas tais como Biologia (CROSSGROVE; CURRAN, 2008; MARRS; NOVAK, 2004),
Quimica (MCCREARY; GOLDE; KOESKE, 2006), Filosofia, Légica e Pensamento Critico (BUTCHART;
HANDFIELD; RESTALL, 2009).

Na secdo 2, apresentamos uma descricdo mais detalhada do método IpC e, na secdo 3, do EsM. Na secdo 4,
discutimos o uso integrado de ambos os métodos. Nas sec¢Bes 5 e 6, apresentamos, respectivamente,
consideracdes relevantes para o professor interessado em utilizar os métodos em suas aulas e outras, de cunho
geral.

Il. Peer Instruction - Instrucdo pelos Colegas (IpC)

De modo geral, o IpC pode ser descrito como um método de ensino baseado no estudo prévio de materiais
disponibilizados pelo professor e apresentacdo de questdes conceituais, em sala de aula, para os alunos
discutirem entre si. Sua meta principal é promover a aprendizagem dos conceitos fundamentais dos contetdos
em estudo, através da interacdo entre os estudantes. Em vez de usar o tempo em classe para transmitir em
detalhe as informag6es presentes nos livros-texto, nesse método, as aulas séo divididas em pequenas séries de
apresentacdes orais por parte do professor, focadas nos conceitos principais a serem trabalhados, seguidas pela
apresentacdo de questdes conceituais para os alunos responderem primeiro individualmente e entéo discutirem
com os colegas. Mais especificamente, ap6s uma breve exposi¢éo oral (aproximadamente 15 min.) o professor
apresenta aos alunos uma questé@o conceitual, usualmente de mdailtipla escolha como a mostrada na Fig. 1, que
tem como objetivos promover e avaliar a compreensdo dos aprendizes sobre os conceitos mais importantes
apresentados.

Cada aluno é entéo solicitado a pensar sobre qual a alternativa que considera correta e em uma justificativa para
a sua escolha (aproximadamente 2 min). Na sequéncia, é aberta a votagdo para mapeamento das respostas dos
alunos a referida questao.

Usualmente a votacgédo é feita por meio de algum sistema de resposta como flashcards (cartdes de resposta) ou
clickers, espécie de controles remotos individuais que se comunicam por radiofrequéncia com o computador do
professor. A Fig. 2 ilustra esses instrumentos. Mais recentemente, sistemas de resposta envolvendo quaisquer
dispositivos com acesso a internet, tais como notebooks, smartphones e tablets vém se mostrando uma
alternativa promissora, tanto por se valerem de aparelhos que os proprios estudantes ja possuam, quanto por
viabilizar o envio de respostas para questdes abertas.

1 Cada estudante tem acesso a uma verséao diferente de um mesmo problema, mas com distintos valores iniciais,
parametros, etc.
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Considere uma placa de metal de formato retangular
com um furo circular no centro. Se a placa for
uniformemente aquecida, o didmetro do buraco:

a) aumenta

b) permanece o mesmo

c) diminui

Fig. 1 — Exemplo de uma questéo conceitual em Fisica usada no método IpC.

UFROS 3B/ i

@) (b)

Fig. 2 — (a) Exemplo de um cartdo de resposta (flashcard) com a letra
“A” representando a alternativa escolhida. (b) Receptor de radiofrequéncia USB e sistema remoto de resposta

(clicker).

Por exemplo, o aplicativo web Learning Catalytics®> permite aos estudantes tracarem em seus aparelhos a
orienta¢@o de um raio de luz incidente em uma combinagdo de dois espelhos planos perpendiculares, conforme
mostra a Fig. 3.

learning 'catalytics
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Fig. 3 — Tela ilustrativa do aplicativo web Learning Catalytics para um Teste Conceitual sobre Optica. Na tela do
smartphone o aluno visualiza o enunciado da questdo e pode tracar com os dedos sua resposta (vetor em azul).
Na tela de seu computador, mostrada ao fundo na figura, o professor pode visualizar a distribuicdo das respostas
enviadas. Os vetores em verde e vermelho representam, respectivamente, as respostas corretas e incorretas
submetidas pelos estudantes. O préprio aplicativo faz a corre¢do em tempo real e informa o percentual de
acertos ao professor.

Com base nas respostas informadas, mas ainda sem indicar a correta aos alunos, o professor decide entre:
explicar a questéo, reiniciar o processo de exposi¢do dialogada e apresentar um nova questao conceitual sobre

2 <http://learningcatalytics.com>.
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um novo topico. Essa opcdo € aconselhada se mais de 70% dos estudantes votarem na resposta correta;
agrupar alunos em pequenos grupos (2-5 pessoas), preferencialmente que tenham escolhido respostas
diferentes®, pedindo que eles tentem convencer uns aos outros usando as justificativas pensadas ao
responderem individualmente. Apés alguns minutos, o professor abre novamente o processo de votagdo e
explica a questéo. Se julgar necessario, o professor pode apresentar novas questdes sobre o mesmo tépico, ou
passar diretamente para a exposi¢ao do proximo tépico, reiniciando o processo. Essa opgéo é aconselhada se o
percentual de acertos obtidos na primeira votagdo estiver entre 30% e 70%. O tempo despendido nesta etapa
costuma ser de trés a cinco minutos, dependendo do nivel de discussdo alcangada; revisitar o conceito
explicado, através de nova exposi¢édo dialogada buscando aclara-lo, apresentando outra questéo conceitual ao
final da explanacdo e recome¢ando o processo. Essa é a opcéo indicada se menos de 30% das respostas
estiverem corretas.

O diagrama mostrado na Fig. 4 ilustra o processo de aplicacdo do método. A parte em destaque, compreende a
esséncia do IpC.

O IpC é um método em evolugéo e conta com uma comunidade ativa de professores ao redor do mundo. Para
atualizacdes sobre seu uso e sugestdes sobre melhores formas de aplicd-lo sugerimos o acesso ao seu blog
oficial (em inglés): <http://blog.peerinstruction.net> e também a pagina do Mazur Group Education®.

lExposu;éo dialogada (breve) l< fffffffffffffffffffffffffffffffffff

I Questao Conceitual
| (alunos respondem para si)

|

I Acertos <30% l lAcer‘tos 30»70°o| I Acertos >70% :
Nova
Questio
Professor revisita Discussao em =
Explanacao
o conceito pequenos grupos
Préximo i
Tépico

Fig. 4 — Diagrama do processo de implementacdo do método IpC (Peer Instruction). Em destaque, a etapa
conhecida como ConcepTest. Adaptado de Lasry, Mazur e Watkins (2008).

lll. Just-in-Time Teaching - Ensino sob Medida (EsM)

O ponto principal no EsM é a possibilidade do professor planejar suas aulas a partir dos conhecimentos e
dificuldades dos seus alunos, manifestadas através das respostas que eles fornecem em atividades de leitura
prévias aos encontros presenciais. O JiTT envolve basicamente trés etapas centradas nos alunos, apresentadas
a seqguir.

IIl.1 Tarefas de Leitura (TL) sobre conteddos a serem discutidos em aula

Essa etapa é conhecida como “exercicio de aquecimento” (WarmUp exercise) e se constitui em uma atividade de
preparagdo prévia a aula. Nela o professor solicita que os alunos leiam materiais de apoio (e.g. algum capitulo
de livro-texto, artigos curtos na internet) e logo apds respondam eletronicamente (e.g. via email ou postagens no
Moodle®) algumas questdes conceituais sobre os tépicos. O prazo maximo de envio é estipulado pelo professor e
precisa ser suficiente para que ele possa preparar sua aula a partir das respostas fornecidas. O texto indicado
para a leitura deve, na medida do possivel, relacionar os tépicos em estudo com atividades de potencial
interesse do aluno e/ou que fagcam parte do seu dia a dia.

