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RESUMO

A presente pesquisa teve como principal objetivo propor a reflexdo sobre a convergéncia das
metodologias ativas como suporte para o ensino de Ciéncias em um contexto de cultura digital.
A abordagem metodoldgica é de carater qualitativo e possui natureza basica. Quanto aos
objetivos, a pesquisa apresenta carater explicativo e utiliza procedimento bibliografico. A
pesquisa inicia com o estudo e compreensdo do que sdo metodologias ativas de ensino
relacionando seu potencial no ensino de Ciéncias na educacao basica. Além disso, perpassa a
compreensdo de cultura para discutir a (re)construcdo que constitui a cultura digital em seus
engendramentos com a vida e com a educacdo. Reconhecendo a complexidade dos processos
de ensino-aprendizagem, esta pesquisa busca promover a reflexdo sobre a utilizacdo de
metodologias ativas no ensino de Ciéncias em convergéncia com uma formacéo basica alinhada
ao contexto de cultura digital, percebendo que o espaco da escola pode se constituir para além
das suas paredes concebendo o potencial criador de quem ensina e de quem aprende. Para
desenvolver essa discussdo sao apresentados estudos que relatam experiéncias pedagdgicas
utilizando metodologias ativas na educacédo basica, sempre que possivel no ensino de Ciéncias,
a partir dos quais séo observadas potencialidades e inconsisténcias quanto a seu uso nessa etapa
de ensino. Por meio dessa reflexdo compreende-se que a sala de aula deve ser mais do que
espaco de reproducdo, abrindo espaco para multiplas vozes e linguagens, reconhecendo os
estudantes enquanto aprendentes permanentes que cada vez mais teimam em se fazer escutar e
que transformam a escola por meio de voz, texto, imagem, acdo. Assim, a pesquisa permite
afirmar que a acdo docente torna-se um diferencial nessa manifestacdo do que é naturalmente
ativo pelos estudantes possibilitando ou ndo a manifestacdo de seus potenciais criadores e, em
decorréncia disso, propdem a incorporacdo das metodologias ativas nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo na educacdo bésica. Por fim, este estudo constitui-se como uma
contribuicdo para discussdes acerca dessa tematica fazendo emergir reflexdes a partir do
contexto da sala de aula da educacéo basica.

Palavras-chave: Metodologias ativas. Cultura digital. Ensino de Ciéncias.



ABSTRACT

The present research had as main objective to propose the reflection on the convergence of
active methodologies as a support for science teaching in a digital culture context. The
methodological approach is qualitative and has a basic nature. As for the objectives, the research
has an explanatory character and uses a bibliographic procedure. The research starts with the
study and understanding of what active teaching methodologies are, relating their potential in
science teaching in basic education. In addition, it permeates the understanding of culture to
discuss the (re) construction that constitutes digital culture in its engenderments with life and
education. Recognizing the complexity of the teaching-learning processes, this research seeks
to promote reflection on the use of active methodologies in the teaching of Science in
convergence with a basic training aligned to the context of digital culture, realizing that the
school space can be constituted beyond of its walls conceiving the creative potential of those
who teach and those who learn. To develop this discussion, studies are presented that report
pedagogical experiences using active methodologies in basic education, whenever possible in
science teaching, from which potentialities and inconsistencies regarding their use in this
teaching stage are observed. Through this reflection, it is understood that the classroom should
be more than a reproduction space, opening space for multiple voices and languages,
recognizing students as permanent learners who increasingly insist on making themselves heard
and transforming the school by means of voice, text, image, action. Thus, the research allows
to affirm that the teaching action becomes a differential in this manifestation of what is naturally
active by the students, enabling or not the manifestation of their potential creators and, as a
result, they propose the incorporation of active methodologies in the teaching processes,
learning and assessment in basic education. Finally, this study constitutes a contribution to
discussions about this theme, giving rise to reflections from the context of the basic education
classroom.

Keywords: Active methodologies. Digital culture. Science teaching.
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APRESENTACAO

A presente dissertacdo discute as relagdes entre a utilizacdo de metodologias ativas e
midias mdveis em um contexto de cultura digital, constituindo-se como parte das acdes
vinculadas ao grupo de pesquisa A tecnologia digital e a cultura da convergéncia na
composicao de uma tipica enunciacéo estética em contexto de aprendizagem movel, que estd
centrada em indagar como a cultura da convergéncia associada as tecnologias digitais
possibilita enunciacdes estéticas em contexto de aprendizagem movel, organizando-se em seis
capitulos.

O capitulo 1 apresenta a Introducao, no qual se aborda questdes relacionadas a educacao
e metodologias ativas em contexto de cultura digital em sua construgdo e aproximacoes,
justificando a tematica e apresentando consideracfes que apoiam a pertinéncia do objeto de
estudo.

O capitulo 2 exibe os Objetivos da pesquisa, apresentando-os em forma de objetivo geral
e objetivos especificos.

O capitulo 3 expde o Referencial tedrico, no qual consta a revisdo bibliografica das
questdes que envolvem a tematica de pesquisa,

O capitulo 4 apresenta os Percursos metodoldgicos, onde sdo expostos 0s caminhos
percorridos para a construcdo e a execucdo da pesquisa, além do embasamento tedrico que
sustenta a metodologia.

O capitulo 5 aborda a Apresentacdo dos artigos que compBem esta dissertacdo,
apresentando-se dividido em duas partes para buscar responder a um ou mais objetivos
especificos, constituindo, assim, cada um deles, um recorte da pesquisa.

Por fim, o capitulo 6 apresenta as ConsideracGes finais, que apontam as principais

reflexdes da pesquisa e as perspectivas geradas pela tematica.
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1 INTRODUCAO

A educacgdo compde parte do contexto social, cultural e historico a que estdo inseridos
os individuos de uma sociedade. Dessa forma, pensar uma educacdo basica que vise uma
formacéo critica e cidada deve considerar todo o contexto que a permeia. A cultura esta também
e cada vez mais no digital. Uma cultura que se auto(trans)forma pela agéo coletiva dos sujeitos
que, a todo momento, criam e transformam a sociedade a que pertencem. Assim, 0s sujeitos
ndo sdo apenas expostos a uma cultura que lhes é alheia, mas s@o parte construtora de todas as
suas expansoes e transformacdes, a partir de processos de significacédo e ressignificacao sociais
fornecendo-lhes valores simbdlicos tecidos hoje, cada dia mais, por meio da conectividade
digital.

Pierre Lévy apresenta cultura digital ou ciberespaco como a mutualidade de praticas e
pensamentos materiais e intelectuais desenvolvidos em rede e por meio de tecnologias digitais.
Heinsfeld; Pischetola (2017), enriquecem essa compreensdo de que a cultura digital esta
relacionada a comunicacgdo e a conectividade global, de modo a reestruturar a sociedade por
meio da descentralizacdo e da interatividade, permitindo a producéo de conteudo de forma veloz
e autbnoma. Para além disso, Boll (2014) observa um componente estético envolvido na cultura
digital, que se expressa em redes comunicativas e colaborativas que ocupam e transformam os
espagos.

As formas de aprender e ensinar sdo uma parte intrinseca da cultura e, portanto, sofrem
as modificacOes dessa cultura. Consequentemente, “cada revolucgéo cultural nas tecnologias de
informacdo e, como consequéncia disso, na organizacéo e na distribuicdo social do saber trouxe
consigo uma revolucéo paralela na cultura da aprendizagem™ (POZO; CRESPO, 2009, p. 23).
Entender, portanto, a forma como os estudantes se relacionam com o mundo e com a informacao
sdo fatores importantes para o desenvolvimento de habilidades cidadas e para explorar as
potencialidades dessas redes digitais.

A autoria e a colaboragdo sdo duas habilidades muito atreladas a cultura digital,
ganhando cada vez mais espago nas redes e fazendo tentativas de se interpor para outros
espacgos. Qual podemos pensar que seria 0 espago convergente com o desenvolvimento dessas
habilidades? A escola. Esse espago de formacgdo que frequentemente fala sobre formacao
integral e sobre o trabalho coletivo. Esse espaco que encontra a mediagdo que pode favorecer
as nogoes de responsabilidade com a informac&o, de comparar e contrapor dados, de ouvir, mas,
também, de ser ouvido. Esse espago escolar precisa compor mais do que apenas uma tentativa

de interpor autoria e colabora¢do, mas convergir para um espaco em que as multiplas vozes
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tenham meios para manifestar desejos, anseios, olhares, em que a autoria encontre diversas
maneiras de se apresentar e em que a colaboracdo se faca constante para (alem do
compartilhamento de respostas) a discussao, as ideias, as sugestoes.

Na vivéncia da sala de aula e do ensino publico, na interacdo com estudantes e com
professores, € possivel notar que existe uma inquietacdo do fazer docentes acompanhada de
uma inseguranca do que fazer ou como fazer. Ao mesmo tempo que existem professores que ja
aceitaram as condigdes de ensino como eles sdo, com seus entraves e suas limitacdes, também
existem tanto outros se colocam a refletir em como transformar suas salas de aulas e buscam
por ideias e por experiéncias de colegas como um suporte para conseguirem perceber que
mudangas, mesmo que pequenas, Sa0 possiveis.

E comum ouvir de professores que os cursos de formagcao continuada sdo recheados de
teorias, mas que nem sempre eles encontram um alinhamento dessas teorias com 0 contexto
real da sala de aula, especialmente da educacdo bésica e do ensino publico. Manifestam,
também, uma caréncia nesses cursos do acesso ao que ja foi feito, o que deu certo ou ndo e 0s
motivos que levaram a isso. Talvez precisem encontrar experiéncias de sucesso para sentir que
eles também podem reproduzir essas ideias e essas tentativas de outros professores em um
contexto semelhante aos seus. A partir disso, podemos imaginar que ainda se precise caminhar
no caminho da autoria pedagdgica, mas esse contato com experiéncias pode ser o inicio desses
caminhos de mudancas.

Os debates docentes no “chao da escola” versam em torno de coisas que lhes sdo
impostas, de um sentimento de que a sua visao sobre o ensino, a escola e aprendizagem néo séo
consideradas e de que faltam experiéncias de sucesso que possam embasar suas praticas. Sendo
assim, esse estudo se justifica por pensar metodologias de ensino na realidade da educacéo
béasica e, especialmente, publica, alimentando um desejo de servir como suporte tedrico e,
também, pratico para esses professores que estdo nessa busca para conseguirem se movimentar
num sentido de recriar e de ressignificar os olhares e a estrutura de suas aulas.

Diante disso, as metodologias ativas, ao se proporem em centralizar o processo de
ensino-aprendizagem no estudante, a medida que provoca-o em conhecimentos atitudinais que
passam pela autonomia e capacidade critica, valorizando os espacos de autoria, podem
contribuir em um processo de formacdo basica mais significativo. Existe essa expectativa ao
utilizar metodologias mais ativas e mais conectivas, em uma tentativa de que esses estudantes
sintam-se como parte do processo de (re)construcdo de conhecimentos e ndo somente como

caixinhas em que se depositam conteudos.
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Para pensar em metodologias ativas de ensino de modo que possam apoiar 0 ensino de
Ciéncias e convergir com a cultura digital, porém, se faz necessario conhecer as teorias de
aprendizagem e compreender que elas incorporam a conexao de varios outros conceitos. Um
novo nome para se referir a algo ndo tdo novo assim. Podemos pensar em por que esse conceito
esta tdo presente agora e ndo antes. Que movimentos vem ocorrendo, que interesses tém sido
despertados para abordar esses conceitos unidos em uma nova nomenclatura?

Nesse sentido, existem metodologias de ensino que podem favorecer mais ou menos as
habilidades desejadas nos estudantes, entre elas muito tem se falado sobre as metodologias
ativas. Essas metodologias, no plural, ndo referem-se a um modelo Unico de trabalho, mas a um
principio central que pode se apresentar em diversas sequéncias/momentos didaticos. Tais
metodologias abordam o aluno como centro do processo de ensino-aprendizagem, onde este
assume um papel protagonista na (re)construcdo de caminhos e possibilidades para aprender.
Assim, trabalhar com metodologias ativas, trata-se de fornecer espagos de autonomia mediada,
onde aluno haja de forma ativa e autoral.

A utilizacdo de metodologias ativas ndo se trata de uma formula magica que provocara
uma revolucdo instantanea na sala de aula, mas de uma compreensao diante do processo de
ensino que vai além da mera reproducdo atraves da construcdo de espagos onde os estudantes
sejam desafiados a elaborar as préprias hipdteses, refletir sobre aquilo que ouvem, compreender
ideias distintas das suas, criar mecanismos de internalizacdo e de externalizacdo de
conhecimentos.

Muitos autores discutem as metodologias ativas no sentido de estabelecer uma
convergéncia entre a sociedade, o estudante e a educagdo, como John Dewey (1978), Berbel
(2011), Valente (2014), Moran (2015), Lovato (2018). A partir deles, observa-se um
fortalecimento da percepcdo da formacdo autbnoma que constituam o estudante como
protagonista dos proprios caminhos de aprendizagem, reconhecendo-o como autor capaz de
criar e de provocar transformacgdes para além dos muros escolares.

Entretanto, se reconhece que as ideias centrais que conduzem o trabalho com
metodologias ativas ndo tratam-se de verdadeiras novidades nas discussdes e nos estudos em
torno da educacéo e das formas de aprender e ensinar. Varios estudiosos ja tragaram em suas
reflexdes sentidos de aprendizagem que hoje se encontram presentes nos principios dessas
metodologias ditas ativas. Freire (1921-1997), por exemplo, manifestava a importancia de um
conhecimento mergulhado no cotidiano, onde o entrelagamento da vida com os conhecimentos
fosse 0 caminho para significa-los e fortalecé-los, ao passo que esses conhecimentos ndo fossem

encarados como algo “feito pelo outro”, que serve “para o outro”, mas que encontrassem
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relevancia nos inimeros contextos sociais. Piaget (1896-1980), muito antes, ja discutia que
pensar exige movimento, um movimento neuroldgico interno e singular. Assim, pensar tanto
quanto aprender, € um mecanismo ativo de toda e qualquer forma pois que s ocorre a partir
desses movimentos, ndo fazendo-se na passividade, uma vez que ndo se aprende sem recrutar
mecanismos internos que se movimentam para estabelecer relagcbes entre o que ja se
viu/ouviu/sentiu e aquilo que esta posto para ser construido como conhecimento. Enquanto,
Vygotsky (1896-1934), enfatizava a linguagem na comunicacéo intra e interpessoal como fator
para desencadear a aprendizagem, de modo que, além de ativo, o sujeito € interativo, ao passo
que o autor definiu a existéncia de zonas proximais de desenvolvimento.

Assim, as metodologias ativas incorporam a conexdo de varios outros conceitos. Um
novo nome para se referir a algo ndo tdo novo assim. Podemos pensar em por que esse conceito
esta tdo presente agora e ndo antes. Que movimentos vem ocorrendo, que interesses tém sido
despertados para abordar esses conceitos unidos em uma nova nomenclatura?

A transformacio dos fluxos de comunicagdo apresentados em transmidia® por meio
dessa cultura digital aprimora a interatividade e a colaboracao. Nessa perspectiva, compreender
que a educacdo se entremeia na vida dos estudantes requer construir e fortalecer redes de
conhecimento que tornem a sala de aula mais conectiva, para além dos conceitos digitais, de
modo a valorizar a pluralidade de vozes e de sentidos que ocupam esse e tantos outros espacos.

Ampliar as linguagens de ensinar, de aprender e de avaliar leva a uma nova reflexdo:
existe espaco para além da cultura do impresso? Como (re)criadores da cultura, a partir da
prensa de Gutenberg, em meados de 1455, demos-lhe significado e utilidade, produzindo textos
impressos em massa, que permanecem culturalmente valorosos até hoje. Sua criacdo e difusédo
é considerada como uma revolugdo na maneira como se concebe e se descreve 0 mundo, além
de ter levado ao inicio da ldade Moderna e ter inspirado um novo ramo da midia — a imprensa
(THOMPSON, 1995). Apesar de estarmos inseridos e sermos cocriadores dessa cultura digital,
ainda existem entraves e resisténcias, dentro e fora do contexto escolar. Se na época, a prensa
de Gutenberg foi um meio de expandir 0 acesso aos conhecimentos e as histdrias, hoje sdo as
midias digitais que apresentam esse potencial. E, assim como naquela época, temeu-se pelo fim
da escrita manual, hoje muitos temem pela supressao de livros impressos em detrimento da rede

de internet. Assim como a escrita manual ndo deixou de existir, possivelmente os livros

! Transmidia refere-se a utilizacdo de varios tipos de midia, utilizados de maneira estratégica, de modo a criar uma
variedade de contetidos de se complementam. Ou seja, as diversas midias se unem e se complementam. Henry
Jenkins (2008) vé a transmidia dentro da cultura da convergéncia, onde ocorre um fluxo de contetidos em diversas
plataformas que gera um comportamento migratério dos publicos pelos meios de comunicacao. Essa convergéncia
midiatica a producdo de contetdo de forma participativa e a inteligéncia coletiva
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impressos também ndo o deixardo. Entretanto, trata-se de uma nova revolucdo possibilitada
pelas midias mdveis e pelas redes de internet que hoje facilitam a democratizacdo da
informacao, estabelecendo quase uma parodia com a convergéncia da cultura digital.

Se a revolugdo ocorre em nossa cultura para producdo e compartilhamento de
conhecimento e informagGes, por que essa revolugdo, ainda, ndo tem sido considerada
amplamente em nossas salas de aula? Estudantes e professores se manifestam e se comunicam
em variadas redes — frequentemente digitais — mas ainda existe uma parcela dos atores da
educacdo que resistem em “deixar” que essa diversidade de linguagens adentre verdadeiramente
a sala de aula.

Talvez ainda estejamos presos a uma ideia fixa e imutavel de educacdo que valoriza a
formalidade, a escrita manual e impressa e uma ocupacao da sala aula prioritariamente pela vez
e voz do professor. N&o seria esse um momento bastante oportuno para repensar essa ideia e
expandir nosso entendimento do que é aprender e ensinar?

Em tempos de convites emergentes para repensar a pratica pedagogica, de modo a
encontrar caminhos mais efetivos e significativos de fazé-la encontrar-se com essa formacéo
para além dos muros escolares, entende-se como importante discutir, refletir e (re)pensar as
metodologias de ensino e 0s conceitos que elas incorporam consigo. Assim como, enriquecer
essa pratica no sentido de estimular a autoria e alinhar as diversas linguagens de ensinar e

aprender entre aquilo que é oferecido ao estudante e o que dele sera cobrado.

1.1 Construindo o objeto de pesquisa

Minha caminhada na educacdo iniciou aos 14 anos quando escolhi cursar o Curso
Normal, conhecido como Magistério, onde aos 15 anos tive minhas primeiras e timidas
inser¢Oes em sala de aula, realizando substituigdes de professores em momento pontuais. Ao
longo dos cinco anos do Curso Normal, de micro estagios e do estagio final, aflorou
verdadeiramente a professora em mim que desejava fazer parte de um contexto educacional que
pudesse de fazer diverso e significativo. Até entdo, os aprendizados e as experiéncias estavam
centradas nos anos iniciais da Educacdo Bésica. Durante esse periodo de formagéo foi possivel
observar uma diferenca metodoldgica entre as disciplinas do curriculo comum ao Ensino Médio
regular e as disciplinas centradas em didéticas, que por si forneciam um maior espaco de criacéo

e momentos em que a criatividade dos futuros professores era instigada.
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Sinto que foi a experiéncia no Curso Normal que forneceu o verdadeiro embasamento
para minha atuacéo e para minhas escolhas pedagogicas, encaminhando para a escolha de uma
graduacdo na area de Licenciatura. Nesse sentido, foi possivel unir o amor pela docéncia com
meu interesse pela Biologia. Ao longo dos 4 anos e meio de graduagdo, por ter uma base tedrica
e vivéncias na area da Educacdo, me sentia bastante familiarizada com as disciplinas da
Licenciatura, mas ndo observava nelas 0 mesmo espaco de criacdo do aluno que percebia nas
Didaticas do Curso Normal.

A partir de 2014 ingresso na Rede Publica Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul,
trabalhando com as Ciéncias do Ensino Fundamental e a Biologia do Ensino Médio.
Atualmente, divido minha carga horaria entre a regéncia de classe e a coordenacdo pedagogica.
Ao longo desses 6 anos em sala de aula como professora uma das minhas principais
preocupacOes e interesses estdo centrados nas metodologias e experiéncias que podem ser
provocadas nos processos de ensino-aprendizagem. Desse modo, me desafio a planejar
momentos distintos em minhas aulas, tentando mesclar metodologias e adaptar atividades na
tentativa de englobar linguagens diversas nas formas de ensinar e de avaliar 0s estudantes.

Nessas buscas por conhecer novas metodologias e atividades que possam ser adaptadas,
conheci o conceito de metodologias ativas e me senti instigada a compreendé-las melhor,
fazendo tentativas de interpd-las aos poucos para as minhas aulas. Nessas experiéncias muitos
momentos desafiadores e gratificantes geraram questionamentos sobre essas metodologias e
trouxeram aproximacdes com outros momentos pedagdgicos que ja vivenciei ou ja observei na
pratica de colegas. Ainda assim, estou sempre nessa busca por metodologias, ideais, troca de
experiéncias, buscando tornar o ensino de Ciéncias mais prazeroso e significativo para aqueles
gue compartilham a sala de aula e os aprendizados comigo.

O objeto desta pesquisa surge, entdo, da inquietude de um fazer docente que se quer
mais significativo diante do contexto sociocultural em que estad imerso. Nessa perspectiva,
reflete-se e delineia-se a questdo dessa pesquisa: As metodologias ativas convergem e apoiam
a educacdo bésica no ensino de Ciéncias e um contexto de cultura digital?

E esse desejo latente de movimentar minhas préticas para novos e diversos momentos
que motivou esse estudo, na busca por entender melhor de que forma as metodologias ativas
colaboram com os processos de ensino-aprendizagem e com o contexto de cultura digital.
Assim como, tentar refletir sobre os pontos dessas metodologias que potencializam a expressao
criadora e autbnoma dos alunos e sobre as inconsisténcias entre a teoria e a pratica que podem

surgir durante sua aplicagdo. Sendo assim, esse estudo entrelaga conhecimentos tedricos na area
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das metodologias ativas e da cultura digital e a vivéncia da educacdo basica que a minha atuagéo
profissional permitiu vivenciar até esse momento.

O estudo pretende, entdo, contribuir com a literatura e as pesquisas referentes a
utilizacdo de metodologias ativas de ensino, especialmente em contexto de cultura digital,
construindo reflexdes quanto as metodologias utilizadas por professores em correspondéncia

aos sentidos de ensinar e aprender que se deseja despertar.
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2 OBJETIVOS
2.1 Objetivo Geral

Compreender e refletir sobre a convergéncia das metodologias ativas como suporte para

0 ensino de Ciéncias em um contexto de cultura digital.

2.2 Objetivos Especificos

- Investigar e discutir o que sdo as metodologias ativas, seu contraponto com o conceito
de aprendizagem ativa e sua viabilidade diante de um contexto de cultura digital;

- Compreender as relagdes que se estabelecem entre metodologias ativas, midias mdveis
e a cultura digital, de modo a refletir diante das inconsisténcias e das potencialidades
pedagdgicas incorporadas numa pratica pedagogica para o ensino de Ciéncias na Educacéo
Basica.

- Propor a incorporacéo da cultura digital e das metodologias ativas como parte do
ensino, da aprendizagem e da avaliacdo no ensino de Ciéncias enquanto possibilidade de

formacédo basica a partir de multiplas linguagens.
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3 REFERENCIAL TEORICO
3.1 Metodologias ativas de ensino: contexto histérico e perspectivas para o ensino de Ciéncias

Os debates educacionais sempre apresentaram dentre suas demandas uma preocupacao
em discutir metodologias de ensino a serem utilizadas pelos professores para que os objetivos
da educacéao sejam alcancados. A escolha da ou das metodologias inevitavelmente se delineia
a partir dos objetivos de ensino que sdo estabelecidos pelo professor. Sendo assim, o professor
precisa refletir sobre quais caminhos de aprendizagem deseja construir com os estudantes e a
que tipo de formagéo esses caminhos contribuirdo.

Historicamente teorias de aprendizagem foram elaboradas e difundidas por
reconhecidos estudiosos da area da educacdo e acabaram por fornecer um sustento formativo
para varias geracdes de professores, que ao compreendé-las encontram e fortalecem suas
escolhas pedagogicas. Inicialmente, se difundiu uma abordagem inatista, em que se
compreendia que as habilidades e 0s pensamentos ja nascem quase prontas com 0 sujeito,
manifestando-se conforme o mesmo cresce. Posteriormente, surge em contraponto, a
abordagem empirista, que preconiza a aprendizagem como fruto exclusivo da experiéncia,
limitando-se ao que pode ser captado do mundo externo (FONTANA, 1997).

Surge entdo, a abordagem construtivista de Piaget, que ao estudar o desenvolvimento
das criancas por 40 anos, desenvolveu em sua teoria que as estruturas cognitivas dos sujeitos
sdo (re)elaboradas através da sua acao sobre o0 meio. Ou seja, a aprendizagem ndo se da apenas
de dentro para fora, ou exclusivamente de fora para dentro, mas sim na relacéo intrinseca entre
“dentro” e “fora”. Essa relag@o sobre algo modela processos internos de abstragdo, inicialmente
ocorrem abstracbes empiricas, a partir de observacGes e descricdes de objetos ou
acontecimentos. Esse tipo de abstracdo ao ser desenvolvida pelo sujeito evolui e no periodo de
adolescéncia da lugar a uma abstracdo refletida ou reflexionante, em que novas estruturas
mentais sdo construidas a partir de estruturas previamente elaboradas em seu cérebro
(FONTANA, 1997). Ou, nas palavras de Piaget (1977/1995, p. 193), a abstracéo reflexionante
trata-se de “um processo que permite construir estruturas novas, em virtude da reorganizagdo
de elementos tirados de estruturas anteriores e, como tal, tanto pode funcionar de maneira
inconsciente como sob a direcéo de intengdes deliberadas”.

Vygotsky, por sua vez, desenvolve uma abordagem historico-cultural, em que considera
0 desenvolvimento humano como um processo de apropriacdo que o sujeito faz das suas

experiéncias historico-culturais. Dessa forma, biologico e social se entremeiam e
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coinfluenciam, de modo que o ser humano constitui-se tal como € a partir de interagdes sociais
(VYGOTSKY, 2007). Assim,

Desenvolvimento e aprendizagem sdo processos intimamente relacionados: imerso
em um contexto cultural que lhe fornece a “matéria-prima” do funcionamento
psicologico, o individuo tem seu processo de desenvolvimento movido por
mecanismos de aprendizagem acionados externamente. Por outro lado, embora
processos de aprendizagem ocorram constantemente na relagdo do individuo com o
meio, quando existe a intervencdo deliberada de unir outro social nesse processo,
ensino e aprendizagem passam a fazer parte de um todo Unico, indissociavel,
envolvendo quem ensina, quem aprende e a relacdo entre essas pessoas (EMMEL,;
KRUL, 2012, p. 10).

As teorias apresentadas aqui sdo velhas conhecidas da formacéo inicial de professores
e ndo se tratam de estudos que desenvolveram métodos de ensino, mas sim de estudos que
abordaram como se da o desenvolvimento humano. O conhecimento do desenvolvimento
humano é que levou a reflexdes sobre aprender a ensinar de modo a favorecer esses mecanismos
internos de desenvolvimento.

Ha um bom tempo tem-se reconhecido a intera¢do sujeito-meio e sujeito-sujeito como
propulsor dos processos de desenvolvimento de aprendizagens, de construcdo de conexdes
cerebrais entre estruturas novas e estruturas ja consolidadas, de internalizacao de aprendizados
a partir da troca. E nesse espaco de reconhecer que essa movimentacao de estruturas internas
dos sujeitos é um processo ativo, que demanda da operacionalizacdo interno-externo, que se
localiza um dos pilares em que se apoiam 0s estudos que estabelecem metodologias ativas de
ensino.

Além disso, apesar de haver uma efervescéncia mais recente nos estudos e debates em
torno da utilizacdo de metodologias ativas, os movimentos da educacdo que questionaram
métodos tradicionais de ensino em que o professor é o detentor Unico do saber e condicionam
a ideia de um aluno que tenha vez e voz em sala de aula ja ocorreram na transicdo do século
XIX e XX, denominado movimento escolanovista. Esse movimento ndo colocava um modelo
unico de ensino, mas a um conjunto de ideias que propde um ensino democratico, onde
impulsos naturais das criangas sdo considerados na conducdo das aulas (CAVALHEIRO;
TEIVE, 2013).

O movimento escolanovista se espalhou por diversos paises da Europa, chegando a
América, e nessa expansao ganhou distintas vertentes. Os principios desse movimento ressoam
na educacgéo do século XXI, uma vez que a pratica pedagogica encontra-se preocupada com o
interesse dos estudantes e com espacos de liberdade para manifestacao.

Nesse periodo,
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A escola, ao se abrir para as massas, passa a se impor como instituicdo chave da
sociedade democratica e se nutre de um forte ideal libertario. E nesse momento que o
ativismo realiza uma reviravolta radical na educacdo escolar, colocando no centro a
crianca e suas necessidades, rompendo com o passado, com uma instituicdo escolar
formalista, disciplinar e verbalista (CAVALHEIRO; TEIVE, 2013, p. 21778).

John Dewey foi um dos teoricos que se destacaram nesse periodo, acreditando que a
escola deveria ser um ambiente de formacgdo de cidaddos que pudessem sustentar a vida
democrética. Para isso, entendia que ensino e escola se entremeiam e que a sala de aula deveria
se expandir para novos espagos.

Apesar de 0 movimento escolanovista ter sido considerado negativo por muitos pelo
fato de ndo conseguir alterar a realidade das escolas como se pretendia (SAVIANI, 2009), as
criticas ao ensino tradicional que ele levantou ainda ressoam na formacao de professores e nas
tentativas feitas até hoje em se constituir salas de aulas menos rigidas, com estimulo a
participacdo dos alunos, gerando reflexdes sobre os métodos de avaliacdo mais justos e eficazes.
Assim como, as ideias de Dewey como principio para uma formacédo cidadd e democratica
conseguiram se enraizar e expandir ao longo das décadas, refletindo-se nos debates
educacionais e nas perspectivas atuais diante da utilizacdo das metodologias ativas.

Reconhecendo toda a carga historica e fundamento teérico produzido por estudos de
tantos teoricos do desenvolvimento humano e do movimento escolanovista, hoje conseguimos
perceber que o processo de aprendizagem por si s € um processo ativo, uma vez que exige
observacdo, construcdo, internalizacdo. Aprender € inerente a vida humana, aprendemos desde
0 nascimento. N&o se aprende sem que exista uma acao, e agir, seja como for, trata-se de um
processo ativo (BOLL; RAMOS; REAL, 2018). Dessa forma, a leitura € um processo ativo,
assim como a pesquisa, a escuta, o desenho, a observagéo.

