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RESUMO

A educacdo béasica é uma fase importante na preparacdo do educando para a interacao
com o mundo que o cerca, afirma-se que o ensino de Ciéncias nessa fase deve oportunizar
momentos em que seja possivel aos educandos construir conhecimentos por meio da
reflexdo e analise dos contetdos cientificos. Desse modo, o conhecimento ndo é
propriedade do professor, mas deve ser compartilhado com a classe de forma interativa e
dialdgica, pois na sala de aula tanto o professor quanto os educandos sdo investigadores
criticos. Vale ressaltar que numa visdo critica 0os conhecimentos acontecem
diferentemente e a aprendizagem dos contetdos de Ciéncias ndo se da passivamente.
Pensando nessas novas formas de ensinar e aprender, o objetivo deste estudo foi analisar
a utilizacdo das metodologias ativas no ensino méedio em escolas estaduais do municipio
de Iguatu/CE, sob a ¢tica do professor da area das Ciéncias da natureza na perspectiva da
aprendizagem significativa. Com natureza descritiva, exploratoria e com abordagem
qualitativa, o estudo foi realizado em 06 escolas estaduais de ensino médio, com 18
professores que atuam na &rea, através de entrevistas semiestruturadas, mediante 04
perguntas abertas norteadoras. O material coletado foi organizado e transcrito no
programa Libre Office Writer, versdo 5.4. e para apoiar a andlise e interpretacdo das
informac@es provenientes das entrevistas, foi utilizado o software IRAMUTEQ), verséao
0.7 alfa 2, por meio das técnicas de Anélise de Similitude (AS) e Nuvem de Palavras
(NP). Evidenciou-se que os professores reconhecem o potencial significado das
metodologias ativas, utilizando-as em alguns momentos nas suas préaticas, como a sala
invertida, o debate e seminarios; porém, alguns permanecem com aulas tradicionais, sem
fazer uso delas. A falta de formacao continuada, a auséncia de recursos tecnoldgicos na
escola, a falta de vivéncia com o método ativo no ensino fundamental e a timidez dos
alunos foram dificuldades apontadas pelos professores desse estudo. Conclui-se que
planejamento e uma maior participacdo dos pais na escola contribuiria em uma
aplicabilidade mais eficaz do método ativo, proporcionando um desenvolvimento integral
do aluno.

Palavras-chaves: Metodologias Ativas. Ensino de Ciéncias. Aprendizagem.



ABSTRACT

Basic education is an important phase in preparing students for interaction with the world
around them, it is stated that science education in this phase should provide opportunities
for students to build knowledge through reflection and content analysis. In this way,
knowledge is not the property of the teacher, but must be shared with the class in an
interactive and dialogical way, since in the classroom both the teacher and the students
are critical researchers. It is worth mentioning that, in a critical view, knowledge happens
differently and the learning of Science contents does not happen passively. Thinking
about these new ways of teaching and learning, the objective of this study was to analyze
the use of active methodologies in high school in state schools in the municipality of
Iguatu / CE, from the perspective of the teacher in the area of natural sciences in the
perspective of meaningful learning. With a descriptive, exploratory nature and with a
qualitative approach, the study was carried out in 06 state high schools, with 18 teachers
who work in the area, through semi-structured interviews through 04 guiding open
questions. The collected material was organized and transcribed in the Libre Office Writer
program, version 5.4. and to support the analysis and interpretation of information from
the interviews, the software IRAMUTEQ, version 0.7 alpha 2, was used, using the
Similitude Analysis (AS) and Word Cloud (NP) techniques. It became evident that
teachers recognize the potential meaning of active methodologies, using them at times in
their practices, such as the inverted room, the debate and seminars; however, some remain
with traditional classes, without using them. The lack of continuing education, the lack
of technological resources at school, the lack of experience with the active method in
elementary school and the shyness of students were difficulties pointed out by the teachers
in this study. Concludes that planning and greater parental participation in the school
would contribute to a more effective applicability of the active method, providing an
integral development of the student.

Key-words: Actives Methodologies. Sciences Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

A escola tem como funcdo especifica ensinar, atualmente ela tem movido forcas
para inovar nas metodologias aplicadas nesse processo de ensino. Os professores
perceberam que os alunos dessa decada, aprendem de forma diferente de décadas
anteriores e que suas estratégias precisam acompanhar essa evolugdo para o processo de
ensino-aprendizagem acontecer de forma concreta e eficaz.

De acordo com Freire (2011), ensinar ndo é transmitir conhecimentos, mas, criar
as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcao. Hoje ensinar significa ajudar
os alunos a desenvolver suas capacidades intelectuais, a sua capacidade reflexiva em face
da complexidade do mundo moderno, da influéncia das midias especialmente da televiséo
e em face de todo um conjunto de problemas sociais que estdo afetando a juventude.

A escola hoje ndo detém o monopdlio do saber e por isso ndo é mais a responsavel
por proporcionar aos alunos conhecimentos como se fossem verdades acabadas, ao
contrério, ela deve ajuda-los a construir seu proprio ponto de vista, sua verdade particular
a partir de tantas verdades parciais (POZO, 2009). Os professores ndo podem desconhecer
que os alunos vém a escola com uma variedade muito grande de saberes que eles
encontram fora dos muros escolares.

Nesse contexto, percebe-se a necessidade de mudanca na cultura educacional, em
que aprender significava repetir e assumir as verdades estabelecidas, onde o aluno e o
professor estavam submissos, sem poder inclusive dialogar com elas (POZO, 2003).

No entanto, para melhorar os parametros de ensino-aprendizagem, é necessario
que as escolas adotem posturas que estabelecam o diadlogo e a articulagdo entre os
conteddos ensinados, o conhecimento prévio dos alunos, assim como, leve em
consideracdo a realidade que os mesmos estdo inseridos (AUSUBEL, 2003).

Sendo assim, os professores devem procurar coeréncia através das metodologias
utilizadas nas salas de aulas. Nesse sentido, entende-se o0 conceito de metodologias como
grandes diretrizes que orientam 0s processos de ensino e aprendizagem e que se
concretizam em estratégias, abordagens e técnicas especificas e diferenciadas (BACICH
e MORAN, 2018).

Dentre as varias metodologias aplicadas na sala de aula, destaca-se 0 uso das
metodologias ativas como estratégia pedagogica sistematica e integrada no ensino de

Ciéncias. Cada vez mais, constata-se a importancia da aprendizagem por meio de
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questionamentos e experimentacao para uma compreensao mais ampla e profunda do que
é ensinado.

De acordo com Segura e Kalhil, (2015), o ensino de Ciéncias pode desenvolver
no estudante a capacidade de enfrentar as situa¢des do cotidiano, trabalhos em grupo, a
redescoberta, a resolucdo de problemas individualmente e coletivamente com exercicios
de competéncias de vida em comunidade. De tal modo, as metodologias ativas se
apresentam como uma alternativa adequada para o ensino de Ciéncias, como uma
oportunidade para os professores aproximarem o saber tedrico dos estudantes, embasando
as estratégias de ensino na participacéo efetiva dos mesmos, na construcdo do processo
de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida (BACICH e MORAN, 2018).

Nesse contexto, as metodologias ativas vém sendo implementadas por meio de
diversas estratégias e métodos, dentre as quais destacam-se: a Sala de aula Invertida
(BERGAMANN e SAMS, 2016), Instrucdo Por Pares (ARAUJO e MAZUR, 2013),
Aprendizagem Baseada em Problemas (BERBEL, 2011), a Aprendizagem Baseada em
Projetos (BARELL e MERGINDOLLER, 2010), Aprendizagem por meio de jogos ou
Gamificacdo (FARDO, 2013), entre outras.

Pensando nessas novas formas de ensinar e aprender, como docente da rede
estadual do Cear4, surgiu a problematica desse estudo: Como os docentes da Area das
Ciéncias da Natureza, compreendem a aplicagéo das metodologias ativas em seis escolas
estaduais do municipio de Iguatu, Ceara?

Nessa perspectiva, o professor da area de Ciéncias deve conhecer o significado
das metodologias ativas e suas formas de utilizacdo, para a partir dai, assumir um papel
investigativo/reflexivo de sua pratica. Assim, o docente, de posse desta proposta
metodoldgica de ensino, pode organizar o conteldo, tendo em vista as caracteristicas
individuais, sociais e culturais que os alunos trazem na sala de aula, podera contribuir
para um processo de aprendizagem em que o aluno participe de forma mais ativa, externe
suas ideias de senso comum, reveja seus conhecimentos e compreenda 0s conceitos
cientificos.

Para isso acontecer é necessario que todos (politicas publicas, nacleo gestor,
professores e comunidade escolar no geral), estejam dispostos a adotarem uma mudanga
de postura na organizacao das atividades didaticas, dos espa¢os, adaptando o curriculo as
necessidades de cada aluno e ao seu projeto de vida.

A presente pesquisa teve como objetivo geral analisar a utilizacdo das

metodologias ativas no ensino médio em seis escolas estaduais do municipio de Iguatu-



17

CE, sob a otica do professor da area das Ciéncias da natureza na perspectiva da
aprendizagem significativa. Os objetivos especificos sdo: 1. Compreender a percepcao
dos professores da &rea das Ciéncias da natureza sobre a aplicagdo das metodologias
ativas na pratica docente; 2. Identificar quais metodologias ativas os professores utilizam
nas aulas do ensino médio; 3. Identificar os limites e contribui¢cbes sob a Otica do
professor da &rea das Ciéncias da natureza quanto a utilizagdo das metodologias ativas no
processo de ensino e aprendizagem de escolas estaduais no municipio de Iguatu, Ceara.

A dissertacdo € constituida por uma introducdo geral onde é apresentado o
problema de pesquisa, 0 objetivo geral e os especificos, logo em seguida temos o
referencial tedrico que tem como finalidade adentrar nas abordagens dos dois artigos que
fazem parte de sua composicdo. Cada artigo conta com uma introducdo, metodologia,
resultados, discussdo e referéncias bibliograficas especificos. As referéncias
bibliograficas do item 6, dizem respeito a introducdo geral, referencial tedrico e
consideracdes finais geral.

Os resultados da dissertagéo se subdividem em dois artigos: Primeiro Artigo:
Metodologias Ativas no Ensino de Ciéncias da Natureza: Porque sim e ainda por
gue nao, professor? (Active Methodologies in Teaching Nature Sciences: Why and
why not, teacher?): Objetivou-se, neste estudo, desvelar os significados e as formas de
utilizacdo das metodologias ativas por professores de Ciéncias da Natureza em suas
praticas docentes. Realizou-se uma pesquisa qualitativa, em seis escolas estaduais de
ensino médio e com 18 professores que atuam na &rea, através de entrevistas
semiestruturadas, analisadas com auxilio do software IRAMUTEQ e a luz do referencial
tedrico-metodoldgico do Pensamento Freiriano. Os relatos evidenciaram que alguns
professores atribuem significados de metodologias ativas articulados a perspectiva
freiriana, utilizando-as em alguns momentos nas suas praticas, como a sala invertida,
debates e seminarios; porém, outros docentes desconhecem seu significado e
permanecem utilizando somente aulas expositivas em suas praticas pedagogicas.
Vislumbra-se a necessidade de estimulo e capacitacdo dos professores quanto ao uso de
metodologias ativas que favorecam a pratica educativa transformadora e a aprendizagem
mais significativa no campo das Ciéncias da Natureza. Segundo Artigo: Uma
Aproximacao das Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa no Ensino de
Ciéncias na Otica do Docente: Limites e Contribuigbes. (An Approach of Active
Methodologies and Significant Learning in Science Teaching from the Teacher's

Viewpoint: Limits and Contributions): Propde-se, nesse estudo, identificar os limites
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e contribuicdes na Gtica do professor de Ciéncias da Natureza quanto a utilizacdo das
metodologias ativas no processo de ensino, visando uma aprendizagem significativa.
Realizou-se uma pesquisa qualitativa, com 18 professores de seis escolas estaduais de
ensino medio, através de entrevistas semiestruturadas, analisadas através do software
IRAMUTEQ, por meio da técnica Andlise de Similitude (AS). A deficiéncia de formagéo
continuada, escassez de recursos tecnoldgicos e falta de interesse dos alunos foram alguns
limites evocados pelos professores; a presenca dos pais e um planejamento pedagdgico
adequado destacaram-se como contribui¢cbes para um ensino e aprendizagem mais
significativos. Ainda se vislumbra a necessidade de mais estudos sobre essa tematica no
contexto do Ensino Médio.

Os resultados iniciais da pesquisa realizada com os professores, foram submetidos
nas seguintes revistas: Primeiro Artigo: Revista de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia -
TEAR. Data da submissdo: 21-07-2020. Avaliacdo: Aguardando avaliacdo dos editores
da revista. Segundo Artigo: Artigo publicado na Revista on-line Brazilian Journal of
Development, v. 6, n. 7, p. 53279-53295 no dia 30 de julho de 2020.



19

2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A educacdo em Ciéncias na perspectiva do ensino e da didatica

O processo de ensino € uma atividade complexa e dinamica, que se efetiva num
ambiente social particular, formalmente responsavel pela aprendizagem do aluno. Para
atender a demanda do contexto atual, deve ser organizado de modo que possibilite a
formacdo de um cidadédo critico, capaz de lidar conscientemente, com a realidade
cientifica e tecnoldgica na qual esta inserido (POZO e POSTIGO, 2000).

Essa formacdo pressup6e um ensino comprometido com o desenvolvimento de
capacidades necessarias a intervencao critica e consciente nessa realidade. Nesse aspecto,
o professor em sua pratica educativo-critica, deve compreender que, como experiéncia
especificamente humana, a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo (FREIRE,
2011).

Sendo assim, a escola tem o papel de fornecer um ensino de qualidade tendo como
ponto de partida o aluno. De acordo com Borges e Moreira (2003), o aluno, com sua
identidade particular, € o ponto de partida para a organizacdo do ensino que, por sua vez,
s0 tera sido bem-sucedido se o aluno, como ponto de chegada, tiver aprendido
significativamente. Ou seja, 0 ensino ndo é a finalidade do processo educativo, € 0 meio
pelo qual a aprendizagem do aluno é favorecida.

Consequentemente, uma situacdo de ensino corresponde a0 momento em que uma
pessoa, intencionalmente, ajuda outra a produzir algum tipo de conhecimento, o qual ndo
¢ um objeto concreto e diretamente observavel, mas, conforme o paradigma
construtivista, um conjunto de representacbes mentais construidas a partir da
interpretacdo que o homem faz sobre os objetos do mundo que percebe (PIAGET, 1971).

Assim, o ato de ensinar e de aprender € intermediado por diferentes tipos de
representacdes sobre um mesmo conhecimento: a do professor, a do aluno e a do material
de ensino. E a qualidade dessa interacio que podera favorecer a ocorréncia da
aprendizagem. Entretanto, ndo € qualquer aprendizagem que se deseja para ser um
conhecimento passivel de utilizacdo em outros contextos e momentos, ela deve ser
significativa (CAMARGO e DAROS, 2018).

Para Santos e Mortimer (2001), o segredo do bom ensino é o entusiasmo pessoal
do professor, que vém do seu amor a ciéncia e aos alunos. Esse entusiasmo pode e deve

ser canalizado, mediante planejamento e metodologia adequada, sobretudo para o
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estimulo ao entusiasmo dos alunos pela realizacdo, por iniciativa propria, dos esforcos
intelectuais e morais que a aprendizagem exige.

Apoiar e incentivar as formagdes continuadas, seria uma forma das escolas
ajudarem os professores de Ciéncias a terem mais liberdade e tranquilidade no processo
de ensino (ROSA e SCHNETZLER, 2003). Contudo, para que esse processo tenha
resultados positivos € preciso respeitar o processo natural de aprendizagem, facilita-lo e
incrementé-lo. Baradel (2007), ressalta que, a funcdo do professor ndo deve ser
meramente de transmitir contetdo, mas de se colocar como sujeito que propicia
conhecimentos com bases cientificas para a formacéo de cidaddos onde, seus conteidos
e postura devem ser reflexos do contexto social e da realidade.

Dessa forma, a responsabilidade assumida pelo professor, diante do ato de ensinar
depende da sua praxis pedagdgica, uma vez que esta encontra-se imbricada no campo da
didatica, compreendida como a ciéncia da formagdo docente. O termo “didatica” tem
origem grega, didaskein, que significa instruir, ensinar. Surgiu no século XVI, como
ciéncia reguladora do ensino e apresentada por Ratichius (1571- 1635). Porém, a
paternidade da didatica como disciplina cientifica e carater pedagdgico € atribuida a
Comenius (1592-1670), ao defini-la, em sua Didatica Magna, como a arte de ensinar
(JUNIOR e CAMARA, 2014).

Observa-se que 0 ensino constitui o objeto de estudo da Didética, entretanto, esse
conceito estd evoluindo, uma vez que se amplia até o dominio da aprendizagem. De

acordo com Libaneo (1994):

Didatica pode constituir-se em a teoria do ensino. E uma disciplina de sintese,
pois agrupa o contelido das demais disciplinas que fundamentam os aspectos
da pratica educativa escolar — as ciéncias e as metodologias especificas das
disciplinas. Assim a didatica apresenta o fazer pedagdgico da escola
considerando as dimensdes politico-social e técnica (LIBANEO,1994, p.28).

Nesta mesma linha de pensamento, Haidt (2006), Pilete (2007), Franco (2013) e
Baradel (2007) destacam a didatica como a ciéncia que consiste na formacéo pedagdgica
do professor para uma pratica reflexa no processo de ensino-aprendizagem, mediante a
relacdo professor-aluno e que se preocupa com meétodos, técnicas e fatores que interferem
em sua aplicacdo, tendo como apoio a teoria que informa, conflita e ressignifica a pratica,
criando novos elementos para aprimorar a teoria.

Atualmente, as teorias da educacdo articuladas com as teorias do ensino

enriquecem e fornecem subsidios para a acdo do professor. Carvalho e Viana (1988)
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situam a didatica entre as trés areas necessarias de saberes para uma completa formacéo

do professor, a saber (Figura 1):

Figura 1: Classificacdo de saberes para formacéo do professor

-
Saberes conceituais e metodologicos da area de)
conhecimento que o professor iréd lecionar. )

4 i i i J N\
Saberes integradores provenientes das pesquisas da area

especifica, no que se refere a como ensinar e como

aprender
\ J

N
Saberes pedagdgicos provenientes da Didatica Geral e
dos Fundamentos da Educacéo e da Psicologia da

k Aprendizagem.

Fonte: Carvalho e Viana, 1988.

Saber trabalhar dentro dessas trés areas, garante ao professor um maior dominio
de suas estratégias de ensino em sala de aula. No entanto, evidencia-se que 0 processo
educacional encontra-se ainda sob o impacto de diversas mudancgas que foram geradas
nos tempos passados, onde a educacdo, mais que qualquer outro componente dentro da
nossa sociedade, estd sendo colocada como segundo plano em relacdo aos problemas
sociais e humanitarios (CARVALHO e VIANA, 1988).

Com isso, 0s aspectos da humanidade passam a ser estudados visando solucdes
para iniciar o processo de mudancas dentro dos parametros da educacdo de forma breve
e objetiva, onde se enfatiza que ndo se deve simplesmente ensinar ao aluno contetdos
simples, mas sim administrar de tal maneira que leve o aluno a aprender, ensinando-o a
administrar a sua propria aprendizagem (LIBANEO, 2002).

A concepcdo do educador, em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem,
reflete diretamente no seu trabalho em sala de aula, considera um espaco privilegiado

para ocorrer a construgdo do conhecimento, conforme salienta Libaneo (1994):

Se considerarmos o processo de ensino como uma agdo conjunta do professor
e alunos, no qual o professor estimula e dirige atividade em funcdo da
aprendizagem dos alunos, podemos dizer que a aula é a forma didéatica basica
de organizag&o do processo de ensino (LIBANEO, 1994. p. 178).
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O espaco em sala de aula deve ser local para repensar o fazer pedagdgico do
professor, ou seja, ndo é possivel os docentes continuarem a insistir em manter as mesmas
estratégias de ensino de décadas passadas. O professor deve assumir uma nova postura
para atender o aluno nos dias atuais. A ideia é desenvolver no aluno a autonomia e
confianca crescentes, tanto para a vida pessoal quanto para carreira profissional, tendo
sempre ferramentas que irdo permitir uma aprendizagem continua para se ter ao longo da
vida.

Nessa perspectiva, Martins (2003) afirma que, com o desenvolvimento atual da
tecnologia, estamos diante de uma cultura de aprendizagem ligada a era moderna, onde
nossa sociedade encontra-se cada vez mais ligada a informagBes de madltiplos
conhecimentos, considerando o uso de tecnologias e 0s recursos disponiveis. Diante deste
cenario, o educador devera assumir uma nova postura, tendo a capacidade de desafiar, de
provocar, de contagiar, de despertar o desejo, o0 interesse no educando, proporcionado a
interacdo educativa e a construcdo do conhecimento, instrumentalizando o aluno para que
através da mediacdo docente va elaborando o conhecimento em relagcdo ao objeto de
estudo (FUSARI, 2012).

A auséncia de oportunidades de desenvolvimento profissional na area de educacgéo
com tecnologia e a falta de materiais curriculares adequados ndo encorajam professores
a incorporar tecnologia em suas aulas. Ainda hoje, o conhecimento pedagdgico do
conteddo de muitos professores de ciéncias ndo inclui uma integracdo consistente de
modernas tecnologias digitais (SILVA, SALES e CASTRO, 2019).

Os profissionais da educacdo precisam ter um pleno dominio das bases tedricas
cientificas e tecnoldgicas, e sua articulagdo com as exigéncias concretas do ensino, pois
¢ através desse dominio que ele podera estar revendo, analisando e aprimorando sua
prética educativa (LIBANEO, 2002). Nesse sentido, os métodos utilizados na didatica
podem interferir em muitos fatores importantes para o aluno, com efeitos positivos ou
negativos, a depender do objetivo e desenvolvimento do processo como um todo,
ensinando os alunos a serem livres ou submissos, disciplinados ou desorganizados,
Seguros ou inseguros e até mesmo responsaveis ou irresponsaveis (ALVES, 2006).

Desta forma, percebe-se que a didatica utilizada pelo professor possui grande
importancia e exige cuidado na selecdo de técnicas e métodos de aprendizagem, incluindo
em sua pratica docente, estrategias para o0 melhor desempenho dos trabalhos a serem

desenvolvidos (LIBANEO, 1994), levando em conta que todo aluno deve ser visto de
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forma individual para que haja a observacao da metodologia da didatica mediante o aluno
em questéo.

