PPGECEM

@)

W

u n |03$te Programa de Pés-Graduagao em Educagdo
Universidade Estadual do Oeste do Parana em Ciéncias e Educacao Matematica
CAMPUS DE CASCAVEL - PARANA \/

\

NATHALIE AKIE OMACHI RODRIGUES

METODOLOGIA
N oC



‘ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
U CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS / CCET

unioeste PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO EM \\

CIENCIAS E EDUCAGAO MATEMATICA N\

NiVEL DE MESTRADO E DOUTORADO / PPGECEM
AREA DE CONCENTRAGAO: EDUCAGAO EM CIENCIAS E EDUCACAO
MATEMATICA
LINHA DE PESQUISA: EDUCAGAO EM CIENCIAS

METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMAGAO CONTINUADA E NA PRATICA
DOCENTE: REFLEXOES PARA O ENSINO DE FiSICA

NATHALIE AKIE OMACHI RODRIGUES

CASCAVEL - PR
2025



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS/CCET
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E
EDUCAGCAO MATEMATICA

NiVEL DE MESTRADO E DOUTORADO/PPGECEM
AREA DE CONCENTRAGAO: EDUCAGAO EM CIENCIAS E EDUCAGAO
MATEMATICA
LINHA DE PESQUISA: EDUCAGAO EM CIENCIAS

METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMAGAO CONTINUADA E NA PRATICA
DOCENTE: REFLEXOES PARA O ENSINO DE FiSICA

NATHALIE AKIE OMACHI RODRIGUES

Tese apresentada ao Programa de Pés-
Graduagcdo em Educagdo em Ciéncias e
Educacdo Matematica - PPGECEM da
Universidade  Estadual do Oeste do
Parana/UNIOESTE - Campus de Cascavel,
como requisito parcial para a obteng¢ao do titulo
de Doutora em Educacdo em Ciéncias e
Educacao Matematica.

Orientador(a): Prof2. Dr2. Marcia Borin da Cunha
Coorientador(a): Profe. Dr2. Carla Viviana
Hermandez Silva.

CASCAVEL - PR
2025



Dados Internacionais de Catalogagéo-na-Publicacao (CIP)

Ficha de identificagdo da obra elaborada através do Formulario de Geragao
Automatica do Sistema de Bibliotecas da Unioeste.

Omachi Rodrigues, Hathalie Akie

Metodologias Ativas na Formacdc continuada e na pratica
docente: Reflexdes para o Ensino de Fisica / MNathalie Rkie
Omachi Rodrigues; orientadora Marcia Borin da Cunha;

coorientadora Carla Viviana Hermandez Silva. -- Cascavel,
2025.

180 p.

Tese (Doutorado Campus de Cascavel) -- Universidade

Eztadual do Oeste do Parana, Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnolégicas, Programa de Pés-Graduacdc em Educacdc em
Ciéncias e Educacdo Matematica, 2025,

1. . I. Borin da Cunha, Marcia, orient. I1I. Hermandez
8ilwva, Carla Viviana , coorient. III. Titulo.




u@u UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
unioeste CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS / CCET \
Driveroideds Sstadont do Oese do Parmnd PROGRAMA DE POS GRADUCAO EM EDUCACAO EM \\——,

CIENCIAS E EDUCAGAO MATEMATICA PPGECEM

NATHALIE AKIE OMACHI RODRIGUES

Metodologias Ativas na formacao continuada e na pratica docente:
reflexdes para o Ensino de Fisica

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagao em Educacgao
em Ciéncias e Educacao Matematica em cumprimento parcial aos
requisitos para obtencao do titulo de Doutora em Educacao em Ciéncias e
Educacao Matematica, drea de concentracdao Educacao em Ciéncias e
Educacao Matematica, linha de pesquisa Educacdao em ciéncias,
APROVADA pela seguinte banca examinadora:

Documento assinado digitalmente

V-b MARCIA BORIN DA CUNHA
g Data: 10/03/2025 11:57:28-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Orientadora - Marcia Borin da Cunha
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE)

Coorientadora - Carla ana-Herméndez Silva
Universidad de Santiago de Chile (USACH)

Documento assinado digitalmente

ub MICHEL CORCI BATISTA
g Data: 10/03/2025 12:01:54-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Michel Corci Batista
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR)

Documento assinado digitalmente

“b MARCO ANTONIO BATISTA CARVALHO
g Data: 10/03/2025 20:49:43-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Marco Antonio Batista Carvalho
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE)



. UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
unioeste CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS / CCET \
At ialiod o it o0 P PROGRAMA DE POS GRADUGAO EM EDUCAGAO EM v\—

Carnpus de Cascave
CIENCIAS E EDUCAGCAO MATEMATICA PPGECEM

Doc assinado digi ite

- “b DULCYENE MARIA RIBEIRO
g‘, : Data: 10/03/2025 19:32:44-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Dulcyene Maria Ribeiro
Universidade Estadual do Oeste do Paranéd (UNIOESTE)

Doc assinado digi te

i ub SAULO CEZAR SEIFFERT SANTOS
g Data: 10/03/2025 14:51:13-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Saulo Cezar Seiffert Santos

Universidade Federal do Amazonas (UFAM)

Cascavel, 07 de marco de 2025.



DEDICATORIA

Dedico minha tese, primeiramente, a
Deus, que me deu as condicbes
necessarias para sua construcdo; aos
meus pais, meu amado tio, meu
companheiro, meus irmaos, a minha
orientadora, coorientadora e a todos os
professores que me fizeram amar e

acreditar na educacao.



“‘Minha seguranga se alicergca no saber
confirmado pela propria experiéncia de
que, se minha inconclusdo, de que sou
consciente, atesta, de um lado, minha
ignorancia, me abre, de outro, o caminho
para conhecer.

Paulo Freire (2021, p. 132)



AGRADECIMENTOS

Eu gostaria, primeiramente, de agradecer a Deus por ter me dado condigdes
de escrever esta tese de doutorado e por colocar em meu caminho pessoas
abencgoadas, que me deram forgas para seguir em frente, concluir minha pesquisa e
nao desanimar. “Porque a nossa leve e momentanea tribulagdo produz para nés cada
vez mais abundantemente um eterno peso de gléria” (2 Corintios 4:17). Senhor
obrigada por me sustentar até aqui.

Aos meus pais, Sonia Emiko Omachi e Marcio Kimura, que sempre foram os
primeiros a acreditar nos meus sonhos e a me apoiar em cada um deles. Mae, o seu
apoio incondicional aos meus sonhos, projetos e ao meu amor pela educagéo, em
tantas ocasides, me motivou e me fez acreditar que tudo daria certo. Se nao fosse o
seu carinho e cuidado, hoje eu nao estaria entregando esta tese de doutorado. Marcio,
vocé sempre foi nosso alicerce, provedor e porto seguro. Obrigada por nunca desistir.

Meu amado tio, o senhor foi o primeiro a acreditar em mim e a tornar possivel
a realizacdo deste sonho. Meu amor pela educacido nasceu da sua dedicagao e do
cuidado com os meus estudos. Obrigada por ser meu principal incentivador.

A minha amada irma, Jessica Kimura, e ao meu querido irm&o, Elias Kimura,
obrigada por todo o apoio, amor e carinho. Sem vocés, essa jornada teria sido ainda
mais desafiadora. Aos amigos e amigas que tornaram esse processo mais leve e
significativo, os meus sinceros agradecimentos. Minhas queridas amigas Débora e
Carol, obrigada por cada ligacdo, mensagem e pelo apoio incondicional. A amizade
de vocés tornou essa caminhada mais leve e confortou meu coracao nos dias dificeis.
Flavia e Giovani, a amizade de vocés € um verdadeiro alento para o meu coracao.
Sonia, sua amizade foi um refrigério durante o doutorado. Agradec¢o a Deus pela
oportunidade de dividir essa caminhada com vocé. Poli, obrigada por sempre acreditar
em mim, me aconselhar e me incentivar em todas as etapas. Sua amizade € um
presente, e tenho imensa admiracao pela pessoa humana que vocé é. Ao meu
companheiro, obrigada por sonhar comigo e por vivenciar essa trajetéria ao meu lado.

Aos professores que estiveram comigo nessa jornada e me fizeram amar ainda
mais a educacao, minha eterna gratidao. Professor Fernando, o senhor nos inspira a
acreditar na educacao e no papel transformador de um professor humano e reflexivo.

Professora Ariane, seu exemplo, dedicacdo e amor pela educagao me conduziram ao



caminho da pesquisa. Professor Bruno, obrigada por me incentivar a participar dos
processos seletivos e por me apoiar ao longo dessa trajetéria. A todos os professores
que passaram pelo meu caminho, meus sinceros agradecimentos. Vocés foram
fundamentais para que eu compreendesse a importancia da educacao, da pesquisa
e da formagao docente.

A minha orientadora, Marcia Borin da Cunha, sou imensamente grata por me
ensinar a amar a pesquisa, mesmo diante dos desafios. Vocé me incentivou a
expandir horizontes, a sonhar com experiéncias no exterior, a compreender a
relevancia da analise discursiva e a nunca me acomodar. Acima de tudo, vocé me
ensinou sobre coragem. Nos momentos de desanimo e duvida, suas palavras e
orientagdes foram meu alento. Sua confianga em mim, muitas vezes, foi a forca que
me impulsionou a seguir em frente. Obrigada por tanto. Tenho um carinho e uma
admiragao inexplicaveis por voceé.

A minha coorientadora, Carla, obrigada por me acolher de bracos abertos e
compartilhar seu conhecimento sobre Aprendizagem Ativa. Sua paixao pela educagao
e sua dedicacgao sao admiraveis. Foi uma honra conhecé-la e acompanhar de perto
seu trabalho.

A toda a equipe do Programa de Pds-Graduacao em Educagao em Ciéncias e
Educacdo Matematica, meu profundo reconhecimento. O comprometimento e a
dedicacdo de cada um de vocés tornaram toda a experiéncia do mestrado e do
doutorado possivel.

Aos amigos que conheci no Doutorado-Sanduiche em Santiago/Chile, Silas,
Tiago e Joyce a amizade de vocés foi um presente em minha vida, obrigada por
tornarem essa trajetéria mais leve, enriquecedora e transformadora. Aos professores
de Fisica da Universidade de Santiago do Chile — Maurio, Francisco e Irma —, sou
profundamente grata pela acolhida e pelas valiosas oportunidades de aprendizado
sobre Aprendizagem Ativa. Foi uma honra conhecé-los e acompanhar de perto o
trabalho de vocés.

A minha banca, muito obrigada por se disponibilizarem a contribuir com minha
pesquisa. Aos professores que participaram da pesquisa, minha sincera gratidao. Sem
vocés, a construcdo deste trabalho nao teria sido possivel. "Aprender, para nos, é
construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nio se faz sem abertura ao risco e

a aventura do espirito" (Freire, 2021, p. 68).



OMACHI, N. A. Metodologias Ativas na formagao continuada e na pratica docente:
reflexdes para o Ensino de Fisica. 2025. 180 f. Tese (tese em Educacdo em Ciéncias
e Educacado Matematica) - Programa de Pés-Graduagao em Educagédo em Ciéncias e
Educacdo Matematica, Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste,
Cascavel, 2025.

RESUMO

Vivemos em uma era moldada pela tecnologia, na qual os estudantes estdo
constantemente conectados a diferentes meios de comunicacgao e informacéo, como
plataformas digitais, jogos online e servigos de streaming. Essa conectividade Ihes
permite realizar pesquisas sobre diversas tematicas de acordo com suas curiosidades,
refletindo e discutindo com colegas, familiares e professores. Diante desse contexto,
o0 modelo tradicional de ensino, baseado na transmissao de conteudos prontos e
inquestionaveis, nao atende a demanda por uma formacdo que desenvolva
estudantes capazes de analisar informagdes de maneira critica, identificar fontes
seguras e aplicar o conhecimento a situagbdes do presente em seu tempo e espaco.
As Metodologias Ativas (MAs) surgem como um conjunto de metodologias na qual o
estudante se torna o centro do processo de construcdo do conhecimento, enquanto o
professor atua como mediador, promovendo o desenvolvimento integral do aluno. Por
exemplo, a partir de situagcdes-problema relacionadas a realidade dos estudantes,
eles sao incentivados a analisar, pesquisar, comparar e argumentar, entre outras
acoes. Nesse cenario, torna-se essencial preparar os professores e a escola para
receber os estudantes e capacita-los para esse novo contexto, considerando e
respeitando sua forma de aprendizagem, seu engajamento estudantil e suas
habilidades. Nesse sentido, na presente pesquisa tivemos como problema de
pesquisa: “Que suportes tedrico epistemoldgicos sustentam as definicdes das
Metodologias Ativas e como esse tema aparece no discurso de professores de fisica
em processos formativos e praticos?” O objetivo foi averiguar os pressupostos
epistemoldgicos que sustentam as MAs e investigar como o Tema, conforme as
proposi¢cdes de Bakhtin e seu Circulo, emerge nos discursos de professores ao
tratarem das Metodologias Ativas/Aprendizagem Ativa, durante um curso de formagao
continuada ofertada pela SEED/PR e no desenvolvimento de aulas de Fisica
conduzidas via Aprendizagem Ativa na Universidade de Santiago do Chile/Chile.
Caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de estudo de campo, cujos dados
foram construidos a partir de pesquisa bibliografica, entrevistas semiestruturadas,
formularios de resposta e acompanhamento de aulas. Realizamos uma analise
discursiva, ancorada em pressupostos de Mikhail Bakhtin e seu Circulo, para
investigar o Tema (segundo o autor) que emerge dos discursos dos professores
(educacgao basica), professores-formadores (ensino basico) e docentes universitarios
em relacédo as MAs ao Ensino de Fisica. As analises realizadas revelam que os
discursos dos entrevistados expressam diferentes valoragbes sobre as MAs,
destacando a importancia da responsabilidade dos estudantes no processo de
aprendizagem, o potencial das MAs para estimular a participacdo em sala de aula e a
necessidade de tempo para planejamento e implementagdo dessas metodologias.
Além disso, os dados apontam para a relevancia da formagdo continuada e
permanente, que permita aos docentes ndao apenas conhecer as MAs, mas também
experiencia-las em sua pratica, refletindo criticamente sobre seu desenvolvimento.
Dessa forma, o desenvolvimento profissional docente deve se pautar em um processo



colaborativo e reflexivo, no qual os professores vivenciem as MAs Ativas como
estudantes, ampliando sua compreensao sobre os desafios e possibilidades dessas
metodologias e fortalecendo sua atuagao pedagogica.

Palavras-chave: Formacgao de professores; Aprendizagem Ativa; Ensino de ciéncias.
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ABSTRACT

We live in an era shaped by technology, in which students are constantly connected
to different media and information such as digital platforms, online games and
streaming services. This connectivity allows them to research about diverse subjects
according to their curiosity, reflecting and discussing with classmates, relatives and
teachers. In face of this context, the traditional way of teaching, based on the
transmission of ready-made and unquestionable contents, does not meet the demand
for a training that develop students capable of analyzing information in a critical way,
identifying safe sources and applying the knowledge in situations of the present and in
their time and space. Active Methodologies (AM) are understood as a set of
methodologies that position the student as the central agent in the knowledge
construction process, while the teacher acts as a mediator, promoting the integral
development of the student. For example, through problem situations related to
student’s reality, they are encouraged to analyze, research, compare and argue,
among other actions. In this scenario, it becomes essential to prepare teachers and
schools to receive students and train them for this new context, considering and
respecting their way of learning, their student engagement and their skills. In this
sense, in the present research we had as a research problem: "What theoretical and
epistemological foundations underpin the definitions of Active Methodologies, and how
does this theme emerge in the discourse of physics teachers during formative and
practical processes?" The objective was to investigate the epistemological
assumptions that support the AMs and investigate how the Theme, according to the
propositions of Bakhtin and his Circle, emerges in the speeches of teachers when
dealing with Active Methodologies/ Active Learning, during a continuing education
course offered by SEED/PR and in the development of Physics classes conducted via
Active Learning at the University of Santiago de Chile/ Chile. It is characterized as a
qualitative field study, whose data were built from bibliographic research, semi-
structured interviews, response forms and follow-up of classes. We conducted a
discursive analysis, anchored in the assumptions of Mikhail Bakhtin and his Circle, to
investigate the Theme (according to the author) that emerges from the speeches of
teachers (basic education), teacher-trainers (basic education) and university teachers
in relation to the AMs to Physics Teaching. The analyses carried out reveal that the
discourses of the interviewees express different valuations about the AMs, highlighting
the importance of the responsibility of the students in the learning process, the potential
of AMs to stimulate classroom participation and the need for time to plan and
implement these methodologies. In addition, the data points to the relevance of
continuing and permanent training, which allows teachers not only to know the AMs,
but also to experience them in their practice, critically reflecting on their development.
Thus, the professional development of teachers should be based on a collaborative
and reflective process in which teachers experience the active AMs as students,
expanding their understanding of the challenges and possibilities of these



methodologies and strengthening their pedagogical performance.

Keywords: Teacher training; Active learning; Science teaching.
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INTRODUGCAO

Ao refletirmos sobre a educagdo € possivel observar que o ensino
baseado na transmissdo de conteudos, sustentado pela légica da educagao
bancaria, ndo prepara os estudantes para a realidade em que estao inseridos,
tampouco favorece sua autonomia na aprendizagem ou sua participagdo na
construgcdo do conhecimento. Meyers e Jones (1993) argumentam que a
metodologia transmissiva promove uma participagao passiva dos individuos, ao
passo que uma metodologia dialdgica possibilita uma participagdo ativa,
caracterizada pela interagdo entre uma comunidade de aprendizagem e a
capacidade de aprender. De forma complementar, Bonwell e Eison (1991)
defendem que os estudantes devem estar engajados em atividades que
envolvam a resolucdo de problemas, a reflexdo e a acdo. Para tanto, é
necessario que os professores conhecam outras propostas e realizem uma
autorreflexao, a fim de selecionar metodologias que promovam a Aprendizagem
Ativa (AA).

O método ativo consiste em um processo que busca estimular a
aprendizagem dos estudantes e sua curiosidade, permitindo que reflitam,
analisem situagdes e tomem decisdes. Nesse cenario, o professor assume o
papel de orientador e facilitador. Considera-se, assim, que as Metodologias
Ativas (MAs) possuem o potencial de despertar o interesse dos estudantes, na
medida em que possibilitam sua participacdo na constru¢do dos conteudos e na
proposi¢cao de elementos para as aulas, gerando, assim, um sentimento de
pertencimento e engajamento (Diesel; Baldez; Martins, 2017).

Neste estudo, consideramos que AA e as MAs sao termos equivalentes,
podendo ser compreendidos como um conjunto de abordagens e metodologias
que tém como objetivo colocar o estudante como o centro do processo de ensino
e aprendizagem, tornando-os sujeitos criticos e reflexivos. Ao tratar de MAs é
necessario considerar dois elementos centrais: o papel do professor, que orienta
o processo de construgcao do conhecimento, e o papel do estudante, que atua
ativamente nesse processo, contribuindo para um ambiente dinamico e
construtivo (Farias; Martin; Cristo, 2015).

As MAs buscam promover uma participacdo ativa dos estudantes em

todas as etapas da construgcdo do conhecimento. Para que isso ocorra é
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necessario que os estudantes resolvam problemas, proponham hipéteses e
articulem seus conhecimentos prévios com os conhecimentos cientificos. Por
sua vez, o professor precisa dominar o conteudo que pretende trabalhar por meio
de metodologias apropriadas para colocar o estudante em acdo e refletir
continuamente sobre o planejamento das aulas e sobre as possiveis duvidas que
possam emergir durante o processo. As MAs constituem, portanto, um conjunto
de metodologias voltadas a construgao coletiva do conhecimento e a promogao
de uma compreensao critica da realidade.

Apesar de serem discutidas na literatura desde o século XX observa-se
que ainda sao poucas as pesquisas sobre MAs na formagdo e da pratica
docente, em especial no Ensino de Fisica. Compreendemos que para o
desenvolvimento de aulas pautadas nas MAs, é indispensavel uma formacéao
continuada de professores que considere os saberes necessarios a pratica
pedagdgica e que favorega a ressignificagdo desses saberes, promovendo uma
postura critica, reflexiva e investigativa. E necessario, ainda, que os professores
reflitam sobre suas praticas, estabelecendo um dialogo entre teoria e pratica
(Diesel; Baldez; Martins, 2017).

Assim, para atuar com essas metodologias, os professores devem nao
apenas compreender as MAs, mas também dominar os conteudos que seréo
ensinados, além de ter vivenciado essas metodologias em sua prépria formacgao.
O posicionamento axiolégico do docente, bem como as valoragbes construidas
ao longo de sua trajetdria formativa influenciam diretamente sua pratica
pedagdgica. Vivenciar experiéncias com MAs permite ao professor compreender
os encaminhamentos didaticos que elas exigem, antecipar duvidas frequentes e
identificar aspectos que requerem ateng¢ao, como a necessidade de garantir que
0s problemas propostos aos estudantes ndo sejam meras questdes fechadas,
mas estimulem processos genuinos de investigacdo. Ademais, uma formacao
que favorega espacos de dialogo entre pares contribui para a reflexao critica
sobre o0 ambiente de sala de aula e sobre a prépria pratica docente. Dessa forma
torna-se possivel criar ambientes de aprendizagem colaborativos e dialégicos,
nos quais tanto professores quanto estudantes assumem posi¢cdes ativas na
construgcao do conhecimento.

Diante desse contexto, emerge a questdo de pesquisa da tese de

doutorado: Que suportes tedrico epistemoldgicos sustentam as definicbes das
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metodologias ativas e como esse tema aparece no discurso de professores de

fisica em processos formativos e praticos?

Contextualizacao da pesquisa

O contexto descrito a seguir apresenta as motivagdes para o
desenvolvimento desta pesquisa, cujo objetivo foi averiguar os pressupostos
epistemoldgicos que sustentam as MAs e investigar como o Tema, conforme as
proposi¢cdes de Bakhtin e seu Circulo, emerge nos discursos de professores ao
tratarem das MAs/AA, durante um curso de formacéo continuada ofertada pela
SEED/PR e em aulas de Fisica conduzidas via AA na Universidade de Santiago
do Chile/Chile. Nesse estudo consideramos tanto a formagao docente quanto a
experiéncia pratica no ensino de Fisica. A pesquisa de campo baseia-se na
analise de respostas a formularios e entrevistas com docentes no Brasil e no
Chile.

Partimos do pressuposto de que a formacdo dos professores, suas
experiéncias e as valoragdes construidas ao longo de processos de formagéo
continuada e projeto de ensino influenciam diretamente a forma como os
professores articulam a MA em sala de aula. Por isso, entendemos ser
fundamental que os docentes tenham em sua trajetéria académica vivéncias que
envolvam essas discussdes sobre MAs. A experiéncia direta com as mesmas,
na posi¢cdo de estudante (professor em processo de formagédo continuada),
possibilita uma compreensao mais aprofundada dos desafios enfrentados pelos
alunos, favorecendo a adog¢ao de encaminhamentos pedagdgicos mais eficazes
para o trabalho colaborativo, a resolu¢dao de problemas e a sistematizacdo do
conhecimento.

Diante desse contexto, a pesquisadora, licenciada em Fisica e atuante na
Educacdo Basica, ao participar de uma formagao continuada sobre MAs,
percebeu que as discussodes realizadas e os materiais utilizados priorizavam o
uso de softwares como principal recurso para promover aulas com MAs. No
entanto, embora essas metodologias enfatizem a participagdo dos alunos e sua
responsabilidade pelo préprio aprendizado, esses aspectos foram pouco
debatidos. Além disso, nao foram realizadas atividades em que os professores
pudessem experienciar, enquanto estudantes, essa forma de ensinar, tampouco

foram disponibilizadas leituras que oferecessem embasamento teérico suficiente
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para aprofundar a compreensao sobre o tema.

Durante essa formagao tornou-se evidente a importancia de oferecer
espacos permanentes para a formagao continuada dos professores, nos quais
haja discussbes sobre o planejamento de aulas baseadas em MAs. Esses
momentos deveriam permitir uma reflexdo critica sobre a pratica docente,
incentivar o trabalho colaborativo e viabilizar a implementacdo de aulas
fundamentadas nesses principios, superando a visao limitada de que o professor
deve apenas aplicar metodologias inovadoras sem uma compreensao mais
profunda de seus fundamentos e impactos (ARAUJO; DELLA JUSTINA, 2023).

Posteriormente, ao realizar o Doutorado-Sanduiche na Universidade de
Santiago do Chile (USACH), a pesquisadora observou a relevancia de um
ambiente em que os professores realizam encontros semanais para vivenciarem,
enquanto estudantes, situagbes de ensino baseadas na Aprendizagem Ativa
(AA), termo utilizado no Chile para definir o que no Brasil chamamos de
Metodologias Ativas (MAs). Essas experiéncias evidenciaram a importancia da
reflexdo sobre perguntas, encaminhamentos e possibilidades de exploragéao de
conceitos no desenvolvimento de estratégias didaticas eficazes. Esses
momentos permitiram que os professores ndo apenas compreendessem melhor
o desenvolvimento de metodologias voltadas a AA em suas préprias aulas, mas
também construissem uma visdo mais clara sobre o papel do docente e do

estudante no processo de ensino e aprendizagem.

Dificuldades e encaminhamentos de pesquisa

No desenvolvimento do projeto de pesquisa algumas dificuldades foram
encontradas para a construgao de dados. Inicialmente foi necessario encaminhar
o projeto de pesquisa ao Nucleo Regional de Educacao de Maringa (NRE), que
atua em consonancia com a Secretaria Estadual de Educagdo do Parana
(SEED/PR). Destacamos que o envio ao Comité do NRE constitui uma etapa
fundamental, uma vez que a realizacdo de pesquisas nas escolas estaduais esta
condicionada a sua aprovacao formal. O retorno deveria ocorrer em até 60 dias,
mas aconteceu apds 90 dias, mesmo com o envio de diversos e-mails e ligacdes
ao NRE.

Apods a aceitagdo do projeto, o NRE informou que nado seria possivel

acompanhar as aulas dos professores de Fisica que participaram da formacao
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continuada, que era a proposta inicial da pesquisa. Além disso, nao foi possivel
obter a lista completa dos formadores do curso, pois, segundo informagao do
NRE, muitos residiam em diferentes cidades do estado do Parana. Como
alternativa, a pesquisadora entrou em contato com a professora formadora
responsavel pela formag¢ao continuada da qual a pesquisadora havia participado
para consulta-la sobre a possibilidade de participagdo na pesquisa. Essa
forneceu uma lista dos professores participantes do curso e assim foi dado o
andamento para constituicdo de dados da pesquisa aqui apresentada.

Dessa forma, os professores participantes dessa formacdo foram
convidados via e-mail e WhatsApp a responderem um formulario. No entanto,
apenas quatro professores aceitaram participar; os demais recusaram ou nao
responderam. Além disso, todos os participantes se recusaram a conceder
entrevistas semiestruturadas. Diante dessas dificuldades, o projeto foi
restruturado de modo a se adequar aos novos sujeitos de pesquisa, que foi,
posteriormente, aprovado no Comité de Etica da Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste), com aprovagao na data de 07 de fevereiro de 2022,
com registro. CAAE: 55500722.6.0000.0107, Numero do Comprovante:
008103/2022.

Diante disso, a amostra da pesquisa com professores no Brasil ficou
composta por:

e Uma professora formadora que ministrou o curso em 2021;
e Quatro professores que participaram da formacdo e preencheram o
formulario.

No que se refere a pesquisa realizada na Universidade de Santiago do
Chile (USACH), esta foi conduzida no contexto do doutorado-sanduiche,
ocorrido entre abril e julho de 2024. Durante esse periodo foi realizado o
acompanhamento de um projeto piloto de implementacdo de aulas de Fisica
ministradas integralmente via AA em cursos de Engenharia. Esse projeto,
iniciado em 2019, tem como uma das responsaveis a coorientadora da presente
tese, que atua tanto no planejamento do projeto, quanto na condugao das
reunides de validacado das aulas.

O projeto piloto da USACH desenvolve-se em trés etapas: planejamento,
validagao e execugao, que ocorrem sequencialmente ao longo do ano. Durante

o doutorado-sanduiche foi possivel acompanhar as etapas de validacdo e
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execucao das aulas ministradas por trés professores. Esse acompanhamento
possibilitou uma analise detalhada do planejamento e implementagao da AA no
contexto investigado.

Com o objetivo de observar as aulas desses professores identificou-se a
necessidade de construir um instrumento de observagdo de aulas com AA,
considerando o papel do ensino, do professor e do estudante. Esse instrumento
foi desenvolvido com base em dois artigos: Experiencia de reflexiéon sobre el rol
del profesor de fisica en un contexto de aprendizaje activo (Hernandez; Flores,
2017) e Metodologias Ativas: em busca de uma caracterizagdo e definigéo
(Cunha et al., 2024) e validado com a orientadora e a coorientadora da tese,
sendo essas as autoras dos artigos citados que serviram de instrumento para
construcao do instrumento de acompanhamento de aulas. Apos essa validacgao,
o instrumento foi utilizado para observacao de aulas na USACH, auxiliando no
processo de observagdo e analise do ensino por AA. Tal instrumento sera
apresentado em publicacdes futuras, por se tratar de uma ferramenta que pode
auxiliar pesquisadores que desenvolvem pesquisas de campo via MAs.

O acompanhamento das aulas ocorreu ao longo do periodo de vigéncia
do doutorado-sanduiche, a partir da validagdo do instrumento de coleta e da
selecdo dos professores que disponibilizaram espaco para observagao das
aulas. No entanto, devido ao calendario académico e a deflagragdo de uma
greve no més de junho de 2024, foi possivel acompanhar presencialmente
apenas trés aulas do professor que compde o corpus da analise de dados da
pesquisa. A construgdo de dados teve inicio no final de abril e precisou ser
interrompida com a suspensdo das atividades letivas em decorréncia do
movimento grevista. Destaca-se que esse professor € um dos coordenadores do
Departamento de Fisica e um dos responsaveis pela elaboragdo dos
planejamentos das aulas ministradas integralmente com base na AA.

Além das aulas observadas, foi possivel acompanhar a formacao
continuada e permanente realizada na USACH, destinada aos professores de
Fisica que participam do projeto piloto. Esses encontros, realizados
quinzenalmente, tinham como objetivo discutir o planejamento das disciplinas
Fisica | e Fisica ll, bem como analisar o desenvolvimento das aulas, os possiveis
questionamentos dos estudantes sobre os problemas propostos, a condugao dos

contelidos e os encaminhamentos adotados em sala de aula.
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Durante esse periodo foram acompanhados trés professores em sala de
aula: dois com experiéncia e um sem experiéncia com AA. Entretanto, em
decorréncia dos compromissos académicos e do retorno da greve, foi possivel
entrevistar apenas um professor com experiéncia. A greve impactou
significativamente a constru¢cdo dos dados, pois, antes de seu anuncio, apenas
trés aulas haviam sido acompanhadas. Considerando que esse
acompanhamento teve inicio apenas em maio, apos a validagao do instrumento
de coleta de dados, foi possivel observar apenas um més de aulas antes do
periodo de aplicagao de provas e da greve, que ocorreu entre maio e junho.

Observou-se que, embora os professores seguissem 0 mesmo
planejamento, a conducao das aulas variava significativamente, pois dependia
do contexto dos estudantes, bem como das valoragdes e experiéncias de cada
professor.

A pesquisa realizada durante esse periodo, que compde parte da analise
dos dados, contou com a participagao de:

e Um professor experiente, integrante da amostra da pesquisa, cuja pratica
docente foi observada durante o doutorado-sanduiche, caracterizada pela
implementagao integral de aulas de Fisica com base na AA;

e Dados coletados por meio de uma entrevista semiestruturada e de um
instrumento (formulario) de acompanhamento das aulas com AA.

A pesquisa realizada no doutorado-sanduiche foi determinante para
compreender a importancia de uma formacdo permanente e continuada no
desenvolvimento de aulas com AA. Observou-se que os professores ao
participarem de grupos colaborativos tém a oportunidade de refletir sobre sua
pratica, discutir suas duvidas e os encaminhamentos realizados em sala de aula.
Além disso, esses espacgos formativos néo se limitam a simples implementacéao
de um planejamento pré-definido, mas incentivam a participacdo ativa dos
professores na discussdo e construgao do desenvolvimento das aulas. Dessa
forma, a formagdo continuada torna-se um elemento essencial para a
consolidagéo de praticas pedagogicas baseadas em MAs/AA.

Ademais, o acompanhamento de aulas ministradas integralmente com AA
possibilitou reflexdes sobre possiveis encaminhamentos para a implementacao
dessas metodologias no ensino de Fisica em universidades brasileiras,

contribuindo para a adaptacao e aprimoramento dessas praticas no contexto

24



nacional.

Organizagao da tese

A presente tese foi desenvolvida no formato multipaper constituida por
quatro artigos interdependentes, que abordam diferentes dimensdes da relagéo
entre formacéo docente e a adogao de Metodologias Ativas (MAs) no ensino de
Fisica.

e O primeiro artigo, intitulado “Metodologias Ativas: a construgdo de um
referencial epistemologico brasileiro” é de natureza tedrica e tem como
objetivo discutir os fundamentos epistemolégicos que sustentam as MAs,
com base nas contribuicdes de John Dewey (1965), especialmente no que
se refere a aprendizagem pela experiéncia, e de Paulo Freire (1996) que
defende a autonomia e da participacéo critica dos educandos. Esse artigo
estabelece a base conceitual sobre a qual se apoiam os demais estudos
empiricos que compdem a tese;

e O segundo artigo, “As Metodologias Ativas no Ensino de Fisica: uma
pesquisa bibliografica”, apresenta um levantamento e analise de artigos
cientificos brasileiros que tratam do uso das MAs no Ensino Médio e no
Ensino Superior no Ensino de Fisica. O objetivo foi mapear as
compreensdes predominantes sobre essas metodologias no campo,
identificando como sdo implementadas, quais estratégias sado mais
utilizadas e em que contextos sdo empregadas. Este artigo contribui para
contextualizar a insercéo das MAs no Ensino de Fisica, com base em uma
pesquisa bibliografica nacional;

e O terceiro artigo, “Como o tema ‘Metodologias Ativas’ se constitui no
discurso dos professores durante um processo de formagao continuada?”
insere-se na analise empirica da pesquisa e investiga como o Tema
“‘Metodologias Ativas” emerge nos discursos de professores que
participaram de uma formacgdo continuada ofertada pela Secretaria de
Estado da Educacgédo do Parana (SEED/PR). A partir das falas de uma
professora formadora e de quatro professores cursistas, o artigo busca
compreender as formas como as MAs foram tematizadas ao longo da

formacéo. A analise fundamenta-se nos pressupostos tedricos da filosofia
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da linguagem de Mikhail Bakhtin e seu Circulo, em especial na nog&o de

Tema como construgao discursiv;
e O quarto artigo, “Aprendizagem Ativa no contexto de uma universidade
chilena: praticas e reflexbes para sua implementacdo”, também compde
a etapa empirica da pesquisa e tem como foco o discurso de um professor
universitario envolvido em um projeto piloto de implementacdo de MAs na
Universidade de Santiago do Chile (USACH). Nesse projeto, foram
desenvolvidas disciplinas de Fisica com base na Aprendizagem Ativa nos
cursos de Engenharia. A pesquisadora acompanhou parte do
planejamento e das aulas implementadas, com orientagdo de uma
professora coorientadora no Chile. O obijetivo foi evidenciar como o Tema
“‘Aprendizagem Ativa” é construido no discurso docente a partir da
experiéncia pratica e formativa vivenciada naquele contexto institucional.
Assim, os quatro artigos articulam-se em torno da problematica central da
tese ao dialogarem com os fundamentos tedricos das MAs, com seu panorama
no ensino de Fisica no Brasil e com diferentes experiéncias formativas, tanto em
contexto nacional quanto internacional, que contribuiram para a compreensao

de como as MAs sao tematizadas e valoradas no discurso docente

Metodologia da pesquisa

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo tedrico e
de campo, cujo objetivo foi averiguar os pressupostos epistemologicos que
sustentam as Metodologias Ativas e como o Tema, conforme as proposi¢des de
Bakhtin e seu Circulo, emerge nos discursos de professores ao tratarem das
Metodologias Ativas/Aprendizagem Ativa. A investigagdo abrangeu um curso de
formacgao continuada ofertado pela SEED/PR e o desenvolvimento de aulas de
Fisica conduzidas por meio da AA na Universidade de Santiago do Chile.

Os objetivos especificos da pesquisa sédo: 1) Construir um referencial
epistemoldgico para as MAs, embasado nos pressupostos tedricos de Paulo
Freire e John Dewey, refletindo sobre o papel do professor, do estudante e do
ensino; Il) Identificar as tendéncias, as lacunas e os desafios para a
implementagdo das MA a partir de pesquisas brasileiras existentes sobre o uso
das MAs no Ensino de Fisica; Ill) Investigar como o Tema “Metodologias Ativas”

emerge no discurso dos professores da Educagao Basica/Brasil durante um

26



processo de formacdo continuada; [V) Compreender como o Tema
“Aprendizagem Ativa” é construido e valorado no discurso de um professor de
Fisica do Ensino Superior Chileno.

Para alcancar os objetivos propostos, a pesquisa foi desenvolvida em
quatro etapas: |) Identificar os professores que participaram do curso de
formacao continuada da rede estadual do Parana com enfoque nas MAs e
professores envolvidos na implementagcéo do projeto piloto de aulas de Fisica
desenvolvidas integralmente com AA na Universidade de Santiago do Chile; Il)
Realizar pesquisa bibliografica para construgdo de um referencial tedrico sélido
para o embasamento de pesquisas sobre MA ; lll) Acompanhar o projeto piloto
com AA na Universidade de Santiago do Chile; V) Construir e analisar dados
construidos a partir de ferramentas/instrumentos de pesquisa no Brasil e no
Chile.

A construcdo da parte tedrica baseou-se na leitura de dois referenciais
epistemoldgicos centrais: Paulo Freire (2021, 2022) e John Dewey (1965,1976).
Esses autores fundamentam a concepcado das MAs, permitindo estabelecer
aproximacoes e discutir criticamente o papel do professor, do estudante e do
ensino nesse contexto.

A pesquisa de campo foi realizada em dois contextos: no estado do
Parana, Brasil, e em Santiago do Chile, Chile. No Brasil foram analisadas as
experiéncias de professores participantes de uma formagao continuada em MAs.
Ja, no Chile foi acompanhado o desenvolvimento de um projeto piloto que
implementou aulas de Fisica inteiramente baseadas na AA no Ensino Superior.
A escolha por incluir esse segundo contexto deve-se a relevancia da experiéncia
chilena como referéncia concreta de aplicagdo da AA em larga escala,
possibilitando uma ampliagdo da analise sobre essa abordagem pedagdgica.
Assim, a articulagdo entre os dados obtidos nos dois locais visa contribuir com
reflexdes sobre os caminhos e desafios da implementagédo das MAs no cenario
educacional brasileiro, especialmente no ensino de Fisica.

Na analise dos dados buscamos investigar como as experiéncias dos
professores, suas formacoes, interacdes, valores e contextos sociais estao
presentes na construcao de seus discursos e como refletem e refratam o Tema
“Metodologias Ativas”. Para tanto nos apoiamos nos pressupostos de Mikhail

Bakhtin e seu Circulo sobre tema, enunciado, valoragdo e dialogismo.
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Destacamos que compreendemos esses pressupostos como inter-relacionados

e, com base neles, podemos aprofundar a compreensao do discurso.
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ARTIGO 1 - METODOLOGIAS ATIVAS: A CONSTRUGAO DE UM
REFERENCIAL EPISTEMOLOGICO BRASILEIRO

Nas condicdbes de verdadeira aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construgéo e da reconstrugéo do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo (Freire,
2021, p. 28).

RESUMO

O presente estudo caracteriza-se como um artigo tedrico cujo objetivo é discutir
os referenciais epistemoldgicos que fundamentam as Metodologias Ativas
(MAs), com base nas abordagens da aprendizagem pela experiéncia, proposta
por Dewey (1965), e da autonomia do educando, conforme Freire (1996). A partir
da analise dos aportes tedricos desses autores, estabelece-se uma aproximagao
com as MAs, discutindo-se suas implicacbes para a pratica educativa,
especialmente no que se refere a atuagao docente e a participacado estudantil.
As reflexdes desenvolvidas convergem para pressupostos epistemoldgicos
como a continuidade da experiéncia, o "pensar certo", o interesse genuino, a
curiosidade, a problematizacdo, a autonomia e a liberdade. Com base nas
discussoes realizadas, compreende-se que a implementacdo das MAs em sala
de aula exige uma ressignificagdo dos processos de ensino e aprendizagem,
promovendo interagdes dialdgicas centradas no estudante. Considera-se, assim,
que os fundamentos tedricos discutidos ao longo do texto oferecem
contribuigdes significativas para a efetivagdo das MAs na pratica docente.

Palavras-chaves: Referencial epistemologico; Metodologias Ativas; John
Dewey; Paulo Freire.

INTRODUGAO

Ao observar as relagdes entre educandos e educadores podemos dizer
que ainda se encontram presentes relagdes narradas e dissertativas, implicando
naquele que narra (educador enquanto transmissor do conhecimento), o objeto
de estudo (aquilo que se deseja ensinar) e os ouvintes (estudantes, nem sempre
ativos). Ao discorrer sobre uma realidade estatica e distante dos contextos dos
educandos em sala de aula chegamos a conclusdo que essa dinamica tem se
convertido em uma das preocupagdes centrais no campo da educacao
contemporanea (Freire, 2021).

Nesse contexto, estudos de Dewey, Ausubel, Frenet, Piaget e Vygotsky
apresentam questionamentos em relacdo ao ensino por transmissdo de

informagdes que colaboram com o surgimento das Metodologias Ativas (MAs) e
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a condigdo de um estudante como protagonista do seu processo de
aprendizagem (Farias; Martin; Cristo, 2015; Moran, 2018)

As MAs apresentam-se como uma mudanca na metodologia da educagao
tradicional (educacdo bancaria), ao considerar o estudante como ser ativo,
tomando como base a sua reflexdo e conscientizacdo. Essa mudancga, que tem
se instaurado na educagao, promove um deslocamento do ensino para
aprendizagem e o estudante no centro de sua aprendizagem (Oliveira, 2020;
Bello et al., 2022).

Podemos dizer que as MAs estdo sendo amplamente discutidas no meio
educacional, em nivel nacional e internacional, em eventos cientificos, artigos,
livros, aulas, palestras e na formagao de professores, em especial nos ultimos
anos (Filatro; Cavalcanti, 2018).

Além disso, as MAs estdo presentes também em documentos
normativos, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacao, 2019) que discorrem sobre a importdncia de se
trabalhar a partir da problematizacao, tendo os estudantes como centro do
processo e a importancia de um professor formador que tenha conhecimento
sobre didatica e que busque trabalhar com as MAs em sala de aula, nos
diferentes componentes curriculares. No entanto, apesar de haver discussdes
acerca das MAs constamos que na literatura sobre o assunto poucos sao os
trabalhos no ensino de ciéncias que apresentam os fundamentos
epistemoldgicos para apoia-las.

Segundo Filatro e Cavalcanti as MAs possuem como base tedrica o
cognitivismo, socio construtivismo e o conectivismo, destacando autores como
Freire, Ausubel, Dewey e Vygotsky. Contudo, reflexdes relativas aos referenciais
epistemologicos das MAs se fazem necessarias e necessitam de uma
construgcao mais sélida, de modo a ancorar praticas em sala de aula e pesquisas.
Nesse sentido, o presente artigo tem por objetivo apresentar uma discussao
sobre as MAs tendo como subsidio tedrico os pressupostos tedricos de John
Dewey (aprendizagem pela experiéncia) e Paulo Freire (autonomia),
apresentando também discussoes relacionadas ao papel do ensino, do professor

e do estudante.
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REFERENCIAL EPISTEMOLOGICO: METODOLOGIAS ATIVAS

De acordo com os autores Berbel (2011), Forneck, Fuchs e Bersch (2015),
Lima (2017), Diesel, Baldez e Martins (2017), Filatro e Cavalcanti (2018), Oliveira
e Faria (2019), Garcia, Oliveira e Plantier (2019), Soares (2021), Bello et al.
(2022) as teorias propostas por Dewey sobre aprendizagem pela experiéncia e
de Paulo Freire, que considera o estudante como protagonista da construgao do
conhecimento, ocorrem, na pratica, simultaneamente e contribuem para a
compreensao das MAs. Nesse artigo, essas teorias serdo apresentadas
separadamente e, ao final, apresentamos as possiveis relagdes entre elas,
considerando o contexto em que se encontram para possibilitar definicdes a

respeito das MAs no ensino.