Contudo,

Ainda que a aprendizagem se constitua, por si 6, como um processo genuinamente
ativo, isso ndo implica que a organizacdo pedagdgica das aulas — a metodologia
empregada — flexibilize o espago, a ordem ou o siléncio para o real exercicio daquilo
que é ativo, com vozes, efervescéncia e ocupacdo espontanea do espago. E nesse
sentido que se acrescenta o adjetivo ‘ativa’ a metodologia, indicando um espago onde
0 estudante se (re) constroi imerso em vida, em sentidos, em sentimentos expressos e
registrados em sua fala, seu espago, suas ddvidas, seus erros, seus comentarios, suas
conexdes e seus aprendizados (CORREA; BOLL, 2019, p. 11).

E nessa perspectiva que estdo as metodologias ativas, como estratégias de ensino que
reconhecem o estudante com autonomia, capaz de transformar espacos e (re)criar os caminhos
de aprendizagem. Engloba diversas formas de trabalho pedagdgico que considerem o estudante
como centro da aprendizagem, fornecendo espago para a fala, a criacéo e a discusséo, de modo
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que este sinta-se como protagonista dos caminhos que estabelece para o desenvolvimento de
atividades. Assim, essas metodologias consideram praticas em que os estudantes possam pensar
criticamente e definir agdes a serem tomadas ou contestadas a partir do estudo de uma tematica
(VALENTE, 2014; MORAN, 2015; PAIVA et. al, 2016; MORAN, 2018; LOVATO, 2018).

Ao centralizar o estudante nos processos de construgdo de seu préprio aprendizado,
compreendendo que 0 mesmo estd condicionado a sua acdo diante dos conhecimentos, as
metodologias ativas de ensino favorecem espacos de autoria, autonomia e colaboracdo mais
amplos com relagdo a metodologias de ensino mais tradicionais.

Ainda hoje, ndo séo todos os professores que conhecem o termo ou contexto em que
surge a ideia envolta pelas metodologias ativas de ensino. Porém, muitos deles ja utilizam em
suas praticas metodologias que favorecem espacos de fala e de autonomia aos alunos, seja por
meio de pesquisa, de apresentacdo de trabalhos, de mostras cientificas. Paiva et. al. (2016), por
exemplo, percebe 22 tipos de metodologias consideradas ativas, entre aquelas mais conhecidas
e outras com menos referéncias. Essa realidade revela o quanto as ideias de ensino elaboradas
e refletidas em séculos passados permeiam 0s processos formativos e estruturam as nocoes
sobre a educacéo.

Nesse sentido, existem metodologias de ensino que podem favorecer mais ou menos as
habilidades desejadas nos estudantes, entre elas muito tem se falado sobre as metodologias
ativas. Essas metodologias, no plural, ndo referem-se a um modelo Unico de trabalho, mas a um
principio central que pode se apresentar em diversas sequéncias/momentos didaticos. Tais
metodologias abordam o aluno como centro do processo de ensino-aprendizagem, onde este
assume um papel protagonista na (re)construcdo de caminhos e possibilidades para aprender.
Assim, trabalhar com metodologias ativas, trata-se de fornecer espagos de autonomia mediada,
onde aluno haja de forma ativa e autoral.

A utilizacdo de metodologias ativas ndo se trata de uma férmula méagica que provocara
uma revolugéo instantanea na sala de aula, mas de uma compreensao diante do processo de
ensino que vai além da mera reproducgdo atraves da construgdo de espagos onde os estudantes
sejam desafiados a elaborar as proprias hipéteses, refletir sobre aquilo que ouvem, compreender
ideias distintas das suas, criar mecanismos de internalizacdo e de externalizacdo de
conhecimentos.

Muitos autores discutem as metodologias ativas no sentido de estabelecer uma
convergéncia entre a sociedade, o estudante e a educagdao, como John Dewey (1978), Berbel
(2011), Valente (2014), Moran (2015), Lovato (2018). A partir deles, observa-se um

fortalecimento da percepcdo da formacdo autbnoma que constituam o estudante como
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protagonista dos proprios caminhos de aprendizagem, reconhecendo-o como autor capaz de
criar e de provocar transformacdes para além dos muros escolares.

Assim, as metodologias ativas incorporam a conexdo de varios outros conceitos. Um
novo nome para se referir a algo ndo tdo novo assim. Podemos pensar em por que esse conceito
esta tdo presente agora e ndo antes. Que movimentos vem ocorrendo, que interesses tém sido
despertados para abordar esses conceitos unidos em uma nova nomenclatura? A transformacéo
dos fluxos de comunicacgéo apresentados em transmidia por meio dessa cultura digital aprimora
a interatividade e a colaboragéo. Nessa perspectiva, compreender que a educagéo se entremeia
na vida dos estudantes requer construir e fortalecer redes de conhecimento que tornem a sala
de aula mais conectiva, para além dos conceitos digitais, de modo a valorizar a pluralidade de
vozes e de sentidos que ocupam esse e tantos outros espacos.

Para entender a relevancia dos estudos em torno de metodologias ativas de ensino, talvez
seja interessante pensar em como se estrutura a educacdo basica no Brasil. O artigo 208 da
Constituicdo Federal aborda um principio para a formacéo basica, a partir da qual decorrem
conteddos minimos, incorporando a educacgdo basica também como exercicio de cidadania e
direito humano. Em funcdo da Constituicdo Federal, tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), aprovada em 1996, e apresentando varias emendas constitucionais
ao longo dos anos. A LDB determina a obrigatoriedade da educacéo para pessoas de 4 a 17
anos, constituindo-a como direito e também como dever, assim como, a classificacdo da
educacdo em niveis (educacdo basica e educacdo superior), onde a educacdo basica apresenta
trés etapas: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio (BRASIL, 1996).

A LDB também apresenta os contedos minimos para cada etapa da educacao basica
brasileira, que deve ser complementado por uma parte diversificada, como consta no seu artigo
26, “Os curriculos devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.” Dessa
forma, a educag&o basica pode se organizar em séries anuais, em periodos semestrais, em ciclos,
em periodos de alternéncia de estudos, entre outros, sendo a organizacdo em séries a mais
utilizadas nas instituicdes de ensino.

Além da LDB, em 2013 foram publicadas as Ultimas atualizagdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésicas (DCNs) com as diretrizes que estabelecem a
base nacional comum, orientando a organizagéo, o desenvolvimento e articulagdo das propostas
pedagdgicas das redes de ensino, embasando, assim, o planejamento curricular das escolas. As

DCNs orientam para que as disciplinas sejam trabalhadas a partir de alguns parametros
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especificos, cujo documento fornece as diretrizes gerais e se divide em etapas de ensino, que
incluem a Educacdo infantil, o Ensino fundamental de 9 anos, o Ensino Médio, a Educacéo
profissional técnica, a Educacdo do campo, o Atendimento educacional especializado, a
Educacdo de jovens e adultos, a Educacao escolar indigena, a Educacdo escolar Quilombola,
entre outros.

Para o Ensino fundamental apresentam-se como objetivos o desenvolvimento da
capacidade de aprender, a compreensdo do ambiental natural e social, da economia, da cultura,
das artes, das tecnologias e o fortalecimento dos vinculos com a familia e os lagos de
solidariedade e de respeito como sustento para a vida social. Para o0
Ensino médio, por sua vez, a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos do Ensino
fundamental, a preparacdo para o trabalho e para a cidadania, o aprimoramento do estudante
em seus direitos, formacdo ética, pensamento critico e autonomia intelectual, assim como, a
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos.

Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se apoia nessas DCNs,
se constitui como o documento orientador mais recente para a educacdo basica brasileira,
colocando em curso o que esta previsto no inciso 1V do artigo 9° da LDB, que a Unido incumbir-
se-a4 de “estabelecer, em colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar formacéo bésica
comum’.

A BNCC apresenta 10 competéncias gerais que devem ser desenvolvidas durante o
percurso da educacdo basica, dentre as quais incluem-se a valorizagdo do conhecimento
historicamente construido, a criticidade e a criatividade, o repertorio cultural, o uso de
diferentes linguagens, a cultura digital, a cooperacdo, a responsabilidade, o preparo para o
trabalho e a cidadania, entre outros. Esse documento iniciou sua constru¢do em 2015, passando
desde entdo por reformulacgdes, sendo que no final de 2017 o texto introdutdrio da Base e as
partes referentes & Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental foram aprovadas pelo CNE e
oficializadas pelo MEC. A BNCC do ensino fundamental apresenta os objetos de conhecimento
que devem ser trabalhados como base.

Quanto ao ensino medio, a BNCC determina a organizagdo de um curriculo composto
pela base e por itinerarios formativos, onde ainda ndo constam objetos do conhecimento para
essa etapa. Os itinerarios formativos se apresentam como possibilidades para a flexibilizacdo

do ensino que os estudantes podem escolher conforme seu interesse, fornecendo uma parte da
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carga horaria do ensino médio destinada para os estudos dos componentes de um ou mais
itinerarios, que podem se concentrar em uma ou mais areas do conhecimento.

Para caminhar na implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio, os estados
promoveram no ano de 2019 espacos para a formagéo de professores visando a apropriacao do
contetido presente no documento. No estado do Rio Grande do Sul, as escolas da rede estadual
de ensino tiveram quatro momentos de formagéo, denominados como “Dias D” para estudo da
BNCC. Dando continuidade a essa implementacédo, as Coordenadorias Regionais de Educacéo
do estado selecionaram algumas escolas para atuarem como escolas piloto desta
implementacdo, sendo que, nessas escolas os ingressantes do 1° ano do Ensino Médio do ano
de 2020 ja estdo inseridos na estrutura curricular do Novo Ensino Médio.

Em virtude disso, o ano de 2020 tem sido de adaptacdo para um grupo de escolas
selecionadas como piloto enquanto as demais escolas passardo a aplicar essas mudancgas no ano
de 2021. Dessa forma, essas escolas contam com um ou dois itinerarios formativos disponiveis
aos alunos ingressantes do Ensino Médio, enquanto as turmas de 2° e 3° ano do Ensino Médio
permanecem no modelo antigo, apenas com adaptacdo de carga horaria dentro de cada
disciplina com relacdo aos anos anteriores. Ou seja, 0s estudantes de 1° ano do Ensino Médio
realizam os componentes curriculares comuns e também os componentes do itinerario
formativo disponivel em sua escola.

Assim, apresenta-se basicamente a organizacdo da educacdo béasica do Brasil
atualmente. A BNCC é um documento com caréter orientador e se coloca como um documento
de construcdo participativa, uma vez que, em suas etapas de desenvolvimento houveram
periodo em que os professores do pais poderiam fazer contribuicdes ao documento através de
um sistema de consulta popular. Apesar disso, € um documento que gerou muitos artigos
refletindo sobre sua construcao e sobre o seu contelido, nos quais € possivel ter acesso a muitas
criticas: muitos professores sentem que suas contribuicdes ndo foram consideradas, hd um
sentimento que a inclusdo de itineréarios formativos reduz o espaco da formacao basica e deixa
o aluno a mercé daqueles itinerarios que a sua cidade ou escola tém condic6es de oferecer.

Nessa linha de reflex@o, Kuenzer (2017) discute que,

“Outra critica contumaz reportou-se a organizagdo curricular: a redugdo da formacéao
comum a, no maximo, 1.800 horas, a hierarquizacdo das disciplinas e a escolha
precoce por uma area especializada de estudos em um periodo em que o jovem ainda
esta se preparando para fazer suas escolhas [...] o fato de que a oferta de todos os
itinerarios por uma mesma escola ndo é obrigatoria, a depender das condicdes do
sistema de ensino (em muitos municipios ha poucas escolas, quando ndo uma ou duas,
que funcionam com dificuldade); a tendéncia sera reduzir a oferta, privilegiando as

areas que dependem menos de docentes qualificados e de recursos materiais e
tecnologias mais sofisticadas” (KUENZER, 2017, p.336).
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A educacdo basica, entdo, se encontra em um periodo de transi¢do, onde 2019 houveram
periodos para o estudo da BNCC nas escolas brasileiras e onde 2020 ja existem escolas que
iniciaram o processo de implementacdo das orientagdes contidas na mesma. Como qualquer
outro periodo de transicdo a equipes gestoras e os professores estdo em fase de adaptacéo,
tentando adequar-se as mudancas de carga horéria e aos objetos de conhecimento que em
algumas &reas tiveram mudancas mais sutis e em outras, como a Ciéncias da Natureza, tiveram
grandes mudancas, incorporando conhecimentos da Geografia e da Fisica desde o 6° ano. Para
além disso, a BNCC tenta incorporar um novo entendimento sobre educacdo onde, apesar dos
pontos que geram sélidas criticas sobre a estrutura, hd uma clara orientacdo para processos (e
ndo apenas para resultados) e para abordagens pedagdgicas que fornecam mais espacos
investigativos e de criacdo para 0s estudantes, no momento em que apresenta como
fundamentos pedagdgicos o foco no desenvolvimento de competéncias € 0 compromisso com
a educagdo integral.

Compreendendo essa organizacdo da educacdo béasica brasileira passamos a pensar o
ensino de Ciéncias, que revela a complexidade de desenvolver conhecimentos cientificos que
se inter-relacionam e que exigem o0 pensamento para a resolucéo de problemas e estruturacédo
das vidas no planeta. Além disso, emerge a necessidade de contextualizacdo do ensino com a
cultura, com a histéria, com a sociedade e com a vida cotidiana. Pozo; Crespo (2009) apontam
trés caracteristicas importantes de serem consideradas para o ensino de Ciéncias: a sociedade
da informacdo, o conhecimento mdltiplo e o aprendizado continuo. A partir disso, entendem
que atualmente mais do que a informacdo os estudantes precisam desenvolver capacidade de
organizacdo, interpretacao e reflexdo sobre estas para dar-lhe sentido.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), por sua vez, preconizam para 0 ensino
de Ciéncias Naturais a formacdo de um cidaddo critico e participativo, cujo ensino deve
favorecer uma ampliacdo do seu conhecimento de mundo para que seja capaz de se constituir
como agente de transformacdo social. Nesse processo, 0 desenvolvimento de valores e atitudes
se mostra tdo importante quanto 0s conhecimentos tedricos e conceituais, sendo a escola um
ambiente promotor de debate e de investigacdo, em que se deseja superar as limitagOes de um
ensino passivo (BRASIL, 1997).

Os PCNs de Ciéncias naturais consideram que “a crianca nao ¢ cidada do futuro, mas ja
é cidada hoje, e, nesse sentido, conhecer ciéncia € ampliar a sua possibilidade presente de
participagdo social e viabilizar sua capacidade plena de participagdo social no futuro”

(BRASIL, 1997, p. 23). Nesse sentido, hd um desejo de que 0s processos de ensino-
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aprendizagem se efetivem na agdo ndo apenas futura, mas no tempo presente, em que 0S
estudantes se percebam parte do todo e corresponsaveis por ele. Por isso, ao logo de todo o
documento é explorado o conhecimento cientifico e uma formacao critica, de modo a contribuir
para esse sentimento de pertencimento ao planeta e as relagdes interpessoais.

O ensino de Ciéncias, assim como o conhecimento cientifico, envolve a curiosidade, a
descoberta, 0 estabelecimento de conexdes entre a teoria e a vida pratica, o questionamento, a
duvida. Dessa forma, as metodologias de ensino incorporadas no fazer pedagogico precisam
oferecer espacos que estimulem essas habilidades, de modo que o ensino ndo esteja dissociado
dos processos de aprendizagem e da construcao da propria Ciéncia.

Falar sobre o ensino de Ciéncias inevitavelmente passa por refletir sobre a formacéo de
professores e 0 mesmo se da quando se entende que a educacdo precisa estar inserida
verdadeiramente em uma cultura digital. Carvalho e Gil-Pérez (2006) explicam que além de um
bom conhecimento das Ciéncias para trabalha-la com os estudantes, € necessario compreender
0 processo e a concepgdo de ensino-aprendizagem para a (re)construcdo significativa de
conhecimentos. Enquanto Saviani (1996) contribui a partir de seu entendimento de que ensinar
Ciéncias incorpora saberes atitudinais, critico-contextuais, didatico-curriculares e saberes
especificos e pedagogicos.

As orientagdes contidas na BNCC para o ensino de Ciéncias propdem de maneira geral
no desenvolvimento do letramento cientifico, englobando a interpretacdo do mundo, o
pensamento investigativo, a analise critica de situacOes, a capacidade de elaborar hipdteses, o
estimulo para a resolucdo de problemas, a capacidade de debater questdes cientificas com
embasamento tedrico. Desse modo, orienta para que se garanta acesso a diversos conhecimentos
cientificos, aproximando-o0s de processos, praticas e procedimentos.

A BNCC apresenta oito competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o ensino
fundamental que englobam a analise, a compreensdo e a explicacdo de fenbmenos e processos,
relacionar as Ciéncias com fatores socioambientais, politicos e culturais, a construcao de bases
de argumentacéo, a utilizacao de diferentes linguagens de informagéo e comunicacao, incluindo
a digital, além da acdo pessoal e coletiva, entre outros. A BNCC também apresenta trés
competéncias especificas de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias para o0 ensino medio.
Dentre eles estdo a analise de fendmenos naturais e processos tecnologicos, para propor agoes
que aperfeicoem processos e minimizem impactos, a interpretacdo sobre a dindmica da vida
para elaborar argumentos e fundamentar decisGes éticas e responsaveis, bem como, a

investigacao e situacdes e avaliacdo de aplicacdo dos conhecimentos cientificos e tecnologicos,
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visando a comunicacéo desse conhecimento em diversas midias e o atendimento a demandas
locais e regionais.

A areade Ciéncias da Natureza dentro da BNCC revela uma preocupa¢do com processos
e ndo s6 com resultados no campo na Ciéncia, visando a construgdo de conhecimentos que
permita a sua aplicacdo diante da sua realidade, sempre considerando aspectos culturais, sociais
e ambientais. Além disso, em varios momentos cita a importancia em desenvolver processos
investigativos e promover situacdes de estimulo a construcdo de argumentos baseados em
conhecimentos tedricos. Esses aspectos indicam um ensino centralizado no estudante, onde ele
deve interpretar, propor, debater, criar.

Ao trabalhar com o ensino de Ciéncias se percebe o quanto dessas competéncias trazidas
pela BNCC se integram aos processos envolvidos na construcdo do conhecimento cientifico e
sua relevancia para uma formacao cidada. Entretanto, conseguir incorporar tantas competéncias
no tempo-espaco da sala de aula se constitui como um desafio para o fazer docente.

Autores com Chassot (1990) e Maldaner (2007) refletem que o ensino de Ciéncias ainda
ocorre de forma predominantemente tradicional e que o mundo cientifico-tecnoldgico exige
conhecimentos relacionados com essa area, onde a disciplina de Ciéncias seria aquela que mais
oportunizaria esses conhecimentos, possibilitando um conhecimento da vida pessoal, social e
do mundo que o cerca. A natureza do fazer Ciéncias envolve busca, levantamento de hipdteses,
argumentacdo, debate. Dessa forma, é relevante fazer emergir conhecimentos e situacdes que
se relacionem com as demandas atuais, estimulando o debate e uma postura critica de modo a
compreender a Ciéncia e a Tecnologia de forma interligada a cultura e a sociedade que
determinam e constroem o contexto em que se encontra a vida cidada e profissional.

Krasilchik, em 2000, ja refletia que a preocupacdo de uma escola de qualidade para
todos enseja a preocupacdo da alfabetizacdo cientifica, e com o crescimento da influéncia
cognitivista, hd uma maior incorporacdo da histdria e da filosofia da Ciéncia nas propostas
pedagogicas. Com isso, a visdo de Ciéncias se ampliar para um ensino que contextualiza o
conhecimento cientifico no entrecruzamento com a vida cotidiana do estudante o que comporta
uma preocupacdo com problemas éticos, religiosos, ideoldgicos, culturais, étnicos,
comunicativos, tecnologicos.

Krasilchik (2000, p. 90), entretanto, aponta o risco de um curriculo pouco rigoroso em
gue se preconizem competéncias e habilidades. No seu entendimento, ndo se pode perder de

vista um objetivo principal de " incluir a aquisicdo do conhecimento cientifico por uma
populacdo que compreenda e valorize a Ciéncia como empreendimento social™. Para ela, ainda,

ndo havera uma formacdo em Ciéncias adequada caso os estudantes/cidad@os ndo tiverem a



32

capacidade de correlacionar “as disciplinas escolares com a atividade cientifica e tecnologica e
0s problemas sociais contemporaneos” (KRASILCHIK, 2000, p.90).
Compartilhando dessa ideia em algum nivel, Mortimer et al (1999, p. 33) compreendem
que a aprendizagem em Ciéncias,
“[...] envolve ser iniciado nas formas cientificas de se conhecer. As entidades e ideias
cientificas, que sdo construidas, validadas e comunicadas através das instituicdes
culturais da ciéncia, dificilmente serdo descobertas pelos individuos por meio de sua
prépria investigacdo empirica; aprender ciéncias, portanto, envolve ser iniciado nas

ideias e préaticas da comunidade cientifica e tornar essas ideias e praticas significativas
no nivel individual.”

Com isso, podemos considerar que a0 mesmo tempo que € importante revelar os
entrecruzamentos entre as producbes da Ciéncia e a vida dos estudantes, o conhecimento
cientifico precisa ser apresentado a esse estudante para introduzi-lo nas questBes
procedimentais e atitudinais do fazer Ciéncia, de modo que esse conhecimento sustente a
compreensdo na Ciéncia e suas producdes. Ou seja, "o desafio estd em ajudar os aprendizes a
se apropriarem desses modelos, a reconhecerem seus dominios de aplicabilidade e, dentro
desses dominios, a serem capazes de usd-los” (MORTIMER et al, 1999, p. 34).

Krasilchik, ainda em 2000, indica um ponto muito importante que ndo costuma ser
considerado nas reformas educacionais do ensino de Ciéncias: o professor da educacgéo basica.
A pesquisa no ensino-aprendizagem ganhou muitos novos rumos, incluindo processos
etnogréficos, fenomenoldgicos, estudos de caso, entre tantos outros, e isso levou a criacdo de
varios grupos de estudo espalhados pelo Brasil e, Krasilchik (2000, p. 92) alerta que,

"os resultados das pesquisas ainda ndo atingiram os centros de decisao,
nos ambitos federal, estadual e municipal, para influir decisivamente na
preparacdo e avaliacdo de curriculos, nos projetos de aperfeicoamento
de docentes e nas relacGes entre os elementos que interagem nas
escolas. Os professores em classe ficam cada vez mais afastados tanto
do centro de decisdes politicas como dos centros de pesquisa. Sem usar
as informac0es de pesquisas prospectivas que coletem dados para evitar
esforcos e desperdicios, as propostas de reforma tém sido irrealistas ou
inaceitaveis pelos professores que finalmente sdo os responsaveis pelas
ocorréncias em sala de aula [...] Se, por um lado, é imprescindivel a
intensificacdo das relagOes entre a escola e a comunidade para a
formacéo de cidad&os atuantes, por outro, é absurdo ignorar o0 que tém
a dizer os cientistas e pesquisadores e 0 que se conhece hoje sobre 0s
processos de reforma curricular.”

Outros autores, como Carvalho (2004) Bizzo (2009) e Silva (2011), refletem sobre a
ampla gama de conhecimentos incorporados ao ensino de Ciéncias que precisa conjugar

conceitos, procedimentos e atitudes, considerando, ainda, aproximacdes entre Ciéncia,
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Tecnologia e Sociedades (CTS), reconhecendo a Ciéncia como producao histérica. Devido a
essa mansidao ensinar Ciéncias por si s6 ja se apresenta como desafio que, encontra na
organizacdo do trabalho do professor alguns agravantes como a sobrecarga de trabalho, uma
formacéo inicial nem sempre efetiva, a necessidade n&o tdo incomum de que o professor atue
fora da sua area de formacéo, a limitacdo de recursos das escolas, a desvalorizagdo do trabalho
docente e a falta de politicas publicas de longo prazo. Entretanto, por maiores que sejam 0s
desafios, uma formacéo cientifica contribui na formacdo cidada e essa formacdo impacta o
desenvolvimento social de uma regido ou de um pais.

Além desses desafios, Pozo; Crespo (2009) argumentam que o curriculo de Ciéncias
praticamente ndo mudou em um periodo em que a cultura e as demandas da sociedade moderna
se transformaram e pode dificultar um ensino de Ciéncias contextualizado. O curriculo deveria
acompanhar esse desejo de formar cidaddos que assimilem a cultura em que vivem, tendo
acesso a producdes artisticas, cientifica e técnica, conseguindo compreender 0 quanto processos
historicos estdo imbricados na nossa constitui¢ao de vida em sociedade. Para que, a partir disso,
consigam acessar a esses produtos culturais. Isso implica, em tempos de cultura digital,
compreender que a informacao esta mais movel e flexivel do que a escola e pensar em processos
formativos que trabalhem com a capacidade para buscar, selecionar e interpretar informagdes.

Outro fator necessario no desejo pedagdgico da formacdo cidada € desenvolver a
capacidade de “conviver com a diversidade de perspectivas, com a relatividade das teorias, com
a existéncia de interpretagdes multiplas de toda informagao” (POZO; CRESPO, 2099, p. 24).
Os autores apresentam reflexdes sobre o ensino de Ciéncias que se percebem tipicas da vida
humana enquanto ser social, de modo que, podemos entender esse ensino para além do
conhecimento cientifico, mas se apoiando nele para a significacdo desses processos histéricos
e tecnoldgicos. Sendo assim, Pozo; Crespo (2009, p. 25), entendem que mais do que renovar
contetdos em uma reestruturacdo curricular é interessante renovar as préprias metas para as
quais esses contetidos se dirigem, concebendo-os ndo como um fim em si mesmos, mas “como
meios necessarios para que os alunos atinjam certas capacidades e formas de pensamento que
ndo seriam possiveis sem o ensino de Ciéncias”.

A BNCC, em meio a todas as criticas geradas que se expressam em pesquisas e em
grupos de professores, nos provoca para pensar sobre a educacdo basica e até que ponto a
estruturacdo do ensino de Ciéncias, e também das outras areas, estdo realmente conversando e
se relacionando com as demandas da cultura digital e da sociedade da informacgéo. Dificilmente
a BNCC seja a resposta que a comunidade escolar deseja, mas que essas provocac¢des possam
deslocar a pratica pedagogica, aproximando-a
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Considerar a realidade sociocultural e refletir sobre como ensinar diante desse contexto
para além da memorizacdo e reproducéo (isso as redes ja oferecem) exige repensar o espaco da
sala de aula e o tipo de formacdo que se deseja fornecer aos estudantes para além dessa sala de
aula. Métodos tradicionais de ensino, onde o centro do processo esta no professor, ndo atendem
completamente as demandas de formacdo para atuar no século XXI. Dai a importancia de
buscar por novas metodologias de ensino, transformando a sala de aula em espago de
diversidade, ndo apenas dos individuos que nela estdo, mas também dos processos de ensino-
aprendizagem que ali serdo desenvolvidos.

Se 0 desejo é que o estudante consiga se expressar em diversas midias, a estrutura da
aula precisa ser pensada para isso, por exemplo. Se o desejo é de um estudante questionador,
gue consiga tomar a frente de situacfes desafiadoras que se apresentam, que consiga elaborar
processos de resolucdo, que possa contrapor informacgdes antes de toma-las como verdade
absoluta, que encontre meio de ser criativo, entre tantas outras coisas, o planejamento da aula
precisa fornecer tantos espagos quanto forem necessarios para que tudo isso encontre formas
de se desenvolver. E podemos observar que uma aula onde o professor majoritariamente fala
toda essa poténcia de autoria e criacdo ndo consegue se manifestar.

Dessa forma, a utilizagcdo de metodologias ativas de ensino pode contribuir, ainda que
ndo sejam uma resposta Unica, para ampliar a sala de aula para além da fala do professor. Isso
ocorre a medida que o tempo de fala do professor se divide ou cede espago para que 0s alunos
ocupem-no com a sua voz, além de, propor momentos de aprendizagem que desafiem 0s
estudantes, que os desacomodem, que os permitam criar e se manifestar em diversas linguagens,
midias ou representacdes.

As metodologias utilizadas carregam consigo intencionalidade, ndo sdo escolhidas ao
acaso, dizem sobre aquele que as escolhe. Desse modo, refletem as compreensdes existentes
sobre as formas de ensinar e aprender. Por isso, deve haver uma consciéncia dos métodos
escolhidos, do que se pretende por meio deles, de como eles se desenvolvem, que linguagens e
significados neles estdo imbricados. Sendo assim, escolher uma metodologia incute 0s
processos formativos que serdo desenvolvidos com os estudantes e pensar em metodologias que
estabelecam espacos de criacdo e autonomia dos sujeitos, nada mais € do que permitir a
expressao daquilo que ja € inerente ao ser humano: seu potencial observador e criador.

Os professores reconhecem a importancia dessa escolha das agdes pedagogicas, mesmo
gue as vezes encontrem dificuldade ao fazé-lo, em decorréncia de outras questdes inerentes ao

contexto escolar: tempo de estudo, disponibilidade de recursos, tamanho das turmas. Nesse
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sentido, o Projeto Relatores Nacionais da Plataforma Dhesca? (Direitos Humanos, Econdmicos,
Sociais, Culturais e Ambientais) aponta a existéncia de uma necessidade em discutir alguns
pontos, que passam pela alta rotatividade de professores, a fragilidade da formacédo inicial e
continuada, os baixos salarios e desigualdades no que tange a acessibilidade, adaptacdo de
materiais didaticos, entre outros (CAPUCHO, 2012).

Ao estudar e refletir sobre educacdo e ensino, constantemente lemos sobre a
aprendizagem ser um processo interno, que depende da a¢édo do aluno e que é mediado por suas
interacGes com outras pessoas, objetos e com 0 mundo. Se h& o reconhecimento desse processo
para uma aprendizagem mais significativa as estratégias de ensino precisam se alinhar para
promover esses espacos de autonomia, proatividade e autoria em sala de aula. As metodologias
ativas, entdo, se apresentam como uma incorporacdo da compreensdo de um processo de
ensino-aprendizagem que desafie os estudantes nesse sentido e, ao fazé-lo, a busca por respostas
vai naturalmente introduzindo o estudante na cultura digital, a que ele j& esté inserido, de forma
intencional e organizada.

Ainda ha uma caminhada a ser trilhada por professores, estudante e instituicdes de
ensino para que o ensino como um todo torne-se mais autoral e autbnomo. Porém, a cada dia o
contexto social e cultural revela a importancia de transpor as barreiras que se apresentam de

forma coletiva de modo que uma educag@o mais colaborativa e ativa se efetive.