E sabido que ndo basta a transferéncia de conhecimentos, mas o oferecimento de
possibilidades para a producdo e/ou construcdo prépria do individuo (FREIRE, 2011).
Nessa perspectiva e observando os aspectos educacionais da didatica, tém-se diversas
metodologias de ensino, podendo ser individualizada de maneira a valorizar as diferengas
de cada individuo. Para Bastos (2017), os professores devem dispor de conhecimento e
habilidades para se trabalhar com esta didatica, a qual deve inserir todos os educandos
com vista a proporcionar um melhor ensino-aprendizagem, e consequentemente um

melhor rendimento escolar.

2.2 A educacdo em Ciéncias na perspectiva dos contetdos/curriculo

Uma das condigdes essenciais de inclusdo e democratizacdo das oportunidades no
Brasil, é o investimento em uma educacgdo de qualidade. Porém, o desafio de oferecer
uma educacéo basica de qualidade para a inser¢do do aluno, o desenvolvimento do pais e
a consolidacdo da cidadania, ¢ tarefa de todos.

Nessa perspectiva, o governo federal elaborou a proposta do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacdo (FUNDEB), para garantir a democratizacdo do acesso e as condic¢des de
permanéncia na escola durante as trés etapas da educacgdo basica — educacédo infantil,
ensino fundamental e médio. A Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC) do FUNDEB
foi construida com a participacdo dos dirigentes das redes de ensino e de diversos
segmentos da sociedade (BRASIL, 2002).

Atualmente, 0os marcos legais para oferta do ensino médio, fortalecidos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), lei n°. 9394/96, representam um divisor
na construcdo da identidade dessa etapa da educacdo basica. Dentre 0s varios aspectos
tratados por esses documentos, dois merecem destaque.

O primeiro diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino médio, dentre as quais,
destacam-se: aprimoramento do educando como ser humano, sua formacdo ética,
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua
preparacdo para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para
continuar seu aprendizado (BRASIL, 1996).
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O segundo propde a organizacgdo curricular com os seguintes componentes: Base
Nacional Comum Curricular - BNCC, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que atenda a especificidades
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e do préprio aluno; Planejamento
e desenvolvimento organico do curriculo, superando a organizacdo por disciplinas
estanques; Integracdo e articulagdo dos conhecimentos em processo permanente de
interdisciplinaridade e contextualizacdo; Proposta pedagdgica elaborada e executada
pelos estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as de seu sistema de
ensino e participacdo dos docentes na elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino (BRASIL, 1996).

Ao tratar da organizacgdo curricular tem-se a consciéncia de que a esséncia da
organizacdo escolar deve ser contemplada, uma vez que, o curriculo € um elemento
dindmico de natureza ideoldgica, cultural e pedagdgica, regulando sobretudo a
organizacdo da vida escolar, tais como regras, significados, conhecimentos, relagdes,
espacos, tempos, rotinas, entre outros aspectos (VASCONCELOS, 1995).

Segundo Vasconcelos (2009), apesar dos processos normativos e institucionais,
cada escola esta revestida também da influéncia e dos significados especificos da
comunidade em que se insere, dos elementos culturais que a fazem singular. Dessa forma,
seu curriculo deve ser gestado na comunidade escolar, em permanente dialogo para que
se articulem os elementos de organizacdo interna com 0s aspectos externos da sociedade,
da cultura e da prépria histéria, imprimindo sentido as acdes desenvolvidas.

Sendo assim, o autor sugere a importancia que a escola ofereca um curriculo
contextualizado com a realidade na qual esta inserida. Se a realidade dos alunos, seus
conhecimentos e vivéncias prévias, forem considerados como ponto de partida, 0 ensino
dos conteudos fara sentido para o aluno e a compreensao dos processos e fendmenos das
disciplinas do curriculo serdo possiveis e efetivas. Além disso, em um mundo cada vez
mais globalizado, acontecimentos distantes podem afetar diretamente a vida do aluno e
constituir pontos de partida para tornar os contelidos ou a escola mais atraente.

Dessa forma, desenvolver os contetidos ndo assegura ao aluno uma aprendizagem
eficaz, pois o modelo de construgdo do conhecimento pode estar relacionado a
memorizagédo dos conceitos. Quando se contextualiza e revisita 0s conceitos a partir de
temas diversos da-se sentido ao estudo dos conteudos. Nesta perspectiva, Dias (2016)
destaca que imaginar, como acontece nas praticas tradicionais do ensino médio, que um

conteldo possa ser apresentado em apenas um bimestre ou até em apenas algumas
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semanas e jamais tratado novamente, € uma grande ilusdo, se esperamos efetivamente

que o aluno aprenda. Os conteldos devem ser ressignificados em outros temas,

produzindo grandes redes de significados e contextualizados de maneiras diversas.
Nesse aspecto, infere-se que, incluir os contetdos no curriculo escolar de forma

isolada, pode comprometer o aprendizado efetivo dos conceitos:

Um critério importante ao escolhermos um contetdo é verificar o quanto ele
pode ser explorado pelos demais contelidos ou 0 quanto um grupo de
contetdos pode ser interligado por relagGes significativas. Se um tema nao
possui interconexdes com outros, podemos desconfiar de sua importancia, pelo
menos quando a questao envolvida é se deve ou ndo ser ensinado na educacéo
basica, pois caso fosse abordado ficaria isolado e descontextualizado dos
demais (DIAS, 2016, p. 74).

Uma escola que proporciona aos seus alunos um ensino descontextualizado, esta
indo ao encontro de um ensino fracassado. De acordo com Libanio (2009), é necessario
propor conteudos e modelos compativeis com as experiéncias dos discentes, para que eles
se mobilizem para uma participacéo ativa.

O ensino, quando desarticulado da realidade, focaliza o conteddo por si so,
gerando visdo distorcida da realidade e alienando os alunos de sua verdadeira
responsabilidade profissional. Os contetdos devem ser significativos, precisam ser
apresentadas situacOes-problemas para provocar o interesse dos alunos, devendo-se
respeitar a cultura e o conhecimento prévio deles (MOREIRA, 2011).

Segundo a BNCC (2016), para que sejam garantidos os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, o trabalho educativo ndo pode estar restrito as praticas de cada
professor, mas deve ser parte de um planejamento de toda a unidade escolar.

Nesse sentido, o professor precisa perceber a importancia de ressignificar sua
pratica e abordar questbes que transcendem os muros dos livros didaticos, onde os
contelidos abordados, na maioria das vezes, ndo valorizam a realidade ou os
conhecimentos prévios dos alunos, dificultando ainda mais o processo de ensino
aprendizagem. Com isso, 0 saber restrito a conhecimentos disciplinares pode ser tdo inutil
guanto habilidades pedagdgicas destituidas de conteudo disciplinar (SHULMAN, 1987).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do ensino meédio, disponivel na
versdo preliminar, aponta a necessidade de se conhecer o contetdo e de saber usar a
tecnologia como ferramenta pedagdgica que pode potencializar o ensino e a

aprendizagem dos conteudos (BRASIL, 2018). Portanto, faz-se necessario que o
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professor tenha consciéncia de que ndo importa a quantidade de informacdes repassadas
em sala, mas a construcdo partilnada de conhecimentos, a partir do significado que eles
representam para os sujeitos envolvidos. O processo de ensino-aprendizagem é uma seta
de mao dupla, de um lado, o professor ensina e aprende e, do outro, o estudante aprende
e ensina. (FREIRE, 2011).

Ademais, no contexto de uma sala de aula, é fundamental que o professor tenha
clareza sobre quem s&o seus alunos e porque precisam aprender, para decidir o que ensinar
e como fazé-lo. Conhecer o aluno néo significa somente o uso de instrumentos de medidas
qualitativas, é preciso também aprender a ver, a ouvir seu aluno em suas expectativas e
aspiracdes. Segundo Chassot (1995), é fundamental que os conhecimentos escolares
possibilitem ao aluno interagir com e sobre este mundo, seja em situagdes de trabalho ou

seja de lazer.

2.3 A educacdo em Ciéncias na perspectiva da aprendizagem

Toda prética educativa traz em si uma teoria do conhecimento. Esta é uma
afirmacdo incontestavel quando se trata da pratica educativa escolar (DARSIE, 1999).
Situar o seu fazer pedagdgico em uma concepcdo que esteja voltada para o
desenvolvimento humano, atualmente tem sido um objetivo assumido por varios
educadores. Sendo assim, é necessario conhecer e compreender as teorias que elucidam
0 processo cognitivo de aprendizagem dos discentes na busca de melhorar e ressignificar

a pratica docente pedagdgica.

2.3.1 Do empirismo ou ambientalismo

De acordo com Kamii (1986), no empirismo ou ambientalismo, o conhecimento
tem sua fonte fora do individuo e ele é internalizado atraves dos sentidos. Segundo Darsie
(1999), o sujeito é considerado como uma lousa limpa onde, a medida que o sujeito
cresce, vai se inscrevendo o conhecimento trazido de fora e apreendido pelos sentidos.

Nessa corrente, 0 processo de ensino-aprendizagem é centrado no professor que,
de acordo com Santos e Praia (1992, p. 13), “da a li¢ao, imprime-a em arquivadores do
conhecimento e pede, em troca, que os alunos usem a sua atividade mental para acumular,
armazenar e reproduzir informagdes”. Os autores consideram ainda que esse modelo de

ensino € fechado no qual a nogdo de conhecimento consiste no acumulo de fatos e
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informacdes isoladas, muitas vezes resumindo a quadros cheios de calculos e formulas
ou definigdes a serem memorizadas sem significados reais.

A maior preocupagdo € em organizar o ensino baseando-se na ideia de que
"ensinando bem™ o aluno aprende melhor. Todo 0 conhecimento esta fora do sujeito,
portanto, no professor e nos livros, nesse caso o aluno é um recipiente vazio onde é
necessario "despejar" o conhecimento (DARSIE, 1999). Portanto, hd um papel cognitivo
passivo do discente, que funciona como um receptaculo de informacdes.

De acordo com as ideias de Becker (1993), uma aula fundada nessa concepcéo
epistemoldgica, o professor fala e o aluno escuta; o professor Ié e o aluno escreve; o
professor decide o que fazer e o aluno executa; o professor ensina e o aluno aprende.
Enfatiza-se o papel do professor, relegando-se para segundo plano a intervengéo do aluno
no seu proprio processo de aprendizagem.

Corroborando com essas ideias, Vasconcelos, Praia e Almeida (2003),
acrescentam que o aluno é acritico e mero reprodutor de informacdes e tarefas, onde a
criatividade nédo é estimulada e ndo se déa suficiente relevo a sua curiosidade e motivacao

intrinsecas.

2.3.2 Do racionalismo

Também denominada de apriorista, palavra derivada da expressdo a priori,
significa "daquilo que é posto antes", que, nesse caso, € a bagagem genética/hereditaria.
Corrente que contrasta com o conceito positivista de aprendizagem e pressupde que todo
o0 conhecimento é anterior a experiéncia, sendo fruto do exercicio de estruturas racionais
e pré-formadas no sujeito (NEVES e DAMIANI, 2006). Portanto, enquanto o empirismo
incide em desprezar a acdo do sujeito sobre o objeto, o racionalismo consiste em desprezar
a acdo do objeto sobre o sujeito, centrada no conceito de estruturas mentais, enquanto
totalidades organizadas, numa extrema oposi¢cdo ao atomismo behaviorista (GIUSTA,
2013).

De acordo com as ideias de Neves e Damiani (2006), o professor € um auxiliar do
aluno, um facilitador, pois o aluno ja carrega em si um saber que ele precisa, apenas,
trazer a consciéncia, organizar, ou, ainda, rechear de contetdo. Sendo assim, percebe-se
que o professor deve interferir o minimo possivel, pois o professor acredita que o aluno
aprende por si mesmo e 0 maximo que ele pode fazer é auxiliar a aprendizagem do aluno,

despertando o conhecimento que ja existe neste. Sob a Gtica dos racionalistas, o ser
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humano nasce com o conhecimento j& programado na sua heranca genética, ou seja, eles
acreditam que alguns conhecimentos sé&o inatos e que desabrocham com a maturidade
(BECKER, 1992).

Nessa perspectiva, o professor que utiliza essa abordagem na sua pratica
pedagdgica, muitas vezes, inconsciente, renuncia aquilo que seria a caracteristica
fundamental da ac&o docente, qual seja: a intervencdo no processo de aprendizagem do
aluno. Constantemente, o professor assume formas mais perversas de poder do que no
modelo empirista, pois essa mesma epistemologia que concebe o ser humano como
dotado de um "saber de nascenca"”, também, dependendo das conveniéncias, um ser
humano desprovido da mesma capacidade (BECKER, 1993).

Em outras palavras, significa dizer que, a partir do nascimento ja esta determinado
guem sera ou ndo inteligente. Portanto, pode-se esperar que uns nasgam para aprender, e
aprendem facilmente; outros ndo nascam para o estudo e, se fracassam, o fracasso € s
deles (DARSIE, 1999). Nessa perspectiva, entende-se que a educagdo pouco ou quase
nada altera as determinacdes inatas.

Nessa linha de raciocinio, percebe-se que os racionalistas desprezam a capacidade
intelectual do individuo, na medida em que seu sucesso ou fracasso depende quase
exclusivamente de seu talento, aptid&do ou maturidade. Assim, no que concerne ao impacto
educacional trazido por essa corrente, esse paradigma promove uma expectativa
significativamente limitada do papel da educacdo para o desenvolvimento individual
(REGO, 2002).

2.3.3 Da aprendizagem significativa

Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe
(MOREIRA, 2017). Segundo Moreira (2011), o termo substantiva quer dizer n&o-literal
e nado arbitraria significa que a interacdo ndo € com qualquer ideia previa, mas sim com
algum conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura do sujeito que
aprende.

Esse conhecimento especificamente relevante Ausubel (2003) chamava de
subsungor ou ideia-ancora. Nesse sentido o subsuncor pode ter maior ou menor
estabilidade cognitiva, pode estar mais ou menos direcionado, mais ou menos elaborado

em termos de significados (MOREIRA, 2011). Quando se fala em aprendizagem
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significativa, deve-se considerar que o material a ser aprendido tem que possuir um
significado l6gico, passivel de ser aprendido pelo aluno e que, apos a aprendizagem, esse
significado passara a ser psicoldgico e caracteristico para cada individuo (AUSUBEL,
2003).

O material potencialmente significativo é aquele cujas partes interagem com 0s
conhecimentos prévios do aluno, de forma néo arbitraria e substantiva. Porém, para que
0 significado seja potencial e, por isso, possa proporcionar uma aprendizagem

significativa, sdo necessarios dois pré-requisitos (Figura 2) descritos a seguir:

Figura 2: Pré-requisitos para que um conhecimento proporcione uma aprendizagem significativa

Significado légico Significado cognitivo
» Aguele que pode ser percebido por « Aquele presente na estrutura
qualquer individuo/grupo, apesar de cognitiva do individuo, dependente
ser incorporado de modo diferente de um conhecimento prévio, capaz
para cada um. de interagir a um novo conteldo,

modificar-se e tornar-se mais

abrangente e elaborado.

Fonte: Ausubel et al 1980; Moreira 2011, adaptado pela autora, 2020.

Nessa interacdo, novos significados emergem como resultado da aprendizagem
significativa que acontece gracas a existéncia do significado preexistente, constituindo,
assim, um processo ciclico e continuo. Esse processo dindmico, recursivo e gradual
evidencia o carater provisorio do conhecimento. Ha sempre a possibilidade de aperfei¢oar
0 conhecimento que se tem, incluindo novos significados e estabelecendo novas relacdes
(NOVAK, 1981).

Para Abreu e Masetto (1997), a aprendizagem é classificada em trés categorias:
cognitiva (ou de conhecimento), de modificacdo de valores e atitudes, e de habilidades
(aprender a fazer a usar alguma coisa), indicando que o professor lida o tempo todo néo

s6 com o que o aluno aprende cognitivamente, mas também com atitudes e habilidades.
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Esses mesmos autores, afirmam que a unido dessas trés categorias leva a quatro
diferentes tendéncias ou estilos de aprendizagem (Figura 3), que v&o repercutir no

cotidiano pedagogico da escola, a saber:

Figura 3: Tendéncias ou estilos de aprendizagem.

_| Privilégio do desenvolvimento mental (aspecto cognitivo); |_

4 )
Privilegio do desenvolvimento da capacidade de decidir, da habilidade
para assumir responsabilidade social e politica.

Privilégio do desenvolvimento da pessoa singular como um todo
(aspecto cognitivo, afetivo e social);
\L

Privilégio do desenvolvimento das relagGes sociais.

Fonte: Abreu e Masetto, 1997,

E importante que o docente ou a instituicdo de ensino que se preocupa com a real
aprendizagem dos alunos, independente da tendéncia escolhida para seu trabalho
pedagdgico, atentem-se para 0s seguintes pontos ou principios (ABREU e MASETTO,
1997):

e Toda aprendizagem precisa ser significativa para o aluno (ndo mecanizada), ou
seja, deve estar relacionada com conhecimentos e vivéncias do aluno, permitindo-

Ihes formular problemas e questdes de interesse, entrar em confronto experimental

com problemas praticos relevantes, participar do processo de aprendizagem e

transferir o que aprendeu para outras situacoes da vida;

e Toda aprendizagem é pessoal,

e Toda aprendizagem precisa visar objetivos realisticos;

e Toda aprendizagem precisa ser acompanhada de feedback imediato (ser um
processo continuo);

e Toda aprendizagem precisa estar embasada num bom relacionamento entre os

elementos que participam do processo: aluno, professor e colegas de turma.
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Nesse caminho, Santos (2001) conclui que aprender € diferente de ensinar, ja que
aquele é um processo que acontece com o aluno e do qual o aluno é o agente essencial.
Sendo assim, torna-se imprescindivel que o professor entenda adequadamente esse
processo, compreendendo o seu papel como mediador/facilitador da aprendizagem de
seus alunos, preocupando-se em ajudar o aluno a aprender e ndo somente com o ato de

ensinar.

2.3.4 Do interacionismo, construtivismo ou dialética

Em busca de superar essas abordagens que trazem como objetivo uma
aprendizagem mecanica e que proporcione aos alunos uma aprendizagem significativa,
surge uma nova concepcdo epistemolégica denominada de interacionismo,
construtivismo ou dialética.

Nessa corrente as ideias de autores como Piaget, Paulo Freire, Freud, Vigotsky,
Wallon, Lurla, Baktin e Freinet estdo proximas. Esses estudiosos defendem que a acao
do sujeito, tratada frequentemente como préatica ou praxis é colocada no cerne do processo
de aprendizagem (NEVES e DAMIANI, 2006).

Segundo Becker (1992), a concepc¢éo epistemoldgica interacionista passa a existir
a partir do conceito e conhecimento/construcdo empregado por Piaget. Para o autor o
sujeito constroi o conhecimento na interagdo com o meio fisico e social, e essa construgédo
vai depender tanto das condicdes do individuo como das condi¢6es do meio.

Nesse aspecto, 0 sujeito age sobre 0 objeto, assimilando-o e transformando-o.
Consequentemente, 0 objeto, ao ser assimilado, resiste as ferramentas de assimilacao que
0 sujeito possui, sendo necessaria a construcao de novas ferramentas, com as quais se
torna capaz de assimilar, isto é, de transformar objetos cada vez mais complexos. Esse
processo de transformacdo de ferramentas de assimilacdo é denominado de acomodagéo
(DARSIE, 1999).

Sendo assim, o conhecimento € adquirido por meio de uma construcdo dinamica
e continua. Para Mizukami (1986), a passagem de um estado de desenvolvimento para o
seguinte é sempre caracterizada por formacdo de novas estruturas que ndo existiam
anteriormente no individuo. Portanto, o ensino deve visar o desenvolvimento da

inteligéncia por meio do construtivismo interacionista.
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A escola deve dar condigcdes para que o aluno possa aprender a partir desse
processo interacionista, oferecer liberdade de ac&o real e material e acima de tudo,
promover um ambiente favoravel a motivacéo intrinseca do aluno (SANTQOS, 2005).

Carvalho (1992), propde trés pressupostos aos sistemas de ensino que desejam
aplicar o construtivismo como abordagem:

1) o aluno é o construtor de seu proprio conhecimento;

2) 0 conhecimento é construido a partir do que j& esta construido;

3) o conhecimento a ser ensinado deve partir do conhecimento que o aluno ja traz para
a sala de aula.

Segundo Vasconcelos, Praia e Almeida (2003), se as concepcOes prévias dos
alunos se articulam com a versdo cientifica, ocorre apreensao conceitual, mas se entram
em conflito com a versdo cientifica, ocorre, entdo, mudanca conceitual. No entanto, em
ambos 0s processos de construcdo de ideias, esta latente o pressuposto de que dificilmente
se aprende sem integrar nas redes de conhecimento anterior a nova informagéo
(AUSUBEL et al., 1980; ALMEIDA, 1996; PRAIA, 2000).

2.3.5 Da abordagem sociocultural

Apoiada nos trabalhos de Paulo Freire e no movimento de cultura popular, essa
corrente é caracterizada como uma abordagem interacionista entre o sujeito e o objeto de
conhecimento, no entanto o foco, € o sujeito como construtor e criador do conhecimento.

Para Freire (2011), a educacdo € vista como um ato politico, que deve provocar e
criar condicBes para desenvolver uma atitude de reflexdo critica, comprometida com a
sociedade e sua cultura. Nessa abordagem, o fendmeno educativo ultrapassa a educacgédo
formal, fornecida na escola. De acordo com Santos (2005), o processo de ensino e
aprendizagem se torna amplo, pois esta inserido na sociedade.

Essa corrente tem como objetivo levar o individuo a possuir uma consciéncia
critica da sua realidade, transformando-a e consequentemente melhorando-a. De acordo
com Bordenave e Pereira (2001), para que o aluno desenvolva sua consciéncia critica e
seu sentido de responsabilidade democratica € necessario que ele participe ativamente do
processo.

Libdneo apud Santos (2005), classifica essa abordagem como “pedagogia
progressista”, onde a educa¢do pode ser uma atividade em que professores e alunos

mediatizados pela realidade que aprendem e da qual extraem o conteudo de
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aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma realidade a fim de nela
atuarem, num sentido de transformagé&o social.

Segundo Santos (2005), o professor € quem direciona e conduz o processo de
ensino, sua relacdo com o aluno deve ser horizontal, ambos se posicionam como sujeitos
do ato do conhecimento. No processo ensino aprendizagem essa abordagem busca
desenvolver uma consciéncia critica, com objetivos educacionais definidos a partir das

necessidades concretas do contexto historico social no qual o sujeito estar inserido.