John Dewey - Vida, experiéncia e aprendizagem ndo se separam

John Dewey em suas obras tece consideragbes acerca da educagao
tradicional e propde que uma educacdo com a concepg¢ao da continua
reconstrucdo da experiéncia, rompendo com a ideia de uma educag¢ao para o
futuro como desdobramento ou repeticdo do passado. Dewey considera que a
educacgao tradicional € aquela em que a matéria e o conteudo sao um conjunto
de informacgdes e habilidades que foram elaboradas no passado e a escola cabe
a fungéo de transmiti-las aos alunos, tendo como principal objetivo prepara-los
para o futuro. Pode ser considerado um esquema de imposi¢cao de estudos,
materiais, padrdes e métodos para os alunos que ainda estdo amadurecendo no
processo de ensino (Dewey, 1976; Schmidt, 2009; Almeida, 2020).

O autor compreende o esquema tradicional como uma imposigéo vertical
de cima para baixo, em que a distancia entre o que é ensinado e a capacidade
do estudante estdo além da experiéncia que esse possui, por isso, precisa ser
imposto. A distancia entre o saber amadurecido e a experiéncia e capacidade do
jovem é tdo grande que nao é possivel ter uma participagcdo ativa em sua
aprendizagem. Quando o estudante precisa realizar atividade com esforgo que
Ihe é desagradavel ocorre uma dissipacado de energia, uma divisdo que migra
entre dissociagao e apatia, a crianca vai da super estimulacao para inércia. Essa
€ uma explicagédo apresentada por Dewey (1965) para a distragao e dissipacéo

de energia.
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Dewey (1965, p. 20) discorre que o perigo imediato desse tipo de
organizacgao escolar é “Que a escola, deslembrada da sua fungao, se torne um
fim em si mesma, fornecendo aos alunos um material de instrugdo que é da
escola mas nao da vida.” Observa-se que, para o autor, a educagao tradicional,
quando se apega aos conteudos que devem ser transmitidos, sem considerar o
contexto em que o estudante esta inserido, as for¢as e capacidades do estudante
nao possibilita que este participe ativamente de sua aprendizagem, pois o tema
de estudo n&o apresenta relacdo com a vida e com a sua realidade.

Na educacao tradicional, o ensino n&o é do estudante, mas do professor
que deve pensar e organizar os conteudos e reforgcar as regras que
representavam a hierarquia escolar. Compreender a concepgao de Dewey sobre
a educacao tradicional se faz necessaria para entender a critica formulada pelo
autor ao sistema tradicional de ensino (Almeida, 2020). Considerar que toda
educacado genuina ocorre por meio das experiéncias nao significa dizer que
todas elas serdo genuinas e educativas, da mesma forma que se torna errébneo
pensar que em aulas tradicionais nao possam ocorrer esse tipo de experiéncia.
O problema nao seria a falta de experiéncias, mas sim as caracteristicas dessas
experiéncias (Dewey, 1976).

Nesse sentido, “Vida, experiéncia e aprendizagem - ndo se podem
separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos e aprendemos” (Dewey,
1965, p.16). Nessa citagdo é possivel perceber que o entendimento sobre
experiéncia é importante para compreender a sua teoria sobre a educacgao. Se é
pela educacédo que a sociedade se perpetua e por meio dela se constroem os
conhecimentos, costumes, culturas e praticas, podemos considera-la um
processo pelo qual a crianga cresce, amadurece e se desenvolve. Portanto, o
crescimento ocorre a partir da reorganizagao e reconstrugdo das experiéncias
(Dewey, 1965).

Para Dewey, o universo é um conjunto infinito de coisas que se relacionam
uma sobre a outra e a variedade dessas relagbes a obrigam a continua
transformacdo. Tudo o que esta a nossa volta € consequéncia dessas relagdes
mutuas. E nesse contexto que se constréi a concepcao de experiéncia, longe de
ser uma atividade puramente humana, mas uma atividade que esta em todo o
universo, em todos os corpos. No plano fisico essas experiéncias nao sao fruto

de adaptacgdes, elas apenas ocorrem, enquanto no plano da vida, os corpos
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reagem em busca do equilibrio, da adaptagédo. No plano humano, que ultrapassa
o0 biolégico, busca-se a construgdo e reconstrugdo da experiéncia. Nesse
sentido, a experiéncia ndo se opde a natureza, mas € uma fase da natureza,
sendo considerada como uma interagdo, na qual situacdo e agente sé&o
modificados (Teixeira, 1965).
toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a modificagdo
afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias

subsequentes, pois € o outro de algum modo, a pessoa que vai passar
por essas experiéncias (Dewey, 1976, p. 26).

Segundo Placides e Costa (2021), para Dewey o processo da experiéncia
pode ser entendido como tendo dois elementos, um ativo e outro passivo. O
primeiro esta associado a toda e qualquer agao do individuo que se faz em
diregao ao objeto a ser experimentado. Esse é caracterizado como o movimento
em que a mente e o sentido estdo direcionados para ele; o passivo esta
associado ao que recebemos como consequéncia da experiéncia.

Dewey (1965) aponta que Hart classifica as experiéncias em trés tipos )
experiéncias que apenas temos, as vezes conhecemos seu objeto e, em outros
momentos, ndo sabemos que a temos; |l) as experiéncias que ao serem
refletidas chegam ao conhecimento e a apresentagao ao consciente e ganha-se
o processo de reflexdo e analise da prépria realidade; Ill) experiéncias que sao
0s vagos anseios do sujeito, que sdo aquelas que n&o sabe o0 que é, mas se
pressente e presume. O conjunto dessas experiéncias, sejam elas do primeiro,
segundo ou terceiro grupo constituem-se tudo o que o homem conheceu, sofreu
€ amou, e essas experiéncias oferecem materiais para nossas experiéncias
futuras.

Considera-se que as experiéncias sao educativas todas as vezes que elas
promovem reflexdo, pois quando nos atentamos ao acontecido antes e depois
do processo, essa experiéncia promove novos conhecimentos ou
conhecimentos mais profundos do que eram anteriormente, de modo que ela
enriquece o sujeito (Dewey, 1965). Posto isso, podemos compreender que, para
o autor, a experiéncia pode apresentar-se de diferentes maneiras e em diferentes
interacdes, porém essa modifica o presente e as experiéncias futuras, pois
quando possibilita a reflexdo enriquece o conhecimento que ja possuimos e, por

esse motivo, devem ser consideradas como “educativas”.
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Uma experiéncia pode ser de imediato agradavel, mas concorrer com
agdes preguicosas, atuando sobre a qualidade das experiéncias futuras,
impedindo o estudante de dar tudo o que pode dar. Ainda, podem existir
experiéncias desconexas, que, mesmo sendo agradaveis, ndo se articulam.
Toda experiéncia pode ter dois aspectos: o imediato de ser agradavel ou
desagradavel, e o mediato de ter influéncia sobre as experiéncias posteriores.
Todas elas se prolongam nas experiéncias posteriores. Nesse sentido, a
educacao alicercada na experiéncia precisa selecionar experiéncias presentes,
para que sejam do tipo que possam contribuir com as posteriores. Nesse
processo, o papel do professor é dispor de coisas que possam criar ambientes
em que os estudantes mobilizem seus esforgos e o enriquecam para as
experiéncias futuras (Dewey, 1976).

Ao pensarmos nas experiéncias no cenario educacional, precisamos levar
em consideragao a qualidade da experiéncia e o impacto dessa no processo de
aprendizagem do estudante, pois elas podem ser motivadoras para novas
experiéncias ou desmotivadoras, refletindo sobre como os esforcos seréo
mobilizados em sua aprendizagem. De acordo com Dewey (1965), a educagao
verdadeira tem por objetivo levar a crianga para além da aquisicdo de modos de
acao e associar a experiéncia com base em seu sentido interno, para que a
crianga sinta seu sucesso ou, algumas vezes, o fracasso. As atividades e
capacidades adquiridas pela experiéncia ja estdo em operagcdo na vida da
crianga. Contudo, deve-se pensar na relacdo entre o conteudo a ser trabalhado
€ essas experiéncias, para que o conteudo seja um meio de aprendizagem e nao
um fim em si mesmo.

Além de enfatizar o entendimento da experiéncia, o autor destaca o
conceito de continuidade da experiéncia. Essa concepgdao ampla envolve as
acdes emocionais, intelectuais e a sensibilidade para responder aos momentos
vivenciados pelo sujeito em seu cotidiano. Nesse sentido, o principio da
continuidade estabelece que toda experiéncia passada modifica as experiéncias
futuras. Ao analisar as formas pelas quais essa continuidade se manifesta, torna-
se possivel discriminar as experiéncias e compreender como elas contribuem
para o desenvolvimento e crescimento tanto fisico quanto intelectual (Dewey,
1976; Branco, 2010).

Mas, recorrendo-se ao principio da continuidade das experiéncias, como
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podemos determinar se uma experiéncia é educativa ou nédo educativa? De
acordo com Dewey (1976) toda experiéncia contribui com as experiéncias
subsequentes, de forma a melhora-las ou piora-las, determinando suas
preferéncias e aversdes, auxiliando na agéo do sujeito nesse ou naquele sentido
e cada experiéncia ira influenciar no modo como o principio da continuidade ira
atuar. “Cada experiéncia € uma forga em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado
se nao na base de para que e para onde se move ela” (Dewey, 1976, p. 29).

Cada experiéncia do estudante € uma forca em marcha, ndo podemos
julgar seu valor, mas o sentido para o qual a marcha se move. O professor em
virtude de sua experiéncia possui condicbes para avaliar a experiéncia do
estudante. No entanto, quando o educador se abstém de levar em consideragao
o sentido que marcha a experiéncia do estudante e tenta dirigi-la no seu sentido,
torna-se desleal com o principio da experiéncia. Essa pode ser manifestada de
duas formas, o professor ndo compreender a experiéncia adquirida no passado
ou é infiel ao fato de que toda experiéncia é social e envolve contato e
comunicacao. O professor precisa estar atento para as tendéncias que estao
formando, julgando quais atitudes sdo condizentes com o crescimento e quais
sao prejudiciais (Dewey, 1976).

Posto isso, podemos entender que o principio de continuidade da
experiéncia considera que todas as vivéncias dos sujeitos contribuem de algum
modo para experiéncias futuras. Essas n&o sao formadas apenas no interior do
sujeito, mas sao reflexos de suas vivéncias externas, de modo que cabe ao
educador analisar ndo somente a diregdo das experiéncias dos jovens, mas
saber utilizar as condigdes do ambiente para que essas sejam saudaveis e
contribuam com as novas vivéncias.

Mas, o que torna uma experiéncia educativa? A qualidade da interacao e
da continuidade da experiéncia (Branco, 2010). A interagao é fundamental para
entender a fungao da experiéncia e sua funcao educativa. De acordo com esse
principio temos igualdade dos valores externos e internos ao sujeito. Toda
experiéncia ocorre entre dois grupos de condig¢des, o individuo e seu ambiente,
quando ocorrem em conjunto em sua interacdo constituem uma situagao. O
conceito de situacdo pode ser caracterizado como subjetivo do sujeito e tudo
com o que interage no sentido de potenciar. Assim, a interag&o e a situagao néo

se separam. Uma experiéncia € o que &, porque ocorre uma transferéncia entre
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0 sujeito e seu meio, esse pode ser formada pelas pessoas com as quais esta
conversando o assunto da conversa, os objetos, os brinquedos ou materiais de
uma experiéncia (Dewey, 1976; Branco, 2010).

O principio da continuidade e da interagdo sao inseparaveis, esses se
unem e se interceptam, podendo ser compreendidos como os aspectos
transversais e longitudinais de uma experiéncia, em que diferentes situagdes
estdo ocorrendo de modo sucessivo, fazendo com que seu meio se expanda ou
se contraia. O que o sujeito aprende em um dado conhecimento ou situagéo
contribui para lidar com situacdes futuras, e esse processo continua enquanto
houver vida e aprendizagem (Dewey, 1976).

Para Branco (2010):

A aprendizagem pela experiéncia, entendida desse modo, constitui a
condigdo para o desenvolvimento de uma personalidade
completamente equilibrada (que consegue dar sentido/encontrar o fio

condutor entre experiéncias sucessivas, assim como promover a sua
inclusdo). (Branco, 2010, p. 603).

Logo, podemos compreender que a situagao que o sujeito esta imerso e
sua interagao com ela (fatores internos e externos) contribuem com a formacéao
de sua experiéncia e 0 modo como essa ira influenciar nas experiéncias futuras,
nao podendo a educacgao ignorar as situagdes pelas quais ocorrem as interagdes
do estudante. Segundo Branco (2010), o erro da educacéo tradicional é nao
considerar os fatores internos e externos da experiéncia, assim como é um erro
quando se ensina uma matéria de modo isolado, posta em um compartimento
fechado.

Nesse sentido, quais seriam as condi¢cdes para que a aprendizagem se
integre a vida? Segundo Dewey (1965) sao cinco condi¢des: 1) S6 aprendemos
aquilo que praticamos, independente da atividade realizada s6 € possivel
aprendé-la quando praticamos; Il) Nao basta apenas praticar, a intengéo de
quem esta aprendendo também importa, tendo em vista que as experiéncias
passadas influenciam as futuras. “Nao posso adquirir um névo modo de agir, se
nao tenho a intengédo de adquiri-lo” (Dewey, 1965, p. 35); Ill) Aprendemos por
associagao, nao aprendemos apenas um objeto, mas todo conhecimento
associado a ele; IV) Nao aprendemos uma coisa sO, outras coisas séo
aprendidas em conjunto e V) Toda aprendizagem deve ser integrada a vida.

Apesar dessas condi¢des, a escola tradicional esta organizada de forma
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que o estudante pratique habilidades mecanicas sem considerar outros aspectos
essenciais da personalidade. No entanto, a aprendizagem sé pode ocorrer
plenamente quando esta integrada a situagdes reais da vida. Assim, a escola
precisa promover experiéncias conectadas a realidade do estudante,
possibilitando a integracdo da aprendizagem ao contexto social (Dewey, 1965).
Nesse sentido, ao analisarem o pensamento de Dewey os autores Placides e
Costa (2021) destacam que a relacdo de continuidade entre experiéncia,
pensamento e vida, concebidos como uma unidade, é fundamental para o
aprendizado. A producao do conhecimento ocorre a partir da busca por solugdes
para problemas.
Se a matéria das ligdes tiver um lugar apropriado na expansao natural
da consciéncia da crianga; se nascer naturalmente das atividades, dos
pensamentos e dos proprios sofrimentos da crianca, para servir as
novas atividades e novos pensamentos, entdo nao havera
necessidade de truques e artificios de método para tornar o assunto
“interessante”. Tudo isso tera interésse porque esta intrinsecamente
ligado a vida consciente do aluno e participa do teor e do sentimento
dessa mesma vida. Ao contrario, se o material é apresentado
externamente, isto €, concebido e gerado de pontos de vista alheios a
crianga e desenvolvido dentro de motivos estranhos a ela, nenhuma
dessas virtudes podera ter. Dai, o recurso a razbes adventicias, e a

exercicios artificiais € manobras pueris, para conseguir a atengdo e o
interésse da crianga (Dewey, 1965, p. 59).

Assim, a aprendizagem em contexto natural requer esforco, interesse e
direcdo. No ambito escolar, a integragdo do curriculo e do estudante exige
participacao ativa. Em nossa vida, assim como na escola, ndo aprendemos de
modo passivo e desinteressado, mas de maneira ativa. Por isso, a aprendizagem
deve partir de situagbes-problema que despertem o interesse dos estudantes,
mobilizando sua memadria e motivagao (Branco, 2010). Esse processo promove
uma construcédo continua do conhecimento, tomando como ponto de partida a
experiéncia da crianca e conduzindo-a a experiéncia representada pelas
matérias de estudo, convergindo com o pensamento de Dewey (1965).

Nossa conclusao ndo é simplesmente que alguns interésses sdo bons
e outros maus; mas o verdadeiro interésse é o sinal de que algum
material, objeto, habilidade, ou o que quer que seja, estd sendo
apreciado de acérdo com o que atualmente concorra para a marcha
progressiva de uma agéo, com a qual a pessoa tenha se identificado.
Interésse verdadeiro, em suma significa que uma pessoa se identificou
consigo mesma, ou que se encontrou a si mesma, no curso de uma

acgao. E dai se identificou com o objeto, ou a forma de agir necessaria
a prossecucao feliz de sua atividade. (Dewey,1965, p. 85).
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Dessa forma, o estudante ocupa uma posicdo central no processo
educativo, enquanto os instrumentos da educagédo devem ser organizados ao
seu redor. No entanto, isso nao significa que a educagdo deva atender
passivamente aos impulsos e manifestacées dos estudantes, mas sim orienta-
los para alcancgar resultados significativos. Cabe ao estudante investir em sua
aprendizagem e desenvolver autonomia nesse processo (Branco, 2010).
Segundo Dewey (1965), o interesse verdadeiro ndo é algo pensado, planejado
ou buscado conscientemente, mas surge quando sao criadas condigdes
favoraveis para seu desenvolvimento. Ao compreender as necessidades dos
estudantes, torna-se possivel estruturar um ambiente de aprendizagem com
materiais e recursos (fisicos e intelectuais) que direcionem suas forgcas e
impulsos, permitindo que o interesse se manifeste de forma natural.

Compreende-se que o contexto escolar deve criar situagdes
problematizadoras e um ambiente no qual os estudantes tenham seus impulsos
e forgcas direcionados para o desenvolvimento de atividades que estimulem o
surgimento de seu interesse, para que ocorra a motivagao e participagao ativa
no seu processo de aprendizagem, “Porque entdo a mente se encontra com
aquilo que carece para vir a ser o que deve” (Dewey, 1965, p. 112).

Nesse cenario, de que modo podemos compreender as contribuigdes da
teoria de Dewey para a adogdo das MAs em sala de aula? Ao pensarmos nas
discussdes acerca dessas metodologias percebe-se que elas representam uma
proposta integral, na qual os estudantes atuam em uma relagao dialdgica entre
a pratica e a teoria. Nessa perspectiva, a aprendizagem deixa de ser um simples
acumulo de conhecimentos transmitidos pelo professor e passa a colocar o
estudante no centro do processo de construcdo do conhecimento. Assim, cria-
se um ambiente que oferece as condi¢gdes necessarias para que, com base em
suas experiéncias, nos materiais didaticos, nas discussdes e na resolugcao de
problemas realizadas em sala de aula, seja possivel sistematizar o
conhecimento de forma conjunta.

E importante considerar os diferentes espagos e estimulos para o
desenvolvimento do estudante, valorizando seus conhecimentos preévios, tendo
em vista que o processo de conhecimento € multiplo, podendo ser informal ou
formal, aberto ou fechado. Logo, para que o estudante possa atuar dentro de sua

realidade, se faz necessario considerar que aprendizagem, experiéncia e vida
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nao se separam, € que essas ocorrem mutuamente a medida que crescemos e
aprendemos. Ao propor uma educagao que considera o que o estudante ja sabe,
estamos considerando todos os conhecimentos por ele adquiridos, inclusive
aqueles que se fazem pelas experiéncias e esses sao o ponto de partida para a
construgdo do conhecimento. Tudo isso contribui para o desenvolvimento de
experiéncias futuras.

Para a aprendizagem em um contexto escolar, espera-se que o professor
proponha materiais e recursos que direcionem e orientem os impulsos e forcas
dos estudantes, atuando como mediador desse processo. Esses materiais
devem estar contextualizados com a realidade do estudante. Além disso,
propde-se a consideracao dos principios da continuidade e da interacéo, que sao
fundamentais nos pressupostos das MAs. A continuidade e a interacao sao
essenciais porque integram experiéncia, pensamento e vida como uma unidade.
Assim, as experiéncias dos estudantes tornam-se o ponto de partida para a
sistematizacdo do conhecimento. Nesse processo, o estudante ocupa o centro
da aprendizagem, enquanto o professor caminha ao seu lado, orientando,
direcionando e criando as condicdes necessarias para que a construgcao do
conhecimento ocorra. E por meio da problematizacdo que os estudantes sdo
levados a refletir sobre suas experiéncias e a buscar solugdes, tornando o

conhecimento um processo ativo.

Paulo Freire - Pedagogia da autonomia

Com o objetivo de discutir a definicdo de autonomia dos estudantes
presente em pesquisas sobre as MAs, apresentaremos uma breve discussao
sobre o “pensar certo” e a “autonomia”, temas relatados por Paulo Freire em sua
obra “Pedagogia da autonomia” e “Pedagogia do Oprimido”. Segundo Freire
(2021), o professor que realmente ensina, que busca trabalhar os conteudos na
rigorosidade do pensar certo, compreende que as palavras de nada valem e que
0 pensar certo exige corporeidade. Nao existe o pensar certo fora da pratica.

Para compreendermos o pensar certo em Freire, se faz necessario
entender sua concepcdo sobre o pensamento. Este estd associado a
consciéncia e a capacidade do sujeito de refletir sobre si e sua relagdo com a
sociedade. O homem, ao refletir, esta aberto e € capaz de realizar operagdes

complexas, expressar sua realidade e agir sobre ela. A reflexdo é a tomada de
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consciéncia que possibilita agir sobre e na realidade. Do ponto de vista do
estudante, pensar implica em uma relagao dialética e em ter condigbes para a
atingir a verdadeira aprendizagem, de modo que os educandos se tornam
sujeitos de construgao e reconstrugcéo do saber. Este “pensar” sé pode ocorrer
em um ambiente democratico, considerando que a democracia se da a partir de
uma construgao histérica e social que se orienta na humanizagao (Silva; Muraro,
2013; Freire, 2021).

Pensar certo do ponto de vista do educador!, envolve respeito aos
conhecimentos do educando e ao estimulo a sua capacidade criadora. O
educador que pensa certo desafia o educando com quem se comunica para
produzir significado do que vem sendo comunicado. A pratica docente torna-se
uma praxis na agao, no dialogo e na participagéo. Logo, o pensar certo pode ser
traduzido pela capacidade de reflexdo do sujeito, que € construida ao longo de
um trabalho formador, que tem como base uma educagao progressista e que
objetiva a promoc¢ao da humanizacéo (Silva; Muraro, 2013; Freire, 2021).

Freire (2020, p. 52) salienta que “A praxis, porém, é reflexdo e agédo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo”. A reflexdo e a agéo sao entendidas
como unidades e, por esse motivo, ndo podem ser vistos de maneira separada.
Quando se escraviza a reflexdo em funcado da palavra, esta torna-se ativismo,
se torna acao pela acao e deixa de ser praxis. A existéncia humana precisa ser
formada por palavras verdadeiras, com as quais se pode transformar o mundo,
a palavra verdadeira é praxis, essa € direito de todos (Freire, 2020).

Convergindo com o exposto, ensinar nao é transferéncia de conhecimento
de um sujeito para o outro, mas a criagdo de possibilidades para que a
aprendizagem ocorra. Ensinar ndo existe sem o aprender e vice-versa, pois se
aprende ao ensinar e ensina ao aprender (Freire, 2021). Essa relagao entre
ensinar e aprender acontece quando o educador entra em sala de aula e esta
aberto aos questionamentos dos estudantes, as inibigdes, as inquietagcdes em
face de sua tarefa de ensinar e ndo tem como fungéo principal transferir

conhecimento. Nesse sentido, ensinar exige consciéncia do inacabamento, da

1 O termo educador adotado faz referéncia ao professor dialdgico que “[...] quem forma se forma
e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao se formado.” (FREIRE, 2021, p. 25).
Educador que visa uma educagao para autonomia e liberdade, que se estabelece em uma
relagdo democratica com o educando, considerando seus saberes, vivéncias e tomada de
decisdes.

40



inconclusdo do ser, que implica em um permanente processo social de busca.
Para Freire (2021), homens e mulheres se tornam educaveis na medida que se
consideram inacabados.
Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma
raiz que acabo de discutir - a da inconclusdo do ser que se sabe
inconcluso -, € o que fala do respeito devido a autonomia do ser
educando. Do educando crianga, jovem ou adulto. Como educador,

devo estar constantemente advertido com relagao a este respeito que
implica igualmente o que devo ter por mim mesmo (Freire, 2021, p. 58).

O respeito da dignidade e autonomia de cada um ndo é algo que pode ser
ou nao concedido pelo professor, € nesse sentido que a dialogicidade é
verdadeira, em que os sujeitos crescem e aprendem na diferenga. O respeito a
dignidade e autonomia do sujeito exige do educador uma postura coerente com
esse saber. Zatti (2007, p. 55) discorre que para Freire “a autonomia supde o
respeito tanto a dignidade do sujeito enquanto membro da humanidade, quanto
respeito as suas especificidades de individuo”. Para tanto torna-se necessario, por
parte do educador, uma reflexdo critica em relagdo a sua pratica, que deve ser
feita pela avaliacdo do seu proprio saber em relagdo aos educandos. Esse
processo, exige do professor o cultivo da humildade e tolerancia (Freire, 2021).

Para Freire, a educacao nao se faz de A para B e essa nao pode ser
pensada apenas pelos educadores, mas em conjunto com os educandos,
fundamentada no dialogo entre educador e educando, tendo inicio na busca do
que ensinar, o conteudo ndo é uma imposig¢ao ou informagao a ser transmitida,
mas uma devolugdo organizada e sistematizada. Deve-se realizar uma
investigagcdo do universo tematico do povo e seus temas geradores, esse deve
ser um processo dialégico, que oportunize tanto a compreensdo dos temas
geradores quanto a tomada de consciéncia. Nesse sentido, os conteudos nao
podem ter um fim em si mesmos, mas auxiliar os educandos na compreensao
critica de sua realidade e na superagdo das contradigdes sociais (Almeida,
Gehlen, 2019; Freire, 2020, 2021). A educacéo libertadora se faz a partir de uma
relacao dialdgica que se estabelece desde a escolha do conteudo programatico,
ou seja, desde o momento que o educador se questiona sobre o que dialogar com
os educandos.

A capacidade de aprender ndo é apenas para adaptar-se a realidade, mas

para transforma-la, ndo sou apenas sujeito da historia. O sujeito ndo esta no
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mundo apenas para me adaptar, mas para mudar. “Nao € na resignagado mas na
rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos” (Freire, 2021, p. 76). Como
premissa compreende-se que mudar é dificil, porém é possivel, independente do
projeto politico-pedagdgico que o educador se depara (Freire, 2021).

Nao se pode, nas relagdes politicos-pedagogicas, desconsiderar o saber
da experiéncia dos educandos, sua explicagao de mundo, aquilo que faz parte do
seu entendimento sobre sua presenca no mundo, pois se de um lado ndo posso
me adaptar ao saber ingénuo, por outro, ndo posso impor meu saber como
verdadeiro, mas é no dialogo que vai desafiando os educandos a pensarem sobre
sua histéria e, gradativamente, vai se demonstrando a necessidade de superar
certos saberes. Nesse contexto, a educagcdo deve ter como objetivo elevar a
consciéncia dos educandos sobre suas condi¢gdes de vida, dando instrumentos
que os auxiliem na compreensao das condicbes de modo a transforma-las
(Delizoéicov, 2008; Freire, 2021).

O dialogo proposto por Freire ndo pode ser entendido apenas como aquele
que ocorre entre educador e educando, mas, sobretudo, um didlogo entre
conhecimentos de ambos. Isso implica em uma compreenséo de educacédo que
tem por objetivo a dimensao dialdégica entre os conhecimentos que possuem
diferentes concepcgbes (Delizdicov, 2008). Propde-se uma pratica educativa
problematizadora e dialégica, no sentido que a relacdo entre educador e
educando seja dialdgica, considerando o que ele sabe, ndo no sentido que esse
sera o norteador da aula, mas que seu conhecimento seja problematizado. “E
justamente a educacao transformadora, dialégica, que pode oportunizar a tomada
de consciéncia critica do individuo, ao instiga-lo ao reconhecimento de sua
insercao no contexto em que vive e do poder que tem de transformar” (Pereira,
2021, p. 35).

Para Freire (2021, p. 83):

A dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos,
narrativos, em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental
€ que o professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e
dos alunos é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e néao

apassivadora, enquanto fala ou enquanto ouvir. O que importa é que
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

A realidade se volta aos sujeitos de forma problematizada, exigindo dos

mesmos uma nova forma de se pronunciar, esses se fazem pela palavra que se
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fundamenta na acéo e reflexao, considerando que a palavra se forma em relacéo
ao outro (Silva; Muraro, 2013). A dialogicidade proposta por Freire, considera os
sujeitos do discurso como questionadores em potencial, com concepgdes e
entendimentos de génesis diferentes, mas que ao dialogarem podem formular
sua compreensao de mundo, bem como é na observacdo, comparagcdo € na
proximidade que construo meu argumento.
Minha seguranga nao repousa na falsa suposigédo de que sei tudo, de
que sou o “maior’. Minha segurancga se funda na convicg¢ao de que sei
algo e de que ignoro algo a que se junta a certeza de que posso saber
melhor o que ja sei e conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranga
se alicerca no saber confirmado pela prépria experiéncia de que, se
minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha

ignorancia, me abre, de outro, o caminho para conhecer (Freire, 2021,
p. 132).

Além da dialogicidade, ensinar exige curiosidade, nenhuma curiosidade
se sustenta na negacdo da outra, o professor ao negar a curiosidade do
estudante, termina por igualmente negar a sua. Enquanto professor, devo
compreender que sem a curiosidade que me move e me inquieta, ndo aprendo
€ nao ensino. Nesse contexto, o bom professor é aquele que possibilita o vai e
vem dos pensamentos, desafiando os estudantes, que se surpreendem com as
pausas, perguntas e inquietagdes (Freire, 2021).

O exercicio da curiosidade provoca no estudante a imaginagao,
inquietacdo, emocgdes, comparagdes, objetivacdo ou razdo de ser do objeto,
constréi hipéteses sobre ele e chega-se a algumas conclusdes, quanto mais
vezes realiza-se essas operagdes mais se aproxima da exatiddo. Sendo a
promogao da curiosidade espontanea para epistemologia um dos saberes
fundamentais da pratica educativa critica (Freire, 2021). A construcdo ou
reconstrugao do conhecimento implica no exercicio da curiosidade.

Também se faz importante a pratica educativa, a generosidade, a
autonomia coerente e democratica, que jamais minimiza a liberdade do
educando, pelo contrario, aposta nela. Nao ha como desunir o conteudo da forma
ética dos educandos, respeitar o direito do educando de indagar, questionar,
duvidar e criticar. “Me movo como educador porque, primeiro, me movo como
gente” (Freire, 2021, p. 92). Mas, a proposi¢cao da autonomia dos estudantes,
nao significa uma liberdade sem limites, a liberdade sem limites é tao ruim quanto

uma liberdade negada, o grande desafio do educador € trabalhar no sentido de
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assumir eticamente o limite da liberdade (Freire, 2021).

A liberdade amadurece no confronto com outras liberdades. Respeitar a
liberdade do educando nao significa considerar que ele fara a melhor escolha, é
dando oportunidade para que o estudante assuma as consequéncias de suas
escolhas que a autonomia aos poucos ira sendo construida. Dar autonomia ao
educando significa dar as condigbes necessarias para que analise o contexto
sob diferentes perspectivas, para que conclua o que melhor representa seu
pensamento (Freire, 2021; Pereira; Fossa, 2021).

O professor que busca promover a autonomia dos estudantes deve estar
atento a relagcdo autoridade e liberdade, buscando pelo equilibrio, para que a
autoridade nao se torne autoritarismo e para que a liberdade nao retire a
aprendizagem da auto responsabilizagao (Zatti, 2007). Ninguém € sujeito da
autonomia de ninguém, bem como essa nao surge do nada, mas € um processo
de ser para si. Para Freire, autonomia é algo a ser conquistado durante toda
vida, de modo que o sujeito precisa do outro para conquista-la, por esse motivo
autonomia e dialogo se complementam. Na Pedagogia da Autonomia Freire
(2021) propde uma educacédo transformadora, que além de colocar o sujeito
como construtor de sua realidade, o faz compreender que € um sujeito unico e,
por isso, precisa reconhecer o outro, com qual interage para que juntos
construam o mundo em que vivem, se fazendo necessaria uma presenca ética
e responsavel (Pereira; Fossa, 2021; Sindique, 2021). Pressupde equilibrio entre
autonomia e liberdade.

Da mesma forma s6 poderemos aprender sobre o outro se o0 escutarmos.
O educador democratico nao fala com seus educandos verticalmente, pois &
aprendendo a escutar que se aprende a falar com eles (Freire, 2021). No sentido
que, apesar de discordar do outro, ndo € impondo o meu conhecimento como
verdadeiro que iremos construir nossa realidade, € na consciéncia do meu
inacabamento e da dialogicidade que iremos nos comunicar, considerando que
o outro também possui conhecimentos a serem partilhados.

A palavra deve ser considerada um direito de todos e ndo de poucos, nao
ha como dialogar sozinho, o diadlogo requer a presenca de sujeitos que
pronunciem o mundo, ndo podendo ser entendido como depdsito de informacdes

de um sobre os outros (Silva; Muraro, 2013).
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O que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com é falar
impositivamente. Até quando, necessariamente, fala contra posigbes
ou concepgdes do outro, fala com ele como sujeito da escuta de sua
fala critica e ndo como objeto do seu discurso. O educador que escuta
aprende a dificil ligdo de transformar seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em fala com ele (Freire, 2021, p. 111).

Aquele que tem o que falar assume uma posicdo de motivar e desafiar
aquele que escuta, oportunizando que ele se manifeste, para que se posicione
diante da realidade compartilhada (Pereira; Fossa, 2021; Sindique, 2021).
Escutar, em Freire, pode ser entendido como a disponibilidade permanente para
ouvir a fala do outro, seus gestos e suas diferengas.

A verdadeira escuta ndo diminui a capacidade de exercer o direito de se
opor e posicionar-se, mas € a partir dela que tenho condigdes de me posicionar.
O educador com o educando e nao sobre ele tentam superar a maneira ingénua
de inteligir o mundo por uma mais critica. Ao respeitar a leitura de mundo do
educando, eu, enquanto professor, tomo como ponto de partida para a
compreensao do papel da curiosidade como um dos principios fundantes para a
construcado do conhecimento (Freire, 2021, p. 116).

Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente critico
do professor de desvelar a compreensao de algo e com o empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com a

transferéncia de conteudo e fala da dificuldade, mas, ao mesmo tempo,
da boniteza da docéncia e da discéncia.

Posto isso, uma das principais fungées do educador é possibilitar que o
educando vencga suas dificuldades na compreensao ou na inteligéncia acerca do
objeto, que sua curiosidade seja compensada pelo entendimento alcangado
(Freire, 2021). O educador progressista € aquele que se dispde a ouvir seu
educando, considerando os saberes por ele ja consolidados anteriormente, que
refletem sua compreensdo do mundo, dando condigbes para que chegue a
curiosidade epistemoldgica, levando em consideracao a realidade a qual ele esta
inserido.

Logo, uma das fungbes mais importantes da escola é trabalhar a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, da comunicabilidade de maneira mais
critica, investigando a curiosidade do educando no lugar de “amacia-lo”.
Também é preciso que o educando va assumindo seu papel de sujeito da
produgao do conhecimento, para que nao apenas receba o conhecimento que
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lhe é transferido (Freire, 2021).

Enquanto professor democratico e mediador, seu papel vai além de
ensinar conteudos de forma clara; ele deve incitar o educando a refletir
criticamente e a construir sua propria compreensao do objeto de estudo. Para
isso, € fundamental que o estudante, a partir dos materiais oferecidos, atue
ativamente no processo de aprendizagem, elaborando significados e
estabelecendo conexdes com sua realidade. O aluno precisa se apropriar do
conteudo para que possa desenvolver autonomia intelectual e consolidar sua
formacao enquanto sujeito do conhecimento (Freire, 2021). A relagao professor
e educando é horizontal, mediatizada pela dialogicidade, considerando os
sujeitos do discurso, suas diferencgas, ideologias e concepgdes. Freire (2021)
concebe que os sujeitos crescem e aprendem em virtude das diferencas,
construo meu posicionamento porque indago. A consciéncia do meu
inacabamento abre caminhos para novos conhecimentos.

Outro ponto de destaque € a curiosidade do educando, sem ela o
estudante ndo aprende e o professor ndo ensina, pois, a curiosidade gera
inquietacdo, questionamentos, emocodes, a capacidade de levantar hipéteses, de
buscar no objeto sua razédo de ser. A educagao democratica possibilita que o
educando va aprendendo a medida que sua curiosidade e liberdade estdo em
exercicio (Freire, 2021). Segundo Bacich e Moran (2018), toda aprendizagem é
ativa em algum grau, porque exige do educando diferentes formas de
movimentagao, no entanto é a curiosidade que se destaca e desperta a emocgao,
que abre as janelas da atengao necessaria para constru¢édo do conhecimento.

Reflexdes relativas aos pressupostos de Freire e as MAs no Brasil
apontam para a confluéncia entre elas, a énfase no protagonismo do estudante,
em seu envolvimento participativo e reflexivo em todas as etapas da construgao
do conhecimento (Bacich; Moran, 2018). Implica, por parte do professor, o
respeito a autonomia e liberdade do estudante, considerando que a autonomia
nao ocorre de imediato com data marcada, mas é consequéncia de um conjunto

de tomada de decisao e a responsabilizacao frente a elas.

Convergéncia entre as teorias

Na educacéao problematizadora, os educandos vao se desenvolvendo, a
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realidade ndo € mais estatica, mas esta em constante processo de
transformacao (Freire, 2021). Nesse sentido, iremos tecer algumas discussdes
sobre ambas as teorias, buscando pontos de proximidade entre elas, destacando
a educacao pela experiéncia, aprendizagem, curiosidade, interesse e o papel do
professor.

Freire (2021) propde que o professor em suas relagdes politico-
pedagogicas nao pode desconsiderar o saber da experiéncia construido pelos
grupos populares, que muitas vezes expressam sua compreensao do seu lugar
no mundo, sendo esse ponto explicado no que ele denomina de “leitura de
mundo”. Para Freire (2021), a leitura do mundo precede a leitura da palavra.
Convergindo com o exposto, Dewey (1965) propde que aprender envolve um
processo ativo, que deve partir da crianga (estudante) e se dirigir a ela, e a
qualidade do ensino é determinada pela crianca e nao pela matéria estudada. O
autor refere-se a uma construgao continua, que toma como ponto de partida a
experiéncia da criangca para a experiéncia representada pelos corpos
organizados (Dewey, 1965). Aprender seria um processo no qual o estudante
torna-se criador e, a partir dele, desenvolve a curiosidade epistemologica, em
que as verdades da experiéncia da crianga e da matéria séo inicio e o final de
um mesmo processo (Freire, 2021).

Os autores apontam para a necessidade de o ensino partir dos
conhecimentos prévios dos estudantes e a partir dele estabelecer relagées com
a matéria de estudo, ndo desconsiderando o saber ja adquirido, pois ele
representa sua leitura de mundo. O professor ao desenvolver seu planejamento
precisa considerar o saber dos estudantes, suas necessidades e habilidades.

Para Dewey, o interesse € consequéncia da continuidade da experiéncia,
0 que significa que ndo se trata de algo que precisa ser artificialmente
despertado, mas sim de um processo que emerge naturalmente, quando as
atividades partem da realidade do estudante. Dessa forma, ndo é necessario
criar condi¢gbes para que o interesse surja, mas sim estruturar experiéncias
educativas que possibilitem sua manifestacdo e desenvolvimento. O interesse e
o esforco fazem parte de um mesmo processo: a experiéncia envolve
pensamento, acado e reflexdo, sempre com um sujeito ativo. Para ser
significativa, a experiéncia deve promover percep¢des continuas do mundo,

levando a reflexao e, ocasionalmente, a mudancga (Placides; Costa, 2021). Para
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Dewey (1965): “O interesse € normal e, educativamente legitimo e digno de
confianga, no grau em que a atividade que envolva ganhe crescimento ou
desenvolvimento” (Dewey, 1965, p. 84).

Na perspectiva freireana, a curiosidade ingénua, associada ao senso
comum, ao ser problematizada e posta em dialogo com a realidade, transforma-
se em curiosidade epistemoldgica, mas sem perder sua esséncia. A curiosidade,
enquanto inquietagdo, faz parte integrante de um fenémeno vital, sendo
historicamente e socialmente reconstruida (Freire, 2021). Esse processo de
problematizagdo e didlogo com o mundo ndo é apenas um meio para a
aprendizagem, mas uma postura ativa diante da realidade, um modo de
experimentar e interpretar o conhecimento.

Dessa forma, o interesse e a curiosidade ndo sdo apenas forgcas que
impulsionam o desenvolvimento da acdo, mas também expressdes de uma
experiéncia significativa e integrada, na qual teoria e pratica sdo inseparaveis.
Assim, quando partem da realidade e da experiéncia do estudante, ndo ha
necessidade de criar artificios para reter sua atencao, pois o aprendizado se
constréi como uma interagdo dinamica entre sujeito e mundo. E nesse ponto que
Dewey e Freire convergem: enquanto para Dewey a experiéncia se conforma
dentro de uma cultura democratica, para Freire, ela se concretiza em uma
relagcéo dialégica de ensino, na qual aprender €, acima de tudo, um ato de leitura

critica do mundo.

O legitimo principio de interesse, entretanto, € o que reconhece uma
identificagcao entre fato que deve ser aprendido ou agédo que deve ser
praticada e o agente que por essa atividade vai se desenvolver. Aquele
fato ou agéo se encontra na diregédo do proprio crescimento do agente,
que os reclama imperiosamente para se realizar a si mesmo. (Dewey,
1965, p. 65).

Nesse sentido, Freire (2021, p. 86) discorre que,

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as
emocgdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizagdo do objeto ou do achado de sua raz&o de ser. Um ruido, por
exemplo, pode provocar minha curiosidade. Observo o espago onde
parece que se esta verificando. Agucgo o ouvido. Procuro comparar com
outro ruido cuja acéo de ser ja conhecgo. Investigo melhor o espaco.
Admito hipoteses varias em torno da possivel origem do ruido.
Eliminando algumas até que chego a sua explicagao.

A curiosidade e o interesse possibilitam que os estudantes se movam em

direcdo a aprendizagem do objeto, estabelecendo relagdo que vai ao encontro

48



com uma forca de acdo que permite seu desenvolvimento, a busca por uma
explicacéo cria caminhos e meios para sua compreensao, levanta hipoteses e
direciona ag¢des. Entende-se que o esforgo ocorre no sentido de crescimento da
capacidade do estudante e alargamento do pensamento.

N&o ha diferenga e disténcia entre ingenuidade e critica, entre o saber da
experiéncia e o saber que possui rigorosidade, que nao resulta de uma ruptura,
mas de uma superagao. Essa ocorre quando a curiosidade se criticiza, embora
ndo deixe sua esséncia, aproximando-se da curiosidade epistemologica. A
producdo da curiosidade ingénua para a critica ndo ocorre automaticamente,
mas essa € desenvolvida ao longo da pratica educativa-progressiva. Por isso,
transformar a experiéncia educativa em uma mera técnica € amesquinhar o que
€ fundamental no exercicio educativo: seu papel formador. Desrespeitar-se-ia,
assim, o estudante, pois o ensino deixaria de considerar sua formagao moral
(Freire, 2021).

Com base na criticizacdo da curiosidade ingénua para a curiosidade
epistemologica proposta por Freire, pode-se realizar uma aproximagéo com a
continuidade da experiéncia proposta por Dewey (1976), que aponta que o
principio da continuidade e da interacdo nado se separam e constituem os
aspectos transversais e longitudinais da experiéncia. Quando o sujeito vai de
uma experiéncia para outra, seu mundo se modifica, 0 que se aprende nessa
experiéncia passa ser instrumento para aprendizagens posteriores. Por isso,
importa considerar as habilidades e capacidades do sujeito que esta
aprendendo, somente quando a matéria estabelece relagdo com o crescimento
do estudante e, nesse sentido, ela pode revelar-se como educativa. Cada
experiéncia ira contribuir da melhor ou da pior forma para as experiéncias
posteriores, determinando as preferéncias ou aversdes, tornando mais facil ou
mais dificil as experiéncias subsequentes. Se a experiéncia desperta a
curiosidade e fortalece os desejos e propésitos para conduzir o sujeito no futuro,
a continuidade funciona, caso contrario, ela pode paralisar o sujeito para as
préximas agdes e aprendizagens.