Os exercicios de aquecimento tém como objetivos promover o pensamento critico sobre o texto lido, introduzir o
que sera trabalhado em aula e estimular os alunos a elaborem argumentacdes, expressas em suas préprias
palavras, para embasar suas respostas. E aconselhavel que as questdes sejam avaliadas com base no esforco

3 Smith et al. (2009) apontam que ha ganhos de aprendizagem, mesmo quando hé discusséo entre colegas, sem
que um deles tenha escolhido a resposta correta previamente.

4 <http://mazur.harvard.edu/education/educationmenu.php>.

5 O Moodle (http://moodle.org) € um ambiente de aprendizagem virtual gratuito usado mundialmente para a
realizacdo de cursos virtuais a distancia e/ou como ferramenta de apoio a disciplinas presenciais.
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demonstrado para o desenvolvimento de uma argumentagao coerente e ndo em seu grau de correcao.

3.2 Discussfes em sala de aula sobre as TL

Assim que é encerrado o periodo de submissdo de respostas a TL, elas ficam a disposi¢édo do professor para
que, conforme dito anteriormente, ele as use como base para a elaboracdo de aulas sob medida para seus
alunos. Esse feedback permite que o docente prepare explicacdes e escolha atividades de ensino-aprendizagem
gue possam auxiliar o entendimento dos contetdos e a superagdo das principais dificuldades apresentadas
pelos alunos.

Em sala de aula, o professor reapresenta as questdes da TL e transcreve algumas das respostas dos alunos,
escolhidas cuidadosamente pelo seu potencial de servir como “estopim” para a discussdo em classe. Para evitar
constrangimentos, o autor nao deve ser identificado e tampouco pode haver qualquer comentario ou tom jocoso.
E importante que o aluno se sinta confortavel em expressar suas ideias, sofrendo, o minimo possivel, as
pressfes dos pares. Por outro lado, conforme apontam Formica, Easley e Spraker (2010), é comum que 0s
estudantes que tiveram suas respostas selecionadas sintam-se motivados a participar mais intensamente das
discussfes. Nesse periodo de dialogo, aconselha-se que o professor traga para o debate argumentacdes
alinhadas com concepcgdes alternativas sobre os conceitos discutidos, visando mostrar porque elas ndo se
sustentam. Conhecendo antecipadamente as principais dificuldades dos estudantes, o professor pode lancar
ma&o de recursos instrucionais que auxiliem sua explica¢éo, no exato momento em que as ddvidas vierem a tona.
Como exemplos de possiveis recursos, podem ser citados: videos de curta duracdo, demonstracfes
experimentais, simula¢des computacionais, etc.

I11.3 Atividades em grupo envolvendo os conceitos trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussdo em
aula

Novak e Middendorf (2004) ressaltam que a decisédo de como investir o restante do tempo em sala de aula
dependera de uma série de fatores, tais como o numero de alunos, a infraestrutura disponivel e até mesmo das
personalidades do professor e dos estudantes. O ponto principal para promover o engajamento dos estudantes
durante a aula € que haja mudanca nas atividades que realizam. As exposi¢Bes orais devem ser curtas
(aproximadamente 10min) e intercaladas com outras atividades individuais ou colaborativas, tais como
discussfes em aula, exercicios de fixagdo ou trabalhos do tipo “mao na massa” como aqueles realizados nos
laboratérios didaticos de Fisica. Isso permite que o aluno renove sua aten¢do a cada mudanca e também
pratique o uso dos novos conceitos estudados, melhorando sua capacidade de armazenar e reter as
informacgdes discutidas.

Ap6s as aulas os estudantes recebem outros tipos de questBes para responder eletronicamente. Elas séo
chamadas de Puzzles (quebra-cabegas) e estdo relacionadas ao contetido trabalhado em aula. Apresentando
uma questdo intrigante, que envolva um contexto diferente daquele em que o conhecimento foi discutido, o
professor pode avaliar quanto o aluno esta sendo capaz de transformé-lo para dar conta de novas situagdes.

IV. Uso integrado dos métodos Ensino sob Medida (EsM) e Instrucéo pelos Colegas (IpC)

Sob o ponto de vista do ensino, ambos 0os métodos podem ser usados em separado, mas seu UsO conjunto
parece ser a melhor opcao quando existem condi¢des basicas para implementa-los. Aqueles familiarizados com
a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel (AUSUBEL, 2010) e a Teoria Sociointeracionista de Vygotsky
(VYGOTSKY, 2003) devem ter percebido o quanto esses métodos mostram uma forma concreta de viabilizar
ideias centrais dessas teorias.

A titulo de exemplificagdo, no que diz respeito ao EsM, o fato de o professor receber as respostas dos
estudantes antes de sua aula, e poder prepara-la de acordo, vai diretamente ao encontro do que Ausubel
destaca como principio educativo mais importante:

“Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um unico principio, diria isto: o fator singular que mais
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL,
NOVAK, HANESIAN, 1980, p. 137).

O EsM operacionaliza o levantamento de duvidas e dificuldades dos alunos permitindo que o professor possa de
fato levar em conta o conhecimento prévio deles na organizacdo do ensino. Tanto a elaboracédo das breves
exposicdes orais, quanto a escolha das questdes conceituais podem ser fortemente facilitadas se o professor
contar com esse tipo de feedback.

O grande potencial do IpC, sob uma 6ptica vygotskyana, estaria na promog¢éo de interagdes sociais qualificadas
entre quem compartilha os significados socialmente aceitos pela comunidade cientifica, o professor, e os alunos,
e deles entre si. Aqueles alunos que ja conseguiram construir adequadamente seus conhecimentos, ou estdo
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préximos disso, passam a auxiliar o professor negociando os significados desejados, tendo a vantagem de
naturalmente se expressarem de forma mais proxima ao usual no dialogo entre seus colegas. Dessa forma, uma
dindmica de interlocugdo entre os alunos, que podem se revezar no papel de “parceiro mais capaz’, encontra
uma forma de viabilizag&o efetiva em sala de aula.

Voltando ao uso combinado do EsM e do IpC, Mazur e Watkins (2010) salientam que a qualidade da discusséo
e, consequentemente, da aprendizagem gerada em episodios de ensino com o IpC, depende sobremaneira da
qualidade dos Testes Conceituais apresentados aos estudantes. Para que um Teste Conceitual seja efetivo, as
questdes devem requerer reflexdes sobre os conceitos de modo que os estudantes ndo consigam respondé-las
meramente substituindo valores em férmulas, ou simplesmente usando a memdria sobre algo que foi discutido
anteriormente. Outro ponto importante é o nivel de dificuldade das quest8es para os alunos. Tendo em maos as
respostas para as Tarefas de Leitura, antes da aula, o professor tem chance de escolher questées cujo nivel de
dificuldade seja adequado para a turma, podendo também implementar uma avaliagdo formativa acompanhando
0 progresso dos alunos antes, durante e depois de suas aulas.

Descrevendo resumidamente a integragcdo dos métodos ilustrada na Fig. 5, temos como ponto inicial o professor
elaborando uma Tarefa de Leitura (TL) focada nos tépicos a serem abordados em sala de aula. Em seguida, o
professor envia a TL com certa antecedéncia (dois a sete dias antes da aula) para os estudantes. Desse
momento até em torno de 12h antes do inicio da aula, os alunos deverao ler o material indicado, responderem as
questdes e enviar eletronicamente suas respostas para o professor.

Conforme mencionado anteriormente, a TL consiste na indicacdo de um material para leitura (e.g. duas sec¢des
de um livro-texto) acompanhada de questfes para avaliar o esforgo despendido na tentativa de compreensao do
material e obter feedback sobre as principais duvidas e dificuldades dos alunos.