2.4 Metodologias ativas - conceitos e potencialidades

A educagéo vem sofrendo mudancas, inclusive de paradigmas para acompanhar a
evolucdo tecnoldgica e assegurar os interesses do publico que ndo se satisfaz apenas com
0 ensino expositivo, tradicional, a chamada educacdo bancaria que Freire (2011)
menciona em seu livro Pedagogia do Oprimido.

Nesse contexto, a escola precisa estabelecer estratégias de ensino que
desenvolvam habilidades nos discentes e os preparem para as necessidades reais da
sociedade, pois para atender as necessidades da era digital, “longas aulas expositivas
centradas no professor, com poucas possibilidades de interacdo e elevado grau de
passividade, sdo altamente desmotivadoras e carentes de significado” (OLIVEIRA,
ARAUJO, e VEIT, 2016, p. 4). Com isso, fica evidente, nesse cenario de intensas
mudancas, a necessidade de o professor preparar-se cada vez mais para lidar com esse
novo olhar sobre o ato de ensinar, em uma perspectiva de mediador do processo.

Segundo Perrenoud (2000, p. 70): “A metodologia do professor deve criar,
intensificar e diversificar o desejo de aprender; favorecer e/ou reforgar a deciséo do
aprender”. Dessa forma, o docente deve criar e sugerir estratégias, utilizando
metodologias que envolvam os discentes, ja que 0s mesmos precisam de estimulos para
construir e desenvolver o seu aprendizado.

Sendo assim, entende-se o conceito de metodologias como grandes diretrizes que
orientam os processos de ensino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias,
abordagens e técnicas especificas e diferenciadas (BACICH e MORAN, 2018). As
metodologias voltadas para a aprendizagem, consiste em uma série de técnicas,
procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as aulas, a fim de auxiliar

a aprendizagem dos alunos.
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Dentre as varias metodologias aplicadas na sala de aula, destaca-se 0 uso das
metodologias ativas como estratégia pedagdgica sistematica e integrada com os demais
projetos/acOes que a escola realiza. Segundo Bacich e Moran (2018), as metodologias
ativas constituem alternativas pedagogicas que colocam o foco do processo de ensino e
de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o por descoberta, investigacdo ou resolucéo
de problemas.

De acordo com Camargo e Daros (2018), as metodologias ativas estdo alicergcadas
na autonomia, no protagonismo do aluno. Tém como foco o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, com base na aprendizagem colaborativa e na
interdisciplinaridade.

Assim, em vez do ensino baseado na transmiss@o de informagdo, como criticou
Paulo Freire (2011), na metodologia ativa o aluno assume o papel de protagonista, onde
ele resolve problemas, desenvolve projetos, cria oportunidades para a construgdo de
novos conhecimentos. Metodologias ativas podem ser vistas como processos interativos
de conhecimento, anélise, estudos, pesquisas e decisdes individuais ou coletivas, com a

finalidade de encontrar solugGes para um problema.

As metodologias ativas procuram criar situaces de aprendizagem nas quais 0s
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e construir
conhecimentos sobre os contetdos envolvidos nas atividades que realizam,
bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as praticas
realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e
professor, além de explorar atitudes e valores pessoais (BACICH e MORAN,
2018, p. 28).

Nessa perspectiva, a escola € vista como um espaco privilegiado de aprendizagem.
A possibilidade de trabalhar com metodologias ativas seria a oportunidade para 0s
professores aproximarem o saber tedrico aos estudantes, embasando as estratégias de
ensino na participacao efetiva dos mesmos na construcdo do processo de aprendizagem,
de forma flexivel, interligada e hibrida (BACICH e MORAN, 2018).

Com base nessa ideia, é possivel inferir que, enquanto o método tradicional
prioriza a transmissdo de informacdes e tem sua centralidade na figura do docente, as
metodologias ativas com énfase na aprendizagem, remete-nos a reflexdo sobre uma
pratica pedagdgica que prioriza o discente engquanto agente ativo e decisivo desse

processo.
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Assim o professor passa a ser o mediador, ativador e facilitador dos processos de
ensino aprendizagem, que tera como objetivo principal a efetivacdo de uma aprendizagem
colaborativa e mais participativa para a construcdo do pensamento critico-reflexivo, das
competéncias e da autonomia do discente no processo de construcdo do conhecimento
(CAMARGO e DAROS, 2018).

Outrossim, estimular a postura autbnoma do estudante é de suma importancia,
sendo inclusive um principio tedrico das metodologias ativas. De acordo com Berbel
(2011):

O engajamento do aluno em relagdo a novas aprendizagens, pela compreenséo,
pela escolha e pelo interesse, é condicdo essencial para ampliar suas
possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisdes

em diferentes momentos do processo que vivencia, preparando-se para 0
exercicio profissional futuro (BERBEL, 2011, p. 29).

Diante desse contexto, existe a necessidade de os docentes buscarem novos
caminhos e novas metodologias de ensino que foquem no protagonismo dos estudantes,
favorecam a motivacdo e promovam a autonomia destes. As metodologias ativas
proporcionam aos professores uma reflexdo sobre sua préatica, o que de acordo com Schon
(1995), incentiva os docentes a ressignificarem suas praticas e proporem novas estratégias
de acdo.

Nessa conjuntura, cabe aos docentes romper com as velhas crencas, refletir sobre
seu papel na educacdo e sobre a finalidade de educar, acabar com o dogmatismo das
préaticas educativas, substituir o autoritarismo por empatia e respeito pelo direito do
discente em aprender (ROSA, 2007).

Assim, atitudes como oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opinides,
exercitar a empatia, responder aos questionamentos, encoraja-los, dentre outras, sdo
favorecedoras da motivacéo e da criagdo de um ambiente favordvel a aprendizagem ativa.
Um ponto interessante para auxiliar os docentes nessa mudanca de postura profissional é
0 apoio da gestdo escolar na formacgdo em servico. Os professores também precisam ser
alunos ativos para mediar e apoiar o aprendizado dos alunos.

Darling-Hammond (2006, p. 305) argumentou “que os programas de formagao
precisam ndo apenas fornecer aos professores acesso a mais conhecimento, considerado
mais profundamente, mas também ajudar os professores a aprender como acessar

continuamente o conhecimento e investigar seu trabalho”.
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Existem muitas préaticas culturais e institucionais que podem fazer com que 0s
professores atuem como objetos de transmisséo de conhecimento, em vez de permitir que
sejam aprendizes ativos. O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM e o Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard - SPAECE, sdo exemplos de
praticas de ensino que sobrecarregam os curriculos, cursos e estudos sem conexao entre
si, ou com todo o programa e métodos de ensino que ndo incentivam os alunos a serem

criadores de conhecimento.

2.4.1 Aprendizagem ativa

A aprendizagem ativa é uma forma de aprendizagem na qual o ensino busca
envolver os alunos no processo de aprendizagem mais diretamente do que no método
tradicional. Ela favorece a autonomia do educando, despertando a curiosidade,
estimulando tomadas de decisfes individuais e coletivas, advindos das atividades
essenciais da préatica social e em contextos do estudante (BORGES e ALENCAR, 2014).

O aprendizado ativo transforma os alunos de ouvintes passivos para participantes
ativos e ajuda os alunos a entender o assunto por meio da investigacao, coleta e analise
de dados para resolver problemas cognitivos de ordem superior. Esse tipo de
aprendizagem envolve os alunos em dois aspectos: fazer as coisas e pensar sobre o que
estdo fazendo (BONWELL e EISON, 1991). Para Xavier et al. (2014), a metodologia
ativa conduz a um aprendizado integrado e dinamico.

A aprendizagem ativa é oposta a aprendizagem passiva, ela é centrada no aluno,
ndo no professor e requer mais do que apenas ouvir. A participacao ativa de cada aluno é
um aspecto necessario na aprendizagem, eles devem fazer as coisas e, simultaneamente,
pensar no trabalho realizado, no objetivo por tras dele, para que dessa maneira, possam
aprimorar suas capacidades de pensamento de ordem superior (KYRIACOU, 1992).

Muitos estudos provaram que o aprendizado ativo como estratégia estabelece
dominio do conteddo (BARNES, 1989), metas para o aprendizado, monitoram e
implantam recursos intencionalmente para alcancar seus objetivos (PINTRICH, 2004,
ZIMMERMAN e SCHUNK, 2008) e trabalham em colaboracéo, resolvendo problemas
em um didlogo em grupo (SFARD, 1998; SCARDAMALIA, 2002; NONAKA,
TOYAMA 2005).

Segundo Kapur e Bielaczyc (2011), o ambiente de aprendizagem deve: possuir

estratégias de ensino construtivistas que superem as filosofias tradicionais; promover a
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aprendizagem baseada em pesquisa por meio de investigacao; incentivar as habilidades
de lideranca dos alunos por meio de atividades de autodesenvolvimento; criar uma
atmosfera adequada para o aprendizado colaborativo para a construgdo de comunidades
de aprendizado e aprimorar o desempenho baseado em tarefas, dando aos alunos um senso
pratico realista do assunto aprendido em sala de aula. Dessa forma, reitera-se que a
aprendizagem ativa coordena-se com os principios do construtivismo, que sdo de natureza
cognitiva, metacognitiva, evolutiva e afetiva (KAPUR, 2010).

Nesse contexto, Oliveira (2014) afirma que na visdo dos professores as
metodologias ativas ndo envolvem os alunos apenas na dimensao cognitiva, quando
integrada teoria e pratica a realidade do aluno, elas desenvolvem outros aspectos como
habilidades e atitudes. Além disso, viabilizam a relagdo do professor com o aluno, de
forma a se tornar um estimulo para que a aprendizagem aconteca.

Por levar em consideracdo esses aspectos relacionados ao ensino aprendizagem, o
aprendizado ativo mostrou-se definitivamente superior as palestras/ensino tradicional, na
promocdo da compreensdo e da memoria (FREEMAN et al., 2014). A razédo de ser tdo
eficaz € que ele se baseia nas caracteristicas subjacentes de como o cérebro opera durante
o0 aprendizado. Essas caracteristicas foram documentadas em estudos empiricos como o
de Harmann (2012), e foram organizadas em um conjunto de principios.

Cada um desses principios pode ser utilizado por varios exercicios ativos de
aprendizado. Eles também oferecem uma estrutura para projetar atividades que
promovam o aprendizado; quando usado sistematicamente, Marrone, Taylor e Hammerle
(2018, p.13) observaram que esses principios permitem que os alunos “aprendam
efetivamente - as vezes sem nem tentar aprender”.

Uma maneira de organizar a literatura cientifica sobre aprendizado e memoria
especifica, seria a utilizacdo dos 16 principios distintos, que se enguadram em duas
"méximas". A primeira maxima, "Think it Through — pensar sobre isso", inclui principios
relacionados a prestar muita atengé@o e pensar profundamente em novas informacées. O
segundo, "Criar e usar associa¢fes"”, concentra-se em técnicas para organizar, armazenar
e recuperar informagdes (BENS, 2005, p. 87).

Assim, reitera-se que o aprendizado ativo geralmente se baseia em combinagdes
desses principios. Desta forma, Bonwell e Elson (1991), sugeriram que os alunos
trabalhassem em colaboracdo, discutam materiais, debatam, envolvam-se em estudos de
caso, participem de aprendizado cooperativo ou produzam exercicios escritos curtos, etc.

Numerosos estudos demonstraram que a introducdo de atividades ativas de aprendizado
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(como simulagdes, jogos, casos contrastantes, laboratdrios, etc.) antes, e ndo apos
palestras ou leituras, resulta em aprendizado, entendimento e transferéncia mais profunda
de conhecimentos (MARRONE, TAYLOR e HAMMERLE, 2018).

Em um ambiente de aprendizado ativo, 0s alunos sao imersos em experiéncias nas
quais se envolvem em investigacdo, acdo, imaginacao, invencao, interacdo, hipotese e
reflexdo pessoal (BAEPLER, WALKER e DRIESSEN, 2014). Observa-se, portanto, que
o0 aluno desenvolve mais competéncias e habilidades e retém mais conhecimentos por
meio de préticas interativas e colaborativas de ensino (CAMARGO e DAROS, 2018).

Nesse contexto, a necessidade atual é de um ensino que proporcione essas
oportunidades aos estudantes, porém, observa-se um modelo de ensino tradicional,
saturado onde os resultados apresentados por ele ndo se ddo de forma satisfatorio. Para
mudar esse cenario é importante que as instituicdes de ensino oportunizem aos docentes,
estratégias de ensino inovadoras que favoreca o conhecimento da realidade de seus
alunos, sendo assim, as metodologias ativas surgem exatamente para suprir essa lacuna
ou demanda.

De acordo com Vickery (2016), o professor precisa conhecer bem seu grupo de
alunos e, a partir disso, criar um ambiente de confianca, promotor de debates, criatividade
e reflexdo que exercite a capacidade do aluno correr riscos por meio de sua exposicao,
opinido, etc. A aprendizagem ativa como pratica inovadora cria possibilidades de rela¢des
significativas entre os diferentes saberes, de maneira progressiva, para ir adquirindo uma
perspectiva mais elaborada. Observa-se que, existe uma crescente e complexa demanda
por sujeitos autbnomos, que possuem habilidades que envolvem o pensar, o refletir, a
resolucéo de problemas e a criatividade nos diversos aspectos da vida atual (VALENTE,
MAZZONE e BARANAUKAS, 2007).

O ambiente escolar, deve ser motivador e desafiador para possibilitar o
desenvolvimento dessas caracteristicas. Segundo Camargo e Daros (2018), préticas
inovadoras converte as escolas em lugares mais democraticos, atrativos e estimulantes;
incita a reflexdo tedrica sobre as vivéncias, experiéncias e diversas interacdes das
instituicdes educacionais; amplia a autonomia pedagdgica e gera um foco de agitacéo
intelectual continuo; traduz ideias e praticas sem esquecer nunca da teoria.

Contudo, dentro desse contexto, os professores enfrentam um desafio que,
segundo Oliveira, Araujo e Veit (2016), é a divergéncia entre 0 modelo de ensino centrado
em repassar informagdes e o novo perfil de aluno que se encontra inserido em um

ambiente cada vez mais virtual, onde sdo realizadas e processadas informacoes
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fragmentadas, porém, conectadas e compartilhadas, decorrentes de uma expansédo
tecnoldgica rapida.

Os alunos atuais estéo inseridos fortemente num contexto digital, envoltos por
computadores, games, telefones celulares e tantas outras ferramentas digitais que
influenciam o seu modo de interagir com o mundo que os cercam. Estes j& nasceram
imersos em um ambiente tecnoldgico e, portanto, sdo considerados nativos digitais
(PRENSKY, 2001).

Isso significa que a escola precisa mapear esse perfil digital do aluno e aceitar que
a maneira de interagir com o meio, e, por consequéncia as formas de aprender, esta
mudando rapidamente, o0 que sugere novos olhares sobre as formas de ensinar em uma
era significantemente digital (EVANGELISTA e SALES, 2018). Os alunos da era digital
consideram que, “longas aulas expositivas centradas no professor, com poucas
possibilidades de interacdo e elevado grau de passividade, sdo altamente desmotivadoras
e carentes de significado” (OLIVEIRA, ARAUJO e VEIT p.4, 2016).

Assim, trabalhar com estratégias voltadas para novos modelos interativos de aulas
com uma correspondente metodologia que impulsione os alunos a uma aprendizagem
ativa, parece ser um caminho favoravel nesse cenario de intensas mudancas e de
bombardeamento de informagfes (EVANGELISTA e SALES, 2018).

Nesse cenario, 0 apoio da gestdo em fornecer para os professores novos recursos
tecnoldgicos, nova estrutura que possibilite a interacdo entre os alunos e o professor, um
novo modelo de formacdo docente e, principalmente, a incorporacdo de novos saberes,
sem desconsiderar o conhecimento cientifico classico, sdo pontos crucias para que se
garanta esse processo de inovacdo (CAMARGO e DAROQOS, 2018).

2.4.2 Tipos de aprendizagem ativa e suas formas de aplicacdo

Além dos muitos desafios no ensino, a falta de motivacdo dos alunos para a
aprendizagem, tornou-se um dos principais desafios enfrentados pelos professores em
sala de aula. Uma das razbes que tém contribuido para a desmotivacdo dos alunos é
justamente o modelo passivo/expositivo de aprendizagem, centrado no professor, que
costuma utilizar métodos de resolucdo de exercicios e estratégias para decorar
(SCHROEDER, 2007).

Segundo Freire (2011), o que impulsiona os estudantes no ensino, é justamente a

superacdo de desafios, a resolugéo de problemas e a oportunidade de construir novos
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conhecimentos. Deste modo, as metodologias ativas procuram criar situacdes de
aprendizagem em que os aprendizes possam fazer coisas, pensar, desenvolver a
capacidade critica, ou seja, agir ativamente, sendo protagonista da sua aprendizagem.

Estamos vivendo em uma sociedade em constante transformacédo. Os estudantes
atuais possuem caracteristicas de imediatismo, tecnoldgica e conectada, cujas
experiéncias de interacdo (comunicacao, colaboracéo e organizagdo) ocorrem, em grande
parte, atraves de dispositivos eletrdnicos. Tal constatacdo nos remete ao compromisso de
refletir acerca da utilizacdo de diferentes metodologias de ensino e aprendizagem, bem
como das tecnologias que as sustentam (SCHENEIDERS, 2018).

Nesse contexto, as metodologias ativas vém sendo implementadas por meio de
diversas estratégias e métodos, dentre as quais destacam-se nessa pesquisa: a Sala de aula
Invertida (Flipped Classroom), Instrucédo Por Pares (Peer Instruction - P1), Aprendizagem
Baseada em Problemas (Problem-Based Learning-PBL), a Aprendizagem Baseada em
Projetos (Project-Based Learning-ABP), Aprendizagem por meio de jogos ou
Gamificagdo (Game-Based Learning-GBL), entre outras.

1. Sala de Aula Invertida - Flipped Classroom

No ensino tradicional, sem o uso de metodologias ativas para a aprendizagem, o
professor normalmente planeja as suas aulas no sentido de transmitir o conhecimento aos
estudantes, considerando os contetdos que devem ser repassados a eles, assumindo uma
postura conteudista que utiliza o tempo em sala de aula para a transmissdo de
conhecimentos (BACICH e MORAN, 2018).

O professor prepara as suas aulas e organiza os contetdos, disponibilizando-os em
slides, textos para leituras e resumos que sdo apresentados aos seus alunos durante o
periodo da aula. Com frequéncia, o estudante entra na sala de aula desconhecendo tanto
0s objetivos propostos aquela aula quanto os materiais e contetido a serem explorados
(SCHENEIDERS, 2018). Por um lado, percebe-se o professor como figura central,
preocupado em transmitir 0s seus conhecimentos aos estudantes que, por sua vez,
permanecem sentados passivamente recebendo grandes quantidades de informacGes que
normalmente ndo compreendem.

Na abordagem de Sala de Aula Invertida (SAIl), o aluno estuda o conteudo
previamente, e a aula torna-se o lugar de aprendizagem ativa, onde ha perguntas,
discussoes e atividades praticas (BACICH e MORAN, 2018). Trata-se de uma inversédo

da sala de aula tradicional em que: “o que tradicionalmente ¢ feito em sala de aula, agora
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é executado em casa, e 0 que tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora €
realizado em sala de aula” (BERGMANN e SAMS, 2016, p. 11).

Neste caso, os materiais de estudo devem ser disponibilizados com antecedéncia
para que os estudantes acessem, leiam e passem a conhecer e a entender 0s conteudos
propostos. Antes da aula o professor verifica as questdes mais problematicas, que devem
ser trabalhadas em sala. Durante a aula faz uma breve apresentacdo do material, para
depois mediar e orientar as discussoes e a realizacéo das atividades (VALENTE, 2014).

Assim, o professor pode dedicar o seu tempo de sala de aula, para esclarecer as
duvidas dos alunos e apoia-lo no desenvolvimento do seu aprendizado. O relatério
Flipped Classroom Field Guide (2014) estabelece as diretrizes basicas para inverter a sala

de aula, que segundo Bacich e Moran (2018) sdo:

1) as atividades em sala de aula envolvem uma quantidade significativa de
questionamento, resolucdo de problemas e de outras atividades de
aprendizagem ativa, obrigando o aluno a recuperar, aplicar e ampliar o material
aprendido on-line; 2) Os alunos recebem feedback imediatamente apds a
realizacdo das atividades presenciais; 3) Os alunos séo incentivados a
participar das atividades on-line e das presenciais, sendo que elas séo
computadas na avaliacdo formal do aluno, ou seja, valem nota; 4) tanto o
material a ser utilizado on-line quanto os ambientes de aprendizagem em sala

de aula sio altamente estruturados e bem planejados (BACICH e
MORAN, 2018, p. 30).

Nesse contexto, a SAl propicia algumas modificacdes no processo educativo que
inicialmente deve ser trabalhado a fim de obter a méaxima vantagem do método de
inversdo da aprendizagem. Valente (2014, p. 92) aponta que as razdes para se inverter a
sala de aula podem ser classificadas em dois conjuntos: “um, com base em argumentos
tedricos; outro, com base em resultados de estudos que indicam o sucesso educacional
dessa abordagem”.

De fato, em um trabalho de revisdo sistematica, Rodrigues, Spinasse e VVosgerau
(2015), concluem que o maior motivo para implantacdo da metodologia SAI, segundo 0s
trabalhos analisados, é promover o envolvimento ativo dos alunos e o desenvolvimento
do pensamento critico na resolucdo de problemas (DATIG e RUSWICK, 2013; FERRERI
e O’CONNOR, 2013; PIERCE ¢ FOX, 2012; DEMSKI, 2013), maior engajamento nas
atividades e o aumento da responsabilidade do aluno em seu aprendizado (JOHNSON,
2012; PEARSON, 2012; PIERCE e FOX, 2012; BRUNSELL e HOREJSI, 2011).
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De acordo com Bergmann e Sams, (2016), os professores podem comecar com 0
bésico sobre a inversdo da sala de aula e, & medida que vdo adquirindo experiéncia,
passam a usar a aprendizagem baseada em projetos ou investigacdo. A partir dai vao se
reinventando, criando cada vez mais estratégias centradas nos estudantes ou na
aprendizagem, em vez das aulas expositivas que costumavam ministrar (VALENTE,
2014).