As teorias de Dewey e Freire fortalecem a percepcdo que os
conhecimentos adquiridos pelo estudante ao longo de sua vida, contribuem com
sua aprendizagem e experiéncia futuras, porém essa contribuicdo ndo é uma

ruptura entre um saber e outro, mas ocorre em um processo continuo de
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desenvolvimento, ou seja, o que eu sei hoje ao se criticizar pode tornar mais facil
ou mais dificil as experiéncias posteriores. O que nao pode ocorrer é
desconsiderar esses saberes adquiridos e buscar promover a ruptura deles, pois
uma educagado democratica-progressista considera a formagéo do estudante.
Observa-se que, para esses autores, que a educagao tem como centralidade o
estudante, ele € o ponto de partida da aprendizagem. Nesse sentido, reconhecer
a possibilidade de uma aprendizagem ativa nos leva a repensar o processo de
ensino, deslocando-o de uma centralidade no professor para uma construgéo
compartilhada do conhecimento, em que professor e estudante dialogam e
constroem juntos o saber.

Mediante a esse cenario, a postura do professor enquanto mediador é
fundamental. Segundo Dewey (1976), toda experiéncia € uma forga em marcha
e nao se pode determinar para onde ela se move. No entanto, a maturidade do
professor permite avaliar a experiéncia do estudante, sua fungcédo é compreender
em que direcao marcha a experiéncia do estudante. O professor pode orientar a
experiéncia do estudante sem exercer a imposi¢ao. A responsabilidade primaria
do educador ndo € apenas estar atento para as condigdes do meio que modelam
a experiéncia do estudante, mas também analisar as circunstancias que
conduzem a experiéncia ao decrescimento, quando isso se encontra na agao
educativa.

Convergindo com o exposto, Freire (2021) discorre que ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua produgdo. O
educador democratico ndo fala com seus estudantes verticalmente, mas
aprendendo a escutar é que ele aprende a falar com seus educandos. Enquanto
professor, o papel ndo é apenas de ensinar um determinado conteudo de forma
clara e objetiva, mas proporcionar que o estudante exercite 0 pensamento a
partir de materiais oferecidos a ele e que podem produzir a compreensao de um
objeto de estudo. O conteudo, nesse contexto, ndo € o fim, mas o meio para
compreensao de algo.

O papel do professor em sala de aula ndo é de impor os conteudos a
serem ensinados, mas de criar as condicbes necessarias para que o
conhecimento seja construido conjuntamente. Enquanto professor democratico
deve haver o respeito dos saberes adquiridos, buscando indagar os estudantes

e fornecer os materiais necessarios para que esses se desenvolvam. Contudo,
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o professor também tem a funcdo de analisar as condigdes pelas quais o
desenvolvimento do estudante ndo esta ocorrendo. Nesse cenario, a fala do
professor ndao € vertical, mas uma escuta verdadeira no sentido de
disponibilidade permanente de ouvir a fala do outro, suas diferengas e seus
gestos.

Para Freire (2021, p. 103), “A liberdade amadurece no confronto com
outras liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade dos pais, do
professor, do estado”. O professor precisa respeitar a liberdade do educando e
isso ndo significa dizer que sua liberdade faz a melhor escolha, mas é dando
oportunidade do estudante tomar decisdes que se permite que ele aprenda a
realiza-las e assumir as consequéncias de suas escolhas, por isso, compreende-
se que ele esta em um processo responsavel. Contudo, a autonomia do
estudante ndo acontece de uma hora para a outra, mas vai sendo construida a
medida que o estudante vai assumindo liberada e responsabilizagao por suas
acoes.

Nesse sentido, Dewey (1976, p. 63) aponta que “a liberdade que é poder:
poder de formular propédsitos, de julgar sabiamente, de pensar os desejos a luz
de consequéncias que advirdo de os atendermos; poder de selecionar e ordenar
0s meios para levar os fins escolhidos a bom termo”. Os desejos, os impulsos
sao um ponto de partida, mas nao existe crescimento intelectual sem
reconstrugao, sem que esses sejam revisados e refletidos pelo estudante. Em
um esquema educativo, os impulsos e desejos ndo sdo o objeto final, mas a
oportunidade para a elaboragao de um plano de acéo. Esse é fruto de estudo de
condigdes e obtencao de informagdes relevantes. O professor, atuara no sentido
de orientar o estudante, suas sugestbes ndo sdo um molde a ser seguido pelo
mesmo, mas um ponto de partida a ser continuado pelo estudante, € um
desenvolvimento em que o dar e receber sao reciprocos (Dewey, 1976)

Os impulsos e desejos dos estudantes sdo um ponto de partida e ndo um
fim em si mesmo. Pode-se considerar que a liberdade de escolha do estudante
0 permite assumir responsabilidade sobre seus impulsos e desejos, a medida
que as experiéncias tenham a oportunidade de avaliar, julgar e elaborar um plano
de acao para seu desenvolvimento. A liberdade defendida pelos autores nao é
algo impulsivo e entregue as emogdes do estudante, mas um caminho para

reflexao, observacao, construcao e reconstrucao do seu plano de acao frente as
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suas escolhas e, ao professor, cabe a acdo de orientar e mediar esse processo,

sendo uma troca reciproca em que ambos doam e recebem. Ao considerar o

estudante como ponto de partida, o professor centraliza a aprendizagem no

estudante o convidando a participar de todo o processo e realizar a tomada de

decisbes, constituindo-se como processos que levam a autonomia do estudante.

No Quadro 1, buscamos sintetizar alguns elementos centrais das teorias

de Dewey e Freire que contribuem para a construgao teodrico-epistemologica das

MAs. No entanto, ndo se pretende, com essa sintese, estabelecer uma

equivaléncia entre as duas abordagens, mas destacar aspectos que oferecem

suporte a fundamentacao das MAS.

Quadro 1: Sintese entre os referenciais epistemolégicos e as Metodologias Ativas.

Dewey

Freire

Continuidade da

Vida, experiéncia e

Pensar certo

Respeito aos saberes

nao é planejado, pensado

e buscado
conscientemente, mas
ocorre a partir da

producdo de condicbes
para que ele ocorra;
Conhecendo as

experiéncia aprendizagem nao se dos educandos e
separam (a medida que estimulo a capacidade
vivemos, experimentamos criadora;

e aprendemos); 0] pensamento
O crescimento ocorre a associado a
partir da organizagdo e capacidade de refletir
reorganizagao das sobre si e sua relagao
experiéncias; com a sociedade, o
Experiéncia possui dois sujeito que reflete pode
elementos (ativo e agir sobre e na
passivo); realidade;
Engloba acoes O ensino ndo é
intelectuais, emocionais, transferéncia de
sensibilidade em conhecimento, mas
responder ao defrontar criacéo de
seu cotidiano. possibilidades para
que a aprendizagem
ocorra;
Pratica docente
enquanto praxis na
acéo, no didlogo e na
participagao;
Nao se pode
desconsiderar 0s
saberes da experiéncia
dos educandos.
Interesse O interesse verdadeiro Curiosidade O professor que nega a

curiosidade do
estudante nega a sua;

Sem curiosidade nao
aprendo e nao ensino;

O exercicio da
curiosidade  provoca
inquietacdo, emogdes,
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necessidades dos
estudantes pode-se
construir um ambiente

com materiais e recursos
para que o interesse surja
naturalmente.

comparagoes,
objetificagdo, constroi
hipéteses, chega a
conclusdes;

A construcao e
reconstrugdo do saber
implica no exercicio da
curiosidade.

Problematizagao

Aprendizagem integrado a
vida;

Aprendizagem em um
contexto natural requer
esforgo, interesse e
diregao;

Integragdo do curriculo e
do estudante requer
participagao ativa;
Situagbes problemas que
despertem no estudante o

interesse, memoéria e
motivacao;

O contexto escolar deve
criar situagdes

problematizadoras, para
que os impulsos e forgcas

das criangas se
direcionam para o]
desenvolvimento de

atividades que despertem
o interesse.

Problematizagao

Propor uma educagao
problematizadora e
dialdgica;

Considerar os sujeitos

do discurso como
questionadores em
potencial;

Educador aberto aos
questionamentos;

O conteudo ndo é uma
imposicdo, mas uma

devolugdo organizada
e sistematizada;

O conteudo nao pode
ter um fim em si
mesmo, mas auxiliar os
educandos na
compreensao critica de
sua realidade;

A partir do dialogo
desafia-se 0s
educandos a reflexdo e
desperta-se a
necessidade de
superar certos
saberes.

Liberdade
verdadeira

Os impulsos sao um ponto

de partida, porém nao
existe crescimento
intelectual sem
reconstrugdo, sem que

ocorra a reflexdo pelos
estudantes;

A liberdade de escolha
possibilita que o estudante
assuma
responsabilidades sobre
seus desejos e impulsos,
elaborando um plano de
agao para seu
desenvolvimento;
Liberdade enquanto
caminho de reflexao,
observacgao, construcéo e
reconstrugdo do plano de

agao para seu
desenvolvimento;
Aprender envolve um

processo ativo que deve

Liberdade e
autonomia

A proposicao da
autonomia nao implica
em uma liberdade sem
limites;

O desafio do educador
é trabalhar no sentido
de assumir eticamente
a liberdade;

A liberdade amadurece

no confronto com
outras liberdades;

E na liberdade de
assumir as

consequéncias de suas
proprias escolhas que
a autonomia aos
poucos é construida;
Dar autonomia é dar
condigbes para que o
educando analise o
contexto sob diferentes
perspectivas;

Propor uma educacao
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partir da crianga e se dirigir transformadora,

a ela; colocando o educando
A qualidade do ensino como construtor de sua
depende da crianga e nao realidade.

da matéria;

O professor atua no
sentido de orientar os
estudantes, as sugestdes
sao um ponto de partida
que os estudantes dao
continuidade.

Fonte: Autores, 2023.

Mediante as discussdes apresentadas, consideramos que as teorias de
Dewey e Freire sdo bases importantes para refletir sobre as MAs. Essas teorias
podem ser consideradas um alicerce para a ideia de que a centralidade da
aprendizagem n&o decorre da agdo exclusiva do professor, mas sim do
estudante, que é convidado a participar ativamente de sua aprendizagem e
estimulado na tomada de decisdes. Ao integrar o ensino dessa forma, nao é
necessario criar artificios para despertar a curiosidade e o interesse do

estudante, pois esses ocorrem naturalmente.

METODOLOGIAS ATIVAS: POSSIBILIDADES PARA O ENSINO

Manfredi (1993) discorre que, etimologicamente a palavra metodologia
tem origem grega e deriva de methodos que é definido como meta, objetivo ou
finalidade, hodos pode ser entendido como caminho/intermediagdo, logo
methodos € o caminho para atingir-se um objetivo. Enquanto /ogia é
conhecimento/estudo, metodologia seria o estudo dos caminhos tragados pelo
professor visando orientar o processo de aprendizagem. No entanto, a autora
aponta que essa definicdo ao passo que esclarece o termo, nada diz, pois
compreende-se que a metodologia € consequéncia do contexto histérico que ela
esta inserida.

A metodologia relaciona-se com a concepgao pedagodgica do professor e
o uso de diferentes estratégias de ensino, pode ser associada aos meios
adotados pelo professor para ministrar a aula, ndo resumindo-se apenas a
metodologia, como também aos recursos e técnicas adotadas. N&o se apresenta
como direcionamento unilateral do professor (Teixeira, 2015). Marques e Cunha

(2022) consideram que as metodologias sdo os fundamentos tedricos que
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possibilitam o desenvolvimento de um conjunto de métodos que direcionam os
caminhos para se apropriar do conhecimento.

Ao pensarmos em MAs consideramos que o termo metodologia esta
associado a concepg¢ao critica da educagao, sendo entendida como uma
metodologia que objetiva a reflexdo critica da realidade, a tomada de consciéncia
e sua transformacao, fundamentada na concepgao escolanovista e critica. A
primeira, de inspiracdo escolanovista, esta associada a uma metodologia voltada
para o aprimoramento individual e social do estudante. Ja a segunda,
fundamentada na concepgéo critica, € compreendida como uma estratégia que
busca promover a reflexdo sobre o contexto do estudante, possibilitando a
tomada de deciséo e a transformacao dessa realidade (Manfredi, 1993).

Logo, tomamos como referéncia a compreensdo da metodologia
enquanto fundamento tedérico que embasa e orienta a acdo do professor,
objetivando a reflexao critica do estudante e sua autonomia, que dependem do
contexto sécio-politico, epistemoldgico e psicopedagdgico.

Considerando o cenario atual da educacao e o meio histérico e social em
que esta inserida, bem como o crescente impacto das tecnologias na realidade
dos estudantes, que estdo cada vez mais conectados e globalizados, torna-se
essencial refletir sobre as seguintes questbes: “Como podemos preparar os
estudantes para a realidade na qual estdo inseridos?”; “Que metodologias
podem contribuir para a apropriacéo critica do conhecimento?”

Nesse contexto, a concepgdo de memorizagdo na educacgdo ja nao se
sustenta. Torna-se necessario refletir sobre o tempo dos estudantes em sala de
aula, uma vez que o ensino ndo deve se limitar a transmissdo de um conteudo
pronto e acabado, mas sim criar condi¢cdes para que os estudantes possam
produzir conhecimento. E fundamental considerar as formas como os estudantes
aprendem e as condicbes que possibilitam esse processo, visto que a
aprendizagem deve ser compreendida como uma reconstrugdo continua do
conhecimento, permitindo diferentes relagées com o objeto de estudo. Para isso,
o estudante precisa assumir um papel ativo, sendo capaz de gerenciar seu
proprio processo de formagao" (Pinto et al., 2012; Soares, 2021).

Ao discorrermos sobre as MAs no ensino, devemos considerar se ocorre
uma mudanc¢a no ensino, papel do professor e do estudante. Nesse contexto, a

educacao deixa de ser centrada em uma educacdo bancaria, embasada na
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transmissdo de conhecimento e passa a centralizar na aprendizagem dos
estudantes, mas o que isso significa? Que os saberes prévios dos estudantes e
a realidade que ele esta inserido deve ser um ponto de partida, o conteudo néo
pode ser um fim em si mesmo, mas estar diretamente relacionado a realidade e
ao contexto dos estudantes. Como discorre Freire (2021), o professor
democratico ndo pode desconsiderar o saber dos estudantes, pois esse € uma
representacao de sua interpretagdo de mundo.

De modo complementar, Dewey (1965) argumenta que, no processo
educativo, de um lado temos um ser ainda imaturo e em formacgao (o estudante)
e, de outro, as experiéncias e valores amadurecidos de um adulto (o professor).
O processo de ensino aprendizagem ocorre justamente na interagao entre esses
elementos: parte-se dos saberes da crianca, enquanto a experiéncia do adulto
orienta e amplia esses saberes (Dewey, 1965). Além disso, uma das tarefas
essenciais da escola é trabalhar criticamente com os educandos a compreensao
sobre aquilo que os cerca e sobre sua capacidade de comunicar-se. Assim,
torna-se fundamental que a escola promova a curiosidade dos estudantes, para
que eles gradualmente assumam seu papel de sujeitos na producdo do
conhecimento, e ndo apenas de receptores passivos daquilo que lhes é
transmitido (Freire, 2021).

Portanto, ao pensarmos nas MAs e na aprendizagem dos estudantes, é
preciso reconhecer que eles participam ativamente de todas as etapas da
construgao do conhecimento, podendo ser considerados o centro do processo
educativo. O papel do professor, por sua vez, passa a ser o de considerar o que
o estudante ja sabe e orienta-lo na superagdo do senso comum, conduzindo-o
em dire¢cao ao saber epistemologico.

Ao adotarmos uma perspectiva critica da educagao, compreende-se que
a capacidade de aprender ndo esta apenas no adaptar se a realizada, mas em
intervir e recriar, enquanto experiéncia especificamente humana. Devemos
compreender a educagédo como uma forma de intervengdo no mundo (Freire,
2021). A educacao é entendida como um processo de reflexdo critica sobre o
objeto do conhecimento e de sua relagcdo com a realidade na qual nossos
estudantes estdo inseridos, entdo é necessario problematizar a realidade dos
educandos.

Nesse mesmo sentido, Libaneo (2016), ao comentar a teoria de Davidov
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(1988), destaca que, ao considerarmos uma intervengéo educativa que leve em
conta os niveis de desenvolvimento do estudante e a expansdo desse
desenvolvimento, propomos que os professores investiguem tanto o
conhecimento que os estudantes ja possuem quanto aquele que esta em
processo de construgao. Dessa forma, o conhecimento do professor atua como
mediador na construcdo do saber dos estudantes, ampliando suas
possibilidades de aprendizagem. O processo educativo, portanto, caracteriza-se
pela organizagdo de atividades que favorecam a apropriagdo do objeto de
conhecimento. Espera-se que essas atividades envolvam a resolucdo de
problemas, promovendo mudangas na maneira como os estudantes pensam e
atuam, ou seja, propondo situag¢des concretas nas quais as solugdes possam ser
aplicadas de forma significativa e contextualizada.

Nesse contexto, compreendemos que, para que aulas com MAs sejam
efetivamente implementadas na educacdo, € necessario que a compreensao
sobre o0 ensino e o processo de aprendizagem dos estudantes passe por
transformacdes significativas. Trata-se de adotar uma perspectiva de educagao
critica e problematizadora da realidade, em que a escola passa a apoiar acoes
educativas voltadas a promocgao da curiosidade epistemoldgica, sempre
considerando os saberes prévios dos estudantes.

Entende-se que a promocdo da autonomia e da participacdo ativa
constitui um processo continuo: inicialmente, os estudantes aprendem a exercer
sua autonomia e a lidar com suas consequéncias, compreendendo que o ensino
parte deles e, assim como da escola, é também sua responsabilidade. Propde-
se, portanto, um plano de ensino em que o conteudo ndo seja um fim em si
mesmo, mas um meio para fomentar um ambiente de aprendizagem no qual os
estudantes possam argumentar, trabalhar colaborativamente, levantar hipoteses
e solucionar problemas.

Assim, os conhecimentos que os estudantes ja possuem devem ser
considerados como ponto de partida para a articulagao dos conteudos em sala
de aula. Torna-se indispensavel compreender qual € o nivel de compreensao
cientifica dos estudantes, para que seja possivel propor metodologias
adequadas ao seu processo de aprendizagem e, consequentemente, a
construgcao do conhecimento. Por essa razao, utilizamos o termo "Metodologias

Ativas" no plural, pois compreendemos que, ao longo das aulas, podem ser
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adotados diferentes encaminhamentos metodoldgicos, a fim de que o
conhecimento seja sistematizado.
Paralelamente, Cunha et al. (2024) propdem um quadro que sistematiza

o papel do ensino nas MAs.

Quadro 2: Caracterizagdo das Metodologias Ativas em relagdo ao ensino

O ensino

O ensino visa desenvolver o senso critico em relagdo ao que foi aprendido.

Desenvolver competéncias que permitam aplicar o conhecimento adquirido no mundo.

Desenvolver habilidades reflexivas e humanistas a partir do contato com a realidade.

Conhecimento construido de maneira colaborativa.

Construgdo do conhecimento integrando pratica e teoria em cada situacdo de experiéncia
pedagdgica.

Principio tedrico da autonomia, “o aprender a aprender”.

Desenvolver competéncias cognitivas, pessoais e sociais, exigindo do estudante
caracteristicas como proatividade e colaboragéo.

Ensino pautado na problematizagdo como estratégia de ensino aprendizagem.

Ensino centrado na participacdo efetiva dos estudantes na constru¢do do processo de
aprendizagem, processo que se da de forma flexivel, interligada e hibrida.

Formagéao de sujeitos criticos e reflexivos. Pedagogia critica, interativa e reflexiva.

Os alunos vivenciam problemas e situagdes reais que se relacionam com a sua existéncia:
desenvolvimento de autonomia.

Desenvolvimento do raciocinio e de capacidades para intervengdo na propria realidade;
colaboracéo e cooperacao entre participantes.

Processos de agao-reflexdo-agao.

Atividades que estimulam um maior envolvimento com a contextualizagdo, a
interdisciplinaridade e a problematizagao.

Fonte: Cunha et al, 2024, p. 9.

Ao analisarmos o uso das MAs no ensino, compreendemos que ele nao
se baseia na mera transmissao de informacdes, na qual o professor detém o
conhecimento e os estudantes o recebem passivamente. Em vez disso, o
aprendizado ocorre por meio de uma interacao dialégica, em que o conteudo é
articulado a realidade dos estudantes e problematizado. Esse processo estimula
a busca por solugdes, incentivando-os a agir sobre o problema, levantar

hipéteses, discutir, refletir e desenvolver um pensamento critico, como propde
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Freire (2021).

Com essas metodologias, 0 ensino centra-se na participagao ativa dos
estudantes, e a resolugcdo de problemas torna-se um elemento essencial na
construcdo do conhecimento. A consideracdo do contexto em que estao
inseridos e das particularidades da turma é fundamental para estabelecer uma
relacéo dialdgica, na qual professores e estudantes compartilham a construgao
do saber. Dessa forma, ao atuarem tanto coletivamente quanto individualmente,
os estudantes desenvolvem habilidades e competéncias essenciais para sua
formacéo.

Quando consideramos a relagdo dialégica no ensino, partimos do
pressuposto de que a agao esta diretamente vinculada a reflexdo e de que o
discurso de estudantes e professores esta intrinsecamente relacionado ao
contexto social e historico em que estido inseridos. Nao € possivel dissociar os
saberes trabalhados em sala de aula da realidade dos estudantes e das
experiéncias que possuem. As interagdes no ambiente escolar sempre possuem
um destinatario e sdo permeadas por valoragdes sobre o que € discutido.

Logo para a promog¢ao de uma relagdo dialdgica, enquanto professor,
deve-se respeitar o que o estudante ja sabe, reconhecendo-o como um sujeito
em continua construgdo e reconstrugao do conhecimento. “Quanto mais me
torno rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico, respeito
devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido pelo
exercicio da curiosidade epistemologica" (Freire, 2021, p. 63). Busca-se a
criacao de espacos para que os estudantes compartilhem o conhecimento prévio
sobre a tematica a ser estudada, ouvindo verdadeiramente suas contribuicdes
pois “ndo € falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se
féssemos portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos
a escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles.” (Freire, 2021,
p.111).

Ao discorrer com o estudante sobre a importancia de um determinado
tema de estudo, incito-o a, com os materiais que lhe foram oferecidos, produzir
sua propria compreensao, em vez de recebé-la de maneira integral. Ele deve se
apropriar da tematica para que a relagao dialdgica entre professor e estudante
se estabeleca. Cultivo a humildade e a tolerancia, respeitando o educando
(Freire, 2021).
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O professor, em suas interagées com os estudantes, busca promover uma
escuta verdadeira e ativa, por meio da qual vai atribuindo sentido ao que os
estudantes trazem para a aula, posicionando-se frente aos discursos, aos
questionamentos e auxiliando-os na sistematizagdo do conhecimento.
Compreende que o conhecimento é um processo de constru¢ao conjunta, e que
seu saber ndo pode ser imposto, mas, ao contrario, deve ser discutido e
problematizado.

Para que esse cenario se concretize, €& necessario levantar
questionamentos que promovam a reflexdo, estimular discussdes entre pares,
bem como propor trabalhos individuais e colaborativos. A atuagao do professor
e a interagao que desenvolve com os estudantes sdo fundamentais para que a
implementacgao de aulas com MAs seja efetiva. Além disso, € indispensavel que
o professor se aproprie dos conteudos que serdo articulados em sala de aula,
bem como conheca e vivencie diferentes metodologias que pretende adotar em
sua pratica pedagdgica.

Segundo Moran (2018), o professor assume o papel de curador e
orientador. Como curador, busca selecionar as informagdes mais relevantes com
as quais os estudantes interagem e a partir das quais tentam encontrar sentido
no mosaico de atividades. Como orientador, cuida de cada aluno, acolhe, apoia,
estimula, valoriza e os inspira. Além disso precisa desenvolver competéncias
intelectuais, afetivas e de gestao.

No quadro 3 apresenta-se a caracterizagao do professor em relacao a sua

atuacao em aulas com MAs proposta por Cunha et al. (2024).

Quadro 3: Caracterizagcéo do professor

O professor

Facilitador e mediador das acbes educativas.

Enfoque n&o centrado no profissional docente.

Atividades mediadas pelo professor, que assume o papel de facilitador da aprendizagem.

Dialogo entre educador e educando, valorizando os conhecimentos e experiéncias da vida
profissional.

Como coadjuvante, um facilitador das experiéncias.

Mediador de agbes que permitem que os estudantes assumam posturas ativas em relagéo ao
seu processo de ensino e aprendizagem.
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Oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opinides, exercitar a empatia, responder
aos questionamentos.

Fonte: Cunha et al., 2024, p. 10.

Nas MAs, o professor é entendido como facilitador e orientador.
Consciente de seu carater inacabado, ele estd em constante construcéo e
reconstrucdo, fundamentando sua pratica no respeito e na humildade. Ao
estabelecer relagbes dialdgicas com os estudantes, incentiva a construgcéo do
conhecimento a partir do que ja sabem, escutando-os de maneira verdadeira.

Antes da aula, o professor precisa refletir sobre as possiveis perguntas
que podem surgir e os encaminhamentos para a solugdo dos problemas
propostos. Assumir o papel de orientador exige dedicagdo, pesquisa e
planejamento, além de uma escuta atenta e um olhar sensivel para o
aprendizado e o contexto de cada turma. Isso porque cada grupo de estudantes
encara a problematizacdo de maneira distinta, e cabe ao professor criar um
ambiente que favoreca sua participagdo ativa no processo de aprendizagem.
Nesse contexto, tanto professores quanto estudantes séo ativos. Enquanto os
alunos investigam, resolvem desafios e sistematizam conceitos, o professor
fomenta questionamentos, problematiza o conhecimento e promove discussoes,
auxiliando-os na constru¢cao do aprendizado.

Entao, o que muda no estudante? Modificam-se os modos de agir, de ser
e de se relacionar, a énfase esta no estudante que assume uma postura ativa.
Nas MAs sao considerados sujeitos historicos, os seus saberes e experiéncias
sao ponto de partida para a construcdo do conhecimento, oportunizando
momentos para que o estudante interaja com o tema de estudo, perguntando,
ouvindo, questionado, ensinando e fazendo, sendo estimulado a produzir o
conhecimento no lugar de recebé-lo de maneira pronta (Barbosa; Moura, 2012;
Diesel; Baldez; Martins, 2017; Oliveira, 2020).

Os estudantes precisam se comprometer com a propria aprendizagem,
estando envolvidos nos projetos e tematicas de ensino, favorecendo a
comunicagao e a colaboragdo. Estimula-se a criatividade do estudante, a
percepcao que estao envolvidos no processo de pesquisa, realiza-se a tomada
de decisao, descobrindo e compreendendo seus potenciais e habilidades, em

que a aprendizagem se torna um processo constante e crescente. O
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engajamento do estudante sera consequéncia de uma educagdo democratica
em que podem participar das tomadas de decisao acerca dos caminhos a serem
trilhados para o alcance dos seus objetivos (Bacich; Moran, 2018; Soares, 2021;
Cunha et al., 2024).

No quadro 4 tem-se discussdes acerca dos estudantes em aulas com
MAs, segundo Cunha et al. (2024).

Quadro 4: Caracterizagao do estudante

O estudante

No centro do processo ensino e aprendizagem.

Protagonista e ativo dentro do seu processo de aprendizagem.

Participagdo ativa do sujeito em seu processo de aprendizagem e de construgdo do
conhecimento.

Sujeito participa como agente de transformagéo social e detecgdo de problemas reais e de
busca por solugdes. Nessa perspectiva os estudantes trabalham colaborativamente.

Construtor de seu proprio conhecimento e autor de suas conquistas. Papel ativo de sua
formacao.

Estudante capaz de autogerenciar seu processo de formagao. Destaque para a autonomia.

Papel de protagonista, no qual o estudante assume a responsabilidade na sua aprendizagem
ao se envolver com ela de forma direta, participativa e reflexiva.

Estudante auténomo e curioso para a aquisi¢gdo do seu préprio conhecimento, capaz de tomar
decisdes.

Fonte: Cunha et al., 2024, p. 10.

O estudante desenvolve uma postura ativa, apropria-se do conteudo,
dialoga, levanta hipoteses, interpreta dados, elabora explicagdes, apresentagdes
e ensina aos demais, contribuindo para que o conhecimento seja mais efetivo. O
estudante aprende os temas basicos sozinho e os avangados de modo
colaborativo, quanto maior o seu envolvimento com os desafios propostos
melhor sera sua aprendizagem (Bacich; Moran, 2018, Soares, 2021).

Considera-se que a participacao do estudante em aula, cujo professor faz
uso de MAs, passa a atuar no seu processo de construgdo do conhecimento,
personalizando sua aprendizagem para que seja realizada no seu ritmo,
podendo se dar de modo individual ou colaborativo. Espera-se que o estudante
tenha a oportunidade de realizar a tomada de decisdo, levantamento de
hipéteses, de sua contribuicdo com os temas de estudo, seja trazendo
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informagdes, argumentando, questionando ou auxiliando o seu colega.

Na literatura, o termo ativo configura ao movimento corporal, mais fisico
do que cognitivo, a pratica € entendida como uma aproximagao dos diferentes
cenarios da educacéo profissional, conduzindo a uma interpretagdo mecanicista
da aprendizagem e da pratica social. Ao discorrermos sobre o ativo nas MAs,
concebe-se o0 sujeito como resultado da atividade, essa atividade ¢&
consequéncia de uma relacéo entre reflexdao e acéo psiquico, consciéncia da
agao, essa tem finalidade, motiva, gera modos de funcionamento do psiquico,
perpassa as relacdes psicoldgicas elementares para relagdes superiores (Alves;
Teo, 2020).

Alves e Teo (2020) apresentam alguns pontos a serem levados em
consideragao ao discorrer sobre o termo ativo nas MAs, sendo eles: |) Se
considerarmos a atividade como ativa é porque compreende-se 0 sujeito como
resultado da mesma; |l) a atividade de apropriagao do objetivo € uma previsao
da objetivagao de cada sujeito. Faz-se necessario compreender que o ativo € a
cognigdo humana, que ao tornar o conhecimento como proprio o toma para si,
nao apenas o conhecimento, mas todo o processo que o constituem. Estabelece
relagao do sujeito com o seu entorno social, ao agir sobre a realidade a atividade
modifica o sujeito e seu social; lll) nas MAs o foco nao esta apenas na atividade
que envolve o fisico, mas aos processo intelectuais, nos quais o estudante
protagoniza o ensino e aprendizagem, colocando professores e estudantes em
busca de solugbes para atividades problematizadoras; IV) a atividade de
apreensao-apropriagdo e subjetivacdo, € consequéncia de um movimento
cognitivo.

Portanto, quando se discorre sobre o termo “ativo” nas MAs considera-se
tanto a agao do sujeito sobre o objeto do conhecimento, como também todo o
processo envolvido na construgdo do conhecimento. Por exemplo, se
considerarmos atividades de resolugdo de problemas, todo o processo de
levantamento de hipdteses, discussao aos pares, levantamento de informacoes,
teste, sistematizacdo do conhecimento e argumentagao vao constituir o ativo,
nao limitando-se apenas a acao, mas a reflexdo da pratica e a criticizagao de
toda a atividade. Teoria e pratica ndo sao vistas como independentes, mas como
acoes que contribuem com a aprendizagem como uma agao conjunta, que

permite apropriacdo do conhecimento, modifica o sujeito e seu contexto social.
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Para Alves e Teo (2020, p. 8):

Toda fungao superior de pensamento foi, antes de sé-lo, uma relagao
social. Isto &, a abstragdo, a generalizagdo, o pensamento tedrico,
criador, estdo antes entre os individuos, circulando por entre, nos
didlogos, nas argumentagdes, nas teorizagdes decorrentes de
sucessivas aproximagoes de objetos de estudo que, por sua vez,
objetivam abstragdes, linguagem, métodos de desenvolvimento,
pensamento humano acumulado na historia.

Compreende-se que o pensamento é social e, antes de tudo, estabelece
relagbes com o contexto em que esta inserido, bem como com saberes
construidos anteriormente por outros autores. Segundo Alves e Teo (2020), as,
MAs sao aquelas que colocam o pensamento em movimento, promovendo tanto
agdes coletivas (como problematizagao, dialogo, debate, argumentagdo e
levantamento de hipéteses) quanto acgdes individuais, como a leitura e a
apreensdo dos modos de pensamento. Essas acdes tém como propdsito
estimular a solugao de problemas e aprofundar a compreenséo dos motivadores
da atividade.

Nessa perspectiva destaca-se a autonomia do estudante, considera-se
que sO existe saber na inquietagédo, na invencéo e reinvengao que os sujeitos
realizam com o0 meio que estdo inseridos, uma busca esperancosa.
Compreende-se a educacéao e o conhecimento como um constante processo de
busca, de modo que, os sujeitos sejam participantes do ato de pensar. O
aprender propicia uma curiosidade crescente no estudante, tornando-o cada vez
mais criador (Freire, 2022).

Propde-se uma Pedagogia da Autonomia centralizada na experiéncia da
tomada de decisdo e responsabilidade do estudante, respeitando a sua
liberdade. A raiz mais profunda da educacéao se funda na educabilidade, que se
forma na natureza inacabada do sujeito, consciente do seu inacabamento
historico, se fazendo um ser ético de opgdes e decisées. O educando ira assumir
a responsabilidade pela producéo de sua inteligéncia e nao recebendo apenas
o que lhe é transmitido pelo professor (Freire, 2021). “Quanto mais me torno
capaz de me afirmar como sujeito que pode conhecer, tanto melhor desempenho
minha aptidao para fazé-lo”. (Freire, 2021, p. 121).

A autonomia do estudante implica que este ira exercer a construgao e
reconstrugao do conhecimento em conjunto com o seu professor, no qual ambos

sdo sujeitos do processo (Freire, 2021). Logo, o estudante assume uma postura
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de responsabilidade frente ao objeto do conhecimento, compreende que por ser
inacabado precisa continuar na busca esperangosa pelo saber, o construido e
reconstruido, ndo € uma caminhada solo, mas em conjunto com o professor é
um ato democratico e libertador, em que ambos constituem o processo de
aprender, respeitando a dignidade do estudante.

Diante do exposto, compreendemos que nas MAs ocorre uma mudancga
significativa no papel do ensino, do professor e do estudante. Para que sua
implementacgéo seja efetiva, € necessario refletir sobre um plano de agao que
mobilize o planejamento docente, possibilitando a proposi¢cédo de atividades e a
adocado de metodologias articuladas ao contexto dos estudantes. Torna-se,
assim, indispensavel compreender qual € o nivel de conhecimento cientifico dos
estudantes, a fim de que os professores possam propor encaminhamentos que
favorecam a ampliagdo do processo de aprendizagem.

O conteudo, portanto, ndo deve ser entendido como um fim em si mesmo.
E preciso propor aulas que incentivem os estudantes a argumentar, solucionar
problemas, trabalhar colaborativamente e também de forma autébnoma. Os
saberes prévios assumem um papel fundamental, pois representam a
compreensao de mundo de cada individuo, refletindo seus valores e
posicionamentos axiolégicos, os quais influenciam diretamente sua postura em
sala de aula, bem como, suas interacdes e comportamentos, impactando no
andamento das atividades.

A estrutura escolar, por sua vez, precisa ser organizada de modo a criar
espacgos que viabilizem tanto trabalhos individuais quanto colaborativos, nos
quais os estudantes possam utilizar diferentes ferramentas para a apropriacao
do conhecimento. E fundamental que existam ambientes que favorecam
discussdes entre pares e a sistematizagdo de ideias, como quadros e outros
dispositivos para a exposicao de reflexdes coletivas.

Além disso é essencial que os professores vivenciem aulas estruturadas
com MAs, para que possam compreender os desafios que os estudantes
enfrentardo, bem como antecipar possiveis questionamentos e hipoteses que
poderao ser levantadas no processo de aprendizagem.

Assim, entendemos as MAs como um conjunto de metodologias que
possuem como objetivo a centralizacdo da aprendizagem nos estudantes,

promovendo interagdes dialdgicas entre professor e estudante, bem como entre
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os proprios estudantes. O ensino passa a ser problematizado e contextualizado
com a realidade dos alunos, concebendo o conhecimento como uma busca
continua e conjunta. Promove-se, dessa forma, a autonomia dos estudantes,
para que se tornem sujeitos ativos e responsaveis pelo proprio processo de
aprendizagem, enquanto o professor assume o papel de orientador e curador do
conhecimento: orientador, porque questiona, problematiza e media a construgéo
do saber; curador, porque seleciona os materiais, metodologias e ferramentas
que serdo utilizados em sala de aula. Assim, para que a construgdo do
conhecimento se efetive, tanto professor quanto estudante devem atuar como

sujeitos ativos desse processo.

CONSIDERAGOES FINAIS

As analises presentes neste artigo resultam de estudos tedricos
conduzidos em torno das obras de Dewey, "Vida e Educacao" e "Experiéncia e
Educacao", bem como das obras de Freire, "Pedagogia do Oprimido" e
"Pedagogia da Autonomia". Com base nas discussdes tedricas delineadas por
esses autores, nossa intencéo foi identificar os pressupostos que sustentam e
se alinham com os fundamentos das MAs.

Reflexdes acerca das metodologias e os pressupostos proposto por esses
autores, levam a compreensao da necessidade de considerar os conhecimentos
prévios e as experiéncias dos estudantes em relagao ao tema de estudo, respeito
aos saberes dos estudantes e estimulo a sua capacidade criadora. Considera-
se que aquilo que o estudante tem por conhecimentos € sua compreensao do
mundo. A forma como ele se vé no seu contexto social, as experiéncias por ele
adquiridas contribuem com as experiéncias futuras. De acordo com Freire
(2021), o conteudo néo pode ser uma imposi¢cao ou ter um fim em si mesmo,
mas auxiliar os estudantes na compreenséao critica de sua realidade. Ndo se
pode desconsiderar o saber da experiéncia dos educandos.

Nos alicerces tedricos desses autores, a educagdo surge como uma
constante construg¢éo e reconstrucdo do saber, e a qualidade do ensino €&
fortemente dependente da relagdo estabelecida com os estudantes. A
curiosidade e o interesse desempenham papéis essenciais no bom

desenvolvimento das aulas, pois o interesse verdadeiro permite ao aluno se
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identificar com o tema de estudo, enquanto a curiosidade instiga inquietacao,
movimento, formulacéo de hipéteses e argumentacédo. Essa mudanga no papel
do estudante, de receptor passivo a agente ativo na construcédo do
conhecimento, converge com os principios das MAs. Estas, por sua vez,
abrangem a necessidade de compreender as vias pelas quais a aprendizagem
dos estudantes acontece e colocam o aluno no centro do processo de construgao
do saber. Conforme expresso nas teorias aqui expostas, o foco estd na
aprendizagem dos estudantes, o que envolve a criagdo de condigdes para que
ela aconteca.

Evidencia-se a atuacao do professor como orientador, curador e facilitador
da aprendizagem dos estudantes, no sentido de que esse ira analisar as
experiéncias dos estudantes e buscar propor caminhos para que essa possa
contribuir com as experiéncias futuras. Ira atuar de modo a ouvir
verdadeiramente aos estudantes, propondo problematizagdes e criando
condi¢des para que os estudantes estejam envolvidos com sua aprendizagem e
possam realizar a tomada de decisdes. Proporcionar materiais que permitam aos
alunos construirem sua compreensao do tema de estudo, ao invés de receberem
um conhecimento pronto do professor, € um passo crucial. Isso permite que os
alunos, ao se apropriarem do conteudo, possam engajar-se em discussoes
dialégicas com os seus professores.

Nas MAs propde-se uma mudanca na atuagao do professor em sala de
aula, que passa a atuar como mediador e curador. Mediador no sentido de
orientar os estudantes em todo o processo de apropriagdo do conhecimento e
curador quando seleciona os conteudos e informacdes que serao dispostos aos
estudantes. Delinear as atividades e organiza-las em um mosaico contribui com

uma aprendizagem que valoriza, acolhe e inspira os estudantes.

REFERENCIAS

ALMEIDA, E. dos S.; GEHLEN, S. T. Organizacao curricular na perspectiva
freire-CTS: propdsitos e possibilidades para a educacdo em ciéncias. Ensaio
Pesquisa em Educagao em Ciéncias (Belo Horizonte), v. 21, p. 1-24, 2019.
FapUNIFESP (SciELO). http://dx.doi.org/10.1590/1983-21172019210126.

67



ALVES, S. M.; TEO, C. R. P. A. O ATIVO DAS METODOLOGIAS ATIVAS:
contribuigbes da teoria historico-cultural para os processos de ensinar e
aprender na educacao superior. Educagao em Revista, [S.L.], v. 36, p. 1-19,
2020. FapUNIFESP (SciELO). http://dx.doi.org/10.1590/0102-4698229619.

ANASTASIOU, L. das G. C. metodologia ativa, avaliagdo, metacognicao e
ignorancia perigosa: Elementos para reflexdo na docéncia

universitaria. Revista Espago Para A Saude, Londrina, v. 15, n. 1, p. 19-34,
jun. 2014.

BACICH, L.; MORAN, J. Metodologias ativas para uma aprendizagem mais
profunda. In: BACICH, L.; MORAN, J. Metodologias ativas para uma
educacao inovadora: uma abordagem teorico-pratica. Sdo Paulo: Penso
Editora Ltda, 2018. p. 1-25.

BARBOSA, E. F.; MOURA, D. G. de. Metodologias ativas de aprendizagem na
educacao profissional e tecnoldgica. Boletim Técnico do Senac, Rio de
Janeiro, v. 39, n. 2, p. 48-67, ago. 2013.

BELLO, M. A.; DIAZ, L. M. C.; HERNANDEZ, K. G.; PEREZ, N. E.
Fundamentos cognitivos y pedagdgicos del aprendizaje activo. Mendive:
Revista de Educacion, v. 20, n. 4, p. 1353-1368, 2022.

BERBEL, N. A. N. As metodologias ativas e a promogao da autonomia de
estudantes. Semina: Ciéncias Sociais e Humanas, [S.L.], v. 32, n. 1, p. 25, 27
mar. 2011. Universidade Estadual de Londrina. http://dx.doi.org/10.5433/1679-
0383.2011v32n1p25.

BRANCO, M. L. O sentido da educacao democratica: revisitando o conceito de
experiéncia educativa em John Dewey. Educagao e Pesquisa, Sao Paulo, v.
36, n. 2, p. 599-610, maio/ago. 2010.

BRASIL, Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
DF, Secretaria da Educacgao Basica, 2017.

CUNHA, M. B.; OMACHI, N. A.; RITTER, O. M. S.; NASCIMENTO, J. E,;
MARQUES, G. Q.; LIMA, F. O. Metodologias Ativas: Em busca de uma
caracterizacao e definicdo. Educagao em Revista, Belo Horizonte, v. 40, n.
39442, p. 1-27, 2024. DOI: https://doi.org/10.1590/0102-469839442.

DELIZOICQV, D. La Educacion en Ciencias y la Perspectiva de Paulo
Freire. Alexandria Revista de Educa¢ao em Ciéncia e Tecnologia, v. 1, n. 2,

68



p. 37-62, jul. 2008.

DEWEY, J. Vida e educacgao. 5. ed. Sdo Paulo: Edi¢gdes Melhoramentos, 1965.
115 p. Tradugao de Anisio Teixeira.

DEWEY, J. Experiéncia e educagao. 2. ed. Sao Paulo: Atualidade
Pedagodgica, 1976. 101 p. Tradugao de: Anisio Teixeira.

DIESEL, A.; BALDEZ, A.; MARTINS, S. Os principios das metodologias ativas
de ensino: uma abordagem tedrica. Revista Thema, [S.L.], v. 14, n. 1, p. 268-
288, 23 fev. 2017. Instituto Federal de Educacao, Ciencia e Tecnologia Sul-Rio-
Grandense. http://dx.doi.org/10.15536/thema.14.2017.268-288.404.

FARIAS, P. A. M. de; MARTIN, A. L. de A. R.; CRISTO, C. S. Aprendizagem
Ativa na Educagao em Saude: percurso histérico e aplicagdes. Revista
Brasileira de Educagao Médica, v. 39, n. 1, p. 143-158, 2015.

FILATRO, A.; CAVALCANTI, C. C. Metodologias Ativas. In: FILATRO, A_;
CAVALCANTI, C. C. Metodologias inov-ativas: na educagao presencial, a
distancia e corporativa. Sdo Paulo: Saraiva Educacgao, 2018. p. 10-65

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 70. ed. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 2021. (143).

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 83. ed. Rio de Janeiro: Paz & Terra,
2022. (256).