Novo Outro Teste
wpico Conceitual

ou

2) Solicita que

v v os alunos

EnviaaTL Revisaas  Phneja Defineos Realizabreve Apresenta  Avaliaa  convencam os
para os respostas  exposides  Testes  exposicio  umTeste distribuicio colegas sobre b) Discute as
alunos dosalunos  orais Conceitais  oral Conceitual das respostas suas respostas  respostas
c ( Y (15]) ( V(| — B ( | — \ - 1)
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Elabora a
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Leitura
(L)

- A

= \7 ) =V &/ =) \\\ 4
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indicado o professor na resposta grupos

247 dias antes da aula 12h antes da aula 1 Durante a aula

l
Ensino sob Medida (EsM) + Instrugio pelos Colegas (IpC)

Fig. 5 — Linha de tempo do EsM e do IpC para uma determinada aula (baseado em Watkins e Mazur (2010).

Além de questdes sobre o conteddo, usualmente de uma a trés perguntas, faz parte também da TL a incluséo de
uma questao explicita sobre as principais dificuldades, as partes mais confusas ou interessantes do material lido,
na opinido de cada aluno. Essa ultima questédo pode ser enunciada como algo no estilo “a) Descreva brevemente
qual(is) ponto(s) vocé teve mais dificuldades na Tarefa de Leitura, ou ainda o que achou confuso no material. b)
Indique também os pontos que mais chamaram sua atengdo. ¢) Sinta-se a vontade para fazer perguntas que
possam auxiliar sua aprendizagem”. Aconselha-se que essas tarefas recebam alguma pontuacdo e sejam
incluidas no cémputo da nota ou conceito final a ser atribuido ao estudante, como uma forma de valorizar seu
esforgo preparatorio.

Tendo as respostas em maos, o professor pode revisa-las avaliando as dificuldades dos alunos e seus principais
problemas de compreenséo. A partir dai, cabe a ele planejar breves exposi¢es orais para sua aula, bem como
escolher (ou elaborar) Questdes Conceituais que possam avaliar os resultados alcangados com sua exposi¢éo e,
principalmente, fomentar discussdes em sala de aula de modo a estabelecer um ambiente interativo em que os
alunos pensem e discutam sobre o conteldo, potencializando sua aprendizagem.

No inicio da aula, o professor pode comecar com uma breve exposigdo oral, previamente preparada e em
seguida apresentar uma questédo conceitual sobre o tema. Nessa apresentacao, além de projeta-la aconselha-se
que o professor a leia em voz alta e busque garantir que os alunos compreenderam bem a pergunta. Apos, o
professor pede aos alunos que pensem individualmente nas respostas, sem interagirem uns com 0S Outros,
formulando uma argumentacéo que possa servir para convencer um colega que tenha marcado uma resposta
diferente da sua. Na sequéncia, € solicitado aos alunos que votem na resposta que consideram correta. Nesse
momento, o professor avalia a distribuicdo de respostas, conforme apontado na Fig. 4, e define de acordo com
os resultados se os alunos devem: 1) partir para a discussao com os colegas, votar novamente e, s6 entdo, ele
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comenta as possiveis respostas, indicando qual é a correta e porque as outras nao o sdo; ou 2) se vai direto
para essa explicagdo, caminho “b)” na Fig. 5, realizando uma breve exposicédo oral, ainda dentro do mesmo
tépico e que ndo seja apenas uma repeticdo da primeira. Nessa exposicao, o professor deve buscar variar sua
abordagem explicativa com elementos novos (e.g. demonstragdo experimental, video) que deem suporte a sua
argumentacgdo e que nédo foram usados inicialmente. Pode-se pensar em uma “reserva estratégica” de recursos,
gue o professor pode trazer para a aula, mas que s6 lancara mao se for realmente necessario.

Supondo que a escolha feita seja pela discusséo entre os alunos, ou seja, o caminho “a)” na Fig. 5, apds a
votacdo dos alunos e a explanacdo do professor, ele devera avaliar, seguindo os avancgos alcangados pelos
estudantes, se é necessario aplicar um outro Teste Conceitual, para ter certeza de que eles compreenderam
corretamente 0s conceitos abordados, ou se ja pode passar para um novo tépico, reiniciando assim o ciclo, com
outra breve exposicéo oral.

V. Alguns comentérios sobre a utilizagdo dos métodos

Além das recomendacdes sobre os métodos distribuidas ao longo das secdes anteriores, acrescentamos aqui
alguns cuidados adicionais e/ou esclarecimentos que julgamos importantes.

Muitos professores ao tomarem contato com o IpC pela primeira vez tendem a se animar com as mudangas na
dindmica de ensino proporcionadas pela inser¢do do método, em especial, com o uso dos clickers. Sem duvida o
fato de poder aumentar a interacdo em sala de aula é algo positivo, entretanto é preciso destacar que usar 0s
clickers ndo é aplicar o IpC. O ponto fundamental desse método € a interagdo social voltada para a
aprendizagem dos contetdos que se da ao colocar o aluno no centro do processo educativo, atuando o
professor como um facilitador dessa aprendizagem. Manter a estrutura tradicional expositiva apenas
acrescentando algum sistema de votacgado, pode até trazer um elemento novo de motivagdo para os estudantes e
guiar o professor na sequéncia de sua exposicao oral, mas negligencia o ponto forte do IpC que é a promog¢éao
de um engajamento interativo em sala de aula focado no didlogo.

Ainda sobre os sistemas de votacéo, alguns professores, talvez por identificarem o IpC com o uso dos clickers,
muitas vezes deixam de implementar o método por alegada falta de recursos técnicos para promové-lo com seus
alunos. Uma pergunta comum ¢ “chegaremos aos mesmos resultados usando os cartdes de resposta
(flashcards) ao invés dos clickers?”. Lasry (2008) em seus artigo intitulado

“Clickers vs flashcards: existe realmente alguma diferenga?” procurou uma resposta para essa pergunta
comparando os resultados obtidos com a aplicacdo do IpC em dois grupos equivalentes de estudantes
universitarios que cursavam pela primeira vez uma disciplina de Fisica Geral. A andlise do ganho normalizado
para ambos os grupos, gerado a partir da aplicagdo do teste padronizado FCI, ndo mostrou diferenga estatistica
significativa entre os dois grupos que usaram distintos sistemas de votag¢éo. Apesar de reportar que ndo houve
diferenca na aprendizagem gerada por um ou outro método, Lasry salienta que do ponto de vista do ensino, o
uso dos clickers pode facilitar bastante o trabalho do professor, em especial por permitir que ele armazene os
resultados das votacdes para andlises posteriores e por dinamizar o processo de votacdo em sala de aula, sem
que o professor precise contar os cartdes em cada votacdo. O aplicativo que acompanha os clickers fornece um
histograma da distribuigcdo das respostas diretamente na tela do computador do professor.

Em relagéo a sistemas alternativos de votagéo, recomendamos a leitura do artigo de Muller et al. (2012) no qual
€ apresentado a implementac&o do IpC com o auxilio dos computadores do projeto UCA (Um Computador por
Aluno), em aulas de Fisica do Ensino Médio, em conjunto com o recurso “formularios” do pacote de aplicativos
online Google Docs.

Outro ponto que merece destaque € o cuidado que o professor deve ter ao coletar os dados da votagdo, em
especial da primeira rodada, para que os alunos votem sem tomar conhecimento das escolhas feitas pelos
colegas. Por isso, no caso da opcéo pelos clickers, aconselha-se que o professor ndo projete em tempo real as
distribuicdes das respostas. Com os flashcards € importante que se busque minimizar as chances de um aluno
esperar 0 outro votar, para entdo se manifestar. Isso pode ser alcangcado através da sincronizagéo da votacao.
Por exemplo, o professor pode realizar uma contagem regressiva a partir do “3” e pedir que, ao final, estando
todos com a cabeca voltada para frente, levantem acima dela o cartdo que representa a resposta de sua
escolha. Seja qual for o sistema de votagédo, é altamente recomendavel que o professor policie para ndo informar
gual é a resposta correta antes dos alunos terem tido chances de discutir. A Fig. 6 ilustra o processo de votacédo
em uma turma de Fisica no Ensino Médio.