Em uma abordagem similar a SAI, Araujo e Mazur (2013), propde intercalar,
atividades colaborativas e atividades individuais que promovam o engajamento dos
alunos, como exemplo a Peer Instruction ou Instrucéo Por Pares.

2. Instrucdo Por Pares ou Peer Instruction (PI).

A Peer Instruction (PI) é um método que proporciona o engajamento dos alunos
através de discussdes realizadas em sala e em grupos (pares), de questdes e testes
conceituais. Araujo e Mazur (2013) descrevem as etapas de aplicacdo do método para
nortear o trabalho do professor (FIGURA 4).

Figura 4 - Diagrama do processo de implementacdo do método Pl
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Fonte: Araujo e Mazur, 2013.

Os autores sugerem que, inicialmente, o professor deve fazer uma exposicgéo oral
de no maximo 15 minutos sobre o tdpico a ser trabalhado e em seguida aplica-se um teste

conceitual (maultipla escolha) individual. Neste momento, é estabelecido um tempo de 2
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minutos para a resposta de cada pergunta conceitual. Assim, o professor analisa as
respostas e estabelece a porcentagem de acertos.

Quando o percentual de acertos for entre 30% e 70%, o professor encoraja o debate
(2 a4 minutos) entre os alunos sobre as respostas apresentadas e faz novamente a pergunta
para avaliar novas porcentagens de acertos. Entretanto, se o percentual de acertos for
maior que 70%, o professor passa para pergunta seguinte. Em caso de percentuais de
acertos menores que 30%, o professor revisita o conceito.

Dessa forma, o objetivo basico da Pl, é explorar a interagdo entre os estudantes e
focar sua atencdo nos conceitos fundamentais para a resolucdo de questionamentos
propostos em sala (ARAUJO et al., 2017). Assim o engajamento promovido pela Pl
associado ao estudo extraclasse, numa abordagem invertida de sala de aula, induz a um
aprendizado ativo correspondente e defendido pelas metodologias ativas que propdem
gerar autonomia nos alunos.

3. Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based Learning-PBL)

Nessa metodologia ativa, os professores orientam os estudantes a desenvolverem
a habilidade de levantar questbes, problemas, a buscar individualmente ou em grupo,
utilizando métodos indutivos e dedutivos, interpretaces coerentes e solugdes possiveis
para a construcao de sua aprendizagem (BOWWELL e EISON, 1991).

Nesse Viés, os estudantes sdo estimulados a pesquisar, avaliar situac@es e pontos
de vista diferentes, a fazer escolhas, assumir riscos, aprender pela descoberta e caminhar
do simples para o complexo. De acordo com Bacich e Moran (2018), os desafios
propostos aos alunos quando bem planejados, contribuem para mobilizar as competéncias
desejadas, sejam elas intelectuais, emocionais, pessoais ou comunicacionais.

Constata-se cada vez mais, a importancia da aprendizagem por meio de
guestionamentos e experimentacdo para uma compreensao mais ampla e profunda do que
é ensinado. Trabalhar com resolucdo de problemas em sala de aula, leva o aluno ao
contato com as informacbes e a producdo do conhecimento, principalmente, com a
finalidade de solucionar os impasses e promover 0 seu proprio desenvolvimento
(BERBEL, 2011).

A problematizacdo é uma das estratégias de ensino usadas pelas Metodologias
Ativas, que de acordo com Mitri et al. (2008), essa forma de ensino motiva o discente,
pois é diante do problema que o aluno examina, reflete, se detém e relaciona sua historia
passando, dessa forma, a ressignificar suas descobertas. Aprender por meio da resolucéo

de problemas, portanto, é uma das possibilidades do ensino se tornar mais integrado e
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integrador dos contetidos, dos ciclos de estudos, em que os alunos aprendem a aprender
e prepara-se para resolver problemas relativos as suas futuras profissdes.

De uma forma mais ampla a PBL, propem uma matriz ndo disciplinar ou
transdisciplinar, organizadas por temas e competéncias, que o0s alunos deverdo
compreender e equacionar com atividades individuais e em grupo (BACICH e MORAN,
2018).

Segundo Berbel (2011), cada tema referente a esfera cognitiva é transformado em
um problema para ser estudado e discutido pelos alunos no grupo tutorial. Ainda de
acordo com a autora, a esfera cognitiva da PBL deve garantir que o aluno estude situacdes
suficientes para se capacitar a procurar o conhecimento por si mesmo quando se deparar
com uma situacdo problema. Segundo Harvard Medical School apud Wetzel (1994),

existem trés fases para o desenvolvimento da PBL, a saber na figura abaixo:

Figura 5: Fases para o Desenvolvimento da PBL

cronograma de aprendizagem e estudo independente.

« ldentificacdo do(s) problema(s); formulacdo de hipdteses; solicitacao de dados)
adicionais; identificacio de temas de aprendizagem; elaboragdo do

J

identificacdo de novos temas de aprendizagem e anotacéo das fontes.

- o : ~ s e )
 Retorno ao problema. Critica e aplicagdo das novas informagoes; solicitacdo
de dados adicionais; redefinicdo do problema; reformulagdo de hipoteses;

J

« Retorno ao Processo; sintese da aprendizagem e avaliacéo.

~N

Fonte: Harvard Medical School apud Wetzel 1994, adaptado pela autora 2020.

4. Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-Based Learning-APB):

A aprendizagem Baseada em Projetos (APB), é um modelo de ensino que permite
aos alunos confrontarem as questdes e os problemas do mundo real que consideram
significativos, determinando como aborda-los, ent&o, agindo cooperativamente em busca
de solugdes (BARELL, 2010; MERGINDOLLER, MAXWELL e BELLISIMO 2007).

Esse modelo associa atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Segundo
Bordenave e Pereira (2001), o objetivo principal desse método é lutar contra a
artificialidade da escola e aproxima-la o mais possivel da realidade da vida. Os autores

afirmam ainda, que o aluno busca informagdes, 1€, conversa, calcula, anota dados, elabora
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gréficos, retine o necessario e, por fim, converte tudo isso em ponto de partida para o
exercicio ou aplicacdo na vida.

Nessa perspectiva, nota-se a importancia de se trabalhar com projetos no ensino
médio. Através da APB, sdo desenvolvidas habilidades de pensamento critico e criativo,
além de inspirar a percepcdo de que existem varias maneiras de se realizar uma tarefa,
competéncias tidas como necesséarias para o século XXI (BACICH e MORAN, 2018).

Assim, Barell (2010), Bender (2015) apontam a APB como um caminho para o
ensino diferenciado, e afirmam, inclusive, ser altamente recomendavel para as salas de
aulas nesse século. De acordo com Bender (2015), a APB é um formato de ensino
empolgante e inovador no qual os alunos selecionam muitos aspectos de sua tarefa e séo
motivados por problemas do mundo real que podem e em muitos casos irdo contribuir
para a sua comunidade.

Por esse método oferecer uma motivacdo maior para aprender e por trabalhar em
equipe, ele estd sendo muito utilizado no ensino das ciéncias. De acordo, com Bender
(2015), o fato da APB focar nas experiéncias de aprendizagem auténticas, em tarefas que
os estudantes podem ser solicitados a realizar no mundo real, aumenta consideravelmente
a motivacao dos alunos para participarem ativamente dos projetos.

E de suma importancia que os professores estimulem seus alunos na elaboragéo
de projetos. Segundo Bacich e Moran (2018), os projetos quando s&o bem elaborados
contribuem para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais, visto
que, mobilizam habilidades em todas as etapas e atividades, desde o planejamento até a
finalizacao.

5. Gamificagéo:

Ha tempos, os professores reclamam da desmotivacdo dos alunos em relacao ao
contetdo das disciplinas. Nesse sentido, a desmotivacdo de um estudante em relacdo a
determinada disciplina escolar pode ser combatida por meio de materiais com
informacdes relevantes, apresentadas com forma e contetdo atrativo.

Quando o professor inova nas técnicas pedagdgicas e no material de ensino, ele
consegue romper a monotonia didatica, atrai a atengdo dos estudantes e,
consequentemente, gera motivacdo (PORTILHO, 2011). Para tanto, transpassar o
sentimento de incapacidade perante os contetdos mais dificeis pressupde um
processamento significativo do material utilizado para ensinad-los (COSTA e
VERDEAUX, 2016). A gamificacdo no contexto educacional, gera um ambiente mais

atrativo para o desenvolvimento da aprendizagem significativa.
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As metodologias utilizadas para o ensino dos conteldos devem despertar o
engajamento e a motivacdo do estudante para o saber, para o porqué saber, instigar sua
curiosidade, leva-lo ao entendimento do complexo contexto onde esté inserido, para que
possa fazer escolhas, vencer desafios com a desenvoltura desejada e ter plena consciéncia
de sua individualidade e de suas capacidades como parte integrante de uma sociedade
(COTTA ORLANDI, 2018).

Nessa perspectiva, ensinar através de jogos parece ser uma boa alternativa para
despertar 0 engajamento e 0 interesse necessario para os jovens da atualidade. Segundo
Santos, Scarabotto e Matos (2011), os estudantes contemporaneos sdo nativos digitais e
buscam apenas aprender aquilo que os interessa. Lévy (2010), cita que essa é uma
caracteristica da cibercultura, alerta que ela é marcada pela autonomia e a aceitagdo do
diferente e a gamificacéo é considerada uma ferramenta didatica propria da cibercultura
(FIGUEIREDO, PAZ e JUNQUEIRA, 2015). A gamificacdo € um conceito
desenvolvido, dentro do contexto educacional, a utilizagdo dos elementos dos jogos para
suscitar a mesma motivagéo e envolvimento dispendido por jogadores (FARDO, 2013).

Conforme Kapp (2012) o conceito de gamificacdo € novo, consistente na
utilizacdo de elementos dos games fora do seu contexto, com a finalidade de motivar os
individuos a acdo, auxiliar na solucdo de problemas e promover aprendizagens. Para
Navarro (2013) na gamificagdo, o jogo tem seu conceito ressignificado e assume novo
papel e importancia na sociedade, uma vez que tem influéncia no desenvolvimento
sensorial, psicomotor e cognitivo do individuo e precisa, neste contexto, ter seu papel
exclusivo de distracdo repensado.

Fadel et al (2014), define o conceito como sendo a aplicacdo de elementos da
mecanica ou narrativa ou estética de jogos em situacdes fora de jogo. E importante
esclarecer que ndo trata-se do uso de competéncias e saberes adquiridos em jogos na
realidade. De acordo com Menezes e Bortoli (2018) os jogos didaticos sdo jogos que
possibilitam o desenvolvimento de saberes e competéncias que podem ser usados no
cotidiano dos estudantes

Segundo Liu (2011), a gamificacdo tem como objetivo desenvolver no aluno
caracteristicas envolvidas no comportamento de um jogador, a saber: foco na tarefa em
méos, realizacdo de varias tarefas ao mesmo tempo sob pressdo, trabalhar a mais sem
descontentamento e sempre tentar novamente quando falhar. Dessa forma, os conteudos
deixariam de ser trabalhados de forma monétona, tornando a aprendizagem de fato mais

significativa.
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2.5 Articulagéo entre as metodologias ativas e a aprendizagem significativa

A educacdo tem sido palco de inimeros debates e a maior parte deles estdo
relacionados na forma como os professores ensinam e a maneira que 0s alunos
possivelmente aprendem. De forma bem informal fala-se que temos alunos no século XXI
em escolas no seculo XX.

Os maiores desafios no ensino estdo relacionados a motivacéo, ao envolvimento
e engajamento do discente na sala de aula. Talvez isso aconteca devido, ao modelo
tradicional de ensino, pautado numa aprendizagem mecanica e numa postura passiva do
estudante. Segundo Moreira (2011), o ensino nos dias de hoje é desatualizado em termos
de conteudos e tecnologias, centrado no docente, comportamentalista, focado no
treinamento para as provas.

Segundo Freire (2005), a educacdo deveria ir muito além da repeticao,
constituindo-se em um instrumento de libertacdo, de superacdo das condic¢des sociais
vigentes. Para ele, “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo’ (FREIRE,
2005, p. 79).

Essa mediatizacdo ocorre por meio de uma educacao problematizadora, de carater
reflexivo, de desvelamento da realidade, na qual o didlogo comecaria a partir da reflexao
das contradicBes basicas da situacdo existencial. Portanto, é importante durante a pratica
de ensino de ciéncias, inserir diferentes metodologias de ensino, para oportunizar a
aprendizagem dos diferentes tipos de alunos, fazendo com que externem seus
conhecimentos, mesmo que estes sejam advindos do senso comum.

De tal modo, a escola deve ser entendida como o espaco de confronto e dialogo
entre os conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano popular (DCN,
2008). Segundo Nascimento e Coutinho (2016), a aplicacdo de metodologias ativas no
ensino de Ciéncias é de suma importancia, pois o professor podera inserir o aluno no
contexto apresentado em aula, fazendo-o explorar sua criatividade, a sua capacidade de
formar opiniGes e de esclarecer suas duvidas, o que de certa forma favorece o
desenvolvimento da aprendizagem significativa.

N&o é apenas o caso de simplesmente incentivar os alunos a fazer perguntas
durante a aula. A mera introducdo de uma atividade em sala de aula pode nédo leva aos

resultados esperados, porque seu sucesso também depende do envolvimento fisico e
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mental dos alunos. E necessaria uma mudanca de paradigma onde, o estudante deve ficar
no centro do processo de aprendizagem, participando ativamente e sendo responsavel pela
construgéo do conhecimento, mediado pelo professor.

De acordo com Pinto et al. (2014), com tanta informacdo disponivel, encontrar
uma forma com que o aluno desperte e saia do estado passivo, desenvolva competéncias,
faz com que professores e profissionais da educacdo pensem e conhecam sobre como
produzir uma aprendizagem significativa e como facilitar a constru¢éo do conhecimento.

Para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa é necessario a
ocorréncia dos seguintes fatores: a ndo arbitrariedade do material, a subjetividade e a
disponibilidade para a aprendizagem (MOREIRA, 2011).

Independentemente do quao potencialmente significativo seja o material a ser
aprendido, se a intencdo do aprendiz for simplesmente a de memoriza-lo,
arbitraria e literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto
serdo mecanicos (ou automaticos). De maneira reciproca, independentemente
de qudo disposto para aprender estiver o individuo, nem o processo nem 0

produto de aprendizagem sdo significativos, se o material ndo for
potencialmente significativo (MOREIRA, 2011, p. 156).

Assim, para que a aprendizagem seja significativa, o docente precisa levar em
conta o conhecimento prévio do aluno, a potencialidade do material e a disposi¢do do
aprendiz em aprender. Segundo Moreira (2018), a aprendizagem € ativa e significativa
guando avancamos em espiral, de niveis mais simples para mais complexos de
conhecimento e competéncia em todas as dimensdes da vida.

De acordo com Barbosa e Moura (2013), a aprendizagem ativa trabalha com
estratégias para intensificar a aprendizagem do aluno, o que leva o professor a ter uma
posicdo funcional ao ensinar, pois, tem que recorrer a novos estudos e selecionar
informacdes adequadas que se encaixem a aprendizagem efetiva, assim diferenciando-se
das aulas rotineiras com carater passivo.

Dessa forma a metodologia ativa influéncia de maneira abrangente na construcéao
do conhecimento do educando, uma aprendizagem mais profunda requer que o educando
aprenda fazendo e de ambientes ricos de oportunidades. Nesse sentido é de suma
importancia o estimulo multissensorial e a valorizagcdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes para ancorar 0s novos conhecimentos.

Um ponto importante para acontecer a aprendizagem significativa, seria 0s
professores estimularem a criatividade dos alunos, a percepcdo de que todos podem

evoluir como pesquisadores, descobridores, realizadores, que conseguem assumir riscos,
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aprender com os colegas, descobrir seus potenciais. Assim, 0 aprender se torna uma
aventura permanente, uma atitude constante, um progresso crescente (MOREIRA, 2013).

O professor passa a ser uma ponte entre o aluno e o conhecimento, assume o papel
de mentor, procura ajudar o aluno a ir aléem do que ele consegue ir sozinho, motivando,
questionando e orientando, ndo faz mais sentido o professor explicar tudo e o aluno
apenas anotar. Pesquisas revelam que quando o professor fala menos, orienta mais e o
aluno participa de forma ativa, a aprendizagem é mais significativa (DOLAN e
COLLINS, 2015).

Nesse contexto, a articulacdo entre as metodologias ativas e a aprendizagem
significativa visa fomentar o desenvolvimento de um sujeito capaz de intervir sobre sua
realidade, a partir de um contexto de vida real critico reflexivo, além de incentivar a
valorizacgéo da construcdo coletiva do conhecimento em seus diferentes saberes e cenarios
de aprendizagem (SILVA et al., 2014).
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 Tipo do estudo

Realizou-se uma pesquisa de natureza descritiva, exploratoria com abordagem
qualitativa. Segundo Gil (2002) nas pesquisas descritivas, os fatos sdo observados,
registrados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira
sobre eles. No tocante a pesquisa exploratoria, esta busca possibilitar o maximo de
conhecimento, tendo uma elaboracao muito ajustavel, que vem a permitir a contemplacéo
de diversificados pontos a respeito do que se pretende estudar. A pesquisa qualitativa
versa sobre questdes bem especificas, atentando-se a uma condicdo de realidade que ndo
pode ser calculada, trabalha com sentidos, motivacgdes, crengas, pretensoes, valores e
acoes (GIL, 2008).

Como técnica de coleta de dados sera utilizado um questionario semiestruturado
(APENDICE A), que segundo Gil (2008), pode ser definido “como a técnica de
investigacdo composta por um roteiro de questdes apresentadas as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas,

Situagdes vivenciadas”.

3.2 Contexto do estudo

A pesquisa foi realizada em 06 (seis) instituicbes de ensino, sendo 02 (duas)
Escolas Estaduais de Ensino Profissional (EEEP), 03 (trés) Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (EEMTI) e 01 (uma) Escola de Ensino Médio (EEM), localizadas na zona
urbana do municipio de Iguatu/CE.

A amostra constituiu-se por o universo de 18 (dezoito) professores lotados na area
de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), distribuidos equitativamente de
acordo com o quadro abaixo (QUADRO 1):

Quadro 1- Distribuicdo do nimero de professores de Ciéncias da Natureza por escola, Iguatu/CE, 2020.

Professor Escola Area de atuacgdo
Prof 01 EEEP Lucas Emmanuel Quimica
Prof 02 EEEP Lucas Emmanuel Fisica

Prof 03 EEEP Lucas Emmanuel Biologia
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Prof 04 EEEP Amélia Figueiredo Quimica
Prof 05 EEEP Amélia Figueiredo Biologia
Prof_06 EEEP Amélia Figueiredo Fisica
Prof_07 EEMTI Figueiras Lima Biologia
Prof 08 EEMTI Figueiras Lima Fisica
Prof_09 EEMTI Figueiras Lima Quimica
Prof_10 EEMTI Dr. Edson Luiz Biologia
Prof 11 EEMTI Dr. Edson Luiz Fisica
Prof 12 EEMTI Dr. Edson Luiz Quimica
Prof 13 EEMTI Dr. José Gondim Quimica
Prof_14 EEMTI Dr. José Gondim Biologia
Prof 15 EEMTI Dr. José Gondim Fisica
Prof 16 EEM Adauto Bezerra Fisica
Prof 17 EEM Adauto Bezerra Quimica
Prof 18 EEM Adauto Bezerra Biologia

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Os professores participantes dessa amostra possuem um tempo de docéncia

superior a 03 (trés) anos em sua area de atuacao.

3.3 Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada nos dias 15, 22 e 29 de abril de 2020, no
planejamento dos professores da amostra constituida, anuida pela coordenacdo da
Coordenadora da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagédo - CREDE
16 (APENDICE B) e previamente agendada com os diretores de cada escola, para nio
prejudicar o tempo pedagdgico de sala de aula, e ap6s a aprovacio do Comité de Etica.

Realizaram-se entrevistas individuais em uma sala especifica de cada escola, no
periodo da manha, com duracdo de aproximadamente 40 (quarenta) minutos para cada
professor, seguindo um questionario semiestruturado (APENDICE A) com 04 perguntas
norteadoras (Quadro 2) e gravadas por meio de um aparelho de celular, para

posteriormente serem transcritas e analisadas.
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Antes de iniciar a entrevista, foi explicado os objetivos da pesquisa e garantidos a
liberdade da retirada do consentimento de cada participante a qualquer momento, bem
como o sigilo de sua identidade e das informacGes gravadas. Nesse sentido, apds esses
esclarecimentos, solicitou-se a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme resolucéo 466/2012 (APENDICE C).

Quadro 2 - Perguntas do questionario aplicado aos sujeitos investigados

Questéo 01

O Sr. (a) trabalha com metodologias ativas em sua préatica docente? Se afirmativo,
descreva como aplica/desenvolve. Caso contrario, explique/justifique sua resposta.
Questao 02

Qual a sua compreensdo acerca das potencialidades do uso de metodologias ativas
utilizadas em sala de aula no processo de ensino-aprendizagem dos alunos? Explique
Questao 03

Qual a sua compreensdo acerca das fragilidades do uso de metodologias ativas
utilizadas em sala de aula no processo ensino-aprendizagem dos alunos? Explique
Questéo 04

Explique resumidamente uma proposta para superar as dificuldades de ensino-

aprendizagem, que vocé identifica junto aos seus alunos.

Fonte: elabora pela autora (2020).

3.4 Analise dos dados

O material proveniente das entrevistas foi organizado e transcrito em um editor de
texto especifico chamado LibreOffice Writer, versdo 5.4. A preparacdo do banco de
dados deu-se a partir da codificacdo das variaveis referentes aos participantes da pesquisa.

Nesse sentido, os textos foram separados por linhas de comando também chamadas
de “linhas com asteriscos”, de acordo com o software. No caso das entrevistas, cada uma
delas, antes de ser realizada a transcri¢do, iniciou-se com uma linha de comando
(FIGURA 7) que informa o numero de identificacdo do entrevistado e algumas
caracteristicas (variaveis) importantes para o delineamento da pesquisa, descritas a
sequir:

e Esc (escola): numeragdo de 01 a 06, de acordo com a localizagdo do professor onde

atua;
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e Prof (professor): numeragdo de 01 a 18 de acordo com a realizagdo da entrevista em
cada escola;

e Sex (sexo): numeracdo de 01 e 02, correspondendo a masculino e feminino
respectivamente;

e A (4rea de atuagdo): numeracgdo de 01 a 03, correspondendo as disciplinas de atuagdo

do professor de Ciéncias da Natureza - Fisica, Quimica e Biologia, respectivamente.