GARCIA, M. B. de O.; OLIVEIRA, M. M. de; PLANTIER, A. P. Interatividade e
Mediagao na Pratica de Metodologia Ativa: o uso da instrugdo por colegas e da
tecnologia na educacdo médica. Revista Brasileira de Educag¢ao Médica,
[S.L.],v.43,n.1, p. 87-96, mar. 2019. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.doi.org/10.1590/1981-52712015v43n1rb20180154.

LIBANEO, J. C. A Teoria do ensino para o desenvolvimento humano e o
planejamento de ensino. Educativa, Goiania, v. 19, n. 2, p. 353-387, maio/ago.
2016.

LIMA, V. V. Espiral construtivista: uma metodologia ativa de ensino-
aprendizagem. Interface - Comunicagao, Saude, Educacgao, [S.L.], v. 21, n.
61, p. 421-434, jun. 2017. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.doi.org/10.1590/1807-57622016.0316.

69



MANFREDI, S. M. Metodologias do Ensino: diferentes concepcoes.
Campinas: F.E/UNICAMP, 1993. Mimeo, 6p. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1974332/mod_resource/content/1/MET
ODOLOGIA-DO-ENSINO-diferentes-concep%C3%A7%C3%B5es.pdf. Acesso
em: 15. Jan. 2023.

MICHELETTO, R. de F. A mediagcao docente e o protagonismo estudantil. In:
DEBALD, B. Metodologias Ativas no Ensino Superior: o protagonismo do
aluno. Porto Alegre: Penso, 2020. p. 71-79. E-Pub.

PEREIRA, F. da C.; FOSSA, |. Pedagogias de Paulo Freire: educando para a
cidadania com protagonismo na comunicacdo. Comunicac¢ao & Educacao, v.
2, p. 29-42, dez. 2021.

PINTO, A. S. da S.; BUENO, M. R. P.; SILVA, M. A. F. do A.; SELLMANN, M.
Z.J.; KOEHLER, S. M. F. Inovacgao Didatica - Projeto de Reflexao e Aplicacao
de Metodologias Ativas de Aprendizagem no Ensino Superior: uma experiéncia
com “peer instruction". Janus, Lorena, v. 9, n. 15, p. 75-87,! 2012.

PLACIDES, F. M.; COSTA, J. W. da. John Dewey e a aprendizagem como
experiéncia. Revista Apotheke, v. 7, n. 2, p. 129-145, 31 out. 2021.
Universidade do Estado de Santa Catarina.
http://dx.doi.org/10.5965/24471267722021129.

OLIVEIRA, G. D. de; FARIA, V. P. de. Metodologia ativa no treino de sutura: o
uso do EVA na construgdo de maquete de sutura artesanal. Pubvet, [S.L.], v.
13, n. 5, p. 1-6, maio 2019. Editora MV Valero.
http://dx.doi.org/10.31533/pubvet.v13n5a334.1-6.

OLIVEIRA, S. Modos de ser estudante e as pedagogias ativas:: autonomia e
aprendizagem na experiéncia do individuo livre. In: DEBALD,

Blasius. Metodologias ativas no ensino superior: o protagonismo do aluno.
Porto Alegre: Penso, 2020. p. 24-38. E-Pub.

SILVA, S.; MURARO, D. N. Relagbes entre o pensar e a educagao na obra de
Paulo Freire. Lenpes-Pibid de Ciéncias Sociais, Londrina, v. 1, n. 3, p. 1-18,
jan/dez. 2013.

SINDIQUE, C. O Uso das metodologias activas de aprendizagem para a
promog¢ao de autonomia no estudante: uma analise a partir de Paulo Freire.
Tecnologias, sociedade e conhecimento, v. 8, n. 2, p. 48-66, dez. 2021

70



SOARES, C. Metodologias ativas: uma nova experiéncia de aprendizagem.
S&o Paulo: Cortez, 2021. 151 p.

SCHMIDT, I. A. John Dewey e a Educacéo para uma sociedade
democratica. Contexto & Educacgao, v. 0, n. 82, p. 135-154, dez. 2009.

VENTURA, P. P. B. Indicadores de metodologias ativas com suporte das
tecnologias digitais: estudo com docentes do instituto federal de educacgéo,
ciéncia e tecnologia do Ceara. 2019. 194 f. Tese (Doutorado) - Curso de
Programa de Pds-graduagao em Educagéo Brasileira da Faculdade de
Educacao, Universidade Federal do Ceara, Fortaleza, 2019.

ZATTI, V. AEDUCACAO PARA A AUTONOMIA EM PAULO FREIRE. In:
ZATTI, V. Autonomia e Educagao em Immanuel Kant e Paulo Freire. Porto
Alegre: Edipucrs, 2007. p. 53-63.

71



ARTIGO 2 - AS METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE FiSICA: UM
ESTUDO BIBLIOGRAFICO

Aprender é um processo que pode deflagrar no aprendiz
uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais
criador (Freire, 2021, p. 27).

RESUMO

As Metodologias Ativas (MAs) centralizam a aprendizagem no estudante,
promovendo a construcdo do conhecimento em colaboracdo com o professor a
partir de situagdes problematizadoras. Este artigo realiza uma revisao
bibliografica com o objetivo de investigar como as MAs tém sido trabalhadas no
ensino de Fisica, abordando duas questdes: “Como os pesquisadores da area
de Fisica tém definido o que sdo Metodologias Ativas?” e “Quais Metodologias
Ativas e de que forma elas tém sido utilizadas em aulas de Fisica no Ensino
Médio e no Superior?” A revisdo teve como base pesquisa realizada na
plataforma Capes, utilizando os descritores “Metodologias Ativas” e “Fisica”. Dos
421 artigos encontrados, 12 atenderam aos critérios de inclusdo e foram
analisados. Os resultados indicaram variagdes nas definicbes de MAs e na
aplicacdo de metodologias em aulas de Fisica. O estudo contribui para o
mapeamento do cenario e para discussdes sobre 0 uso dessas metodologias no
contexto educacional.

Palavras-chave: Educacédo em Ciéncias; Aprendizagem Ativa; Ensino Médio e
Superior.

1. INTRODUGAO

Quanto mais observamos os vinculos entre educadores-educandos mais
percebemos que nelas ainda existem relagdes narradas e dissertativas que
pressupdéem um sujeito narrador (educador) e os ouvintes (educandos). Assim
sendo, falar de uma realidade estatica, na relacdo de ensino aprendizagem, é
uma inquietacao dos pesquisadores da area de Ensino. De acordo com Freire
(2022), uma educacgao por transmissao deve ser questionada e alterada.

Autores como Bonwell e Eison (1991) ja destacavam em suas pesquisas
que os educandos mais do que ouvir, precisam se envolver ativamente em
atividades de resolugcao de problemas, realizando tarefas de ordem superior.
Para tanto, é preciso definir atividades que levem os estudantes a executar e a
refletir, construindo uma aprendizagem ativa. Nesse mesmo sentido, Meyers e

Jones (1993) apontam que os estudantes aprendem n&o apenas copiando o
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conteudo, mas analisando criticamente os temas, os conteudos e os assuntos
que fazem parte do programa de ensino escolar. Além disso, &€ necessario que
os conhecimentos sejam utilizados pelos estudantes em situagdes reais.

A educagédo do século XXI é o resultado de uma revolugdo que leva em
conta diversos pensadores, a exemplo da ideia de aprendizagem por
condicionamento, de Maria Montessori; da aprendizagem por experiéncia, de
Célestin Freinet; da critica ao modelo bancario tecida por Paulo Freire; e do
modelo construtivista de Michel Foucault. Todos eles apresentam e discutem
modelos de ensino e expressam a necessidade de autonomia dos estudantes.
Tais pensadores e suas ideias levaram ao desenvolvimento das atualmente
denominadas “Metodologias Ativas”, cujo objetivo é formar estudantes criticos e
formadores de opinido (Farias; Martin; Cristo, 2015). As Metodologias Ativas
(MAs) possuem como proposta centralizar o ensino e a aprendizagem nos
estudantes, de modo que eles participem ativamente de todo o processo,
levantando hipoteses, argumentando, prototipando ou trabalhando de maneira
colaborativa, com ou sem uso de tecnologia.

Mas de que modo podemos trabalhar com as MAs em sala de aula? Em
primeiro lugar, o professor precisa deixar de ser o centro do processo de ensino
e aprendizagem, potencializando esse processo de modo que os estudantes
sejam responsaveis pela sua aprendizagem e pela constru¢cdo do seu
conhecimento. Embora alguns estudantes aparentarem uma certa passividade,
todos séo capazes de adquirir habilidades autodirigidas e colaborativas, de agir
criticamente, de serem reflexivos, empaticos e justos, pois todos (de forma geral)
possuem o desejo de se expressar e de aprender (Meyers; Jones, 1993). Ensinar
nao € transferir conhecimento, mas criar condigbes para que a aprendizagem
critica se torne possivel. O professor deixa de narrar o conteudo A ou B e passa
a criar possibilidades para que, a partir dos materiais fornecidos, os educandos
se transformem em sujeitos da construgdo e reconstru¢do do conhecimento
(Freire, 2021).

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017)
e a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéao
Basica — BNC-Formacao (Brasil, 2019) ressaltam a importancia de se trabalhar
com os conteudos de maneira contextualizada, a partir da realidade do

estudante, de modo que ele possa aprender e atuar criticamente na sociedade
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em que esta inserido.

A BNC-Formacgao (Brasil, 2019) destaca ainda a necessidade de
mudanc¢a no foco da classica transmissdo de conteudo para a promogao do
desenvolvimento integral dos estudantes, salientando a necessidade de um
olhar especial para a formacgao de professores. Esse documento apresenta as
competéncias profissionais gerais docentes que devem ser desenvolvidas pelos
licenciandos. Elas se integram e s&o interdependentes, sendo compostas por
trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento profissional. Além de uma
formagdo que possibilite aos futuros docentes atuarem de modo auténomo,
privilegiando que eles devem “saber” e “saber fazer’, o documento também
aponta para a necessidade de valorizar o conhecimento pedagodgico do conteudo
e a forma como ele é articulado em sala de aula, destacando que o professor
deve “adotar um repertorio adequado de estratégias de ensino e atividades
didaticas orientadas para uma aprendizagem ativa e centrada no estudante”
(Brasil, 2019, p. 15).

Dessa forma, o licenciando deve ter condicbes de trabalhar com
aprendizagem ativa com os seus estudantes, bem como de vivencia-las durante
sua formacdo. Diante desse cenario, o presente artigo tem por objetivo
apresentar as produgdes no formato de artigos cientificos que tratam das MAs
no Ensino Médio e no Superior, buscando investigar qual a compreensao que os
autores possuem acerca dessas metodologias (as definigbes), de que maneira
elas foram implementadas, e quais as metodologias mais empregadas em
atividades didaticas em aulas de Fisica. Para tanto, levando em conta que
investigar os artigos possibilita compreender de que modo as MAs estado sendo
contempladas no Ensino de Fisica no cenario brasileiro, buscamos responder as
seguintes questdes de pesquisa: “Como os pesquisadores da area de Fisica tém
definido o que sdo Metodologias Ativas? Quais Metodologias Ativas e de que
forma elas tém sido utilizadas em aulas de Fisica do Ensino Médio e do

Superior?”.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente artigo caracteriza-se como um estudo de natureza qualitativa,

no qual foi realizada uma pesquisa bibliografica, compreendida como um
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levantamento ou revisdo de obras publicadas relevantes para o tema de estudo
do pesquisador. Esse tipo de pesquisa tem como objetivo revisar o estado atual
do conhecimento sobre o tema, evitando redundéancias e possibilitando uma
analise critica do material ja publicado. Busca-se, assim, que o pesquisador se
aproprie do conteudo lido, sistematizando as informacdes de forma a contribuir
com o desenvolvimento de sua prépria investigagdo (Sousa; Oliveira; Alves,
2021).

Com o objetivo de investigar os artigos na area de Ensino de Fisica que
reportam pesquisas sobre as MAs realizamos um mapeamento para a
constituicdo da amostra de analise. A investigagdao ocorreu na plataforma da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
adotando como descritores “Metodologias Ativas” (qualquer campo) e “Fisica”
(qualquer campo). Diante desses critérios de busca foram encontrados um total
de 421 trabalhos, contemplando todos os artigos publicados até o dia 17 de abril
de 2023

Adotamos como critérios iniciais de inclusdo: trabalhos revisados por
pares; e trabalhos escritos em portugués, espanhol ou inglés. Esses critérios
reduziram a quantidade de artigos de 421 para 291. Posteriormente, para a
leitura na integra, adotamos como critério trabalhos que contemplassem
“Metodologias Ativas” e “Fisica” no titulo, nas palavras-chave ou no resumo.
Dessa forma, chegamos a um total de 19 artigos. No Quadro 1 apresentamos o
titulo dos trabalhos selecionados, o nivel de ensino abordado e o ano de sua

publicagao:

Quadro 1: Mapeamentos das produ¢des no Ensino de Fisica.

Nivel
Artigos Titulo de Ano
ensino

O uso do Modellus em sala de aula como instrumento

01 motivacional para o estudo de dptica geométrica — um estudo de EM 2015
caso
Modelo de ensino hibrido: a percepgéao dos alunos em relagéo a

02 . . . L EM 2018
metodologia progressista x metodologia tradicional

03 Metod_ologla_s ativas no ensino de Fisica: um panorama da RT 2019
pesquisa stricto sensu brasileira

04 Proposta de uma metodologia para uma aprendizagem ativa em EM 2019
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ciéncia

05 Unidade dg ap~rend|zagem ativa para Fisica: uma possibilidade EM 2019
para a motivagao dos discentes
Implementagdo de metodologias ativas de ensino em uma turma

06 L AN ES 2019
de Fisica basica: um estudo de caso

07 Epem, pratica docente e metodologias ativas: uma equagao que RT 2019
nao fecha
A sala de aula invertida na universidade publica brasileira:

08 A " . : P ES 2019
evidéncias da pratica em uma licenciatura em ciéncias exatas

09 Influéncias de metodologias de aula nos discursos sobre aula de EM 2019
Fisica de estudantes do Ensino Médio

10 Unl_dad(? de ensino potengglmente significativa: analise da EM 2019
aplicacao sobre efeito fotoelétrico
Tarefas para Aulas Invertidas: relato de experiéncia docente com

11 . L EM 2020
deveres de casa on-line em curso de Fisica
Aprendizagem baseada em equipes e jogos educacionais:

12 : - o . : EF 2020
integrando a Fisica e a Quimica através da Astronomia
Andlise de fenébmenos fisicos em videos: uma proposta de ensino

13 . EM 2020
associada ao uso de smartphones em sala de aula
Uma proposta de gamificagdo do processo avaliativo no ensino de

14 s ; . ES 2021
Fisica em um curso de licenciatura

15 F’erspectivas de licenciandos em Fisica sobre a educagao de ES 2021
jovens e adultos
A producdo do conhecimento sobre sala de aula invertida no

16 . o - ~ L RT 2021
ensino de Fisica: um olhar sobre a pos-graduagéo brasileira

17 Crepgas de ?gtoeﬂcama: uma revisao de literatura no contexto do RT 2021
ensino de Fisica

18 Ensino remoto emergencial: desafios e estratégias ES 2022

19 0] prOJ%tO Optica com Ciéncia”: da concepgao a derradeira EM 2022
avaliagao

Legenda: EM — Ensino Médio; ES — Ensino Superior; EF — Ensino Fundamental; RT — Reviséo
Tedrica.
Fonte: Autores, 2023.

A partir dos elementos apresentados no quadro realizamos uma segunda
etapa de selecdo para determinar quais os artigos seriam lidos na integra,
considerando aqueles cujas pesquisas foram realizadas no Ensino Médio ou no
Ensino Superior. Desse modo, de 19 artigos inicialmente selecionados,
chegamos a 12 para leitura integral, observado que os sete artigos excluidos
tratavam de pesquisas desenvolvidas no Ensino Fundamental ou eram de

carater tedrico. Para a realizagdo da pesquisa bibliografica, os artigos foram
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tabulados no Google Drive e sistematizados seguindo as seguintes
caracteristicas: titulo; autor; palavras-chave; descricdo; ano; objetivo;
universidade de atuacéo do pesquisador. Para a leitura na integra e analise dos
dados consideramos aspectos gerais da pesquisa, como o objetivo da pesquisa;
a definicdo das MAs; o referencial tedrico; os resultados; as consideragdes finais.

Nesse contexto, 12 artigos foram lidos e analisados na integra, sendo que
apenas 11 serédo incluidos nas analises apresentadas, sendo eles: 1, 2, 5, 6, 8,
10, 11, 13, 14, 18 e 19. Durante a leitura, o artigo 4 foi desconsiderado para
analise dos dados neste estudo, pois seu enfoque esta em apresentar atividades
de um Clube de Ciéncias e o desenvolvimento de atividades experimentais, sem
explicitar se as MAs foram efetivamente consideradas na execucado das
atividades praticas desenvolvidas pelos estudantes. Por essa razao,
consideramos que o artigo ndo esta alinhado com o objetivo da pesquisa.

Os dados e a discussdao que serdao aqui apresentadas estao
fundamentadas nos pressupostos epistemoldgicos das Metodologias Ativas
apresentados por Paulo Freire e John Dewey, autores que embasam nossa
compreensao do tema.

Com base no objetivo da pesquisa elaboramos uma sintese dos artigos
levando em conta: como as MAs sao definidas pelos autores; o desenvolvimento
das MAs nas aulas de Fisica no Ensino Médio ou no Superior; as MAs adotadas
pelos autores em suas pesquisas. A partir dessas sinteses apresentamos uma
discussado fundamentada teoricamente, buscando compreender como as MAs

estao sendo desenvolvidas nos niveis médio e superior de ensino.

AS ANALISES

Compreensao tedrica de Metodologias Ativas apresentadas pelos autores

As MAs vém sendo amplamente discutidas na literatura, em especial por
autores como Bonwell e Eison (1991), Meyers e Jones (1993), Berbel (2011),
Moran (2015, 2018), Filatro e Cavalcanti (2018) e Soares (2021). No entanto,
apesar de nao ser um termo novo, ainda ndo ha uma convergéncia quanto a sua
terminologia e aos referenciais epistemoldgicos que o fundamentam. Diante

dessa divergéncia buscamos nos artigos as definicées e os referenciais tedricos
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adotados pelos autores sobre as MAs. Ressaltamos que dentre os 11 artigos

analisados apenas cinco conceituam as MAs.

No Quadro 2 apresentamos as definicdes de MAs encontradas nos artigos

5, 6, 8, 14 e 18 indicando se a definicao apresentada pelos autores € baseada

em sua propria compreensao com base no referencial teérico utilizado ou se é

uma citagao direta ou indireta de outros autores. Nosso objetivo é retratar as

definigdes exatamente como os autores as apresentaram nos artigos, a fim de

compreender seu entendimento sobre a tematica.

Quadro 2: Compreenséo e definicdo de MAs dos artigos analisados

com os elementos da pedagogia tradicional; sdo

Artigo Definicdo de MAs Referéncia utilizada
Os métodos ativos surgem como uma proposta de
atitudes e procedimentos que devem ser levados a
cabo com o intuito de que alunos e professores possam
ter o maximo controle sobre seus processos de ensino
e aprendizagem e um melhor aproveitamento dos | Guedes-Granzotti
mesmos. A pratica baseada em MA tem em seus | (2015, apud Coelho,
objetivos conduzir o aluno no caminho de construgdo | 2019).
do seu préprio conhecimento, tornando-o, por
consequéncia, sujeito auténomo, critico e reflexivo.
Consequentemente, podem atuar como catalisadoras
do processo motivacional. (grifo nosso)
Assim, os métodos ativos sao formulados a partir da
5 incontestavel necessidade da atuagao do discente na
construgdo do seu conhecimento. Nessa perspectiva,
as metodologias ativas de ensino apresentam-se como
um conjunto de métodos que visam transformar o | Compreensdo do autor
processo de ensino e aprendizagem em um ato | das MAs.
dindmico, onde o principal ator deixa de ser o professor. | Coelho (2019).
Nesse cenario, o aluno assume um papel de construtor
do proprio conhecimento e o professor, o provedor dos
meios e procedimentos adequados para que o aluno
atinja seus objetivos. (grifo nosso)
O ensino e a aprendizagem ganham carater dialético,
isto é, de constante movimento e construgao por | Paiva et al. (2016, apud
aqueles que o fazem, onde ensinar esta diretamente | Coelho, 2019).
relacionado com o aprender
Bulgraen (2010, apud
Ribeiro; Pigosso;
Essas metodologias buscam colocar os alunos como os | Pastorio, 2019).
agentes da sua prépria aprendizagem, dando ao | Lazaro, Sato e Tezani
professor o papel de mediador desse processo (2018, apud Ribeiro;
Pigosso; Pastorio,
6 2019).
Sao muitas as metodologias ativas propostas para o
Ensino de Fisica, todas com o objetivo de transformar a | Rodrigues, Moura e
sala de aula em um ambiente de acdo do aluno com o | Testa (2011, apud
professor, e nao mais uma hierarquia de | Ribeiro; Pigosso;
conhecimentos onde o professor € o principal agente e | Pastorio, 2019).
0s alunos sao receptores passivos
As metodologias ativas s&o um conjunto de | Berbel (2011, apud
8 encaminhamentos didaticos que buscam romper | Valério et al., 2019).

Mascolo (2009, apud
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estratégias que promovem um ensino centrado no
aluno, a \valorizagdo pedagdégica do erro, a
consideragao dos saberes prévios dos estudantes, com
foco no didlogo, na agédo coletiva e na mediagéo

Valério et al., 2019).
Michael (2006, apud
Valério et al., 2019).
Rocha e Lemos (2014,

pedagdgica pelo professor. (grifo nosso) apud Valério et al.,

2019).

Podemos categorizar as metodologias de ensino em
passivas, quando o aluno tem papel de receptor do
conhecimento, e ativas, quando o aluno assume
protagonismo nas atividades que envolvem a
14 construgéo do seu préprio conhecimento. (grifo nosso)
Metodologias ativas sao estratégias de ensino
centradas na participagdo efetiva dos estudantes na
construgdo do processo de aprendizagem, de forma
flexivel, interligada e hibrida. (grifo nosso)

Tratam-se de estratégias, técnicas, abordagens e
perspectivas de aprendizagem individual e
18 colaborativa que envolvem e engajam os estudantes no
desenvolvimento de projetos e/ou atividades. (grifo
nosso)

Fraga, Moreira e Pereira
(2021).

Bacich e Moran (2018,
apud Fraga; Moreira;
Pereira, 2021).

Barbosa, Paula e Santos
(2022).

Fonte: Autores, 2024.

O artigo 18 (Barbosa; Paula; Santos, 2022) apresenta aproximagdes com
as ideias propostas por Freire (2021; 2022) e Dewey (1965; 1976), ao enfatizar
as MAs como uma abordagem que emprega a problematizagao para fomentar a
construgao do conhecimento pelos estudantes. Nessa perspectiva, o ensino nao
€ concebido como mera transmissao de conhecimento, mas, sim, como a criagéo
de oportunidades para que a construcao do conhecimento ocorra.

Nas MAs o professor é entendido como mediador, facilitador e orientador
do processo de aprendizagem do estudante. Os autores dos artigos 5 e 8 fazem
referéncia ao papel do professor enquanto provedor de praticas que corroboram
a comunicagao entre o objeto de aprendizagem e o sujeito aprendiz. Para eles
cabe ao estudante o papel de construtor do seu proprio conhecimento, devendo
ser um sujeito autdbnomo e responsavel. Paralelamente, Farias, Martin e Cristo
(2015) defendem que nas MAs devemos considerar dois atores: o professor, que
tem a funcao de facilitador para a aquisicao de conhecimento, e o estudante, que
recebe designagdes associadas ao contexto dinamico.

Nos trabalhos analisados podemos observar que as MAs sao
referenciadas como um conjunto de métodos, encaminhamentos didaticos,
metodologias e estratégias de ensino, de modo que temos uma multiplicidade de
terminologias que podem vir a ser interpretadas como sindnimas, mas que
apresentam entendimentos diferentes. Nesse sentido, concordamos com

Marques e Cunha (2022, p. 22), que defendem que “[...] a diversidade de termos
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utilizados, algumas vezes, pode representar certo descuido no uso desses
termos ou ainda desconhecimento sobre suas diferengas”.

No ambito deste estudo, concebemos as metodologias como abordagens
investigativas variadas no contexto das Ciéncias. Elas se destacam por abranger
uma diversidade de métodos, englobando tanto aqueles ativos quanto os
tradicionais, além dos métodos centrados na problematizagdo. O
desenvolvimento dessas metodologias esta condicionado aos critérios adotados
pelo professor, sendo necessario realizar ajustes em relagdo aos objetivos de
aprendizagem preestabelecidos, considerando também as caracteristicas
individuais dos estudantes e o contexto no qual se inserem. E relevante ressaltar
que os fundamentos das metodologias se distinguem das técnicas, uma vez que
estas ultimas correspondem as aplicagbes especificas dos métodos (Fonseca;
Fonseca, 2016).

Na perspectiva das MAs compreendemos metodologia como um
fundamento tedrico que embasa e orienta o trabalho do professor em sala de
aula. Nao se trata de um caminho fechado, mas de um encaminhamento que
pode ser adaptado ao contexto de cada turma e suas especificidades. A
metodologia, entendida como uma orientagcdo, tem por objetivo promover a
reflexdo critica dos estudantes, propiciando um espago em que eles possam
resolver problemas e construir conhecimento de forma colaborativa com os
colegas e professores. Nesse processo, a interagdo promovida é dialdgica,
estabelecendo uma relacdo em que as concepgoes e 0os conhecimentos tanto do

professor quanto dos estudantes sao considerados e analisados criticamente.

O desenvolvimento das MAs em aulas de Fisica segundo o relato dos

autores dos artigos analisados

Com o objetivo de delinear como as MAs vém sendo desenvolvidas no
Ensino Médio e no Superior, descreveremos a seguir como ocorreu a
implementagdo das metodologias utilizadas em aulas de Fisica de acordo com
os artigos analisados: o uso de softwares (artigos 1, 10 e 13); o emprego de
diferentes Metodologias Ativas (artigos 2, 5, 6, 11, 18 e 19); a Gamificagao (artigo
14); e a Sala de Aula Invertida (artigo 8).
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O uso de softwares

Machado et al. (2015), artigo 1, abordam o uso do freeware Modellus, que
permite que professores e alunos criem modelos computacionais de forma
interativa em um projeto que teve inicio no ano de 2013. Durante o projeto foram
realizados encontros semanais organizados em quatro etapas, contando com
uma estrutura comum: orientacdo de estudos; resumo com exercicio de
assimilacao e aprofundamento; pratica em laboratérios virtuais e simuladores; e
questionarios avaliativos.

Inicialmente foi apresentado o funcionamento do software para os
estudantes. Na segunda etapa foram abordados os conceitos essenciais de
Fisica e Matematica para aproveitamento do laboratorio. Na terceira etapa
ocorreu o estudo da Optica geomeétrica e, na quarta, a partir dos conhecimentos
adquiridos, aos estudantes foi solicitado que criassem os modelos sugeridos e
0s apresentassem aos colegas e professores do instituto (Machado et al., 2015).

Ao final das quatro etapas foi solicitado que estudantes respondessem a
um questionario sobre o minimalismo do Modellus. O questionario, desenvolvido
em escala Likert, teve como objetivo avaliar a aceitacdo do software e sua
contribuigdo para a aprendizagem em Fisica. Foram registradas as opinides dos
estudantes para compreender suas impressdes sobre a ferramenta. As
dimensdes avaliadas incluiram a aceitagédo do programa pelos usuarios, sua
contribuigdo para a aprendizagem em Fisica e o impacto do uso do software na
atratividade das aulas (Machado et al., 2015).

Merlim et al. (2019), autores do artigo 10, discorrem sobre uma Sequéncia
Didatica (SD) desenvolvida em uma turma de 2.° ano do Ensino Médio em uma
escola da rede publica no estado do Rio de Janeiro, com a participagao de 19
alunos. A turma foi organizada em grupos de cinco alunos. A SD foi organizada
da seguinte forma: 1) Identificacdo de conhecimento prévio a partir de uma
ilustracdo. Em seguida, foi apresentado um video sobre um experimento e, apds
seu término, os estudantes responderam a trés questbes discursivas; Il)

Apresentacédo do conteudo: aula expositiva, fazendo uso do simulador PhET?

2 Simulador interativo e gratuito, com simulagdes em Matematica e Ciéncias.
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para que os alunos observassem o efeito fotoelétrico por meio da manipulagao
da luz (intensidade e frequéncia); Ill) Aumento da complexidade do conteudo e
desenvolvimento do mapa conceitual: foi solicitado que os alunos
desenvolvessem em casa o experimento “Ouca o seu controle remoto” e, em
seguida, apresentassem o resultado do experimento aos seus colegas. Ao final
houve a elaboragdo do mapa conceitual acerca do tema estudado. A coleta de
dados ocorreu a partir da questao escrita (o0 que os alunos ja sabiam/aprenderam
a respeito do efeito fotoelétrico), de questdes envolvendo a tematica do efeito
fotoelétrico, do questionario avaliativo sobre a atividade desenvolvida e do
desenvolvimento de um mapa conceitual.

No artigo 13 os autores relatam que uma proposta didatica foi aplicada
em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio. O trabalho foi
desenvolvido com estudantes do primeiro ano do Ensino Médio. Para o alcance
dos objetivos da pesquisa foi desenvolvida uma SD que teve como base no
método POE (Predizer, Observar e Explicar), na qual foram propostos oito
experimentos, incluindo a analise de videos em sala de aula. Os autores
objetivaram potencializar a compreensao de conceitos de cinematica. Para cada
aula foram desenvolvidas fichas de “Atividades investigativas” e a SD contou
com dez encontros. Para construgao do artigo os autores levaram em conta a
analise dos registros dos encontros 6 e 7, que trataram do movimento de queda
dos corpos (Gagno Junior; Brozeguini, 2020).

O encontro 6 teve como objetivo a compreensao acerca da queda livre
dos corpos desprezando a resisténcia do ar. Com o objetivo de explorar o tema,
o professor realizou uma filmagem da queda de bolas de agco com 5 cm (P), com
8 cm (M) e com 10 cm (G) de didametro. Os estudantes foram instruidos a filmar
e editar os videos da queda de cada uma dessas bolas e fazer uso do aplicativo
VidAnalysis® para analisa-los, sendo que todo o processo de andlise teve como
base o método POE, que foi aplicado em um encontro (aula de 55 minutos). O
objetivo do encontro 7 foi compreender a queda dos corpos considerando a
resisténcia do ar. Para tanto, os estudantes realizaram a filmagem da queda de

bolas de isopor de diametros idénticos as usadas no encontro anterior.

3 Aplicativo desenvolvido pela VidAnalysis.com, com os direitos autorais reservados a Richard
Sadek, que pode ser empregado em sala de aula para discorrer sobre contetdos da cinematica.
Disponivel para Android em duas versdes no Google Play (Gagno Junior; Brozeguini, 2020).
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Novamente, os estudantes foram instruidos a realizarem a filmagem na vertical
e a analisar os videos com o VidAnalysis e o método POE (Gagno Junior;
Brozeguini, 2020).

O emprego de diferentes Metodologias Ativas

A pesquisa relatada no artigo 2 foi realizada no ano de 2016, em aula de
Fisica de um curso técnico de Quimica integrado ao Ensino Médio, e contou com
35 alunos com idades entre 14 e 16 anos. O conteudo abordado pelos
professores foi referente a mecanica classica, com destaque aos conceitos de
trabalho e energia cinética; de energia potencial, energia mecanica e
conservagdo de energia; de impulso e quantidade de movimento; de
conservacdo da quantidade de movimento e choques. As aulas foram
presenciais com algumas atividades realizadas de modo on-line, contando com
a participacao de dois professores (A e B). O conteudo foi organizado em duas
etapas, sendo que cada uma ficou sob a responsabilidade de um professor
diferente (Silva; Silva; Sales, 2018).

Destacamos que no artigo 2 sao apresentadas duas propostas de ensino:
em uma o professor A fez uso das MAs, e na outra o professor B seguiu o0 modelo
tradicional. Na primeira etapa o professor A utilizou metodologias progressistas,
nesse caso, o ensino hibrido, e adotou a sequéncia proposta pelo livro didatico,
utilizando ferramentas como o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), Objeto
de Aprendizagem (OA), quizzes, féorum de discussao, atividades experimentais
e lista de exercicios. Os autores do artigo destacam que o objetivo foi empregar
abordagens que possibilitassem uma maior interagdo em sala de aula. Os
estudantes tiveram acesso ao banco de dados com as notas, férum para troca
de informacbes sobre o conteudo, animagdes e objetos de aprendizagem.
Também foram realizadas simulagdes, cujo objetivo foi verificar a aprendizagem
dos alunos (Silva; Silva; Sales, 2018). O professor A adotou a avaliagéo
formativa, considerando as atividades virtuais enviadas via férum, a atividade
experimental e os quizzes.

Na segunda etapa o professor B conduziu as aulas de modo tradicional,
conteudista, associado ao processo histérico e cultural brasileiro, metodologia

embasada na formalizacdo matematica e na resolucédo de exercicios. As aulas
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seguiram a sequéncia de conteudo proposta no livro didatico, sendo utilizados
como recursos: 0 quadro, o pincel e a lista de exercicios. Com o objetivo de
avaliar a aprendizagem o professor utilizou a avaliagdo somativa, com questdes
de multipla escolha envolvendo conceitos e formalismo matematico (Silva; Silva;
Sales, 2018).

No artigo 5 Coelho (2019) relata uma experiéncia com Unidades de
Aprendizagem Ativa (UAA) que foi desenvolvida com seis turmas do Ensino
Médio de um Instituto Federal, sendo que trés dessas turmas trabalharam com
a UAA durante quase todo primeiro ano e durante metade do segundo ano,
totalizando dez meses de trabalho. Foram trés turmas experimentais (2.° do
Ensino Médio), contemplando 117 alunos, e trés turmas de controle (1.° ano do
Ensino Médio), totalizando 88 alunos.

Os alunos recebiam a UAA por meio do Sistema Unificado de
Administracdo Publica (Suap) e os textos eram produzidos pelo professor.
Videoaulas abordando os conteudos e simulagdes e videos complementares
eram postadas no YouTube. O professor recomendou a realizacdo de um
resumo de uma videoaula, adotando o Método de Cornell*, de acordo com o
proposto por Bergmann e Sams (2018), autores que defendem a utilizagao de
UAA para promover autonomia dos estudantes. De acordo com eles, o método
€ indicado para organizar a transcricdo de informacdes relevantes do texto
indicado para leitura em casa, registrar possiveis duvidas e elaborar um resumo
do conteudo compreendido.

Os testes conceituais de leitura e os problemas buscavam gerar um
sentimento de pertencimento e de competéncia. Coelho (2019) mediu a
motivacao dos estudantes de trés turmas do 2.° ano do Ensino Médio, utilizando
a Escala de Motivacao: Atividades Didaticas de Fisica. Essa medida foi
comparada com a de motivagao de outras turmas que nao foram submetidas as
UAA.

No artigo 6 foi empregada a metodologia Just-in-time teaching,
observadas as seguintes etapas: Envio da tarefa; Capitulo I: aula expositiva e

resolucao de problema em aula; Capitulo Il: resolugcdo de problemas em grupo;

4 O método de anotagdes Cornell caracteriza-se como um método de anotagdes no qual os
estudantes transcrevem os pontos importantes, registram suas duvidas e resumem o que foi
aprendido (Bergmann; Sams, 2018).
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Capitulo lll: prova com correcdo da prova e novo ciclo. O professor também
adotou a resolugdo de problemas abertos para reforcar a importancia de
trabalhos em grupo e a busca por respostas a partir da geragao de hipoteses.
Para aproximar os estudantes das tecnologias, ele propds problemas para serem
resolvidos com a ajuda de simuladores e realizou avaliagbes continuas da
aprendizagem dos discentes, em vez de avaliagbes espagadas, levando em
conta a participagdo nas tarefas de leitura, as respostas na resolugcado de
problemas e as tarefas de simulagdes (Ribeiro; Pigosso; Pastori, 2019).

Nesse contexto foram realizadas dez tarefas de leitura (TL), trés tarefas
computacionais e seis tarefas de resolugdo de problemas. O contato com os
discentes foi realizado via plataforma Moodle, na qual eram compartilhadas as
tarefas, os links, as datas de provas e o arquivo com as respostas, esse
disponibilizado apés o prazo de entrega das atividades. Os dados foram
coletados a partir dos questionarios aplicados no inicio e ao final da disciplina e
das respostas as tarefas de leitura. O questionario final foi construido com o
objetivo de analisar a disciplina a partir das demandas e sugestdes dos discentes
(Ribeiro; Pigosso; Pastori, 2019).

No artigo 11 Faria e Vaz (2020) reportam aulas de Fisica da 2.2 série
predominantemente embasadas em Tutoriais de Fisica Introdutéria e
caracterizadas por pequenas sequéncias didaticas que abordavam temas
fundamentais da Fisica, planejadas para serem realizadas por pequenos grupos.
Os tutoriais podem ser resumidos em trés passos: “a) preparar o estudante para
0s novos conteudos e evocar suas ideias sobre conceitos relacionados; b)
confrontar essas ideias com evidéncias fornecidas pelo tutorial; c) resolver as
inconsisténcias entre as ideias prévias e os conceitos cientificos” (Faria; Vaz,
2020, p. 737).

As tarefas de Fisica foram desenvolvidas de acordo com as demandas do
curso e com atividades inspiradas nos Tutoriais de Fisica Introdutéria propostos
por Mcdermott e Shaffer (2002, apud Faria; Vaz, 2020), sendo associadas a
Instrucdo por Pares. As tarefas foram aplicadas apds a primeira aula sobre o
conteudo de Dinédmica, observado que a leitura proposta na atividade
estabeleceu relacbes com a aula anterior e com as aulas subsequentes.

O formulario utilizado para elaboragdo das tarefas de casa (Google

Forms) fazia corregdo automatica das questdes e apresentava o resultado final
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na forma de graficos. Com base nos relatérios do Google Forms, o professor
pdde decidir qual conteudo precisaria ser retomado e qual a melhor forma de
aborda-lo. Com base nas informacdes foi possivel planejar a estratégia de
Instrucao por Pares e utilizar questdes de multipla escolha que abordassem as
dificuldades comuns dos estudantes. Normalmente o Google Forms é utilizado
primeiro e, em sala de aula, é realizada a Instrugcéo por Pares para delinear as
principais dificuldades dos estudantes e com o aplicativo Plicker® e o grafico nele
apresentado é definido o que sera feito ao longo da aula. Durante a Instrugcao
por Pares € realizado o retorno das atividades de casa. Dessa forma, o
engajamento dos estudantes se da em fungao de as atividades serem propostas
com enfoque em suas dificuldades (Faria; Vaz, 2020).

O artigo 18 é um relato de experiéncia decorrente da parceria de dois
docentes (uma professora de Calculo de uma universidade publica e um
professor de Fisica de uma universidade privada) no periodo inicial da pandemia.
No contexto do cenario pandémico esses professores criaram um espacgo de
discussao em torno das incertezas que as rodeavam. Dessa forma, as aulas
foram fundamentadas no planejamento geral das atividades, assim como nos
recursos e estratégias que seriam adotados, o que foi facilitado pela similaridade
das Unidades Curriculares (Barbosa; Paula; Santos, 2022).

Na unidade curricular de Calculo (universidade publica) inicialmente foi
realizada a adaptacdo dos conteudos das aulas presenciais para o ensino
remoto e a professora optou por um modelo misto, no qual deveriam ser
realizados encontros sincronos a cada 15 dias, e assincronos, a cada semana,
tendo como base as videoaulas preparadas pela docente. A professora adotou
a MA denominada de Sala de Aula Invertida, na qual antes da aula os estudantes
assistiam aos videos explicativos e, em encontro sincrono, eles sanavam suas
duvidas e resolviam os exercicios. Também houve momentos com uso da
gamificagdo para promover maior participagao e o engajamento dos discentes a
partir de resolugdo de problemas. Na gamificagdo foram criados jogos de
memoria, kahoot e quizz (Barbosa; Paula; Santos, 2022). A professora
empregou ainda a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como um

caminho que orienta os estudantes na aprendizagem (Barbosa; Paula; Santos,

5 Aplicativo gratuito que permite a coleta de respostas rapidas.
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2022).

As aulas de Fisica foram realizadas em encontros sincronos, via
plataforma Zoom, no mesmo horario das aulas do formato presencial. Também
foi adotada a gamificagdo a partir de Quizzes e Kahoot para a promogao da
aprendizagem. As avaliagdes realizadas foram conduzidas de forma continua,
tanto na forma individual quanto coletiva, e o professor adotou como critério de
avaliagao a participacao dos discentes no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), considerando a realizagado de exercicios, quizzes e provas. A avaliagéo
somativa ocorreu em dois momentos: um sincrono, caracterizado por provas
dissertativas, nas quais os estudantes dispunham de duas horas para a
resolugao e envio no AVA; e um assincrono, que consistiu em uma prova objetiva
no AVA com 15 questdes de multipla escolha e um tempo de quatro horas para
respondé-las (Barbosa; Paula; Santos, 2022).

O projeto “Optica com Ciéncia”, apresentado no artigo 19, contou com a
participacdo de 220 estudantes do 3.° ano do Ensino Médio, dentre eles cinco
intercambistas europeus, norte-americanos e indianos que participaram do
projeto e proporcionaram contribuigcdes importantes. O projeto também contou
com a ajuda de ex-estudantes da escola que cursavam Fisica na Universidade
de Brasilia que, a partir de convite do autor, participaram como monitores,
ouvintes e, em alguns momentos, ajudaram nas atividades. Com objetivo de dar
suporte para as aulas praticas, no modelo flipped class, foram gravadas
videoaulas de 15 minutos, disponibilizadas pelo professor com
aproximadamente 15 dias de antecedéncia (Coelho, 2022).

Em uma das aulas praticas alicergadas nos idearios do projeto, a rotagao
de estacgdes possibilitou reflexdes pertinentes sobre como e por quais processos
a Ciéncia é desenvolvida. As avaliagdes formais foram realizadas em contraturno
e, por esse motivo, ndo houve aulas dedicadas exclusivamente a elas. A ordem
das atividades foi a seguinte: “(i) primeiro realizamos atividades em grupo, (ii)
seguida de debate sobre a experiéncia e, por fim, (iii) sistematizagdo dos
conhecimentos produzidos” (Coelho, 2022, p. 189).

As atividades em grupo tiveram diferentes formatos, mas, de modo geral,
elas buscaram explorar algum cenario cientifico, a exemplo da atividade com
estacbes rotativas na aula 2, que teve por objetivo explorar a ideia de

comunidade cientifica, a diferenga entre observagdes e inferéncias, e a forma
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como podem ser realizados bons questionamentos. Na aula 4 os estudantes
aprenderam a coletar dados e a realizar medidas; na aula 7 ocorreu o registro
de informacgdes acerca da formagao de imagens em espelhos esféricos; na aula
11 houve a investigagdo sobre o fenbmeno da refracdo, com o método
consolidado e o olhar mais treinado; na aula 14 foi realizada uma investigacao
completa sobre o comportamento da luz nos espelhos esféricos. As experiéncias
eram complementadas por debates, de forma que nos casos de aulas duplas foi

possivel integrar ambos os momentos em um unico encontro (Coelho, 2022).

A gamificagao

No artigo 14 Fraga, Moreira e Pereira (2021) apresentam uma pesquisa
com um grupo de 15 discentes matriculados na disciplina de Fisica Il ofertada
no curso de Quimica Licenciatura de um Instituto Federal. O conteudo
programatico foi apresentado aos discentes por meio de aulas expositivas,
adotando como recurso o quadro branco e slides. No processo avaliativo foram
combinadas a avaliagao formativa e a somativa. Os autores incluiram no ensino
tradicional uma proposta considerada uma MA, a gamificagdo®. Ainda assim, o
processo como um todo pode ser considerado como tradicional.

A turma foi organizada em quatro grupos, de modo que as atividades
cooperativas e competitivas ndo comprometessem o nivel de dificuldade em
decorréncia da diferenga entre o numero de participantes por equipe. As equipes
receberam nomes e cada estudante recebeu um card com o seu nome, o da
equipe, o do professor e com um QR code que o direcionava para sua pontuagao
ao longo do semestre (Fraga; Moreira; Pereira, 2021).