Conforme ja destacamos, o IpC tem seu foco voltado para a aprendizagem conceitual dos contetdos. Isso fica
explicito pelo papel central assumido pelos Testes Conceituais para o estabelecimento da dindmica do método.
Entretanto, aprender Fisica passa também pela formalizagdo dos conceitos e, principalmente, pelo
desenvolvimento de habilidades associadas a resolugéo de problemas quantitativos.

Apesar de pesquisas mostrarem aumento no desempenho dos alunos nesse tipo de atividade em fung¢éo de uma
melhora no entendimento conceitual (CROUCH et al., 2007; THACKER; KIM; TREFZ, 1994), é muito importante
que o professor se planeje para incluir tais atividades em suas aulas.
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Uma boa alternativa pode ser intercalar aulas de discusséo conceitual usando os métodos EsM e IpC, com aulas
de resolugéo de problemas nas quais os alunos trabalhem em pequenos grupos (de dois a trés alunos) e tenham
gue entregar suas solugdes ao final. Atividades dessa natureza também oferecem a vantagem de colocar o
aluno no centro do processo educativo, permitindo que o professor auxilie na promo¢do do aprendizado
circulando pelos grupos e tentando dirimir as dudvidas in loco, ao invés de se valer da ineficaz estratégia de
resolver problemas no quadro-negro para os alunos assistirem. Na pratica, se eles ndo tentaram de fato resolver
0 problema antes, ou seja, se de fato ndo se engajaram cognitivamente na busca por solugdes antes do
professor fornecer as respostas, o resultado dificilmente sera outro sendo o desperdicio de tempo.

Fig. 6 — Votacdo em um Teste Conceitual usando flashcards em uma aula de Eletromagnetismo para o Ensino
Médio do Prof. Vagner Oliveira (IFSul — Campus Pelotas).

Em termos dos Testes Conceituais, em especial para o Ensino Médio, vale destacar que o professor interessado
em aplicar o IpC nao precisara partir do zero. Em uma procura simples em um motor de buscas como o Google
por questdes de vestibular e/ou do ENEM, sdo abundantes os resultados para praticamente todos os contetdos
de Fisica trabalhados. Como ponto de partida para a escolha ou mesmo elaboracdo de seus préprios Testes
Conceituais, o professor pode contar com milhares de questdes de vestibular que a comunidade académica vem
gerando ao longo das uUltimas décadas. Muitas dessas quest8es podem ser usadas em sala de aula diretamente,
ou com pequenas modificagdes. Para os professores universitarios, uma busca por Concep Tests ou Conceptual
Tests também revelara uma quantidade enorme de resultados. O trabalho extra pode ser o de tradugdo para a
lingua portuguesa e a devida validagcdo de contelido necessaria para garantir que as questfes traduzidas, além
de compreensiveis aos alunos, tenham se mantido fiéis aos objetivos avaliativos para os quais foram designadas
originalmente.

Como critério de escolha, aconselha-se procurar questdes que requeiram o entendimento e aplicacdo dos
conceitos em estudo e ndo questdes que possam ser respondidas com base na lembranca de algo lido ou
através da simples substituicdo de valores em formulas. Usualmente, os Testes Conceituais mais eficientes na
promocao de discussdes entre os alunos sdo aqueles que apresentam como possibilidade de resposta,
raciocinios associados com concepc¢des alternativas e dificuldades dos discentes sobre o contetido estudado
(MAZUR, 1997; CROUCH; MA-ZUR, 2001).

Sobre a possibilidade de atribuir notas para o desempenho nos Testes Conceituais em sala de aula, reforcamos
o conselho de que essa pratica seja evitada. James (2006) comparou os efeitos de pontuar apenas a
participacdo dos estudantes nos testes com a atribuicdo de notas por correcdo das respostas e mostrou que a
natureza e qualidade das discussfes entre os alunos sdo bastante afetadas. Em situagdes que as respostas
corretas recebem maior pontuacéo, os alunos com maior conhecimento sobre o conteddo tendem a dominar as
discussbes e os que sabem menos assumem uma atitude passiva. A distribuicdo dos tempos de fala nos
dialogos é fortemente afetada. Quando apenas a participacdo dos estudantes era considerada, as discussoes se
mostraram mais ricas com a maior parte dos estudantes aproveitando para exporem suas ideias e uma
distribuicdo mais igualitaria dos tempos de fala.

Em relacdo ao método EsM, também cabem alguns comentérios. Conforme mencionado anteriormente, um dos
objetivos centrais das Tarefas de Leitura esta associado a criagcdo do habito de estudo por parte dos alunos.
Para isso, o professor deve estar atento a como ir4 avaliar as respostas deles. Lembrando que é altamente
recomendavel que as questdes sejam avaliadas com base no esforco demonstrado para o desenvolvimento de
uma argumentacao coerente, é pratica comum pontuar as respostas com “2”, “1” e “0”. Recebera nota maxima
(i.e. “2”) o aluno que apresentar argumentacao que evidencie uma tentativa concreta de explicar o porqué de sua
resposta, seja ela correta do ponto de vista cientifico ou ndo. O ponto central é fomentar a reflexdo sobre o
contetdo em estudo e ndo avaliar o grau de correcéo. Se as questdes de conteldo da TL forem questdes de
multipla escolha e o aluno apenas marcar uma das alternativas, sem justificar sua escolha, a nota recomendada
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para esse caso € “0”, independente da resposta estar ou ndo correta. A nota “1* aplica-se no caso intermediario
em que o aluno apresenta alguns indicios de reflexdo, mas ndo traz elementos suficientes para defender suas
ideias.

Outro aspecto fundamental em relacdo as questdes das TL é que elas ndo possam ser respondidas apenas
“copiando e colando” o que esta no material de leitura, ou ainda, como um simples exercicio de memorizagéo.
Deseja-se fomentar a leitura critica do material, logo as questdes apresentadas devem demandar certa
transformacgéo do conhecimento para serem respondidas. Quanto a viabilizagcao do envio das questdes para os
alunos e retorno das respostas para o professor, mais uma vez, o recurso “formularios” do Google Docs mostra-
se uma alternativa atraente para o professor, seja por sua praticidade ou por sua facilidade de implementacao.
Para maiores informacdes sugerimos a leitura do trabalho de Heidemann, Oliveira e Veit (2010).

VI. Consideracg0es finais

Em suas palestras sobre o IpC, o Prof. Eric Mazur costuma pedir aos participantes que fechem os olhos e
pensem em algo em que se julguem realmente bons, seja 14 o que for. Depois de alguns minutos ele solicita:
“Levantem a mao aqueles entre vocés que construiram essa habilidade em aulas expositivas”. Dificilmente
alguém levanta. Se de fato as aulas expositivas ndo estdo entre 0s principais fatores que nos auxiliam a
desenvolver as competéncias e habilidades que nos sdo caras, 0 que justifica ainda o investimento maci¢co de
tempo e energia dispensados a elas? Em parte talvez possa ser explicado por tradicdo. Fazia o maior sentido em
outros tempos, quando as informag8es eram raras e o professor era, antes de mais nada, um erudito, que ele
investisse em ditar ou copiar no quadro o que estava em suas anotacdes, ou em livros de dificil acesso. Desse
modo, cada aluno seria capaz de ter uma cOpia para si dos materiais.