Figura 6 — Linha de comando utilizada para codificacdo de cada entrevistado

¥EE® *2sc 01 *prof 01 *sex 02 *a 02

Fonte: elaborado pela autora (2020)

Para apoiar a analise das informacdes provenientes das entrevistas realizadas, foi
utilizado o software Interface de R pour Iés Analyses Multidimensionnelles de Textes et
de Questionnaires (IRAMUTEQ), versdo 0.7 alfa 2. Trata-se de um software gratuito, que
se ancora no ambiente estatistico do Programa R (R DEVELOPMENT CORE TEAM,
2011), possibilitando diferentes analises estatisticas sobre corpus textuais, tais como:
lexicografia (calculo de frequéncia de palavras) e analises multivariadas (classificacéo
hierarquica descendente, analises de similitude e nuvem de palavras). Foi desenvolvido
por Retinaud em 2009, na Franga, e introduzido no Brasil por Camargo e Justo em 2013,
tendo como beneficios a gratuidade e facilidade de acesso. Essa ferramenta é
disponibilizada por meio do site www.iramuteq.org e segue a perspectiva de fonte aberta
(CAMARGO e JUSTO, 2013).

As estatisticas textuais executam estatisticas simples sobre o corpus textual, tais
como a identificacdo da quantidade de palavras, frequéncia média e hapax, pesquisa no
vocabulério e redugdo das palavras com base em suas raizes (formas reduzidas), criagdo
do diciondrio de formas reduzidas do corpus e identificacdo das formas ativas e
suplementares (CARMARGO e JUSTO, 2013).

Dentre as diversas possiblidades oferecidas pelo programa para analise de material
textual, optou-se pelo uso das técnicas de Andlise de Similitude (AS) e Nuvem de
Palavras (NP), pois apresentam formas distintas, mas complementares, para interpretacao

das informacdes em um contexto qualitativo.
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As ilustragcdes provenientes da AS baseiam-se nas ocorréncias das palavras e
apresentam essas informagdes de modo visualmente simples, pois o formato em arvore
com suas conexdes representadas pela distancia e espessura dos halos traz indicagdes da
conexidade entre os contextos ou palavras que emergem, e esse resultado auxilia na
identificacao da estrutura do corpus textual. As palavras maiores representam nucleos
centrais, e delas partem termos que contextualizam o seu significado (MARTINS, 2019).

Ja a NP ilustra o corpus por meio do agrupamento grafico de palavras em fungao
da sua frequéncia. Na leitura das informagdes consideram-se o tamanho da palavra e sua
proximidade com as outras, de forma que, quanto maior a palavra, mais expressiva no

corpus, € quanto mais proximas, mais conectadas estio (CAMARGO E JUSTO, 2013).

3.5 Aspectos éticos e legais

A pesquisa desenvolveu-se em consonancia com as resoluces n° 466/2012 e
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS), salvaguardando os direitos dos
usuarios, mediante a utilizacdo de informacgdes pessoais e processuais da pesquisa,
preservando suas identidades e primando pelos principios da beneficéncia e néo-
maleficéncia (BRASIL, 2012; BRASIL 2016).

Indo ao encontro da resolucdo supracitada, a pesquisa foi recebida para analise
ética no CEP da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS, sob o CAEE:
:34898720.3.0000.8091, além de ter sido enviada para o Comité de Etica e Pesquisa
(CEP) da universidade proponente, Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), tendo sido liberada pelo parecer em anexo no dia 19 de marco de 2020
(ANEXO A).
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4 RESULTADOS

Os resultados da pesquisa subsidiaram a elaboracdo de dois artigos conforme apresentados a
sequir:

4.1 Primeiro Artigo: Metodologias Ativas no Ensino de Ciéncias da Natureza:
Porque sim e ainda por que ndo, professor?

Active Methodologies in Teaching Nature Sciences: Why and why not, teacher?

4.1.1 Resumo / Abstract

Objetivou-se, neste estudo, desvelar os significados e as formas de utilizagcdo das
metodologias ativas por professores de Ciéncias da Natureza em suas praticas docentes.
Realizou-se uma pesquisa qualitativa, em seis escolas estaduais de ensino médio e com
18 professores que atuam na area, através de entrevistas semiestruturadas, analisadas com
auxilio do software IRAMUTEQ e a luz do referencial tedrico-metodoldgico do
Pensamento Freiriano. Os relatos evidenciaram que alguns professores atribuem
significados de metodologias ativas articulados a perspectiva freiriana, utilizando-as em
alguns momentos nas suas praticas, como a sala invertida, debates e seminarios; porém,
outros docentes desconhecem seu significado e permanecem utilizando somente aulas
expositivas em suas praticas pedagdgicas. Vislumbra-se a necessidade de estimulo e
capacitacao dos professores quanto ao uso de metodologias ativas que favorecam a préatica
educativa transformadora e a aprendizagem mais significativa no campo das Ciéncias da
Natureza.

Palavras-chaves: Metodologias Ativas. Ensino de Ciéncias. Aprendizagem.

The objective of this study was to reveal the meanings and ways of using active
methodologies by teachers of Natural Sciences in their teaching practices. A qualitative
research was carried out in six state high schools and with 18 teachers who work in the
area, through semi-structured interviews, analyzed with the aid of the IRAMUTEQ
software and in the light of the theoretical-methodological framework of Freirian
Thought. The reports showed that some teachers attribute meanings of active
methodologies articulated to the Freirian perspective, using them at times in their
practices, such as the inverted room, debates and seminars; however, other teachers are
unaware of its meaning and remain using only expository classes in their pedagogical
practices. There is a need for encouragement and training of teachers in the use of active
methodologies that favor transformative educational practice and more significant
learning in the field of Natural Sciences.

Keywords: Active Methodologies. Science teaching. Learning.

4.1.2 Introducéo

A educacgdo vem se transformando continuamente para acompanhar a evolugédo
tecnoldgica e assegurar os interesses do publico que ndo se satisfaz mais com a educagao

bancaria, focada no ensino tradicional (FREIRE, 2014).
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Nesse cenario, observa-se uma sociedade em constante transformacéo, onde o0s
estudantes possuem caracteristicas de imediatismo, cujas experiéncias tecnologicas de
interacdo e conexdo (comunicacao, colaboragéo e organizacgdo) ocorrem, em grande parte,
por meio de dispositivos eletrdnicos. Tal constatagdo provoca reflexdes acerca da
utilizacdo de diferentes metodologias de ensino e aprendizagem, bem como das
tecnologias que as sustentam (SCHENEIDERS, 2018).

Como forma de atender a estas demandas, a escola precisa estabelecer estratégias
de ensino que desenvolvam os discentes e 0s preparem para as necessidades reais da
sociedade, pois para suprir os anseios da era digital, “longas aulas expositivas centradas
no professor, com poucas possibilidades de interacdo e elevado grau de passividade, sdo
desmotivadoras e carentes de significado” (OLIVEIRA, ARAUJO e VEIT, 2016, p. 4).
Nesse contexto de intensas mudancas, fica evidente a necessidade do professor se
preparar para lidar com esse novo olhar sobre o ato de ensinar, em uma perspectiva de
mediador do processo.

Adicionalmente, é necessario que o sistema educacional ofereca uma abordagem
pedagdgica inovadora, capaz de atender a complexidade do processo ensino-
aprendizagem que vai além da memorizacdo excessiva do conteldo e que exija a
necessidade de se conhecer metodologias e estratégias pedagoOgicas capazes de
estabelecer a ligacéo entre saberes escolares e saberes do cotidiano, para que exista o uso
efetivo da ciéncia em prol do desenvolvimento social (FREIRE, 1987; DELIZOICQV e
ANGOTTI, 2000; SEGURA e KALHIL, 2015).

As variacGes metodoldgicas possibilitam a ampliacdo das possibilidades e
vantagens para que os alunos possam apreender mais 0s contetdos, organizar pensamento
critico e desenvolver competéncias para resolver problemas quando comparadas a
metodologia tradicional (BERBEL, 2011). Dentre estas maneiras aplicadas na sala de
aula, destaca-se o uso das metodologias ativas como estratégia pedagogica sistematica e
integrada com os demais projetos/agdes que a escola realiza.

Na metodologia ativa, o discente assume o papel de protagonista, onde ele resolve
problemas que mobilizam seu poder cognitivo para o enfrentamento de situagdes reais,
desenvolve projetos, cria oportunidades para a construgdo de novos conhecimentos,
formando-o para 0 pensamento critico e reflexivo e, consequentemente, um
posicionamento ético em sociedade (FARIAS, MARTINS, CRISTO, 2016).

O processo educacional de estudantes do ensino de Ciéncias deve ser pautado na

sua interacdo com 0 assunto abordado em aula, direcionando e possibilitando uma
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aprendizagem voltada para tomada de decisdes fundamentadas e criticas (POZO;
POSTIGO, 2000). Dessa forma, torna-se necessario que o docente promova um ensino
de qualidade, transformando suas praticas pedagdgicas centradas em uma aprendizagem
mecanica de contetdos em praticas capazes de ensinar o aluno a aprender de forma mais
consciente. Conhecer o conceito e caracteristicas das metodologias ativas é papel do
professor na atual conjuntura educacional para desenvolverem aulas mais dinamicas,
atrativas e contextualizadas mediante a realidade cientifica e tecnolégica do educando.

Diante dessa problematica, emergiram as seguintes questdes: como os docentes
da area das Ciéncias da Natureza compreendem as metodologias ativas? Quais
metodologias ativas estes professores tém utilizado em suas préticas pedagdgicas?
Espera-se, com essas elucidacOes, evidenciar como o0s professores percebem a
importancia dessa tematica e proporcionam aprendizagens centradas em problemas reais,
desafios relevantes e valores, combinando projetos de vida pessoais e em grupo.

Ressalta-se a necessidade de mais estudos sobre essa tematica no contexto do
Ensino Médio, pois as pesquisas relacionadas com a aplicacdo de metodologias ativas sdo
robustas no ensino superior e, em especial, na area da satude. No ensino fundamental, j&
se observam, embora com menos frequéncia, alguns estudos que relacionam a
aplicabilidade destas metodologias no ensino de Ciéncias.

Frente a este contexto, o presente estudo se prepde desvelar os significados e a
utilizacdo de metodologias ativas por professores de Ciéncias da Natureza em suas

praticas docentes.

4.1.3 O Ensino de Ciéncias na perspectiva do Pensamento Freiriano

Pensando no pressuposto de que a educacdo basica € uma fase importante na
preparacédo do educando para a interacdo com o0 mundo que o cerca, o ensino de Ciéncias,
nessa fase, deve oportunizar momentos em que seja possivel ao estudante construir
conhecimentos por meio da reflexdo e analise dos conteudos apreendidos.

O ensino de Ciéncias baseado na concepcao freiriana assume o carater historico e
mutavel do conhecimento cientifico. Desse modo, o0 conhecimento ndo € propriedade do
professor e deve ser compartilhado com a classe de forma interativa e dialdgica, pois na
sala de aula tanto o docente quanto o educando sdo potenciais investigadores do saber.
Vale ressaltar, em uma visdo critica, que 0s conhecimentos acontecem diferentemente e

a aprendizagem dos contetidos de Ciéncias ndo se da passivamente. Nessa perspectiva, 0
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aluno se sente desafiado pela aprendizagem em sua totalidade, e seu objetivo € apropriar-
se de sua significacdo (FREIRE, 1981).

Aprender criticamente € possivel por parte dos educandos que vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e reconstrucdo do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo. Percebe-se desta forma, a importancia do
papel do educador, o seu mérito, a vivéncia da certeza de que faz parte de sua tarefa
docente ndo apenas ensinar 0s conteudos, mas também ensinar a pensar certo. E uma das
condicdes necessarias a pensar certo € de ndo estarmos demasiadamente certos de nossas
certezas (FREIRE, 2011).

Sendo assim, o discente precisa perceber a necessidade de um ensino que
apresente melhorias para a aprendizagem mais ativa, na qual ele sinta vontade de ser
protagonista de sua formacdo humana, voltada para os aspectos educacionais e para a
busca da autonomia. Buscando-se agucar sua curiosidade e deixa-lo chegar, de fato, a
uma verdadeira autonomia, o aluno consegue alcangar o auténtico conhecimento
(FREIRE, 2011). Todavia, para isso acontecer, torna-se necessario que o ensino dos
conteddos ndo se detenha a transmissao do saber, da mesma forma que o conhecimento
ndo deve ser trabalhado como algo finalizado e, sim, que pode ser revisto, recriado,
repensado (FREIRE, 2011).

H& ainda, para a pratica educativa, a necessidade do respeito a natureza da
aprendizagem de cada aluno, considerando-se suas limitaces e potencialidades, pois a
educacdo conscientizadora é aquela que problematiza, critica e prioriza o dialogo, o
respeito, o amor, o ato de criacao e recriagdo, partindo do estudo “em circulo cultural”,

das situagdes-problema retiradas da realidade do educando (FREIRE, 1987).

4.1.3.1 O ensino de Ciéncias no contexto das metodologias ativas

De maneira informal, fala-se que os alunos do século XXI estdo inseridos em
escolas que se encontram no século XX. Percebe-se que o papel da escola em um contexto
de modernizac&o e cultura digital vivenciados atualmente é outro. Logo, faz-se necessario
formar um sujeito que possa atuar social e culturalmente, buscando uma agdo ética,
consciente e reflexiva em sua totalidade.

A escola padronizada, que ensina e avalia a todos de forma igual e exige resultados
previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento é baseada em competéncias

cognitivas, pessoais e sociais (MORAN, 2015). No entanto, apesar de tantas deficiéncias



59

e problemas estruturais, buscam-se alternativas de setores educacionais importantes,
publicos e privados, para disponibilizar novas metodologias que favorecam um ensino de
qualidade e, consequentemente, uma aprendizagem mais real e proxima do contexto
social dos educandos.

Nessa perspectiva, a escola é vista como espaco privilegiado de aprendizagem e,
trabalhar com metodologias ativas, € uma oportunidade para o0s professores aproximarem
0 saber tedrico aos estudantes, embasando as estratégias de ensino em uma participacdo
efetiva dos mesmos, mediante construcdo da aprendizagem flexivel, interligada e hibrida.
Assim, as metodologias ativas constituem alternativas pedagogicas que colocam o foco
do processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades com base na aprendizagem colaborativa e na
interdisciplinaridade. S&o processos interativos de conhecimento, andlise, estudos,
pesquisas e decisdes individuais ou coletivas, com a finalidade de encontrar solug6es para
um problema (BACICH e MORAN, 2018).

Dessa forma, esses conceitos e caracteristicas de uma aprendizagem ativa dialoga
perfeitamente com os ideais de Paulo Freire (1981), quando retrata que o educador deve
estimular o desenvolvimento do pensamento critico e da reflexdo, além de aperfeicoar a
autonomia do aluno, focando no desenvolvimento integral que estd em sintonia com as
novas demandas surgidas nesse século.

Na esséncia, a aprendizagem ativa desenvolve o aprender de maneira mais
participativa, e o professor assume o papel de mediador do aprendizado, pois precisa
reconhecer que o abandono da narrativa em sala de aula implica a busca de maneiras
diferentes de ensinar, nas quais, o professor fala menos e o aluno fala mais e participa
criticamente de sua aprendizagem (FREIRE, 2011). Um ponto relevante é que néo se trata
de uma atividade isolada, mas sim, uma construcdo didatica na qual o educador
desenvolve um olhar atento para a turma e grupos de alunos, indicando caminhos e
ferramentas que facilitam a aprendizagem, a medida que promove contexto, reflexdo,
interacdo e investigacdo. O resultado desse processo é um aluno cognitivamente engajado

mediante estratégias adequadas a ele.

4.1.4 Aspectos metodologicos
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4.1.4.1 Tipo do estudo

Realizou-se uma pesquisa de natureza descritiva, exploratdria com abordagem
qualitativa. Segundo Gil (2002) nas pesquisas descritivas, 0s fatos séo observados,
registrados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira
sobre eles. No tocante a pesquisa exploratoria, esta busca possibilita 0 maximo de
conhecimento, tendo uma elaboragdo muito ajustavel, que vem a permitir a contemplagéo
de diversificados pontos a respeito do que se pretende estudar. A pesquisa qualitativa
versa sobre questdes bem especificas, atentando-se a uma condicao de realidade que néo
pode ser calculada, trabalha com sentidos, motivacdes, crencas, pretensdes, valores e
acoes (GIL, 2008).

Como técnica de coleta de dados foi utilizado um questionario semiestruturado
(APENDICE A), que segundo Gil (2008), pode ser definido “como a técnica de
investigacdo composta por um roteiro de questdes apresentadas as pessoas, tendo por
objetivo o0 conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,

situagdes vivenciadas”.

4.1.4.2 Contexto do estudo

A pesquisa foi realizada em 06 (seis) institui¢Oes de ensino, sendo 02 (duas)
Escolas Estaduais de Ensino Profissional (EEEP), 03 (trés) Escolas de Ensino Medio em
Tempo Integral (EEMTI) e 01 (uma) Escola de Ensino Médio (EEM), localizadas na

zona urbana do municipio de Iguatu/CE, conforme identificadas a sequir (FIGURA 7).

Figura 7: Identificacdo das Escolas Estaduais, Iguatu, Ceard, 2020.
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ADAUTO BEZERRA

Fonte: Elaborado pela autora 2020.




61

4.1.4.3 Participantes da pesquisa

A amostra constituiu-se por um universo de 18 (dezoito) professores lotados na
area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), distribuidos equitativamente.

4.1.4.4 Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada nos dias 15, 22 e 29 de abril de 2020, no
planejamento dos professores da amostra constituida, anuida pela coordenacdo da
Coordenadora da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo - CREDE
16 (APENDICE B) e previamente agendada com os diretores de cada escola, para no

prejudicar o tempo pedagdgico de sala de aula, e apos a aprovagio do Comité de Etica.

Realizaram-se entrevistas individuais em uma sala especifica de cada escola, no
periodo da manha, com duracdo de aproximadamente 40 (quarenta) minutos para cada
professor, sequindo um questionario semiestruturado (APENDICE A) com 02 perguntas
norteadoras e gravadas por meio de um aparelho de celular, para posteriormente serem
transcritas e analisadas.

Antes de iniciar a entrevista, foi explicado os objetivos da pesquisa e garantidos a
liberdade da retirada do consentimento de cada participante a qualquer momento, bem
como o sigilo de sua identidade e das informacGes gravadas. Nesse sentido, apds esses
esclarecimentos, solicitou-se a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme resolucéo 466/2012 (APENDICE C).

4.1.4.5 Anélise dos dados

O material proveniente das entrevistas foi organizado e transcrito em um editor de
texto especifico chamado LibreOffice Writer, versdo 5.4. A preparacdo do banco de
dados deu-se a partir da codificacdo das variaveis referentes aos participantes da pesquisa.

Para apoiar a analise das informacdes provenientes das entrevistas realizadas, foi
utilizado o software Interface de R pour I&s Analyses Multidimensionnelles de Textes et
de Questionnaires (IRAMUTEQ), versédo 0.7 alfa 2. Trata-se de um software gratuito, que
se ancora no ambiente estatistico do Programa R (R DEVELOPMENT CORE TEAM,
2011), possibilitando diferentes analises estatisticas sobre corpus textuais, tais como:
lexicografia (calculo de frequéncia de palavras) e analises multivariadas (classificacao
hierarquica descendente, analises de similitude e nuvem de palavras). Foi desenvolvido

por Retinaud em 2009, na Franca, e introduzido no Brasil por Camargo e Justo em 2013,
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tendo como beneficios a gratuidade e facilidade de acesso. Essa ferramenta é
disponibilizada por meio do site www.iramuteq.org e segue a perspectiva de fonte aberta
(CAMARGO e JUSTO, 2013).

As estatisticas textuais executam estatisticas simples sobre o corpus textual, tais
como a identificacao da quantidade de palavras, frequéncia média e hapax, pesquisa no
vocabulério e redugdo das palavras com base em suas raizes (formas reduzidas), criagdo
do diciondrio de formas reduzidas do corpus e identificagio das formas ativas e
suplementares (CARMARGO e JUSTO, 2013).

Dentre as diversas possibilidades oferecidas pelo programa para analise de
material textual, optou-se pelo uso da Nuvem de Palavras (NP), uma vez que ilustra o
corpus por meio do agrupamento grafico de palavras em funcao da sua frequéncia (f). Na
leitura das informacgodes, consideram-se o tamanho da palavra e sua proximidade com as
outras, de forma que, quanto maior a palavra, mais expressiva no corpus €, quanto mais
proximas, mais conectadas estdio (CAMARGO E JUSTO, 2013).

Conceitos fundamentais do Pensamento Freiriano (Figura 8) subsidiaram a anélise
do material contido na Nuvem de Palavras e possibilitaram a discussdo das duas
categorias temadticas oriundas das questdes norteadoras, que foram ilustradas com trechos

dos relatos dos professores.

Figura 8: Conceitos fundamentais do Pensamento Freiriano.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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4.1.4.6 Aspectos éticos e legais

A pesquisa desenvolveu-se em consonancia com as resoluces n° 466/2012 e
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS), salvaguardando os direitos dos
usuarios, mediante a utilizacdo de informacBes pessoais e processuais da pesquisa,
preservando suas identidades e primando pelos principios da beneficéncia e néo-
maleficéncia (BRASIL, 2012; BRASIL 2016).

Indo ao encontro da resolucdo supracitada, a pesquisa foi recebida para analise
ética no CEP da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS, sob o CAEE:
34898720.3.0000.8091, além de ter sido enviada para o Comité de Etica e Pesquisa (CEP)
da universidade proponente, Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), tendo
sido liberada pelo parecer em anexo no dia 19 de marco de 2020 (ANEXO A).

4.1.5 Resultados e discussao

Quanto a caracterizacdo dos participantes, dos 18 professores entrevistados, a
maioria (61%) era do sexo masculino, sendo 39% do sexo feminino.

Durante a analise do corpus, foram identificados 18 textos (entrevistas), 90
segmentos de texto, 2.372 ocorréncias de palavras, 513 formas (palavras diferentes) e 264
palavras que surgiram apenas uma vez nos discursos, com uma média de frequéncia de
ocorréncias no texto de aproximadamente 1,31.

A nuvem de palavras esta ilustrada na Figura 9. Esse formato de analise refor¢a a
estreita relacdo entre as palavras evocadas pelos participantes do estudo, anunciando a
conexdo entre os significados atribuidos e a utilizacdo das metodologias ativas no

cotidiano do ensino de Ciéncias da Natureza.