3.2 Experiéncias com as metodologias ativas de ensino: potencialidades pedagogicas

As metodologias ativas constituem-se como estratégias de ensino que estabelecem um
papel central ao estudante. Sendo assim, ndo se trata de um tipo de especifico de metodologia
que é aplicado de uma Unica forma. Entretanto, existem alguns tipos de metodologias ativas ou
de estratégias que sdo determinadas como metodologias ativas por apresentarem as
caracteristicas basicas dessas metodologias: autonomia do aluno na construcao de caminhos de
aprendizagem, espacos de criagéo, formas diversas de comunicagéo, colaboragéo, entre outros.

Algumas serdo brevemente abordadas para que se forneca uma ideia mais clara de como séo

2 A “Plataforma Brasileira de Direitos Humanos, Econdmicos, Sociais, Culturais e Ambientais” (Plataforma
Dhesca Brasil) é uma articulagdo nacional de 34 movimentos e organizagdes da sociedade civil em torno do
desenvolvimento de acfes de promogdo, defesa e reparacdo dos direitos humanos, visando o fortalecimento da
cidadania (CAPUCHO, 2012).
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conduzidas as metodologias ativas de ensino e seja possivel notar como elas se diferem de
metodologias mais tradicionais.

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) visa a construcdo do conhecimento
através da investigagdo que proponha solugbes para algum problema ou situagdo. Um
desafio/problema é apresentado estimulando os alunos a pesquisarem a esse respeito,
motivando a elaboracao de hipoteses para que se resolva esse desafio/problema, além de buscar
recursos ou meios para testar a solu¢do encontrada ou elaborada. Desse modo, consiste em um
método de aprendizagem onde se utilizam problemas como ponto de partida para a construcéo
de novos conhecimentos a medida que estes se integram em diversas areas (BARROWS, 1986).

No entendimento de Souza; Dourado (2015), a ABP constitui um caminho que conduz o
aluno para a aprendizagem. Nesse caminho, o aluno busca resolver problemas inerentes a sua
area de conhecimento, com o foco na aprendizagem, tendo em vista desempenhar um papel
ativo no processo de investigacdo, na andlise e sintese do conhecimento investigado. Sendo
assim, se valoriza o aprendizado mediante o “fazer”, o que ocorre em decorréncia do estimulo
a elaboracéo pensamentos pelos alunos.

Dessa forma, trata-se de uma estratégia de aprendizagem colaborativa, onde, por meio de
grupos, os estudantes precisardo desenvolver habilidades de planejamento, elaboracdo de
questionamento, levantamento de hiplteses, pesquisa, compartilhamento de ideias,
interpretacdo de resultados, entre outros. Essas habilidades convergem com o trabalho cientifico
e favorece 0 pensamento critico, 0 que se torna muito importante para a formacéo basica na
area de Ciéncias, de modo que, também contribui para um perfil de atuacdo cidada e de atuacéo
profissional.

Lima; Valentin (2015) utilizaram a metodologia ABP com duas turmas de 2° ano do
ensino médio do Colégio de Aplicacdo da UFRGS em uma disciplina compartilhada entre
Biologia e Quimica, totalizando 10 atividades investigativas ao longo do ano de 2013. O foco
do estudo residia em retornar ao Colégio no ano seguinte e aplicar um questionario para
observar a percepcdo dos estudantes acerca das aulas, da metodologia utilizada e das
habilidades desenvolvidas a partir dela. Sendo assim, em 2014, as pesquisadoras aplicaram o
questionario com 44 estudantes. Entre eles, 40 expressaram as atividades de 2013 como uma
proposta diferenciada que tornou a aula mais prazerosa, facilitando o aprendizado.

Além disso, 70% dos estudantes apontaram que a interdisciplinaridade contribuiu na
compreensdo de conteldos no momento que um complementava o outro. Ao descreverem as
aprendizagens e as habilidades, 25 deles mencionaram a leitura e a interpretacéo, 18 a solucao
de problemas e 16 a capacidade investigativa e o raciocinio logico, seguindo com o
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desenvolvimento da habilidade de percepcdo de situacbes e analise de dados. Com menor
incidéncia apareceram o0 pensamento autbnomo, a autoconfianca e a relacdo de informacoes.
Ao serem desafiados a pensar sobre o uso de alguma habilidade ou aprendizagem desenvolvida
nas aulas em situagdes do cotidiano, a maioria (23) mencionou a eliminacdo de alternativas em
provas ou questionarios, 13 apontaram a leitura e a interpretacdo, 11 falaram da interpretacdo
de informac6es, 10 o auxilio em fazer escolhas mais coerentes e 7 a resolucao de problemas.

As autoras refletem que a habilidade mais citada (eliminar alternativas) exige a
capacidade de interpretacdo de informacgdes, o que se relaciona também com as habilidades de
selecdo e relacdo de informacdes, sendo essas etapas fundamentais da resolucdo de problemas,
mesmo que estes tenham aparecido com menos frequéncia nas respostas dos estudantes.

Por fim, Lima; Valentin (2015) constataram que a motivacdo dos estudantes com a
metodologia de aprendizagem baseada em problemas residia em ser uma aula dinamica e fora
do padréo tradicional, o que lhes atraiu a atencdo por considerarem as atividades estimulantes.
As pesquisadoras refletem que essa metodologia ativa pode contribuir na formagdo de
individuos pensantes com capacidade de se posicionar diante dos problemas cotidianos de
forma critica as informacdes a que tém acesso.

Dessa forma, constituem-se potencialidades da metodologia de aprendizagem baseada em
problemas, segundo Souza; Dourado (2015), a motivagéo dos estudantes diante de um desafio,
a possibilidade de integrar conhecimentos, o estimulo ao pensamento critico e a reflexdo diante
de informacgbes e/ou dados, bem como, a interacdo e as habilidades interpessoais como a
convivéncia, a mediacdo de opinides diferentes e o respeito. Ja as dificuldades de utilizagdo
dessa metodologia encontram-se na inseguranca inicial, o tempo limitado de aula e a dificuldade
em avaliar, uma vez que a avaliacdo devera incorporar varias etapas e habilidades que muitas
vezes “fogem” do que o professor esta acostumado (SOUZA; DOURADO, 2015).

A Aprendizagem baseada em projetos (ABPr) € similar & Aprendizagem baseada em
problemas (ABP), mas essa abrange cenarios mais amplos, podendo ser utilizada em assuntos
gue possuem sequéncia que pode ir evoluindo. Essa metodologia consiste em utilizar projetos,
a partir de uma questdo ou problema motivador, como forma de recrutar habilidades de
pesquisa, tentativa, experimentacdo e execucao, a0 mesmo tempo em que estimula a cooperacao
e o conhecimento interdisciplinar (BENDER, 2014). Desse modo, a aprendizagem estaria
focada em uma construcéo coletiva do conhecimento que se entremeia a outros conhecimentos,
0 que exigird dos estudantes planejamento de agdes e elaboracdo de respostas que podem ser

representadas em produtos ou praticas sociais.



38

Fimes, exposicdes

apresentagdo aral,
reladrics, artigos

i
.
X h
2 ;
o SIGNIFICACAD
[

PROBLEMA

DETERMINACAO

DA QUESTAD
ORIENTADORA

'
+ Aprofundamento
docomecda

PRODUTO FINAL

BUSCAE
UTILZACAD DE
DIVERSAS
FONTES DE
CONSULTA

Figura 1 — Fluxograma: Papel do aluno no desenvolvimento do projeto. Fonte: DINIZ, 2015.

Silva; Castro, Sales (2018) realizaram um estudo qualitativo para apresentar projetos
colaborativos e interdisciplinares realizados com a metodologia Aprendizagem Baseada em
Projetos em turmas de 5° e 6° anos do ensino fundamental na disciplina de Matematica em
Fortaleza, no estado do Ceard. Os autores percebem ao longo do estudo que o processo de
investigacao foi além da compreensdo das relacGes matematicas, desenvolvendo nos estudantes
as habilidades necesséarias a pesquisa que engloba diversas areas, além de promover discussdes,
reflexdo e analises de informac6es em diferentes linguagens. Um dos projetos analisados pelos
autores trabalhava com a producdo de videos, que motivou além das habilidades de
investigacdo, a criatividade para a elaboracdo de roteiro de video, a capacidade de transpor a
linguagem para esse tipo de midia e a edi¢do das filmagens. Nas palavras dos autores,

“além do dominio e precisdo na abordagem dos conceitos matematicos nos videos, 0s
estudantes se apropriaram dos procedimentos necessarios em cada etapa, como
também, desenvolveram a autonomia, 0 poder de argumentagdo, o senso critico, a

criatividade, o que condiz com a construgéo e produgdo de conhecimento” (SILVA;
CASTRO; SALES, 2018, p. 12).

Os autores refletem que uma das potencialidades de trabalhar com a ABPr reside em
poder gerar diferentes caminhos de aprendizagem e a criagdo de um produto concreto que pode
se apresentar de diversas formas, incluindo videos, fotos, desenhos, relatorios. Nesse estudo, a

utilizacdo de tecnologias foi aliada durante todo o processo dos projetos, auxiliando a
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comunicagdo entre os estudantes e fornecendo fontes de pesquisa de rapido alcance; assim
como, contribuiram na manifestacdo das construgdes para a comunidade escolar.

Pasqualetto (2018) em sua pesquisa de mestrado realizou um estudo de caso,
acompanhando as aulas de uma professora de Fisica que trabalhava com o Ensino Médio do
Instituto Federal Do Rio Grande do Sul (IFRS), campus de Osorio. Nesse estudo buscou-se
descrever o processo de implementacdo e transposicdo da metodologia ABPr e delinear seus
fatores relevantes a fim de identificar os principais elementos das dimensdes, para isso traz
varias falas desta professora que séo discutidas. Nessas falas se expem uma compreensao de
que a aprendizagem n&o pode se constituir apenas por momentos de escuta e reproducdo, mas
que é relevante propiciar momentos distintos provocando maior engajamento dos estudantes no
envolvimento com o conhecimento a ser trabalhado. A professora menciona que, no seu
entendimento, ndo da para deixar o aluno apenas com a metodologia ativa, mas também néo é
significativo fornecer apenas aulas expositivas.

O estudo demonstra que a principal inseguranca da professora quanto a aplicacdo de
metodologias ativas de ensino esta em como avaliar os estudantes, onde se demonstrou um
“apego” pela avaliagdo através de provas e por perceberem uma dificuldade em identificar até
que ponto o estudante aprendeu. Além da preocupacao em preparar o aluno para 0 ENEM, que
se executa em forma de prova tedrica.

Ao longo das aulas de Fisica o pesquisador percebeu tanto na fala da professora quanto
dos alunos o quanto valorizam a exposic¢do oral durante as aulas. Durante a implementacdo da
ABPr a professora reduziu seu espaco de fala, e os estudantes relataram que estavam sentindo
falta disso, pois entendem melhor dessa forma. Esses estudantes mencionaram a necessidade
de que a professora apresentasse o conteldo antes para que depois eles executassem a tarefa,
segundo o pesquisador em tom de cobranca para a professora. Além disso, notou-se a
preocupacéo da professora consigo mesma e com os alunos diante da falta de experiéncia com
a aplicacéo da metodologia ABPr.

O modelo de metodologia ativa nomeada Sala de aula invertida (SAI) consiste na leitura
e no estudo de um contetido pelos alunos em casa, fazendo observagoes e anotando suas davidas
para que, durante a aula essas questdes sejam explanadas e, a partir disso, possam se realizar
atividades e exercicios em cima desse contetido. Essa técnica “economizaria” o tempo de sala
de aula dedicada a textos, oportunizando mais tempo para a realizagéo de atividades. Entretanto,
talvez seja 0 método ativo que mais encontre resisténcia por parte dos alunos da educacgéo

bésica, uma vez que estes nao apresentam um habito de estudo fora da sala de aula.
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Figura 2 — Fluxograma: Organizac¢do de uma aula com a metodologia SAI. Fonte: A autora, 2020.

Dentre as metodologias ativas apresentadas, a SAI talvez seja a abordagem pedagdgica
mais desafiadora, uma vez que é aquela que mais exige autonomia, engajamento e persisténcia
por parte do aluno. Essa percepcao se da ao fato de que, muitos alunos ainda ndo incorporam
em sua rotina um periodo extraclasse dedicado ao estudo que ndo esteja condicionado a
avaliacdes quantitativas e a busca independente pelo conhecimento ainda é limitada. O que se
vé com mais frequéncia € que o estudante aguarda que o mesmo se faca através do professor.
Podemos pensar, entretanto, que muito disso se deve a nossa cultura educacional e social, o que
ndo é transformado em um curto espaco de tempo. Sendo assim, essa proposta pode ser
introduzida aos poucos, com a consciéncia de inicialmente ela terd muitas lacunas que deverdo
ser trabalhadas com o decorrer do tempo.

Aqui também se constata a inseguranca do estudante sem a confirmacdo direta do
professor e mesmo certa dificuldade em elaborar um estudo auténomo. Porém, o professor
permanecera guiando esse estudante como menos tempo dedicado a explicagdes gerais e mais
tempo empenhado em contribuir com ddvidas e questionamentos pontuais. Outro ponto
importante de ser considerado se refere a sobrecarga de atividades e leituras extraescolares ao
optar pela metodologia SAI, afinal se pensarmos em turmas do ensino médio, com 15
disciplinas, quanto tempo fora da sala de aula ainda seria usado como o tempo de escola?

Entretanto, € uma metodologia ativa com grande potencial de aprendizagem para a vida
além da sala de aula a longo prazo, considerando que apds a conclusdo do Ensino Médio o
jovem, enquanto cidaddo, estard sujeito a solicitagGes, a situacdes, a desafios, a problemas
cotidianos em que ele ndo tera um professor por perto. Dessa forma, a partir do trabalho com a
leitura, interpretacdo e a pesquisa por conta do aluno é possivel prepara-lo para essas

possibilidades de sua vida adulta.
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Valério; Moreira (2018), entretanto, apresentam algumas criticas a essa metodologia
ativa. Para os autores ndo se trata de uma verdadeira inovacao pedagdgica, pois entendem que
pode haver apenas uma migracdo da aula tradicional da escola para a casa do estudante, ndo
garantir a transposicgao da reproducédo de conhecimentos. Eles também falam sobre os resultados
divulgados em torno da SAI estarem inflacionados no sentido de “vender” essa abordagem
pedagdgica. Para sustentar essa ideia citam o estudo de Suhr (2016) com experiéncias
brasileiras nessa area, que aponta falta de uma cultura de comprometimento com o estudo
prévio como um grande desafio para a implementacio bem-sucedida da SAI (VALERIO;
MOREIRA, 2018).

Outro estudo trazido pelos autores é o de Strayer (2012) que constata que mesmo quando
0s estudantes se mostram comprometidos a estudar em casa e conseguem se mostrar
cooperativos e criativos durante as aulas, eles se sentem menos satisfeitos com a estrutura da
aula e sentem desorientacdo sobre as tarefas a serem desenvolvidas. Indicando que essa
metodologia talvez fosse mais interessante de ser usada com estudantes de niveis mais
avancados, que ja construiram uma base conceitual sobre os conhecimentos. Valério; Moreira
(2018) também mencionam outros estudos em que refletem que o ponto mais significativo de
utilizar a metodologia SAI reside ndo na inversao da aula, mas no espago para abordagens mais
ativas e construtivistas nas aulas presenciais.

O estudo de Valério; Moreira (2018) também reflete sobre a tematica do curriculo,
entendendo que a SAI acaba se colocando mais como um arranjo pedagogico para suprir
curriculos inchados que ndo ddo conta de serem incorporados no tempo-espaco da sala de aula.
Desse modo, a preocupacdo em repensar o curriculo migra para uma adaptacdo técnica.
Apresentam também um levantamento da ideia de que a utilizacdo ampla da SAI pode promover
uma condensacdo de conteudos, onde os professores sentem que precisam reduzir o tempo da
aula, levando a uma abordagem menos detalhadas e mais generalizada dos conhecimentos.

Se pensamos nas criticas trazidas por Valério; Moreira (2018) para a educacao basica
podemos pensar em inconsisténcias entre essa metodologia e 0s objetivos estabelecidos para o
ensino de Ciéncias. Se a0 mesmo tempo desejamos estudantes autbnomos, criativos e com
capacidade para buscar resolver problemas, também ndo desejamos reduzir os conhecimentos
apenas a termos gerais ou provocar sentimento de desorientacdo durante a educacao basica, que
deve fornecer uma base para o amadurecimento e ampliacdo dos conhecimentos e habilidades
dos individuos. Tais argumentos sustentam a premissa da variacdo metodoldgica, onde a SAI

pode ser interessante em conhecimentos onde os estudantes ja desenvolveram algumas nogoes.
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Oliveira (2019) relata sobre a aplicacdo da metodologia SAI desenvolvida com alunos do
1°ano do Ensino Médio de uma escola da zona norte de Porto Alegre - RS, onde buscou analisar
as percepcoes de professores e estudantes diante dessa metodologia. O estudo contou com duas
aulas a distancia e duas aulas presenciais abordando o conhecimento de Citologia. Nesse estudo,
a autora demonstra ndo ter alcancado suas expectativas, sendo que os alunos dessa turma
noturna tinham limitacdo de acesso a internet e ndo manifestaram muito interesse em participar
das atividades. O grupo selecionado apresentou resisténcia de inser¢cdo ao modelo proposto,
onde os professores se retrairam a participar do projeto-piloto e, assim como, 0s alunos se
mostraram resistentes em participar do que estava sendo proposto. A pesquisadora, entao,
aborda as discrepancias sociais de um pais tdo diverso quanto o Brasil e reflete sobre Ausubel
gue entende que a aprendizagem significativa depende de dois fatores: a preparacao dos
materiais e a predisposi¢édo ao aprendizado, onde este ndo foi observado em seu estudo.

O método baseado na Gamificagdo encontra relevancia no fato de que, atualmente, os
adolescentes carregam consigo muitas aprendizagens advindas das interagdes com 0s games,
encontra também uma area que necessita de novas estratégias para dar conta de individuos que

cada vez estdo mais inseridos no contexto das midias e das tecnologias digitais (FARDO, 2003).
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Figura 3 — Fluxograma: Habilidades envolvidas na Gamificacdo. Fonte: A autora, 2020.

Nas primeiras leituras sobre a utilizagdo de Gamificagdo em educacéo € possivel imaginar
que para sua aplicacdo dependemos de computadores e/ou acesso a internet. Vale lembrar,
contudo, que a utilizacdo de Gamificacdo ndo se restringe a esfera ‘online’, sendo possivel

aplica-lo em escolas com maior ou menor investimento financeiro nesse aspecto. Portanto, os
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professores podem criar jogos e desafios que utilizem computadores ou que sejam feitos em
sala de aula, com cartas, fichas, tabuleiros, enigmas, missées, gincanas, entre outros.

Nesse contexto, a abordagem e a utilizacdo de Gamificacdo no ensino de Ciéncias, e
mesmo de outras disciplinas e areas do conhecimento, pode se constituir como uma ferramenta
para articular saberes e conteudos cotidianos ao aluno, para alcancar a problematiza¢éo nas
situacOes de ensino-aprendizagem e para estimular a resolucdo de situacGes-problemas que
tendem a se apresentar ao longo dos jogos. Dessa forma, os games criados e/ou adaptados para
a abordagem de conhecimentos inerentes ao ensino de Ciéncias podem ser utilizados nos mais
variados momentos do ensino de um ou de varios conteiidos em articulagdo, seja para introduzir
um novo conhecimento e expondo os alunos a novos questionamentos, seja para a fixacdo de
conhecimentos ja explorados em sala de aula levando os alunos a revisitarem questionamentos
e fortalecerem ou criarem novas respostas para 0s mesmos problemas.

Pires et al (2019) desenvolveram uma proposta de plano de aula gamificado que foi
aplicado pela professora de Ciéncias do 7° ano do Ensino Fundamental em uma escola pablica
estadual do Municipio de Macaiba — RN, abordando a tematica biodiversidade e a classificacdo
dos seres vivos. A atividade foi desenvolvida com uma pratica de analogia do guarda-roupas
com 0s reinos de seres Vivos e seguiu organizada em missdes a ser completadas por grupos. As
missOes eram simples desenvolvendo a aprendizagem inicialmente autdnoma dos alunos sobre
0s reinos de seres vivos, com materiais simples e sem utilizacdo de tecnologias digitais,
tornando a atividade de facil reproducao em diversos contextos.

Os pesquisadores relatam que houve participacdo e envolvimento de grande parte da
turma, com excecéo de dois alunos que optaram por nédo participar. Os estudantes conseguiram
concentrar-se para a realizacdo de cada missdo e trabalhar colaborativamente para o sucesso de
sua equipe, demonstrando a motivacdo gerada pela mudanca metodolédgica da aula. Os
pesquisadores refletem que ndo podem afirmar se essa motivacgéo se estenderia as demais aulas
ou foi provocada pelo sentimento de novidade, visto que se tratou de um estudo pontual. Porém,
é possivel perceber que esse movimento gerado pela diversificagcdo da organizacao da sala de
aula acaba instigando os estudantes a participar. Desse modo, entende-se a gamificagdo como
uma estratégia pedagogica a ser alternada com outros, sustentando a ideia de variacdo
metodologica ja explorada.

Lacerda; Silva (2017), por sua vez, desenvolveram uma pratica pedagdgica com
gamificagdo com estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual
de Ponta Grossa, durante a apresentacao do trabalho “Biogame”. Desse modo, foram ouvidos

relatos de alunos envolvidos na apresentagdo, professores colaboradores e os ouvintes do
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trabalho. O desenvolvimento do “Biogame” consiste em convidar estudantes a dangar conforme
0s passos de uma mdasica utilizando um video game com sensor de movimento. Apds cada
apresentacao, “havia uma explicacao teorica relativas aos conceitos das disciplinas supracitadas
como, por exemplo, aumento na frequéncia cardiorrespiratoria e calor do corpo, aspectos de
movimenta¢ao e anatomia muscular, entre outros” (LACERDA; SILVA, 2017, p. 4).

Segundo os autores a atencdo durante as explicacbes foi bastante significativa,
possivelmente em decorréncia do engajamento gerado em virtude da préatica da danca. Essa
atencdo foi verificada através da interacdo e questionamentos dos participantes e ouvintes. A
atividade se propGem, também, a aliar teoria e préatica, a medida que é possivel acessar o
conhecimento cientifico do funcionamento do corpo humano por meio de uma atividade prética.

Nesse estudo os pesquisadores utilizaram a tecnologia do videogame e do sensor de
movimentos, mas a atividade cria espaco para uma adaptacdo em contextos em que néo existe
a possibilidade de suporte tecnolégico. Outra adaptacao pode ser feita em forma interdisciplinar
com as aulas de educacéo fisica, em que se conhecem os processos fisioldgicos gerados pela
pratica de atividade fisica. Essas ideias abrem um leque de possibilidades tanto de engajamento
dos estudantes em participar de atividades pedagdgicas quanto de conseguir aliar o
conhecimento teorico a vida cotidiana dos estudantes, o que contribui para uma aprendizagem
mais significativa.

Fiz a utilizacdo dessa metodologia em duas turmas de 7° ano e duas turmas de 8° ano do
ensino fundamental em uma escola pablica da rede estadual, no municipio de Santo Anténio
das Missfes-RS, no ano do 2018. Durante o trimestre letivo, cada uma das quatro turmas foi
dividida em cinco equipes, onde cada equipe era representada por um avatar. Os avatares dos
8% anos representavam super-herois e 0s avatares dos 7°s anos representavam animais. Esses
avatares representavam o progresso de cada equipe a medida que os desafios iam sendo
cumpridos. Assim, a maioria das aulas tinha, ao menos um momento, dedicado a um desafio
(resolucdo de situacdo-problema, quis, pesquisa, argumentacdo, criacdo de videos, modelagem,
etc). A proposta foi trazer diversos desafios que se alinhassem aos conhecimentos trabalhados
em aula e conseguissem gerar engajamento das turmas para trabalhar em equipes de forma
colaborativa para superar cada atividade-desafio e, com isso, fazer seu avatar subir no painel de
escalada. Ao final do trimestre a progressao dos avatares foi convertida em uma parcela da nota.

O desenvolvimento dessa metodologia ao longo do trimestre exigiu uma atuagdo
constante das equipes e o0 espirito de competi¢cdo em um nivel saudavel, ndo impedindo que 0s
membros das equipes colaborassem com outras equipes. Cada desafio proposto ao longo do

trimestre estimulou o desenvolvimento de habilidades distintas por meio da interagéo,
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favorecendo um conhecimento que se constréi na relagdo e na aproximagdo do que “eu sei”
com o que o “outro sabe”, corroborando as ideias de Freire (2015) de que a aprendizagem se
desenvolve na interacdo com os sujeitos por meio da palavra, da acéo e da reflexio (CORREA,
2019).

A aprendizagem por meio de Peer Instruction (PI) ou instrugao por pares, tem o foco na
interacdo e no debate entre um grupo para a resolucdo de atividades ou exercicios que abordem
um contetdo especifico. Para sua execucdo, segundo Message (2017), deve-se dispor dos
materiais para estudo aos alunos de forma antecipada. Em sala de aula o professor fala sobre o
conteddo brevemente e, depois, desenvolve o teste conceitual com questdes aplicadas
individualmente com um tempo curto para resposta do tema estudado. Entdo, o professor
solicita que os estudantes discutam em grupos, assim 0s mesmaos tentam convencer seus colegas
em poucos minutos para que voltem a responder a mesma questdo. Essa aplicacdo de
metodologia ativa favorece uma rede colaborativa de ensino, que tende a aumentar a motivacéo

dos alunos quanto a sua participacéo e real envolvimento durante as aulas.
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Figura 4 — Fluxograma: Processo de execucdo do Peer Instruction, Fonte: MAZUR apud MESSAGE, 2017.

Para facilitar a aplicacdo do teste conceitual da metodologia ativa Peer Instruction as
ferramentas de interatividade sdo de grande auxilio, pela precisdo e agilidade que
proporcionam. Dentre elas, é possivel sugerir o formulario do Google Forms ou aplicativos
como o Plickers e o Socrative, que fornecem o calculo rapido sobre o niUmero/porcentagem de
erros e acertos (MESSAGE, 2017).
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Junior et al (2018) desenvolveram um estudo a partir da aplicagcdo da metodologia Pl em
duas escolas publicas do Vale do Paraiba do Sul-SP, sendo em uma delas com a turma de 7°
ano do Ensino Fundamental para trabalhar os biomas brasileiros na disciplina de Ciéncias e na
outra com a turma de 6° ano do Ensino Fundamental para trabalhar o tema divisibilidade na
disciplina de Matematica.

Os pesquisadores observaram grande motivacdo da turma em participar da metodologia
proposta em termos gerais. Eles relatam que apds a realizacdo da instrugdo por pares se
apresentou uma crescente nas porcentagens de acertos, onde alguns grupos desenvolveram
debates acalorados para chegar a um consenso, assim como, foram observados alunos com
dificuldade de relacionamento que acabavam por aderir a escolha do grupo. Essa observacgéo
reflete muito da vida em sociedade e posicionamentos em ambientes de trabalho, indicando a
realizacdo dessa atividade como um contributo para além da sala de aula, & medida que instiga
0 debate, desafia a chegada de um consenso, exige o recrutamento de estruturas mentais para
organizag¢do de ideias e contraponto de conhecimento. Ou, nas palavras dos autores, “permite a
ampliacdo da capacidade de argumentacao dos estudantes encorajando-0s a uma atitude mais
ativa na sociedade, com vistas a cidadania” (JUNIOR et al, 2019, p. 65).

Silva (2019) realizou a aplicagdo da metodologia PI para trabalhar o tema de teoria
atdbmica em duas turmas de 9° ano do Ensino Fundamental na cidade de Fortaleza — CE. A
pesquisadora constatou que um nimero expressivo dos estudantes ndo realizou a leitura prévia
gue havia sido solicitada, mas optou por dar sequéncia ao planejamento realizando uma breve
exposicdo do assunto que durou de 7 a 10 minutos. A partir disso, foi realizada a primeira
tentativa de resolucéo de atividades, utilizando cartdes de respostas com as opgdes de A a E.
Em ambas as turmas, em 4 das 5 atividades ndo se obteve 70% de acertos levando a uma
segunda tentativa a ser executada em grupos, com um tempo para a troca de ideias entre seus
membros. Ap6s a segunda aplicacéo das atividades, uma das turmas teve 100% de acertos em
3 atividades e 60% de acertos em 1 atividade, enquanto a outra turma apresentou 100% de
acertos em 2 atividades e 60% de acertos em 2 atividades.

Inicialmente ambas as turmas demonstraram resisténcia em formar equipes para o
trabalho colaborativo. Entretanto, conforme pode ser observado o debate e troca de ideias entre
grupos contribuiu para um aumento significativo de acertos. A pesquisadora relata haver um
caso em cada turma em que foi necessario fazer uma exposicao mais aprofundada dos assuntos
em decorréncia da porcentagem de acertos. Essa dificuldade talvez pudesse ter sido sanada com
maior facilidade caso o estudo prévio do contetdo tivesse sido feito por toda a turma, o que se

mostra dificil de conseguir.
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A pesquisadora também aplicou um questionario de opinido a fim de perceber se a
atividade foi significativa para aqueles alunos. Nas suas falas, os estudantes enquanto maioria
citam gostar de uma aula mais dindmica que sai da “mesmice”, colocam que fica mais facil
aprender com a ajuda dos colegas e vendo ideias diferentes das suas e cerca de 96%
demonstraram ter gostado desse tipo de aula. H4, também uma pequena parcela de alunos, que
manifesta a timidez e a dificuldade de interacdo em grupo como dificuldade na realizacédo da
aula.

Na metodologia Pl novamente vemos a importancia da dedicacdo dos estudantes com o
estudo prévio de um tema, o que se constitui um verdadeiro desafio na educacéo basica. Em
alguns casos por uma questdo de cultura e outros em decorréncia das diversas realidades em
gue se encontram esses alunos. Assim, podemos pensar que o turno em que estudam (diurno ou
noturno) como um ponto crucial para o desenvolvimento desse estudo prévio, assim como, o
acesso as tecnologias caso a leitura solicitada ocorra em sites. Porém, podemos ver que a
interagdo entre 0s grupos atua como um potencializador da compreensdo de conhecimentos,
muitas vezes facilitada em decorréncia dos estudantes falarem a mesma “lingua”.

A abordagem STEAM deriva do programa STEM education, que surgiu nos EUA e se
expandiu por outros paises. Essa abordagem atrai por permitir espagos de inovagdo a partir de
projetos que envolvam as areas de (S) Ciéncia, (T) Tecnologia, (E) Engenharia, (A) Artes e (M)
Matematica. A abordagem em questdo surge sem o A, das Artes e, ao se disseminar ganha
adaptacdes, onde muitos defendem a inclusao das artes como expressao juntamente das outras
areas contempladas pelo movimento STEM, compreendendo que suas contribuicdes para além
dos retornos monetarios, de modo a fornecer mais sentido ao projeto realizado (PUGLIESE,
2017).