Entretanto, o que justifica ainda esse modelo de ensino, claramente voltado para a disseminacdo de
informacgdes, quando poucas coisas sdo tdo baratas e acessiveis hoje quanto a informacdo? Seja através da
internet, de livros didaticos distribuidos gratuitamente ou de materiais fotocopiados, nunca foi tdo facil se
informar. Talvez em algumas regides carentes esse modelo, em certo grau, ainda faga sentido, mas esta longe
de ser o ideal naquelas que atingiram condi¢des razoaveis de infraestrutura. Independentemente, o foco do
ensino hoje deveria estar voltado para o compartilhamento e negociacao de significados, sendo esse o “novo”
papel do professor.

No presente artigo, apresentamos dois métodos de ensino que possuem o potencial de auxiliar o docente a
estabelecer processos de ensino-aprendizagem mais frutiferos. Seus pontos fortes estdo em considerar o
conhecimento prévio do aluno, favorecer interagBes sociais voltadas para a constru¢do do conhecimento e
estabelecer as bases para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, comecando pela criagdo de habitos
de estudos por parte dos alunos. Contudo, a implementacéo eficaz de tais métodos, assim como de qualquer
inovagdo didatica, que seja capaz de transformar a realidade em sala de aula demanda comprometimento e
dedicagdo. Principalmente nas primeiras aplicagBes, o professor precisa superar o desafio de adequar o
curriculo, seus materiais, estratégias e avaliagdes para que formem uma linha de trabalho coerente. N&o se pode
esperar alcancar resultados diferentes, fazendo o que sempre se fez.

Muitas sdo as recomendacgfes tedricas estipuladas de cima para baixo indicando dezenas de fatores que os
professores precisam levar em consideragdo em suas aulas. Contudo, tendo em vista a complexidade da tarefa,
frequentemente essas recomendaces nada mais fazem do que aumentar a pressao sobre o professor, quando
também ndo apontam caminhos para a sua concretizagdo. Acreditamos aqui termos apontado alguns. De
gualquer forma, um ponto precisa ficar claro: ndo defendemos o uso exclusivo de nenhuma estratégia de ensino,
seja ela qual for. Nao somos contrarios a exposi¢do dialogada em sala de aula como recurso didatico, mas sim
ao seu uso demasiado.

Como inspiragdo para o enfrentamento dos desafios para colocar em pratica as necessarias tentativas de
solugdo para os problemas do Ensino de Fisica em nosso Pais, sejam eles de ordem pratica ou filos6fica,
finalizamos com uma célebre frase atribuida ao lider cartaginés Anibal (247 AC-183 AC) em resposta a
impossibilidades levantadas por seus seguidores:

Aut viam inveniam aut faciam

“Ou encontramos um caminho, ou abriremos um”.

Agradecimentos

Agradecemos aos professores Eliane Veit (IF-UFRGS), Neusa Massoni (IF-UFRGS), Jefferson dos Santos
(IFRS) e Alvaro Neves (UFV) pelas valiosas sugestdes e leitura critica do trabalho.



166

Referéncias

AUSUBEL, D. P. The Acquisition and Retention of Knowledge: A Cognitive View. [S.|.] Springer, 2010. p.
232.

BARROS, J. A. et al. Engajamento interativo no curso de Fisica | da UFJF. Revis-ta Brasileira de Ensino de
Fisica, v. 26, n. 1, p. 63-69, 2004.

BELLONI, M.; CHRISTIAN, W. Physlets for quantum mechanics. 2003. p. 90-97.

BUTCHART, S.; HANDFIELD, T.; RESTALL, G. Using Peer Instruction to Teach Philosophy, Logic, and Critical
Thinking. Teaching Philosophy, v. 32, p. 1-40, 2009.

CROSSGROVE, K.; CURRAN, K. L. Using clickers in nonmajors-and majors-level biology courses: student
opinion, learning, and long-term retention of course material. Life Sciences Education, v. 7, n. 1, p. 146, 2008.

CROUCH, C. H. et al. Peer Instruction: Engaging students one-on-one, all at once. This volume, 2007.

CROUCH, C. H.; MAZUR, E. Peer Instruction: Ten years of experience and results. American Journal of
Physics, v. 69, n. 9, p. 970, 2001.

CRUZ, E.; DIAS, H.; KORTEMEYER, G. The effect of formative assessment in Brazilian university physics
courses. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 33, n. 4, p. 1-7, 2011.

CUMMINGS, K.; ROBERTS, S. G. A Study of Peer Instruction Methods with High School Physics Students. AIP
Conference Proceedings, v. 1064, p. 103-106, 2008.

DESLAURIERS, L.; SCHELEW, E.; WIEMAN, C. Improved Learning in a Large-Enroliment Physics Class.
Science, v. 332, n. 6031, p. 862-864, 2011.

FAGEN, A. P.; CROUCH, C. H.; MAZUR, E. Peer Instruction: Results from a Range of Classrooms. The Physics
Teacher, v. 40, p. 206(4), 2002.

FORMICA, S.; EASLEY, J.; SPRAKER, M. Transforming common-sense beliefs into Newtonian thinking through
Just-In-Time Teaching. Physical Review Special Topics - Physics Education Research, v. 6, n. 2, p. 1-7, ago.
2010.

HAKE, R. R. Interactive-engagement versus traditional methods: A six-thousand-student survey of mechanics test
data for introductory physics courses. American Journal of Physics, v. 66, p. 64-74, 1998.

HEIDEMANN, L. A.; OLIVEIRA, A. M.; VEIT, E. A. Ferramentas online no ensino de Ciéncias: uma proposta com
0 Google Docs. Fisica na Escola, v. 11, n. 2, p. 30-33, 2010.

HESTENES, D.; WELLS, M.; SWACKHAMER, G. Force Concept Inventory. The Physics Teacher, v. 30, p. 141-
158, 1992.

JAMES, M. C. The effect of grading incentive on student discourse in Peer In-struction. American Journal of
Physics, v. 74, n. 8, p. 689, 2006.

LASRY, N. Clickers or Flashcards: Is There Really a Difference? The Physics Teacher, v. 46, n. 4, p. 242, 2008.

LASRY, N.; MAZUR, E.; WATKINS, J. Peer Instruction: from Harvard to the two-year college. American Journal
of Physics, v. 76, n. 11, p. 1066(4), 2008.

MARRS, K. A.; NOVAK, G. Just-in-Time Teaching in Biology: Creating an Active Learner Classroom Using the
Internet. Cell Biology Education, v. 3, n. 1, p. 49-61, 2004.

MAZUR, E. Peer Instruction: A user’s manual. Pap/Dskt ed. [S.l.] Prentice Hall, Inc., 1997. p. 253.
MAZUR, E.; WATKINS, J. Just-in-Time Teaching and Peer Instruction. In: SIMKINS, S.; MAIER, M. (Eds.). Just-
In-Time Teaching: Across the Disciplines, Across the Academy Just-In-Time Teaching. 1. ed. Sterling: Stylus

Publishing, 2010. p. 39-62.

MCCREARY, C. L.; GOLDE, M. F.; KOESKE, R. Peer Instruction in the general chemistry laboratory:
Assessment of student learning. Journal of Chemical Education, v. 83, p. 804-810, 2006.

MCDERMOTT, L. C.; SHAFFER, P. S. Tutorials in Introductory Physics. [S.l.] Prentice Hall College Div, 2001.



167

MULLER, M. G. et al. Implementacdo do método de ensino Peer Instruction com o auxilio dos computadores do
projeto “UCA” em aulas de Fisica do Ensino Mé-dio. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 29, n. especial,
2012.

NOVAK, G. M. et al. Just-in-time teaching: blending active learning with web technology. [S.l.] Prentice Hall,
1999. p. 188

NOVAK, G. M.; MIDDENDOREF, J. What works - A Pedagogy (Just-In-Time Teaching). Disponivel em:
<http://www.pkal.org/documents/Vol4JiTT21stCenturyPedagogies.cfm>. Acesso em: 4 jan. 2012.