Figura 9: Nuvem de palavras do corpus Significados e utilizacdo de Metodologias Ativas por professores
de Ciéncias da Natureza.
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4.1.5.1 Categoria 1 — Significados de Metodologias Ativas

Os significados sobre metodologias ativas foram evidenciados nos relatos dos
professores entrevistados, fazendo emergir aspectos que apontaram aproximacgoes e
distanciamentos dos termos conceituais dispostos na literatura revisada.

De modo geral, as palavras “aluno” (f=81), “metodologia” (f=45), “professor”
(f=26),“ativo” (f=17), “sala de aula” (f=15), “contetdos/assuntos” (f=13) e
“conhecimento” (f=12), demonstrando que, dentro dessa temaética, o aluno € o centro da
metodologia ativa e que o professor, embora presente, atua como coadjuvante nesse
processo.

Os relatos a seguir ilustram os modos como esses professores compreendem as

metodologias ativas:

“As metodologias ativas permitem que o aluno seja o construtor

de sua propria aprendizagem” (Prof.14)

“Nas metodologias ativas os alunos sdo os grandes responsaveis
pelo processo de ensino-aprendizagem e estimula a capacidade
do aluno de absorver 0s contevdos de maneira mais eficaz”
(Prof. 13)

“O professor deixa de ser o principal autor da construgdo do
processo ensino-aprendizagem e passa para 0s alunos,

assumindo o papel de protagonista desse processo” (Prof.09)

“As metodologias ativas em suas conceituagdes tornam os alunos
protagonistas por buscar seu préprio conhecimento quando

possibilita a ressignificagdo do que se aprende” (Prof.07)

Corroborando com esses discursos, estudos nessa temética (BERBEL, 2011;
SOUZA, IGLESIAS E PAZIN-FILHO, 2014) afirmam que as metodologias ativas
constituem pratica pedagogica que prioriza o discente enquanto agente ativo e decisivo

desse processo, tornando-o um ser mais ativo e efetivo na sala de aula, através de acoes e
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construcdes mentais variadas, por meio da busca de conteudos que retratem sua realidade
para fortalecer a aquisigdo de novos conhecimentos e tomada de decisdes.

Nesse contexto, o docente passa a ser mediador, ativador e facilitador dos
processos de ensino-aprendizagem, permitindo a mudanca de paradigma em relacdo ao
ensino tradicional em que o aluno deixa de lado sua postura passiva na aquisi¢do de
conhecimentos e passa a ser 0 protagonista desta acdo, estabelecendo um dialogo com
seus pares e 0s conteudos abordados em sala. Constata-se, portanto, pela 6tica dos
professores entrevistados, que as metodologias ativas possibilitam ao aluno o
desenvolvimento de um ser mais proativo, caracteristica importante para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa.

Por meio das metodologias ativas, distintas habilidades como o exercicio do
protagonismo, a capacidade de resolver problemas reais, do pensamento critico e o
“aprender a aprender” sdo desenvolvidas, além de favorecer a relacéo entre os contetdos,
tornar os alunos conscientes de seu processo de aprendizagem, desenvolvendo assim a
aprendizagem significativa (MASSON et al, 2012).

Em um estudo sobre a aplicacdo de metodologias ativas no ensino de Ciéncias
(BONDIOLI, VIANNA E SALGADO, 2018), evidenciou-se que os alunos aprenderam
a se posicionar no centro de seus respectivos processos de aprendizagem, reunindo
competéncias e demonstrando autonomia para atuar em uma vida profissional futura.

Somando-se as ideias acima, varios estudos confirmam a hipotese do método ativo
ser centrado no aluno, fazendo com que ele deixe de ser receptor passivo, recebendo
conhecimento apenas do professor, e passe a ser protagonista do seu proprio aprendizado
através da busca de novos conhecimentos (ROCHA, 2014; CATTANEO, 2017; DIESEL,
MARCHESAN e MARTINS, 2016).

Tornar o aluno participativo, responsavel, autbnomo, comprometido,
independente e critico sdo caracteristicas que também foram retratadas pelos professores
como importantes quando se utiliza as metodologias ativas em sala de aula e que se

expressam nas narrativas descritas a seguir:

“Através dessas metodologias os alunos se sentem mais
responsaveis e se preocupam mais em estudar para melhor
compreensdo dos contetidos que diante disso tem um melhor
resultado” (Prof.04)
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“Essas metodologias buscam tornar os alunos protagonistas e
ndo apenas receptor de informagdes, além de autdnomos e
independentes” (Prof.08)

“Aplicar as metodologias ativas incentiva na formag¢do de um ser

critico e participativo, pois estimula o raciocinio” (Prof.13)

Estudos (CHANG e HWANG, 2018; KRAJCIK, CZERNIAK e BERGER, 2003)
envolvendo o ensino de Ciéncias corroboram com o que foi mencionado pelos
professores. Uma aprendizagem baseada em metodologias ativas envolve os alunos e
desenvolve autonomia e maior participacdo dos mesmos, a0 mesmo tempo em que facilita
a cooperacdo com 0s membros de seu grupo e ajuda-os a melhorar seus resultados de
aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento, estudos realizados com alunos de Ciéncias da
Natureza (NUDELMAN, 2015; SUNG E HWANG, 2013; HWANG E CHANG, 2011)
desvelam que o trabalho com metodologias ativas desenvolve habilidades como:
pensamento critico, trabalho em equipe, participacao e criatividade. Essas caracteristicas
tornam a aprendizagem mais prazerosa e sustentavel, mediante o desenvolvimento do
interesse da descoberta por novos conhecimentos dos alunos e, portanto, ajudando-os a
se envolver em situacBes de aprendizagem de maneira comprometida e critica (LOPEZ
etal., 2019).

Outro estudo (VILLALOBOS DELGADO, AVILA PALET e OLIVARES O,
2016), realizado na disciplina de Quimica com alunos do ensino médio, observou
mudanca significativa nas habilidades de pensamento critico apds a utilizacdo de um
método ativo de aprendizagem. Além disso, os estudantes relataram que entenderam
melhor o contetdo tematico abordado na aula, encontrando aplica¢fes praticas em seu
contexto, 0 que 0s motivou a investigar por conta propria e que, portanto, isso lhes deram
seguranca para participar mais ativamente durante as aulas e para serem mais tolerantes
e respeitosos durante o trabalho em equipe.

Por outro lado, restou evidenciado um grupo de professores que desconhecem o
conceito das metodologias ativas e, posto isso, ndo as utilizam em suas aulas, achando
mais pratico seguir o roteiro do livro didatico, em que permanecem com pedagogias e

praticas enraizadas no ensino tradicional:
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“ndo conhego o trabalho com as metodologias ativas e ndo as
utilizo, por isso em sala de aula aplico mais o ensino tradicional

seguindo o roteiro do livro didatico” (Prof.12)

“desconheco 0 conceito de metodologias ativas e ndo vi ainda
esse tipo de metodologias sendo aplicadas em sala de aula. Vejo
ainda a escola com pouca interagdo para com elas, por isso,
utilizo o ensino tradicional com exposicédo da matéria e a revisao
posterior para as avaliagdes. Acredito que tenho resisténcia para

conhecer o uso delas” (Prof.11)

“prefiro trabalhar com ensino tradicional, porém acredito que
esse tipo de metodologia ativa facilita a aprendizagem” (Prof.

15).

“trabalho com o ensino tradicional, porém, acredito que as
metodologias ativas facilitam a compreenséo dos alunos” (Prof.
18)

Na perspectiva do ensino de Ciéncias, o professor que enxerga como principal
atividade transmitir exclusivamente contetdos, parece desalinhar-se do atual cenéario da
sociedade (ALMEIDA e VALENTE, 2012), pois o principal papel da escola deve ser o
de ensinar contetdos de tal maneira que gerem atitudes perante a sociedade, de como
lidar e como ndo ser subjugado por ela (DAMASIO e PEDUZZI, 2018). Nessa esteira,
percebe-se a dificuldade que alguns docentes possuem para flexibilizar ou ressignificar
sua préatica de ensino para métodos que proporcionem aos alunos uma aprendizagem mais
ativa e significativa, apesar de reconhecerem o uso destes métodos.

As metodologias ativas permitem ver os alunos saindo da escola ndo com a iluséo
de terem aprendido algo s6 porque foram expostos a contetidos em aulas expositivas, mas
que experimentaram situacdes de aprendizagem profundamente significativa em suas
vidas (BARBOSA e MOURA, 2013).

E importante salientar que a escola (til na sociedade atual é a alinhada a um ensino
subversivo, visando a aprendizagem significativa critica (DAMASIO e PEDUZZI, 2018).

Impera dizer que, infelizmente, questdes de cunho social e politico podem ndo permitir
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que os professores exercam sua docéncia em conformidade com essa visdo de mundo,
deixando-os acomodados numa prética docente que necessita de uma ressignificacdo
epistemoldgica dada sua formac&o inicial.

Nesse contexto, utilizar métodos de ensino além do tradicional seria uma forma
de romper com a passividade e de envolver o aluno enquanto protagonista de sua
aprendizagem, desenvolvendo seu senso critico diante do que € aprendido, bem como

competéncias para relacionar esses conhecimentos ao mundo real.
4.1.5.2 Categoria 2 — Metodologias ativas utilizadas no cotidiano docente

Nesta pesquisa, alguns professores informaram desenvolver em suas aulas outras
estratégias de ensino, que se distanciam do modelo tradicional e utilizam metodologias
ativas, conforme restou evidenciado na figura 9 a ocorréncia dos 1éxicos “dindmicas de
grupos” (f=8), “sala invertida” (f=6), “aulas praticas de laboratorio” (f= 6) e “debates
(f=4)".

Utilizar estratégias diversificadas ao abordar os contetidos de Ciéncias permite aos
alunos trabalharem conhecimentos mais contextualizados, com significados e
exercitarem seu pensamento critico. Nesta linha de pensamento, as estratégias de ensino
podem favorecer maior engajamento e participacdo dos alunos para que de fato aconteca
a aprendizagem significativa dos conteudos.

Os relatos a seguir ilustram as metodologias ativas conhecidas e aplicadas pelos

docentes:

“utilizo metodologias que envolvam grupos pois acredito que
facilita porque todos se ajudam e torna mais eficaz o aprendizado
do aluno” (Prof- 10)

“Trabalho com atividades para melhorar o conhecimento dos
alunos como debates e semindrios, proporcionando as trocas de

ideias entre eles, tornando-os mais protagonistas” (Prof. 08)

“utilizo dinamicas, como debates e rodas de conversa, para que

eles vejam a aula como algo atrativo e que construam seus
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proprios materiais contextualizando com a nossa realidade”

(Prof. 09)

“utilizo a sala invertida, pois ¢ onde os alunos por meio de um
estudo prévio sobre um tema devera abordar para toda turma
posteriormente. Assim, eles constroem seu proprio conhecimento

através de uma andlise inicial” (Prof. 17)

“trabalho com aulas praticas de laboratorio, pois vejo com uma
forma de aproximagédo dos alunos com a teoria dada em sala de
aula, pois assim estimulamos eles a desenvolverem seus

conhecimentos e serem curiosos” (Prof. 02)

Dindmicas de grupo, pelo seu carater ludico, permitem ao aluno vivenciar
experiéncias prazerosas estimulando uma maior demonstragdo de afetividade. Elas séo
entendidas como um procedimento que envolve acbes educativas realizadas em grupo,
bem como favorecem a emergéncia de interacdo social construtiva, onde o sujeito aprende
a lidar com diferentes opinides, a colocar-se no lugar do outro e a cooperar para a
realizac&o de um objetivo comum (PERPETUO e GONCALVES, 2005).

A estratégia de aprendizagem baseada em debates também é apontada como
vantajosa a educadores e alunos, na medida em que atende ao conjunto de posturas e
acOes educativas para um aprendizado significativo no ensino de Ciéncias, a0 mesmo
tempo em que possibilita cumprir com o0 objetivo de formar o jovem cidadao
(ALTARUGIO, DINIZ e LOCATELLLI, 2010).

A inversdo da sala de aula também possibilita aos professores um maior
envolvimento com os alunos durante a aula (BERGMANN e SAMS, 2016), uma vez que,
em casa 0s alunos se envolvem com os elementos mais passivos da aula, ficando o tempo
de sala de aula para os alunos se envolverem com atividades de aprendizagem mais ativa,
coordenadas pelo professor, que pode dispensar mais atencdo pessoal e ajuda individual
aos alunos, facilitando, inclusive, avaliagdo répida e eficientemente da compreensdo de
cada aprendiz sobre os conceitos aprendidos (VALENTE, 2014; HERREID e
SCHILLER, 2013).

Sendo assim, é pertinente ressaltar o uso dessa metodologia no ensino de Ciéncias,

visto que existem relatos de estudos na literatura que corroboram com os beneficios na


http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-893X2018000300022&lang=pt#B1
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-893X2018000300022&lang=pt#B8
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-893X2018000300022&lang=pt#B8

70

aprendizagem proporcionados a partir da aplicacdo desse método (GONZALEZ-GOMEZ
et al, 2020; BERGAMANN e SAMS, 2016; LEITE, 2017).

Outro método citado pelos professores foram as aulas préticas nos laboratérios. E
importante saber que esses professores aproveitam essa rica ferramenta para proporcionar
aos educandos uma conexao entre a teoria e a pratica, além de desenvolver habilidades
de manusear instrumentos agucando a sua curiosidade, possibilitando um melhor
aprendizado.

O ensino de ciéncias tem como perspectiva atender as necessidades dos alunos
para que possam desenvolver a curiosidade pelos acontecimentos que 0s cercam,
deixando assim de ser ensinado apenas com apresentacdo de conceitos, leis e formulas
como vem sendo realizado na maioria das escolas. Assim, de acordo com a experiéncia
dos professores, as aulas no laboratdrio, além de deixarem a aprendizagem mais dinamica
e investigativa, seja no formato de uma demonstracdo feita pelo professor ou uma
atividade pratica completa, também tornam a aula mais interessante, atingindo o
proposito educacional do ensino de Ciéncias.

A insercdo de atividades experimentais na pratica docente apresenta-se como uma
importante ferramenta de ensino e aprendizagem, quando mediada pelo professor de
forma a desenvolver o interesse nos estudantes e criar situacdes de investigagdo para a
formagéo de conceitos. Essas atividades experimentais nas quais o aluno participa
ativamente, manuseando dispositivos e equipamentos, executando o experimento e
coletando dados, sdo bastante proveitosas (SANTOS e DICKMAN, 2019).

Nesse interim, percebe-se claramente o comprometimento dos professores desse
estudo em incorporar atividades nos laboratorios no ensino de Ciéncias, propiciando além
da motivacdo, momentos de discussdo e reflexdo, o que contribui para facilitar o

aprendizado significativo.

4.1.6 Considerac0es finais

Resta induvidoso que os professores de Ciéncias deste estudo estdo alinhados com
os significados e caracteristicas das metodologias ativas enquanto préaticas pedagogicas
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem, e subsidiadas pelos referenciais tedricos
elencados nesse estudo, especialmente quanto aos elementos conceituais do Pensamento

Freiriano. E inconteste a importancia de compreender esses aspectos, haja vista que sdo
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potenciais mediadores para que os alunos se tornem protagonistas do processo de
construcdo do conhecimento.

Observou-se, neste estudo, que alguns docentes preferem os métodos tradicionais
de ensino, onde o aluno € agente passivo no processo educacional, ou seja, recebe o
conhecimento de forma transmissiva. Outros utilizam alguma metodologia ativa em suas
praticas, embora de forma timida e inconstante. Desta feita, torna-se importante
direcionar maior atencéo a esses docentes, na perspectiva de subsidia-los a aplicarem o
Pensamento Freiriano que se encontra consolidada em seus discursos e com isso
ressignificarem suas praticas docentes.

Portanto, sente-se a necessidade de fomentar mudancas urgentes na abordagem
cientifica dos professores de Ciéncias, tendo em vista que muitos permanecem imersos
no ensino tradicional, utilizando acGes educativas memorizadoras, acriticas e desprovidas
de reflexdes e descontextualizadas.

Esse estudo veio contribuir para diminuir algumas arestas e lacunas existentes
sobre a utilizacdo de metodologias ativas no ambito do Ensino Médio e da éarea de
Ciéncias, no sentido de fornecer subsidios adequados para tornar uma pratica docente
mais qualificada e atualizada e salientar importancia de transformacdes nas instituicoes e

cursos de formacéo de professores.
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4.2 Segundo Artigo: Uma Aproximacado das Metodologias Ativas e Aprendizagem
Significativa no Ensino de Ciéncias na Otica do Docente: Limites e Contribuigdes

An Approach of Active Methodologies and Significant Learning in Science Teaching
from the Teacher's Viewpoint: Limits and Contributions

4.2.1 Resumo / Abstract

Propde-se, nesse estudo, identificar os limites e contribui¢cdes na ética do professor de
Ciéncias da Natureza quanto a utilizacdo das metodologias ativas no processo de ensino,
visando uma aprendizagem significativa. Realizou-se uma pesquisa qualitativa, com 18
professores de escolas estaduais de ensino médio, através de entrevistas semiestruturadas,
analisadas atraves do software IRAMUTEQ, por meio da técnica Andlise de Similitude
(AS). A deficiéncia de formacdo continuada, escassez de recursos tecnologicos e falta de
interesse dos alunos foram alguns limites evocados pelos professores; a presenca dos pais
e um planejamento pedagdgico adequado destacaram-se como contribuicBes para um
ensino e aprendizagem mais significativos. Ainda se vislumbra a necessidade de mais
estudos sobre essa temética no contexto do Ensino Médio.

Palavras-chaves: Metodologias Ativas. Ensino de Ciéncias. Aprendizagem
Significativa.

In this study, it is proposed to identify the limits and contributions from the perspective
of the Natural Sciences teacher regarding the use of active methodologies in the teaching
process, aiming at a meaningful learning. A qualitative research was carried out with 18
teachers from state high schools, through semi-structured interviews, analyzed using the
IRAMUTEQ software, using the Similitude Analysis (AS) technique. The lack of
continuing education, scarcity of technological resources and lack of interest from
students were some of the limits mentioned by teachers; the presence of parents and
adequate pedagogical planning stood out as contributions to more significant teaching
and learning. There is still a need for more studies on this topic in the context of high
school.

Keywords: Active Methodologies. Science teaching. Meaningful Learning.

4.2.2 Introducéo

Compreende-se que o percurso de transformacdo do sistema educacional das
escolas pode ser desigual e longo. Conhecer os limites que dificultam os professores
desenvolverem um ensino baseado numa aprendizagem mais significativa € um dos
fatores que possibilitam uma mudanca de postura de todos os atores (nucleo gestor-
professores-pais) envolvidos nesse processo de ensinar e aprender.

Pensando no pressuposto de que a educacgdo basica é uma fase importante na

preparacdo do educando para a interagdo com o0 mundo que o cerca, 0 ensino de Ciéncias,
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nessa fase, deve oportunizar momentos em que seja possivel ao estudante construir
conhecimentos por meio da reflexdo e analise dos conteidos apreendidos.

Sendo assim, o processo de ensino é uma atividade complexa e dindmica, que se
efetiva num ambiente social particular, formalmente responsavel pela aprendizagem do
aluno. Para atender a demanda do contexto atual, esse processo deve ser organizado de
modo que possibilite a formacdo de um cidad&o critico, capaz de lidar conscientemente
com a realidade cientifica e tecnologica na qual esta inserido (POZO e POSTIGO, 2000).

Dessa forma, a escola tem o papel de fornecer um ensino de qualidade,
favorecendo o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, caracterizada pela
interacdo entre os conhecimentos prévios dos alunos e, que, a partir de novas informagdes,
estes adquiram uma racionalizacdo para a construgdo do conhecimento e maior
estabilidade cognitiva (AUSUBEL, 2003).

Nesse sentido, a aprendizagem significativa ocorre quando o individuo consegue
relacionar, de forma ndo-arbitraria, o contetido a ser aprendido com aquilo que ele ja sabe,
conseguindo assim, generalizar e expressar esse conteudo com sua prépria linguagem
(MOREIRA, 2011).

Em consequéncia, o docente precisa ter consciéncia de que toda aprendizagem
deve ser ndo mecanizada e significativa para o aluno, ou seja, relacionada com seus
conhecimentos e vivéncias, permitindo-lhes formular problemas e questdes de interesse,
participar do processo de aprendizagem e transferir o que aprendeu para outras situaces
da vida.

Adicionalmente, o segredo do bom ensino deve ser canalizado através de um
planejamento e metodologias adequados, sobretudo para estimular e sensibilizar os
alunos mediante esforcos intelectuais e morais que a aprendizagem exige. Nessa
perspectiva, a responsabilidade assumida pelo professor, diante do ato de ensinar depende
da sua praxis pedagdgica, uma vez que esta encontra-se imbricada na sua formacao inicial
(SANTOS e MORTIMER, 2001).

Nesse contexto, o professor precisa ser mais flexivel para buscar outras estratégias
de ensino e a partir dai ressignificar sua pratica pedagdgica, favorecendo assim a mudanca
de postura de seus alunos, tornando-0s mais ativos e responsaveis pelo seu processo de
aprendizagem.

As metodologias ativas surgem como ferramentas pedagogicas viaveis para esse

processo de ressignificacdo, em que transforma o docente em mediador/facilitador da
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aprendizagem, uma vez que o0 ensino nao deve ser a finalidade do processo educativo,
mas sim, o meio pelo qual a aprendizagem do aluno é favorecida (FREIRE, 2011).

Ressalta-se, nesse cenario, que a fungdo do professor ndo deve ser meramente de
transmitir conteddos, mas de se colocar como sujeito que propicia conhecimentos com
bases cientificas a partir de um contexto social no qual esta inserido (BARADEL, 2007).
Nessa perspectiva, surge a problematica desse estudo: Quais os limites e contribui¢es
percebidos pelos docentes da area de Ciéncias para a aplicacdo das metodologias ativas
como estratégia de ensino para uma aprendizagem significativa?

Diante dessa questdo o presente estudo buscou identificar os limites e
contribuicbes sob a o6tica do professor de Ciéncias quanto a utilizacdo das metodologias

ativas em sua pratica docente, visando uma aprendizagem significativa.

4.2.3 Metodologia

4.2.3.1 Tipo do estudo

Trata-se de uma pesquisa de natureza descritiva com abordagem qualitativa,
realizada em seis instituicbes de ensino, sendo duas Escolas Estaduais de Ensino
Profissional (EEEP), trés Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) e uma

Escola de Ensino Médio (EEM), localizadas na zona urbana do municipio de Iguatu/CE.