O segundo momento do ARCS’ foi proposta a resolugdo de exercicios e
seminarios de aplicagao. A lista de exercicios foi disponibilizada aos estudantes
e deveria ser entregue na aula seguinte, tendo um valor de 30 “teslas”. Nos
seminarios cada aluno deveria pensar em um tema que se relacionasse de forma

direta ou indireta com o conteudo do curso e que pudesse ser aplicado a uma

6 A proposta de gamificagao foi desenvolvida com base na técnica de motivagdo ARCS (Atengéo,
Relevancia, Confianga e Satisfagéo).

7 ARCS séo técnicas de motivagdo desenvolvidas por John Keller (Fraga; Moreira; Pereira,
2021).
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situagdo do cotidiano (fenébmeno ou tecnologia). Cada equipe era responsavel
por agendar e apresentar dois seminarios ao longo do semestre que valiam 100
“teslas” (Fraga; Moreira; Pereira, 2021).

O terceiro momento do ARCS se deu a partir de desafios entre as equipes.
Nesse momento cada equipe deveria apresentar a uma outra equipe um desafio
envolvendo um problema relacionado ao conteudo trabalhado na sala de aula. A
equipe deveria resolvé-lo e apresentar a solugdo na aula seguinte durante um
periodo de 20 minutos. Caso ndo conseguisse resolvé-lo, o desafio deveria ser
apresentado para a toda a sala e a equipe que resolvesse ganhava 30 “teslas”
(Fraga; Moreira; Pereira, 2021).

No quarto e ultimo momento do ARCS foi aplicada uma prova com cinco
questdes discursivas, totalizando dez pontos. Na gamificagcdo, os niveis de
evolugdo sdo importantes, pois medem o progresso dos estudantes. A
quantidade maxima de “teslas” que os discentes poderiam conseguir era 320, os
quais poderiam ser utilizados no mercado, como, por exemplo, realizar uma
prova em dupla, e para que isso fosse possivel cada discente deveria ter 200

“teslas” (Fraga; Moreira; Pereira, 2021).

A Sala de Aula Invertida

No que se refere ao relatado no artigo 8, inicialmente um grupo de
professores participou de uma formagéao continuada em dois encontros de quatro
horas cada. Nesses encontros foram realizados relatos de experiéncia de
professores que aplicaram a Sala de Aula Invertida (SAl) em outros paises,
apresentando os elementos pedagdgicos e didaticos descritos em seu
desenvolvimento (Valério et al., 2019).

A professora de Geometria Analitica (GA) e o professor de Fisica
Introdutéria (FI) que participaram da formacgao continuada desenvolveram suas
aulas tomando a SAI como abordagem privilegiada. A carga horaria de GA era
de 36 horas/aulas semestrais, que correspondem a duas horas/aulas semanais,
enquanto a de Fl era de 72 horas/aulas semestrais, correspondendo a quatro
horas/aulas semanais. A GA contou com metade da carga horaria na proposta
da SAl (partial flipped) e a FI com mais de dois tergos da aula na perspectiva da
SAl (total flipped).
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Um estudo prévio foi encaminhado para os estudantes, com uma semana
de antecedéncia, contemplando videoaulas disponiveis na web, slides (notas de
aula), livro-texto e exercicios. Como canais de comunicagao foram utilizados o
e-mail e mensagens instantdneas em plataforma n&o explicitada no artigo
(Valério et al., 2019).

Na disciplina de GA as questdes eram enviadas por meio de formularios
on-line, o que permitia que a docente tivesse conhecimento imediato da resposta
dos estudantes e, assim, pudesse ter os resultados a disposigao em tempo real.
Nas aulas de Fl, as listas eram encaminhadas via e-mail e retomadas em sala
de aula. O professor adotou os clickers® para encaminhamentos das respostas.
Em ambas as disciplinas os professores compreenderam a necessidade de
recapitulagdo do conteudo, disponibilizando alguns minutos para que as
respostas pudessem ser revisadas e fundamentadas, e em seguida fossem
discutidas entre os pares. Para fazer uso da Think-Pair-Share (TPS), na GA os
grupos foram formados de maneira aleatdria, € na Fl eles foram formados pelos
discentes que tinham respostas divergentes. No momento de discusséo, os

professores auxiliaram esclarecendo as duvidas (Valério et al., 2019).

Discussao dos resultados

Para embasar as discussdes sobre os artigos analisados nos
fundamentamos em pioneiros das Metodologias Ativas tais como Bonwell e
Eison (1991) e Meyers e Jones (1993), bem como nos referenciais
epistemologicos dessas metodologias presentes na tese de doutorado na qual
este estudo se insere, como Freire (2021; 2022) e Dewey (1965; 1976).

A partir desses referenciais, e com o objetivo de sintetizar como as
Metodologias Ativas foram empregadas nas aulas de Fisica nos artigos
analisados elaboramos o Quadro 3, que apresenta as principais informacdes
sobre cada metodologia utilizada:

Quadro 3: Sintese das metodologias desenvolvidas nos artigos

Artigo L Observagoes
empregadas
1 Software Atividade desenvolvida em encontros semanais organizados em
freeware quatro momentos contemplando orientagdo de estudo, texto com

8 Sistema pessoal no qual os estudantes registravam suas respostas, permitindo que o professor
as visualizasse e pudesse avaliar a compreensao dos estudantes.
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MODELLUS

exercicios a serem resolvidos, pratica em laboratérios virtuais e
questionarios avaliativos.

Ensino hibrido

Aulas ministradas por dois professores:
progressistas) e B (ensino tradicional). O professor A fez uso de

A (metodologias

z gb:::modiza emde quizzes, atividades experimentais, Ambiente Virtual de
P 9 Aprendizagem (AVA) e objeto de aprendizagem.
Unidade de . ; . - R
: Realizada com seis turmas do Ensino Médio, sendo trés delas
Aprendizagem L
! acompanhadas por dez meses, ao longo do primeiro ano e parte
5 Ativa (UAA) ) ; 4 ,
do segundo. A UAA incluiu textos, videoaulas, experimentos,
Problemas . . .
S testes de leitura, conceitos e problemas conceituais.
conceituais
Just-in-time Os estudantes realizavam atividades preparatérias relacionadas
Teaching ao conteudo a ser explorado em sala de aula e, paralelamente, a

6 Resolugdo de | resolugdo de problemas abertos incentivava o trabalho
problemas colaborativo, contribuindo para a compreensao da importancia do
abertos levantamento de hipoteses para a construgdo de respostas.

Adotada parcialmente na disciplina de Geometria Analitica, a SAI
contou com o uso de formularios de exercicios que forneciam

Sala de Aula o . i
. respostas em tempo real. Em aulas de Fisica, mais de dois ter¢os

8 Invertida ; . .
das aulas usaram a metodologia, com exercicios enviados de
forma convencional e o uso de clickers. Os materiais de apoio

incluiram livros, videoaulas e notas dos professores.

Unidade de | Aplicada em seis aulas, utilizando videos para a proposi¢cao de

10 Ensino problemas, simuladores para compreender o efeito fotoelétrico,
Potencialmente | um experimento pratico e mapas conceituais para sistematizar o
Significativa conhecimento.

As tarefas foram elaboradas utilizando o Google Forms e tinham
Tutoriais de | como objetivo contextualizar o tema a ser trabalhado em sala de
Fisica aula. Com base nas respostas obtidas por meio do formulario, as

11 Introdutéria instrucbes por Pares eram desenvolvidas, com foco nas
Instrugéo por | dificuldades apresentadas pelos estudantes. Durante 0o momento
Pares de realizagao da instrugao por pares, as tarefas eram devolvidas

aos estudantes com as devidas orientacoes.
Predizer Foram propostos oito experimentos baseados na metodologia
’ POE, com analise de videos por meio do aplicativo VidAnalysis.
13 Observar e : -
) Para cada encontro foram elaboradas fichas de atividade
Explicar (POE) . L N
investigativa, compondo uma sequéncia de dez encontros.
A proposta de gamificacéo foi desenvolvida com base na técnica
de motivagdo ARCS (Atencdo, Relevancia, Confiangca e
Satisfacdo). As atividades foram organizadas em categorias
14 Gamificagao individuais, coletivas e competitivas, sendo remuneradas com
moedas ficticias, atendendo ao primeiro elemento da ARCS. O
segundo elemento foi composto por listas de exercicios e
seminarios. O terceiro consistiu em desafios entre equipes.

18 Sala de Aula | Experiéncias realizadas por dois docentes em disciplinas
Invertida (SAl), diferentes. Em Geometria Analitica foi feita uma combinacéo de
Gamificagéo e SAl com encontros sincronos e assincronos, utilizando videos,
Aprendizagem exercicios e gamificagdo e ferramentas como Kahoot e Quizizz.
Baseada em | Em Fisica, as aulas sincronas seguiram blocos estruturados,
Problemas pequenas avaliacdes e as metodologias PBL e SAl, também
(PBL) incorporando a Gamificagdo para produzir maior engajamento.

Realizado em 16 encontros de 50 minutos, alternando aulas

expositivas com atividades de investigacdo e exploragdo. As
Sala de Aula ! . . ~ ~
Invertida (SAI) metodologias |ncIU|ra_m SAl e R_ot_agao de Estagoes_. Qs

19 = encontros foram organizados com atividades em grupo no inicio,
Rotacgéo de A final . A
estacdes debates sobre as experiéncias e, ao final, a sistematizagdo do

conhecimento. As aulas praticas foram baseadas no ideario do
projeto para o ensino de Ciéncias.

Fonte: Autores, 2024.
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Com base na analise dos artigos e relatos de experiéncia descritos,
teceremos algumas consideragdes pautadas em Freire e Dewey em relagéo as
Metodologias Ativas. Quando uma aula com MAs tem como foco o uso de um
software, entendemos que seu uso exclusivo nao se caracteriza como MA. Para
que uma MA aconteca efetivamente em sala de aula é preciso que os estudantes
assumam um papel ativo na construgdo do seu conhecimento e estejam
envolvidos na solugdo de problemas. Esses problemas podem partir do
professor ou dos estudantes, a depender da dindmica do conteudo e do
planejamento do professor.

Nesse sentido, Paulo Freire (2021) destaca que uma educagao
democratica visa criar condigbes para a aprendizagem genuina, na qual os
estudantes sejam sujeitos ativos na construgdo e na reconstru¢ao do saber. Ele
defende que o caminho para isso € uma educacao problematizadora, que busca
a libertacdo de todos os envolvidos e que desafia os educandos a produzirem
seu proprio entendimento sobre o processo de ensino e aprendizagem. Assim,
levando em conta os referenciais epistemoldgicos das MAs, para que uma aula
seja considerada ativa o ensino deve ser problematizado, utilizando uma
variedade de metodologias que permita tanto ao professor quanto aos
estudantes assumirem papéis ativos na construgcdo do conhecimento, levando
em consideragao o conhecimento prévio dos estudantes.

Convergindo com o exposto, Dewey (1965) argumenta que o interesse
verdadeiro ndo pode ser pensado, planejado ou imposto, cabendo ao professor
criar ambientes propicios para que ele se manifeste espontaneamente no
ambiente de sala de aula. Diante desse cenario, o ensino deveria criar condi¢goes
para que os estudantes trabalhem com situac¢des problematizadoras, de modo
que seus impulsos e forcas sejam direcionados para o desenvolvimento de
atividades que estimulem seu interesse, promovendo sua motivacdo e sua
participacao ativa em sua aprendizagem.

Em relagéo ao Ensino Hibrido, consideramos que ele se caracteriza como
uma abordagem que visa permitir que o processo de aprendizagem ocorra em
diferentes ambientes, tanto presenciais quanto remotos, proporcionando uma
aprendizagem mais flexivel e adaptavel as necessidades dos diferentes

estudantes. No entanto, quando o ensino hibrido ndo € combinado com uma
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metodologia que promova a participagdo autbnoma dos estudantes na
construgcao e apropriagdao do conhecimento, ele nao pode ser considerado ativo.
Nas MAs ha uma mudanga nos papéis e nas interagdes: o foco passa a ser o
estudante, que assume uma postura ativa ao definir o que deseja aprender,
enquanto o papel do professor deixa de ser o de detentor absoluto do
conhecimento, passando a ser o de facilitador, estabelecendo conexdes entre o
conteudo e a vida real, entre os problemas, os contextos e as necessidades dos
estudantes (Oliveira, 2020).

A Sala de Aula Invertida, que é considerada por muitos autores como uma
Metodologia Ativa, do nosso ponto de vista suscita questionamentos, pois
partindo de nossos referenciais epistemoldgicos, Freire (2021) e Dewey (1965;
1976), essa “metodologia” (talvez nem possamos considera-la assim)
isoladamente n&o se caracteriza como uma MA. Isso ocorre porque ela nem
sempre proporciona que os estudantes sejam ativos no ambiente de sala de
aula, isto €, resolvendo situagcbes-problema, refletindo, investigando,
questionando, trabalhando colaborativamente e sistematizando o conhecimento.
Contudo, quando a SAl é associada a outras MAs, como, por exemplo, a
problematizacdo, isso torna possivel que os estudantes participem da
construgao do objeto do conhecimento.

Para Freire (2022), em uma educacéao problematizadora ndo ha lugar para
um sujeito que apenas narra o conteudo do conhecimento para o outro. Em vez
disso, existem sujeitos cognoscentes, que sao investigadores criticos em dialogo
com o educador, que também € um investigador critico. Dessa maneira, na
problematizacao tanto professor quanto educando constroem o conhecimento
conjuntamente, em uma relagao dialdgica, na qual ambos estdo investigando,
questionando, observando e sistematizando o conhecimento.

Além disso, em situagdes de aprendizagem que envolvem a
problematizagcdo, nas quais os estudantes sejam ativos no seu processo de
aprendizagem, eles estardo exercitando diferentes habilidades, como refletir,
observar, comparar e inferir, e ndo apenas ouvindo o conteudo que muitas vezes
é transmitido (Diesel; Baldez; Martins, 2017). Desse modo a problematizagéo e
o trabalho colaborativo contribuem para que os estudantes participem da

construgéo do conhecimento, realizem levantamento de hipéteses, discutam e
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argumentem com seus pares e desenvolvam habilidades sociais como
comunicacao, escuta verdadeira e trabalho colaborativo.

Segundo Benegas e Villegas (2013), na aprendizagem ativa o papel do
estudante na construgdo do conhecimento € fundamental, cabendo ao professor
fornecer os materiais necessarios para que ele resolva suas dificuldades de
aprendizado, levando em conta seu nivel de conhecimento inicial. Dessa forma,
o planejamento do professor e sua atuagdo em sala de aula sao essenciais para
a promogao da autonomia do estudante. O professor que utiliza estratégias para
uma aprendizagem ativa deve reduzir o foco na transmissao de informacdes e
se concentrar no aproveitamento das habilidades, aptiddes e valores dos alunos,
assumindo o papel de facilitador em vez de transmissor de informacoes.

Em relagdo as metodologias adotadas e presentes nos artigos analisados,
observamos que algumas das apresentadas podem ser caracterizadas como
técnicas ou ferramentas e ndo como uma metodologia, como no caso do Think-
Pair-Share, que € uma técnica de aprendizagem colaborativa proposta por
Lyman (1981, apud Maulani; Romansyah; Atiyawati, 2019). Ela € baseada em
salas de aula nas quais os estudantes trabalham em um problema de forma
colaborativa. Apos a apresentacdo do material € solicitado aos estudantes para
formarem duplas para discutir o problema e, ao final, compartilharem o resultado
com os demais colegas de classe. E uma técnica que possibilita que os
estudantes aprendam a ouvir e a respeitar as ideias dos colegas, o que
oportuniza e desenvolve o pensamento de nivel superior, proporcionando maior
confianga em compartilhar o resultado das discussées com a classe (Maulani;
Romansyah; Atiyawati, 2019). Nesse contexto, entendemos que também o
Modellus, que é um o freeware que permite professores e alunos criarem
modelos computacionais de forma interativa, ndo se configura como uma
metodologia.

Ao considerarmos a definigdo proposta por Lyman (1981, apud Maulani;
Romansyah; Atiyawati, 2019), observamos que o Think-Pair-Share caracteriza-
se como uma técnica de aprendizagem. Da mesma forma, o uso de softwares,
quando ndo aliado a uma metodologia problematizadora que permita aos
estudantes atuarem de forma ativa em sala de aula, ndo pode ser caracterizado
como uma MA. Ao refletirmos sobre a aplicacdo das MAs em sala de aula,

reconhecemos que isso exige uma mudanga no papel do professor, do ensino e
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do estudante, atuando de forma conjunta e colaborativa, promovendo a interagéo
em sala de aula. Nesse contexto, o conhecimento prévio dos estudantes deve
ser considerado como base para a sistematizagdo do conhecimento.
Compreendemos as MAs como um conjunto de metodologias que centralizam a
aprendizagem no estudante, nas quais o professor deixa de ser o detentor e
transmissor do conhecimento, assumindo o papel de mediador ou facilitador da
aprendizagem, enquanto o estudante torna-se responsavel pelo seu proprio

processo de aprendizagem (Cunha et al., 2024)

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do exposto reconhecemos a necessidade de conduzir estudos
voltados para o uso de MAs no ensino de Fisica, a fim de compreender as
contribuicbes dessas metodologias no ambiente da sala de aula e de trazer
reflexdes acerca de sua implementagcdo. Isso € particularmente relevante
considerando a complexidade dos processos envolvidos na aprendizagem, os
quais se manifestam de maneira multipla e abrangem tanto aspectos formais,
como os ligados a condi¢des das instituigdes, quanto informais, a exemplo das
concepcdes de ensino dos professores. Embora o ensino institucional
desempenhe um papel crucial, é importante destacar que os estudantes também
estdo envolvidos em diferentes espacos e modalidades de aprendizagem. Eles
possuem diversas formas de aprender e as MAs desempenham um papel
importante, pois contribuem na promocao da autonomia e da flexibilidade
cognitiva, permitindo aos estudantes desenvolverem a habilidade de executar
tarefas variadas e de se adaptar a situagdes imprevistas (Moran, 2018).

Segundo Meyers e Jones (1993), os estudantes aprendem nao apenas
copiando o conteudo, mas sobretudo analisando criticamente e fazendo uso
desse aprendizado de maneira significativa. Nesse contexto € importante que os
professores e as instituicdes de ensino considerem que todos os estudantes sao
capazes de adquirir habilidades de colaboragao, pensamento critico, de serem
autodirigidos, esclarecidos e reflexivos e que todos eles possuem o desejo de
explorar e aprender.

Salientamos a necessidade de um olhar critico em relagcdo as MAs para

que elas possam ser condutoras de aulas de Fisica, e que nao sejam
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interpretadas como uma sequéncia de passos rigidos a serem seguidos, levando
em conta que dependem do contexto da escola, dos estudantes e dos
professores, das caracteristicas dos estudantes, dos saberes e experiéncias por
eles adquiridos, dos objetivos de aprendizagem propostos pelo professor. As
MAs apresentam um caminho, mas os direcionamentos serdo dados pelo
professor tendo em consideracao a realidade e a necessidade dos estudantes.

Com base na presente pesquisa e a partir do exposto nos artigos
relacionados ao ensino de Fisica & evidente que é ampla a gama de MAs
disponiveis para implementacdo, o que pode variar em fungdo do grau de
protagonismo assumido pelos estudantes. Isso esta intrinsecamente ligado as
atividades, estratégias e propostas adotadas pelo professor, as quais podem
contribuir para que os estudantes assumam papéis que vao desde os mais
simples até os mais complexos. Conforme os objetivos estabelecidos pelo
professor € possivel empregar a resolugao de problemas, a instrugao por pares,
o papel de designer da aprendizagem, bem como a concepgao e implementagao
de solugdes contextualizadas de acordo com o ambiente em que o estudante
esta inserido (Filatro; Cavalcanti, 2018).

De tudo que foi exposto neste artigo é importante destacar que as MAs
compreendem um conjunto de metodologias que centralizam o processo e a
aprendizagem no estudante, de modo que o protagonismo assumido por ele
pode variar de acordo com a metodologia adotada pelo professor e com os
objetivos propostos. Evidenciamos que apesar de as MAs serem um conjunto de
metodologias e que muitas delas terem sido divulgadas no inicio da década de
1990, ainda sao poucos os trabalhos no Ensino de Fisica que apresentam
experiéncias realizadas em sala de aula, o que converge com a pesquisa
realizada por Cunha et al. (2024), que apontam que ha uma concentragao de
trabalhos com as MAs na area de Saude, e com Marques et al. (2021), que em
revisdo no banco de dados da ISI Web of Science® da Thomson Reuters
constatou que nos ultimos dez anos apenas 1,43% dos 70 artigos publicados
sao da Fisica. Nesse sentido consideramos que ainda se faz necessario um
estudo de pesquisa em nivel internacional para compreender como esta o

cenario das MAs no Ensino de Fisica em outros paises.
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ARTIGO 3 - COMO O TEMA “METODOLOGIAS ATIVAS” SE CONSTITUI NO
DISCURSO DOS PROFESSORES DURANTE UM PROCESSO DE
FORMAGAO CONTINUADA

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do
processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se ao ser formado (Freire,
2021, p. 25)

RESUMO

As Metodologias Ativas (MAs) tém sido apresentadas e discutidas em
documentos normativos e na literatura como uma proposta metodologica
pertinente para aulas de Fisica. No entanto, para que elas se efetivem em sala
de aula, faz-se necessario formar os professores para essa realidade. Diante
desse cenario, no ano de 2021 a Secretaria Estadual de Educag¢ao do Estado do
Parana (SEED/PR) ofertou um curso de formacgao continuada em Metodologias
Ativas para os professores da rede. Essa formacgao é a base para o estudo que
sera apresentado neste artigo, tendo como problema de pesquisa: Como as
experiéncias, formacgoes, interagdes, sujeitos do discurso, valores e contextos
sociais estao presentes na construgao do discuso de professores e como esses
refletem e refratam o Tema “Metodologias Ativas”. Utilizamos a analise
discursiva ancorada nos pressupostos de Mikhail Bakhtin e seu Circulo para
investigar o Tema emergente no discurso dos professores em relagédo as MAs.
Com base em nossas analises compreendemos que no discurso dos professores
afloram valoragdes acerca das MAs, tais como: i) Estudante responsavel pela
realizacao das atividades e bom andamento das MAs; ii) As MAs contribuem com
a participagao do estudante em sala de aula; iii) O tempo como uma necessidade
emergente para o planejamento e desenvolvimento de atividades na perspectiva
das MAs.

Palavras-chave: Formacao de professores; Bakhtin; Ensino de Fisica.

INTRODUGAO

O Ensino de Ciéncias na Educacao Basica e Superior tem passado por
transformacdes significativas. Dentre elas destacamos a necessidade de
implementar metodologias que coloquem o estudante no centro do processo de
aprendizagem, superando praticas baseadas apenas na transmissado de
informagdes. No contexto do Ensino de Ciéncias, especialmente no Ensino de
Fisica, uma das dificuldades encontradas esta relacionada as concepcodes
prévias dos estudantes. A aprendizagem, nesse caso, nao se limita ao

conhecimento transmitido pelo professor, mas exige uma interagdo com as
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concepgbes que os alunos ja possuem. Assim, torna-se fundamental
sistematizar o conhecimento a partir do que os estudantes sabem, meta dificil de
ser alcangada apenas com as metodologias tradicionais (Mota; Rosa, 2018).
Diante desse cenario, as Metodologias Ativas (MAs) surgem como uma proposta
para articular as concepgodes dos estudantes com os conhecimentos cientificos,
promovendo a construgdo conjunta da aprendizagem. Cunha et al. (2024), em
pesquisa bibliografica abrangendo o periodo de 2010 ao primeiro semestre de
2021, afirmam que a média de publicagdes anuais sobre MAs era de trés artigos
entre 2010 e 2017. No entanto, a partir de 2018 houve um aumento expressivo,
com uma media de nove publicagbes por ano. Além disso, as MAs tém sido
amplamente discutidas em pesquisas académicas, em eventos cientificos e em
documentos normativos, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017). Esse documento da destaque as competéncias especificas para Ciéncias
da Natureza e a importancia de os estudantes investigarem situagdes
problematizadoras, avaliarem o conhecimento cientifico e proporem solugdes
que considerem as demandas globais.

Paralelamente, a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacgao, 2019) refor¢a a importancia
de estratégias de ensino voltadas a Aprendizagem Ativa. Essas estratégias
devem incluir praticas que considerem o contexto dos estudantes e promovam
experiéncias significativas.

Desde os anos 1980, aulas conduzidas por metodologias que,
atualmente, sdo denominadas MAs buscam compreender os diversos fatores
que interferem no processo de aprendizagem dos estudantes e no
desenvolvimento de competéncias como a autonomia e o pensamento critico
(Mota; Rosa, 2018). As MAs podem ser entendidas como um conjunto de
metodologias que promovem uma educacgao critica e reflexiva, colocando os
estudantes como protagonistas de sua aprendizagem (Cunha et al., 2024).
Nesse contexto, o conceito de “ativo” vai além do uso de praticas experimentais
ou de tecnologias, abrangendo a participacéo do estudante em todas as etapas
do processo de construgdo do conhecimento. A partir de situacdes
problematizadoras, o esperado é que os estudantes desenvolvam habilidades
como a prototipagem, o levantamento de hipoteses, a argumentagdo e a

sistematizacdo do conhecimento, o que estimula o didlogo entre estudantes e
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professores.

Moran (2018, p. 3) ressaltam que “a énfase na palavra ativa precisa
sempre estar associada a aprendizagem reflexiva, para tornar visiveis os
processos, 0os conhecimentos e as competéncias do que estamos aprendendo
em cada atividade”. Assim, € fundamental que os objetivos de uma aula,
conduzida por meio de MAs, estejam claros para os estudantes, permitindo que
eles compreendam as etapas do processo de aprendizagem e participem
ativamente.

O papel do professor também muda na perspectiva de aulas com MAs. O
docente deixa de ser transmissor de conteudo para atuar como mediador e
orientador das acgdes educativas. Ele compartilha com os estudantes a
responsabilidade de ensinar e aprender, pratica a escuta ativa e cria condi¢des
para que os estudantes assumam uma postura protagonista, considerando seus
saberes, questionando-os e exercitando a empatia (Mota; Rosa, 2018; Cunha et
al., 2024).

Em um estudo realizado por Hernandez-Silva e Flores (2019) sobre um
curso aperfeigopamento no Ensino de Fisica sobre Aprendizagem Ativa, os
resultados indicam que qualquer processo de inovagado no Ensino de Ciéncias
que busque a transi¢ao do ensino tradicional para as Mas deve incluir reflexdes
sobre os papéis do estudante e do professor. Segundo eles, € necessario
também discutir os processos de aprendizagem, uma vez que essas mudancgas
impactam diretamente as dinamicas, as interagcbes e as participacdes em sala
de aula.

Além disso é importante considerar que a formacéao de um docente se da
ao longo de sua trajetoria estudantil, iniciando no momento em que ele ingressa
na Educacao Basica como estudante e se estendendo pela formacéo inicial e
continuada (Langhi; Nardi, 2012), de forma que todas as experiéncias positivas
e negativas sobre ensinar e aprender fardo parte da identidade desse professor.
Assim, compreendemos que as experiéncias diante de aulas conduzidas com
MAs influenciam na forma como elas serdo implementadas em sala de aula.

Quando os professores vivenciam experiéncias com as MAs, eles tém a
oportunidade de compreender como se da o levantamento de hipéteses, as
duvidas que podem surgir na proposi¢ao de um problema, os encaminhamentos

para sua resolugdo e os direcionamentos para a sistematizacdo do
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conhecimento. Nesse contexto, € essencial que os professores compreendam
como as MAs podem ser empregadas em sala de aula, quais tipos de
metodologias (dentre as consideradas MAs) estao disponiveis e quais praticas
podem ser desenvolvidas. Além disso, é fundamental que os professores
vivenciem as MAs na pratica, tanto como estudantes (no Ensino Basico e
Universitario) quanto como professores em sua praxis.

O presente artigo apresenta uma investigacdo sobre os discursos de
professores que participaram de uma formacgao continuada no estado do Parana
com foco nas MAs. Os enunciados orais e escritos desses professores oferecem
subsidios para compreender as dificuldades na implementagdo dessas
metodologias, os desafios enfrentados em sala de aula e suas compreensdes
sobre as MAs. Destacamos que em nosso entendimento a formacéo inicial e a
continuada contribuem significativamente para a construgdo de propostas
ancoradas nas “Metodologias Ativas” e sua efetivagcao em aulas.

Diante do desafio de analisar discursos, adotamos os pressupostos de
Mikhail Bakhtin e seu Circulo para a analise dos dados, buscando compreender
como as experiéncias, formacgoes, interagdes, sujeitos do discurso, valores e
contextos sociais estdo presentes na construgao dos discursos e como esses
refletem e refratam o Tema (na perspectiva de Bakhtin e seu Circulo)
“Metodologias Ativas” durante o processo de formagado continuada. Esses
pressupostos permitem investigar as relagbes dialdgicas entre os contextos
formativos, as experiéncias docentes e os desafios de implementacao das MAs
em aulas de Fisica. Dessa forma, o objetivo principal & investigar como o Tema
Metodologia Ativa emerge nos discursos dos professores, utilizando dados
provenientes de respostas dadas pelos docentes participantes a um formulario
criado por nés e de uma entrevista que realizamos com a professora formadora.
Nossas perguntas foram direcionadas a experiéncia dos professores com MAs
e as percepgoes sobre o curso de formacao continuada realizado pelo Governo

do Estado do Parana.

Alguns pressupostos de Bakhtin
O estudo da linguagem proposto por Mikhail Bakhtin e seu Circulo ndo se
caracteriza como um bloco homogéneo, mas como um conjunto complexo de um

grupo de perspectivas que possuem em comum a linguagem como objeto de
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estudo. De acordo com as proposigdes da Teoria da Linguagem, o ato da fala
nao pode ser compreendido como um ato individual explicado a partir das
caracteristicas psiquicas dos sujeitos, uma vez que ele possui natureza social
(Lima et al., 2019). Dessa maneira, a consciéncia s6 pode ser entendida sob
uma perspectiva sociolégica. Da mesma forma, a ideologia ndo pode ser
derivada exclusivamente da consciéncia, pois € moldada pelo conjunto de signos
criados na interagdo social de uma comunidade organizada. De acordo com
Volochinov (2018), a consciéncia individual se forma a partir de signos e reflete
suas leis. E se de destacar que o ato de fala possui natureza social, sendo a
interacdo marcada pela presenca de diversos signos ideologicos que se
materializam nos discursos enunciados por sujeitos socialmente organizados.

O menor elemento da comunicagdo é o que Bakhtin e seu Circulo
denominam de “enunciado”, sendo seus limites estabelecidos pela alternancia
de fala dos locutores. O enunciado comega quando o sujeito comeca a falar e
termina quando ele para de falar. Ele pertence ao mundo da cultura e da vida,
sendo considerado um evento unico do ser em processo, ou seja, € proferido em
um local unico no mundo, e ndo podera ser repetido ou experienciado por outro
sujeito da mesma forma. Além disso, o enunciado nao é uma producéo livre, ja
que se forma em relagdo a outros enunciados ja proferidos anteriormente
(Volochinov, 2018; Lima et al., 2019).

Nesse contexto, ao considerarmos o enunciado para a analise dos dados,
tomamos como base que o discurso dos professores nao se constitui de forma
isolada, mas esta inserido em um contexto social e histérico que reflete e refrata
todas as suas experiéncias formativas e de vida. Nesse sentido suas valoracoes
sao constituidas em funcdo de suas experiéncias, o que permite compreender
como eles constroem seus discursos sobre as MAs. Destacamos que o discurso
€ constituido de multiplos fios ideoldgicos. O enunciado do professor é
consequéncia de suas reflexdes sobre a formacao inicial e continuada, de seus
valores em relagdo a educacgao, ao estudante e ao proprio papel do professor,
bem como do contexto do qual faz parte. Todos esses elementos se refletem e
se refratam no seu discurso sobre o Tema que sera analisado.

A entonacdo é formada por sua plenitude e integridade individual. A
entonagao quando expressiva da cor a cada uma das palavras do enunciado e

também ao sentido e ao som, refletindo seu contexto histérico, tornando-se a
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expressao mais clara da avaliacéo social. O poeta, por exemplo, ndo escolhe as
formas linguisticas, mas os valores presentes nas palavras, sendo que a
combinagdo das palavras da enunciacdo ¢é determinada pelos tons
valorativos/avaliativos das condi¢cbes sociais de sua realizagdo. As palavras e
oragdes ganham sentido quando fazem parte do enunciado, quando integram
uma realidade concreta. Cada palavra escolhida carrega uma expressao
valorativa do enunciado (Pereira; Rodrigues, 2014; Medviédev, 2016).

O enunciado é considerado a partir do falante em relagcdo ao ouvinte, € 0
ouvinte, quando entra em contato com o enunciado e assume uma posi¢cao
responsiva, uma posi¢cao de respostas e uma posicao valorativa em relagéo ao
enunciado do outro, passa, entao, a se tornar falante (Pereira; Rodrigues, 2014).
Logo, o enunciado é um ato discursivo dialégico, do qual sujeitos socialmente
organizados participam, e que se forma em relagdo a outros enunciados ja
proferidos. O enunciado possui enderecamento e sua compreensao nao ocorre
a partir de um interlocutor passivo, isto €, a verdadeira compreensao € ativa e
possui um conjunto de respostas. A cada palavra do enunciado acrescentamos
um conjunto de nossas palavras responsivas. Desse ponto de vista entendemos
que a compreensao € dialogica, pois busca uma antecipagdo da palavra do
locutor (Volochinov, 2018; Lima et al., 2019).

Os interlocutores sao ativos e responsivos, e suas interagdes sao
compreendidas a partir de signos constituidos dentro de grupos socialmente
organizados. Segundo Barros (2005), Bakhtin reforca que o discurso nao é
individual, porque ele é formado entre pelo menos dois sujeitos sociais e também
€ formado a partir do didlogo com outros discursos. Ressaltamos que a relagéo
entre o discurso e a enunciagao e entre ele e o contexto sécio-histérico sao
relacdes de discursos e enunciados. O enunciado define o discurso como um
tecido de multiplas vozes que se intercruzam e se completam, e esse é o carater
ideoldgico do discurso. O dialogismo faz referéncia ao permanente dialogo
presente nos discursos que compdem as relagdes entre sujeitos. Nesse sentido,
o dialogismo se configura como elemento interdiscursivo da linguagem, que
também faz referéncia as relagdes do eu com o outro nos processos discursivos
formados historicamente pelos sujeitos e seus discursos (Brait, 2005).

Desse modo, o discurso dos professores € dialdgico, construido a partir

de suas experiéncias e estabelecendo relacbes com outros discursos, como
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politicas educacionais, didatica de ensino, metodologias, contexto de sala de
aula, experiéncias anteriores com MAs e o ensino tradicional, além do papel do
estudante e do professor. Todos esses elementos estdo presentes na
construcdo do discurso docente. O discurso é dialdgico porque a fala do
professor interage com outros discursos e esta carregada de valoragdes sociais
e histéricas do grupo do qual faz parte. Além disso, sua fala possui um
direcionamento.

Compreender um enunciado alheio é se orientar em relagdo a ele.
Somente a partir da compreenséo ativa é possivel chegar ao “Tema”. “O tema &
o limite superior, real, do significar linguistico; em esséncia, apenas o tema
significa algo determinado. A significacdo € o limite inferior do significar
linguistico. Na realidade, a significagdo nada significa, mas possui apenas uma
poténcia, uma possibilidade de significacdo dentro de uma tema concreto.”
(Voloéchinov, 2018, p. 231). Contudo, ela se decompde em diferentes
significagcdbes em consequéncia dos elementos linguisticos do enunciado. O
Tema, por sua vez, ndo pode ser dividido em seus elementos linguisticos, e a
significacdo de um dado enunciado sera a mesma em toda situagéo histérica em
que for proferida. Para Alves Filho e Santos (2013, p. 80), o Tema:

se constitui na interagdo, no discurso da vida real, a partir de uma
situagdo de enunciagao concreta que envolve aspectos historicos,
culturais e sociais. Assim um sujeito falante, ao sentir necessidade de
enunciar algo, n&o recorre unicamente ao sistema linguistico, mas a
outras enunciagbes, adequando seu discurso a seus objetivos

comunicativos, e a seus interlocutores. Enfim, constréoi um sentido
particular para aquilo que diz, constituindo, dessa forma, um tema.

O Tema é formado na interagao do eu com outros discursos do contexto
em que o sujeito esta inserido (histérico, social, cultural e econémico). Uma
palavra dita pode assumir diferentes Temas ao ser enunciada em outras
realidades, pois depende do momento de enunciagdo e dos tons valorativos
assumidos por seu interlocutor. Dessa forma, somente a partir de uma
interpretacéo ativa e dialdgica é possivel nos orientarmos em relagdo ao Tema
do discurso. Esse discurso sera unico, pois é proferido por um sujeito unico
dentro de uma realidade sécio-historica marcada por um conjunto de valoragdes
do sujeito em relagao ao conteudo do seu enunciado. Cereja (2020) discorre que
a frase “Que horas sao?”, por exemplo, pode assumir diferentes Temas a

depender do sujeito e do momento histérico em que for proferida. Um professor
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que pergunta “Que horas s&o?” em um contexto de sala de aula pode estar
questionando de quantos minutos dispbe para terminar a explicagdo de um
contéudo, enquanto uma crianga que entra na cozinha e faz a mesma pergunta
para sua mae que esta preparando algo para comer, pode querer saber se o
almocgo esta pronto.

Para nossa analise de dados, partimos de trés pressupostos principais:
enunciado, dialogismo e Tema. O primeiro permite compreender que o discurso
se constroi em resposta a outros discurusos, interagindo com o contexto no qual
€ proferido e com as valoragdes dos professores sobre a educagao. O segundo
reforga essa interagao continua, enquanto o terceiro possibilita a identificacao
dos significados e das valoragbes atribuidas as MAs. No entanto salientamos
que esses pressupostos nao atuam isoladamente no discurso, mas sao
interdependentes e devem ser analisados em conjunto.

No nosso contexto de pesquisa consideramos que as MAs assumem
Temas unicos e irrepetiveis dentro do discurso dos docentes em formagao e da
professora formadora, dependendo de seu contexto historico-social, levando em
consideragao suas ideologias e tons apreciativos/valorativos em relagdo ao
objeto de estudo: as MAs. Assim, o “enunciado s6 possui um Tema ao ser
considerado um fenémeno histérico em toda sua plenitude concreta. E isso que
constitui o tema do enunciado” (Volochinov, 2018, p. 228).

Diante do exposto, a escolha dos pressupostos de Mikhail Bakhtin e seu
Circulo para a analise dos dados se justifica, pois sua compreensao sobre o
discurso permite entender que a fala e escrita (quando respondem a um
formulario) dos professores nao é neutra nem isolada, mas consequéncia de um
contexto social e histdrico, por suas experiéncias e processos formativos. Assim
podemos compreender como o Tema Metodologias Ativas € construido no
discurso docente, considerando suas valoragdes, a influéncia de outros
discursos, os desafios na implementacgao e o contexto escolar, o que nos permite
uma analise aprofundada, dialogando com discursos da educagao,

aprendizagem e ensino.

METODOLOGIA DA PESQUISA
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A presente pesquisa tem por objetivo investigar como o Tema (nas
proposi¢coes de Bakhtin e seu Circulo) Metodologia Ativa emerge nos discursos
dos professores, utilizando dados provenientes de respostas dadas por docentes
em formacéao continuada a um formulario criado por nés e de uma entrevista que
realizamos com a professora formadora. Ela se caracteriza como uma pesquisa
qualitativa, uma vez que nao se baseia na unificagdo de um unico conceito
tedrico e metodoldgico, mas em uma diversidade de abordagens tedricas e
métodos empregados nas discussodes e praticas de pesquisa.

E de se ressaltar que os pontos de vista subjetivos sdo considerados
como um ponto de partida importante nesse tipo de investigagcdo. A variedade
de abordagens é uma consequéncia das diferentes linhas da pesquisa qualitativa
que ocorrem, em parte de forma paralela, e em parte, sequencial. O objetivo do
estudo influencia diretamente na escolha do método, em vez de ser determinado
por ele. Os objetos de estudo ndo sao reduzidos a variaveis, mas sao
representados em sua totalidade dentro de seus contextos. O campo de
pesquisa aborda as praticas e integragdes do sujeito em seu contexto (Flick,
2009).

Adotamos a pesquisa de campo para constru¢do de dados com o objetivo
de obter informagdes sobre o problema investigado e analisar suas possiveis
relagdes a partir de hipéteses. Para tanto, inicialmente realizamos uma pesquisa
bibliografica acerca do tema de pesquisa “Metodologias Ativas” com o objetivo
de averiguar a produgéao cientifica sobre o assunto e de situar o problema de
pesquisa, o que permitiu estabelecer um referencial teérico adequado para a
elaboragdo de um plano de acdo. No desenvolvimento da pesquisa, quando
necessario, procuramos repensar as estratégias para a constituicdo de dados,
os critérios de selecao e exclusao, os encaminhamentos de analise, de modo
que a construgédo argumentativa dos resultados fosse um continuum de reflexdes
acerca dos objetivos da pesquisa.

Nesse contexto, nossa amostra € caracterizada como nao probabilistica
e intencional, tipo de amostra que nao faz tratamento estatistico, e no qual “o
pesquisador esta interessado na opinido (agao, intengao etc.) de determinados
elementos da populagdo, mas nao representativos dela” (Marconi; Lakatos,

2002, p. 52). O objetivo € investigar como o Tema (nas proposi¢des de Bakhtin
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e seu Circulo) Metodologia Ativa emerge nos discursos dos professores,
utilizando dados provenientes de respostas a formularios e de uma entrevista
com a professora formadora, langando, assim, um olhar para formacao
continuada em MAs ofertado pela Secretaria Estadual de Educacg¢ao do Estado
do Parana (SEED/PR). Essa formagéo foi realizada pelo Grupo de Estudo
Formadores em Acao, e funcionou da seguinte forma: turmas constituidas por
disciplina e por Nucleo Regional de Educagao (NRE), com um professor
formador da mesma disciplina que os cursistas (estes ja inscritos via processo
préprio), e até 20 cursistas em cada turma. Os conteudos e atividades foram
realizados no Google Classroom, onde os cursistas e formador puderam dialogar
e compartilhar de suas metodologias e conteudos, buscando adequar cada
conteudo com MAs, de forma a implementar em suas respectivas salas de aula.
(SEED, 2021).

Para alcance dos objetivos da nossa pesquisa, enviamos o projeto de
pesquisa para o Comité de Etica da SEED/PR da cidade de Maringa-PR. Em
contato com a responsavel pelo setor descobrimos que n&o seria possivel
mapear todos os professores que participaram da formacéo continuada e os
professores que aplicaram os estudos da formagdo em sala de aula,
considerando que cada grupo de estudo era composto por professores de
diferentes cidades do estado, ja que a formagédo foi remota. Diante desse
cenario, contatamos a professora que ministrou a formagao continuada no grupo
“Formadores em Acgao — Jornada | — perspectivas no ensino remoto para o ensino
de Fisica”. A partir das informagdes obtidas com essa formadora, estruturamos
nossa amostra de pesquisa. Assim entramos em contato com uma das
formadoras do curso implementado pela SEED/PR, uma vez que a pesquisadora
desse estudo participou por trés meses da formacéo foco de analise presente
neste artigo, quando era professora da rede, via contrato. Esta pesquisa foi
registrada com o numero de CAAE 55500722.6.0000.0107 e numero do
comprovante 008103/2022 no Comité de Etica.

O convite para entrevista semiestruturada foi enviado para a formadora

via mensagem na rede social Instagram, como apresentado no Quadro 1.

Quadro 1: Convite para participagcédo na entrevista.
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Boa tarde!

Prezada Donna, venho por meio desta mensagem convida-la a participar de uma entrevista
semiestruturada referente a pesquisa intitulada “Metodologias Ativas: um olhar para a
formacao inicial e continuada de professores de Fisica” do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao em Ciéncias e Educagédo Matematica da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(Unioeste). A referida entrevista ocorrera de forma remota, via link de plataforma Microsoft
Teams ou Skype, sendo utilizada a gravagao, a fim de constituir como dado de pesquisa. Os
dados pessoais (nome, e-mail e telefone) ndo serdo divulgados e, quando necessario, sera
atribuido nome ficticio.

Desde ja agradecemos sua atengéo.

Fonte: Autores, 2023.