SMITH, M. K. et al. Why Peer Discussion Improves Student Performance on In-Class Concept Questions.
Science, v. 323, n. 5910, p. 122-124, 2009.

THACKER, B. A,; KIM, E.; TREFZ, K. Comparing problem solving performance of physics students in inquiry-
based and traditional introductory physics courses. American Journal of Physics, v. 62, n. 7, p. 627-633, 1994.

TURPEN, C.; FINKELSTEIN, N. Not all interactive engagement is the same: Variations in physics professors’
implementation of Peer Instruction. Physical Review Special Topics - Physics Education Research, v. 5, n. 2,
20009.

TURPEN, C.; FINKELSTEIN, N. D. The construction of different classroom norms during Peer Instruction:
Students perceive differences. Physical Review Special Topics - Physics Education Research, v. 6, n. 2, p.
020123, nov. 2010.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003. p. 194.

WITTMANN, M. C.; THOMPSON, J. R. Integrated approaches in Physics Education: A graduate level course in
physics, pedagogy, and education research. American Journal of Physics, v. 76, n. 7, p. 677, 2008.

Araujo, I. S. e Mazur, E.

Cad. Bras. Ens. Fis., v. 30, n. 2: p. 362-384, ago. 2013.



ANEXO B — Artigo Team Based Learning Word

R E B ES REVISTA BRASILEIRA DE

EDUCACAO E SAUDE

168

%

_ISSN - 2358-2391

® @ GVAA - GRUPO VERDE DE AGROECOLOGIA E ABELHAS -

0C 1;ir~“nj POMBAL - PB
SUEAR Artigo de Revisao

Team-based learning: fazendo os
alunos pensarem “fora
da caixa”, os elementos
essenciais para sua
implantacéao

Ricardo Freitas Dias

Professor Assistente da Universidade de Pernambuco - UPE,

Petrolina, PE,
Doutorando em Biologia Funcional e Molecular, pela
Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP e
mestre em Ciéncia da Motricidade Humana -
Universidade Castelo Branco (UCB/RJ)
E-mail: freitas-dias@hotmail.com

Resumo: Atualmente devido as modificagbes nos campos sociais, econémicos e
culturais o0 mercado de trabalho exige caracteristicas profissionais que a formacgdo
basica e profissionalizante da escola tradicional ndo consegue atender. Neste
contexto a reduzida carga horéria, o declinio no nimero de professores qualificados
e o desinteresse dos alunos contribuem ainda mais para uma formagéo académica e
profissional de baixa qualidade. Para tentar mudar este cenario, universidades
internacionais passaram a adotar o Team-based learning (TBL), como método
alternativo de ensino e aprendizagem. Portanto o objetivo desta revisdo é descrever
0os elementos essenciais do TBL para sua implantagdo como uma modalidade
alternativa de ensino. O TBL é um método de ensino baseado no construtivismo, que
estimula o aluno a desenvolver, processar e maximizar a discussdo, para a
resolucéo de problemas do dia a dia. Neste método os contelidos sdo agrupados em
madulos constituidos por quatro fases: Readiness Assurance, Readiness Assurance
Test, Application of Concepts e o Peer Assesment. Em termos gerais, o TBL melhora
o desempenho académico, reduz apatia do estudante e estimula o pensamento
critico, fazendo com que o aluno pense “fora da caixa”. Assim, o TBL é mais uma
ferramenta pedagodgica que pode ser adaptada para uma variedade de conteddos e
contribuir de forma positiva para a formagao dos nossos futuros profissionais.

Palavras-chave: team-based learning, ensino centrado no aluno, autoaprendizagem e métodos

educacionais.



169

Team-based learning: Making the
students think "Out of
the Box", the essential
elements for its
Implementation

Abstract: Nowadays changes in social, economic and cultural fields the labor market
requires professional features which basic and vocational training of the traditional
school cannot meet. In this context the reduced workload, the decline in the number
of qualified teachers and the students' disinterest further contribute to academic and
vocational training for poor quality. To try to change this scenario, international
universities have adopted the Team-based learning (TBL) as an alternative method
of teaching and learning. Therefore, the purpose of this review is to describe the
essential elements of TBL for its implementation as an alternative model of
education. TBL is a method of teaching based on constructivism, which encourages
the student to develop, process and maximize discussion, to solving problems of
everyday life. In this method the contents are grouped into modules consisting of four
phases: Readiness Assurance, Readiness Assurance Test, Application of Concepts
and Peer Assessment. In general terms, the TBL improves academic performance,
reduces apathy of the student and encourages critical thinking, making students think
"outside the box". Thus, the TBL is more a pedagogical tool that can be adapted to a
variety of content and contribute positively to the training of our future professionals.

Keywords: team-based learning; student-centered teaching, self-paced learning and educational
methods.

1 Introducéo

Em pleno século XXI, observamos as modificagbes nos campos sociais, econémicos e culturais
ocasionadas pela globalizacdo, que impactam nos novos desafios do mercado de trabalho. Atualmente nossa
sociedade exige profissionais que sejam proativos, criativos, que saibam lidar com imprevistos, que tenham
capacidade argumentativa, habilidade em trabalhar em equipe, dentre outras caracteristicas que estdo de acordo
com a formagé&o construtivista de ensino (MAUDSLEY; STRIVENS, 2000).

Por outro lado, historicamente a formacgé&o basica e profissionalizante dos brasileiros ainda é baseada na
escola tradicional, no qual ndo ha lugar para o aluno atuar, agir ou reagir de forma individual. Neste contexto as
atividades préaticas sdo quase inexistentes e o professor por meio de aulas expositivas apenas transmite o
conhecimento separado de sua aplicabilidade. Assim os alunos devem absorver uma quantidade enorme de
contetdo, que mais tarde, sera cobrado por avaliagbes peridédicas que estimulam apenas a memorizagéo
(MIZUKAMI, 1986; PATTO, 2000; SAVIANI, 1991).

Aliado ao sistema de ensino tradicional, a reduzida carga horéria, o declinio no nimero de professores
qualificados e a diversidade das fontes de distracdo (smartfones, tablets e etc) desencadeiam o grande desafio
em despertar o interesse dos alunos. Ou seja, em carater de urgéncia devemos analisar os diferentes modelos
de educacdo e refletir sobre 0o motivo pelo qual ainda continuamos resistindo ao tempo e permanecendo inertes
em relacdo a educagdo e ao processo de ensino aprendizagem em nossas escolas e universidades.

Nos ultimos anos, principalmente nas universidades internacionais e algumas universidades nacionais
observa-se um aumento crescente no uso do Team-based learning, caracterizado por uma abordagem ativa de
aprendizagem, que instiga a curiosidade dos alunos (PARMELEE, D. et al., 2012; PERSKY; POLLACK, 2011).

Neste estilo de aprendizagem os alunos estdo mais motivados a preparar-se de forma independente, a
participarem das aulas e a trabalharem em equipe. Fatores estes que auxiliam principalmente os alunos mais
desinteressados ou que tém dificuldade em compreender um determinado contetdo, resultando na melhora do
desempenho académico (GOPALAN; FOX; GAEBELEIN, 2013; HUITT; KILLINS; BROOKS, 2014). Portanto o
objetivo deste estudo é descrever e compreender os elementos esséncias para a implantagdo do TBL uma
modalidade relativamente nova de ensino no Brasil, como uma ferramenta pedagdgica alternativa, inovadora e
facilitadora do processo ensino aprendizagem.