4.2.3.2 Participantes da pesquisa

Participaram deste estudo, 18 (dezoito) professores lotados na area de Ciéncias da
Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), distribuidos equitativamente, tendo como critério
de inclusdo apresentarem um tempo de docéncia superior a trés anos em sua area de

atuacéo.

4.2.3.3 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada nos dias 15, 22 e 29 de abril de 2020, no
planejamento dos professores da amostra constituida, anuida pela coordenacdo da
Coordenadora da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo - CREDE
16 (APENDICE B) e previamente agendada com os diretores de cada escola, para ndo
prejudicar o tempo pedagogico de sala de aula, e apos a aprovacio do Comité de Etica.

Realizaram-se entrevistas individuais em uma sala especifica de cada escola, no
periodo da manh&, com duracdo de aproximadamente 40 (quarenta) minutos para cada

professor, seguindo um questionario semiestruturado (APENDICE A) com 02 perguntas
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norteadoras e gravadas por meio de um aparelho de celular, para posteriormente serem
transcritas e analisadas.

Antes de iniciar a entrevista, foi explicado os objetivos da pesquisa e garantidos a
liberdade da retirada do consentimento de cada participante a qualquer momento, bem
como o sigilo de sua identidade e das informactes gravadas. Nesse sentido, apds esses
esclarecimentos, solicitou-se a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme resolucéo 466/2012 (APENDICE C).

4.2.3.4 Andlise dos dados

O material proveniente das entrevistas foi organizado, transcrito e preparado no
programa LibreOffice Writer, versdo 5.4 para analise com auxilio do software Interface
de R pour lés Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires
(IRAMUTEQ), versdo 0.7 alfa 2.

Dentre as diversas possiblidades oferecidas pelo programa para analise de material
textual, optou-se pelo da Anélise de Similitude (AS), uma vez que as ilustracdes
provenientes desta analise baseiam-se nas coocorréncias das palavras e apresentam essas
informacdes de modo visualmente simples, pois o formato em arvore com suas conexdes
representadas pela distancia e espessura dos halos traz indicacGes da conexidade entre 0s
contextos ou palavras que emergem, e esse resultado auxilia na identificagdo da estrutura
do corpus textual. As palavras maiores representam nucleos centrais, e delas partem
termos que contextualizam o seu significado (CAMARGO E JUSTO, 2013).

Os principios tedricos da aprendizagem significativa subsidiaram a interpretacao
do material contido na Andlise de Similitude e possibilitaram a discussdo das duas
categorias tematicas oriundas das questdes norteadoras, conforme ilustrado na figura

abaixo:

Figura 10: Principios fundamentais da aprendizagem significativa

Pensamentos, sentimentos e acdes estdo interrelacionados com a aprendizagem
significativa, positiva ou negativamente (NOVAK, 1981).

— A aprendizagem significativa requer disposicdo para aprender (AUSUBEL, 2003).

| |O ensino, o curriculo, o contexto e a avaliacdo devem promover, facilitar, estimular
e viabilizar a aprendizagem significativa (NOVAK, 1981).

Ensinar é incorporar tecnologias de informado e comunicagdo, bem como utilizar
|1 recursos por meio de distintos materiais educativos e potencialmente significativos

( MOREIRA, 2017; AUSUBEL, 2003).

APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

Interacdo cognitiva entre novos conhecimentos e conhecimentos prévios
— especificamente relevantes ¢é a caracteristica chave da aprendizagem significativa
(MOREIRA, 2017; AUSUBEL, 2003).
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4.2 .4 Resultados e discussao

A andlise de similitude (Figura 2) apresenta relacdo entre os contextos e palavras
que emergiram dos participantes dessa pesquisa, e esse resultado auxiliou na identificacéo

da estrutura do corpus textual. Por meio dessa analise, duas categorias foram destacadas:

4.2.4.1 Categoria 1 - Limites para utilizagdo das metodologias ativas

Nesse cendrio, a palavra maior “aluno” representa o nucleo central e dela partem
termos que contextualizam o seu significado na perspectiva dos limites evocados pelos
professores participantes do estudo. Sendo assim, ficam cristalinos 0s ramos
independentes “‘ensino fundamental” que correspondeu a interrelagdo ‘“falta de
conhecimento prévio”; em um outro ramo, observou-se o vocabulo “dificuldade”
relacionada com os 1éxicos “timidez” e “falta de tecnologias™; ainda se evidenciou o ramo
“falta de interesse” ligado a palavra “processo”.

Observa-se, ainda, um outro ramo “metodologia”, que por meio de uma forte

29 <¢

ligagdo com o ntcleo central, resultaram outras ramificagdes, a saber: “ativo”, “ensino
tradicional”, “falta de formagdo continuada”, “vida” e “responsavel”.

Mediante os discursos e andlise, figuram-se como principais limites apontados
pelos professores para utilizarem em suas praticas: falta de conhecimento prévio dos
alunos adquiridos no ensino fundamental, timidez, falta de tecnologias e recursos, falta
de interesse dos alunos, bem como a falta de formagéo continuada em servico.

]

Figura 11 — Grafo simples da Analise de Similitude

mmmmmm

metodologia  cnsino fundamental

aaaaaaaaaaa
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Os discursos docentes, de modo geral, pautaram-se, sobretudo, em identificar os
limites enfrentados no ensino de Ciéncias na utilizacdo de metodologias ativas na
perspectiva de uma aprendizagem significativa, a partir de suas praticas individuais,
embora tenham ressaltado, também, aspectos relacionados as necessidades institucionais.

Os relatos a seguir ilustram os modos como esses professores destacam esses

limites:

“Nossos alunos chegam do ensino fundamental, na maioria das
vezes com falta de conhecimento prévio e isso dificulta muito a

exposi¢do dos conteudos com base nas metodologias ativas”

(Prof.09)

“Vejo como uma das dificuldades a falta de conhecimento prévio
do ensino fundamental dos alunos, porque nem todos estdo
preparados para isso, alguns se sentem perdidos e alheios as
informagoes” (Prof.06)

“Percebo que a falta de conhecimento prévio que eles trazem do
ensino fundamental, torna o processo ensino aprendizagem mais
dificil” (Prof.03)

Fica claro o quanto é desafiador o processo vivenciado por estes professores na
aplicacdo de métodos ativos em suas praticas pedagogicas, uma vez que seus alunos
tiveram uma formacao inicial baseada no ensino tradicional, e repentinamente terem que
se tornar sujeitos participantes do préprio processo de aprendizagem. Nesse caminho,
faz-se necessério ficar atento ao desafio de aliar as metodologias tradicionais as novas
propostas de construir o conhecimento (GUIMARAES, 2009).

Mesmo em aulas expositivas, € possivel que docentes tornem as acbes dos
educandos mais ativa e significativa, ofertando metodologias voltadas para resolucao de
problemas, associando contetidos curriculares contextualizados com a realidade social.
Assim, o professor pode considerar as descobertas dos aprendizes para trabalhar

significativamente os contetdos pretendidos, pois ao trabalhar com as dificuldades e
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explicacdes dos alunos aos fendmenos estudados, alia-se as suas concepgdes previas aos
novos conhecimentos (GUIMARAES, 2009).

E sob esta Gtica, que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagio
entre 0s conhecimentos prévios e conhecimentos novos (MOREIRA, 2017), de tal modo,
que os novos conhecimentos adquirem significados para o sujeito e os conhecimentos
prévios formam novos significados ou maior estabilidade cognitiva (AUSUBEL, 2003).

Sendo assim, acredita-se que compete ao professor desenvolver métodos didaticos
e pedagdgicos coerentes com o processo de aprendizagem e que instiguem a curiosidade
do aluno (TAUCEDA, 2014) mediante a aplicacdo do método ativo nas aulas,
proporcionando um maior aprendizado dos conteudos, além de desenvolver
positivamente o raciocinio logico, interesse e motivacdo dos discentes, bem como torna-
los mais auténomos, criativos e responsaveis (IBE e ABAMUCHE, 2019;
KUMPULAINEN e RAJALA, 2017).

Nesse contexto, uma das funcbes da escola é contribuir para que o
desenvolvimento dos individuos nas suas multiplas dimensdes fisica, intelectual, social,
emocional e simbdlica ocorram e o professor é o grande intermediador desse trabalho,
podendo contribuir para a promocao de autonomia dos alunos como para a manutencao
de comportamentos de controle sobre os mesmos (BERBEL, 2011).

Um fator limitante para uma aprendizagem significativa € que por meio de o
ensino tradicional narrativo, pautado em um mondlogo do professor, centrado apenas na
transmissdo de contetidos, ndo possibilita um comportamento de engajamento e interesse
para o aluno aprender, pois ndo o sensibiliza na perspectiva de dar sentido as tarefas de
aprendizagem (MOREIRA, 2017), conforme expressa o discurso a seguir:

“Outra dificuldade é a falta de interesse dos alunos pelo o fato
de ndo terem contato com a utilizacdo dessas metodologias
anteriormente, deixando-os sem motivacdo e sem despertar o
verdadeiro sentido e significado” (Prof.02)

Muitas vezes, a falta de estimulo demonstrado pelos alunos podera ser um reflexo
do tipo de aula utilizada pelo professor. A merainsercéo dos alunos em atividades praticas
n3o é fonte de motivacao e interesse. E necessario que haja o confronto com problemas,

a reflexdo em torno de ideias inconsistentes por eles apresentadas (GUIMARAES, 2009).
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Nesse sentido, o professor deve ser um incentivador da aprendizagem e sdo suas
atitudes, que quando pautadas pelo dialogo, troca de experiéncias, problematizacéo e
dialética, promovem a construcdo dos saberes. Logo, os conteldos devem ser
significativos, precisam ser apresentadas situacdes-problemas para provocar o interesse
dos alunos, devendo-se respeitar a cultura e o conhecimento prévio deles (AUSUBEL,
2013). O ensino, quando desarticulado da realidade, focaliza o contetido por si s6, gerando
falta de interesse e alienando os alunos de sua verdadeira responsabilidade social
(FREIRE, 2011).

Para Novak (1981), a aprendizagem significativa é subjacente a integracéo
construtiva, positiva, de pensamentos, de sentimentos e agOes, conduzindo ao
engrandecimento humano, gerando uma sensagdo agradavel e aumentado a disposicéo
para novas aprendizagens. E nessa esteira que os docentes evidenciaram a timidez de
alguns alunos como um empecilho na utilizacdo das metodologias ativas, descrita nas

narrativas abaixo:

“A principal dificuldade na utilizagdo dessas metodologias é a
timidez dos alunos, que os impedem de interagir com o0s demais
colegas” (Prof.16)

“A dificuldade na utilizagdo dessas metodologias ao meu ver, é
que em alguns casos ha uma falta de participacédo por parte de

)

alguns alunos devido a uma timidez diminuindo a interag¢do’

(Prof.08)

Na perspectiva do pensamento de Axia (2003), a timidez pode ser definida como
uma sequéncia de sensagdes que envolve extremo medo em algumas circunstancias
sociais, sobretudo as novas, diferentes e desconhecidas. Nesse cenario, evidencia que se
deve compreender a pessoa internamente com os seus conflitos e aceita-la como ela é,
sem preconceitos (BARBIER, 2002).

Na visdo de Novak (1981), os docentes precisam identificar os alunos que
possuem essa dificuldade de interagdo, no sentido de mostra-los que existe um canal
aberto para o didlogo sempre que precisarem, garantindo assim uma relagdo mutua de

respeito e afetividade, e que o papel desta consiste na regulacdo das relagbes de
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significacdo entre o professor e 0s estudantes e na estreita inter-relacdo entre
predisposicdo para aprender e aprendizagem significativa.

O que se almeja € uma percepcdo mais acurada dos docentes quando estiverem
diante de alunos que apresentam um quadro de introversao ou timidez, na perspectiva de
proporcionarem uma atencdo diferenciada para estes, agindo como verdadeiros
facilitadores do processo ensino e aprendizagem, mediante uma conex&o de afetividade,
inclusdo e sociabilidade com seus pares, rompendo as barreiras emocionais que 0S
impedem de serem mais ativos nas aulas.

A didatica do professor utilizada em sala-de-aula é algo de grande relevancia,
uma vez que a forma como os contetidos séo dialogados com os alunos podem sensibiliza-
los e desperta-los a serem sujeitos participantes e ativos na construgdo do conhecimento
para aquisicdo de uma aprendizagem significativa e o desenvolvimento do aprender a
aprender (MOREIRA, 2017).

Considerando a infraestrutura das escolas, os professores ressaltaram que a
escassez de recursos tecnoldgicos dificulta a mediacdo dos contetdos e enfraquecem as
suas capacidades de inovar em suas praticas, especialmente na aplicacdo de metodologias

ativas, conforme relatos evocados abaixo:

“Acredito que nas escolas a falta de tecnologias contribuem
para dificultar a melhoria do processo de ensino aprendizagem.
Temos até boa vontade para melhorar nosso ensino, mas 0s
recursos disponiveis sdo escassos e muitas vezes nao vejo a

vontade dos gestores em quererem melhorar esse aspecto”

(Prof.08)

“A falta de tecnologia das escolas também prejudica o professor
de inovar em sua prética. Sinto falta desse apoio pedagdgico nas

escolas para proporcionar novas alternativas de trabalho” (Prof-

15)

Nesse cenario, as escolas ainda possuem um certo atraso ou resisténcia ao uso de
recursos tecnolégicos como ferramentas de ensino aprendizagem, 0 que torna 0 seu uso
ndo significativo (CUBAN, 2001). Todavia, nos ultimos anos, houve um aumento global

no uso de varias tecnologias no ensino. Atualmente, elas ndo sdo sé apoio educacional,
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mas tambem, eixos estruturantes de uma aprendizagem significativa (MOREIRA, 2017),
ativa, critica, empreendedora, personalizada e compartilhada, desde de que haja
profissionais abertos e competentes, e curriculos flexiveis para um processo formativo
(PEREZ GOMEZ, 2015).

Nesse contexto, torna-se mais dificil implantar estratégias metodolégicas sem o
suporte de novas tecnologias que facilitam a aprendizagem entre os alunos, uma vez que
se vive em um mundo conectado. Aulas que utilizam esses recursos possuem ferramentas
poderosas para adquirir conhecimentos, e dependendo da forma em que é desenvolvida,
instiga um conhecimento investigativo (BENITE; BENITE, 2009), além de trazerem em
seu bojo materiais educativos potencialmente significativos para a aprendizagem
(MOREIRA,2017).

Segundo Bacich e Moran (2018), a combinacdo de metodologias ativas com
tecnologias é hoje estratégica para a inovacdo pedagdgica. No entanto, em sala de aula,
acarretam tensdes e grandes desafios para sua implantacéo e adaptagéo na perspectiva da
pratica docente. Logo, enfatiza-se a necessidade de uma formacdo continuada dos
professores para a correta utilizacdo de novos recursos tecnoldgicos em suas praticas, uma
vez que, se o professor ndo souber como usar esses recursos tecnolégicos corretamente a
aprendizagem néo se torna significativa.

Vélido é o pensamento de Mortera (2016) quando afirma que as pedagogias
apropriadas e as habilidades do professor no manejo das tecnologias sdo fundamentais
para a sua integracdo bem-sucedida no processo de ensino-aprendizagem.

Considera-se, portanto, que antes da incorporacgéo de tecnologias na sala de aula,
sejam realizados programas de fortalecimento tecnol6gico e pedagdgico para 0sS
professores, com a finalidade de adquirirem maiores conhecimentos e habilidades no uso
das mesmas para fins educacionais (SUAREZ et al, 2013), haja vista que muitas das
praticas docentes atuais estdo relacionadas as experiéncias vividas como alunos,
ancoradas em modelos pedagdgicos tradicionais (CUNHA,2013)

Sendo assim, é preciso repensar a formacdo continuada do professor, visando
superar deficiéncias historicas de sua formacdo inicial. Nessa conjuntura, é importante
que os gestores da educacdo tenham um novo olhar diante dessa problematica e
disponibilizem o apoio pedagdgico necessario para essa formagdo, uma vez que Sao 0s
docentes que estdo mais proximos do contexto social e real dos alunos e que podem
identificar as verdadeiras demandas para seu aperfeicoamento profissional, como

demonstram nas narrativas transcritas a seguir:


https://www.scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1409-42582020000100172&lang=pt#B1
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“O professor, em algumas situagoes, ndo sabe como conduzir a

metodologia por falta de formagdo continuada” (Prof-17)

“Uma dificuldade que vejo é a falta de formagdo continuada por

parte da coordenacgdo junto aos professores” (Prof.10)

Segundo Libaneo (2009), o professor precisa de uma teoria que elucide a direcao
desejada para a pratica educativa de humanizacdo do homem, extraida de uma concepgéo
de educacdo como préatica social transformadora. Dessa forma, é extremamente
importante capacitagfes docentes que favorecam o compartilhamento de conhecimentos
no decorrer das praticas educativas e a busca de novas tendéncias pedagdgicas.

Assim, € importante ressaltar a necessidade do professor ressignificar sua pratica,
mediante a utilizacdo das metodologias ativas da aprendizagem, uma vez que a
aplicabilidade destas podem contribuir para a formagao de um aluno cidadédo, com saber
cientifico adequado, reflexivo e capaz de transformar com seu conhecimento o contexto
no qual esta inserido (MENEGAZ, 2012; PARANHOS e MENDES, 2010).

Dominar e ofertar essas metodologias na pratica docente encontra amparo nos
conceitos de aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003), quando aduz que a forma
que os contetdos sdo ensinados pelos professores interfere diretamente na estrutura
cognitiva dos alunos. Logo, quanto mais se relaciona o novo conteddo com algum aspecto
da estrutura cognitiva prévia dos alunos que lhes for relevante, mais proximo se esta da
aprendizagem significativa (PELIZZARI et al., 2002).

Saber lidar com a forma de ofertar esses contetidos e os métodos de aprendizagem,
torna-se essencial para os professores nessa reforma educativa que se almeja. Assim, para
gue aconteca essa intervencdo no ensino, faz-se necessario que os professores mudem sua
6tica na qual predomina apenas o saber, e passem a valorizar o aprender.

Do exposto, ressalta-se que para uma boa aplicacdo das metodologias ativas na
perspectiva de uma aprendizagem significativa, os professores precisam adquirir maior
confian¢a nessa “nova” pratica docente e que esteja adequada com sua realidade de
ensino, propiciando novos rumos mediante agdes educativas eficazes em suas trajetorias

docentes.
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4.2.4.2 Categoria 2 - As contribuic6es para aplicacdo das metodologias ativas

Observando-se a Figura 12, do nucleo central “aluno”, percebem-se ramificagdes

2 e 29 ¢ 99 ¢

com os léxicos “pais”, “participacdo”, “planejamento”, “escola” e “interacdo” na forma

de comunidades agregadas pelo software.

Figura 12: Grafo da analise de similitude do corpus em comunidades
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Fonte: Software IRAMUTEQ 2013.

Sendo assim, da andlise do corpus textual, a realizacdo de um planejamento prévio
e a presenca dos pais no processo educacional da escola potencializam a utilizacdo das
metodologias ativas no processo de ensinar e aprender no ensino de Ciéncias, como ficou

demonstrado nas falas transcritas abaixo:

“Assim, o ato de aprender surge com o envolvimento na
realizacéo das metodologias ativas e estas, por sua vez, precisam

de organizagdo e planejamento pelo professor” (Prof.07)

“Entendo que para aproximar as metodologias ativas dos alunos

o professor precisa de mais planejamento” (Prof.03)
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“Acredito que a participagdo dos pais ou responsdveis no

processo de constru¢do do conhecimento é fundamental”

(Prof.14)

“A participagdo dos pais na vida escolar do aluno é importante
para estimuld-los e com isso facilitar a utilizacdo dessas
metodologias” (Prof.10)

Corroborando com essa linha de pensamento, Piletti (2007), afirma que o
planejamento promove a eficiéncia do ensino, evita a rotina e a improvisagao, contribui
para a realizacdo dos objetivos visados, promove maior seguranca na dire¢ao do ensino,
além de garantir a economia de tempo e energia. Assim, trata-se de uma forma de
antecipar as dificuldades e imaginar como seria possivel supera-las e dessa maneira,
estabelecer caminhos que possam nortear apropriadamente a execucao da acao educativa,
favorecendo assim a participagdo mais ativa dos alunos na construgdo do seu proprio
conhecimento.

E preciso ressaltar que o planejamento escolar nio é neutro e que o “bom plano”
é aquele que faz a opcdo politica pela aprendizagem de todos os alunos (SANCHES,
2007). Contudo, o ato de planejar deve ser bem elaborado e contar com a competéncia
profissional daquele que o desenvolve. De nada adianta um 6timo plano se o professor
ndo consegue desenvolvé-lo e adequéa-lo na pratica.

Cuida-se de analisar, ainda, a participacdo dos pais no processo educacional
apontada pelos professores como uma das contribuigdes para a aplicacdo das
metodologias ativas. Nessa vereda, o contexto educacional é uma tarefa que exige
esforcos de todos os atores envolvidos (familia, escola e comunidade), logo, tanto a
preparacgéo do professor quanto a integracdo da comunidade na tarefa educacional exigem
uma compreensao diferente, ou seja, a realidade que circunda o aluno como um todo,
como um conjunto de interacdes.

Nesse contexto, Santos e Toniosso (2014) apontam ser impreterivel que aconteca
uma interacdo expressiva entre a escola e a familia objetivando proporcionar
oportunidades que possibilitem uma reflexdo sobre o desenvolvimento das criangas,
criando vinculos e relacionamentos, que a partir desse contexto, estas criardo seus

modelos de aprendizagem, bem como terdo seus primeiros conhecimentos acerca do
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mundo real. Desse modo, ndo € possivel dissociar as fungdes de ambas as institui¢des que
necessitam encontrar esfor¢os para atingir os objetivos em comum.

Quando se fala em acompanhamento escolar, a familia precisa compreender que
ao demonstrar interesse pelas atividades desenvolvidas por seus filhos, estardo
estimulando e motivando-os a continuar desenvolvendo melhor seu aprendizado,
permitindo com que as criancas adquiram muitos beneficios, dentre estes, uma
aprendizagem mais significativa e possa contemplar os reais objetivos metodoldgicos
utilizados em sala de aula.