O STEAM seria, portanto, uma abordagem pedagogica em que se trabalharia com uma
metodologia integrada por meio de projetos, o que exigiria habilidades atitudinais como
planejamento, levantamento de hipdteses, elaboracdo de solucdes e trabalho em equipe, dentre
outras. Trata-se de uma abordagem em que o estudante pode experimentar o pensamento
cientifico por meio da interpretacdo e da reflexdo-acdo, seja por meio de brincadeiras na
Educacao Infantil ou em projetos interdisciplinares para turmas mais avangadas. (PAIVA,
CARON, 2017). Nos passos de execucdo de aulas com essa abordagem podemos perceber
muitos elementos tipicos do ensino de Ciéncias, desde a pesquisa até a execugdo de projetos.

De modo mais claro, para utilizar a abordagem STEAM em sala de aula, existira uma
situacdo-problema apresentada como desafio aos alunos. Diante disso, os alunos podem

levantar hipdteses para a solu¢do do ‘problema’, buscando a pesquisa como fonte de
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(re)construir conhecimentos e verificar a aplicabilidade das hipoteses levantadas.
Posteriormente, os alunos podem definir um plano de agdo, na tentativa de resolucdo do
problema. Nesse momento de resolucdo, ha espaco para a criacdo de algo, como prototipos ou
representacdes visuais/artisticas, para expressar o conhecimento adquirido. Deve haver um
cuidado para que a situacdo-problema possa envolver as areas-chave desta metodologia
(Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica) de modo que se valorize a interacao e
integracdo entre elas na busca por resolucdo da situacdo-problema por meio de projeto.

O STEAM tem sido utilizado no ensino hibrido e, nem sempre existe um consenso em
classifica-lo com uma metodologia ativa. Entretanto, Pugliese (2017) expde, apoiado em
autores como Becker; Park (2011), Kelley; Knowles (2016), Gamse et al. (2017), que 0 STEAM
pode ser encarado de quatro formas distintas: enquanto metodologia, enquanto curriculo,
enquanto politica publica e enquanto modelo educacional. Como metodologia essa abordagem
ocorreria no modo “mao na massa” baseado em solugdo de problemas, envolvendo a pesquisa,
o levantamento de hipoteses e a construcdo de protétipos, exigindo a acdo ativa e protagonista
do estudante no desenvolvimento de sua autonomia. Silva (2017) reforca esse sentido do
STEAM enquanto uma metodologia ativa que provoca a autonomia e a criatividade do
estudante na busca pelo desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa.

A abordagem STEAM ¢ considerada uma metodologia ativa, entdo, no momento em que
coloca o aluno como centro do processo de aprendizagem. Nesse tipo de trabalho, os alunos
trabalham em grupos/equipes, sendo estimulados a trabalhar habilidades de relacionamento,
respeito, lideranga e comunicacdo para o desenvolvimento no projeto. Tais conhecimentos
atitudinais sdo importantes para a vida profissional e para a atuagdo em sociedade. Além disso,
ao disponibilizar de um espaco para criacdo, 0s alunos sdo estimulados a explorar sua
criatividade e encontrar novas linguagens para expressar 0s conhecimentos (re)construidos ao
longo do projeto, possibilitando, também, momentos para que 0s grupos possam explicar suas
construcdes e compartilhar seu conhecimento.

Todas as etapas do projeto favorecem a interacdo entre os alunos e conhecimento em
redes (sejam humanas ou tecnoldgicas), bem como, a atuacdo autbnoma do aluno para criar
caminhos, testar possibilidades e construir novos aprendizados, seja a partir do acerto ou do
erro. Isso tudo, exigira momentos de pesquisa para aquisicdo e aprofundamento de
conhecimentos envolvidos na situagdo-problema elaborado pelo professor.

Sendo assim, a utilizagdo de uma metodologia STEAM valoriza o aprendizado por meios
de situacdes em que os alunos possam projetar e realizar. Lorenzin; Assumpcao; Rabello (2017)

afirmam que,
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“Sob essa perspectiva, no STEAM as cinco areas envolvem processos criativos e ndo
usam somente um método para o questionamento e a investigagdo, de modo que apds
passar por uma curadoria, a informacdo é compartilhada e explorada em novos
caminhos de perceber e pensar a criatividade.” (LORENZIN; ASSUMPCAO;
RABELLDO, 2017, p. 8).

Utilizei a abordagem STEAM enquanto metodologia inspirada por uma reportagem da
Revista Nova Escola, no ano de 2018, com uma turma de 3° ano do Ensino Médio de uma escola
publica estadual localizada no municipio de Santo Antdnio das MissGes-RS. Para estimular o
estudo de Botanica na sua relagdo com processos que sustentam a vida como a conhecemos, a
turma foi organizada em quatros grupos, onde cada um dos seguintes temas: As plantas e 0s
animais, as plantas e os decompositores, as plantas e o ciclo hidroldgico e as plantas e a eroséo.
Cada grupo foi desafiado a pensar como as plantas se relacionavam com o seu tema, 0 que
inicialmente gerou inseguranca e davidas, uma vez que os estudantes apresentaram dificuldade
perceber intimamente a relacdo entre eles.

Para iniciar, os grupos foram orientados a pensar em conjunto e elaborar hipéteses sobre
essas relagdes. Em um segundo momento, se organizou uma mesa redonda onde um grupo por
vez apresentava suas hipoteses e recebia contribuicfes de seus colegas de outros grupos,
mediados por questionamentos que eu ia introduzindo quando eles ndo conseguiam concluir as
ideias. O terceiro momento foi dedicado a construir estruturas (com sobras de material e
sucatas) que representassem essas relacbes, de modo a simular como elas ocorrem
naturalmente. Para concluir a atividade, as estruturas construidas foram apresentadas em
funcionamento aos colegas.

No desenvolvimento da atividade, os estudantes apresentaram uma inicial dificuldade,
com certas amarras a ver apenas aquilo que estava escrito em um texto ou que houvessem sido
ditas recentemente. Isso ja era esperado e motivou a realizacdo da atividade, na compreensao
de que muitas vezes € mais relevante entender essas relacdes que sustentam a vida do que nomes
cientificos, pensando na significagdo de um estudo que se entremeia com a vida do estudante.
Foi estimulado que fizessem buscas, trocassem informagfes com os colegas, questionassem,
etc. Nessa etapa, a habilidade cientifica de buscar, observar e levantar hipoteses pretendia ser
desenvolvida. Nas interacbes com o grande grupo e 0s questionamentos que introduzi, as
relaces foram ficando mais claras para os estudantes, e a observacado que um colega conseguia
fazer ajudava outros que ndo tinham conseguido fazer aquela conexdo, como o fato das copas
das arvores reduzirem o impacto da chuva sobre o solo ou o fato de que, além de retornar

nutrientes ao solo, os fungos também utilizam oxigénio liberado pela planta.
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Um novo desafio se apresentou aos estudantes no momento que tiveram que tirar essas
relacGes do campo das observacdes para um material concreto que ndo fosse meramente uma
maquete estatica. Esse foi 0 momento de maior envolvimento dos grupos, com efervescéncia
de ideias, manifestacdo de liderancas de uns, tomada de espacos pelos estudantes mais criativos,
0 desenvolvimento do olhar 3D sobre estruturas fixas, a colaboratividade nas sugestdes e no
auxilio de um colega com o outro. Na sua conclusdo, houveram grupos que conseguiram
manifestar com mais sucesso a "movimentacdo™ da estrutura do que outros, mas em todos 0s
grupos foi possivel observar esse trabalho mais colaborativo, estabelecido em rede, que recrutou
dos estudantes varias habilidades em uma mesma atividade. Na apresentac&o final, 0s mesmos
manifestaram que no inicio da atividade acharam-na dificil pois ndo costumavam fazer
atividades assim, mas que depois que conseguiram pensar nas ideias sentiram prazer em
construir as suas estruturas. Nesse sentido,

"O trabalho baseado nos principios do STEM nas aulas de Biologia mostrou-se como
uma possibilidade de atingir o deslocamento da perspectiva do docente (ensino) para
0 estudante (aprendizagem), ideia corroborada por Freire (2015) ao referir-se a
educagdo como um processo que ndo é realizado por outrem, ou pelo préprio sujeito,

mas que se realiza na interagdo entre sujeitos histéricos por meio de suas palavras,
acoes e reflexfes” (CORREA, 2018, p. 5).

Devido a participacdo efetiva de toda a turma nas etapas da atividade, convidei-os para
aplicarmos a metodologia com duas turmas de 6° ano da mesma escola, onde eles atuariam
como tutores dos grupos dessas turmas. Os estudantes do 3° ano abragaram a ideia, foram na
escola fora de seu horério de aula e, em sua maioria, conseguiram atuar bem como mediadores
das atividades dos estudantes do 6° ano e, em pesquisa andnima, manifestaram que gostaram
da oportunidade dessa atuacdo, que conseguiram entender melhor o conteldo ao ajudar os
menores com explicacdes e que perceberam alguns desafios da pratica docente.

Sendo assim, é possivel perceber que a ideia em que se baseia 0 STEAM pode ser
adaptada para diversas realidades, ndo dependendo unicamente de tecnologias ou robética como
se observa em algumas publicagdes. As dificuldades em estabelecer relagdes entre as plantas e
outras situacOes pode ser decorrente de uma cultura de aprendizagem mais fragmentada, que
passa por um processo até ser superada. Entretanto, ao longo da atividade diversos momentos
convergiram com habilidades proprias do conhecimento cientifico e da cultura digital, além da
incorporacdo do entendimento de Vygotsky e Freire sobre os processos de ensino e de
aprendizagem.

O Design Thinking (DT) é m metodologia difundida por Tim Brown com a premissa que

desenvolver criatividade e inovacao. Para ser desenvolvida ela passa por trés etapas: a primeira



51

refere-se a inspiragdo e a imersdo, a segunda trata-se da ideagdo e a terceira engloba a
prototipacdo e a implementacdo. A primeira etapa é dedicada a conhecer o problema a ser
resolvido e analisar atividades que podem ser desenvolvidas a partir dele. A segunda etapa, por
sua vez, consiste em gerar novas ideias a partir do problema relacionando-o com o contexto em
que esta imerso recrutando habilidades de criatividade. Por fim, a terceira etapa visa a validagao
das ideias (MARTINS FILHO; GERGES; FIALHO, 2015).

Martins Filho; Gerges; Fialho (2015) relacionam as trés etapas do design thinking com a
visdo cognitivista da aprendizagem. Assim, refletem que a etapa de descoberta incorpora a
observagao e a coleta de dados, onde “as atividades de coletar depoimentos, definir objetivos
em grupo, combinar regras e 0 constante feedback, criam um projeto Unico em
desenvolvimento, que agrega as visdes de mundo dos participantes” (MARTINS FILHO;
GERGES; FIALHO, 2015, p. 590).

Para os autores, a segunda etapa incorpora o entendimento coletivo dos dados coletado
pelo grupo, exigindo habilidades atitudinais tipicas de trabalhos colaborativos, envolvendo a
tomada e a cedéncia de espaco, a acolhida a diferentes ideais e opinifes, assim como 0
gerenciamento de possiveis conflitos. A terceira etapa destina-se a modelar as ideias mais
relevantes levantadas pelo grupo, onde o conhecimento adquirido e construido durante todo o
processo pode ser visualizado em seu contexto de aplicagéo e, assim, repensado, recombinado,
reconstruido, regulado, assimilado e acomodado, onde “o conhecimento adquirido e construido
durante todo o processo pode ser visualizado em seu contexto de aplicacéo e, assim, repensado,
recombinado, reconstruido, regulado, assimilado e acomodado” (MARTINS FILHO;
GERGES; FIALHO, 2015, p. 592).

O design thinking esta imerso em uma aura de descoberta e curiosidade, contribuindo na
emersdo de uma postura de investigacdo. A investigacao sustenta a historia da Ciéncia e, assim,
revela sua importancia durante o processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos
cientificos e sua relagcdo com a vida, as relagdes humanas e o planeta. Ao engajar o levantamento
e troca de ideias e prototipar medidas de acdo e de implementacdo, o design thinking pode servir
como base para o desenvolvimento de metodologias ativas como a aprendizagem baseada em
projetos e a abordagem STEAM.

A utilizacdo de metodologias ativas esta imersa em possibilidades e desafios, ao que
Marin et al. (2010), nomeiam como fortalezas e fragilidades, respectivamente, a partir de uma
pesquisa qualitativa realizada com estudantes de Medicina e de Enfermagem de Marilia-SP, a
fim de constatar a compreensdo dos estudantes sobre os métodos ativos de ensino. O estudo em

questdo utilizou a hermenéutica dialética para a analise de dados, tendo como referéncia os
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principios do método de interpretacdo de sentidos, a partir do que elenca fortalezas e
fragilidades dos métodos ativos de ensino.

Marin et al. (2010) mencionam a dificuldade em encontrar publicacdes que demonstrem
potencialidades e fragilidades da utilizacdo de metodologias ativas de modo geral, uma vez que
a maioria das producdes cientificas se referem a um ou outro tipo especifico de metodologia
ativa, limitando assim as fontes de busca para sustentar argumentacfes na amplitude das
mesmas.

A partir desse estudo, entdo, Marin et al. (2010) verificaram que o trabalho com
situacdes proximas ao cotidiano dos alunos gera um engajamento para a participacdo ativa em
atividades propostas, uma vez que o aluno sente que estd estudando algo que *“ja viu ou ouviu”
e que pode ter aplicacdo em sua vida. Além disso, o trabalho em grupos desenvolve habilidades
atitudinais importantes para a vida em sociedade, como o respeito pelos individuos e a
exposicdo de opinides, revelando que a acdo coletiva e colaborativa aumenta as chances de
sucesso na realizagdo das atividades. Assim como, a tomada de decisdes que precisam ser
elaboradas para a realizacdo de atividades de forma mais autdbnoma exige a reflexao critica dos
alunos.

Em contraponto, as manifestacfes dos estudantes desse estudo revelam que a mudanca
de postura necessaria no trabalho com metodologias ativas exige esfor¢co e adaptacdo, o que
inicialmente provoca resisténcia. Essa mudanca de postura precisa ser acompanhada de um
estudo prévio e autbnomo dos estudantes que, muitas vezes, ndo organizam seu tempo para isso
e, ao executarem as atividades, acabam encontrando dificuldades e alimentam um sentimento
de que o conhecimento n&o foi bem explorado.

Temos em ambito de ensino superior, a experiéncia de Andrade (2018) que, por sua vez,
realizou um estudo tentando discutir as contribuic@es do uso de metodologias [altern]ativas de
ensino-aprendizagem, nesse caso voltados para o ensino superior. Seu estudo foi feito com
alunos e professores do curso de Administracdo em Lavras-MG, buscando analisar e refletir
sobre a percepcdo desses dois grupos. Nas manifestacdes dos docentes, Andrade (2018),
percebe que a comodidade, o nimero de alunos em sala de aula e a dificuldade de avaliar, séo
fatores elencados como motivo de optarem por aulas expositivas. Além disso, os docentes
expdem inseguranga em trabalhos com metodologias novas e sentem que os estudantes néo
teriam uma formac&o anterior suficiente para conseguirem aplicar satisfatoriamente métodos
ativos de ensino.

Os proéprios docentes envolvidos no estudo em questdo reconhecem a necessidade de

um desenvolvimento critico na formacéo dos estudantes, ainda que utilizem metodologias mais
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tradicionais de ensino. Apesar disso, esses docentes fazem tentativas de utilizar videos, jogos,
estudos de caso, mapas conceituais e a realizacdo de feiras e seminarios, ainda que ndo o fagcam
a partir de concepcbes tedricas de metodologias [altern]ativas (ANDRADE, 2018). O
levantamento observado neste estudo talvez reflita a realidade da educagdo basica, onde os
professores apresentam uma preocupacdo em inovar os métodos de trabalho, mas néo
necessariamente conhecem o conceito de metodologias ativas. Assim como, encontram
desafios de inseguranca, desconfortos e postura dos estudantes.

No estudo de Andrade (2018), os docentes apontam como pontos fortes do trabalho com
metodologias [altern]ativas, a retirada do professor como centro do processo de ensino-
aprendizagem, a aprendizagem mutua entre estudante e professor, melhor preparacdo do aluno
para vida cidadd e profissional, maior satisfacdo ao perceber a participacdo dos estudantes.
Como pontos fracos, entretanto, alguns docentes apontam essas metodologias como modismo,
tendo relevancia apenas ao tornar a aula mais divertida. A questdo de imaturidade dos
estudantes foi apontada de forma geral no estudo, revelando a importéancia de trabalhos que
desenvolvam autonomia e responsabilidade na construcao de aprendizagem.

Os estudantes deste estudo, por sua vez, encaram as metodologias [altern]ativas como
uma colaboracdo ao ensino na medida que propiciam aprendizagens mais significativas,
promovendo espacos de reflexdo e posicionamento. Essas metodologias também sdo encaradas
como desafios pelos estudantes, uma vez que exigem uma saida de sua zona de conforto, ao
ponto que se apresentam olhares opostos sobre sua utilizacao.

Alguns, por exemplo, mencionam inicialmente a existéncia de uma fase de
estranhamento, seguida por um reconhecimento que trabalhar com essas metodologias
proporciona momentos de tomada de decisdo, criatividade e desenvolvimento de pensamento
critico. Engquanto outros, apontam que essas metodologias geram um sentimento de ainda estar
no Ensino Médio, pois trabalhos com cartazes, gibis, jogos seriam relevantes para criangas e
que o Ensino Superior exige seriedade. Apesar disso, Andrade (2018) menciona que, apds 0s
resultados de seu estudo em diferentes areas de formacdo superior, compreende que essas
metodologias sdo eficazes para ensino, também, superior, desenvolvendo habilidades
importantes para a vida profissional dos administradores.

As experiéncias apresentadas aqui revelam que cada aplicacdo de uma metodologia
ativa é Unica e conquista resultados singulares, pois que se entrelaca aos individuos que dela
participam. Podemos notar potencialidades no desenvolvimento de autonomia, autoria e
colaboratividade, em um caminho que permite uma construcdo de conhecimentos que, a médio

e longo prazo, podem ir se tornando menos dependentes do professor. Assim como, podem ser
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geradas inconsisténcias se imaginarmos que o sucesso dessas metodologias estd na utilizagdo
de tecnologias ou que por esse tipo de metodologia estar em ascensdo nas discussoes
pedagdgicas elas conseguiram superar a maioria dos desafios da educacgéo basica, 0 que nao se

concretiza, uma vez que, muitos desses desafios sdo de cunho estrutural.

3.3 A educacgdo em tempos de cultura digital

Pensar na educacdo como mecanismo importante na formacdo dos sujeitos, que
preconize a cidadania e a criticidade como caminho potencial para a transformacao dos espacos
para a autoria e para a colaboracéo, exige refletir sobre os caminhos metodoldgicos abordados
em sala de aula que possam contribuir na construcdo desse complexo processo de formagéo.
Para tal, torna-se importante compreender os contextos sociais, historicos e culturais aos quais
a pratica pedagdgica esta inserida e toda a poténcia criadora capaz de ser desencadeada por ela.

Para compreender o contexto cultural atual, que esta, cada vez mais, digital, inicialmente
é relevante refletir sobre o0 que se constitui como cultura. A palavra cultura vem do latim sendo
definido com termos como, cultivar, proteger, honrar. A cultura encontra-se atrelada aos
processos de compreensdo e significacdo das coisas, das préaticas, das criacGes. A partir disso,
Baratto; Crespo (2013, p. 17) refletem que, “assim sendo, se a cultura é um reflexo da agéo
humana, a cultura se constitui de agdo do homem, na sociedade; criando formas, objetos, dando
vida e significa¢do a tudo o que o cerca”.

Levando isso em consideracdo ndo se aplica dizer que o computador ou a tecnologia
moldaram as relagOes interpessoais e comunicacionais do ser humano, uma vez que ele quem
as criou e empregou-lhes sentido. Assim, os recursos sdo criados pelo ser humano e, a partir de
experiéncias, podem ou ndo sofrer processos de significacdo. O ser humano, por meio de suas
criagdes, possibilitadas por seus processos de construcdo de conhecimento, constituiu uma
cultura digital. Uma cultura que se entremeia a vida afetiva, escolar e profissional dos sujeitos
(BARATTO; CRESPO, 2013).

A Cultura Digital aparece como um meio de transformacéo, que é a cultura das redes,
do compartilhamento, da criacdo coletiva, da convergéncia. Sao processos vivos de
articulacdo, processos politicos, sociais, que impactam nosso modo de vida, de

construcdo e de formulagdo. E que encontra no digital ndo um suporte, mas um modo
de elaboracdo (MATQOS, 2016, p. 12).

A digitalizacdo da cultura (re)construida pelos sujeitos promoveu transformacdes nas
relagdes interpessoais, a partir da modificacbes geradas nas formas de comunicacdo que se

expandiram especialmente no século XXI. O desenvolvimento de novas tecnologias alterou a
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relacdo humana também com relagdo a producdo e compartilhamento de informaces e isso
provocou uma reconfiguracdo social ‘“caracterizada por polifonia, multiplas maos e a
coconstrucdo de sentidos e significados compartilhados socialmente nas midias sociais, na
cibercultura” (RAMOS; ROSSATO, 2017, p. 1035).

A inter-relacdo entre pensamentos e praticas materiais e intelectuais que se
desenvolve(ra)m em redes mediadas/possibilitadas pelas tecnologias digitais constitui o
contexto atual, e em movimento, de cultura digital. A convergéncia entre telecomunicacdes e a
informatica estabelecem a atual relagcdo de simbiose entre sociedade e cultura que se faz, entdo,
digital (LEVY, 1998). Assim, novos e constantes fluxos de comunicagio favorecem espago
para as mais diversas linguagens (re)construidas manifestarem-se.

Essa reconfiguracao se intensificou nas ultimas trés décadas com a utilizacdo das midias
sociais (RAMOS; ROSSATO, 2017). As midias intensificaram a comunicacao entre sujeitos
proximos ou distantes geograficamente e 0 mesmo se d& com as informacdes e com o
conhecimento construido ao longo da historia. Esse contexto estabelece o que Lévy (1998, p
99-100) denomina como intelectual coletivo, que “se manifesta a partir de suas experiéncias no
aprendizado individual dos processos cognitivos, sociais e afetivos que, hoje também possiveis
de serem reunidos digitalmente, permitem a observacéao das relagcGes amigaveis, profissionais e
politicas™.

Desse modo, o contexto de cultura digital favorece uma aprendizagem ubiqua e movel,
que por meio de dispositivos pode ser desenhada nos mais variados espacos e tempos (MILL,
2018). Uma aprendizagem facilitada pela tecnologia, que permite o acesso rapido as
informacdes, mas que, em momento algum, ignora o importante papel de orientacéo e mediacéo
para um uso responsavel e ético que é fornecido pela escola e pelos professores. Sendo assim,
as possibilidades de aprendizagem se expandem mas ndo impedem que se gere um processo de
mera reproducdo de informacdes. Ent&o, revela-se a importancia dos espacos formais de ensino
na organizacdo de momentos de aprendizagem guiados de forma consciente a desenvolver
postura de autonomia e responsabilidade diante da informacéo.

Valente (2014) reflete que a informacgdo pode ser acessada, mas que o conhecimento
precisa ser construido o que se constitui como auténtico processo de ensino-aprendizagem, onde
a escola oferece as redes colaborativas para essa construcao. Assim, espagos coletivos como a
sala de aula engendram emocGes na relacdo humano-humano e humano-objetos, ao passo que
estabelecem a interacdo necessaria a aquisicdo e maturacao de aprendizados.

O contexto cultural e a expansdo dessas midias digitais, evidencia no espectador também

uma postura de autoria nessas informacGes, nesses conhecimentos, nessas linguagens. Esse
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sujeito é definido por Boll (2013) como espect-autor, & medida que além de agir sobre as redes
também se faz criador. Esse sujeito é o jovem que ocupa as salas de aula, que ndo apenas assiste
ao seu professor, mas também incorpora autoria sobre 0 que pensa e o0 que cria, exigindo cada
vez mais espago para revelar-se. Ele consome linguagens, produtos, conexdes, assim como
criam e compartilham recursos utilizando a tecnologia como meio facilitador (RAMOS; BOLL,
2019).

A existéncia desses espacos de autoria ndo a determina como unissona, uma vez que
naturalmente se transita entre as posi¢es de espectador e criador. Nesse sentido, podemos
refletir a analise de Canevacci (2009, p.12),

E claro que essa performance passiva de olhar e ir embora ainda continua
acontecendo, mas em grande parte, 0 que a comunica¢do contemporanea estd
favorecendo € que o publico seja parte constitutiva da obra e que possa representar a
sua prépria histéria, o seu préprio conto, a sua prépria imaginacdo. A tecnologia
digital estd favorecendo a criatividade, poderia favorecer a criatividade da pessoa,
singular, mas também como “ptiblico”, para utilizar uma palavra que ¢ talvez atrasada

[...] Isto é, que ndo é mais passivo, mas é parte constitutiva da obra. Isso é muito claro
no desenvolvimento da tecnologia digital.

Essa movimentacdo entre novas e velhas midias, novas e velhas formas de comunicar e
produzir, revela também um periodo denominado por Jenkins (2008) como cultura da
convergéncia. Nesse cenario os sujeitos sdo desafiados a conectar informagdes encontradas em
diversos locais, a partir do que serdo estabelecidos processos humanos de subjetivagdo e
producdo de sentidos. O sujeito, em interacdo com mundo, com 0 outro e consigo mesmo cria
convergéncias a partir dos seus interesses e das suas interpretacdes. Desse modo, "a matriz da
cultura digital mobiliza distintos recursos para a constituicdo da subjetividade social e
individual, gerando novas culturas no ciberespaco (RAMOS; BOLL, 2019, p. 55).

A educacdo se movimenta junto com a cultura, pois que é parte dela. Ramos; Boll (2019)
discutem que a educacdo como um todo — aprendizagem e ensino — encontram-se em uma
tentativa de reconfiguracdo, especialmente nos Gltimos 20 anos, visando atender as novas
demandas provocadas pelo avancgo tecnoldgico. Assim como a cultura se apoia em fluxos
comunicativos, a educagdo encontra-se emergindo nesse mesmo sentido. Um sentido de
valorizacdo aos proprios modos de experimentar o mundo por meio de linguagens singulares
que se inter-relacionam com outras singularidades humanas ou néo.

Para pensar a educacao e a escola nesse sentido, é relevante observar que,

Na matriz da cultura digital, os jovens, enquanto utilizadores dos recursos e
aplicativos da web, fazem buscas, jogam, testam suas hip6teses nas redes sociais,

fornecem conteddos, criticam, filtram e se organizam para colaborar. Entretém-se e
aprendem convivendo em varios contextos de aprendizagem, com variados
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espectadores na esfera publico digital. Estabelecem trajetérias pessoais de
aprendizagem por meio de aplicativos fixos ou mdveis ou recursos fisicos para
aprofundar seus conhecimentos ou mesmo para buscas rapidas de contetido. Esses
contextos de atividades, sediados por subsistemas, tais como as rodas de conversas,
comunidades de aprendizagem, redes de games, oportunizam distintos processos
comunicacionais de forma intermitente (RAMOS; BOLL, 2019, p. 59).

Reconhecer que a aprendizagem é um processo constante, que ndo se enjaula em uma
sala nem se dd em um determinado horério, leva-nos a reconhecer as tecnologias como uma
contribuicdo para os processos de ensino. Elas se fazem presentes no dia a dia da maioria dos
estudantes, ainda que ndo sejam abrangentes a todos eles. Entretanto, reconhecer o quanto a
vida cidada e profissional se (auto)transformou para funcionar em redes tecnolégicas direciona
a reflexdo de que, com ou sem acesso a esses redes durante a educacdo basica, a necessidade
de conviver com elas chega brevemente. Se ela chega, cedo ou tarde, e a escola é o espaco
formal para a educacdo basica, torna-se importante que esse espaco realmente conecte 0s
estudantes a essa realidade emergente.

Nessa perspectiva, Ramos; Rossato (2017, p. 1037-1038) que,

O uso das tecnologias da informacdo e comunicacgdo (TIC) tem o potencial para a
ampliacdo dos processos comunicacionais e interacionais, por meio de recursos

audiovisuais e imagéticos, das ferramentas sincronas e assincronas, mudando
culturalmente os padrdes de comportamento, de relacionamento e de valores.

Alinhada com as demandas que se apresentam, a BNCC? (Base Nacional Comum
Curricular), que atualmente se constitui como o mais recente orientadora da educacdo basica
no Brasil, apresenta entre as suas dez competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo da
formacdo dos estudantes, a utilizacdo de varias linguagens, incluindo a digital, bem como, a
utilizacdo, a compreensdo e a criacdo de tecnologias digitais de comunicacdo de forma
consciente e critica, considerando uma postura ética e responsavel nas relagdes sociais e na
producdo e difusdo de informagdes (BRASIL, 2018). O documento em questdo compreende a
cultura digital como promotora de mudancas sociais e, portanto, indica que o trabalho a partir
dela como um caminho para aprender a aprender, desenvolver posturas autbnomas e perceber
a responsabilidade na interagéo digital.

O que se coloca relevante, entdo, para pensar uma educagao convergente com o contexto
de cultura digital € compreender que as conexdes se dao em rede, assim como o conhecimento.
Em redes que ndo sdo exclusivamente de internet, mas que podem ser potencializadas por ela.

Esse sentido de rede deve ser considerado nos processos de ensino-aprendizagem, reverberando

3 Base Nacional Comum Curricular: documento normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais
para todos os alunos da educacéo béasica nas redes de ensino do Brasil.
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que a interacdo com 0 outro, com as coisas € com 0 mundo desencadeiam processos
colaborativos de (re)construcdo de conhecimento.
Nesse contexto, temos as tecnologias, a rede internet, as redes sociais, as plataformas e
0s sites. Esses recursos podem ser verdadeiros aliados no desenvolvimento de competéncias e
habilidades importantes para a formagéo integral. Mas estes ndo se constituem como uma
resposta revoluciondria para a educagdo, uma vez que os sentidos de aprendizagem nao residem
nos recursos utilizados em si, mas na forma como eles serdo utilizados, podendo, entéo,
emergirem como potencializadores de processos de aprendizagem, de desenvolvimento de
autonomia, de olhares criticos sobre a informac&o e o acesso a ela.
Valente (2014, p. 144), reflete, entdo, que,
A acdo educacional consiste justamente em auxiliar o aprendiz, de modo que a
construcdo de conhecimento possa acontecer. Isso implica criar ambientes de
aprendizagem onde haja tanto aspectos da transmissdo de informagdo quanto de
construcdo, no sentido da significacdo ou da apropriacdo de informacéo [...] Uma das
solugdes tem sido o uso das TDICs. Porém, se tais tecnologias ndo forem

compreendidas com um foco educacional, ndo serd, simplesmente, 0 seu uso que ira
auxiliar o aprendiz na constru¢do do conhecimento.