Enviamos o convite no dia 7 de julho de 2022, obtendo o retorno da
professora formadora no mesmo dia, sendo agendada a entrevista para o dia 11
de julho de 2022 as 09:00 horas. Considerando os objetivos propostos na
pesquisa, a entrevista foi construida a partir de trés dimensdes norteadoras,
sendo elas: i) preparagao para ministrar a formag¢ao continuada; ii) o curso de
formagao continuada com Metodologias Ativas; iii) experiéncia acerca das
Metodologias Ativas e a pratica docente. Essas trés dimensdes orientaram um
roteiro constituido por 15 perguntas.

A partir da entrevista, a professora formadora entregou uma lista com os
professores que fizeram parte da turma da qual ela foi responsavel pela
formacgao continuada. A lista continha o nome completo dos professores, o
nucleo regional a que o cursista pertencia, o e-mail e o telefone.

Os critérios para constituicdo de nossa amostra de pesquisa estao

descritos no Quadro 2:

Quadro 2: Critérios de inclusdo e exclusdo na amostra.
Critério de inclusao
Professores que participaram da formagao continuada em “Metodologias Ativas de
Aprendizagem” com a professora formadora.
Professores que atuam na rede estadual do Parana.
Professores formados em Fisica.
Fonte: Autores, 2023.

Com base nos critérios foi possivel constituir uma amostra de 17
professores de Fisica, residentes nas cidades de Guarapuava, lvaipor3,
Londrina, Maringa, Paranavai e Wenceslau Braz. Também consideramos como
sujeito de pesquisa a professora que conduziu a formacgao. Os professores seréo
tratados por nomes ficticios, de modo a manter o anonimato dos participantes.
No Quadro 3 listamos as tentativas de contatos com os 17 professores

selecionados:
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Quadro 3: Convite para participacao da entrevista.

Tentativas Plataforma de contato Data
1.2 Tentativa E-mail (Google) 24 de junho de 2022
2.2 Tentativa E-mail (Google) 27 de junho de 2022
3.2 Tentativa WhatsApp 03 de setembro de 2022
4.2 Tentativa WhatsApp 09 de setembro de 2022
5.2 Tentativa WhatsApp 14 de setembro de 2022
6.2 Tentativa WhatsApp 13 de dezembro de 2022

Fonte: Autores, 2023.
No Quadro 4 apresentamos a mensagem enviado como convite para

participacédo na pesquisa via formulario:

Quadro 4: Convite para participacéo da entrevista
Mensagem convite enviada nas cinco primeiras tentativas
Bom dia! Tudo bem?
Prezado (a) professor (a), meu nome é Anne, sou aluna do doutorado em Educagédo em
Ciéncias e Educacao Matematica da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste).
No ano passado participei do curso de Metodologias Ativas ofertado pela SEED ministrado
pela professora Donna.
Venho por meio desta mensagem convida-lo (a) a responder ao formulario referente a
pesquisa intitulada “Metodologias Ativas: um olhar para a formacgao inicial e continuada de
professores de Fisica”. Sua participagao é de fundamental importancia para construgdo dos
dados da respectiva pesquisa.
Os dados pessoais (nome, e-mail e telefone) ndo serao identificados na construgédo dos dados,
sendo atribuido nome ficticio quando necessario. Link: https://forms.gle/73f86KssRSQyVsfx6
Desde ja agradecemos sua participagao.
Convite referente a 6° tentativa

Bom dia! Tudo bem?
Prezado (a) professor (a), estou entrando em contato para reforgar meu convite para
participacdo na pesquisa. Os dados pessoais (nome, telefone, e-mail e imagem) nao seréao
identificados na construgcédo da pesquisa: apenas usarei as respostas na construgao e analise
dos dados. Essa pesquisa tem por objetivo “Investigar os processos formativos e a pratica
docente de um grupo de professores de Fisica, da rede estadual do Parana, no que se refere
as Metodologias Ativas”. Peco desculpas por pedir novamente sua participacdo, mas no
momento preciso muito constituir meus dados de pesquisa e sua participacdo me ajudaria
muito.
Link: https://forms.gle/suhnnZnctxu2gBd49

Fonte: Autores, 2023.

De todos os contatos feitos apenas quatro professores deram retorno ao
nosso convite. O formulario respondido pelos professores foi validado no Grupo
de Estudos e Investigagdo em Ensino de Ciéncias (GEPIEC) na Unioeste e
contemplava questdes sobre a formacéo inicial e continuada, pratica docente e
as MAs. O grupo de pesquisa tem como objetivo desenvolver atividades de
discussao conjunta em grupo de estudos, de modo a estabelecer relacgdes,
possibilidades e limitagdes inerentes as diversas formas de pesquisa para o
Ensino de Ciéncias. A validagao ocorreu na linha L2 — Comunicagao cientifica

em espacos de educacgao: natureza da ciéncia, discurso e abordagens didaticas
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interativas para o ensino, no eixo de MAs —, que contempla a participacdo de
professores e discentes de pds-graduagdao que atuam com a pesquisa e
possuem interesse na tematica.

Diante do exposto, os dados analisados contemplam a entrevista
semiestruturada da professora formadora (que implementou a formagéo
continuada, identificada aqui por Donna) e as respostas dos professores que
participaram da formacgao (formulario), com os nomes ficticios Marie, Alain, Maria
e John.

Para apresentacdo da entrevista utilizamos a transcricdo por meio de
codigos, esses sao adaptados de Cunha (2009), sendo eles: (+) pausa; [...]
indicagao de transcricdo parcial; ((incompreensivel)) incompreensao do que foi
dito na entrevista; ((comentarios)) comentario descritivo do transcritor; negrito
sera utilizado para destacar as palavras que contribuem para nossa
compreensao e interpretagao do tema emergente no discurso dos professores.

A seguir, apresentamos um exemplo da forma como os cédigos foram
utilizados na transcrigdo: “Eu penso que (+) eu [...] as metodologias ativas sdao
aquelas que colocam o estudante como centro do seu processo de
aprendizagem ((incompreensivel)) sendo eles responsaveis pela sua

construgcao do conhecimento ((faz gestual com a méo)).”.

PERCURSO DE ANALISE

A analise dos dados esta ancorada nos pressupostos de Mikhail Bakhtin
e seu Circulo, em especial na definicdo de Tema do enunciado. Nesse contexto
compreendemos que a interagdo discursiva € marcada pelos multiplos fios
ideoldgicos, observado que o produto ideoldgico ndo € apenas uma parte da
realidade natural e social, mas reflete e refrata outra realidade que se encontra
fora de seus limites. Tudo o que é ideoldgico possui significacdo e representa
algo fora dele, logo também é um signo. Se n&o ha signo, ndo ha ideologia. A
significagcao é a representagéo da palavra enquanto fendbmeno ideoldgico, e € o
material da palavra que explica as principais formas ideolégicas da comunicagao
(Voléchinov, 2018). Nesse sentido, consideramos que o discurso dos
professores é carregado de signos ideoldgicos formados ao longo de suas vidas
e que refletem e refratam as valoragdes acerca de suas experiéncias e praticas

educativas, bem como sobre MAs, foco deste estudo.

113



A significagdo de um dado enunciado sera a mesma em toda uma
situagao histérica em que for proferida, sendo constituida pela sua forma
morfoldgica e sintatica, enquanto o Tema é um complexo sistema dindmico de
signos. O Tema de um enunciado é irrepetivel, unico e individual, assim como o
enunciado. Portanto, a palavra ndo possui apenas um Tema e uma significagéo,
como também uma unica avaliagao, pois qualquer palavra viva possui relagao
com a énfase avaliativa, de maneira que sem valoragdo nao existe palavra
(Volochinov, 2018). Assim, na retextualizacdo dos enunciados emitidos pelos
docentes em formacao no formulario e pela professora formadora na entrevista
ha um conjunto de valoragdes em relagdo as MAs, consequentes de suas
praticas docentes, vivéncias, formacéo inicial e continuada, constituindo Temas
emergentes de sua compreensao e posi¢cao avaliativa.

Com o objetivo de investigar o Tema emergente do discurso dos
professores em relacdo as MAs propusemos questbes que auxiliassem na
compreensao dialégica do discurso desses professores e da formadora, sendo
eles: “Como o Tema “Metodologias Ativas” se constitui no discurso dos
professores?; Quais os tons apreciativos/valorativos acerca das MAs em termos
da enunciacao (tema do enunciado)?; Qual o acento valorativo dos professores
acerca das MAs?; Qual a posigéo axiolégica assumida por esse grupo de
professores em relacao as MAs?; Em quais expressdes esse posicionamento se
fez presente?; A especificidade do locutor (pesquisadora) serve de orientagéo
para as respostas da formadora e dos professores?”.

Os dados serao apresentados na forma de narrativas, pois a verdadeira
compreensao € ativa e possui um conjunto de respostas. Somente a partir do
entendimento ativo é possivel chegar ao Tema, compreender um enunciado &
orientar-se em relagéo a ele, encontrando um lugar no contexto correspondente.
A cada palavra do enunciado acrescentamos um conjunto de nossas palavras
responsivas (Voléchinov, 2018), de modo que a analise dos dados fosse uma
interacéo dialdgica dos interlocutores do discurso (pesquisadora, professores e
formadora), na qual o enunciado é interpretado dentro de um contexto histérico
e social,

As diferentes definicdes acerca das MAs dao conta da significacdo do
signo, suas potencialidades assumidas ou que podem vir a ser assumidas.

Porém, o Tema do enunciado € observado a partir de uma situagao concreta de
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enunciacdo, de forma que para sua interpretacido devemos levar em
consideragao o contexto no qual é proferido (Cereja, 2020). Nesse sentido, com
base nos “enunciados”, investigamos o Tema relacionado as MAs que surgiu no
discurso dos professores que responderam ao formulario e a partir da transcricéo

da entrevista com a professora formadora.

Entrevista semiestruturada com a professora formadora — Donna

A professora formadora, a qual atribuimos o nome ficticio de Donna, é
licenciada em Fisica pela Universidade do Centro Oeste do Parana (Unicentro),
tendo cursado entre os anos de 2013 e 2019. Durante seu periodo de formacéao
inicial foi bolsista pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia
(PIBID). Em 2021 atuou como professora formadora no curso de formacéo
continuada implementado pela rede estadual do Parana. Paralelamente a essa
funcao, estava realizando seu mestrado na area dura.

Em relacdo ao que compreende por MAs Donna discorreu: “[...] porque
uma metodologia ativa vai desde vocé colocar seu aluno para apresentar
um seminario até vocé montar um experimento (+) tem varios (+) varios
niveis ai (+) mas é onde o aluno é principal digamos assim (+) o foco ta nele
e o professor é mais o mediador (+) essa (+) essa € para mim € o que seria
uma metodologia ativa (+) € onde o aluno é o ativo (+) digamos assim (+) e o
professor ta mais para o mediador”.

O assunto do discurso € o aluno, sendo referenciado pela formadora seis
vezes, fazendo uso de termos como “principal”, “ativo” e “foco” para evidenciar
que a acao esta nele, enquanto o papel do professor € o de mediador.
Salientamos que a valoragcao € de oposi¢ao, levando em conta que no ensino
tradicional o estudante “vé a matéria”, “copia”, “tira duvidas” e “faz prova”, e nas
MAs a atuagdo do aluno envolve diferentes niveis de atividade, que serao
propostos de acordo com o professor. O termo “desde” indica movimento e
extensdo em relacao a um determinado ponto, de modo que as MAs apresentam
um leque de possibilidades com diferentes niveis de participacdo do aluno.
Quando a formadora se refere a acao do professor, ela destaca o papel
mediador, contudo ndo aprofunda a questao, ou seja, o que seria para ela um
processo mediado pelo professor?

Observamos que o discurso da professora formadora dialoga com o
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exposto por Filatro e Cavalcanti (2018), que afirmam que a aplicagéo das MAs é
ampla e varia conforme o protagonismo assumido pelos estudantes.
Dependendo da proposta de ensino realizada pelo professor, esse protagonismo
pode ir desde uma participacdo mais simples até uma atuagado mais completa,
envolvendo a proposigéo e resolugao de problemas. No entanto, no discurso da
formadora, o professor é apontado como mediador de aulas com MAs, mas nao
se explicita qual é, de fato, o seu papel durante essas o desenvolvimento dessas
metodologias. Considerando que ele € o responsavel pela implementagao e
conducéo das atividades em sala, torna-se fundamental que compreenda quais
encaminhamentos deve realizar para promover a problematizagdo, o
levantamento de hipdteses e a criagdo de um ambiente no qual os estudantes
possam atuar ativamente na construgédo do conhecimento. Mais do que apenas
participar da implementagdo, cabe ao professor planejar as aulas e atuar de
forma ativa, em parceria com os estudantes. Assim, conhecer com clareza seu
papel em sala de aula é essencial para o desenvolvimento de aulas com MAs.

Donna também abordou como as MAs podem ser desenvolvidas nas
aulas de Fisica no Ensino Médio: “(+) eu acho que tudo depende da turma eu
acho que vocé tem que ter muito bom senso de analisar (+) de sentir (+) por
exemplo (+) a turma (+) os alunos que vocé tem pra ver o que vocé vai aplicar
porque o que da certo numa turma (+) sei Ia de 40 pessoas vai ser muito
diferente de vocé aplicar, por exemplo, uma turma de 20 [...] vocé tem que ter
muito bom senso de analisar as turmas que (+) com as quais vocé ta
trabalhando pra ver qual metodologia vai se encaixar com aquela turma (+)
pra ver o que vocé vai fazer (+) pra ver ((interrompe e continua)) eu creio que
tem que trabalhar com maneiras diferentes conforme a turma que vocé
tem”.

No discurso da formadora o foco esta no contexto de desenvolvimento
das MAs, e a valoragado que emerge € a necessidade de averiguar e estudar a
turma com a qual se pretende implementar aulas conduzidas via MAs. Essa
valoracao é evidenciada pela formadora ao fazer uso do termo “analisar’ por
quatro vezes. Destacamos também seu olhar critico e reflexivo em relagao a
realidade na qual os estudantes estdo imersos, levando em consideragcéo o
numero de alunos, suas caracteristicas e seu comportamento disciplinar, e as

pessoas com quem se esta trabalhando.

116



Do mesmo modo, Paulo Freire, reconhecido como um dos principais
expoentes para o entendimento das MAs, ressalta que a pratica docente é critica
e implica pensar certo. Ele sugere um movimento dialético entre a acéo e a
reflexdo sobre essa agéo (Freire, 2021). Ao considerarmos a implementacao de
atividades que abranjam as MAs é essencial levar em conta o contexto em que
os estudantes estdo inseridos. Dessa forma, as metodologias podem ser
contextualizadas de acordo com a realidade da instituicdo e as caracteristicas
dos estudantes. Nao devemos encara-las como uma féormula pronta a ser
aplicada sem adaptagdes. Se o objetivo € colocar o estudante no centro do
processo de aprendizagem, € necessario compreender a realidade dos
estudantes e o nivel de pensamento cientifico, de modo que as metodologias
possam ser ajustadas conforme as necessidades de cada estudante. Contudo,
como observar a individualidade quando os professores tém que atuar em aulas
com grande numero de estudantes? Tal questdo também nao é destacada pela
formadora e deve ser considerada com um empecilio ao efetivagdo das MAs em
aulas de escolas estaduais do Parana. Nesse contexto implementar aulas com
MAs é também uma questao estrutural das escolas, tanto no sentido da estrutura
fisica (salas de aulas projetadas para melhor interagcado dos estudante), quanto
nas condicoes ofereciadas pelo estado no que se refere a recursos didaticos, o
que inclui tecnologias disponiveis, laboratoérios etc.

Em relacdo a sua experiéncia com MAs nas aulas de Fisica Donna
comentou: “Eu tive (+) sempre quando eu posso (+) eu levo alguma coisa (+)
na semana passada eu fiz aquele experimento da camera escura com os meus
alunos e naquela turma deu muito certo sabe (+) foi muito bom (+) eles gostaram
(+) eles acharam interessante (+) eu ja trabalhei com jogos em sala de aula (+)
o Wordall que foi apresentado no curso também (+) em algumas turmas deu
super certo em outras turmas eles ja estavam manjados daquilo (+) ja teve vezes
gue eu mandei os alunos montarem experimentos né (+) tava fazendo isso até
antes das férias eles montavam o experimento (+) ele teria que ter um tema e
eles apresentavam para os colegas deles (+) eu acho que se encaixa na
metodologia ativa [...]".

Ao discorrermos sobre as MAs, precisamos destacar que elas nao podem
ser confundidas com o uso de gamificacao ou de softwares, uma vez que as MAs

buscam a constru¢cdo do conhecimento pelos estudantes, a partir de situagdes
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problematizadoras, que permitam que eles realizem o levantamento de
hipéteses, prototipem, discutam entre si, argumentem e sistematizem o
conhecimento, trabalhando tanto individual quanto coletivamente. Destacamos
que o agente ativo é tanto o professor quanto o estudante. Nas MAs, o professor
desempenha um papel de curadoria e orientagdo, buscando propiciar que os
estudantes interajam com seus colegas para se apropriar do objeto do
conhecimento. A gamificagcao e os softwares, por seu turno, sao ferramentas que
auxiliam no desenvolvimento de atividades com essas metodologias.

Destacamos na fala da formadora “eu levo alguma coisa”, implica que as
MAs fazem parte de algo exporadico e ndo sao o suporte para conducao de
todas as suas aulas. Nesse sentido ha que se pensar sobre as experiéncias dos
professores com e para a implementacdo das MAs e o quanto esses professores
“acreditam” em aulas conduzidas por atividades dindmicas e que colocam os
estudantes em ag¢ao. Do nosso ponto de vista, as MAs devem ser consideradas
como uma metodologia curricular, pois agdes e insergdes exporadicas ndo levam
os estudantes a desenvolveram posturas mais ativas e criticas. Assim
transformar realmente os espagos escolares implica na adogdo das MAs como
condutoras de todas as aulas, 0 que nos leva a compreender que as MAs s6 se
efetivam se houver mudanca de postura dos professores, estudantes, direcéo
escolar e todos os envolvidos no sistema de ensino.

O Tema que emergiu no discurso da professora formadora foi a énfase
nas MAs que colocam o estudante no papel central, tornando-o o foco principal.
Através das metodologias é possivel envolver o estudante em diferentes niveis
de atividade. No entanto, para que essa abordagem seja efetivamente
implementada, é fundamental que o professor adote uma postura critica e
reflexiva, o que nao foi relatado pela professora durante a entrevista. Isso reforca
a necessidade de analisar e compreender o contexto especifico de cada turma,
levando em consideracdo suas caracteristicas individuais. Nao é suficiente
possuir conhecimento sobre as diversas MAs disponiveis; é igualmente crucial
reconhecer que a sua implementacio esta condicionada ao contexto especifico,
requerendo adaptacéo para atender as necessidades de cada turma.

Esse fato ficou evidenciado em seu discurso, ao se apresentar como a
professora que trabalhou com as MAs no curso de formacéo continuada: “Eu

buscava a ((interrompe continua)) dependendo da (+) com base primeiro no
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roteiro que eles me passavam (aqui a formadora se refere ao estado) (+) ai eu
deixava um tempo na semana pra mim preparar a minha (+) a minha aula
de formadores (+) ai nesse tempo eu buscava exemplo sabe (+) pesquisava
(+) via se algum exemplo deles ((interrompe e continua)) que eles se
apresentavam se encaixava (+) porque (+) muitas vezes (+) o roteiro que eles
passavam para a gente era um roteiro geral ndo era pra (+) ndo era pra todas as
disciplinas sabe (+) ai eu procurava algum exemplo sabe que se encaixasse
na Fisica ali dava uma pesquisada e trazia (+)” e “sim (+) a pratica ((interrompe
e continua)) a coisa abstrata era facil né (+) ai vocé trazer um exemplo pratico
do que é isso ou como eu posso fazer isso na minha aula (+) uma ideia sabe
(+)".

Portanto, o Tema central abordado aqui é a perspectiva critica em relagao
as MAs. Nesse sentido, a professora reconhece a importancia dessas
metodologias e discute como podem ser desenvolvidas em sala de aula. No
entanto ela questiona o tempo excessivo dedicado a preparagado das aulas, o
ambiente em que as MAs sdo implementadas, o contexto educacional do
professor e a necessidade de uma analise cuidadosa sobre sua aplicagao,
colocando o estudante como o foco principal no desenvolvimento das aulas.
Além disso, é importante ressaltar que a agdo mencionada pela formadora nao
€ uma agao qualquer, mas, sim, aquela que € iniciada pelo aluno e que o envolve
em diferentes niveis de participacao.

Contudo, essa formadora apresenta nos seus relatos que ela ndo € uma
pesquisadora sobre MAs e tem pouca experiéncia pratica no que se refere a
implementacdo de MAs em auals de Fisica. Ao se tornar formadora, ela (por

inicitiva propria) busca exemplos para apresentar aos cursistas.

Respostas da professora Marie as questées do formulario

Marie é licenciada em Fisica pela Universidade Estadual de Londrina
(UEL) entre 2005 a 2014, possui Especializagdo em Ensino e Tecnologia pela
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Durante sua formacgéo inicial
realizou atividades como bolsista, participando de projetos na area de educagao
e atua como professora de Fisica pela Secretaria de Educacédo do Estado do
Parana. Ao longo de sua formagao, em especial durante a especializagao, teve

contato com as MAs.
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Quando Marie foi questionada (por meio de pergunta no formulario) sobre
o que compreende por MAs, ela respondeu: “Compreendo como uma técnica
pedagégica baseada em atividades instrucionais que tem por objetivo colocar
o aluno no centro do processo de ensino aprendizagem, tornando-o
protagonista do processo de construgao do préprio conhecimento”. Com
base na sua resposta entendemos que o Tema central € o aluno, colocado duas
vezes em sua frase; que a valoragao é associada as MAs enquanto técnica
instrucional que promove a aprendizagem do aluno; que a énfase recai no aluno
como protagonista no processo de ensino e aprendizagem; e que as MAs
fornecem condigbes para que o aluno participe do processo de construgao do
conhecimento.

Destacamos que ao considerarmos as MAs como técnicas instrucionais
nds as compreendemos como um conjunto de abordagens pré-determinadas
que promovem o protagonismo do estudante. No entanto o risco dessa
perspectiva esta na falta de adaptacdo das metodologias a realidade dos
estudantes, e em tratar metodologia como sinbnimo de técnica, o que é
incompativel, pois uma técnica pode ser associada a uma metodologia, mas uma
técnica no ensino nao faz sentido sem se pensar em uma proposta metodoldgica.
Assim, é fundamental realizar uma analise critica da implementagcao das
metodologias e de seus fundamentos tedricos, levando em conta o contexto, os
estudantes, o professor e o ambiente educacional.

Marie também respondeu sobre as metodologias que podem ser
implementadas nas aulas de Fisica e de que maneira essa implementacéo pode
ser realizada: “sala de aula invertida, estudo de caso, aprendizagem baseada
em problemas e objetos digitais de aprendizagem (simuladores online,
aplicativos), aprendizagem entre pares e equipes. Essas metodologias abrem
espaco para discussdo em sala de aula, permitindo ao aluno pensar, propor
solugcoes e estratégias de resolugao, enquanto o professor atua como
mediador do processo e ndao como detentor/transmissor do conhecimento”.
Podemos observar que nesse ponto do formulario Marie passou a apresentar
uma compreensao mais adequada sobre as MAs, entendendo-as como sendo
um conjunto de metodologias, incluindo simuladores e aplicativos. O enunciado
apresenta como assunto “o aluno”, que a partir das MAs pode propor solucdes e

estratégias de resolugdo, e o tom valorativo é de abertura e possibilidade em
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relagao a atuagao do aluno.

As dificuldades encontradas no planejamento e desenvolvimento de aulas
com MAs, segundo a professora, estdo na “[...] aplicagédo da atividade, os alunos
nao estdo acostumados a estar no centro da atividade pedagdgica, esta
acostumado com o professor como transmissor do conhecimento. Quando o
aluno é colocado como protagonista, é preciso sair da zona de conforto,
pensar, colocar sua opinido e sua estratégia de resolugdo. E um processo
novo, em que tanto o professor quanto o aluno precisam se adaptar’.
Novamente, o aluno € o assunto de seu enunciado. De acordo com ela,
inicialmente a dificuldade recai sob a participagdo do aluno, que ao se tornar
protagonista precisa sair de sua zona de conforto. Marie também indica uma
atitude valorativa do aluno, e a imagem é de estudantes que ndo estédo
acostumados a serem o centro da atividade. Destacamos que a agédo e o tom
valorativo estdo no estudante, levando em conta que os verbos estdo associados
a ele. Ela salienta ainda que a dificuldade esta na atuagao do professor e do
aluno, mas ndo na metodologia, langando olhar para a aprendizagem.

Assim, ao discorrermos sobre a implementacdo de MAs em sala de aula,
percebemos que € imprescindivel adotar uma abordagem critica e refletir sobre
o0 planejamento e a execucgao das aulas com essas metodologias. Embora o
objetivo primordial dessas metodologias seja colocar o estudante no centro do
processo de aprendizagem, desafiando-o a resolver situagdes-problema, €&
crucial compreender o nivel de conhecimento dos alunos e adaptar as atividades
para que o grau de dificuldade ndo seja tao alto a ponto de deixa-los sem
orientagdo sobre como proceder para soluciona-las. Nesse sentido, é de se
destacar a importancia da atuagdo do professor, que deve orientar os alunos,
fornecer feedback e colaborar ativamente na construcdo do conhecimento em
conjunto com eles. Tanto o professor quanto os estudantes devem desempenhar
um papel ativo dentro da sala de aula.

Sobre sua experiéncia com MAs Marie relatou: “Ja utilizei aprendizagem
por problemas, aprendizagem por projeto, estudo de caso e aprendizagem entre
pares/equipe. A experiéncia é interessante, porém desafiadora, pois os alunos
nao estao acostumados a estar no centro do processo de
ensino/aprendizagem. Foi um grande desafio atuar como mediador, pois os

alunos nem sempre tinham coragem de expor seus pensamentos e
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estratégias, muitas vezes por vergonha’”. Emerge no enunciado que a
valoragao esta novamente no estudante, o que influencia no bom andamento da
implementacgao das atividades com MAs. O desafio de atuar como mediador esta
no envolvimento do estudante com a atividade, de modo que a atitude esta no
estudante, ndo nos fatores que influenciam as MAs ou na preparag¢ao por parte
do professor.

Com base na analise dos dados, compreendemos que o Tema abordado
no enunciado reflete a participagdo, o envolvimento e a acdo do estudante na
construcdo do seu conhecimento. Isso exige a proposi¢cao de estratégias e
solugcbes para os problemas apresentados e a exposicdo de argumentos e
opinides pessoais. Quando o estudante ndo se dispde a pensar e a realizar as
atividades ativamente, o bom andamento delas fica comprometido, uma vez que
elas dependem do protagonismo do estudante e de sua tomada de deciséo.
Ressaltamos que os verbos utilizados nos enunciados foram direcionados ao
estudante, enfatizando que a acédo deve ser executada por ele, e ndo pelo
professor. Ademais, é importante observar que a professora nao fez uso de
pronomes pessoais que a identifiquem, e no que diz respeito a dificuldade da
implementagdo de MAs em sala de aula o ponto esta centrado no aluno. Isso
ocorre em virtude da compreensdao das metodologias como técnicas
instrucionais, as quais, ao seguirem os caminhos propostos, necessariamente
devem promover o protagonismo do estudante.

O Tema abordado no enunciado ndao abrange causas externas ou
dificuldades de implementacdo nas aulas de Fisica. As MAs nao sao o foco
principal do Tema em questdo. Em vez disso, o Tema foi atualizado para se
alinhar com a atuacédo do estudante diante das adversidades decorrentes das
metodologias, incluindo questdes relacionadas a adaptagao, participagéo e
protagonismo. Essa abordagem esta intrinsecamente ligada a aprendizagem e

a sua dependéncia em relacao a tomada de decisao por parte do estudante.

Respostas do professor Alain as questoes do formulario

Alain atua como professor de Fisica pela Secretaria de Educacdo do
Estado do Parana ha aproximadamente 11 anos, e é licenciado em Fisica pela
Universidade Estadual do Centro Oeste do Parana (Unicentro), no periodo de

2005 a 2014. Possui experiéncia na area da Fisica e realizou pesquisas com
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espectrometria durante sua graduagao. Antes do curso de formagao, Alain n&o
teve contato com as MAs.

De acordo com Alain, as MAs “[...] representam um gatilho para a
aprendizagem, buscando a inserg¢ao e fazendo com o estudante participe
ativamente da aula”. Emerge em seu enunciado a participagdo ativa do
estudante e, em relagdo as MAs, um tom apreciativo com a expressao “gatilho
de aprendizagem”, algo que avanga e serve de impulso para a aprendizagem e
para insercao dos estudantes nas atividades.

No que tange as MAs que podem ser implementadas nas aulas de Fisica
e a forma de implementagdo, o professor disse: “sala invertida, mapas
conceituais, rotacdo de estacdes, objetos digitais de aprendizagem e
aprendizagem baseada em problemas”. Nesse enunciado temos que as MAs
podem ser um conjunto de metodologias, porém também é de se ressaltar que
o professor nao faz uso de pronomes pessoais e que ele ndo se posiciona em
relacéo ao discurso e ndo apresenta uma resposta sobre de que forma as MAs
poderiam ser implementadas.

No discurso do professor Alain, observa-se que, ao discorrer sobre quais
metodologias podem ser implementadas em aulas de Fisica, ele aponta um
conjunto delas; contudo, ao ser questionado sobre como essas metodologias
poderiam ser aplicadas, ndo foram apresentadas discussdes a respeito.
Consideramos que, além de conhecer as metodologias, o professor precisa
compreender quais sao 0s encaminhamentos necessarios para sua
implementagdo, bem como os papeéis do docente e do estudante em sala de
aula. Isso porque n&o sao as metodologias, por si sO, que garantem a construgéo
de um ambiente em que tanto o professor quanto os estudantes participem
ativamente do processo de ensino e aprendizagem, mas sim a forma como as
aulas sao conduzidas, o que é fundamental para estimular a atuagao ativa dos
estudantes.

Alain disse ainda que: “A principal dificuldade foi a quebra de paradigma
da aceitagcao do novo formato de aula por parte dos estudantes”. Na sua
resposta, os estudantes sdo novamente o assunto, observado que, segundo ele,
a aceitacédo da quebra do paradigma deveria ser realizada pelo estudante, o que
aponta para uma atitude valorativa que acentua a imagem do estudante como

aquele que tem dificuldade em aceitar o novo. A énfase esta no estudante,
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posicionamento esse que é observado na medida em que Alain n&o faz uso de
pronomes pessoais que fazem referéncia a ele no enunciado, e que apresenta
causas externas (alunos) como dificultadoras para planejar e desenvolver
atividades com MAs.

Em relagéo a trajetdria e a oportunidade de desenvolver atividades com
MAs, ele relatou: “Tive varias experiéncias com MAs, algumas com sucesso e
outras que fracassaram pelo fato de ser algo novo e os estudantes estarem
se adaptando as novas metodologias”. De acordo com ele, a agéo e a
dependéncia do bom desenvolvimento da atividade esta no aluno, uma vez que
o fracasso e o sucesso dependem dele. E a apreciagao esta nele como aquele
que pode tornar o uso das MAs sucesso ou fracasso, mediante a sua adaptacao.
Nao houve énfase no planejamento do professor ou em suas dificuldades, nem
nas MAs.

O Tema do enunciado em relacdo as MAs pode ser definido como um
conjunto de abordagens que impulsionam e catalisam o processo de
aprendizagem dos alunos. No entanto a chave para o sucesso dessas
abordagens reside na agao centralizada no estudante. E este desempenha um
papel determinante na dindmica da aula com MAs, influenciando se ela sera
fluente ou desafiadora, bem ou malsucedida. Essa dualidade apreciativa &
definida pela atitude adotada pelo aluno em sua experiéncia em sala de aula.

As MAs assumem uma dependéncia marcante em relagao a tomada de
decisdo por parte do estudante, atribuindo-lhe a responsabilidade pelo
desempenho geral da aula. Essa énfase nao se concentra apenas no professor,
nem nas MAs, as quais ndo sdo explicitamente mencionadas nos enunciados do
professor. Destacamos que ao refletirmos sobre o desenvolvimento das MAs
devemos levar em consideracao trés papéis: o do professor, o do estudante e o

do ensino, os quais refletem e contribuem para o bom andamento da aula.

Respostas da professora Maria as questoées do formulario

Graduada em licenciatura em Fisica pela Universidade Estadual de
Maringa (UEM) com conclusao em 2013, Maria atua como professora de Fisica
pela Secretaria de Educacao do Estado do Parana. Em sua pratica teve contato
com as MAs durante a graduagéo no programa de iniciagao a docéncia, o PIBID.

Segundo Maria, as MAs podem ser compreendidas como “Metodologias
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diferentes do tradicional, que desperte/motive o aluno a realmente estudar
€ que perceba a sua importancia para um futuro préximo. Que o aluno participe
da aula e deixe de ser mero espectador na sala de aula”. A valoragcéo que
emerge no enunciado € de oposi¢cdo das MAs em relagdo ao ensino tradicional,
€ para que ocorram devem ter como ponto de partida a participagcédo do estudante
em sala de aula. Observamos no discurso da professora a necessidade de o
aluno deixar de ser espectador em sala de aula.

Sobre as MAs que podem ser implementadas em sala de aula e a forma
de implementacgao, ela respondeu: “estacdo por rotacdo, mapas conceituais,
aprendizagem baseada em equipe, problematizagao, projetos”. Destacamos que
em seu enunciado as MAs sdo um conjunto de metodologias e que ela ndo se
posicionou em relagdo a segunda pergunta, ou seja, sobre a implementagao.

No ambito das dificuldades encontradas no planejamento e na
implementagao de atividades utilizando-se das MAs, Maria apontou: “Falta de
tempo para preparacao, organizagao das atividades”. A valoracao presente no
enunciado faz referéncia a concepgao de falta, como aquela que n&o possibilita
que o professor tenha condigdes para preparar suas aulas a partir de MAs. A
énfase recai sobre a falta de tempo para preparacdo e organizagao das
atividades. Esse posicionamento pode ser associado a realidade dos
professores do estado do Parana, que ao assumirem 30 horas-aulas dispéem de
apenas 10 horas-aula para preparagao das atividades e suas corregoes.

Destacamos que ao abordar o desenvolvimento de aulas que incorporam
as MAs é crucial considerar o tempo dedicado a sua preparacao. Ao focalizarmos
a aprendizagem no estudante, é essencial, primeiramente, compreender o
contexto de atuacdo e desenvolvimento das aulas, bem como o nivel de
conhecimento dos alunos. Dessa maneira, mais do que simplesmente
implementar atividades com MAs, os professores necessitam de boas
formacgdes, orientagbes para o planejamento das aulas e tempo adequado para
o desenvolvimento, implementacao e reflexao sobre todo o processo.

Ao ser questionada sobre a oportunidade de desenvolver atividades
utilizando as MAs, Maria afirmou: “Sim, ja fiz uso das estag¢des por rotagao”.
Observamos que a professora fez uso de um tipo de MA, mas nao demonstrou
experiéncia ampla sobre o desenvolvimento de MAs em suas aulas. Também

nao se posicionou em relagcédo a segunda pergunta, ou seja, ndo fez comentarios

125



sobre sua experiéncia com as MAs.

O discurso da professora revela um Tema central relacionado as MAs
como uma metodologia oposta ao ensino tradicional. Enquanto o ensino
tradicional muitas vezes nao oportuniza a participacao do estudante, as MAs séo
apresentadas como uma metodologia que contribui para que o estudante deixe
de ser espectador e passe a atuar ativamente. Maria enfatizou que essa
metodologia proporciona um ambiente em que o estudante se envolve
efetivamente com o conteudo. Ela destacou as MAs como um conjunto de
metodologias que requerem tempo para preparacdo e organizagdo das
atividades. A participacao ativa do estudante foi salientada como fator relevante
nesse contexto, sugerindo que o bom andamento das atividades depende do
envolvimento do estudante.

E de se destacar que a professora ndo se posicionou de maneira explicita
em relagao as perguntas “comente sobre” e “de que forma”, criando uma lacuna
na compreensado de sua perspectiva no que se refere a implementagao e ao

impacto das MAs em sua pratica docente.

Respostas do professor John as questées do formulario

John é licenciado em Fisica pela Universidade Luterana do Brasil (Ulbra)
no periodo de 2016 a 2019 e em Pedagogia pelo Centro de Ensino Superior de
Maringa (Unicesumar) entre 2018 a 2020, e atua como professor pela SEED/PR
desde o ano de 2016. Durante essa atuacao participou de formagdes no formato
de extensdes e também de formagdes continuadas pela SEED. Ainda na
graduacgéo teve experiéncia com as MAs quando participou do programa PIBID.

Ao ser questionado sobre sua compreensdao acerca das MAs, ele
escreveu “Que sao métodos/maneiras de desenvolver o conteudo de forma
que o aluno seja ativo em todos os processos de ensino aprendizagem”. De
acordo com ele, as MAs ganham tom apreciativo de métodos e maneiras de
desenvolver um determinado conteudo, apoiando o aluno para que seja ativo.
Destacamos que a énfase recaiu sobre o termo “todos os processos de ensino
aprendizagem” e essa referéncia ndo nos permite a compreensao do que
significa para ele “processo de ensino aprendizagem”, o que € uma limitacao de
respostas atribuidas a um formulario.

O professor afirmou que “Todas as metodologias ativas podem ser
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implantadas em sala de aula no componente de Fisica, o que deve ser
observado é se o conteudo sera melhor aplicado com aquela metodologia.
Exemplo da gamificagdo que pode ser usado para retomada de conteudo de final
de bimestre/trimestre/semestre”. Em seu enunciado as MAs s&o consideradas
como um conjunto de metodologias; o tom valorativo aponta para uma
apreciagcdo critica sobre as MAs, analisando as condigdes para seu
desenvolvimento, ao passo que indica que “todas as metodologias ativas podem
ser’” e usa o termo “e se”, demonstrando que ha possibilidade de desenvolver
MAs, contudo ha condicionantes para seu desenvolvimento, entre as quais o
professor citou a questao do conteudo.

No que diz respeito as dificuldades encontradas no desenvolvimento e
planejamento das atividades com MAs, ele afirmou: “O tempo. Para uma aula
bem planejada com o uso de metodologias ativas, precisamos de tempo de
preparo, tempo de execucgao e tempo de Feedback. Que muitas das vezes
nao nos é suficiente”. O assunto que emerge é o tempo, enquanto a valoragao
€ a inquietagdo. A repeticdo do termo “tempo” remete a um desassossego em
relacdo a preparagao das aulas com as MAs. Ao final do enunciado ele voltou a
relatar “Que muitas das vezes néo nos é suficiente”, ressaltando que apesar de
ser uma necessidade, muitas vezes ele ndo se faz presente. Ele também
apresentou uma visao critica/politica quando usou os termos “precisamos” e
“nos” que remetem ao grupo de professores/funcionarios do estado que néo
possuem tempo para preparagao das aulas.

No que se refere a sua pratica docente John destacou: “Utilizo muito a
cultura maker, ao qual o aluno coloca em pratica o conteudo tedrico
trabalhado. Tal como uso do laboratério CNT (Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias) ao qual o aluno por meio de experimentos aprende a teoria
trabalhada”. A valoragao acentua a imagem do estudante como responsavel em
realizar a acao para que ocorra a construcao do conhecimento, observado que
os verbos de agao tomam como sujeito o aluno.

O Tema emergente no discurso de John nos leva a uma apreciagao critica
das MAs, considerando as metodologias como método/maneira de desenvolver
o conteudo, enquanto ag¢des do professor que o levem a atingir um determinado
objetivo. E de se destacar que apesar de se tratar de um conjunto de

metodologias que podem ser implementadas nas aulas de Fisica, € necessario
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levar em consideragao as condi¢gdes do contexto. O discurso também reflete um
sentido politico critico em relagdo ao tempo e ao conjunto de professores que
atuam na rede estadual, inquietacao e preocupacgao essas recorrentes levando
em conta que o tempo € mencionado quatro vezes, ressaltando que ele ndo é
suficiente para a devida preparagao e desenvolvimento de MAs. O professor
também acentuou, em segundo plano, a imagem do aluno como aquele que deve
realizar a agcao para que ocorra seu ensino aprendizagem.

Ao responder ao questionamento “de que forma” e “comente sobre” John
procurou trazer reflexdes e exemplificacbes sobre as MAs em sua pratica
docente, o que nos leva a entender que elas se fazem presentes, ainda que sua
implementacao precise de tempo de elaboragao e retorno. O Tema no discurso
de John assume sentido de analise critica das MAs, com énfase nas condicdes

de implementacao, em especial para a questao do tempo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A valoragédo que emerge no discurso dos professores é a agédo do aluno
em relagao ao processo de aprendizagem, conferindo a ele, e ndo a metodologia
em si, a responsabilidade de fracasso ou de sucesso na implementacao das
MAs. Salientamos que o Tema do enunciado é diferente para cada professor,
considerando que sao sujeitos individuais, unicos, que interagem em outra
enunciagdao, assumindo tons valorativos que se associam ao seu contexto
axiologico.

O Tema do enunciado se caracteriza como uma apreciacdo unica do
sujeito em relagdo ao contexto historico-social em que esta inserido. Nesse
sentido, cada professor pode ter uma apreciagao unica sobre as MAs, mas suas
valoragbes podem ser compartilhadas por outros membros de um grupo de
professores. Dentre as valoragdes apresentadas na analise dos dados, podemos
destacar: i) Estudante responsavel pela realizagdo das atividades e bom
andamento das MAs; ii) Metodologias ativas contribuem para a participagao do
estudante em sala de aula; iii) Tempo como uma necessidade emergente no
planejamento e desenvolvimento de atividades com MAs; iv) Apreciagao critica
em relagao as MAs.

Salientamos que nem todas as valoragdes encontradas nas entrevistas
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convergem com o entendimento da pesquisadora acerca das MAs.

Ao langarmos um olhar para as valoragdes, podemos destacar algumas
observacgoes relevantes. Primeiramente, essas metodologias estdo diretamente
ligadas ao envolvimento dos estudantes e as tomadas de decis&o realizadas por
eles. Além de compreender quais metodologias promovem um maior
envolvimento dos estudantes e sua capacidade de tomada de deciséo, é
igualmente necessario realizar discussdes que se concentrem na forma como a
aprendizagem ocorre e quais sdo os caminhos que contribuem para esse
processo. As MAs podem ser compreendidas como um conjunto de
metodologias que vao além da mera acdo do aluno; elas também estao
relacionadas a compreensao e a apreensao do objeto do conhecimento.

Esse contexto corrobora a importancia do respeito a liberdade e a
autonomia dos estudantes defendida por Freire (2021). A tarefa do professor que
pensa certo é respeitar a liberdade do educando. Isso nao significa que ele
sempre fara as melhores escolhas, mas que ao ter oportunidades de decidir,
aprendera a tomar decisdes e a se responsabilizar por elas. Essa habilidade nao
sera construida de um dia para o outro, mas ao longo de sua formagao. Freire
(2021) também destaca que o educador deve desafiar os educandos a
construirem seus conhecimentos a respeito do que esta sendo comunicado.

Nesse sentido, consideramos que as MAs sdo aquelas que possibilitam
que tanto o professor quanto o estudante sejam ativos dentro da sala de aula. O
que diferencia essas metodologias do ensino tradicional sao os
encaminhamentos realizados dentro da sala de aula, as inferéncias e interacoes
entre professores e estudantes. Nas MAs a responsabilidade pela construgcao do
conhecimento é compartilhada tanto pelo professor quanto pelo estudante. O
professor realiza os encaminhamentos necessarios para que os estudantes
sejam capazes de solucionar problemas e sistematizar conhecimentos,
possibilitando que se apropriem do objeto do conhecimento por meio de multiplas
atividades envolvendo as MAs. Enquanto isso, os estudantes devem se envolver
em discussdes em duplas, em trabalhos individuais e coletivos, construindo o
conhecimento ao resolver problemas. Destacamos que os estudantes nao se
tornam sujeitos de sua aprendizagem de um momento para o outro, mas € a
partir da constancia na articulagao de atividades com essas metodologias que

possibilitamos que eles sejam os protagonistas.
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Em segundo lugar, para que as MAs sejam implementadas em sala de
aula, os professores precisam ter a oportunidade de vivenciar atividades com
elas em sua formacao inicial e continuada. Isso permite que compreendam quais
sdo os encaminhamentos realizados em atividades com essas metodologias,
quais séo as dificuldades encontradas pelos estudantes e como os problemas
podem ser desenvolvidos e propostos. Portanto, defendemos uma formacgao
permanente, que objetiva a reflexdo dos educadores sobre sua pratica docente,
considerando os pressupostos ideoldgicos e comportamentais. Essa formacéo
deve considerar uma abordagem que se estende aos valores, habilidades e
capacidades dos educadores e da comunidade escolar, promovendo um
questionamento continuo, com destaque para cinco eixos na formacéao
permanente: i) Reflexdo permanente sobre a pratica pedagdgica, por meio da
analise, interpretacao e intervencéo sobre o contexto; ii) Troca de experiéncias
entre professores, contribuindo para a comunicagao entre eles; iii) Reflexao
sobre a formacgao e o projeto de trabalho; iv) Reflexdo critico-politica sobre a
formacdo; e v) Trabalho colaborativo da comunidade escolar para a
transformacao da pratica (Imberndn, 2000).