2 Revisao de Literatura
2.1 Conceito do Team-based learning
O “Team-based learning” (TBL) ou Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE) foi introduzido nos anos 70

nas escolas de neg6cio, mas somente em 2001 foi inserido na medicina e progressivamente vem ganhando
popularidade nos cursos da area de saude (GOPALAN et al., 2013; MIERSON, 1998).
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O TBL é uma ferramenta pedagogica relativamente nova e tem a grande vantagem de permitir que um
grande grupo de estudantes participe ativamente, além de poder ser usada exclusivamente ou complementar a
um contelido de uma determinada disciplina ou curso (MICHAELSEN; RICHARDS, 2005).

O método utiliza uma estratégia instrucional que estimula o aluno a desenvolver, processar e maximizar a
discusséo intelectual e a dindmica de equipe, ou seja, sua fundamentagéo tedrica € baseada no construtivismo e
na resolugdo de problemas (FATMI et al., 2013).

Neste contexto o aluno tem a oportunidade de aplicar o conhecimento conceitual no cenario clinico-
pratico e trocar experiéncias de aprendizagem por meio de uma sequéncia de atividades, que inclui o trabalho
individual e o trabalho em equipe (BURGESS; MCGREGOR; MELLIS, 2014).

Assim o aluno torna-se mais ativo e colaborativo, caracteristicas estas que irdo contribuir para o
desenvolvimento de competéncias profissionais (lideranca, comunicacéo e trabalho em equipe) exigidas pelo
novo mercado de trabalho (ABDELKHALEK et al., 2010).

2.2 Elementos essenciais para a implantagdo do Team-based learning

Incialmente o professor necessita redesenhar o curso do inicio ao fim. Esse processo envolve uma
tomada de deciséo relacionada com a identificacdo e agrupamento em médulos dos objetivos e contetidos do
curso. Em seguida deve-se planejar o conteddo em torno das expectativas dos alunos e o que eles realmente
precisam saber quando terminarem o curso.

Ao determinar 0s objetivos e conteldos, deve-se projetar as atividades, que sdo divididas em quatro
fases: Readiness Assurance (garantia de preparo pré-classe), readiness assurance test (teste de garantia de
preparo individual e em grupo); Application of concepts (aplicagcdo de conceitos) e o Peer Assesment (avaliagdo
por pares) (SIMONSON, 2014) (Tabela 1).

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

Readiness assurance
Readiness Assurance test Application of concepts  Peer Assesment

(avaliagéo por
(garantia de preparo (teste de garantia do preparo) (aplicagéo de pares)
preparagdo pré-classe) conceitos)
Pass Passo 7:

Passo 1: Estudo Passo 2: individual readiness o 6: Aplicacdo  de Avaliagdo por
individual assurance test (iRAT) (teste conceitos e resolucdo pares.
do contetdo individual); de problemas que
programado. Passo  3: group readiness contextualizem

assurance test (QRAT) (teste em  situagbes analogos a

grupo); clinica pratica.

Passo 4: Apelacgéo;
Passo 5: Feedback do professor.

Tabela 1 - As quatro fases que compdem o Team-based learning.

A primeira fase - Readiness Assurance (garantia de preparo pré-classe), o professor seleciona um
material (capitulo de livro, entrevista, conferéncia, experiéncia, artigo cientifico, video e etc), com um nivel
apropriado para os alunos e que contemple os conceitos mais relevantes do contetido abordado. Nesta fase,
alunos devem ocupar 20% a 30% da carga horaria o que equivale a aproximadamente 25 a 45 minutos para sua
preparagdo. Por meio das atividades indicadas, os alunos individualmente sdo responsaveis pela sua preparagao
de forma que tenham a capacidade de compreensédo e prontidao para a aplicagdo do contetdo (MURAD et al.,
2010; PERSKY; POLLACK, 2011).

A segunda fase é composta por quatro etapas: 1) individual Readiness Assurance test (iRAT) (teste individual);
2) group Readiness Assurance Test (QRAT) (teste em grupo); 3) Apelagdo e 4) Feedback do professor.

A primeira atividade em sala de aula de cada conteddo € o iRAT constituido por 10 a 20 questdes de
multipla escolha, sobre o material contido Readiness Assurance. Cada alternativa vale quatro pontos e os
estudantes devem fazer “apostas” com pontuagdes de 0 a 4 pontos para cada questdo, conforme a confianga em
sua resposta. Caso o aluno estiver em duvida entre as alternativas, ele pode apostar de forma que sua resposta
final possa apresentar varias combinacdes, mas neste caso ele ira pontuar menos quando comparado se
assinalar na folha de resposta apenas a alternativa correta com a aposta de pontuacdo maxima (KOLES, P. et
al., 2005; WILLETT; ROSEVEAR; KIM, 2011) (Figura 1).
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Formulario individual do teste de garantia de preparo

Nome: Data:
Curso: Unidade avaliada:

Respostas Testes
A B C D IRAT gRAT

Figura 1.

Formulario individual do teste de garantia de preparo. Vocé deve fazer “apostas” com pontuacdes de 0 a 4
pontos para cada alternativa (A, B, C e D), conforme a confianga em sua resposta. Lembrando que o somatério
final das alternativas de cada questé@o deve ser quatro pontos.

O iRAT deve ser baseado numa visdo ampla da matéria, que incluiu definicbes basicas, terminologias e
conceitos do conteudo. Essa ferramenta permite ao professor avaliar individualmente a compreensdo dos
conceitos-chave das atividades de preparo.

ApOs a realizacdo do iRAT sdo formadas equipes compostas por cinco a sete estudantes. Com o intuito
de fortalecer a coeséo da equipe, os estudantes devem ser alocados por um processo transparente de forma
aleatoria ou alfabética, garantindo niveis de conhecimento e experiéncias diversificadas e a ndo existéncia de
vinculo social (amizade, familiar, conjugal e etc) (CHUNG et al., 2009; MICHAELSEN; RICHARDS, 2005).

As equipes sdo submetidas ao group readiness assurance test (QRAT), refazendo as mesmas questdes
do iRAT e recebem uma folha de resposta que usa o sistema Epstein Educational Enterprises, Cincinnati, OH
(http://lwww.epsteineducation.com) ou outro sistema de feedback em que a equipe tenha acesso imediato a
resposta correta (HATTIE J; H., 2007; SEARLE et al., 2003) (Figura 2).

A 8 C
Cartio de feedbock imediato Cantdo de feedback imedisto Cartdo de feedbock imedisto
Nome Total Nome Totad: Nome N WA Total
Curso Curso Curso
A 8 c B e A 8 < D seorw A 8 C D o
4 N 0 N ) ) 2 :EEEEa.)
* 8 8§ B 3 1 1 § el T B
. B . T 0 0 0 et 1 e
+E B B 8 1 1 & Bt 1 B B B
sl B B e o B 5 § el 1 5 8
<l B B . a1 1 K B I 1 B
CGEEGE e 'EEEE 'EEE.
: N S CSE il B IE . ‘il I B .
il BN BN N § s 1 1 F
= N R B a1 N e i 1 1 B
om.m..o“a.w.,—‘ A resposta da questio 1 ¢ “D". O asterisco Na questio 2, o aluno raspa letra A" e
respostas cobertas. informa ac aluno que ele estd L] di b que estd
reforga a ap Neste caso 0 sluno tem a chance de escolher
uma outra letra . Desta vez ele escolhe a letra
B & (Er ele
recebe um credito parcial).

Figura 2. Cartdo de feedback imediato (Epstein Educational Enterprises, Cincinnati, OH
<http://www.epsteineducation.com>).
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O teste € pontuado como se segue: uma etiqueta raspada equivale a quatro pontos; duas etiquetas
raspadas equivalem a dois pontos; trés etiquetas raspadas equivalem a um ponto e quatro etiquetas raspadas
equivalem a zero ponto.