Desse modo, Jenkins (2008) reflete que usar ferramentas tecnoldgicas, por si s0, ndo
estabelece mudangas significativas. Pode expandir as capacidades de pesquisa e de
comunicagdo, mas sozinhas ndo séo o suficiente para desenvolver novas capacidades de criagéo,
compartilhamento e reflexdo. Entretanto, ao inserir as tecnologias em suas praticas o professor
tende a modificar a maneira que compreende 0 aprender e 0 ensinar, 0 que promove
transformacgdes em seus planejamentos e suas aulas, ou ainda, na forma como percebe
aprendizados. Assim, revela-se a importancia de um uso de tecnologias de forma
contextualizada, onde a abordagem com metodologias ativas pode favorecer diferentes
experiéncias de aprendizagem que contribuem nesse processo.

A partir disso, porém, ha todo um conjunto de barreiras e desafios para que as escolas,
especialmente da esfera publica, consigam incorporar efetivamente esses sentidos de
aprendizagem apoiadas em tecnologias. Ao falar com professores facilmente se ouvira sobre
um acesso precario a rede de internet, insuficiéncia de maquinas e de infraestrutura tecnoldgica
(RABELO; TAVARES, 2016), pouco tempo para planejamento das aulas, sentimento de
despreparo quanto ao uso de tecnologias (FIGUEIREDO et al., 2015). Dessa forma, observa-
se que as mudancas estruturais precisam iniciar na base da formagdo dos professores,
preparando-os para o trabalho em redes colaborativas apoiadas em tecnologias. Para que, a
partir disso, esses professores consigam promover essas mesmas mudangas estruturais na

educacéo basica.
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Sabemos, porém, que a velocidade com que se criam novos produtos, aplicativos, redes
se tornou cada vez mais veloz e, muitos cursos de formacdo inicial ainda ndo tinham o aparato
intelectual e fisico para fornecer esse tipo de formacéo, o que ja espera(va)-se ser considerado
nesses Ultimos 10 anos em cursos de licenciatura. Assim, revela-se a importancia de um olhar
de sensibilidade do professor para as transformacgdes sociais e para as aptiddes presentes nas
salas de aula, de modo que a escola bésica nao fique “descolada” do contexto em que esta
inserida. Reconhecer a importancia dessas mudancas ndo significa que elas serdo faceis de
serem transpostas a pratica, visto que existem as barreiras mencionadas acima que,
inegavelmente, sdo determinantes para o trabalho pedagdgico e que despertam a reflexdo sobre

a necessidade de investimento em educacao publica em todas as suas esferas.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa utiliza a abordagem qualitativa, que prevé o pesquisador como
sujeito e objeto de suas pesquisas, visando a compreensao de fendmenos sociais. Para Minayo
(2001), esse tipo de pesquisa aprofunda-se nas relacdes, nos fenbmenos e nos processos que
estédo sendo estudados e, para isso, parte de agdes que envolvem a descricéo, a explicacdo e a
compreens&o.

No entendimento de Bogdan; Biklen (2010, p. 47-51), a pesquisa qualitativa incorpora
cinco caracteristicas principais:

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo
o investigador o instrumento principal. [...] A investigacdo qualitativa € descritiva.
[...] Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos

resultados ou produtos. [...] Os investigadores tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. [...] O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Essa abordagem permitiu investigar as principais vertentes imersas no uso de
metodologias ativas de ensino e na cultura digital, a partir da compreensdo dos processos de
ensino-aprendizagem por elas desencadeados. Para isso, € necessario refletir sobre as
perspectivas dos atores que dele fazem parte, considerando contexto e praticas. Assim, a
abordagem qualitativa favorece a observacdo dos processos que compdem esse estudo,
permitindo sua descricdo e ampliando as discussdes referentes a eles. Sendo que, a natureza
dessa pesquisa € basica, com objetivos exploratorios-descritivos.

Quanto aos objetivos, engloba-se como uma pesquisa explicativa e de procedimento
bibliogréafico, uma vez que partiu de levantamento de referéncias teéricas ja publicadas em
diversas midias (FONSECA, 2002). Para Gil (2008), uma das formas mais usuais da pesquisa
bibliografica se propdem a desenvolver analises e reflexdes de proposicdes diversas em torno
de um determinado tema ou problema, perspectiva em que se enquadra o presente estudo. Ela
permite a observacdo e analise de uma grande gama de producbes e de fendmenos, o que
promove um olhar vasto sobre a tematica escolhida. Ela tende a iniciar por leituras
exploratdrias, seguidas por leituras seletivas que permitam dar um foco a pesquisa e aprofundar

as analises sobre um tema.

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenémenos muito mais ampla do que aquela
que poderia pesquisar diretamente. Esta vantagem se torna particularmente importante
quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo espago. (GIL, 2008,
p. 50)
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A utilizacdo desse procedimento de pesquisa permite ter acesso a uma grande
quantidade de estudos realizados em variados contextos, agregando as reflexdes que podem ser
desenvolvidas diante de um tema. Assim, 0 pesquisador tem contato com o que ja foi produzido
podendo aprofundar seu conhecimento tedrico, o que contribui para ampliar o olhar sobre um
tema e as conexdes que ele estabelece com outros temas e com a realidade.

De modo geral, entdo, a dissertacdo segue a seguinte metodologia:

Abordagem da pesquisa:
Qualitativa

» Aprofunda-se em fendmenos e processos relacionados ac estudo

Natureza da Pequisai * Prevé o desenvolvimento de noves conhecimentos gue podem
B a‘ SiC a servir como suporte para uma aplicagao pratica.

Objetivo da Pequisa! s |dentifica fatores que determinam ou que contribuem para a
Exp“cativa ocorrénciados fenémenos (GIL, 2008),

Procedimento da
pesquisa: Bibliografico

*» Elabora analises e reflexoes em torno do tema de estudo.

Figura 5 — Fluxograma: Delineamento do estudo. Fonte: A autora, 2020.

Desse modo, para o desenvolvimento do capitulo 3 dessa dissertacdo que apresenta o
Referencial Teodrico, foram feitas buscas nas plataformas “Scielo”, “Google académico” e
“Portal de periodicos da Capes”. Para a constru¢do do subcapitulo 3.1 foram utilizados os
termos de busca: Metodologias ativas, Teorias de aprendizagem e Ensino de Ciéncias. Para a
elaboracdo do subcapitulo 3.2 os temos de busca utilizados compreenderam: Aprendizagem
baseada em projetos, Aprendizagem baseada em problemas, Gamificacdo, STEAM, Peer
instruction, Sala de aula invertida, Design thinking, sendo que esses termos foram usados de
forma isolada e, posteriormente, foram combinados com o termo Ensino de Ciéncias ou Ensino
de Biologia. E para delinear o subcapitulo 3.3 foram utilizados como termos de busca: Cultura
digital e Educacéo.

A partir da leitura dos resumos dos artigos encontrados foram selecionados aqueles que
se adequavam ao tema de cada subcapitulo que pretendia ser elaborado. Buscou-se utilizar
estudos mais recentes para a maior parte do referencial tedrico, porém, em VAarios casos
produgdes um pouco mais antigas traziam maiores reflexdes sobre o assunto desejado e o

principal critério na selecdo das leituras que iriam compor esse estudo residiam na riqueza de
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informagdes e em uma perspectiva que trouxesse um olhar mais proximo da realidade da
educacdo publica brasileira.

O primeiro objetivo especifico desse estudo foi contemplado no primeiro artigo
construido e hoje publicado na Revista TEAR, sendo que no subcapitulo 5.1 é possivel
encontrar maiores informacdes sobre a metodologia empregada em seu desenvolvimento. Nesse
artigo, as pesquisas bibliograficas inicialmente estiveram focadas em compreender as
metodologias ativas e perceber que outros conceitos se encontram imbricados em sua utilizacéo.
Em seguida, se estabeleceram contrapontos entre o conceito de aprendizagem ativas em relacéo
ao que se convém chamar de metodologia ativa. Compreendendo todo um contexto histérico
que levou a construcdo do conceito de metodologias ativas e sua emergéncia nos estudos e nas
pesquisas de educacdo, partiu-se para a reflexdo de sua utilizacdo diante de um contexto de
cultura digital. Para tal, foi necessario apropriar-se, também, dos caminhos de transformacao
cultural produzidos e (re)criados pelos sujeitos sociais. Diante disso, desenvolveu-se o primeiro
artigo que constitui esse estudo.

O segundo objetivo especifico desse estudo, foi contemplado na elaboracéo do segundo
artigo dessa dissertacdo, que hoje encontra-se em avaliacdo na Revista Eletronica de Educacgéo
da UFSCar, sendo que no subcapitulo 5.2 é possivel encontrar mais detalhes da metodologia
utilizada em sua construcdo. A partir da compreensdo construida durante as pesquisas do
primeiro artigo em relacdo a toda uma complexa rede que se correlaciona, o0 segundo artigo,
entdo, nasce de reflexdes sobre as potencialidades do fazer pedagogico e da busca cada vez
mais intensa de professores por metodologias de ensino capazes de despertar desejos de
aprendizagem, a fim de promover aprendizagens mais significativas para os estudantes a partir
do contexto cultural que eles auto(trans)formam.

Dessa forma, alguns eixos constituiram-se como base de todo o estudo desse segundo
artigo: cultura digital e metodologias ativas. Sendo, a partir das reflexes elaboradas diante
desses dois eixos que o estudo se expande englobando aprendizagem mdvel, aprendizagem
ativa, midias moéveis, formacao de professores e as potencialidades pedagdgicas diante de toda
essa rede que se estabelece.

O terceiro objetivo especifico da dissertacdo, por sua vez, esta contemplado nas
consideracOes desse estudo. Por meio das conexdes entre 0s conhecimentos e reflexdes
construidos nos dois artigos escritos, se busca propor com base em argumentacao e estudo de
outros autores que a cultura digital e as metodologias ativas de ensino sejam incorporadas tanto
nos processos de ensino e aprendizagem quanto nos caminhos avaliativos da educacédo bésica,

especialmente no ensino de Ciéncias, dada a sua natureza de investigacdo, argumentacéo,
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experimentacdo e resolucdo de problemas que denotam dos individuos uma postura autbnoma

e colaborativa.

objetivo
especifico

Construgao do 19

artigo

Estudo da arte:
Metodologias
ativas

objetivo
especifico

Construcgao do 22
artigo

Relagdes entre
metodologias
ativas, midias
moveis e cultura
digital

objetivo
especifico

Consideragdes
finais
Reflexdes sobre
ensino,
aprendizagem e
avaliacdo com
metodologias
ativas

Figura 6 — Fluxograma: Respondendo aos objetivos da pesquisa. Fonte: A autora, 2020.
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5 APRESENTACAO DOS ARTIGOS

A presente dissertagdo foi estruturada na forma de artigos, conforme normas do
Regimento do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e
Saude — Sede UFRGS.

Cada artigo traz distintos elementos envolvidos pelo objeto de estudo, onde que cada
um deles foi construido conforme normas de publicacdo especificas, exigidas pelas
revistas/periddicos e pelos eventos nos quais foram/serdo submetidos ou publicados.

O artigo “Perspectivas sobre o uso de metodologias ativas no contexto de cultura digital”
se propds a explorar o conceito de metodologias ativas e as perspectivas quanto ao seu uso
diante do cenério cultural atual, trazendo aproximacdes e contrapontos em relacdo com a
aprendizagem ativa. Além disso, traz reflexdes sobre o contexto de cultura digital atual e os
desdobramentos de significacdo social para a sua transformacdo, a ponto de compreender a
importancia de considerar esse contexto no cenario educacional. A producdo conta com a
contribuicdo de autores como Pierre Lévy, Massimo Canevacci, José Moran e Fabricio Luis
Lovato.

O artigo “Cultura digital, midias moveis e metodologias ativas: inconsisténcias e
potencialidades pedagogicas” aborda reflexdes sobre a formagao integral dos estudantes a partir
da consideracdo do contexto sociocultural em que estdo imersos como pontos relevantes na
escolha por metodologias de ensino, trazendo discussGes sobre inconsisténcias e
potencialidades pedagdgicas presentes nas midias mdveis, na cultura digital e nas metodologias
ativas. A producdo conta com contribui¢des de autores como Margareth Axt e José Moran, além
de considerar as demandas consideradas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Artigo 1:
5.1 Perspectivas sobre o uso de metodologias ativas no contexto de cultura digital

O artigo foi publicado na segdo livre da revista #TEAR - Revista de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia, em 6 de novembro de 2019, em seu volume 8 "Dimens@es da Informatica na
Sociedade™ sob o DOI https://doi.org/10.35819/tear.v8.n2.a3498. E importante ressaltar que

este artigo esta formatado nas normas propostas pela revista

PERSPECTIVAS SOBRE O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS NO CONTEXTO
DA CULTURA DIGITAL

PERSPECTIVES ON THE USE OF METHODOLOGIES ACTIVE IN THE
CONTEXT OF DIGITAL CULTURE

Maiara Lenine Bakalarczyk Corréa”
Cintia Inés Boll™

Resumo: Frente aos desafios atuais da educacdo em contexto de cultura digital e de sociedade
da informacdo, é importante pensar sobre as abordagens metodoldgicas utilizadas em sala de
aula de modo a oportunizar a formacdo de um estudante atuante sobre esse contexto social e
cultural. Nesse sentido, as metodologias ativas demonstram possibilidades de trabalho onde o
estudante pode ter acdo autdbnoma, criativa e exploradora do aprendizado fortalecido pelo
suporte do professor enquanto mediador e questionador. O presente artigo se propde a explorar
perspectivas quanto ao uso dessas metodologias ativas diante do cenario cultural atual,
refletindo sobre cultura, cada dia mais também digital, e sobre as relacdes feitas entre os termos
‘metodologias ativas’ e ‘aprendizagem ativa’, a partir do questionamento sobre a sua relevancia
pedagdgica e as discussdes existentes entre as metodologias e 0 momento social/cultural em
que se vive. Em reflexdo referente a isso, percebe-se o uso dessas metodologias enquanto
possibilidade de fornecer um espagco mais atuante para o estudante, que é um ser naturalmente
ativo, em sala de aula e trabalhar com diferentes metodologias favorecendo as varias
habilidades presentes nos estudantes de uma turma.

Palavras-chave: Metodologias ativas. Cultura digital. Ensino.
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Abstract: Faced with the current challenges of education in the context of digital culture and
information society, it is important to think about the methodological approaches used in the
classroom in order to provide an opportunity for the formation of a student active in this social
and cultural context. In this sense, the active methodologies demonstrate work possibilities
where the student can have autonomous, creative and exploitative learning action strengthened
by the support of the teacher as a mediator and questioner. This article aims to explore
perspectives on the use of these active methodologies in the current cultural scenario, reflecting
on culture, increasingly digital as well, and on the relationships between the terms ‘active
methodologies’ and 'active learning', based on questioning about its pedagogical relevance and
the existing discussions between the methodologies and the social / cultural moment in which
it lives. Reflecting on this, we can see the use of these methodologies as a possibility to provide
a more active space for the student, who is a naturally active being, in the classroom and work
with different methodologies favoring the various skills present in the students of a school class.

Keywords: Active methodologies. Digital culture. Teaching.

1 Introdugéo

O ensino esta sempre exposto a uma grande variedade de desafios pois envolve préaticas
sociais e esta estudante a mudancas provocadas pela cultura. Em tempos de cultura digital, de
dispositivos mdveis, os desafios encontram-se também em acompanhar uma sociedade de
conhecimentos baseada nas competéncias pessoais, sociais e cognitivas, em um contexto em
que as informac0es estdo, para alguns, sob mais facil acesso (independente da qualidade com
que se apresentem) e em que outras habilidades diante do movimento veloz que se percebe nas
estruturas sociais se fazem necessarias. Assim, difunde-se reflexdes e debates no desejo de
estabelecer compromisso com aprendizagem significativa e contextualizada por meio da inter-
relacdo e problematizacdo de outros conteudos em conjunto com 0s conhecimentos ja
construidos.

A convergéncia vivenciada atualmente, entre educacéo e tecnologia, promove mudancas
nos modos de agir e de interagir com as informagdes, bem como, nos modos de expor ideias e
compartilhar conhecimentos, o que leva um novo aporte de elementos nessa composi¢do até a
aprendizagem. Esse cenario pode contribuir para outros desafios aos processos educativos,
apresentando novos significados ou sentidos sociais que vdo sendo entrelacados a educacdo a
partir dessas mudancas, fazendo-nos repensar as propostas de ensino (VALENTE; ALMEIDA;
GERALDINI, 2017).

Diante disso, os professores séo estimulados a articular, em suas praticas pedagdgicas,
processos de ensino que motivem e provoquem o engajamento dos estudantes. Nesse contexto,
a utilizacdo de metodologias ativas no ensino de Ciéncias e de Biologia pode se constituir como
uma ferramenta para articular essas outras composi¢des onde se movimentam saberes e
conteddos cotidianos ao estudante provocando problematizacdes nas situacdes de ensino-
aprendizagem e na resolucédo de situagdes-problemas. Além disso, € possivel descentralizar o
ensino apenas da figura do professor e fomentar a participacdo dos estudantes, pois que séo eles
0s estudantes de construcao do préprio aprendizado.

Dessa forma, este artigo tem por objetivo apresentar perspectivas de aplicacdo e
promover a reflexdo sobre o uso de metodologias ativas no ensino. Para tanto, é abordada
inicialmente uma reflexdo diante do contexto atual e de fatores importantes a serem
considerados no ensino. Em seguida, é apresentada a conceituacdo e a base tedrica que
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fundamenta a utilizacdo de metodologias ativas na educacgdo. Posteriormente, é elaborado um
contraponto entre metodologia ativa e aprendizagem ativa. Por fim, o artigo relaciona as
metodologias ativas em integracdo com a cultura digital.

2 Caminhos metodoldgicos

O artigo decorreu de uma pesquisa bibliografica referente ao tema ‘“Metodologias
Ativas” com a motivacao de explorar suas perspectivas de uso no ensino de Ciéncias e de outras
areas do conhecimento através de reflexbes diante das relagcdes que essa linha metodolégica
apresenta com o contexto atual de ensino imerso em uma cultura digital. Essa acéo inicial foi
fundamental, pois que, concordando com Gil (1991), a pesquisa bibliografica ndo s6 permite
uma cobertura ampla sobre um tema, possibilitando a sintese e a andlise critica do que ja foi
produzido na érea de interesse, como também, permite estabelecer relacbes de dados com o
problema proposto, por meio de leituras exploratdrias, seguidas por leituras seletivas de
material. A partir disso, € possivel realizar uma leitura analitica e, por fim, uma leitura
interpretativa (GIL, 1991).

Para tal, buscou-se, entre os meses de outubro de 2018 e maio de 2019, por artigos
cientificos nas plataformas “Scielo”, “Google Académico” e “Portal de periddicos da Capes”
com o0s seguintes termos: metodologias ativas, metodologias de ensino, aprendizagem ativa,
desafios do ensino e cultura digital. Os termos de busca foram usados isoladamente, pois ao
encontrar discussdes sobre as metodologias ativas a partir de um Unico termo de busca
oportunizou acesso a outros artigos que provocaram novas reflexées. Porém, utilizou-se o termo
“metodologias ativas” combinado com “aprendizagem ativa” para a constru¢do da se¢do 5 e o
termo “metodologias ativas” combinado com “cultura digital’ para desenvolver as reflexdes
apresentadas na segdo 6 e relaciona-las ao contexto cultural em suas possiveis similaridades e
oposicBes semanticas.

Os artigos encontrados na busca foram selecionados mediante adequagao ao tema de
cada se¢do que se pretendia elaborar, onde foram usados artigos datados a partir do ano de 2010
quando o foco se centrava nas metodologias ativas, mas também foram utilizados artigos
anteriores a 2010 para a construcdo de bases tedricas relacionadas ao tema cultura. Varios
autores foram encontrados realizando discussfes e consideragfes em torno do uso de
metodologias ativas, mas se apresentaram similaridades entre os autores adotados como
embasamento para essas produgdes, dentre os quais citam-se Moran (2015), Valente (2014) e
Berbel (2011).

O presente artigo apresenta algumas consideracdes e discussdes sobre metodologias
ativas enquanto pratica pedagdgica a partir de autores que ja trabalham com esse tema,
demonstrando exemplos dessas metodologias que podem ser usadas em sala de aula, sem o
objetivo de, nesse artigo, aprofundar cada um desses exemplos ou possibilidades de aplicagéo.
O foco encontra-se na conceituagdo do termo “metodologias ativas”, sua relevancia diante do
contexto educacional atual e sua relagdo com a cultura digital. Além disso, se propde em
estabelecer relagdes e contrapontos existentes entre o conceito de metodologias ativas e o
conceito de aprendizagem ativa, uma vez que esses termos acabam sendo utilizados como
sinbnimos em algumas situagoes.

3 Desafios da educagédo na contemporaneidade

Quem trabalha com as séries finais do Ensino Fundamental e com o Ensino Médio sabe
que um dos desafios da educacdo atual estd em promover e manter a motivacdo e o
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envolvimento dos estudantes nos conhecimentos que se pretende construir. A maior parte dos
estudantes hoje esta incluida, de uma forma ou de outra, em um mundo tecnolégico, onde se
movimentam varias possibilidades também de estudos. Além disso, os estudantes do Ensino
Fundamental apresentam uma grande energia e inquietude e, para eles, permanecer enquanto
ouvinte como Unica, ou quase Unica, possibilidade de estudo por quatro horas diarias é, no
minimo, um grande desafio.

Percebemos que a educacdo esté vivendo ainda um impasse diante de tantas mudancas
na sociedade, 0 que provoca questionamentos diante de como propor outras para provocar
aprendizagens, construir projetos de vida e conviver com os demais. A escola que espera por
resultados padronizados ignora que a sociedade do conhecimento é baseada em competéncias
cognitivas, pessoais e que exigem proatividade, colaboracdo, personalizacdo e visdo
empreendedora (MORAN, 2015). Mas ndo nessa ordem. Ao pensarmos na escola enquanto
parte da cultura e movimentada a suas interferéncias é que se constata que ela existe e vive
nesses processos culturais e sociais nunca possiveis de padronizacgdes.

Essa reflexdo é percebida por Boll e Kreutz (2010) ao citarem gque 0s novos jeitos de
aprender, nos dias de hoje, escapam ao modelo hierdrquico, sequencial, linear e fechado em
apenas um turno escolar. Compreendem a ideia de rede no ato de conhecer, alterando formas e
jeitos de aprendizagem e interpelando-nos a pensar novas formas de escolarizacéo e de fazer
cultura. Nesse sentido, Zaluski; Oliveira (2018) refletem que a acdo de aprender inclui um
processo reconstrutivo que gere possibilidades para estabelecer diferentes formas e tipos de
relacBes entre os fatos e os objetos, de modo a promover ressignificacdes internas e
contribuicdes para a reconstrucdo dos conhecimentos, por meio da constituicdo de novos
saberes, visando uma educacdo significativa que estimula transformac6es e rompe 0s marcos
da pedagogia tradicional.

Para se alcancar esses rompimentos conceituais e as ressignificacdes que promovam
uma educacdo integral Freire (2015) ratifica que a acdo professor é a base de uma boa formacéo
e que ela contribui para a construcdo de uma sociedade pensante. Porém, segundo Debald
(2003), em muitos casos se percebe que a dificuldade nédo esta na a¢do professor ou no contetido
em si, mas no aspecto metodolégico, ou seja, na abordagem pratica, no recurso que se apresenta
imbricado a acdo do professor e ao conteudo.

4 Embasamento para o uso de metodologias ativas

Considerando o ensino como a troca constante de saberes que visem a (re)construcéo de
conhecimentos entre professor e estudante, que néo se reduz a visdo simplista da transmisséo
vertical de conceitos imutaveis, o trabalho com as metodologias ativas evidencia um caminho
de potencial conquista de autonomia pelos estudantes. Evidencia o que de uma forma ou outra
sempre se soube...

E possivel dizer que a abordagem em torno das metodologias ativas se apresenta a partir
do movimento escolanovista, vivenciado entre o final do século XI1X e o inicio do seculo XX,
através da reflexdo sobre a teoria e a pratica na perspectiva de superar as no¢Ges mais
tradicionais de ensino. As discussOes acerca dessas potencialidades em torno das metodologias
ativas decorrem de propostas pedagdgicas desenvolvidas por tedricos como Paulo Freire, John
Dewey e Carl Rogers, que compreendem que cada individuo possui seu ritmo préprio de
aprender e que esse aprender ocorre baseado em situagdes contextualizadas e significativas.
Dewey, por exemplo, entendia que a educacao e a vida dos estudantes sao coisas indissociaveis.
Com base nisso, seus trabalhos prezavam pela experimentacgao sobre as distintas realidades dos
estudantes. Freire corrobora muitas das nogOes apresentadas por Dewey, sendo que sempre
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valorizou um aprendizado contextualizado, em que a vivéncia do estudante constitua o
embasamento para 0s seus processos de aprendizado, assim como, apresentou reflexdes sobre
os principios da acéo-reflexdo-acéo. Rogers, por sua vez, acreditava num processo constante de
atualizacdo onde os aprendizados acontecem para atingir essa atualizagdo sendo a escola,
através do professor, um meio para facilitar esse processo (ARAUJO, 2015).

E possivel perceber que as nogbes em torno das metodologias ativas ndo sdo
eminentemente novas, pois estdo presentes de uma forma ou outra, ao menos, hd um século nos
debates educacionais, ainda que ndo fosse usada essa denominacdo especificamente. Além
disso, ao pensarmos na estrutura de aplicacdo dessas metodologias, que incluem o aprendizado
cooperativo, ou seja, a inten¢do de um estudante protagonista, critico e reflexivo em relacéo
com o outro, também podemos perceber que essas reflexdes se fazem presente nas discussoes
sobre as metodologias usadas pelos professores, sejam em trabalhos de grupo, em exposic¢oes
orais, em questes mais reflexivas, em atividades ludicas etc. O ponto essencial, pode-se dizer,
€ que nas ultimas décadas parece ter se evidenciado que uma escola ndo consiga atender aos
desejos de aprender em tempos de mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas tdo proximas as
vidas cotidianas de seus estudantes. Assim, parece-nos que quanto maior se apresentam em
tempos de cultura digital os movimentos sociais, mais aparente é o distanciamento entre o que
se espera de um estudante e os modos como a escola trabalha para alcancar esse objetivo. E
diante disso que surgem novas formas de dizer o mesmo, bem como, novas nomenclaturas que
parecem atrair a comunidade pedagogica sobre “novas” formas de pensar a educacio ainda que
boa parte dessa novidade esteja nos termos usados... Valente, Almeida e Geraldini (2017)
refletem acerca disso, quando expde que,

A tentativa de envolver os aprendizes, de modo que possam ser mais ativos no
processo de aprendizagem, ndo € nova. Por exemplo, Anastasiou e Alves (2004)
descrevem cerca de 20 estratégias de “ensinagem” que preveem a participagao ativa
dos estudantes, como, por exemplo, aula expositiva dialogada, criacdo de portfélios,
elaboracdo de mapas conceituais etc. Esses autores ndo mencionam o uso das TDIC
no desenvolvimento dessas metodologias, embora isso possa acontecer com
praticamente todas elas. Assim, é preciso ampliar os horizontes quanto ao uso das
metodologias ativas por meio das tecnologias digitais e ndo se ater ao que esta em
“moda” na atualidade (VALENTE; ALMEIDA, GERALDINI, 2017, p. 565-466).

Outros autores seguem conceituando e discutindo a utilizacdo de metodologias de
ensino denominadas ativas na tentativa de propor uma convergéncia mais eficaz entre a
sociedade e a educacdo, de forma contextualizada e na intencdo de desenvolver uma
aprendizagem mais significativa. Apresentamos o quadro abaixo no desejo de sucintamente
indicar algumas referéncias que sdo citadas com frequéncia em artigos que abordam a tematica.

Quadro 1: Sintese dos autores que refletem e discutem as metodologias ativas.

Autores Ideias centrais que embasam as discussfes sobre metodologias ativas

John Dewey (1978) Os aspectos ativos (expressdo, movimento) precedem o0s aspectos
passivos (impressdo, sensacdo). Portanto a educacdo deve partir da
experiéncia ativa promovendo reflexdes sobre ela, e oportunizando esse
processo de reconstru¢do e reorganizagdo da experiéncia pelo prdprio
aprendiz.

Berbel (2011) Para desenvolver a aprendizagem por meio de experiéncias reais ou
simuladas deve-se buscar a elaboracdo de solugdes para os préprios
desafios experenciados.

Valente (2014) O foco do processo de ensino é no estudante, envolvendo-o na
aprendizagem por descobertas, investigacdo, resolucdo de problemas.
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Moran (2015) As metodologias escolhidas devem acompanhar os objetivos de
aprendizagem que se pretende atingir. Para se formar individuos mais
proativos é necessario um espaco em que devam ser desafiados a avaliar
informacdes e tomar decisdes, além de fomentar a criatividade em busca
de postura participativa e reflexiva em todas as etapas de seu aprendizado.

Diesel; Baldez; Martins (2017) Evidenciam as convergéncias entre as metodologias ativas e algumas
correntes tedricas entre elas o interacionismo que relaciona fortemente
elementos do ambiente e interagdes sociais na construcéo do aprendizado
ativo. Indicam também a pedagogia de Dewey pela perspectiva de uma
continua reconstrucdo de experiéncias e a Freiriana pela acdo-reflexdo-
acao que foca nos espacos para discussdes, argumentacao e contrapontos.

Valente;  Almeida;  Geraldini | Apresentam a importancia de se criar situacBes praticas em que 0s
(2017) estudantes precisem acessar os conhecimentos tedricos, pensar sobre a
acdo a ser tomada, reelaborar aprendizados durante as atividades
desenvolvendo criatividade.

Fonte: elaborados pelas autoras.

As metodologias ativas se apresentam, portanto, como desejo de criar possibilidades de
aprender especialmente a partir de um papel mais ativo nessa constru¢do enquanto critica e
reflexdo. Borges e Alencar (2014) indicam ser possivel entender as metodologias ativas como
meios utilizados em sala de aula pensados para o desenvolvimento do aprendizado em que se
buscam formacéo critica em tempos de cidaddos do mundo. Esses meios estariam centrados em
formas de favorecer a autonomia desses estudantes, e isso poderia ser trabalhado através do
desenvolvimento a curiosidade, de momentos em que se exige a tomada de decisdes sejam elas
individuais ou coletivas.