Assim, destacam Ferreira (2016 apud SILVA, 2017) e Chechia e Andrade (2005),
ao afirmar que a demonstragdo de interesse pela vida escolar dos filhos ¢é parte
fundamental em seu processo de aprendizagem e o educando ao perceber isto, se interessa
por seus estudos e por suas experiéncias escolares, sentindo-se valorizado, seguro e
motivado para desenvolver sua cogni¢do no ambito escolar.

Diante do exposto, ¢ mister ressaltar a importancia dessa interacdo familia e escola
para que o processo de ensino e aprendizagem possa alcangar sua completude no sentido
de desenvolver um aluno mais acolhido em ambas instituigdes, motivado para
desenvolver suas habilidades em sala de aula e receptivos para praticas pedagogicas ativas
que facilitem e tornem seu aprendizado mais participativo e dindmico, quando ofertadas

pelos professores.

4.2.5 Considerac0es finais

Desta feita, resta plenamente cabivel uma maior atencdo para esses docentes, na
perspectiva de poderem aplicar na pratica, uma teoria que se encontra solidificada e
cristalina em seus discursos e com isso ressignificarem suas praticas docentes.

Evidente que esse caminho ndo seria a curto prazo, uma vez que VAarios sdo 0s
limites elencados pelos professores para tornar efetiva a utilizacdo de préaticas
metodoldgicas ativas no ambito escolar. Nesse diapasdo, vicejaram grandes discusses
como a falta de formag&o continuada para que estes pudessem aprimorar seus métodos de
ensino a partir dessa tematica, a falta de recursos tecnologicos presentes nas escolas ora
analisadas; a falta de conhecimento prévio acerca das metodologias ativas e interesse dos

alunos oriundos do ensino fundamental, além da presenca da timidez de alguns discentes.
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Face as consideracfes acima aduzidas, o que se verificou foi uma incerteza na
aplicacdo das metodologias ativas, eis que todos os fatores citados ndo devem ser
empecilhos para tal pratica docente, tendo em vista 0 seu papel pedagdgico como
facilitador, mediador e condutor do processo ensino e aprendizagem. Sendo assim, a
atuacdo do nucleo gestor das escolas deste estudo precisa intervir e contribuir nesse
cenario para tornar possivel aulas mais efetivas e professores mais qualificados mediante
o rompimento de paradigmas educacionais defasados e ineficazes do ponto de vista
pedagdgico, que ndo prepara e nem transforma os alunos em atores ativos, criticos e
autdbnomos em seus contextos sociais.

Claro que outros aspectos podem imbricar-se nesse processo e contribuirem para
sensibilizar os alunos quanto a sua participacdo e utilizacdo das metodologias ativas no
contexto escolar. Por isso, 0s professores destacaram a presenca dos pais e o planejamento
pedagdgico como fundamentais para otimizar essas praticas. Quando os alunos se sentem
mais acolhidos, motivados e acompanhados em casa por meio da familia e é realizado um
bom planejamento para aplicar determinado método de aprendizagem, estabelece-se uma
conexdo solida para resultar em uma maior interatividade professor-aluno no
desenvolvimento das atividades escolares e criar uma possibilidade maior de alcancar a
aprendizagem significativa e consequentemente melhorar os rendimentos dos alunos.

De todo 0 exposto, ainda se vislumbra a necessidade de mais estudos sobre essa
tematica no contexto do Ensino Médio, no sentido de apoiar todos os atores envolvidos
em um processo de ensino de qualidade, visando uma préatica docente coesa e atualizada

diante de tantos recursos pedagdgicos atuais.

Referencias

AUSUBEL, D. P. The acquisition and terention of knowledge: a cognitive view.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2003.

AXIA, G. Timidez: um dote precioso do patrimdnio genético humano. Sao Paulo:
Paulinias: Layola, 2003.

BACICH, L.; MORAN, J. Metodologias ativas para uma educagdo inovadora: uma
abordagem tedrico-prética. Porto Alegre: Penso, 2018.

BARADEL, C. B. Didética: contribuicOes tedricas e concepcdes de professores.
Monografia apresentada para a conclusdo do curso de graduagéo de pedagogia pela
Universidade Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias Bauru, 2007.



90

BARBIER, R. A pesquisa-acdo. Traducdo por Lucie Didio. Brasilia: Plano, Série
Pesquisa em Educagéo, v.3. 2002.

BENITE, Anna Maria Canavarro; BENITE, Claudio Roberto Machado. O laboratério
didatico no ensino de quimica: uma experiéncia no ensino publico brasileiro. Revista
Iberoamericana de Educacion, n. 48/2, p. 1-10, 2009.

BERBEL, N. A. N. As metodologias ativas e a promoc¢ao da autonomia de estudantes.
Seminario: Ciéncias Sociais e Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40, 2011.

BRASIL. Lei n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Presidéncia da
Republica, Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

CAMARGO, B.V.; JUSTO, A. M. IRAMUTEQ: Um software gratuito para analise de
dados textuais. Temas psicol., Ribeirdo Preto, v. 21, n. 2, p. 513-518, dez. 2013.

CANARIO, R. A Escola: o lugar onde os professores aprendem. Psicologia da
Educacéo, Séo Paulo, n.6, p.9-27, 1998.

CHECHIA, V. A.; ANDRADE, A. D. S. O desempenho escolar dos filhos na percepc¢éo
de pais de alunos com sucesso e insucesso escolar. Estud. psicol., Natal, v. 10, n. 3, p.
431-440, 2005.

CRAWEFORD, L.; TAYLOR, L. Timidez, esclarecendo suas duvidas. Sdo Paulo:
Agora, 120p. 2000.

CUBAN, L. Computers Meet Classrooms: classrooms wins, Teachers. College
Record, 95, pp. 185-210. 2001.

CUNHA, M. I. da. O tema da formac&o de professores: trajetorias e tendéncias do
campo na pesquisa e na acdo. Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, v. 39, n. 3, p. 609-625,
2013.

FREIRE, P. Educacdo como pratica da liberdade. 36 edicdo. Rio de Janeiro; Séo
Paulo: Paz e Terra, 2014.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Editora
Paz e Terra, Séo Paulo, 2011.

GUIMARAES, C.C. Experimentacdo no ensino de quimica: caminhos e descaminhos
rumo a aprendizagem significativa. Quimica Nova na Escola, v. 31, n. 3, 2009.

IBE, E.; ABAMUCHE, J. Efeitos dos auxilios tecnologicos audiovisuais no
desempenho e interesse dos alunos em biologia do ensino médio na Nigéria. Heliyon, v.
5n. 6,e01812. 20109.

KARAHOCA, D.; KARAHOCA, A.; UZUNBOYLUB, H. Ensino de robotica no
ensino fundamental por meio de aprendizagem baseada em projetos para apoiar cursos
de ciéncia e tecnologia. Procedia Computer Science. 2011.



91

KUMPULAINEN, K.; RAJALA, A. Ensino dial6gico e negociacdo discursiva da
identidade dos alunos no aprendizado da ciéncia. Aprendizado e Instrucéo, v. 48, p.
23-31. 2017.

LIBANEO, J. C. Democratizacéo da escola pUblica: a pedagogia critico-social dos
conteudos. 232 ed. S&o Paulo: Loyola, 2009.

MENEGAZ, J. C. Préaticas do bom professor de enfermagem, medicina e odontologia na
percepcdo de estudantes. Dissertacdo Mestrado em Enfermagem. Programa de Pos-
Graduacao em Enfermagem. Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis,2012.

MOREIRA, M. A. Teorias de aprendizagem. 22 ed. Sdo Paulo: EPU, 2011.

MOREIRA, M. A. Ensino e aprendizagem significativa. Sdo Paulo: Editora livraria da
fisica, 2017.

MORTERA, F. J. Utilizar tecnologias de la informacién y de las comunicaciones: La
alfabetizacion digital. En J. R. Valenzuela (Comp.), Competencias transversales para
una sociedad basada en conocimiento. p. 124-147. México: Cengage. 2016.

NOVAK, J.D. Uma teoria de educacao. Sao Paulo, Pioneira. Traducao de M.A.
Moreira do original A theory of education. Ithaca, NY, Cornell University Press, 1981.

PARANHOQOS, V. D.; MENDES, M. M.R. Curriculo por competéncia e metodologia
ativa: percepcao de estudantes de enfermagem. Revista Latino Americana de
Enfermagem, Brasilia, v.18, n.1, 2010.

PEREZ GOMEZ, A. |. Educacéo na era digital: a escola educativa. Traduzido por
Marisa Guedes. Revisdo técnica: Bartira Costa Neves. Porto Alegre: Penso, 2015.

PILETTI, C. Didatica geral. Sdo Paulo: Atica, 2007.

PELIZZARI et al. Teoria da Aprendizagem significativa segundo Ausubel. Rev. PEC,
Curitiba, v.2, n.1, p.37-42, jul. 2001-jul. 2002.

POZO, J.1.; POSTIGO, Y. Los procedimientos como contenidos escolares: uso
estratégico de la informacion. Barcelona: Edebé, 2000.

SANCHES. N. D. Planejamento pedagdgico numa perspectiva coletiva —entraves e
avancos. Participante do Programa de Desenvolvimento Educacional do estado do
Parana (PDE) 2007.

SANTOS, L. R.; TONIOSSO, J. P. A importancia da relagdo familia- escola. Cadernos
de Educagéo. Ensino e Sociedade, Bebedouro-SP, v. 1, n. 1, p. 122-134, 2014.

SANTOS, W.; MORTIMER, E. F. Tomada de decisdo para acdo social responsavel no
ensino de ciéncias. Ciéncia & Educagéo, v. 7, n. 1, p. 95-111, 2001.



92

SEVERO, I.R.M.; KASSEBOEHMER, A. C. Motivacao dos alunos: reflexdes sobre o
perfil motivacional e a percepcao dos professores. Ensino de Quimica em foco, Sdo
Paulo, v.39, n. 1 p,75-82, 2017.

SUAREZ, J. M., ALMERICH, G., GARGALLO, B. Y; ALIAGA, F. M. Las
competencias del profesorado en TIC: Estructura basica. Educacion XX1, v. 16 n.1, 39-
62. 2013.

TAUCEDA, Karen Cavalcanti. O contexto escolar e as situacdes de ensino em ciéncias:
interagOes que se estabelecem na aprendizagem entre alunos e professores na
perspectiva da teoria dos campos conceituais. 2014. 417 f. Tese (Doutorado em
Ciéncias) -Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Programa de P6s-Graduacéo
em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, 2014.



93

5 CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracdo os argumentos apresentados pelos dois artigos, fica
claro que os professores de Ciéncias das escolas ora pesquisadas estdo alinhados com os
significados e caracteristicas das metodologias ativas, enquanto praticas pedagogicas
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem e referenciadas pelos diversos tedricos
elencados nesse estudo. E inconteste, portanto, a importancia de compreender esses
aspectos haja vista que sdo potenciais mediadores para que os alunos se tornem
protagonistas do processo de construcdo do conhecimento.

Porém, ao analisar as metodologias ativas utilizadas pelos docentes em sala de
aula no ensino de Ciéncias, observou-se que alguns docentes ainda se encontram
enraizados nos métodos tradicionais de ensino, onde o aluno é apenas o agente passivo
do processo educacional, ou seja, recebe o conhecimento de forma transmissiva. Contudo,
ressalta-se que outros docentes utilizam alguma metodologia ativa em suas préticas,
mesmo que de forma timida e inconstante. Desta feita, resta plenamente cabivel uma
maior atencdo para esses docentes, na perspectiva de poderem aplicar na préatica, uma
teoria que se encontra solidificada e cristalina em seus discursos e com isso
ressignificarem suas préaticas docentes.

Evidente que esse caminho ndo seria a curto prazo, uma vez que Varias sao as
dificuldades/limites elencados pelos professores para tornar efetiva a utilizacdo de
praticas metodologicas ativas no ambito escolar. Nesse diapasdo, vicejaram grandes
discussbes a falta de formacdo continuada para que estes pudessem aprimorar seus
métodos de ensino a partir dessa tematica, a falta de recursos tecnoldgicos presentes nas
escolas ora analisadas; a falta de conhecimento prévio acerca das metodologias ativas e
interesse dos alunos oriundos do ensino fundamental, além da presenca da timidez de
alguns destes.

Face as consideragfes acima aduzidas, o que se verificou foi uma incerteza na
aplicacdo das metodologias ativas, eis que todos os fatores citados ndo devem ser
empecilhos para tal pratica docente, tendo em vista o seu papel pedagdgico como
facilitador, mediador e condutor do processo ensino e aprendizagem. Sendo assim, a
atuacdo do nudcleo gestor das escolas deste estudo precisa intervir e contribuir nesse
cenario para tornar possivel aulas mais efetivas e professores mais qualificados mediante

0 rompimento de paradigmas educacionais defasados e ineficazes do ponto de vista
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pedagdgico, que ndo prepara e nem transforma os alunos em atores ativos, criticos e
autdbnomos em seus contextos sociais.

Claro que outros aspectos podem imbricar-se nesse processo e contribuirem para
sensibilizar os alunos quanto a sua participacdo e utilizacdo das metodologias ativas no
contexto escolar. Por isso, 0s professores destacaram a presenca dos pais e o planejamento
pedagogico como fundamentais para otimizar essas praticas. Quando os alunos se sentem
mais acolhidos, motivados e acompanhados em casa por meio da familia e é realizado um
bom planejamento para aplicar determinado método de aprendizagem, estabelece-se uma
conexdo solida para resultar em uma maior interatividade professor-aluno no
desenvolvimento das atividades escolares e criar uma possibilidade maior de melhorar a
aprendizagem e rendimentos dos alunos.

De todo o exposto, ainda se vislumbra a necessidade de mais estudos sobre essa
tematica no contexto do Ensino Médio. Portanto, esse estudo veio contribuir para
diminuir algumas arestas e lacunas existentes a respeito da pratica de metodologias ativas
no ensino médio e na area de Ciéncias, no sentido de fornecer subsidios adequados para
organizar uma pratica docente mais qualificada e atualizada. A vista do exposto, sugerem-
se mais estudos para dialogarem e compartilharem informacdes no sentido de construir

um conhecimento mais aprofundado desse estudo.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

Professor (a) nimero:

Escola:

01 ( ) EEEP Lucas Emmanuel 02 ( ) EEEP Amélia Figueiredo

03 () EEMTI Filgueiras Lima 04 () EEMTI Dr. Edson Luiz Cavalcante de
Gouvéia

05 ( ) EEMTI Liceu Dr. José Gondim 06 ( ) EEM Governador Adauto Bezerra
Sexo: 01 () Masculino 02 () Feminino

Prezado Sr (a) seguem abaixo quatro questdes abertas. Solicito que fagam uma leitura das
mesmas, e em seguida realizem as respostas de acordo com 0s seus conhecimentos.
Qualquer davida a acerca da compreensdo das perguntas, estarei a disposicdo para

esclarecé-lo (a).

Questao 01

O Sr. (a) trabalha com metodologias ativas em sua pratica docente? Se afirmativo,
descreva como aplica/desenvolve. Caso contrario, explique/justifique sua resposta.
Questao 02

Qual a sua compreensdo acerca das potencialidades do uso de metodologias ativas
utilizadas em sala de aula no processo de ensino-aprendizagem dos alunos? Explique
Questédo 03

Qual a sua compreensdo acerca das fragilidades do uso de metodologias ativas utilizadas
em sala de aula no processo ensino-aprendizagem dos alunos? Explique

Questao 04

Explique resumidamente uma proposta para superar as dificuldades de ensino-

aprendizagem, que vocé identifica junto aos seus alunos.
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APENDICE B - Declaragio de Anuéncia da Instituicdo Coparticipante

Eu, Monica Maria Silva Sousa, RG.......cceriiiiinnnnn CPF oo, :
Coordenadora da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo - CREDE
16, declaro ter lido o projeto intitulado: “METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO
MEDIO: UM OLHAR DOS DOCENTES DAS CIENCIAS DA NATUREZA DO
MUNICIPIO DE IGUATU, CEARA” de responsabilidade da pesquisadora, Diana
Clementino de Oliveira, portadora do CPF: 007.770.983-77, mestranda do Programa de
Pds-Graduacgdo em Educacéo e Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, da UFRGS, que uma
vez apresentado a esta instituicdo o parecer de aprovacao do CEP da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, autorizaremos a realizacdo deste projeto nas seguintes escolas:
EEEP Lucas Emmanuel Lima Pinheiro, EEEP Amélia Figueiredo de Lavor, EEMTI
Liceu Dr. José Gondim, EEMTI Filgueiras Lima, EEMTI Edson Luis Cavalcante
Gouvéia e EEM Governador Adauto Bezerra, tendo em vista conhecer e fazer cumprir as
resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a (Resolu¢io CNS 466/12 ou Resolugio CNS
510/16). Declaramos ainda que esta instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades
como instituicao coparticipante do presente projeto de pesquisa nela recrutados, dispondo

de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Iguatu, 07 de novembro de 2019

Assinatura e carimbo do (a) responsavel Institucional
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntério (a) para participar da pesquisa que faz parte de
uma investigacdo de mestrado, e que tem como titulo “METODOLOGIAS ATIVAS NO
ENSINO MEDIO: UM OLHAR DOS DOCENTES DAS CIENCIAS DA NATUREZA DO
MUNICIPIO DE IGUATU, CEARA”. O projeto propde-se analisar as metodologias ativas no
ensino médio nas escolas estaduais do municipio de Iguatu-CE, na perspectiva da aprendizagem
significativa A justificativa para esta pesquisa estd pautada em saber: Qual é a percepgdo /
compreensdo dos professores de Ensino Médio em escolas de uma regido do Ceard, sobre a
aplicacdo das metodologias ativas na pratica docente? Deseja-se com essa pergunta norteadora,
evidenciar como os professores compreendem a importancia da escola proporcionar aos alunos
uma aprendizagem centrada em problemas reais, em desafios relevantes, em ensinar além de
contetdos, ensinar valores, combinando tempos individuais e tempos coletivos, projetos de vida
pessoais e em grupo. O delineamento para esta pesquisa serd baseado na aplicacdo de uma
entrevista seguindo um roteiro semi-estruturado com quatro perguntas abertas norteadoras, nas
quais os professores apresentardo conhecimentos prévios para resolvé-las. Os resultados serdo
disponibilizados através de artigos para apresentacdo e publicagdo em atas de eventos cientificos
e em revistas cientificas da area da educagéo em ciéncias. A pesquisa sera desenvolvida com 18
professores nos meses de maio de 2020 a junho de 2020, em seis escolas da rede estadual de
ensino médio localizadas na cidade de Iguatu-CE, conforme descrevo a frente: EEM Governador
Adauto Bezerra; EEEP Amélia Figueiredo de Lavor; EEEP Lucas Emmanuel de Lima Pinheiro;
EEMTI Dr. Edson Luis de Gouvéia; EEMTI Liceu Dr José Gondim; EEMTI Filgueiras Lima.

Sua participagao neste processo é muito importante para permitir a efetivacao da pesquisa.
E garantida a liberdade da retirada de consentimento a qualquer momento em participar do estudo.
Apos ser esclarecido (a) sobre as informagOes deste termo, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com
0 pesquisador responsavel e serdo destruidos ao término da pesquisa. O pesquisador tratara a sua
identidade com padr@es profissionais de sigilo, utilizando as informagGes somente para os fins
académicos e cientificos. Agradeco a sua disponibilidade e colaboragdo para a realizacdo desta
pesquisal

Declaro que li as informagdes contidas nesse documento, fui devidamente informado (a)
pela pesquisadora Diana Clementino de Oliveira. Declaro que concordo em participar. Recebi
uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler
e esclarecer as minhas davidas.

Iguatu, de de 2020.

Nome do participante Assinatura do participante

NOME DA PESQUISADORA RESPONSAVEL: Diana Clementino de Oliveira

Endereco: Rua 105 n° 166 Bairro Cohab Il CEP: 63.500,000 Iguatu/CE, Fone:(88)99921-0468
E-mail: diana.sousa09@hotmail.com

ORIENTADORA: Dra. Karen Cavalcanti Tauceda

INSTITUICAO: Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS

Assinatura do pesquisador responsavel:
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ANEXO A- Parecer da Universidade Federal do Rio Grande do Sul de Aprovacao

da Pesquisa
g,
& U a o
@ unipampa
- Y g
UNNERSIDADE FEDERAL  UNIVERSIDADE FEDERAL DD UNIWERSIDADE FEDERAL UNNERSIDADE FEDERAL
DO R GRANDE DO SUL RID GRANDE DE SAMTA MARIA DO PAMPA
PARECER

O projeto de pesquisa intitulado “METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO MEDIO: UM
OLHAR DOS DOCENTES DAS CIENCIAS DA NATUREZA DO MUNICIPIO DE IGUATU,
CEARA", da aluma Diana Clementino De Oliveira do PPG Educagio em Ciéncias: Quimica da Vida
e Sande, sob a onientacdo da Profa. Dra. Karen Cavalcanti Tauceda, vinculada ao referido PPG desta
Umiversidade, & apresentado para a apreciagio da Comussio de Pos-Graduagio desse PPG.

Trata-se de projeto de pesquisa cujo propdsito & o de analisar a ufilizacio das
metodologias ativas no Ensino Médio em escolas estaduais do nmmicipio de Iematn-
CE, sob a otica do professor da area das ciéncias da natureza na perspectiva da
aprendizagem significativa. O trabalho sera embasade em pesquisa descritiva,
semiestruturado, composto por um roteiro de questdes apresentadas as pessoas. tendo
por objetive o comheciments de opimdes, crencas, sentimentos, interesses
expectativas, situagdes vivenciadas. O referencial teénico € adequado ao proposito do
estudo. A populacio alvo sera constituida por seis escolas Estaduas de Ensino Médio,
localizadas no mumicipio de Iguatu, Ceard. O cronograma apresentado é adequado
para a pesquisa proposta.

Sendo assim. somos de parecer favorivel e aprovamos o presente projeto de pesguisa para
mestrado académico em nosso PPG.

Relator: Edson Luiz Lindner
Porto Alegre, 19 de margo de 2020.

Prnf. Dr, Edsen Lz Lindrer
[9¥m..e S4BETOEIA 40 PP Foncatin am Cifnoir —_
Hmmia ca Y o et + 2ot SV RGS/AIFLALTORG

Znde UFRES

DROGEAMA TE BOS-GRADUAC A0 EM EDUCACAD EM CTENCIAS:

QUIMICA DA VIDA E SATUDE, COM ASS0CIACAODE IES:
UFRGSFURGTUFSMUNIPAMPA

EUA RAMIRO BARCELOS, 2600 - ANEXO (SALA 103)
CEP 2003503 - PORTO ALEGRERS
PONE (51) 33085538