A realizagdo do gRAT, garante um ambiente propicio a discussdo, argumentagdo, contemplacdo e
compreensdo do conteldo, objetivando o melhor rendimento da equipe. Por outro lado, quando os alunos nédo
cumprem as propostas do Readiness Assurance, 0s mesmos percebem que essa atitude pode afetar tanto o seu
desempenho (score) individual quanto o da sua equipe, resultando inicialmente em um desapontamento do
grupo. Portanto espera-se que os alunos venham para as aulas mais preparados e motivados, para ndo
prejudicar o seu rendimento e de sua equipe (BURGESS et al., 2014). Para a aplica¢do do iRAT e gRAT os
alunos ocupam 20% a 30% da carga horaria 0o que equivale a aproximadamente 25 a 45 minutos para sua
concluséo.

Ao término da gRAT, as equipes podem recorrer (apelar) de qualquer questdo com a qual ndo
concordam. O processo de apelacdo esclarece a incerteza sobre a compreensdo dos conceitos e fornece
reconhecimento e crédito adicional quando uma questé@o apresenta ambiguidade na formulacdo da pergunta ou
divergéncia entre o material de leitura e a resposta "correta" (SIMONSON, 2014). Todo recurso deve ser
argumentativo, seguido de aperfeicoamento e formatacdo da questdo solicitada, além de citar fontes
bibliograficas relevantes.

Feedback do professor — esse processo vem imediatamente apds os apelos e cabe ao professor
esclarecer qualquer duavida sobre os conceitos do conteddo abordado, com o foco nos aspectos mais
desafiadores da tarefa. Aqui o professor deve apresentar seu ponto de vista baseado na teoria e na experiéncia
pratica, deferindo a favor ou contra o recurso, além disso, € importante que os alunos demonstrem completo
entendimento dos conceitos debatidos em sala de aula. Caso o recurso seja aceito as equipes que apelaram
ganham os pontos previamente determinados.

A terceira fase - Application of concepts (aplicacdo de conceitos), enfatiza questdes que contextualizem
situacdes do dia a dia, exigindo dos estudantes habilidades de trabalho em equipe, aplicagdo do conhecimento e
resolucdo de problemas complexos analogos ao mundo real ou comuns da clinica pratica (PARMELEE, D. X;
MICHAELSEN, 2010; SHANKAR; ROOPA, 2009; WIENER; PLASS; MARZ, 2009).

Neste cenério todas as equipes resolvem o mesmo problema e a aplicacdo de conceitos é avaliada por
meio de testes de multipla escolha ou questdes de verdadeiro ou falso, no qual os alunos devem interpretar
analisar e sintetizar a informacgdo defendendo sua escolha (resposta) e comunicando de forma simultdnea com
as outras equipes. Nesta etapa devem ser respeitados 0s quatro principios basicos do Application of concepts -
The four S’s (Figura 3) (CHUNG et al., 2009; KOLES, P. et al., 2005).

A fim de permitir o desenvolvimento adequado dos conceitos bem como as respostas das questdes de
estudo, as discussdes nesta fase ocupam 60% a 75% carga horéria, o que equivale a aproximadamente 60 a
120 minutos (PERSKY; POLLACK, 2011).

[ Os quatro principios basicos - “4’S” ]

Trabalho Entre Entre _ Impacto sobre
individual Equipes Equipes - Aprendizagem

O impacto maximo sobre a aprendizagem ocorre quando atribuimos “4 $’s.” em cada
estagio.

1) Significant (problema significativo): as equipes resolvem problemas reais, contendo
situagdes contextualizadas com as quais tém grande chance de se depararem quando
forem para os cenarios da clinica pratica;

2) Same (mesmo problema): as equipes resolvem o mesmo problemae ao mesmo;

3) Specific (escolha especifica): as equipes decidem suas respostas curta e facilmente
visivel para todas as outras equipes;

4) Simultaneous report (relatos simultdneos): as respostas devem mostradas
simultaneamente. Cada equipe deve ser capaz de defender sua resposta, caso ocorra
uma divergéncia com outras equipes.

Figura 3 - Os quatro principios basicos - “4’'S” da aplicagao de conceitos.

A quarta fase — Peer Assesment, na avaliacdo por pares, os parametros observados devem incluir a
contribuicdo dos membros da equipe em termos de aprendizagem, comunicacdo e habilidades interpessoais
(HUNT et al., 2003; INUWA, 2012; ZGHEIB; SIMAAN; SABRA, 2011).
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A avaliagdo por pares é um incentivo para que os alunos contribuam positivamente para aprendizagem do
grupo, fornecendo um feedback qualitativo e quantitativo para os membros da equipe (CUSHING et al., 2011;
HAIDET et al., 2012).

2.3 Estrutura da pontuacgao

A estrutura de pontuagdo é dividida em 20% atribuida ao iRAT, 20% ao gRAT, 40% Application of
concepts e 20% no exame final, ndo incluindo a pontuagéo por Peer Assesment. Neste processo de avaliagcao a
pontuagdo € projetada para maximizar a preparacdo dos estudantes individualmente e a colaboragcdo dos
mesmos em sua equipe (HAIDET et al., 2012; INUWA, 2012).

2.4 Beneficios da utilizagdo do TBL

Em termos gerais, devido a sua versatilidade em lidar com problemas associados a realidade do mundo
atual, o TBL expde os alunos a uma variedade (frequéncias e duracdes) de estimulos, que resulta na redugdo da
apatia e melhora o desempenho académico (FATMI et al., 2013; KOLES, P. G. et al., 2010; MENNENGA, 2013;
SISK, 2011; TAN et al., 2011; WIENER et al., 2009; ZGHEIB et al., 2011).

O aluno esta inserido em um ambiente que estimula o estudo auto dirigido, em que ele detém o controle e
a responsabilidade do processo de sua formacao e aprimoramento do pensamento critico para a resolugdo de
problemas. O aluno é capaz de fazer uma auto reflexdo de seus pontos fortes e de suas limitagdes, fazendo com
que ele pense “fora da caixa” tornando a aprendizagem mais eficiente, profunda e de acordo com as atuais
exigéncias do mercado de trabalho quando comparado com o método tradicional de ensino (KARPICKE;
ROEDIGER llII, 2007; ROEDIGER; KARPICKE, 2006; SIMONSON, 2014).

Neste contexto os alunos se envolvem no processo de aprendizagem, com mais energia e entusiasmo,
transformando as salas de aula em um ambiente mais propicio a interacdo, ou parceria entre alunos e professor.
Assim os alunos estardo verdadeiramente preparados para a aula e os professores raramente preocupardo com
0s alunos, ou seja, ele passa mais tempo ouvindo e observando as acgfes dos alunos do que fazendo
apresentacdes formais e tradicionais (PERSKY; POLLACK, 2011).

3 Considerag¢des Finais

O Team-based learning é mais uma ferramenta pedagdgica que pode ser adaptada para uma variedade
de contetdos. Ele vai além da simples "cobertura" de contetdo e concentra em garantir que os alunos tenham a
oportunidade de praticar o uso de conceitos aplicado ao pensamento critico, resolucdo de problemas e a
interacdo entre alunos e professores.

Apesar dos beneficios do TBL descritos desde a década de 70 e de sua introdugcdo na medicina em 2001,
no Brasil este estilo de ensino ainda ndo ganhou popularidade nos cursos da area da saude (fisioterapia,
farméacia, odontologia, enfermagem, educacao fisica entre outros). Associado a isso poucos sdo os estudos em
nosso pais que exploraram seu impacto no processo ensino-aprendizagem e desempenho académico.

Diante das constantes evolugdes pedagdgicas e tecnoldgicas, devemos ter a consciéncia que o TBL “ndo
est4 pronto e imutavel”, devemos constantemente repensar, recriar e adequar as ferramentas pedagdgicas, a fim
de contribuimos com a formacéo de nossos futuros profissionais.
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