Portanto, as metodologias ativas abrangem varias formas de trabalhar com as tematicas
e 0s conhecimentos, ndo se tratando de um modelo Unico e estatico, mas sim formas de
abordagens em que se prevé o estudante enquanto agente de seu aprendizado que se envolve
ativamente nesse processo:

O estudante deve ler, escrever, perguntar, discutir ou estar ocupado em resolver
problemas; bem como, realizar tarefas mentais de alto nivel, como analise, sintese e
avaliag8o. Sendo assim, a aprendizagem ativa deve promover atividades que ocupam
0 estudante em fazer alguma coisa e, a0 mesmo tempo, o leva a pensar sobre as coisas
que estéa fazendo (SILBERMAN** apud BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55).

A metodologia ativa é, portanto, uma concepcao educativa que estimula processos
construtivos de acdo-reflexdo-acdo (j& abordados por Freire), em que o estudante tem uma
postura ativa em relacdo ao seu aprendizado numa situagdo préatica de experiéncias, por meio
de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar e descobrir solucdes
(GEMIGNANI, 2012). Autores como Saviani (2009) e Libaneo (2009), entretanto, discutem e
alertam para que as metodologias ndo sejam supervalorizadas, indicando que se faz necessario
propor tecnologias acessiveis e realizar abordagens criticas na selecdo de conteudos, o que
encontra convergéncia com o exposto por Freire e Dewey (LIMA, 2017).

E possivel indicar algumas metodologias que consideram as discussdes propostas tais
como a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), que visa a construgéo do conhecimento
através da investigacdo propondo solucdes para problemas (BERBEL apud MORAN, 2015,

1 SILBERMAN, Melvin. Active learning: 101 strategies do teach any subject. Massachusetts: Ed. Allyn and
Bacon, 1996.
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SOUZA; DOURADO, 2015), o Peer Instruction (PI) que foca a interacdo e o debate entre
grupos para a resolucdo de atividades ou exercicios que abordem um conteddo especifico
(MAZUR, 2015), a Rotagdo por EstacGes (RE), que propde dispor atividades em estacdes
(mesas ou bancadas) de forma simultanea, abordando temas distintos que se inter-relacionam
uns aos outros (MORAN, 2015), a Sala de Aula Invertida (SAI) que consiste na leitura e no
estudo de um conteudo pelos estudantes antes de inicia-los em sala de aula, provocando o
estabelecimento de observacdes e duvidas para que, durante a aula, essas questfes sejam
explanadas (VALENTE, 2014), a Gamificacdo que encontra relevancia no fato de que,
atualmente, é possivel propor muitas aprendizagens advindas das interaces com 0s games
(FARDO, 2013) e o Science, Technology, Engineering and Mathematics (STEM, Ciéncia,
Tecnologia, Engenharia e Matematica, em portugués) que propdem a criacdo de projetos que
associam as disciplinas com atividades préticas e divertidas para que os estudantes participem
de resolucdo de problemas reais aprendendo a planejar acdes exercitando a colaboracéo e a
ressignificacdo do erro em equipe (PUGLIESE, 2017; SILVA, 2017).

A rotacdo por estacdes é uma aplicacdo metodoldgica que esta também presente no
ensino hibrido que se constitui por apresentar uma parte do ensino online, em uso da cultura
digital e com algum controle sobre o tempo, € 0 modo do estudo mais presencial
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013). Entretanto, Moran (2015) agrega a abordagem
outra dimensdo, a da metodologia ativa uma vez que também favorece o aprendizado
personalizado exigindo do estudante uma postura mais autbnoma e independente em certos
momentos.

Ao pensar na abordagem STEM, por sua vez, Pugliese (2017) expde, apoiado em autores
como Becker; Park (2011), Kelley; Knowles (2016), Gamse et al. (2017), que pode ser encarado
de quatro formas distintas: enquanto metodologia, enquanto curriculo, enquanto politica
publica e enquanto modelo educacional. Como metodologia essa abordagem ocorreria no modo
hands on baseado em solucdo de problemas, envolvendo a pesquisa, o levantamento de
hipbteses e a construcdo de prototipos, exigindo a acdo ativa e protagonista do estudante no
desenvolvimento de sua autonomia. Silva (2017) reforca esse sentido do STEM enquanto uma
metodologia ativa que provoca a autonomia e a criatividade do estudante na busca pelo
desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa.

As abordagens pedagogicas aqui discutidas apresentam seu foco no protagonismo do
estudante enquanto (re)construtor ininterrupto de seu préprio aprendizado. A partir de
guestionamentos, confrontos, pesquisas, trocas, projetos e infinitas outras possibilidades o
estudante cria 0 seu espago, o0 seu caminho de acdo e expressao de forma mais visivelmente
ativa do que em metodologias de ensino mais tradicionais que visualmente provocam
padronizac@es. Essa concepcao de trabalho pedagdgico compreende as reflexdes expressas pela
teoria sociointeracionista, que acredita em um aprendizado através de diferentes interacdes
(com os pares, com 0 ambiente, com 0s recursos, com o professor etc) em direcdo a construcéo
de uma educacao mais dindmica e colaborativa.

Paiva et. al, por exemplo, realizaram em 2016 uma revisao integrativa sobre 10 artigos
que tratassem do tema “Metodologias ativas™ e concluiram que "ndo existe consenso absoluto
sobre as formas de operacionalizacdo dessas metodologias, elas constituem bases tedrico-
criticas congruentes, mas ndo absolutas" (PAIVA et al; 2019, p.151). Além disso, apresentaram
as metodologias ativas como alternativas que expdem os estudantes a problemas que mobilizam
seus conhecimentos a fim de compreendé-los e resolvé-los. Neste estudo sdo apresentados o
desenvolvimento da autonomia do estudante, o trabalho em equipe, o rompimento com as
metodologias tradicionais, a integracdo entre teoria e pratica como ac¢fes que contribuem para
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o0 desenvolvimento da autonomia enquanto possibilidade de ndo sé explorar a criatividade mas
especialmente a reflexdo e a acéo.

As metodologias ativas de ensino abordam a abertura de espaco escolar em direcéo a
outras possibilidades de acéo e atuacio critica. E nessa perspectiva que as metodologias ativas
se mostram como grandes aliadas do processo de ensino-aprendizagem, permitindo que o
estudante explicite seus proprios caminhos de construcao do conhecimento, identificando erros
e desenvolvendo a capacidade de tracar novas possibilidades que lhe proporcionem o resultado
esperado.

Esse processo de acerto e erro reconhecido como uma reflexdo sobre o caminho que
estd se tomando é uma atitude de grande valia, pois permite que o estudante construa a sua
autonomia em sua caminhada e crie novas possibilidades. Dessa forma, o erro é encarado como
parte do processo e ndo como falha que blogueia o aprendizado.

Essa percepcdo é explorada em Pozo; Crespo (2009), ao afirmarem que,

Em uma sociedade que, cada vez mais, exige dos estudantes e futuros cidaddos que
usem seus conhecimentos de modo flexivel diante das tarefas e demandas novas, a
partir dos conhecimentos adquiridos e que vinculem seus conhecimentos escolares
com a sociedade da informacgdo na qual estdo imersos, ndo basta encher a cabeca dos
estudantes: € preciso ensiné-los a enfrentar os problemas de um modo mais ativo e
autdbnomo, o que requer ndo s6 novas atitudes, contrérias as geradas por um modelo
tradicional baseado em um saber externo e autoritario, mas sobretudo destrezas e
estratégias para ativar adequadamente os conhecimentos (POZO; CRESPO, 2009, p.
251).

E nessa perspectiva que se situam as metodologias ativas: como uma possibilidade de
entrecruzamento processual que fortalece a perspectiva do professor (ensino) e do estudante
(aprendizagem), ideia corroborada por Freire (2015) ao se referir a educagdo como um processo
gue nao é realizado por outrem, ou pelo préprio estudante, mas que se realiza na interacdo entre
individuos histdricos por meio de suas palavras, acGes e reflexbes (DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017).

Nesse processo de centralizar o estudante na construgdo do proprio aprendizado, Woods
(1994) indica alguns itens a serem observados,

a) explorar o problema, levantar hipoteses, identificar e elaborar as questfes de
investigacdo; b) tentar solucionar o problema com o que se sabe; c) identificar o que
ndo se sabe e o que é preciso saber para solucionar o problema; d) priorizar as
necessidades de aprendizagem, estabelecer metas e objetivos de aprendizagem e
alocar recursos de modo, a saber, 0 que, quanto e quando é esperado e, para a equipe,
determinar as tarefas individuais; €) planejar, delegar responsabilidades para o estudo
autdbnomo da equipe; f) compartilhar o novo conhecimento para que todos 0s membros
aprendam os conhecimentos pesquisados pela equipe; f) aplicar o conhecimento para
solucionar o problema; e g) avaliar o novo conhecimento, a solugéo do problema e a
eficacia do processo utilizado, refletindo sobre o processo (WOODS apud LOVATO
et. al, 2018, p. 158).

Os itens citados por Woods apud Lovato et. al. (2018) revelam posturas atitudinais
importantes para a atuacgdo cidada e profissional, evidenciando um ganho ndo apenas para a
vida académica do estudante, mas para sua vida em sociedade. Além disso, esses desafios que
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se apresentam aos estudantes tendem a desenvolver sua capacidade de aprendizado, o que se
mostra importante tanto nas disciplinas escolares quanto nas ndo escolares.

Além disso, ao propor as metodologias ativas de ensino-aprendizagem na pratica
professor, a tendéncia € de que ele fique mais atento a reflexdo sobre sua pratica, mais dialdgico
com os estudantes e com os conteidos e competente para agir sobre o planejamento educacional
considerando a elaboracgéo de espacos de aprendizagens significativas, assim como, a promogéo
de intervencGes em problemas demandados pelos ambientes de aprendizagem (GEMIGNANI,
2012). As metodologias ativas se revelam como um considerével recurso para fortalecer o
processo de ensino e de aprendizagem de uma forma significativa estabelecendo formas de
interacdo que favorecem a motivacdo autbnoma através da valorizacdo da percepcdo do
estudante de ser ele 0 mentor de sua propria acdo (ZALUSKI; OLIVEIRA, 2018).

Dessa forma, € importante pensar sobre a tematica das metodologias ativas de uma
forma contextualizada historicamente e, também, critica, de modo a reconhecer as longinquas
raizes dos principios envolvendo o estudante como protagonista de seu aprendizado, que deve
agir e refletir sobre tal, assim como, elaborar solucdes baseadas em conhecimentos para superar
desafios e dificuldades que véo surgindo. E, a partir disso, refletir sobre a escola que se tem
neste seculo XXI e os estudantes que se pretendem formar através dela, buscando formas de
aliar essas duas visdes e utilizar esses principios como possibilidade de atingir esses novos
desejos e necessidades requeridas pela sociedade moderna, independente dos titulos
modernizados que surjam para defini-los. Se 0s novos termos podem atrair 0s individuos para
conhecer as ideias que eles apresentam, que isso possa ser explorado para incutir a carga
historica e também as reflexdes sobre os novos modos de aprender e ensinar, na busca por essas
aprendizagens contextualizadas e significativas.

Por fim, faz-se importante pensar em dois pontos. Um deles trata da postura do estudante
que podera apresentar resisténcia ou dificuldade em elaborar suas proprias criacdes, pois que
vinculado a metodologias que ndo exigiam dele tanta atividade, tanta acdo em direcdo a busca
pela responsabilidade de sua propria aprendizagem. O outro ponto trata de ndo supervalorizar
uma teoria apenas por ela aparentar a “novidade” como fator de solu¢do as mazelas do ensino
de forma isolada, tal qual reflete Sanchez VVazquez? (1977) através do exposto por Berbel (2011,
p-37), ao dizer que “A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser
assimilada pelos que véo ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformagao”

5 Metodologias ativas ou aprendizagem ativa?

Os termos ‘metodologias ativas’ e ‘aprendizagem ativa’, pela semelhanca, podem levar
a uma ideia de que ambas as terminologias designam a mesma coisa. Entretanto, é importante
compreender o significado dos termos e dos contextos em que 0s mesmos sdo utilizados para
que seja possivel fazer uma correta interpretacao do que esta sendo abordado. Para isso, buscar-
se-a 0 auxilio da semantica e da etimologia.

Quando o assunto é metodologia, no contexto pedagogico, pensa-se em aplicacdo de
diferentes métodos no processo de ensino-aprendizagem. A palavra metodologia é de origem
grega methodos, onde metho significa “meta ou objetivo” ¢ hodos indica “um caminho”, ao
passo que o sufixo logia significa “estudo”. Tem-se, entdo, metodologia como o estudo dos
caminhos que serdo percorridos a fim de se alcangar alguma meta ou algum objetivo.

2SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. Filosofia da praxis. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.
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Vale lembrar que existem varias metodologias de ensino, algumas mais tradicionais,
outras mais construtivistas, uma vez que cada professor ou instituicdo de ensino pode ter uma
compreensdo distinta dos melhores métodos a serem adotados para o ensino de algum
componente escolar; assim como, vale lembrar também que a escolha por uma metodologia
estd amparada em orientacgdes filosoficas (de homem, de mundo, de sociedade), movimentando
as agOes assumidas durante a aula e as metas de ensino almejadas, ainda que, ndo estejam
expressas claramente sobre seu fazer pedagogico (ARAUJO, 2015).

Essa reflexdo é percebida por Aradjo (2015) ao apresentar que,

Insere-se a metodologia de ensino em um dado contexto, e se operacionaliza através
da aula, pela qual se revela singular, mas sem perder de vista 0 mundo social e 0
cotidiano da instituicdo escolar, bem como a totalidade social (...) Portanto, a
metodologia de ensino ndo € restrita a aula ou & sua prepara¢do ou mesmo ao seu
planejamento; pelo contrério, ela se plenifica através das relagdes com a prética social,
a qual Ihe confere um carater de historicidade, de interlocucdo e de participag¢do. Sob
essa orientacdo, ndo haveria uma metodologia de ensino unitéria, separada ou
desvinculada de concepcdes epistemoldgicas (ARAUJO, 2015, p. 4).

Nesse sentido, as metodologias ativas seriam estratégias pedagdgicas de ensino cuja
meta/objetivo esta em proporcionar ao estudante um protagonismo escancarado do seu processo
de ensino-aprendizagem (CHAQUIME; MILL® apud MILL, 2018). Portanto, o termo
‘metodologias’ esta se referindo a uma forma de trabalhar para alcancar o(s) objetivo(s)
estabelecido(s), € o acréscimo do termo ‘ativas’ € utilizado para especificar que esse método
prevé claramente um papel ativo e interativo do estudante durante todo esse processo.

Ao passo que ao falar de aprendizagem, estamos falando do ato de aprender, evento
natural da vida humana, provocada por estudo, experiéncias, observacao, curiosidade, seja em
espacos formais ou informais, com ou sem intencionalidade, tendo ou nédo a referéncia de um
ambiente fisico (BOLL; RAMOS; REAL, 2018). Aprender é inerente a vida humana,
aprendemos desde que nascemos e seguiremos a aprender sempre que quisermos ou Nnos
permitirmos a tal. Como a aprendizagem prevé uma acéo, ela tende a ser inevitavelmente ativa,
uma vez que algo novo é observado, construido ou internalizado, tal como Valente; Almeida e
Geraldini analisam,

Independentemente de como se entende a aprendizagem, ela acontece em funcdo da
acdo do estudante, em interagdo com o meio. Quer ela se restrinja @ memorizacao de
informagdo, quer seja mais complexa, envolvendo a construgdo de conhecimento, o
aprendiz tem que ser ativo, realizando atividades mentais, para que essa aprendizagem
aconteca. Assim, ndo é possivel entender que um individuo aprenda alguma coisa sem
ser ativo (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 464).

Pela compreensdo semantica desses dois termos, podemos perceber que eles ndo tratam
de um mesmo conceito e, entdo, ndo devem ser usados para um mesmo fim. Ao se falar em
Metodologias Ativas, o termo se refere as escolhas pedagdgicas que séo feitas pelos professores
para se alcangar algum objetivo no processo de ensino-aprendizagem. Enquanto, ao se falar em
aprendizagem ativa esta se referindo a um processo intrinseco dos individuos diante do estudo
de determinado tema e que, por ser intrinseco e natural ao individuo, leva a percep¢do de que

3 CHAQUIME, Luciane Penteado; MILL, Daniel. Metodologias ativas. In: MILL, D. (org.). Dicionario critico
de educacéo e tecnologias e de educacgéo a distancia - Campinas, SP: Papirus, 2018.
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falar em aprendizagem ativa se apresenta linguisticamente redundante. Dessa forma, as
Metodologias Ativas se colocam como variag¢Oes das abordagens pedagdgicas com a finalidade
de que o estudante se perceba e se envolva como um protagonista durante os caminhos que
estabelece para a construcdo de sua atividade, mantendo-se autbnomo nessa construcao.

Para entender a utilizacdo atual do termo ‘Metodologias Ativas’ € preciso considerar o
contexto em que ele surge e interage. Se pensarmos em aprendizagem enquanto processo,
sabemos que ele prevé naturalmente um papel ativo do estudante para construir um novo
conhecimento, independente dos meios usados para tal, necessitando de todo um trabalho
mental e neurologico para estabelecer redes neurais. Mas, a0 pensarmos nesse termo
relacionado ao contexto escolar, fica acessivel compreender sua utilizagdo enquanto meio de
diferenciar essas metodologias do modo usual de trabalho observado nas salas de aulas mais
tradicionais. O termo é usado para chamar a atengdo para o papel do estudante enquanto centro
de um processo que lhe exige uma postura mais ativa e criativa em relacdo ao papel que ele
costuma utilizar frequentemente como agente mais passivo dentro do processo de
aprendizagem. Entéo, o termo ‘Metodologias Ativas’ se justifica ao ser comparado com as
metodologias mais usuais de ensino, devido a uma mudanca de perspectivas das figuras
envolvidas no processo de aprender e ensinar e isso fica referenciado no termo para ilustrar
interpretativamente essa diferenca.

Ainda que a aprendizagem se constitua, por si S, COmo um processo genuinamente
ativo, isso ndo implica que a organizacao pedagdgica das aulas — a metodologia empregada —
flexibilize o espaco, a ordem ou o siléncio para o real exercicio daquilo que € ativo, com vozes,
efervescéncia e ocupagio espontanea do espaco. E nesse sentido que se acrescenta o adjetivo
‘ativa’ a metodologia, indicando um espacgo onde o estudante se (re)constrdi imerso em vida,
em sentidos, em sentimentos expressos e registrados em sua fala, seu espaco, suas duvidas, seus
erros, seus comentarios, suas conexdes e seus aprendizados.

6 As metodologias ativas no contexto da cultura digital

A Ultima década apresentou um cenario de bons ventos pedagdgicos em direcdo a
cultura digital em nossa sociedade. Os novos meios de informagéo e comunica¢do em conexdes
e em rede possibilitam outras formas de criar e compartilhar conhecimento. A velocidade com
que a informacdo alcanca os quatro cantos do planeta acaba por manté-la proxima ao espaco
escolar e, se ndo chegar via institui¢do, ela chega por meio dos estudantes.

A cultura é estrutura social construida ou, como nos faz pensar Baratto; Crespo (2013,
p.17), “se a cultura é um reflexo da a¢do humana, a cultura se constitui de agdo do homem, na
sociedade; criando formas, objetos, dando vida e significacéo a tudo o que o cerca, E essa agdo
humana que permitiu o surgimento do computador e, por conseguinte, o0 surgimento da cultura
digital”. Enquanto estrutura social que V&, ouve e sente, a criagdo das tecnologias é interacéo
constante na busca sempre por novos desafios, novos equipamentos hoje cada dia mais digital
(BARATTO; CRESPO, 2013).

Pensando nos processos envolvidos nessa cultura digital Williams* apud Bortolazzo
(2016) explana que, sob sua viséo, as tecnologias sé tomam 0 espago que possuem em virtude
do significado cultural que lhes foi dado. Nesse sentido é fundamental focar a interagdo, pois
que é ela que molda as nossas acdes sobre a tecnologia e ndo o contrario. Sendo assim, as
tecnologias e suas praticas/sociais ndo estdo distanciadas uma vez que as primeiras emergem
da prépria intencdo humana, por meio de interesses e desejos culturais e historicos.

4 WILLIAMS, Raymond. Technology and Cultural Form. 1° ed. Londres: Shocker Books, 1975.
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Isso vai ao encontro ao exposto por Baratto; Crespo (2013) pois que ao refletir sobre a
cultura enquanto processos de significacdo e ressignificacdo sociais fornece-lhe valores
simbolicos tecidos hoje cada dia mais por meio da conectividade digital (HEINSFELD;
PISCHETOLA, 2017). Nesse sentido, Heinsfeld; Pischetola (2017) ainda complementam,

Ao se conceituar cultura digital, considera-se a alteragdo das relagdes culturais quanto
ao entrosamento entre estudantes e midias de informagéo e comunicacéo, surgida da
ruptura na forma como a informacdo era até entdo concebida, (re)produzida e
difundida. Essa metamorfose, como se observa, caminhou na direcdo da mobilidade
e da ubiquidade. A cultura digital esta relacionada a comunicacdo e a conectividade
global, ao acesso e a producdo de contetido de forma veloz, interconectada, autbnoma
e mediada pelo digital (HEINSFELD; PISCHETOLA, 2017, p.1352).

Boll (2013) apoiada nas reflexdes de Pierre Lévy®, por sua vez, apresenta cultura digital
ou ciberespaco, como a inter-relacdo de praticas e pensamentos de cunho material e intelectual
que se desenvolvem por meio das redes e das tecnologias digitais, possibilitadas pela
convergéncia entre a informatica e as telecomunicacfes. Isso faz compor uma espécie de
relacdo simbidtica entre sociedade e cultura se desenvolveu a partir dessa convergéncia entre
informatica e telecomunicacdo, instituindo o que hoje chamamos de cultura digital, ou nos
termos de Lévy, ciberespaco.

O contexto de cultura digital em movimento, pois que sempre em cenario de mudanca,
abre espaco para diversas redes de linguagem e comunicacdo por meio de fluxos que se
oferecem para ancorar o protagonismo escolar que se espera nesses tempos e que se deseja
guando a metodologias é ativa. Essa acdo-reacdao pode criar o que Boll (2013) denomina de
espect-autor, pois além de atuar sobre essas redes os criadores assumem visivelmente as
posicOes de autoria e de criacdo. Dessa forma, a construcdo dos conhecimentos € singular mas
néo individual, uma vez que os processos de producdo de sentido se estabelecem na relacdo do
criador consigo mesmo mas também na relacdo com outros criadores e contextos, em uma
verdadeira aparigéo entre diversos mundos (RAMOS; BOLL, 2019).

E interessante observar, portanto, o perfil desses jovens que ocupam e transformam a
escola atualmente em tempos de cultura digital ¢ metodologias ativas. Sao “multividuos”
(CANEVACCI, 2008) conectados e coletivos, com suas linguagens e com habilidades que
consomem €, ao consumir, também criam e compartilham recursos pelas tecnologias cada dia
mais moveis: sdo videos, vlogs, memes, textos... em aplicativos cada dia mais customizados®
(BOLL, 2013). Sobre esse novo perfil juvenil que aprende e também ensina:

Entretém-se e aprendem convivendo em varios contextos de aprendizagem, com
variados espectadores na esfera publica digital. Estabelecem trajetdrias pessoais de
aprendizagem por meio dos aplicativos fixos ou mdveis ou recursos fisicos para
aprofundar os seus conhecimentos ou mesmo para buscas rapidas de contetdo. Esses
contextos de atividades, sediados em subsistemas, tais como as rodas de conversas,
comunidades de aprendizagem, redes de games, oportunizam distintos processos
comunicacionais de forma intermitente (RAMOS; BOLL, 2019, p. 58-59).

SLEVY, Pierre. Cibercultura. S&o Paulo. Editora 34. 1999.

& Multividuo é um conceito criado pelo Antropélogo Visual, professor da Universidade de Roma, Massimo
Canevacci (2008) para se referir a variedade de “eus” multiplos, em contraponto a ideia de individuos. Multividuos
cada dia mais conectivos, convivendo em tempos de metrépoles comunicacionais, plurais, fluidos, ubiquos,
multiplos em suas vozes, olhares e desejos de pertencimentos.
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E possivel crer que os fluxos de comunicacdo em tempos de cultura digital e
metodologias ativas na educagdo tém se mostrado muito mais interativos e colaborativos,
sempre com alguma incorporacdo e/ou manifestacdo em uma estética digital. Isso tem proposto
movimentar a educacao para outros espacos e plataformas muito além do espago escolar: ela se
entremeia com a vida dos estudantes e segue presente em suas leituras, pesquisas,
questionamentos... Essa compreensdo é cada dia mais problematizada em sala de aula pelos
professores mais atentos aos movimentos, especialmente aqueles que incluem em sua busca
metodologias mais ativas e conectivas, que valorizam a pluralidade e complexidade dessas
vozes que teimam em se fazer escutar (BOLL, 2019).

Nesse contexto de tecnologias de informagdo e de comunicagdo em expanséo, ndo ha
possibilidades de que o espaco escolar possa escolher se manter alheio a uma estrutura social
que ja se encontra implementada ao cotidiano da maioria dos estudantes. E essa realidade
apresenta, além do desafio de atualizacdo dos professores quanto aos novos jeitos de se
trabalhar com individuos familiarizados com as midias e as tecnologias, a necessidade de que
essas criancas e esses jovens que se encontram inseridos em uma cultura digital possam utilizar
esses meios de modo proveitoso e respeitoso, usufruindo de todos os beneficios e facilidades
gue essas ferramentas podem promover com a consciéncia ética de seu uso.

As formas de aprender e ensinar, conforme Pozo; Crespo (2009), sdo uma parte
intrinseca da cultura e, portanto, sofrem as modificacGes dessa cultura. Em decorréncia disso,
surge um anseio formativo em promover a interiorizacdo e assimilacdo da cultura em que
estamos inseridos, a fim de desenvolver capacidades de acesso e de renovacdo dos produtos
culturais. Para esses autores,

Cada revolucdo cultural nas tecnologias de informagdo e, como consequéncia disso,
na organizacdo e na distribuicdo social do saber trouxe consigo uma revolucdo
paralela na cultura da aprendizagem, a mais recente das quais ainda ndo terminou: as
novas tecnologias da informac&o, unidas a outras mudancas sociais e culturais, estéo
abrindo espaco para uma nova cultura da aprendizagem, que transcende o marco da
cultura impressa e deve condicionar os fins sociais da educacgéo e, especialmente, as
metas dos anos finais do ensino fundamental e médio (POZO; CRESPO, 2009, p. 23).

Se, cada vez mais cedo as criancas entram em contato com o mundo digital, mais cedo
essas criangas precisam ser orientadas sobre as limitacbes de seu uso. Muitas vezes, 0S
estudantes tém grande facilidade para acessar jogos, redes sociais ou paginas da internet, mas
ndo possuem habilidades importantes como a sintese e a interpretacdo da enxurrada de
informac@es que rapidamente se apresenta diante dos olhos, ou ndo conseguem compreender a
gigantesca possibilidade de multiplos aprendizados que essas ferramentas Ihes possibilitam.
Nesse sentido, Pozo; Crespo (2009, p. 25) refletem que “os estudantes precisam ndo tanto mais
de informacdo (embora possam precisar também disso), mas sobretudo [...] como futuros
cidadaos vao precisar da capacidade para buscar, selecionar e interpretar a informacao”. Em
contraponto, a escola, como ja mencionado, anteriormente neste artigo, encontra o desafio de
acompanhar mudancas sociais, culturais e histdricas, bem como, as necessidades que surgem a
partir disso para uma geracdo inserida em um contexto digital e promover aprendizagens
significativas diante da vida cotidiana desses estudantes, compreendendo a existéncia de
multiplos espacos de aprendizado, online e offline, individualizado ou em rede.

Perante essa perspectiva, as tecnologias digitais se apresentam como possibilidades
pedagdgicas de insercdo no contexto de vida dos estudantes como um meio aliado para a
promoc&o dessa aprendizagem significativa a que os professores e instituicoes tém apresentado
a preocupacao de desenvolver. Melo; Boll (2014) fazem uma reflexdo em torno dessa realidade,
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Com a Cultura Digital chegando as escolas brasileiras através de programas
governamentais, pesquisas, estudos e discussbes sobre novas possibilidades
educativas ampliam os espagos de convergéncias midiaticas para esse fim pois que a
base propulsora da aprendizagem escolar se apresenta agora em toda uma
comunidade. Uma comunidade que cria redes de comunicacdo entre a sala de aula e
todo o territério digital disponivel para o acesso (MELO; BOLL, 2014, p. 2).

Boll (2014) reflete, porém, que a cultura digital envolve em si um componente estético
onde as redes comunicativas ocupam e transformam os espacos, promovendo interconexdes e
inteligéncia coletiva. Sendo assim, esse aspecto deve ser considerado nas intencionalidades
pedagdgicas no uso das tecnologias e dispositivos midiaticos, num sentido de que se promovam
espacos para as manifestacOes estéticas dos estudantes e dos professores. E, assim, a autora
coloca que “a dindmica da sociedade hoje quer e precisa de uma escola ativa e criadora que
apresente atividades tanto de campo de iniciacdo cientifica quanto de campo de iniciacdo
artistico-cultural” (BOLL, 2014, p. 219).

As metodologias ativas visam, portanto, conectar a autonomia do estudante a construcao
de seu conhecimento por meio da pesquisa, interpretacdo e reflexdo de informacdes e tem o
contexto de cultura digital como espaco de reflexdo e criacdo dessas habilidades, de local para
exercer ativamente e conectadamente seu papel de autoria e nao de espectador. A cultura digital
e as metodologias ativas cada dia mais conectivas tém apresentado a sua poténcia criadora
nesses novos tempos. Portanto, como expressa Heinsfeld; Pischetola (2017, p. 1356) a
utilizagdo das tecnologias em sala de aula “ndo se limitaria a utilizagdo da midia como recurso
didatico, mas, sim, como viabilizadora da problematizacdo das narrativas que déo sentidos a
cultura vigente”.

A tecnologia se apresenta cada dia mais como espaco das leituras, das escritas, das
criacBes apesar de apenas oferecer informacdes e ndo conhecimentos. Bem, é sabido que ter
acesso a informacéo disponivel na cultura digital ndo significa ter acesso ao conhecimento, uma
vez que o segundo depende de uma agao compreensiva e interpretativa sobre a primeira. E é
nessa perspectiva que a acdo critica e reflexiva da acdo pedagdgica pode ativar desejos e
sentidos de adesdo a agdes compreensivas e interpretativas em tempos de cultura digital, quando
muito mais que duas formas de apresentar um mesmo contetdo se exibe mundialmente e em
rede.