Nesse sentido, a formacdo permanente de professores é baseada na
reflexdo sobre sua pratica docente, associando-a ao contexto ideoldgico e
comportamental em que o professor esta inserido. Essa reflexao deve ocorrer de
forma colaborativa, tanto entre os professores quanto com a comunidade
escolar. E importante compreender que todo profissional estd em constante
desenvolvimento.

Além disso, destacamos a necessidade de os professores disporem de
tempo adequado para o desenvolvimento de aulas com MAs. Trabalhar com
essas metodologias ndo se resume a proposi¢cao de situagdes-problema, mas
também inclui a escolha dos conteudos, as interacbes que podem ser
desenvolvidas em sala de aula, a curadoria dos materiais utilizados e a
investigacdo das dificuldades dos estudantes na disciplina. Os professores
também precisam de tempo para refletirem sobre sua pratica, fornecerem
feedback aos estudantes e receberem feedback deles, de modo que as aulas
possam ser aprimoradas e adaptadas ao contexto dos estudantes.

Ao abordarmos a formacgdo continuada, consideramos uma formagao

didatico cientifica como a proposta por Araujo e Della Justina (2023), que é
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dialética e na qual os professores atuam em colaboracgao — refletindo, discutindo
entre os pares e investigando sua pratica docente em um grupo de socializagao
—, € deixam de ser espectadores de sua formagdo ou meros repetidores de
receitas prontas, para se tornarem responsaveis por ela.

No que diz respeito ao Tema das MAs que emergiu nas respostas dos
professores, € importante destacar que essas abordagens estao centradas na
aprendizagem do estudante. No entanto a compreensao das MAs, muitas vezes
as relaciona com estratégias e técnicas instrucionais. Entendemos que as
estratégias se referem a aplicacdo dos recursos disponiveis para alcancgar
objetivos especificos, enquanto as técnicas instrucionais dizem respeito aos
processos que instruem o sujeito sobre o que deve ser feito. Nesse contexto, as
MAs s&o vistas como um conjunto de processos que permitem que o estudante
assuma um papel ativo e de protagonista em sua aprendizagem.

Contudo gostariamos de enfatizar que nossa compreensdo sobre MAs
destaca o fundamento tedérico que orienta e direciona a atuagao do professor. O
objetivo principal é promover a reflex&o critica por parte do estudante e estimular
sua autonomia. Essas abordagens séo influenciadas pelo contexto sociopolitico,
epistemoldgico e psicopedagdgico em que estdo inseridas. Essa compreensao
reconhece que as MAs vao além de simples estratégias ou técnicas que podem
ser reproduzidas em sala de aula, e leva em conta o contexto dos professores,
dos estudantes e da escola, buscando a reflexao critica do professor em relacao
as metodologias e a sua pratica docente (o ensino), tendo em consideracao os

processos de aprendizagem do estudante.
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ARTIGO 4 — APRENDIZAGEM ATIVA NO CONTEXTO DE UMA
UNIVERSIDADE CHILENA: PRATICAS E REFLEXOES PARA SUA
IMPLEMENTAGAO

O que importa, na formagao docente, ndo é a repeticdo
mecanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensao
do valor dos sentimentos, das emocgdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranga, do medo
que, ao ser, “educado”, vai gerando coragem (Freire,
2021, p. 45)

RESUMO

A Aprendizagem Ativa (AA) é discutida na literatura desde o final do século XX,
quando pesquisadores investigavam a compreensao dos estudantes sobre
temas associados ao ensino de Fisica. Apesar das amplas discussdes sobre a
tematica, as aulas continuam sendo ministradas de modo tradicional, pautadas
no formalismo matematico. Compreendemos que para o desenvolvimento de
aulas baseadas em AA é necessario que os professores tenham a oportunidade
de vivenciar momentos que a promovam em sua formacao inicial e continuada.
Diante desse cenario, delineamos como objetivo de pesquisa investigar como o
“Tema” (na concepcado de Bakhtin) “Aprendizagem Ativa” esta presente no
discurso de um professor que vivencia e desenvolve a AA em sua pratica
docente em aulas de Fisica na Universidade de Santiago do Chile. Os dados
foram construidos por meio de um instrumento de acompanhamento das aulas
e de uma entrevista semiestruturada, e a analise deles foi realizada com base
nos pressupostos de Mikhail Bakhtin e seu Circulo. Os resultados indicam que
no discurso do professor a AA surge como uma oposi¢cao ao ensino tradicional,
e apresentam valoragdes relacionadas a importancia das concepgdes prévias
dos estudantes e a responsabilidade deles em relagéo a seu préprio processo
de aprendizagem. Com base nos dados, ressaltamos a relevancia de uma
formagao continuada e permanente para os professores, na qual possam
trabalhar de maneira colaborativa e reflexiva sobre sua pratica, vivenciando a AA
em sua atuacdo docente. Dessa forma, ndo basta apenas conhecer as
metodologias; € fundamental que os professores as experienciem enquanto
estudantes e reflitam criticamente sobre elas.

Palavras-chave: Papel do professor; Formagao continuada; Metodologias
Ativas.

INTRODUCAO

As metodologias da Aprendizagem Ativa® (AA) resultam de um longo
processo historico iniciado na década de 1970. Nesse periodo, especialmente
nos Estados Unidos, houve uma significativa mudancga no ensino de Fisica, que

9 A metodologia da Aprendizagem Ativa (AA), como é denominada no Chile, é analoga ao que
no Brasil denominamos de Metodologias Ativas (MAs).
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passou a privilegiar a experimentacdo como ponto de partida para a
aprendizagem, invertendo a légica tradicional: primeiro era realizada a atividade
experimental, e depois eram apresentados os principios fisicos que a
explicavam.

Esse movimento pedagdgico, fortemente apoiado por professores da
Educacdo Basica e do Ensino Superior, era baseado em uma abordagem
indutiva, considerada por muitos como mais eficaz para envolver os estudantes
no processo de construgdo do conhecimento. Entretanto, embora a proposta
indutiva tenha promovido avangos importantes, ela também gerou efeitos
colaterais. O foco excessivo na previsdao € na mensuragdao de resultados
experimentais, por exemplo, em muitos casos acabou prejudicando a
compreensao qualitativa dos fendmenos fisicos, limitando o aprofundamento
conceitual (Meltzer; Thornton, 2012).

Em 1956, nos EUA, o Physical Science Study Committee (PSSC), com
apoio da National Science Foundation (NSF), incentivou a AA, enfatizando a
compreensao conceitual e as investigag¢des realizadas em laboratério, rompendo
com aulas tradicionais baseadas na memorizacdo e na aplicacdo de
férmulas. Segundo Meltzer e Thornton (2012), nos anos de 1970 pesquisadores
de todo o mundo iniciaram investigagdes acerca da compreensao dos
estudantes sobre diferentes temas cientificos, inicialmente em nivel fundamental
e meédio. Frederick Reif, Lillian McDermott e John Clement, nos Estados Unidos,
assim como Laurence Viennot, na Francga, iniciaram pesquisas com seus
estudantes e colaboradores para investigar a compreensao dos alunos sobre
conceitos fisicos em nivel universitario. Essas pesquisas contribuiram
significativamente para o desenvolvimento de curriculos baseados em AA
fundamentada em pesquisa. Aliado a isso, o avango da tecnologia teve um papel
fundamental, especialmente na adocao de ferramentas que contribuiram para
coleta de dados e analise em tempo real, permitindo um feedback mais dindmico
nas escolas. Dessa forma, desde 1990 a AA tem se consolidado nos EUA, com
o continuo desenvolvimento de pesquisas sobre 0 assunto e com sucesso na
implementagdo de metodologias que promovem o processo de aprender de
forma ativa. A AA tem sido adotada como base para avaliagdes rigorosas e para
a construgdo de fundamentos tedricos relacionados a aprendizagem dos

estudantes.

136



Apesar de as metodologias de Aprendizagem Ativa estarem sendo
implementadas nas universidades chilenas nos ultimos anos, ainda nao se
encontram evidéncias significativas de seu impacto na aprendizagem dos
estudantes (Hernandez; Tecpan; Osorio, 2015). Embora a AA seja um campo de
estudo importante que vem se consolidando lentamente no decorrer dos anos,
ainda sao muitos os obstaculos a serem superados.

Destacamos ainda a relevancia da formacgéao continuada dos professores,
especialmente por meio de modelos de formacgdo didatico-cientifica, como
estratégia fundamental para viabilizar o desenvolvimento de aulas baseadas na
Aprendizagem Ativa. Tal formagcdo nao deve se limitar a transmissao de
conteudos ou de técnicas instrucionais, mas, sobretudo, proporcionar aos
docentes a oportunidade de vivenciar concretamente as metodologias que
pretendem implementar. Consideramos que esse processo formativo é
essencial, uma vez que a adogao da Aprendizagem Ativa implica mudangas
significativas na atuag¢ao docente e nas formas de interacdo com os estudantes,
demandando reflexao critica sobre a pratica pedagogica.

A formacao inicial e continuada de professores deve proporcionar
condi¢des para o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes que
os tornem mais criticos e investigativos. Além disso, se consideramos uma
formacgao didatico-cientifica pautada em uma abordagem dialética e no trabalho
colaborativo, podemos dizer que ela contribui para a qualificacdo da docéncia,
na medida em que promove discussoes, reflexdes e investigacbes sobre a
pratica pedagogica (Imbernén, 2000). Assim, os professores tornam-se
participes de sua prépria formagao, deixando de ser meros espectadores de seu
processo formativo ou simples reprodutores de técnicas inovadoras de ensino
(Araujo; Della Justina, 2023).

A compreensao do professor sobre sua pratica docente, suas
experiéncias e sua formacéao é fato determinante para sua atuagdo em sala de
aula. Isso se deve ao fato de que a docéncia € uma profissao que é vivenciada
pelo individuo em toda sua trajetoria de estudante, antes mesmo de ingressar no
ambiente académico. Assim, para que os professores estejam preparados para
implementar aulas com AA é fundamental que tenham experiéncias formativas
alinhadas a essas metodologias e que sejam expostos a situagdes que

estimulem a reflexdo e o debate entre pares.
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Diante desse cenario, delineamos como objetivo de pesquisa investigar
como o “Tema” (na concepgéao de Bakhtin) “Aprendizagem Ativa” esta presente
no discurso de um professor que vivencia e desenvolve a AA em sua pratica
docente em aulas de Fisica na Universidade de Santiago do Chile. Nossa
pesquisa se ancora nos pressupostos do Tema do discurso, na concepcéo de
Bakhtin, pois compreendemos que a pratica docente envolve as valoragdes e
ideologias dos professores em relagéo ao seu processo formativo. Além disso, a
AA é um Tema singular para cada docente, visto que sua compreenséo depende
do contexto escolar em que atua, de sua percepcdo sobre o papel dos
estudantes e de sua propria atuagéo, bem como de sua concepgéo sobre o que

considera ideal para o desenvolvimento de boas aulas de Fisica.

REFERENCIAL TEORICO

Aprendizagem Ativa (AA)

Ao discutirmos o termo “ativo” na literatura, especialmente no ensino de
Fisica, encontramos as expressdes “Aprendizagem Ativa” e “Metodologias
Ativas”. A pesquisa que acompanhamos na Universidade de Santiago do Chile
(USACH) indica que a terminologia mais adequada para este artigo €
Aprendizagem Ativa, ja que em contextos internacionais esse é o termo
predominante. Além disso, os referenciais adotados pelos pesquisadores do
Projeto Piloto da USACH, que acompanhamos durante o doutorado-sanduiche
e com base no qual realizamos a construcao de dados, também utilizam
“‘Aprendizagem Ativa”. Dessa forma, em nosso referencial teérico adotaremos
Aprendizagem Ativa (AA) como terminologia principal.

Segundo Benegas (2007), a AA propde colocar os estudantes no centro
do seu processo de construgdo do conhecimento, levando em conta o que eles
ja sabem. A partir desse conhecimento prévio, o professor cria caminhos que
ajudam os alunos a superar possiveis diferengas entre o que eles ja sabem e o
conhecimento cientifico reconhecido pelos especialistas da area. Nessa
proposta os estudantes sao convidados a participar das aulas e a desenvolver
sua capacidade de analise, de sintese e de observacao, e o professor atua como

facilitador, propondo atividades de AA que exploram suas aptidoes,
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conhecimentos e valores dos estudantes, ajudando-os no desenvolvimento
intelectual e na capacidade de raciocinio.

Especialistas indicam que o uso da AA melhora a frequéncia as aulas, a
atitude dos estudantes e seu engajamento no decorrer das atividades propostas,
de modo que eles aprendem mais quando estdo ativamente envolvidos com o
contexto da aula. Isso contribui para que se tornem autodirigidos, aprimorando o
pensamento e a capacidade de aprendizagem, uma habilidade necessaria para
a realidade em que estédo inseridos (Meyers; Jones, 1993; Deslauriers et al.,
2019).

Paralelamente, compreendemos que a aprendizagem, por sua natureza,
€ um processo ativo, que diferentes pessoas aprendem de formas distintas, e
que o processo de construgdo do conhecimento torna-se significativo quando os
estudantes se apropriam do conhecimento estudado. Assim se faz necessaria a
criacdo de oportunidades para que eles possam se engajar em suas proprias
atividades, contribuindo com as aulas a partir da formulacédo e do teste de
hipoteses, atribuindo sentido a sua realidade (Meyers; Jones, 1993).

Dessa forma, quando discorremos sobre a AA levamos em conta o
processo de construcdo do conhecimento dos estudantes, que vai além dos
encaminhamentos metodoldgicos em sala de aula, e que também envolve o
conhecimento e a observacao das dificuldades de cada estudante, bem como, o
que compreendem a respeito do que sera articulado em sala de aula. E com
base nessas informagdes que os professores buscam encaminhamentos para
auxilia-los no desenvolvimento de habilidades e, aos poucos, na construgéo do
conhecimento cientifico.

Bonwell e Eison (1991) destacam que apesar de n&o haver na literatura
uma definicao unica de AA é possivel identificar algumas caracteristicas comuns:
os estudantes estdo envolvidos ativamente na escuta; ha menor énfase na
transmissao de conteudos e maior foco no desenvolvimento de habilidades dos
estudantes; os estudantes participam de atividades de ordem superior, como
analise, sintese e avaliacdo; a participacdo dos estudantes na busca por sua
autonomia e aptiddes recebe maior énfase.

Quando se trata de AA observamos uma mudanga em relagéo ao ensino
tradicional, no qual o professor expde o conteudo e os estudantes o recebem de

forma passiva, para um cenario em que ambos atuam ativamente em sala de
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aula na construgdo do conhecimento. Benegas e Villegas (2013, p. 62)

estabelecem um comparativo entre o ensino tradicional e o ensino envolvendo a

AA, conforme destacado no Quadro 1.

Quadro 1: Caracteristicas do ensino tradicional e Aprendizagem Ativa

Ensino Tradicional

Ensino para a Aprendizagem Ativa

O docente e o livro sdo as autoridades e a
fonte do conhecimento.

Os alunos constroem seu conhecimento
realizando atividades. A observagdo do mundo
real € a autoridade e a principal fonte de
conhecimento.

As crengas dos estudantes nado séo
desafiadas explicitamente.

Usa um ciclo de aprendizagem que desafia os
estudantes a comparem suas previsdbes e
crengas com o resultado de experimentos e seus
raciocinios.

Os estudantes ndo se dao conta das
diferencas entre suas crengas e 0 que ¢é
dito pelo professor em sala.

Os alunos tendem a mudar suas crengas quando
veem diferengas entre elas e suas proprias
observacoes.

O professor é a autoridade.

O professor
aprendizagem.

€ 0 guia do processo de

O professor desencoraja a colaboragéo
entre estudantes.

O professor estimula a colaboragdo entre os
estudantes.

Nas aulas sdo apresentados “fatos” da
Fisica, com pouca referéncia de
experimentos.

Sao observados de forma compreensivel os
resultados de experimentos reais.

O laboratdrio é usado para confirmar o que
foi “aprendido”.

O laboratério é usado para aprender conceitos.

Fonte: Benegas e Villegas (2013, p. 62, tradugdo nossa).

Como pode ser observado no Quadro 1, na AA o professor atua como
guia no processo de aprendizagem dos estudantes, propondo encaminhamentos
que possibilitem sua participagao ativa em sala de aula e também o trabalho
colaborativo com seus pares. Ao se discutir o papel do professor como facilitador
ou orientador da aprendizagem, n&o se pretende afirmar que ele deixara de atuar
em sala de aula ou que sera passivo; pelo contrario, ele participara ativamente
de cada etapa junto aos estudantes ao longo de toda a aula, orientando-os por
meio de perguntas, problematizando os conteudos abordados e propondo
situacdes que favorecam a discussao e a resolucido de problemas entre pares,
incentivando-os a estudar de forma auténoma e motivada. Para dar conta de
todo 0 andamento de atividades em AA, a preparagao das aulas exige um tempo

maior por parte do professor. Isso se constitui em mais um obstaculo a ser
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enfrentado pelos professores, em especial no Brasil, onde a carga horaria de
apoio didatico (no Ensino Basico) € sempre muito pequena e insuficiente para
atender as suas necessidades.

Ao ponderar sobre as aulas de Fisica, compreendemos por tradicional o
ensino em que, de forma ordenada e logica, o professor encaminha a
transmissao de conceitos, enquanto os estudantes os recebem e os assimilam
de forma passiva (Benegas; Villegas, 2013). Com o objetivo de promover a AA
em sala de aula, em especial no ensino de Fisica, um conjunto de metodologias
podem ser empregadas, dentre as quais destacamos o Ensino por Investigacao
(El), a Rotacdo por Estagdes, a Instrugdo por pares e as Demonstragdes
Interativas, entre outras, de modo que, os estudantes sdo convidados a participar
da aula de forma ativa, resolvendo problemas, propondo e testando hipoteses,
argumentando e trabalhando aos pares. Nesse cenario, o professor e o0s

estudantes s&o ativos, e tém como meta a constru¢do do conhecimento.

PERCURSO METODOLOGICO

A presente investigacdo faz parte da pesquisa realizada durante o
doutorado-sanduiche no ano de 2024 na Universidade de Santiago de Chile
(USACH) durante um periodo de quatro meses. O projeto de pesquisa emergiu
do acompanhamento de um Projeto Piloto iniciado em 2019 e implementado em
uma disciplina de Fisica I, no Departamento de Fisica, para os cursos do primeiro
ano da Faculdade de Engenharia da referida universidade. Para o
desenvolvimento do Projeto Piloto foram considerados aspectos da gestéo
docente que se adaptassem a instituicdo e promovessem a implementacao de
novas metodologias, tais como: o papel do professor, a relagdo professor-
estudante, a necessidade de conhecer o perfil dos estudantes e de melhorar a
aprendizagem considerando esse perfil.

O Projeto Piloto foi desenvolvido em trés etapas do curso de Fisica, com
duas aulas por semana e um laboratério com exercicios. As aulas foram
conduzidas por trés professores e a equipe de coordenacao, e implementadas
com base na Aprendizagem Ativa na Fisica e na Aprendizagem Colaborativa.
(Hernandez-Silva et al., 2018). Durante o periodo do doutorado-sanduiche foi

possivel acompanhar as aulas de Fisica, obter dados para pesquisa de
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doutorado e adquirir novas experiéncias em e sobre AA.

Neste artigo apresentamos uma pesquisa ancorada nas Ciéncias Sociais
€ que é caracterizada como qualitativa, interpretativa e naturalista. Partimos do
pressuposto de que as agdes dos sujeitos s&o influenciadas por questdes sociais
como crengas, valores e regras sociais (Vellozo; Tizzoni, 2020), e consideramos
o Estudo de Caso como uma possibilidade para investigar o contexto de estudo.

O Estudo de Caso é compreendido como uma abordagem que visa
estudar uma unidade em profundidade, buscando vivenciar o ambiente, o sujeito
ou a situacao de estudo a partir da analise, da discussao ou da tentativa de
solugao de um problema daquela realidade. Nesse tipo de estudo, o pesquisador
utiliza uma variedade de dados coletados em diferentes momentos da pesquisa,
considerando diversas fontes de informagao (Godoy, 1995). Desse modo, nosso
estudo teve como objetivo investigar como o “Tema” (na concepgéo de Bakhtin)
“Aprendizagem Ativa” esta presente no discurso de um professor que vivencia e
desenvolve a AA em sua pratica docente em aulas de Fisica na Universidade de
Santiago do Chile.

Para atender ao objetivo proposto realizamos o contato com a
coordenadora da formagdo permanente em AA da universidade chilena
(coorientadora da pesquisa de doutorado), para que fosse possivel compreender
o contexto de formacdo dos professores e o curso no qual sdo ministradas as
aulas de Fisica considerando a AA. No Quadro 2 apresentamos os critérios de

inclusédo para determinar a amostra de pesquisa:

Quadro 2: Critérios de inclusdo dos sujeitos da pesquisa

Critérios de inclusao

Professores que ja haviam desenvolvido aulas com AA e que possuiam experiéncia em sua
implementacao.

Professores que ainda nao haviam desenvolvido aulas com AA.

Professores que estivessem ministrando aulas de Fisica para o curso de Engenharia adotando
a AA em suas aulas e que estivessem em atividade docente no semestre da construgdo dos
dados.

Fonte: Autores, 2024.

Em seguida, entramos em contato com os coordenadores de Fisica
(denominados aqui de Einstein e Newton) para determinar a quantidade de

professores que seriam entrevistados e viabilizar o acompanhamento das aulas
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nas disciplinas de Fisica | e Fisica Il que sao ofertadas aos cursos da Faculdade
de Engenharia. Diante desse contexto, foram selecionados quatro professores
para compor a amostra: dois com experiéncia em AA e duas professoras sem
experiéncia. No entanto, devido a questbes de saude, uma das professoras
selecionadas nao pbde participar da pesquisa, reduzindo a amostra para trés
docentes. Além disso, apenas um deles demonstrou disponibilidade para a
gravagao da entrevista semiestruturada. Assim a pesquisa aqui apresentada
contém dados referentes a atuacdo do professor Einstein. Outro fator que
impactou a construgédo dos dados foi uma greve universitaria ocorrida durante o
periodo do doutorado-sanduiche, o que limitou 0 acompanhamento das aulas.
No total, foi possivel observar trés aulas ministradas pelos professores com
experiéncia em AA e duas aulas da professora sem experiéncia. A entrevista
com o professor Einstein (com experiéncia em AA) e a observagédo das aulas
compdem a amostra da pesquisa.

Com o objetivo de acompanhar as aulas foi elaborado um instrumento de
observacao para as aulas no formato de formulario, que esta no Anexo 1 deste
artigo. Esse instrumento, construido com base em Hernandez-Silva e Flores
(2017) e Cunha et al. (2024), tem como objetivo refletir sobre o papel do
professor e do estudante em aulas de Fisica que se desenvolvem via AA, bem
como sobre os turnos de interagao, as atividades desenvolvidas em sala e as
metodologias adotadas.

As aulas do professor Einstein foram acompanhadas no periodo de abril
a junho de 2024, e o registro desse acompanhamento foi realizado por meio do
formulario citado, contemplando seis dimensdes: |) Contexto de uma aula com
Aprendizagem Ativa; Il) Papel do professor; Ill) Papel do estudante; IV)
Interagdes  entre  professor-estudante e  estudante-estudante; V)
desenvolvimento da AA em sala de aula; VI) Observacgdes e reflexdes.

Como forma de compor a analise foi realizada uma entrevista
semiestruturada com o professor Einstein, cujo objetivo foi analisar como o Tema
AA se constitui no seu discurso e qual sua compreensao acerca da AA em sua
pratica docente. Para tal, a entrevista contemplou as seguintes dimensdes: )
Aprendizagem Ativa (Dimension Aprendizagem Activo); Il) Dindmica das aulas
(Dimension dinamica del aula); 1lI) Papel dos professores (Dimension prol

profesores); IV) Papel dos estudantes (Dimension prol estudiantes). Em

143



decorréncia do periodo de greve na USACH e do retorno da pesquisadora ao
Brasil, a entrevista foi realizada de forma virtual e sincrona, por meio da
plataforma Microsoft Teams, e teve duragao de 1h46min. A entrevista foi gravada
e as falas, transcritas.

Neste artigo apresentamos a analise tanto da entrevista com o professor
Einstein quanto a dos dados levantados a partir de observagdes de suas aulas.
Para compreensao do local e do contexto da pesquisa iniciamos apresentando

o projeto piloto da universidade.

Projeto Piloto da USACH

O Projeto Piloto surgiu com o objetivo de reduzir a evasao de estudantes
do curso de Engenharia e prepara-los para o século XXI. Para tanto, a
Universidade de Santiago do Chile realizou uma mudanga metodolégica em sua
abordagem de ensino. A motivagao para essa iniciativa decorreu de 35 anos de
evidéncias acumuladas relacionadas a Aprendizagem Ativa (Hernandez-Silva et
al., 2018; Lagubeau; Tecpan; Hernandez, 2020).

O desenvolvimento e a implementagao do Projeto Piloto no Departamento
de Fisica, na disciplina de Fisica introdutéria, ofertada aos estudantes do
primeiro ano da Faculdade de Engenharia, contaram com a participagao de trés
professores, além dos ajudantes de docéncia. Desses trés professores, dois
possuiam formagdao em AA e um era iniciante, sem experiéncia com essas
metodologias. Assim foi necessaria uma introducdo gradual da AA para sua
implementagao nas aulas, a qual foi precedida por um trabalho preparatério
estruturado em um ciclo de trés etapas (Hernandez et al., 2019; Lagubeau;
Tecpan; Hernandez, 2020), constituidas por:

I. Planejamento das atividades para as aulas teoricas, realizado pela
equipe de coordenacdo. Nesse momento foi realizada a revisao de
materiais e exercicios alinhados a AA, considerando também as
atividades que os estudantes poderiam consultar no Moodle;

Il. Validagdo da proposta, momento em que coordenadores,
professores e ajudantes participaram, realizando os ajustes

necessarios para a implementacao;
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[ll. Execugdo durante uma semana, em duas aulas de 90 minutos de
duragao cada, ministradas integralmente com AA.
O trabalho preparatério teve inicio duas semanas antes do semestre letivo

e foi repetido semanalmente, conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1: Ciclo de trabalho.

_ - CYCLE 1 FOR
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notes and
activities for
Team (CT)

Class lay 1b

Week 2 « Material
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> Teachers + implementation
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N

assitants

Fonte: Lagubeau, Tecpan e Hernandez (2020, p. 2).

Além disso foi criado um repositorio on-line com materiais e referéncias
essenciais para os professores. O modelo de Sala de Aula Invertida foi o formato
adotado no Projeto Piloto, e o material de estudo, contemplando elementos
tedricos e exercicios complementares, foi fornecido aos estudantes de forma

gradual (Lagubeau; Tecpan; Hernandez, 2020).
PERCURSO DE ANALISE DOS DADOS

A partir do instrumento de acompanhamento das aulas empregamos a
analise discursiva como forma de caracterizar e contextualizar o professor, de
modo a compreender como ele conduz suas aulas, que tipo de AA
(metodologias) ele emprega e quais sdo suas valoragdes quanto as
metodologias adotadas.

A entrevista gravada e transcrita serviu de instrumento para uma analise
discursiva baseada nos pressupostos de Bakhtin (2016) e seu Circulo. Nessa
analise foi examinado o Tema “Aprendizagem Ativa” no discurso do professor.
Assim, a analise que aqui sera apresentada contempla além dos dados da
entrevista as anotacgdes e registros visuais referentes ao acompanhamento do

professor em sala de aula, feita de acordo com o formulario de observacao das
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aulas, como ja mencionado.

Para nossa analise compreendemos que o sentido de um discurso
depende nao apenas da interagao verbal entre os interlocutores, mas também
do conhecimento do contexto social e histérico em que essa interagao ocorreu,
além da compreensao da pessoa que proferiu o discurso, sua formacao, suas
valoragdes e experiéncias. Levamos em conta também que todas as palavras
possuem uma histéria que pode assumir uma multiplicidade de significagoes,
sendo que o contexto em que estdo inseridas ira interferir no Tema emergente
no discurso (Gilbert; Lima, 2017).

Além disso, o Tema € unico para cada individuo, pois suas significagdes
variam de acordo com as experiéncias pessoais, aspiracoes e formagao de quem
o profere. O momento em que o discurso € enunciado também impacta suas
significagdes, ja que o que é dito hoje pode ter um sentido diferente no futuro,
justamente por depender do contexto histérico em que esta inserido (Cereja,
2020). Logo, a significagao reflete e refrata as relagdes sociais entre os sujeitos
do discurso, e sua interagdo verbal ndo se caracteriza apenas como o significado
dicionarizado (Gilbert; Lima, 2017).

Todo discurso possui um destinatario que ira inferir na forma como os
interlocutores interagem. O professor entrevistado discorreu sobre a AA de forma
direta e em tempo real para a pesquisadora e, nesse sentido, € preciso
considerar a quem o discurso foi direcionado. Além disso, em momentos fora da
construcao formal dos dados da pesquisa, o professor participou de conversas
informais nas quais compartiihou suas percepcdes, compreensdes e
expectativas em relacédo a AA, o que pode ter influenciado a forma como abordou
a tematica durante a entrevista. Portanto, a analise dos dados tem como foco
principal as narrativas do professor entrevistado, sendo suas aulas consideradas
aqui como base para compreender as valoragdes atribuidas por ele a sua pratica
docente.

Com o objetivo de investigar como o Tema emergente (Aprendizagem
Ativa) se apresenta no discurso do professor, propusemos questbes que
auxiliassem na compreenséo dialdgica do seu discurso. As questdes propostas
foram: Como o Tema Aprendizagem Ativa se constitui no discurso do professor
entrevistado?; Quais sdo os tons apreciativos/valorativos acerca da

Aprendizagem Ativa em termos de tipificagdo (Tema do género) e em termos de
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enunciagao (Tema do enunciado)?; Qual é o acento valorativo do professor em
relacdo a Aprendizagem Ativa?

Para a transcrigao da entrevista utilizamos codigos, que foram adaptados
de Cunha (2009), sendo eles: (+) pausa; [...] indicagado de transcri¢ao parcial;
((incompreensivel)) incompreensao do que foi dito na entrevista; ((comentarios))
comentario descritivo do transcritor; negrito, para destacar as palavras que
contribuem para nossa compreensao e interpretacdo do tema emergente no

discurso do professor.

Definicao de Aprendizagem Ativa

Ao considerarmos que, de acordo com Bakhtin (2016), a palavra ndo é
neutra e pode assumir diferentes significagdes conforme o contexto histérico-
social em que é proferida, buscamos inicialmente definir o que é Aprendizagem
Ativa em sua forma dicionarizada.

Além disso, entendemos que a palavra pode receber interpretacdes e
sentidos variados, cuja compreens&o vai além dos significados estabelecidos
nos dicionarios, pois depende tanto do contexto em que o sujeito esta inserido
quanto do destinatario, das experiéncias do interlocutor, bem como de sua
formacéao e das relacdes sociais que estabelece.

De acordo com o dicionario Aurélio, aprendizagem (Ferreira, 2010, p. 57)
€ considerado um substantivo feminino de aprendizado (Ferreira, 2010, p. 57),
que pode ser definido como “Ato, ou processo ou efeito de aprender,
aprendizagem”. Ja o termo ativa(o) pode ser definido como “exercicio efetivo de
um servigo, de uma atividade [...]” (Ferreira, 2010, p. 76).

Dessa forma, ao refletirmos sobre as definicdbes associadas ao termo
Aprendizagem Ativa, podemos considera-la como o ato ou processo de aprender
a partir do exercicio de uma atividade. No entanto, ao termos em conta o
referencial adotado pelos professores da Universidade de Santiago do Chile
(USACH) em seus artigos, observamos que a AA busca envolver os estudantes
em seu processo de aprendizagem de maneira intensa. A AA é um conjunto de
metodologias que contribuem significativamente para a melhoria da
aprendizagem, compartilhando caracteristicas em comum, tais como: o

questionamento das ideias dos estudantes, considerando-as na sistematizacao
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do conhecimento; incentivo aos estudantes para descobrir diferentes aspectos;
participacdo dos estudantes em diversas atividades; trabalhos em grupos
colaborativos; feedback dado pelo professor durante a resolugao de problemas;
o incentivo ao raciocinio e ao pensamento dos estudantes; atividades que levam
os estudantes a reconhecerem a necessidade de reflexdo; apresentacao de
problemas que possuem diferentes contextualizagdes. Isso leva os estudantes a
interagirem com os professores e os colegas na busca pela compreensao dos
fendmenos fisicos, encorajando a aprendizagem entre pares e promovendo a
reflexdo sobre os processos de raciocinio (Meltzer; Thornton, 2012).

Dessa forma, a AA pode ser compreendida como o uso de um conjunto
de metodologias que tém por objetivo engajar os estudantes a estarem
intelectualmente ativos durante a resolugdo de problemas e a discussao de
fendbmenos. Esse processo considera os saberes previamente adquiridos por
eles (suas concepgdes prévias), a partir dos quais os professores propdem o
desenvolvimento de atividades que promovem a autonomia e a problematizagao,

possibilitando a sistematizacdo do conhecimento.

RESULTADOS

Sobre a entrevista

Com base na analise discursiva da entrevista realizada com o professor,
procuramos compreender as valoragdes atribuidas por ele ao Tema
“‘Aprendizagem Ativa” e como ele emerge em seus discursos. Neste tépico
trazemos as analises realizadas a partir da observacédo de aulas do professor
Einstein e da entrevista realizada com ele, tendo como objetivo compreender
como o Tema “Aprendizagem Ativa” esta presente em sua fala.

Em relagdo ao contexto, o professor Einstein atua como docente na
Universidade de Santiago do Chile e possui formacédo em Fisica e Educagao
Tecnoldgica. Obteve Mestrado em Didatica das Ciéncias Experimentais. Ele
leciona disciplinas de Fisica na USACH e também exerce a fungédo de
coordenador do Curso de Fisica. O professor teve seu primeiro contato com a
AA durante a graduacéao, quando recebeu algumas orientagdes sobre o0 assunto.

Contudo ele destaca que o envolvimento mais profundo com a AA ocorreu ha
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cerca de dez anos durante o mestrado, quando foi introduzido a Instru¢ao por
Pares'?. Desde entdo ele tem implementado a AA em suas aulas, pois considera
que ela se alinha a sua abordagem pedagdgica.

Atualmente o professor participa do Projeto Piloto ja mencionado, no qual
suas aulas de Fisica, voltadas para os cursos de Engenharia, sdo ministradas
integralmente por meio da AA.

Na entrevista com o professor, observamos que ao discorrer sobre sua
experiéncia e compreensdo acerca da AA, ele fez um paralelo entre ela e a
metodologia tradicional, evidenciando valoragdes que apontam para uma visao
de oposigao a esta ultima. Destaca-se que o termo “metodologia tradicional” é
mencionado 19 vezes e emerge com uma valoragao negativa, em oposicao a
AA, citadas em oito ocasides, reforcando em seu discurso que: “[...] eu acho que
qualquer aula que néo seja ativa (+) para mim ndo me (+) ndo me deixa bem
(+) ou seja (+) acho que néo é (+) ndo é adequada para mim (+) ndo (+) ndo é
uma aula que vai me fazer feliz (+) digamos (+) nédo (+) ndo vou ficar satisfeito”.
Nesse contexto, o professor apresenta experiéncias negativas com a
metodologia tradicional, ressaltando que em sua vivéncia os professores apenas
transmitiam o conteudo e seguiam lendo seu planejamento, evidenciando,
assim, uma valoragao negativa que se contrapde aos valores que ele defende
como docente. A metodologia tradicional emerge em seu discurso como algo
oposto ao que considera uma “boa aula”, a qual ele define como um espacgo que
possibilita interacdes significativas entre o professor e os estudantes.

De modo geral podemos destacar que as aulas de Fisica sdo ministradas
sob uma perspectiva tradicional, na qual sdo apresentados conteudos tedricos
seguidos de listas de resolugcdo de exercicios, ndo havendo abertura para
discussdes acerca do fendmeno estudado, tampouco momentos de resolugéo
de problemas — ponto fundamental para que os estudantes se apropriem do
objeto do conhecimento.

Como destacado por Pozo e Crespo (2009), uma das dificuldades na

aprendizagem da Fisica € que muitos dos conceitos trabalhados em sala de aula

10 Instrugdo por pares ou Peer Instruction, € uma metodologia de ensino que se baseia na
interagdo entre os alunos para aquisi¢ao de conhecimento. O objetivo € que os estudantes se
ajudem na tarefa de compreender um determinado conteudo, promovendo a colaboragéo e a
comunicagao entre eles.
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correspondem a conteudos sobre os quais os estudantes ja possuem
conhecimentos prévios, o que faz com que eles encontrem dificuldades em
transitar desse saber cotidiano para o saber cientifico. Desse modo,
compreendemos que em aulas de Fisica é fundamental articular os
conhecimentos prévios dos estudantes com os novos saberes que estdo sendo
apresentados aos estudantes em sala de aula.

No que diz respeito a valoragao negativa ao ensino tradicional que emerge
das experiéncias formativas do entrevistado, ela assume diferentes tonalidades
ao longo de sua fala. Essa valoragao dialoga ndo apenas com suas vivéncias
pessoais, mas também com o contexto mais amplo da educacéo superior no
Chile. Embora a AA seja discutida nas pesquisas mundo afora, ela ainda nao se
configura como pratica recorrente nas salas de aula universitarias. Assim, a AA
emerge no discurso do professor como uma posi¢ao ideoldégica, uma orientagéo
valorativa que expressa sua visao de ensino e aprendizagem, revelado na forma
de Tema de seu discurso, quando consideramos as proposi¢cdes de Bakhtin.

Na visdo do professor, a AA deve envolver os estudantes, considerando
suas individualidades e modos de aprendizado. Ele ressalta que ..] a
metodologia tradicional vocé exemplifica (+) faz a melhor instru¢do possivel (+)
mas nao tem uma nog¢ao clara de se todo o seu grupo de estudantes entendeu
ou nao o que vocé queria transmitir com base no conhecimento cientifico
em particular’. Assim, a valoragao emergente é critica em relagdo a forma como
o conhecimento é transmitido no método tradicional. Observamos que para esse
professor a metodologia nao é apenas uma estrutura de encaminhamentos em
sala de aula, mas uma maneira de se relacionar com os estudantes. Como ele
afirma: “Afinal (+) € uma forma de se relacionar com seus alunos e um
contrato que vocé estabelece de trabalho (+) ndo assinado (+) mas um contrato
falado sobre como vamos nos relacionar (+) entao”.

Logo, o ensino vai além da mera transmissdo de conteudos, assumindo
uma dimensao valorativa de relacionamentos pessoais, no qual a forma como a
aula é conduzida depende diretamente da metodologia adotada pelo professor.
Ao observarmos o discurso de Einstein podemos compreender a AA como uma
forma especial de se relacionar com os estudantes. Notamos que essa
perspectiva assume um posicionamento valorativo, ultrapassando as

abordagens tradicionais da literatura, que se concentram nos papéis do
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professor, do estudante e do ensino. Com isso, novas proposi¢des para a AA
sdo estabelecidas, o que se configura como um fator determinante para o
desenvolvimento das aulas e para a promocéao de discussoes significativas entre
0Ss pares.

O discurso do professor dialoga com os posicionamentos de autores como
John Dewey (1976) e Paulo Freire (2021), que criticaram a educacgao tradicional
e destacaram a importancia de se considerar os saberes prévios dos estudantes
como ponto de partida para a construgdo do saber epistemoldgico. Ambos
defendem uma educacéao problematizadora, articulada a realidade do aluno. Se
desejamos uma educagao em que os estudantes sejam realmente ativos, é
fundamental que os professores compreendam como os assuntos e conceitos
cientificos abordados se relacionam diretamente com as vivéncias dos
estudantes e, a partir de seus conhecimentos prévios, sejam capazes de
promover discussées em sala e construir o conhecimento de forma coletiva.

Emerge também do discurso do entrevistado uma valoragao de limitagao
em relacdo as aulas expositivas, que além de nado serem aulas que estdo de
acordo com seus principios, também impregnaram o ensino, deixando os
estudantes “viciados” nesse tipo de aula. O professor fez referéncia a Sala de
Aula Invertida, que quando adotada no nivel de Ensino Superior enfrenta
barreiras. Para ele, os estudantes: “ndo sequem muito bem (+) é que eles vém
de um sistema escolar que (+) em geral (+) esta centrado na aula tradicional.
Entdo (+) mudar a forma de trabalho é muito impactante para eles”. Assim, a
vivéncia escolar que os estudantes trazem atrapalha o desenvolvimento de
outras metodologias que deles exigem uma participagao ativa.

Trata-se de um discurso que dialoga com a realidade dos cursos de
Engenharia, os quais, em sua maioria, ainda sdo ministrados de forma
tradicional, impedindo que os estudantes atuem ativamente durante as aulas,
cenario esse que também se repete em nossa Educagdao Basica. A
implementagado de metodologias ativas em aulas de Fisica encontra dificuldades
junto aos estudantes pelo fato de eles ndo estarem acostumados a elas. Essa é
uma barreira que tem sido destacada em outros estudos, ou seja, a mudancga do
contexto de forma mais efetiva somente acontecera quando a AA for considerada
como uma forma de conducgao das aulas, ndo apenas de Fisica, mas de todos

0s componentes curriculares e em todos os niveis de ensino.
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Em oposicdo ao que vem sendo realizado na maioria dos cursos de
Engenharia, devemos considerar que o professor Einstein participa ativamente
do Projeto Piloto de implementagao de aulas com AA nas disciplinas de Fisica
na USACH, além de contribuir na elaboragdo de planos de aula que sao
implementados por outros docentes do Projeto. Dessa forma, a AA emerge como
uma valoragao associada aos seus principios como educador e a maneira como
acredita que deve se relacionar com os estudantes. Paralelamente, a AA assume
um posicionamento que se concretiza em sua pratica como docente e como
coordenador de um curso de Fisica, ultrapassando o plano do discurso de
realizagcao de uma acgao pedagogica esporadica.

O discurso do professor dialoga com nossa realidade e com as discussdes
presentes na literatura de Paulo Freire (2021), por exemplo, que afirma que a
autonomia ndo se constréi de um dia para o outro, mas, sim, por meio de um
processo gradual, no qual os estudantes vao assumindo progressivamente a
responsabilidade por suas préprias decisdes.

Observamos que a AA surge em seu discurso com a valoragdo do
professor enquanto responsavel pelo desenvolvimento da aula, pois € o
professor quem cria condigdes para o envolvimento e a interacdo dos
estudantes. Segundo ele: “[...] a aprendizagem ativa esta relacionada (+) em
geral (+) com metodologias que envolvem um trabalho dos estudantes que
permite que (+) em grupo e com o apoio do professor (+) desenvolvam
habilidades (+) aptidées e conhecimentos relacionados a uma tarefa especifica
dentro do objetivo da aula. Entdo (+) vocé vai gerando a necessidade de que os
estudantes desenvolvam certas habilidades ou conhecimentos para poder
realizar a aula ou alcangar o objetivo que vocé propée (+) e (+) por isso (+)
digamos (+) possui um alto componente motivacional (+) para que vocé possa
desenvolver uma aula ativa”.

Nesse contexto, a valoragao da AA esta, portanto, diretamente vinculada
as interacbes promovidas em sala de aula que conferem ao processo de
aprendizagem um carater autbnomo e responsivo, despertando indagagodes e
incentivando a busca por novos conhecimentos.

Corrobora o discurso do professor entrevistado uma pesquisa realizada
por Hernandez e Tecpan (2019) com professores de Fisica da USACH que

evidencia que, ao se propor um ensino centrado no estudante, torna-se
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necessario repensar as dindmicas interacionais e os papeéis pedagdgicos
desempenhados no ambiente da sala de aula. Isso implica uma reconfiguragéo
da atuacido docente, indo além da mera transmissao de conteudo. Em aulas
fundamentadas na AA, tanto docentes quanto discentes assumem um papel
ativo. O professor atua como agente mediador e orientador da aprendizagem,
instigando questionamentos, promovendo discussdes entre pares e incentivando
a reflexdo critica — elementos que se apresentam como desafios centrais no
contexto da AA.