Almeida (2008) nos revela que ao inserir as tecnologias no cotidiano escolar o professor
provoca mudancas no ambiente e nos processos de aprendizado e, essas mudangas precisam ser
conscientes da atuacao de coautoria de um tipico professor mediador junto do estudante. Desse
modo, reflete que sobre o uso de tecnologias num sentido de “potencializar praticas pedagogicas
que propiciem a autonomia do estudante na busca e geracdo de informacdes significativas para
compreender 0 mundo e atuar em sua reconstrucdo, no desenvolvimento do pensamento critico
e auto-reflexivo do estudante” (PETRIS, 2016, p.22).

Essas reflexdes e debates sobre o uso das tecnologias em sala de aula como aliadas dos
processos de aprendizagem ndo é algo recente, tal qual a presenca da tecnologia em nossas
vidas também ndo o é, mas o contexto em que estamos inseridos é de ampliagéo e expansao, de
um movimento constante, porém, ja enraizado em nossa cultura. Boll; Kreutz (2009), na escrita
do Livro intitulado Cultura Digital: quando a tecnologia se enreda aos usos e fazeres do nosso
dia a dia, parte da série “Mais educagao” apresentam ao centro dessas reflexdes dois pontos
importantes: a necessidade de fornecer condi¢des de acesso ininterrupto a internet nos espacos
escolares e sociais e a importancia de que os professores se introduzam nesse contexto cultural
e o (re)signifiquem enquanto ricas possibilidades de aprendizado e fazer pedagdgico. Tais
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colocacgdes sao de grande valia quando se quer falar sobre qualidade de ensino e sobre uma
escola situada no século XXI, mas que ainda se mostra estruturada em moldes do inicio do
século XX, visto o que nos falam Pozo; Crespo (2009, p. 21) “a nova cultura de aprendizagem
que se abre nesse horizonte do século XXI € dificilmente compativel com formatos escolares e
metas educacionais que praticamente ndo mudaram desde que as instituicdes escolares foram
constituidas no século XIX”.

As novas geracdes de professores, em sua maioria, reconhecem a relacdo positiva dos
avancos tecnoldgicos como aliados dentro e fora da sala de aula, ainda que encontrem
dificuldades com os recursos tecnologicos disponiveis nas escolas e com o tempo para o
planejamento dessas aulas. E sob essa Otica e, pensando nas habilidades que podem ser
trabalhadas por meio de um aporte tecnoldgico, mesmo em um contexto onde as tecnologias
sdo limitadas, que o uso de metodologias ativas se constituiu como um suporte pedagogico
interessante, indicando espacos de interacdo e conhecimento em redes (digitais ou nao), bem
como, aquele papel de explorador/criador que um estudante pode ter diante de uma tela digital.

7 Consideracdes finais

A partir das vivéncias das autoras proporcionadas em sala de aula no trabalho
pedagdgico com a educacao é possivel perceber mudancas no perfil do atual estudante sobre as
quais pesquisamos para compor este artigo. Segundo os atuais dados apontados pelo CGI
(Comité Gestor da Internet no Brasil) que estimam “cerca de oito em cada dez criangas e jovens
(85%) com idades entre 9 e 17 anos eram usudrios de Internet em 2017, € possivel visibilizar
0s hébitos pedagogicos em tempos de cultura digital. Temos como apontar clara e rapidamente
pelo menos uma acdo nos Ultimos minutos em que estivemos envolvidos em sala de aula para
corroborar tal estimativa ao mesmo tempo em que apontamos os professores que, mesmo
sabendo da importancia da metodologia ativa em sala de aula, ndo usam a cultura digital para
esse fim: sdo eles os usuarios dos celulares para compor suas aulas, mas ndo para entrar nelas.

Para entrar nas aulas garantindo uma metodologia ativa em seus planos os professores
poderiam entrecruzar sua pratica pedagogica de modo a promover criticamente o uso da cultura
digital em consonancia com as concep¢oes de educacao que possui. Portanto, faz-se necessario
apresenta-las a reflexdo como uma possibilidade de ressignificacdo da pratica do professor
(DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017). Nesse sentido, Boll e Axt (2011) refletem que
atualmente nos encontramos em tempos de convergéncia tecnoldgica, cultural e social e isso se
apresenta como um convite para que os professores pensem e (re)construam o fazer professor
de acordo com a realidade a que todos estdo inseridos. A elaboracdo de novas tentativas e
aplicacdes metodoldgicas em sala de aula enriquece o ato pedagogico podendo contribuir com
uma formag&o mais integral dos individuos.

Na perspectiva de enriquecer o pensar e o fazer pedagdgico nesses tempos em que
vivemos inseridos em uma cultura digital que favorece e valoriza o conhecimento em rede,
nota-se que o principal objetivo envolvido na utilizacdo de metodologias ativas estd em propor
um aprendizado mais autbnomo e participativo, considerando situacGes-problemas e
possibilidades mentais em criar respostas ou solugdes para elas, exigindo uma conexao de ideias
que pode ser alcancada por meio da reflex@o a partir das leituras dispostas na propria cultura
digital, leituras oferecidas amplamente em textos, sons e imagens. Enquanto habilidades
importantes em uma formacao cidada essa acdo transcende o espaco da escola. Nesse sentido,
Moran (2015) reflete que se desejando estudantes mais proativos é necessario que estes sejam
desafiados a se envolver nos seus processos de aprendizagem bem como se desejando
estudantes mais criativos é notorio propor mais espagos para manifestacdo de sua criatividade,
0 que se pode experimentar em momentos pedagdgicos diferenciados.
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As metodologias ativas surgem, entdo, como a possibilidade de engajar estudantes no
ritmo e na construcdo de sua aprendizagem em tempos especialmente de cultura digital e midias
moveis. Contudo, sabe-se que entrecruzar um tipo de proposta metodolégica mais tradicional
com outra mais conectiva e ativa pode compor momentos ricos de desafios a participacdo dos
estudantes. A variedade de metodologias durante as aulas atrai os estudantes, motiva-os a se
envolver com o que esta sendo proposto. Esse interesse em participar de uma aula “diferente”
ja coloca esse estudante em contato com o tema ou conteldo que estara sendo abordado e,
através desse contato, a possibilidade da construcéo significativa do aprendizado se expande.

No sentido de fortalecimento das expressdes criadoras que constituem potencialidades
multiplas de aprendizagens desse estudante aprendente permanente em varios espagos em
tempos de cultura digital e midias mdveis, as concepcGes de metodologias ativas que
consideram as experiéncias e 0s processos de (re)construcdo e auto(trans)formacéo trilhados
por eles produzem sentidos nesses novos espacos também dialdgicos do aprender. Essa
“possibilidade dialdgica (multidirecional) [...] conecta entre si todas as vozes participantes,
impelindo-as a produzir sentidos em variacdo, ampliando horizontes de compreensdo e de
possibilidades dialégicas no encontro com o outro” (BOLL; AXT; MULLER, 2019, p. 230).
Um outro em que todos, professores e estudantes, temos o desejo de pertencer com a nossa voz.
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Resumo

Pensar a sala de aula para a formacéo critica, cidada e integral dos estudantes passa por
considerar o0 contexto sociocultural que os atores da educacgéo (professores e alunos) estdo
inseridos e refletir sobre praticas de ensino que se alinhem com os objetivos de ensino que se
deseja atingir. Este artigo, entdo, constrdi-se na reflexdo sobre o contexto de cultura digital e
midias moveis enquanto perspectiva pedagoégica diante da utilizacdo de metodologias ativas na
educacao basica, por meio de uma revisdo bibliografica que considera os estudos dessas areas,
bem como, as orientagbes presentes ha BNCC. A partir disso, percebe-se a relevancia de utilizar
variadas metodologias de ensino, incluindo as ativas, no caminho para uma formac¢&o mais
autbnoma e participativa do aluno. Para isso, deve-se considerar o contexto de cultura digital,
mesmo diante de obstaculos que sao colocados as escolas e aos professores, visando promover
aprendizagens para a atuagao cidada relacionada a realidade dos estudantes no tempo-espaco
que ocupam. Compreender que a educacdo se entremeia a vida dos estudantes requer fazer a
sala de aula mais conectiva (n&o apenas no sentido tecnolégico ou virtual), de modo a valorizar a
pluralidade de vozes e de sentidos que ocupam esse e tantos outros espacos. Assim,
compreende-se que o sujeito é autor, tal qual o professor, tal qual seus colegas, em um espaco
coletivo que favorece inimeras formas de interacdo que se constituem enquanto construcdes
singulares e coletivas.

Abstract

Thinking about the classroom for the critical, citizen and integral formation of students involves
considering the socio-cultural context in which education actors (teachers and students) are
inserted and reflecting on teaching practices that align with the desired teaching objectives. reach.
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This article, then, builds on the reflection on the context of digital culture and mobile media as a
pedagogical perspective regarding the use of active methodologies in basic education, through a
bibliographic review that considers the studies in these areas, as well as the guidelines present at
the BNCC. Based on this, the relevance of using various teaching methodologies, including active
ones, is perceived on the way to a more autonomous and participatory formation of the student.
For this, one must consider the context of digital culture, even in the face of obstacles that are
placed on schools and teachers, in order to promote learning for citizen action related to the reality
of students in the time-space they occupy. Understanding that education intertwines students' lives
requires making the classroom more connected (not just in the technological or virtual sense), in
order to value the plurality of voices and meanings that occupy this and so many other spaces.
Thus, it is understood that the subject is an author, just like the teacher, just like his colleagues, in
a collective space that favors innumerable forms of interaction that are constituted as singular and
collective constructions.

Palavras-chave: Cultura digital, Midias méveis, Metodologias ativas.
Keywords: Digital culture, Mobile media, Active methodologies.

1. Introducéo

Ao trabalhar com educacdo o0s questionamentos que se apresentam s&o
muitos, especialmente para quem esta em sala de aula com criancas, jovens e
adultos. O anseio de proporcionar uma aula que seja significativa e que consiga
despertar desejos de aprender em multiplos individuos que se encontram
compartilhando aquele momento € um desejo incessante para a maioria dos
professores. Quando se considera o contexto de cultura digital esse anseio e esses
guestionamentos ganham, ainda, novas perspectivas.

E possivel falar sobre o interesse presente a cada aula planejada e/ou
executada ao longo dos anos de formacéo e pratica pedagogica de muitos professores
num genuino desejo de que suas aulas possam ser um espaco de fala e de criacao,
muito mais do que espaco para a mera reproducédo de conceitos. Nessa caminhada,
os profissionais preocupam-se em buscar metodologias e formas de trabalho que
valorizem o espaco e o movimento do aluno, reconhecendo suas etapas de
desenvolvimento, no intuito de ensejar uma formacao mais critica, reflexiva e atuante.

No sentido de buscar por alternativas e conhecimentos para compor a sala de
aula mais significativa tanto para o professor como para agueles que se encontram no
centro desse processo (estudantes), o trabalho com metodologias ativas tem ocupado
espaco em politicas publicas como a BNCC, que apresenta em sua reda¢do um
cenario de formacdo onde os alunos sejam estimulados em sua autonomia e
participacao ativa.

A partir dos desafios que se manifestam e de experiéncias vivenciadas e em
sala de aula buscando utilizar ndo sé metodologias mais centradas nos caminhos de
aprendizagem criados pelos proprios estudantes, mas também possibilitar espacos
para a vivéncia da cultura digital, esse artigo constréi-se na reflexao entre conceitos
tedricos, percepcdes da cultura digital e atuacdo pedagodgica diante da utilizacéo de
metodologias ativas na educacao béasica.

2. Caminhos metodoldgicos
O artigo apresenta uma revisdo bibliografica sobre metodologias ativas e

midias moveis no contexto de cultura digital na educacéo basica, de modo a refletir
sobre os conceitos teoricos envolvidos na utilizacdo dessas metodologias e recursos
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de aprendizagem diante da realidade social e cultural em que esta inserida a
educacao.

A proposta de pesquisa surge de reflexdes sobre as potencialidades do fazer
pedagdgico e da busca cada vez mais intensa de professores por metodologias de
ensino capazes de despertar desejos de aprendizagem, a fim de promover
aprendizagens mais significativas para os estudantes. Pensar a préatica pedagogica
requer pensar também o contexto social que a envolve e 0s sujeitos que participam
desse processo de ensinar e aprender - aluno e professor. Diante disso, esta revisao
bibliografica passa pelo estudo da cultura digital, das metodologias ativas e das
potencialidades de ensinar e aprender diante desse contexto.

Compreende-se, assim, a cultura como poténcia e criagdo, sendo a cultura
digital fruto de construcdes e interagcdes em rede fortalecidas pela singularidade dos
sujeitos diante dos conhecimentos que se organizam ininterruptamente (AXT, 2000;
BOLL, 2013). Considerando, entdo, a cultura como criagéo, € importante refletir sobre
uma educacdo que possibilite esse espaco de criacdo, de autonomia, de
protagonismo, de contestacdo para os individuos que, em processos formativos e
construtivos na educacao basica, requerem abordagens pedagdgicas e metodologias
ativas (MORAN, 2015; MORAN, 2018; LOVATO, 2018; VALENTE; ALMEIDA,
GERALDINI, 2017).

A reflexdo sobre cultura digital e as metodologias ativas se estendem a
formacdo inicial dos professores, a utilizacdo de midias moveis como meios de
contribuir para a utilizagcdo de metodologias ativas e de enriquecer as formas de
aprender e compartilhar aprendizados, favorecendo espacos de autoria. Além disso,
avaliou-se o que tem sido apresentado pela BNCC como orientacdo para a educagao
basica, sendo que a mesma considera o contexto digital e fala sobre a formacéao
integral, figurando como o documento mais recente para a educacao basica brasileira.
E, por fim, faz-se questionamentos do que realmente difere ou possibilita uma
educacdo mais significativa tanto para os alunos quanto para os professores.

3. Ensinar e aprender em tempos de cultura digital e midias moveis na sala de
aula

O documento orientador mais recente para educacao basica no Brasil é a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), que se constitui como a base do caminho a ser
seguido por todos os sistemas de ensino nacional. A BNCC coloca em suas dez
competéncias gerais para a educacéo basica o trabalho com a cultura digital, citando
a utilizacdo de diferentes linguagens (incluindo a digital) e a valorizacdo dos
conhecimentos construidos por diversos meios sobre o mundo fisico, social, cultural
e digital. Além disso, aborda a compreenséo, a utilizacdo e a criagdo de tecnologias
digitais de informag&o e comunicagdo, indicando seu uso de forma critica, ética e
reflexiva dessas nas praticas sociais (BRASIL, 2018).

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 14) define a cultura digital como promotora de
mudancgas sociais significativas e, em virtude disso, indica que o desenvolvimento de
competéncias “para aprender a aprender, saber lidar com a informacao cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais (...) ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo" sédo habilidades
importantes para conquistar o compromisso com a educacao integral.

Diante disso, apresenta como sendo uma responsabilidade das escolas
compreender e incorporar essas novas linguagens, de modo que se trabalhe com
diversas formas de comunicacao e se eduque para o uso democratico das tecnologias,



88

para se desenvolver uma participacdo consciente dos individuos no contexto de
cultura digital. Assim, se enseja que ao considerar essas propostas se "fortalece o
potencial da escola como espaco formador e orientador para a cidadania consciente,
critica e participativa" (BRASIL, 2018, p. 68).

Ao pensar a tecnologia e a educacédo, entretanto, muitas concepc¢des sao
elaboradas. Existem aqueles que veem na tecnologia enquanto oportunidade para a
constituicdo de uma sociedade de conhecimento, onde se estimule uma inteligéncia
coletiva rumo a promocéo do ser humano. Enquanto outros entendem que um avanco
tdo grande na tecnologia tem deixado nossa sociedade mais fechada, onde se obtém
a informacdao rapidamente, mas ndo ha uma real preocupacdo com a reflexdo sobre a
mesma e, com isso, se desenvolve um foco no controle externo e ndo em uma
sociedade de conhecimento. Porém, as ideias ndo transitam apenas em duas vias
opostas, havendo muitos - talvez a maioria - que percebem as possibilidades
apresentadas pelo desenvolvimento tecnologico em termos de conhecimento e
democracia, mas que reconhecem que o excesso de informacbes pode gerar
dificuldades em uma comunicagéo de sentido Unico, sem acao reflexiva significativa,
num sentido que favorece a perpetuacdo da concentracdo da producdo e da
distribuicdo (AXT, 2000).

Essa concepcéo cultural (re)criada pelo ser humano, desenvolve mudancas no
cotidiano dos individuos, permitindo que as informacdes e os conhecimentos
construidos tenham amplo e facil acesso. Perceber essa dindmica social nos leva a
reconhecer que 0s mecanismos de aprender e ensinar também sofrem essas
transicdes e nos faz refletir sobre um aprendizado que ndo se enjaula em uma sala
de aula, mas que se expande pelos espacos fisicos e nao fisicos. Um aprendizado
gue é constante, flexivel e ubiquo. Assim, as formas de construir e compartilhar
conhecimento se convergem com as praticas individuais e coletivas que constituem
0S espacos socioculturais da vida, que por si so, tal como a cultura, é plural (BOLL,
2019).

Paulo Freire ja refletia sobre questbes similares quando falava de uma
formacao integral dos individuos, de uma educacao para o mundo e nao apenas para
os cadernos ou para a reproducdo do que se aprende. Sobre esses individuos
observou,

Se na imersdo era puramente espectador do processo, na emersao
descruza os bragos e renuncia a expectacao e exige a ingeréncia. Ja ndo
se satisfaz em assistir. Quer participar. A sua participacdo, que implica
numa tomada de consciéncia apenas e ndo ainda numa conscientizagdo
— desenvolvimento da tomada de consciéncia — ameaga as elites
detentoras de privilégios (FREIRE,1967, p.54).

Observa-se, entdo, que cada individuo faz sua propria emersdo em mdultiplas
redes ao buscar, jogar, se manifestar, comentar, responder. Participam de diversos
contextos nessas redes e, assim, tracam suas trajetorias particulares e coletivas que
Ihes permite desenvolver aprendizagens. Essas redes se fazem fisicas (rodas de
conversa) e também néo fisicas (chats, postagens), num movimento de comunicacao
intermitente que se multiplica: pela fala, pela escrita, pela imagem. O aprendizado,
entdo, se manifesta por vias diversas (videos, memes, dancas, satiras, parodias), para
muito além do que se convencionou chamar de aprendizado. Ou seja, as
potencialidades de aprendizagem se expandiram e exigem um olhar muito mais amplo
e sensivel sobre o que é conhecimento. Essa realidade (precisa) gera(r)
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transformacdes na organizacdo da educacdo e nos agentes da mesma, seja na
metodologia, no curriculo ou na avaliag&o.
Ao considerar essa realidade, podemos repensar Bakhtin (2010, p. 341),

Eu tomo consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me
revelando para o outro, através do outro e com o auxilio do outro (...) Nado
se trata do que ocorre dentro, mas na fronteira entre a minha consciéncia
e a consciéncia do outro, no limiar.

E possivel estabelecer relacdo dessa fala de Bakhtin com o conceito de
‘abstracao reflexionante’ explorado por Piaget, que trata de o sujeito conseguir retirar
qualidades de coordenacdes de acdes internas a outro sujeito e ndo de retira-las de
objetos ou de acbes observaveis. Nesse sentido, estdo envolvidas operacfes que sao
coordenadas pelo cérebro/mente do sujeito a partir da observacéo que ele faz a partir
de algo/objeto, sendo que essas operacdes s6 poderdo ser observadas por outros
individuos quando esse sujeito operar acdes sobre as observacfes que fez. Essa
coordenacao/elaboracao de a¢des que ocorre no cérebro é dindmica e ndo se limita
a estatica de apenas olhar um objeto e descrever suas qualidades/caracteristicas
observaveis (abstracdo empirica), mas que passa por assimilacbes e acomodacdes
que trardo novidades quando forem apresentadas enquanto operacdes (que exigiu a
coordenacao de uma ou varias acdes internamente).

Piaget (1977/1995, p. 193) conceitua abstragdo reflexionante como “um
processo que permite construir estruturas novas, em virtude da reorganizacdo de
elementos tirados de estruturas anteriores e, como tal, tanto pode funcionar de
maneira inconsciente como sob a diregao de intengdes deliberadas”. Inicialmente, na
infancia, essas abstragbes ocorrem de forma mais inconsciente, onde o sujeito
constroi estruturas baseando-se em constru¢des anteriores mesmo sem reconhecer
isso. Na adolescéncia, entretanto, esse sujeito segundo Piaget comeca a criar
conexdes entre as novas estruturas e aquelas que ja estavam sélidas em seu cérebro,
atingindo o que Piaget colocava como abstracao refletida (que se concretiza a partir
de varias abstracdes reflexionantes e que, por sua vez, passaram por inameras
abstracbes empiricas).

Um exemplo disso foi descrito por Becker (2014, p. 106),

Se um bebé, por volta dos quatro meses de idade, conseguiu olhar um
objeto, agarrd-lo e leva-lo a boca, ele coordenou trés acfes ou trés
esquemas: de olhar, agarrar e sugar. Onde esta essa coordenag¢do? Em
seu cérebro, em sua mente. Ndo como coisa, mas como operacao. Ela
ndo pode ser observada, apenas inferida a partir da observagéo de seu
comportamento. Quando uma crianca de oito anos infere que pode obter
0 mesmo resultado que obteve somando 3+3+3, multiplicando 3x3, ele
coordena as duas a¢bes de somar huma Unica de multiplicar. Onde esta
essa coordenagdo? No seu cérebro, na sua mente. Nao como coisa,
estatica, mas como operacéao, dinamica. Nao pode ser observada, apenas
inferida a partir da observacao de seu comportamento.

Axt (2012) aprofunda essa ideia, nos fazendo pensar que 0S encontros
organismo-meio (seja ele digital ou ndo), na medida em que representam
perturbacdes para o organismo acabam desencadeando mudancas estruturais nos
elementos de suas superficies sensoriais (sistema nervoso), gerando mudancas ou
novas constru¢cdes em sua propria estrutura.
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Entretanto, as vivéncias e experiéncias dos sujeitos so atingem um nivel de
significacdo no momento em que houver internamente uma integracéo de um operar
senso@rio-motor com as estruturas mentais ja concebidas por ele. Assim, seria
desenvolvido um dominio relacional do sujeito que é cognitivo, sensorial, conceitual.
E, por meio dessas novas construcdes estruturais possibilitadas pelas sensacoes e
emocoOes dos sujeitos, as formas de expressao do aprendizado que foi internalizado e
significado ao longo desse processo encontra as mais diversas formas de se
materializar.

Nessa compreensdo de espacos e recursos, as experiéncias e interacdes
midiaticas e tecnoldgicas assumem um plano muito mais sensorial nos corpos e nas
mentes do que propriamente intelectivo, a0 menos em um primeiro momento. A
emocao invade 0s corpos por vias sensoriais, exalando sentidos e abstracdes, que
sdo primeiramente corporais e s6 depois atingem um aprofundamento consciente.
Assim, se fala e se imagina uma educacdo que se movimenta num sentido de
encantamento, seja pela entonacéao, pelo brilho do olho que fala e de quem ouve, pela
imagem que paralisa olhares, pela liberdade de falar, de agir e de ocupar espacos
(FRAGA, 2012).

Dessa forma, metodologias mais ativas de ensino apresentam o intuito de
oferecer o espaco central de atuacéo e de aprendizado autbnomo ao aluno. Podemos
refletir que este sujeito movimentard em seu cérebro inUmeras abstragdes que,
iniciardo de forma empirica, avancando com 0s anos e os estimulos para abstracdes
reflexionantes e, por fim, evoluirdo para abstracoes refletidas. Sdo essas abstracdes
refletidas (conscientes) que se assumem como foco do aprendizado para a formacéao
de cidadaos conscientes e participativos na sociedade. Entretanto, para que o cérebro
chegue a esse ponto S0 necessarios espacos e meios para que esses alunos possam
explorar suas abstragdes reflexionantes.

Nesse sentido, a escola e a sala de aula, como espacos constantes de
interacdo e vivéncias de criancas e jovens, através das metodologias de ensino
adotadas, podem contribuir mais ou menos para o desenvolvimento e para a
maturacdo desses processos de abstracao reflexionante.

Ao repensar a fala de Bakhtin (1997) e considerar os mecanismos de abstracéo
reflexionante de Piaget (1977/1995), pode-se refletir sobre um processo de
aprendizagem que € singular, que depende dos mecanismos internos que cada um
mobiliza para buscar aprender e/ou compreender, mas que se manifesta de uma
forma social, tal qual seres humanos que somos, na interacdo social, na troca com
outros individuos. Essa interacdo permite enriquecer os repertorios particulares e
favorece a acomodacéo dos aprendizados que séo gerados e que se transformam na
relacéo de troca.

4. As metodologias ativas dentro do contexto escolar

Metodologias ativas de ensino constituem diversas estratégias pedagogicas
gue preveem o aluno como centro do processo de aprendizagem, constituindo meios
para que este (re)pense informacdes, aja com autonomia e explore sua poténcia
criadora (MORAN, 2015). Ou seja, como descreve Autor X (2019, p.11), metodologias
ativas possibilitam “variagbes das abordagens pedagdgicas com a finalidade de que
0 estudante se perceba e se envolva como um protagonista durante os caminhos que
estabelece para a construcdo de sua atividade, mantendo-se autbnomo nessa
construcao”. Essas estratégias consideram situagdes praticas onde os estudantes
possam pensar criticamente sobre os conteludos que recebem e acfes que serao
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tomadas a partir disso, bem como, favorecem espacos para a investigacdo, a
descoberta e a solugéo de problemas (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017).

Trabalhar com metodologias mais ativas de ensino inclui valorizar as interacdes
sociais na construcdo de aprendizados consideradas por Lev Vygotsky e promover
momentos de acao-reflexdo-acdo explorados por Paulo Freire. Desse modo, “as
metodologias ativas combinam tempos individuais e coletivos em projetos pessoais e
de grupo e, com isso, buscam desenvolver competéncias cognitivas, pessoais e
sociais, exigindo do estudante caracteristicas como proatividade e colaboragao”
(CHAMIQUE; MILL, 2018, p.442). Entender que a educacdo € o caminho para a
autonomia, autodeterminacdo pessoal e social, € indispensavel para o
desenvolvimento da consciéncia critica e da motivacdo do estudante como o ponto
central do processo de ensino-aprendizagem.

As discussdes diante da inovacdo na educacdo que colocam, entre outras
propostas, as metodologias ativas como possibilidade de espacos de criagdo e
autonomia dos sujeitos, nada mais faz do que permitir a expressao daquilo que ja é
inerente ao ser humano: seu potencial observador e criador. Essa proposta se liga
diretamente ao contexto digital em que encontramo-nos inseridos, onde a tecnologia
viabiliza novos meios de contato com o mundo e, a partir disso, também possibilita
novos caminhos interpretativos e criativos, até entao, talvez, impensados para alguns.

Estudos apontam que as metodologias ativas permitem despertar no estudante
a curiosidade a medida que elas se inserem na teorizagéo, indicando novos elementos
educacionais. Quando o professor leva em conta e analisa as contribuicbes dos
estudantes, os mesmos sentem-se valorizados, estimulados e comprometidos com a
aprendizagem, objetivo principal das metodologias ativas: fazer a aproximacao entre
os estudos, a autonomia e o potencial pedagégico (MORAN, 2015; LOVATO, 2018;
PAIVA et al., 2016).

Ao apresentar formas de desenvolver o processo de aprendizagem, com
experiéncias reais, desafios em diferentes contextos e problematizacéo, leva-se os
estudantes ao encontro das informacdes e da producdo do conhecimento. Essa acao
aproxima a vivéncia da sala de aula com as vivéncias da vida em sociedade e
considera o estudante no seu perfil natural de estabelecer as proprias trajetérias de
aprendizagem. Ao engajar o estudante, as novas aprendizagens ampliam suas
possibilidades de autonomia de tomada de decisdo, importante para o futuro
profissional e para sua atuacao cidada no tempo-espaco que ocupa e transforma.

Em vérios dos estudos, Piaget preocupou-se com as técnicas de ensino
acreditando que a verdade é reconstruida e redescoberta pelo estudante, por meio da
experimentacdo ativa e ndo dada como algo acabado. Apresenta também a
importancia do trabalho coletivo, das trocas de ideias, diferente de uma “classe muda”
(PIAGET, 1998, p.19). Mas para isto, € necessario saber qual o objetivo que o
professor quer atingir. Eis a grande questéo: se deseja uma sala de aula muda ou
uma sala de aula ativa, com estudantes atuantes e criticos?

E relevante pensar que se desejamos cidaddos ativos na sociedade, com
capacidade de refletir criticamente sobre o que ocorre ao seu redor e capaz de
elaborar interna e coletivamente acfes de transformacéo, € no seu periodo de
formacdo que tais habilidades precisam ser exploradas e estimuladas. Se ha uma
década atras era comum pensar que a aprendizagem ocorre apenas sob o siléncio e
a ordem de uma sala de aula estética, hoje essa no¢do ja ndo condiz com o tipo de
cidad&o que se quer formar. Conseguir observar isso ndo é o suficiente. E necessario
que haja acdes nesse sentido. Dai a importancia da atuacdo dos professores: sua
reflexdo sobre os contextos sociais e culturais nas quais sua pratica esta incluida, seu
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planejamento de aula de modo que converse com seus objetivos de aprendizagem,
seu (auto)processo de formacao permanente.

Essa € uma reflexdo e um autoquestionamento que deve ser feito por cada
professor consciente do seu papel social. Cabera, entdo, a ele, inicialmente, observar
gue a maioria dos estudantes ainda ndo esta pronta para trabalhar tdo bem com
metodologias ativas, pois ainda é grande a predominancia de um ensino
majoritariamente mais tradicional, focado na repeticdo. Consciente dessa realidade, a
concepcgao do professor em seu planejamento e na sua atuacdo na sala de aula
constituem-se fatores determinantes para estimular os estudantes com essa maneira,
até entdo, diferenciada de construir e compartilhar aprendizados.

Além disso, segundo Moran (2018), combinar metodologias ativas com
tecnologias digitais constitui uma forma de promover inovagdes na educacdo. Em seu
entendimento, a diversidade de metodologias, que considerem o individual e o
coletivo, é importante para alcancar multiplos individuos.

Assim, had que se expandir as visdes sobre internet, tecnologias, recursos
educacionais e o0 que implica ensinar em um contexto de cultura digital, de modo que
se viabilizem melhorias significativas no processo educacional, buscando meios para
fomentar a informagado, a reflexdo, o conhecimento. Isso n&o significa excluir
totalmente qualquer outro método de ensino, mas reformula-los, amplid-los e
contrapb-los com outros métodos, a fim de permitir maiores possibilidades de
aprendizagem para sujeitos que sao singulares e aprendem de mdultiplas maneiras
(PORTELA; NOBILE, 2019). Mas, também se faz importante, conhecer os sujeitos
gue estdo em processo de formacao na educacao basica, reconhecendo que, muitas
vezes, eles também precisam de tempo e estimulo para manifestar seus
conhecimentos por formas diversas, para conseguir se inserir definitivamente em uma
interacao digital, entre outros. Dessa forma, Portela; Nobile (2019) percebem que o
grande desafio da escola e dos professores estd em reconhecer a linguagem midiatica
na valorizacado do lidico no processo de aprendizagem.