Ao discorrer sobre o papel do professor nesse processo, Einstein afirma
que: “[...] para o docente (+) o preparo é mais trabalhoso (+) especialmente no
caso de aulas ativas (+) isso exige mais tempo de trabalho fora da sala de
aula (+) em uma aula ativa (+) o professor precisa ter o material planejado e
estruturado (+) o que requer autogestao e organizagdo (+) a improvisagao
nao funciona nesse contexto”. A valoragdo emergente nesse trecho esta
associada a demanda de tempo, a organizagdo e ao comprometimento docente,
0 que exige planejamento, organizacao e antecipagao, elementos considerados
indispensaveis para o éxito das praticas ativas. Nota-se, portanto, que o discurso
do professor carrega uma orientagdo valorativa que vincula a qualidade do
processo de ensino aprendizagem ao envolvimento docente ativo e organizado,
reafirmando que a AA nao se sustenta na improvisacdo, mas na intencionalidade
didatica e no compromisso ético com a formacao dos estudantes

Essa perspectiva valorativa reflete sua experiéncia na implementacao de
aulas integrais baseadas em AA nas disciplinas de Fisica dos cursos de
Engenharia da USACH. Nessas experiéncias, os professores envolvidos no
projeto se reunem semanalmente para revisar os planejamentos, discutir os
resultados e propor adequacgdes, sempre considerada a perspectiva dos
estudantes. O discurso do professor dialoga, assim, com multiplas vozes sociais,
institucionais, pedagogicas e formativas, constituindo-se como expressao de
uma pratica docente situada, valorativa e ideoldgica.

Outro fator determinante no papel do professor € a valoracdo da
confianca, da responsabilidade e do olhar critico. Dessa forma, é fundamental
compreender, enquanto professor, que nem sempre se deve assumir o papel de
protagonista e que, em muitos momentos, esse papel pertence ao estudante.

Além disso, o professor deve criar condi¢gdes para que os estudantes se sintam
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confortaveis em expor seus argumentos em sala de aula. Para Einstein, os
principios do professor influenciam diretamente a forma como ele ministra suas
aulas: “O ideal é que o professor seja visto como um par que possui
conhecimento significativo e que facilita o aprendizado (+) mas que também
esta no mesmo nivel de interagéo (+) isso n&o significa eliminar a autoridade em
sala de aula (+) mas criar uma relagdao de confianga (+) onde os estudantes
se sintam a vontade para compartilhar o que estdo pensando e como estdo
pensando (+) essa troca pode acontecer com colegas ou com o proprio professor
(+) que deve atuar como facilitador e motivador no processo de
aprendizado’.

Em relagdo ao papel do estudante em aulas com AA, ele afirma que a
qualidade da aula depende dos estudantes. A valoracdo esta associada a
disposicdo e ao envolvimento deles, uma vez que nao ha como desenvolver
aulas com AA se eles nao participam dos momentos, das interagcdes e da
resolucao dos problemas. Nas palavras de Einstein: “[...] o estudante (+) e
especialmente o grupo de estudantes (+) é quem determina a qualidade da
aula (+) a qualidade da aula esta diretamente ligada ao nivel de compromisso
que os estudantes tém com as atividades propostas”’.

Quando ele trata das dificuldades de ministrar aulas com AA, a valoragao
recai sobre a responsabilidade dos estudantes, ja que a preparagéo e o estudo
do material dependem deles. Einstein reforca que eles precisam compreender
que a aula é pensada para o seu beneficio, pois “[...] a principal dificuldade foi
(+) hum ((pausa e continua)) garantir que os estudantes revisem o material
antes da aula (+) acredito que isso ainda ndo foi completamente alcangado (+)
hum ((pausa e continua)) se nos basearmos no modelo de sala de aula invertida
(+) o ideal seria que todos chegassem com o material ja visto (+) ou seja (+)
com as anotacgées feitas (+) contudo (+) isso acontece em muito poucos casos”.

As valoragdes presentes nas palavras do professor convergem para os
dados apresentados pelo estudo realizado na construgao do Projeto Piloto do
qual ele faz parte. Lagubeau, Tecpan e Hernandez (2020) destacam que os
principais desafios na implementagcdo de aulas de Fisica ministradas
integralmente com AA foram viabiliza-la em larga escala e propor aulas
inovadoras em uma universidade publica e tradicional. Além disso, os resultados

obtidos por estudantes chilenos no Programa Internacional de Avaliacdo de
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Alunos (Pisa), quando comparados as médias dos paises da OCDE
(Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico), sao inferiores
nas areas de leitura, matematica e ciéncias. Esses dados evidenciam a
necessidade de compreender o nivel de raciocinio cientifico dos estudantes dos
cursos introdutérios de Fisica antes do planejamento das sequéncias didaticas.

Simultaneamente, o professor demonstra uma valoragdo compreensiva
ao explicar os motivos para essa resisténcia “Por qué? Porque, anteriormente
(+) eles conseguiram ter sucesso no colégio com uma metodologia
tradicional (+) onde faziam as coisas posteriormente (+) seguindo um ritmo de
estudo ja estabelecido (+) alterar essa logica de aprendizado é algo
desafiador para eles (+) hum ((pausa e continua)) ha uma resisténcia inicial ao
trabalho em sala de aula com a metodologia ativa (+) e isso é bastante dificil
para a maioria dos estudantes”.

Na fala do professor € possivel constatar uma tenséo entre sua tentativa
de promover a autonomia dos estudantes na construgdo do conhecimento e a
dificuldade deles em se adequar a essa proposta metodoldgica, uma vez que,
até aquele momento, ndo haviam vivenciado experiéncias formativas nesse
sentido.

Emerge em seu discurso um conflito entre a pratica pedagodgica que
defende e um sistema educacional que ainda perpetua aulas tradicionais, nas
quais os estudantes raramente tém a oportunidade de atuar de forma ativa.

Confirmando os estudos sobre a AA no ensino de Fisica, Deslauriers et
al. (2019) explicitam que a percepcao dos estudantes sobre seu aprendizado
pode estar negativamente associada a sua real aprendizagem. Isso evidencia a
necessidade de reforgar com os estudantes que eles estao, de fato, aprendendo,
mesmo que o esforgo cognitivo os leve a acreditar que nao (Deslauriers et al.,
2019). Nesse sentido, destacamos a importancia de apresentar os objetivos e
propositos da AA aos estudantes no inicio das aulas. Além disso, por meio de
feedbacks e explicagdes, é fundamental demonstrar que AA contribui para a
construgcao do conhecimento, ainda que, em alguns casos, possa parecer o
contrario, devido ao esforgo exigido para a resolugao de problemas, a discusséo
entre pares e a sistematizagao do conhecimento.

Em seu discurso € possivel notar também a valoragcao de respeito e

reconhecimento da individualidade do estudante, na medida em que ele
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expressa uma preocupagdo com o estudante que transcende seus valores
enquanto professor, refletindo também suas experiéncias pessoais como
estudante: “[...] assim (+) fui percebendo que entender que vocé esta
trabalhando com pessoas (+) e ndo com um numero de pessoas (+) mas, sim,
com seres individuais que precisam de coisas diferentes para poderem
trabalhar e serem ajudados (+) foi o principal ganho que tive ao implementar esse
tipo de aula”. Esse posicionamento do professor também decorre de suas
experiéncias com a implementacdo da AA, nas quais ha o respeito a
individualidade e a possibilidade de considerar que cada estudante € um ser
particular e que tem necessidades igualmente particulares.

Ao trabalharmos com a AA é essencial destacar que os estudantes
chegam a sala de aula com aprendizagens ja constituidas a partir de suas
experiéncias de vida. Dessa forma, mesmo que de maneira superficial, eles ja
possuem alguma compreensdo dos conteudos que serdao apresentados pelo
professor. Além disso, o contexto em que as aulas sao desenvolvidas influencia
diretamente no bom andamento das atividades. Outro fator preponderante ao
discutirmos essa tematica € a compreensao da importancia da interagcao entre o
professor e os estudantes, bem como entre os préprios estudantes. Uma
interacao dialdgica é essencial para atividades que envolvem a resolugao de
problemas, sendo o professor o mediador desse processo, auxiliando nas
discussoes entre pares e favorecendo a constru¢ao do conhecimento.

Einstein salienta ser importante levar em conta as concepgdes
construidas pelos estudantes antes e durante a aula, o que pode ser comprovado
pela quantidade de vezes que os termos “compreender”, “feedback” e “entender”
aparecem em seu discurso associado a AA. Durante a entrevista, esses termos
aparecem oito vezes, € isso pode ser observado no trecho “principalmente (+)
eu acho que a ferramenta de estratégia ativa permite ter um feedback adequado
para saber se a concepgao alternativa que o estudante tem esta sendo superada
ou néo (+) em comparagdo com uma metodologia tradicional’.

Diante do exposto, observamos que o Tema emergente no discurso do
professor Einstein em relacdo a AA pode ser compreendido a partir de uma
perspectiva critica da pratica pedagdgica. Suas valoracbes assumem uma
orientagcdo de oposicdo ao ensino tradicional e destacam a importancia das

interagdes pedagodgicas, do papel docente na promogéo de questionamentos, da
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discussao entre pares e da construgao coletiva do conhecimento. Além disso,
seu discurso evidencia que a eficacia dessas metodologias depende do preparo
tanto do professor quanto dos estudantes. Ciente de que a responsabilidade pela
implementagdo da AA recai mais fortemente sobre o professor, Einstein
reconhece as dificuldades inerentes a essas metodologias e, ainda assim,
acredita nelas como o melhor caminho para promover a aprendizagem. Esse
posicionamento fica evidente na frequéncia com que menciona se sentir
realizado ao ministrar aulas fundamentadas em AA.

Suas valoragdes assumem um posicionamento ideolégico em relagao a
pratica docente, na qual a AA deixa de ser apenas um conjunto de metodologias
e passa a constituir parte de seus principios pedagogicos. Para ele, ndo é
possivel desenvolver aulas nas quais os estudantes ndo sejam ativos, postura
essa que dialoga com suas experiéncias formativas e com discussdes presentes
na literatura. Esse posicionamento também se materializa em sua pratica, na
medida em que sua participagao no Projeto Piloto ndo se da apenas na formacéao
docente, mas também na elaboragéo dos planejamentos pedagdgicos, o que faz
muita diferengca em relagao a outros cursos.

A defesa ideoldgica do professor quanto a implementacao exclusiva de
aulas com AA reflete os resultados obtidos no curso introdutério de Fisica para
Engenharia. Ao ministrar aulas integralmente com essas metodologias, foi
observado um aumento potencial de 150 estudantes aprovados por ano, além
da redugao do risco académico para aqueles que ainda ndo haviam desenvolvido
o raciocinio formal, grupo que, a época, correspondia a maioria dos ingressantes
na universidade (Lagubeau, Tecpan; Hernandez, 2020). Dessa forma, seu
discurso reflete e refrata suas experiéncias formativas, sua pratica pedagdgica e

a realidade vivenciada em sua universidade de atuagao.

A observacgao das aulas do professor Einstein

Com o objetivo de compreender como o Tema “Aprendizagem Ativa”
emerge no discurso do professor Einstein, trazemos aqui alguns apontamentos
a partir do acompanhamento de trés aulas desse professor. Valemo-nos do
formulario constante do Anexo 1 para o acompanhamento das aulas, registrando

os principais momentos que caracterizam a AA, parte dos quais reportaremos a
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seguir de modo a complementar a analise da entrevista apresentada.

As aulas do professor Einstein foram ministradas para uma turma de
Engenharia, na disciplina de Fisica Il. Os encontros ocorreram em salas
organizadas no estilo Scale-Up, um modelo em que a aprendizagem esta
centrada no estudante, ja que o professor ndo ocupa o papel de ponto focal da
aula. As salas de aula contam com mesas redondas que favorecem discussdes
colaborativas, em cuja superficie os estudantes podem escrever e apagar com
facilidade. O ambiente € complementado por quadros e lousas individuais,
possibilitando o trabalho em grupos, como ilustrado na Figura 1. A turma

observada era predominantemente composta por estudantes do sexo masculino.

Figura 2: Sala de aula USACH, formato scale-up.

Fonte: Autores, 2024.

O formato de aulas proposto contrasta com o modelo tradicional das aulas
de Engenharia dessa instituigdo, geralmente organizadas com carteiras
enfileiradas, nas quais o trabalho é predominantemente individual.

Podemos observar que, como forma de organizar o processo de ensino e
o estudo prévio, o professor Einstein adota a estratégia da Sala de Aula Invertida,
quase sempre iniciando as aulas com a retomada de conteudo e aplicagao da
metodologia de Instrugdo por Pares (Peer Instruction), momento que o0s

estudantes dispbem para tentar responder a perguntas cujo objetivo é verificar
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qual o conhecimento inicial que eles possuem acerca do conteudo que sera
trabalhado naquele momento. O professor da um tempo para que os estudantes
resolvam as questdes e, em seguida, as respostas sao discutidas entre pares de
estudantes, de modo a sistematizar o conhecimento inicial, que sera a base para
o andamento da aula. Desse contexto docente emergem valoragbes como
apreco frente aos saberes dos estudantes e escuta verdadeira, dialogando com
o cenario de atuagcdo dos professores de Fisica da universidade, que se
encontram semanalmente para discutirem os planejamentos antes de sua
implementagdo. Paralelamente, as valoragdes expressas pelo professor
evidenciam um contraste significativo com os formatos tradicionais das aulas de
Engenharia, geralmente centradas na explicagao expositiva e na resolugao de
exercicios. Esse contraste revela uma ruptura metodolégica e ideoldgica, na
medida em que o professor busca desenvolver praticas que valorizam a
participacdo ativa dos estudantes. Em consonancia com essa perspectiva,
Benegas, Landazabal e Gutiérrez (2013) destacam que, ainda que tardiamente,
muitos docentes reconhecem que os conhecimentos prévios dos estudantes
condicionam a aprendizagem dos conteudos de Fisica. Ademais, os saberes
espontaneos dos alunos ndo devem ser tratados como anomalias, mas como
elementos constitutivos que devem ser considerados na organizagao do ensino
de Fisica, respeitando as particularidades do processo de aprendizagem
discente.

As aulas do professor sdo organizadas em trés momentos principais: 1)
retomada do conteudo por meio da Instrucdo por Pares; 2) proposi¢ao e
resolucdo de problemas, utilizando diferentes metodologias, como tutoriais e
demonstracdo interativa, nas quais os estudantes trabalham tanto individual
quanto colaborativamente; e 3) sistematizacdo do conhecimento. Em alguns
momentos, o professor recorre novamente a Instrugdo por Pares para auxiliar
nesse processo final. Destaca-se que, durante a resolugdao de problemas, o
professor circula pela sala, observa as discussbes dos estudantes, realiza
perguntas, esclarece duvidas e incentiva a resolu¢gado no quadro. Em todas essas
interacoes, ele utiliza expressdes encorajadoras, como “muito bem” ou “esta no
caminho certo”, evitando afirmar que a resposta esta errada; ao contrario,
quando percebe dificuldades em chegar a solugdo ele busca provocar o

raciocinio dos estudantes por meio de questionamentos.
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Outro aspecto observado é sua preocupagdo em permitir que os
estudantes encontrem por si mesmos a solugdo dos problemas, ao mesmo
tempo em que se empenha em acompanha-los e orienta-los durante todo o
processo. Assim, tanto o professor quanto os estudantes assumem papéis ativos
na construgdo do conhecimento. Emerge em suas agdes, portanto, uma
valoragao voltada ao senso de dever e compromisso com a aprendizagem dos
estudantes, evidenciando um olhar critico e acolhedor em relagdo ao
desenvolvimento das atividades. Consideramos que tais valoragbes dialogam
com os principios do Projeto Piloto que vem sendo implementado por ele e por
seus colegas, refletindo um posicionamento ideolégico sobre a atuagao docente,
em oposicao aquilo que ele vivenciou em sua formacéo inicial. Trata-se de uma
postura que se manifesta diretamente em sua pratica.

De acordo com Meltzer e Thornton (2012), o uso de metodologias em AA
estimula o trabalho colaborativo entre os estudantes, favorece o feedback rapido
e contribui para que eles reflitam sobre seus proprios processos de raciocinio.
Dessa forma, a énfase recai sobre o envolvimento dos estudantes em diferentes
momentos de interagdo com o professor e com os colegas, possibilitando a
construcdo de compreensdes dos conceitos de Fisica. Assim, para o
desenvolvimento de aulas baseadas em AA, é fundamental que os estudantes
tenham a oportunidade de vivenciar diferentes metodologias que favoregam a
resolucdo de problemas, a discussdao em pares e a sistematizacdo do
conhecimento.

Observamos também que, durante as aulas, o professor busca equilibrar
0os momentos de sua fala com a participacdo dos estudantes. Em uma aula de
90 minutos, por exemplo, ocorreram momentos de explicacido e orientacao que
somaram até 67 minutos, nos quais os estudantes estavam constantemente
fazendo inferéncias, respondendo a perguntas e contribuindo ativamente. Além
disso, houve, no minimo, 43 minutos de interacdo direta entre os estudantes,
desconsiderando o tempo destinado aos grupos de estudo. Isso demonstra que
as valoragdes do professor Einstein em relagao as interagées em sala de aula
estdo fortemente alinhadas aos principios da AA, na qual se espera a
participagao ativa tanto do professor quanto dos estudantes na construgéo do
conhecimento.

Suas valoracdes estido orientadas tanto a criacido de espacos em que o0s
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estudantes podem compartilhar seus conhecimentos, quanto ao respeito pelos
saberes prévios e ao incentivo a curiosidade.

Diante desse cenario, o tema “Aprendizagem Ativa” emerge na pratica
docente do professor como um posicionamento ideoldgico, que se manifesta na
busca constante por criar ambientes colaborativos para a construcdo do
conhecimento. Assim, o Tema emerge nao apenas no discurso, mas na propria
pratica pedagogica, e seus valores em relagdo a maneira como as aulas de
Fisica devem ser conduzidas refletem-se e se refratam diretamente em sua

atuacado em sala de aula.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com base nos dados analisados, observamos que o discurso do
professor Einstein indica que a AA € um conjunto de metodologias que podem
ser implementadas em aulas de Fisica cujo objetivo é colocar o estudante como
sujeito responsavel por seu préprio processo de aprendizagem. No entanto, para
que essa implementacao ocorra de forma eficaz, € fundamental que haja uma
relagao dialdégica bem estabelecida entre os sujeitos envolvidos na construgao
do conhecimento. Além disso, ndo basta apenas propor um conjunto de
metodologias e aplica-las de forma direta: faz-se necessario compreender o
contexto em que as aulas sao realizadas, conhecer os estudantes, identificar
quais conhecimentos eles ja possuem sobre o tema de estudo, bem como
considerar suas individualidades e formas de aprendizagem.

Compreendemos que a AA nao esta relacionada apenas a uma mudanca
no papel do professor e do estudante, mas a uma série de encaminhamentos
em que professor e estudantes se responsabilizam pelo ato de ensinar e
aprender. O professor deve articular a aula de modo a construir o conhecimento
com os estudantes, propondo intervengdes, criando um ambiente que favoreca
a comunicagao e a escuta genuina, e oferecendo o feedback necessario para
que os estudantes possam continuar expondo suas compreensdes sobre o tema
estudado. Nesse sentido, o professor necessita de tempo para a preparacao,
organizacao, estruturacao e testagem das aulas.

Destaca-se, portanto, a importancia da formacdo continuada dos

professores, pois ela contribui para discussdes e reflexdes sobre a pratica
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docente e o desenvolvimento de aulas baseadas na AA. Para a implementacao
do projeto aqui mencionado foi necessario um processo de formagéo continua
dos professores universitarios responsaveis pelas disciplinas de Fisica | e Il, os
quais participavam de encontros semanais para discutir o planejamento. Nessas
reunides eles podiam discutir com os pares as situagdes vivenciadas, colocando-
se na posicdo de estudantes. Os docentes tiveram a oportunidade de
compreender as principais duvidas que poderiam surgir a partir da
problematizacdo proposta, e também de identificar os encaminhamentos
adequados para promover a sistematizagado do conhecimento. Dessa forma, na
medida em que permite que os professores discutam sobre a implementacao
das metodologias, os desafios encontrados e as facilidades do processo, a
formacéao continuada pode proporcionar momentos de articulagao entre a pratica
docente e a reflexdo coletiva.

Outro fator relevante é a importancia de compreender quais sao os
conhecimentos prévios dos estudantes. Muitos ingressam na universidade com
niveis de aprendizagem discrepantes em relagéo a outros colegas. Dessa forma,
conhecer o estagio em que os estudantes se encontram possibilita o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas que os auxiliem em sua trajetoria
académica.

Ao final da apresentacédo da analise realizada neste estudo é importante
destacar que o espaco fisico onde as aulas em AA acontecem é especialmente
organizado para promover a interacdo entre o professor e os estudantes, e
também a interacdo desses com o espaco fisico, pois a todo momento eles
podem circular pela sala e utilizar o quadro para compartilhar com o professor e
os colegas a resolugdo de um determinado problema.

Na Figura 3 apresentamos a fotografia de uma sala de aula na USACH,

no momento em que os estudantes estavam ativamente resolvendo problemas.
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Figura 3: Estudantes resolvendo um problema de fisica — Universidade de Santiago
do Chile

Fonte: Arquivo de pesquisa (2024).

Diante dessa imagem podemos refletir sobre a implementacdo de
metodologias que promovem a Aprendizagem Ativa em espagos escolares e
compreender que sao varios os fatores que demandam um repensar a pratica
pedagogica de professores, em especial os professores de Fisica no Ensino
Superior. Em muitos casos esses professores nao tém formacao académica na
area do ensino, pois sua formagao € em nivel de bacharelado, e estdo mais
preparados para a pesquisa do que para a docéncia. Se considerarmos as
universidades brasileiras, podemos dizer que o caminho para implementacao da
AA é longo e que é preciso muito mais que motivacdo para isso. E preciso uma
mudanga de postura profissional e o entendimento de que nossas aulas de Fisica
com aplicacao direta de formulas ja ndo dao conta de uma formacgao completa

dos estudantes.
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ANEXO 1 - INSTRUMENTO PARA OBSERVAGAO DE AULAS COM
APRENDIZAGEM ATIVA
Dados do professor
Nome do professor:
Data:
Curso:
Quantidade de estudantes:

Conteudo da aula:

Secao 1: Aprendizagem ativa
Marque todas as opgdes que se aplicam.
Para cada afirmacao, selecione uma opgao:
totalmente em desacordo | em desacordo | ndo se aplica | de acordo | totalmente
de acordo
e A atencdo da aula esta nos estudantes.
e A atencao da aula esta nos professores.
¢ O estudante fala a maior parte do tempo.
e O professor fala a maior parte do tempo.
e O conteudo trabalhado em sala estabelece relagcbes com situacoes
cotidianas dos estudantes.
¢ A aula oferece uma variedade de atividades que permitem aos estudantes
resolver problemas, discutir entre si e sistematizar conhecimentos.
e Durante as aulas, os estudantes estdo envolvidos em atividades de

resolugcao de problemas.

Secgao 2: Papel do professor
Marque todas as opg¢des que se aplicam.
Para cada afirmacéao, selecione uma opgao:
totalmente em desacordo | em desacordo | ndo se aplica | de acordo | totalmente
de acordo

¢ A responsabilidade de aprender recai sobre o estudante.

e O professor valoriza o conhecimento prévio dos estudantes.

e O professor escuta atentamente as contribuigcdes dos estudantes.
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O professor responde as perguntas dos estudantes.

Sao valorizadas as produgdes dos estudantes.

O professor participa de todos os momentos de construcdo de
conhecimento dos estudantes.

O professor orienta os estudantes para resolver os problemas propostos.
Durante a aula, o professor estimula os estudantes a responder as
perguntas levantadas.

Durante a aula, o professor incentiva os estudantes a expor sua
compreensao do que foi ensinado.

Durante a aula, o professor busca estimular a participacdo dos estudantes
na resolucao de problemas.

O professor realiza feedback aos estudantes durante a aula.

O professor apresenta explicagdes racionais para o estudo de um

conteudo ou a realizagao de uma atividade.

Secao 3: Papel dos estudantes

Marque todas as opgdes que se aplicam.

Para

cada afirmacao, selecione uma opgao:

totalmente em desacordo | em desacordo | ndo se aplica | de acordo | totalmente

de acordo

O estudante realiza as atividades prévias solicitadas para serem feitas em
casa.

O estudante participa de todos os momentos da aula.

O estudante participa das discussées em sala.

Sao dadas oportunidades para que os estudantes tomem decisbes
durante as aulas.

Durante as aulas, os estudantes trabalham colaborativamente.

Os estudantes sistematizam conhecimentos durante e ao final da aula.

Os estudantes participam de momentos de discussao em dupla.

Secao 4: Interagoes

Responda com base na observagdo da aula:

Quantos turnos de fala dos professores e alunos ocorreram durante a
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aula?
¢ Quanto tempo o professor falou durante a aula?
e Quais foram as interagdes e inferéncias realizadas pelo professor?
¢ Quanto tempo os estudantes falaram durante a aula?
¢ Quais foram os tipos de interacdes realizadas entre os estudantes?

e Quanto tempo foi destinado para atividades individuais e atividades

colaborativas?

Secao 5: Aprendizagem Ativa em sala de aula
Descreva os momentos principais da aula observada:
¢ Quais metodologias foram utilizadas durante a aula?

e A atividade desenvolvida em sala permitiu interagdes entre os

estudantes?

e Que tipo de interagbes ocorreram?
SEGAO 6: Observagdes

Escrever os momentos da aula

o Observacoes e reflexdes sobre a aula
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CONSIDERAGOES FINAIS

As Metodologias Ativas/Aprendizagem Ativa tém sido amplamente
discutidas em eventos cientificos, formacbes docentes e documentos
normativos, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e Base
Nacional Comum para a Formacéao Inicial (BNC - Formagao, 2019). Esses
documentos indicam a importancia de abordar essas formas de trabalho tanto
no ensino de Ciéncias quanto na formacao inicial dos professores. No entanto,
apesar dessas orientagdes, poucos trabalhos na literatura brasileira discutem
MAs/AA no contexto da formacdao docente, especialmente no ensino de
Ciéncias. Conforme apresentado no artigo 2 da presente tese de doutorado, em
uma pesquisa realizada na base da CAPES Periddicos, dos 421 trabalhos
analisados, apenas 19 artigos abordavam as Metodologias Ativas no ensino de
Fisica. Da mesma forma, em uma pesquisa bibliografica realizada por Cunha et
al. (2024), verificou-se que a maior concentracdo dos estudos sobre
Metodologias Ativas ocorre na area da Saude. De modo semelhante, Marques
et al. (2021), ao analisarem publica¢des indexadas na Web of Science® da
Thomson Reuters nos ultimos dez anos, identificaram que, dentre os 70 artigos
encontrados, apenas 1,43% pertenciam a area da Fisica.

Embora as Metodologias Ativas e a Aprendizagem Ativa estejam
presentes na literatura estrangeira desde o final do século XX, uma de suas
primeiras definicdes foi apresentada por Bonwell e Eison em 1991. Os autores
destacaram a importancia de os estudantes estarem ativamente envolvidos no
processo de aprendizagem, realizando atividades e refletindo sobre elas, em
oposigao ao papel passivo de ouvintes. Meyers e Jones (1993) complementam
essa perspectiva, argumentando que quase todas as atividades que envolvem
os estudantes em interacbes com o conteudo, seja por meio da fala, da escrita
ou da reflexdo, podem ser consideradas Aprendizagem Ativa. A ideia de que os
estudantes devem ser responsaveis por sua propria aprendizagem, atuando
ativamente na construgdo do conhecimento, ja foi amplamente defendida por
diversos tedricos, como Dewey (1965), Meyers e Jones (1993) e Freire (2021),
No entanto, ao analisarmos as produc¢des académicas sobre essa metodologia,

percebe-se que a discussao sobre a implementacédo das Metodologias Ativas em
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sala de aula ganhou maior forga na literatura brasileira apenas a partir de 2019.

Além disso, as publica¢des analisadas e presentes no artigo 2 evidenciam
uma auséncia de definicdes claras sobre o que seriam as Metodologias Ativas,
qual o papel do professor, do estudante e da escola. Além disso, o ambiente
escolar deveria ser um espago em que professores e estudantes fossem agentes
ativos na construcdo do conhecimento. Observa-se a caréncia do
aprofundamento de um referencial epistemoldgico que sustente as Metodologias
Ativas nos trabalhos analisados. Também a possibilidade de considerar os
estudos de Freire para constituir um referencial tedrico brasileiro. Alguns
pesquisadores até o citam, mas nao discorrem muito sobre pontos importantes
de Freire, que nos dao um bom suporte para refletir e implementar as MAs em
sala de aula. Ao examinar os pressupostos que norteiam as pesquisas sobre
MAs destaca-se a valorizagdo da autonomia e do protagonismo do estudante na
implementagao dessas metodologias em sala de aula.

Dessa forma, identificamos a necessidade de propor um referencial
epistemologico brasileiro, fundamentado nos pressupostos de Paulo Freire
(2021, 2022). Com base nessas discussdes epistemoldgicas, consideramos que
a construcdo do conhecimento ocorre por meio de uma acgédo conjunta entre
professor e estudante, bem como entre os proprios estudantes. O estudante traz
consigo um conjunto de conhecimentos prévios sobre os conteudos a serem
trabalhados em sala de aula, e cabe ao professor criar um ambiente que
possibilite sua transicdo do senso comum para o saber epistemoldgico. Essa
transicao ocorre por meio da resolugdo de problemas, debates entre pares,
levantamento de hipéteses e sistematizacdo do conhecimento. No entanto, para
que essa relagdo seja bem-sucedida, o professor e o estudante precisam
estabelecer um dialogo efetivo. Compreende-se “dialogo efetivo” como a
interacdo constante entre professor e estudante durante a realizagcdo de
atividades em sala de aula. Além disso, o professor deve ter dominio dos topicos
abordados em sala de aula e tempo adequado para planejar metodologias que
incentivem a autonomia, a atuacdo individual e a colaboracdo entre os
estudantes, permitindo que o ciclo acao-reflexao-acdo ocorra no ambiente
escolar.

Para ilustrar essa perspectiva, propomos o seguinte quadro:
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Quadro 1: Construgéo Dialégica do Conhecimento: Metodologias Ativas como

Caminho para o Saber Epistemologico

Elemento

Descrigao

1. Conhecimento
Prévio do Estudante

O pensar certo compromete-se tanto com o respeito aos
conhecimentos prévios dos estudantes quanto com a
problematizacao desses saberes (Freire, 2021). O professor que se
propbe a problematizar o conhecimento dos estudantes deve
considerar o contexto em que estao inseridos, bem como os saberes
que ja construiram.

2. Papel do professor

Respeitar o que o estudante ja sabe é um principio fundamental.
Quanto mais rigoroso me torno, mais respeito devo ter em relagéo
ao saber ingénuo, produzido por meio do exercicio da curiosidade
(Freire, 2021).

Nao é ao discursar para os outros como se féssemos o0s Unicos
detentores da verdade que aprendemos a escutar, mas sim
escutando que aprendemos a falar (Freire, 2021). Enquanto
professor, ndo devo me preocupar apenas em estar certo, mas em
aprender a ouvir verdadeiramente o que os estudantes sabem, a fim
de compreender como mediar a constru¢do do conhecimento.
Respeitar a leitura de mundo do estudante significa toma-la como
ponto de partida para compreender o papel da curiosidade como um
dos fundamentos da produgéo do conhecimento (Freire, 2021).
Cabe ao professor incentivar os estudantes para que, a partir dos
materiais oferecidos, tenham condi¢cées de produzir conhecimento
sobre o objeto de estudo — tanto de forma colaborativa quanto
individual — em vez de apenas recebé-lo pronto (Freire, 2021). E
responsabilidade do professor criar as condi¢des necessarias para
que o conteudo seja problematizado, permitindo que os estudantes,
de maneira coletiva e autbnoma, tenham a oportunidade de
sistematizar o conhecimento

3. Papel do estudante

Responsabilidade sobre o processo de construgdo do conhecimento
O conhecimento da inconclusdo do ser implica reconhecer que o
educando é um sujeito em constante formagao. E fundamental que
o estudante assuma gradualmente o papel de sujeito ativo na
construcédo de sua compreensdo sobre o mundo, em vez de limitar-
se a receber passivamente os conhecimentos transmitidos pelo
professor. (Freire, 2021)

Para o desenvolvimento de aulas fundamentadas em Metodologias
Ativas e Aprendizagem Ativa, a responsabilidade pela construg&o do
conhecimento nio recai exclusivamente sobre o professor, mas é
compartilhada com o estudante. Com base nos materiais, mediagdes
e propostas elaboradas pelo docente, cabe ao estudante apropriar-
se do objeto de conhecimento, refletindo criticamente e produzindo
sentidos a partir de sua prépria experiéncia e contexto

4. Relacdo dialogica
professor/estudante

O dialogismo compreende que o discurso do eu é constituido na
presenga das palavras do outro; mesmo no dialogo interior, os
multiplos participantes se fazem ativamente presentes no enunciado.
Esse é construido a partir de enunciados anteriores, pois todo
interlocutor responde a discursos que o antecedem. Assim, o
discurso é plural, entrelagado por multiplos fios ideoldgicos. Em
consonancia, para Freire, a palavra é praxis — acao e reflexdo —,
dimensodes que nao podem ser compreendidas de forma isolada. O
dialogo, nesse contexto, € o caminho pelo qual os sujeitos atribuem
significados a sua existéncia e a realidade (Corsolini-Comin, 2014).
Desse modo, o discurso do professor e do estudante constitui uma
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praxis, isto é, uma relagao indissociavel entre acado e reflexdo. A
construcdo do conhecimento ocorre por meio de uma relagao
dialégica entre os multiplos saberes, valores e experiéncias que
atravessam os sujeitos, sendo fundamentada nos fios ideoldgicos
tecidos no interior de um contexto histérico e social.

O que se entende por Metodologias Ativas, por exemplo, é resultado
das relacbes e experiéncias vivenciadas ao longo da formagao
docente, refletindo e refratando tais influéncias. Da mesma forma, o
conteldo apresentado pelo professor sera ressignificado pelos
estudantes a partir de seus valores, saberes prévios e experiéncias

5. Aprendizagem A curiosidade ¢ um fendmeno vital que impulsiona os estudantes,
despertando neles a inquietagdo e a impaciéncia diante do mundo
em que estdo inseridos — um mundo social e historicamente
construido. Como afirma Freire (2021). Nesse sentido, a curiosidade
€ compreendida como ponto de partida fundamental para a
promogao da construgéo do conhecimento.

Fonte: Autores, 2025.

Diante dos aspectos tedricos evidenciados nesse estudo, partimos para
pesquisa de campo, na qual consideramos que a entrevista com a professora
formadora, os formularios respondidos pelos professores que participaram do
programa Formadores em Ac¢do, do estado do Parana, bem como, o
acompanhamento das aulas de Fisica em cursos de Engenharia e a entrevista
com o professor referente a um Projeto Piloto no Chile contribuiram para
responder a questao de pesquisa: “Em que medida a formacgao continuada dos
professores de fisica promove a insergdo de Metodologias Ativas na pratica
docente?”.

A analise do discurso traz reflexdes pertinentes sobre a importancia de
uma formagao continuada que possibilite uma agao reflexiva e uma atuacgao ativa
dos professores/estudantes na implementacdo de aulas com Metodologias
Ativas/Aprendizagem Ativa: 1) O contexto de atuagédo do professor é um fator
determinante para os encaminhamentos referentes ao planejamento e a escolha
das MAs a serem implementadas em sala de aula; 2) Ha necessidade do dominio
do conhecimento sobre o tema que se pretende trabalhar em sala de aula; 3) E
necessario a disponibilidade de tempo para o planejamento e desenvolvimento
das aulas; 4) A existéncia de um grupo de formagéo colaborativa € importante;
5) As valoragbes dos professores acerca das MAs contribuem para sua
compreensao e implementacgao.

Destacamos que o contexto de atuacdo do professor € um fator

determinante na implementacdo de aulas com MAs/AA. A construcido do

172



conhecimento em aulas com essas metodologias depende dos conhecimentos
prévios dos estudantes, e as valoragdes e experiéncias tanto do docente quanto
do estudante sao determinantes nas relacdes dialdgicas promovidas em aulas
com MAs/AA, considerando que professor e estudantes sdo sujeitos ativos em
sala de aula. Além disso, a motivagao, o tempo e o apoio do departamento séo
fatores que podem impactar positivamente ou negativamente a pratica docente.
A resisténcia dos estudantes pode ser um fator determinante no
desenvolvimento das aulas, uma vez que a percepcdo deles sobre
Aprendizagem Ativa pode estar negativamente relacionada com sua real
aprendizagem. Dessa forma, faz-se necessario prepara-los e motiva-los a
participar das aulas (Deslauriers et al., 2019).

Em um contexto escolar ou universitario, a possibilidade de os
professores discutirem com seus pares sobre os planejamentos realizados para
aulas com MAs/AA Ativa pode proporcionar um importante momento de reflexao
sobre sua pratica docente. A compreensao da inconclusibilidade do ser implica
em um processo de busca permanente, no qual os sujeitos se tornam educaveis
a medida que se reconhecem inacabados. Logo, a pratica docente critica requer
um pensamento reflexivo e dialético entre o fazer e a reflexdo sobre o fazer
(Freire, 2021). Dessa forma, a inconclusibilidade do educador é um fator
determinante na busca por novos conhecimentos e na reflexao critica sobre sua
pratica docente.

No entanto, para o docente, ndo basta apenas compreender a
necessidade de discussédo entre pares para o desenvolvimento de aulas com
MAs/AA. E fundamental o dominio do conteido que se pretende ensinar,
associado ao tempo necessario para sua elaboracido. Durante uma aula em que
o conhecimento € problematizado, inumeras hipdteses e divergéncias podem
surgir. Além disso, parte-se do pressuposto de que, em aulas baseadas nessas
metodologias, deve-se considerar os saberes prévios dos estudantes, para que,
com base neles, seja possivel questionar criticamente os saberes de senso
comum.

Salientamos que, na implementacdo de MAs/AA é essencial que os
professores reflitam sobre sua pratica docente e avaliem seu préprio saber em
conjunto com os educandos. Também consideramos que a construgéo e

reconstrugdo do conhecimento implicam na pratica da curiosidade do sujeito e
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na sua capacidade de distanciamento critico do objeto de estudo para investiga-
lo (Freire, 2021).

Com base nos dados, defendemos a importdncia de uma formagao
permanente e colaborativa, que tenha como objetivo a reflexdo sobre a pratica
docente dos professores, considerando seus pressupostos ideologicos e
comportamentais. O professor constréi sua pratica docente tanto individualmente
quanto coletivamente. Dessa forma supera-se a concepg¢ao tecnicista do
professor como mero reprodutor, promovendo uma formagao que possibilita o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes, tornando-o critico e
investigador (Imberndén, 2000).

Acreditamos em uma formacgao colaborativa, que favorega uma reflexao
critica, autbnoma, dialdgica e criativa, permitindo que o professor saia da rotina
de planejamento individual para uma atuagdo mais ativa e engajada (Cunha,
2024). Nesse sentido, os dados analisados revelam que a formagao continuada
e permanente realizada na USACH para o desenvolvimento e implementacgao de
aulas integrais com Aprendizagem Ativa foi determinante para os
encaminhamentos realizados pelos professores em sala de aula. Além disso
proporcionou um espacgo de reflexdo sobre as dificuldades e duvidas dos
estudantes diante de problematicas propostas, bem como, possiveis
encaminhamentos para a sistematizacdo do conhecimento, sempre
considerando o contexto da sala de aula.

Ao tomarmos como base os pressupostos de Mikhail Bakhtin e seu
Circulo, compreendemos que o discurso ndao € neutro nem ocorre de forma
isolada, mas emerge a partir de multiplos fios ideoldgicos. Esses, por sua vez,
sdo reflexo do grupo social ao qual os professores pertencem, das experiéncias
que vivenciaram e das concepg¢des que possuem sobre o papel do professor e
do estudante. Essas valoragdes se manifestam em suas praticas docentes.

Na analise do discurso, observamos que, para o professor Einstein
(andlise de entrevista presente no artigo 4), "ndo existe outro encaminhamento
para suas aulas que nao seja Metodologias Ativas e Aprendizagem Ativa". Esse
posicionamento se destaca em nosso estudo, pois reflete a concepgao de um
professor universitario que estuda, discute com seus colegas, planeja aulas e as
desenvolve totalmente via metodologia ativa e que ja entendeu o potencial de

trabalhar dessa forma. Ele acredita que o professor deve considerar os
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estudantes como sujeitos unicos, cada um com sua prépria forma de
aprendizagem, mesmo quando o trabalho é desenvolvido de forma coletiva.
Dessa forma, rejeita uma pratica pedagdgica engessada, enfatizando a
necessidade de adaptacao e dialogo em sala de aula.
Para Catarino, Barbosa-Lima e Queiroz (2015, p. 840),
O professor age pensando no outro, varios “outros”. Cada outro é
constituido pelo seu centro de valores — axiolégicos — que se
contrapbem e geram a realizagdo de atos concretos. Nado podemos

deixar de apontar que as tensdes do professor se baseiam também
nos embates com o outro.

Considerando nossos estudos em Bakhtin podemos dizer que ele reforca
que o discurso nao ¢ individual, pois sempre envolve pelo menos dois sujeitos
sociais. Além disso, ele se constroi no dialogo com outros discursos, sendo
formado por multiplas vozes que se interligam e se complementam (Barros,
2005). Logo, o discurso do professor possui uma orientagdo voltada aos
estudantes e a comunidade escolar. Cada sujeito do discurso carrega um
conjunto de valoragcbes e crencas que geram diferentes signos ideoldgicos
acerca da interacdo em sala de aula. Quando esses valores entram em contato,
podem ocorrer tensdes e debates, que fazem parte da atuacdo docente e
refletem em sua pratica pedagdgica. Por essa razao, consideramos fundamental
uma formacéo reflexiva e dialdgica.

Diante dos estudos e reflexdes apresentadas nessa tese, podemos

elencar algumas implicagcdes desse estudo para a conducéo de aulas de Fisica

e de outros componentes curriculares, tanto para o Ensino Fundamental como
no Ensino Superior:

1. Considerar o estudante como participante do processo e ndo como
expectador;

2. Tanto professor quanto estudante séo ativos na construcéo do
conhecimento;

3. Desenvolver no estudante competéncias, como: resolucédo de problemas,
analise critica, argumentacao, criagao de estratégias a partir de situagdes que
Ihe s&o postas;

4. Aprimorar habilidades dos estudantes, como: autonomia, autorreflexao,
comprometimento com o estudo, independéncia, responsabilidade;

5. Inovar o ensino diante das possiblidades de conduzir as aulas de forma
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diferente e com maior compromisso do professor e do estudante em ensinar e
aprender;
6. Transformar o ensino em um espaco de discussao coletiva e troca constante
de ideias;
7. Proporcionar um ambiente de acolhimento e constante reflexdo sobre as
praticas escolares;
8. Promover agdes em que haja a participagédo de toda a comunidade escolar;
9. Possibilitar a interagdo constante em sala de aula, a partir de metodologias
que incentivem a participacao do estudante;
10. Conduzir aulas de modo que o estudante possa se engajar nas atividades e
sair da passividade.

No que se refere a formacado de professores, que foi o foco prioritario
desse estudo, podemos elencar:
1. Formacéo inicial e continuada que inclua as MAs como possibilidade de
repensar a pratica docente;
2. Formacao continuada no formato colaborativo, na qual os professores
possam discutir e implementar praticas de sala de aula conduzidas via MAs;
3. Constituir grupos de reflexdo e planejamento de aulas para a
implementagao de aulas em MAs;
4, Buscar a consolidagdo de espagos nas escolas e universidades, sejam
espacos fisicos ou de discussédo, de modo que seja possivel a implementagéo
de praticas em MAs;
5. Estudar as MAs de modo a sair do senso comum e de praticas nao
refletidas teoricamente;
6. Alterar curriculos para que seja possivel desenvolver atividades com
maior reflexdo e onde os conteudos sejam aportes de discussao e ndo um fim
em Si mesmos;
7. Pesquisar academicamente e implementar praticas com MAs em aulas
que sejam realmente efetivas, trazendo relatos a comunidade sobre as

implicagbes dessa forma de condugao de aulas.
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