Os fluxos de comunicacéo (re)criados pela cultura digital favorecem ambientes
mais interativos e colaborativos. Fluxos esses considerados ao trabalhar com
metodologias ativas de ensino, movimentando a educacao por diversos espacos que
transcendem o escolar. Compreender que a educacdo se entremeia a vida dos
estudantes requer fazer a sala de aula mais conectiva (ndo apenas no sentido
tecnologico ou digital), de modo a valorizar a pluralidade de vozes e de sentidos que
ocupam esse e tantos outros espacos.

Essa compreensao se expande para além da escola ou da educacao basica,
reconhecendo o0 sujeito como um constante aprendiz de tudo aquilo que o cerca.
Desse modo, 0 que se apresenta sdo novos (e nem tdo novos assim) modos de
conhecer o mundo, compreendendo o corpo e a significacado pessoal e coletiva como
instancias de producéo para muito além dos meios e das maquinas que apresentam
caminhos para a aprendizagem. A aprendizagem € desenvolvida pelo sujeito na
interacdo, internalizacdo e interpretacdo, depende apenas do sujeito para ocorrer,
mas em um mundo repleto de recursos essas possibilidades se ampliam e se
enriquecem.

Demo (2009, p. 54) reflete que,

Sdo multiplos os modos de aprender, mesmo que Se use, hesta
multiplicidade, o0 mesmo equipamento de aprendizagem (cérebro e seus
satélites). Ocorre que o cérebro, um 6rgao formatado biologicamente ao
longo de bilh6es de anos, ndo é uno, apresentando-se como uma
“unidade de contrarios” ou uma “unitas multiplex”.
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Nesse sentido, cada vez mais se reconhece a multiplicidade do individuo,
enquanto “multividuo™ - multiplo, diverso, com muito a mostrar e a criar - de modo que
possibilitar espagcos de criagdo e manifestagdo € considerar os aspectos éticos-
estéticos dos sujeitos e de suas aprendizagens. A escola e as metodologias que
viabilizam esses espacos para a fala, 0 movimento, a descoberta, a criagao do aluno
estdo promovendo espacos de autorrepresentacdo, onde o aluno possa se
reconhecer enquanto potencialidades de acdo, mdltiplas e nunca finitas numa
perspectiva binaria de certos e errados.

As metodologias mais ativas e conectivas fortalecem essa multiplicidade
expressiva e criadora de aprendizagens, compreendendo os estudantes como
aprendentes permanentes cujas experiéncias e processos de (re)construgao e
auto(trans)formacdo produzem novos sentidos e possibilidades dialogicas na
interacdo com o outro. Uma interacdo que se constréi com o professor, com 0s
estudantes e com o material pedagdgico, utilizando de diversas linguagens e
favorecendo o envolvimento do estudante em busca do conhecimento, de forma global
e integral.

5. Cultura Digital, Midias Moveis e Aprendizagem: existe aprendizagem moével?

Esse espaco de comunicacdo em rede, de aprendizagem ubiqua - que esta em
toda parte, que é onipresente, refere-se a fontes de informacéo que estao ao toque
dos dedos (SANTAELLA apud MILL, 2018) - e mdvel - que ocorre em qualquer local
ou horario com utilizacdo de dispositivos moveis, de uma forma menos planejada e
mais espontanea (BOLL; RAMOS; REAL apud MILL, 2018) - promove reflexdes sobre
os sentidos da aprendizagem diante desse e de outros contextos. Para atender a essa
necessidade, o trabalho pedagodgico é cercado pela busca de mecanismos
metodoldgicos que possam contribuir de forma significativa para o desenvolvimento
de aprendizados e constitui-se como um caminho cercado por incertezas diante da
multiplicidade de individuos envolvidos nesse processo. N&o raro se encontram
professores e gestores escolares (re)pensando as formas de ensino, 0S recursos
pedagdgicos, as metodologias utilizadas, as formas de avaliagédo, questionando a si e
uns aos outros sobre o caminho mais eficiente, relevante, justo e equitativo para
construir desejos de aprender.

Com frequéncia pode-se imaginar que a quantidade de recursos pedagodgicos
utilizados nas aulas de uma turma reflete o diferencial para se lograr a qualidade do
ensino e para favorecer as abstracdes dos estudantes. Entretanto, se reconhece que
existem os mais diversos tipos de recursos e nem todos eles precisam ser
tecnoldgicos ou palpaveis para que se alcance o objetivo proposto: despertar desejos
e mecanismos internos de aprendizagem. Ater-se apenas aos recursos fisicos nao é
a Unica resposta para os anseios dos professores, sendo que, muitas vezes, uma aula
com abertura para o didlogo e com situacfes que coloquem os estudantes para refletir,
questionar, duvidar, contrapor, propor solu¢cdes pode ser muito mais significativo do
que utilizar recursos por si sO, sem um planejamento mais critico, de modo que se
limite a um meio de singela reproducao de conhecimentos.

4 Multividuo é um conceito criado pelo Antropélogo Visual, professor da Universidade de Roma,
Massimo Canevacci (2008) para se referir & variedade de “eus” multiplos, em contraponto a ideia de
individuos. Multividuos cada dia mais conectivos, convivendo em tempos de metropoles
comunicacionais, plurais, fluidos, ubiquos, miltiplos em suas vozes, olhares e desejos de
pertencimentos.
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Quando se fala em aprendizagem movel, fala-se de uma aprendizagem
apoiada em ferramentas e midias eletrénicas, mas para além disso, reconhecendo as
barreiras existentes em muitas instituicbes de ensino e a realidade de muitos
estudantes, fala-se de uma aprendizagem que é personalizavel, flexivel e que se
estabelece em redes e, por isso, mais ludica e interativa (BOLL; RAMOS; REAL apud
MILL, 2018). Se as midias eletrénicas ainda ndo conseguem chegar a todos espacos,
€ possivel pensar em um trabalho pedagdgico que incorpore os sentidos de uma
aprendizagem moével, em que se criem possibilidades ndo apenas de consumo, mas
de autoria, de compartilhamento, de interacéo.

O mundo oferece distintos recursos que favorecem varias aprendizagens e que
podem ser usadas de forma pedagogica em sala de aula, mas ndo podemos deixar
de considerar que 0s processos de busca e a requisicdo de estruturas mentais
permanece sendo um processo pessoal, do sujeito consigo mesmo, mas sempre na
relacdo com 0s outros, um processo que por si sO € ativo. E importante, ento,
observar que nao existe apenas um movimento por parte da escola/professor, uma
vez que existe simultaneamente uma busca ativa do sujeito para aprender, naqueles
pequenos passos e progressos que vao se manifestando aos poucos.

Quando se fala em recursos é comum pensar em tecnologia, uma vez que nos
encontramos inseridos em uma cultura digital. Mas é importante refletir que a cultura
digital vai muito além da internet ou da tecnologia enquanto equipamento. IsSso porque
reconhecer a cultura como digital implica compreender os processos conectivos
aprimorados e expandidos por esse contexto cultural, que foi e é (re)criado,
(re)elaborado e (re)significado pelo ser humano, tal qual expresso por Autor X (2019)
‘enquanto estrutura social que vé, ouve e sente, a criagdo das tecnologias € interagao
constante na busca sempre por novos desafios, novos equipamentos hoje cada dia
mais digital“.

Ao refletir sobre a pratica docente e ao papel da escola, Valente; Almeida;
Geraldini (2017, p. 458-459) consideram que,

E importante considerar as praticas sociais inerentes a cultura digital,
marcadas pela participacdo, criacdo, invencdo, abertura dos limites
espaciais e temporais da sala de aula e dos espacos formais de
educacao, integrando distintos espacgos de producao do saber, contextos
e culturas, acontecimentos do cotidiano e conhecimentos de distintas
naturezas. A exploracdo dessas caracteristicas e marcas demanda
reconsiderar o curriculo e as metodologias que colocam o aluno no centro
do processo educativo e focam a aprendizagem ativa.

Nesse contexto de cultura digital, que provoca a conexao, convergéncia e que
favorece o conhecimento em rede, é natural que as metodologias se apresentem mais
ativas, num movimento continuo a essas redes complexas que se estabelecem cada
vez mais. Esse cenario esta repleto de individuos que ocupam e transformam os
espacos, que expressam suas linguagens - mesmo diante de sua timidez (natural a
muitos jovens) -, que consomem e que também criam recursos. Esses individuos
modificam a escola (nos moldes aos quais muitos podem sentir-se familiarizados),
(re)constroem redes de colaboragdo e de criacdo com seus colegas de turma e
também com os demais estudantes da escola. Esses estudantes que buscam e criam
formas de se comunicar e de se expressar também agem e transformam os espacos
fora da escola.

Diante disso,
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E possivel crer que os fluxos de comunicagdo em tempos de cultura digital
e metodologias ativas na educacdo tém se mostrado muito mais
interativos e colaborativos, sempre com alguma incorporacdo e/ou
manifestacdo em uma estética digital. Isso tem proposto movimentar a
educacao para outros espacos e plataformas muito além do espaco
escolar: ela se entremeia com a vida dos estudantes e segue presente
em suas leituras, pesquisas, questionamentos... Essa compreensao é
cada dia mais problematizada em sala de aula pelos professores mais
atentos aos movimentos, especialmente aqueles que incluem em sua
busca metodologias mais ativas e conectivas, que valorizam a pluralidade
e complexidade dessas vozes que teimam em se fazer escutar (AUTOR
X, 2019, p. 13).

Outra questao interessante para refletir enquanto professor refere-se ao ponto
de que, cada vez mais, se observa a preocupacao com as variadas metodologias e
objetos de aprendizagem (OA) na execucéo das aulas, o que é de grande relevancia
guando falamos em salas repletas de singulares e multiplos individuos. Essa
preocupacao com a conducéo das aulas e em conseguir encontrar diversas formas
para se trabalhar, muitas vezes, ndo encontra uma coeréncia com a forma com que
se avalia. Se eu, professor, ‘ensino’ com linguagens diversas e ‘cobro’ a avaliagao por
meio de uma prova escrita, até que ponto aquelas linguagens usadas ao longo de um
bimestre, trimestre ou semestre letivo encontram o devido espaco de valorizacdo na
minha avaliacdo dos aprendizados que foram gerados em minhas aulas? Que video,
gque objeto de aprendizagem, que pesquisa, que roda de conversa
reflexiva/argumentativa, entre outros, estdo realmente sendo considerados em minha
avaliacdo sobre as construcdes de aprendizado e manifestacdo do mesmo por parte
dos sujeitos da minha sala de aula?

Esse € um tipo de questionamento a ser considerado no momento em que se
planeja uma aula, enquanto sentidos do fazer pedagogico. E esse sentido deve ser
considerado através de mecanismos de continuidade. Se o professor utiliza como
recurso variadas linguagens expressivas que nao so letra, texto e voz, nao s6 pelo
livro e pelo papel, seria interessante provocar, ou se deixar perceber
pedagogicamente, enquanto atividade avaliativa, a apresentacdo por outras
textualidades tais como videos, materiais animados e parddias, por exemplo.

E relativamente frequente ler ou ouvir sobre recursos/materiais ou
metodologias de ensino que irdo revolucionar a educacdo e que, em decorréncia
disso, serdo a resposta para alavancar a qualidade da educacédo. Ao longo da histéria
temos exemplos disso: o radio, os discos, os videos. Mais recentemente, tem-se as
apostas de revolucdo por meios das lousas digitais, dos smartphones, das MOOCs>.
Décadas atras ou nos tempos atuais, todos esses recursos foram ovacionados como
0S meios necessarios para melhorar a educacdo e substituir os professores, em
virtude da quantidade deles sdo necessarios e 0 gasto que isso gera ao Estado e as
instituicbes (MULLER, s.d.). Podemos pensar, entdo: a revolugdo na educagéo
aconteceu, mesmo diante das evolugdes tecnoldgicas?

O video This will revolutionize education apresenta toda essa ideia de que
aquilo que limita a aprendizagem do aluno nédo € o que esta a sua volta, o que |lhe é
oferecido e, sim, aquilo que acontece na cabeca do aluno. Dessa forma, pensar ou
estudar 'qual € a melhor tecnologia para o ensino?" ndo resolveu ou resolvera os

> MOOC significa Curso Online Aberto e Massivo. Trata-se de cursos online abertos oferecidos por
meio de ambientes virtuais de aprendizagem, geralmente gratuitos e sem exigéncia de pré-requisitos,
produzidos por instituic6es académicas.
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problemas/desafios da educacao, verificando-se que o mais relevante esta em como
usar a tecnologia para promover/enriguecer 0s processos de aprendizagem
significativos. E inegavel que a tecnologia apresente inimeras facilidades e
oportunidades para os sujeitos da educacao, mas ela por si s6 também pode ser mera
reprodutora de informacao. Dai o importante papel do professor. A ele cabe a tarefa
de desafiar o aluno, a fim de desenvolver consciéncia da prépria responsabilidade
com a aprendizagem.

O fundamento da educacéo ainda € a interacdo social entre professores
e alunos, por mais transformativa que uma tecnologia possa parecer,
como cinema ou computadores ou lousas eletrdnicas, o que realmente
importa € o que acontece dentro da cabeca do aluno. E para fazer um
estudante pensar parece ser essencial um ambiente social com outros
colegas e um professor que se importa (MULLER, s.d.).

A partir do que refletimos até aqui, € possivel compreender que utilizar
tecnologias na educacao vai muito além de ter uma maquina ou um recurso digital
disponivel. Mas infere sobre a importancia de desenvolver uma aprendizagem
colaborativa, que oferece ao aluno espacos de criacdo e de busca pessoal pelos
proprios mecanismos de aprendizagem. Entender que a cultura digital nos conecta
em redes (digitais, presenciais, colaborativas, associativas, criativas) € necessario
para buscar desenvolver essas redes em nossas salas de aula, em nossa sociedade,
na interacdo dos individuos que estamos formando no tempo-espaco que ocupam.

Nesse sentido, Axt (2012, p. 46) considera que,

Ciéncia, cultura e subjetividade sdo construidas social e recursivamente
interconectadas. E mediadores da relacdo homem-mundo (tais como,
linguagem, discurso, comunicacéo, praticas sociais, tecnociéncia, cultura,
etc) ndo sdo instrumentos passivos, mas um meio vital, uma construgéo
ativa, constituindo modos de subjetivacdo cujos efeitos afetam
dramaticamente a subjetividade.

Dessa forma, o professor que opta por um método de trabalho pedagdgico,
incluindo o uso de tecnologias digitais e dispositivos midiaticos, faz escolhas sobre
sua compreensdo diante do aprender e do ensinar como processo mutuo e continuo,
bem como, diverso em sua forma de ser demonstrado. Os recursos utilizados para
esse fim constituem parte dessa escolha metodoldgica e dessa compreensao dos
processos de aprendizagem, portanto, falam sobre esse professor e falam sobre o
processo formativo que ele construir4 para seus alunos. Assim, os métodos e 0s
recursos sao carregados de intencionalidade, de processos reflexivos, de
interpretagdes, de potenciais criativos, etc.

Além disso, € importante perceber a interacdo de ensinar e de aprender.
Ensinar € mais do que oferecer um produto (0 conhecimento). Quem ensina esta
também aprendendo, seja refazendo sua pratica ou refletindo sobre ela. Portanto, “o
formador ndo encerra seu trabalho ileso de suas préoprias a¢cdes, sua pratica € tomada
de vivéncias, de experiéncias, de saberes que o constituem cultural e socialmente”
(GOULART, 2010, p.27).

Nesse sentido, Boll (2013, p. 98-100) reflete que,

Pensar o novo é crer que o conhecimento em esséncia sera sempre
autoral, criacdo. E o protagonismo exigido nesta acdo do pensar o novo
esta diretamente relacionado com o territério educativo que cada sujeito
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compartilha com outros atores (...) A apreciagdo escolar pode
potencializar os olhares de cada sujeito para com seu contexto cultural e
sua estética. Um sujeito educativo que, ao se assumir como protagonista
do conhecimento que se apresenta, assume as rédeas da criacdo autoral,
equilibrando-se entre o aprender e o desejo do aprender atravessados
pelos conceitos e principios da comunhdo e do didlogo numa tipica
tentativa de coexisténcia pedagégica.

Essa percepgcdo estd cada vez mais presente nas salas de aulas e o
desenvolvimento de metodologias mais ativas tendem a possibilitar um papel mais
atuante e inventivo ao aluno, exigindo-lhe uma maior participagéo e acessando novas
formas de desenvolver e manifestar suas aprendizagens.

O que se observa, j& ha algum tempo, e vem sendo reforcado com as
discussbes e reflexdes provocadas pelos estudos que abordam a utilizacdo de
metodologias de ensino ativas, € que se abre espaco para diversas redes de
linguagem e comunicacdo por meio de fluxos que se oferecem para ancorar o
protagonismo do sujeito em seus processos de aprendizagem. Assim, o aluno é autor,
tal qual o professor, tal qual seus colegas, em um espaco coletivo que favorece
inUmeras formas de interagcdo que se constituem como caminhos Unicos para as
construcdes singulares desses sujeitos. Esses espacos coletivos, como a sala de
aula, ndo sdo unicamente espacos de falas vazias ou de recursos iméveis, e sim um
espaco que engendra emocdes seja na relacdo humano-humano, seja na relacéo
humano-objeto. Essa emocédo € parte do processo de aprender e precisa ser
considerado como tal, reduzindo uma visdo simplista que ainda possa haver de que a
aprendizagem se limita a um processo mecanico e individual.

Dessa forma,

A construcao dos conhecimentos é singular, mas néo individual, uma vez
gue os processos de producao de sentido se estabelecem na relacdo do
criador consigo mesmo mas também na relacdo com outros criadores e
contextos, em uma verdadeira aparicdo entre diversos mundos (AUTOR
X, 2019, p. 12).

O sujeito que consome também cria (sejam midias, textos, explicacdes, jogos),
€ um sujeito multiplo em seus desejos, em suas abstracdes, em suas criacdes. Se
observarmos os jovens que ocupam tantas salas de aula mundo a fora, podemos
perceber que eles além de ocupar esses espacos também os transformam, uma vez
gue ndo sao passivos ou estaticos, mas internalizam o mundo em que estéo inseridos,
retribuindo com a sua compreensao particular e experienciada.

Sendo assim, interno e externo se engendram mutuamente a partir de sentidos
e significacdes produzidos nos encontros da acao (material/mental) com as multiplas
superficies do mundo. Nesse sentido, fazer e compreender fecundam-se e afetam-se
mutuamente num entrelacamento circular, complexo e sempre vigente. ISso
corresponde aos processos de consciéncia e autoconsciéncia, construidos na
interacdo e por meio das perturbacbes que sédo geradas internamente. Esse longo
processo instaura um observador destacado do mundo observado, uma vez que pese
ele estar imerso nesse mundo, dele sendo parte e todo (AXT, 2012)

Pensando em um sentido de fortalecimento dessas expressodes criadoras que
constituem potencialidades multiplas de aprendizagens desses sujeitos aprendentes
permanentes em varios espacgos, presentes em um contexto digital e movel, a emocao
e a sensibilidade na e das experiéncias, bem como, no e dos processos de
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(re)construcdo e auto(trans)formacdo produzem sentidos nesses Novos espacos
também dialégicos do aprender.

6. Consideracdes finais? Eu aluno/Eu professor: anseios, inconsisténcias,
potencialidades

Inseridos em uma cultura digital e diante de grande expanséo tecnoldgica
inevitavelmente criam-se expectativas e também desejos da sociedade, das escolas
e dos professores de conseguir explorar esses recursos na construcao de aulas mais
envolventes e significativas para os estudantes. Entretanto, considerar essa
emergéncia educacional esbarra em questdes estruturais vivenciadas pelos
professores desde sua formacado inicial, que geralmente nao trabalha com um
letramento digital visando integrar as TICs a pratica pedagdgica, apresentando um
carater mais tecnicista, focado em usar as maquinas (BRASILINO, 2018). Parece,
entdo, que a insercdo de TICs na formacdo inicial esta mais voltada para o
planejamento do professor do que para a criagéo de possibilidades de aprendizado e
manifestacéo por parte dos alunos.

Outra barreira que ainda precisa ser ultrapassada, especialmente no ensino
publico, € a condicdo de acesso que os professores e que 0s alunos possuem. Tantos
alunos se manifestam de formas diversas em suas redes sociais e conseguem criar
formas para, enquanto outros mal acessam essas mesmas redes. A escola poderia
ser o espago que equaliza esses distanciamentos no momento que viabiliza espagos
para que todos possam ser desafiados a criar nessas e em outras redes, porém, nao
€ 0 que ocorre diante da realidade de escolas com sinais precérios de internet e de
indisponibilidade ou insuficiéncia de maquinas/dispositivos. Diante disso, se
apresenta o desafio aos professores e aos sistemas de ensino, de criar formas para
estimular e desenvolver essas multiplas manifestagcbes e criacbes mesmo com
escassez de recursos.

A convergéncia digital expde a escola a uma necessidade de mudancas
profundas, que passam por infraestrutura, projeto pedagoégico, formacdo docente,
mobilidade. As tecnologias digitais apresentam varios desafios para os planos de
ensino, entretanto, ndo é possivel educar de costas para o mundo, que é conectado.
As tecnologias estdo cada vez mais faceis de usar, ampliam a nocdo do espaco
escolar e proporcionam meios de engajamento e aprendizagem, que devem ser
mediados por um ensino critico, reflexivo, intencional (MORAN, 2018).

Para além disso, propomos uma reflexdo aos colegas professores: Que aluno
fomos, pelo que esperavamos, como (re)construimos nosso aprendizado? Durante a
graduacéo, no papel de aluno, que tipo de aula (metodologia) despertava mais
intensamente em nds o desejo de aprender?

Na formacdo em licenciatura espera-se construir processos adequados para a
realidade escolar que iremos encontrar no futuro. Isso inclui o desejo de conseguir
envolver os alunos, criar condicbes variadas de aprendizagem, dominar recursos
tecnoldgicos, desenvolver projetos interessantes. Mais do que isso, encantar!

Talvez as licenciaturas estejam alicercadas no conhecimento especifico da
area de formacdo (Biologia, Quimica, Matematica, etc) e pouco focadas na construcao
do individuo-professor. Aqueles que passaram pelo magistério antes conseguem
driblar certas caréncias que a graduacdo possa oferecer, mas aqueles que nunca
entraram em uma sala de aula ou que nao tiveram um consistente aparato sobre os
debates educacionais, muitas vezes chegam aos estagios com certo pavor por nao
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conseguirem elaborar bons planos de aula ou sem saber como se portar diante de
uma turma de criangas ou adolescentes.
Nesse sentido, é possivel refletir que,

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que néo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteddos
gue nao domina, a constituicado de significados que ndo compreende nem
a autonomia que ndo pbde construir (...) De acordo com esse principio,
desde o primeiro ano e em todas as disciplinas de uma licenciatura
especializada, por exemplo, a de lingua portuguesa, o exercicio de
transposicdo didatica do conteldo e a pratica de ensino deveriam estar
lado a lado, ministrados pelo mesmo professor ou por outro que também
seja especialista em ensino de lingua portuguesa (MELLO, 2000, p. 102).

Né&o é dificil, entretanto, pensar no tempo-espaco de formacgéo, que diante da
complexidade da profissédo, é realmente pequeno. Por maior que seja o esforco dos
professores de uma licenciatura, o processo formativo € longo e repleto de nuances.
Devido a isso, a postura do aluno/futuro professor é determinante em seu proprio
processo de formacdo. E determinante o desenvolvimento tanto do conhecimento
tedrico de sua area de formacao quanto seu conhecimento pedagdgico na correlacéo
desses contetados com as situagdes reais da sala de aula, considerando a faixa etaria
de seu publico e as suas necessidades de desenvolvimento a partir disso.

Nessa perspectiva, Mello (2000, p. 104) nos lembra que,

Ensinar é também uma atividade altamente indeterminada ou altamente
determinada por fatores que escapam ao controle de quem ensina. O
projeto educativo e a agao cotidiana, a intencéo e o resultado na sala de
aula, na escola, no sistema e na politica educacional sempre guardarédo
alguma distancia, maior ou menor. Ensinar, portanto, exige aprender a
inquietar-se e a indignar-se com o fracasso sem deixar destruir-se por ele.

Ao refletir sobre o processo de formacdo, o caminho na construcdo de
aprendizagens, 0s anseios vivenciados e as caréncias que 0s professores
compreendem ter, apresenta-se a possibilidade - e, até, necessidade - de que cada
professor possa (re)elaborar o processo constante de formacdo permanente. Pensar
no aluno que fomos contribui para a autoconstrucao dos professores que desejamos
ser. Mello (2000, p. 109), porém, nos alerta para pensar que o conhecimento se
constréi em situacdes socialmente determinadas, no sentido de que essa percep¢ao
nao deve “substituir os estudos sobre como se organiza a situagao de aprendizagem
para que o aluno construa ou reconstrua o conhecimento”.

Além disso, Moran (2018) apresenta uma concepg¢do importante a ser
considerada, ao entender que as escolas devem ser espacos mais amplos de apoio
para as aspiragdes dos alunos. Nesse sentido, coloca que as escolas “hdo podem
contentar-se em ser trampolins para outros niveis de ensino (p. ex., para que os alunos
passem no ENEM ou vestibular), mas realizar em cada etapa todas as possibilidades
de cada um” (MORAN, 2018, p. 22).

Essa reflexdo de Moran (2018) é bastante relevante quando se pensa nos
pilares de uma educacéo integral, tdo desejada pelos professores na compreensao
de promover uma formacgé&o significativa. Entretanto, se vé uma preocupagédo muito
grande por 6rgados governamentais, inclusive algumas ligadas a destinacao de verbas
publicas as escolas, com os dados na forma de niameros para determinar o que é
sucesso escolar. Entre esses dados, avaliagdes institucionais como PISA (Programa
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Internacional de Avaliacdo de Estudantes), SAEB (Sistema de Avaliacao da Educacéo
Bésica), SAERS (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do
Sul), e taxas de aprovacdo no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) séo
popularmente vistas como indicadores de uma “boa educacdo”. Essa € uma
percepcao até compreensivel para aqueles que néo estudam os processos de ensino-
aprendizagem (leigos na area), mas se torna muito superficial se o desejo real é de
uma educacao verdadeiramente integral e preocupada com a atuacao cidada.

A intencéo aqui ndo é questionar a existéncia de avaliagcbes das instituicdes
publicas, mas a estrutura dessas avaliacdes. ISso porque ao mesmo tempo em que
se incentiva os professores a trabalhar com metodologias variadas e inovadoras em
sala de aula, essas avaliacbes cobram o conhecimento de uma forma tradicional.
Dessa forma, se evidencia um descompasso entre as linguagens com as quais se
ensina e as linguagens com as quais se avalia os estudantes, expondo uma
preocupacao maior aos resultados do que aos processos de ensino. Inevitavelmente,
as escolas ou os professores precisam acabar escolhendo entre “educar para a vida”
ou “educar para as provas”, em decorréncia do tempo limitado de suas disciplinas em
sala de aula, que, ainda sofrerdo reducao apés a total implementacdo da BNCC -
especialmente na area das Ciéncias da Natureza, onde a prépria Biologia torna-se
ausente para as turmas de 3° ano do Ensino Médio.

Nesse sentido, Oliveira; Garcia (2014, p. 10), refletem sobre essa realidade
expressando,

Critica a utilizacao dos resultados para definir as instituicbes que devem
receber incentivos ou puni¢cdes, sob a justificativa de mobilizar os
profissionais e alunos a alcancarem melhores desempenhos nas provas
(...) isso podera ocasionar uma reducéo dos processos pedagdgicos para
atender as necessidades da avaliacdo. Partimos da concepcao de que
esses incentivos fazem com que a escola preocupe-se mais em preparar
0s alunos para a realizacdo dessas provas em detrimento de outros
aspectos pedagoégicos, como a formacao cidada.

Refletir sobre as barreiras da pratica pedagogica passa por pensar o contexto
social e o perfil de individuo que se deseja formar. Assim, o contexto escolar, a cultura
digital e as midias moveis provocam uma tentativa de aproximacao das metodologias
ativas. Nesse sentido, essas metodologias buscam trabalhar com as singularidades
dos alunos na forma de estudar e de construir conhecimentos ao mesmo tempo em
gue amplia as formas de demonstrar aprendizados, proporcionando ao aluno uma
liberdade as amarras do saber tradicional.

Neste sentido, no inicio do ano de 2020, apds cerca de 15 dias de aula, o Brasil
se viu em meio a uma pandemia®, causada pelo virus COVID-19, exigindo medidas
de distanciamento social como prevencao a doenca e como uma tentativa de evitar
um sobrecarregar os hospitais, o que revelou as escolas, professores e alunos uma
oportunidade, e talvez até uma necessidade, de adaptacdo. Considerando a tentativa
de se manter as aulas de forma remota, o estado do Rio Grande do Sul langou o
decreto n°® 55.1547, de 26 de marco de 2020, orientando para o desenvolvimento de
aulas programadas com auxilio de AVAs ndo institucionais e gratuitos e de
comunicadores instantaneos, também nao institucionais e gratuitos.

6 https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=6120:oms-afirma-que-
covid-19-e-agora-caracterizada-como-pandemia&ltemid=812

7 https://educacao.rs.gov.br/aulas-programadas-na-rede-estadual-de-ensino-iniciam-nova-etapa-a-
partir-de-sequnda-feira-6
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Desse modo, cabe refletir sobre uma fala de Pedro Demo, em uma live? na
pagina EcoHabitare, no dia 13 de abril de 2020, em que ele menciona que “o ser
humano precisa de ligacao afetiva. Nao da para falar em educacéo presencial e nao
presencial, n&o existe aprendizagem sem presencga, € uma presenca fisica ou virtual”.
Ou seja, para noés a ligacao afetiva € construida na relacdo com o outro, uma relacéo
gue pode ocorrer por vias diversas, ndo apenas nos metros quadrados de uma sala
de aula. Assim como, a presenca ndao pode ser medida pelo corpo fisico, mas pela
entrega dos sujeitos diante daquilo que se propdem a fazer.

Talvez o desafio que se apresente nesse contexto vivido seja mais um convite
para repensar o fazer pedagogico em tempos de cultura digital e midias méveis quanto
ao dialogo com os alunos e suas realidades social, cultural e histérica. O trabalho
pedagdgico, além do aspecto de sala de aula, é dependente direto ndo sO de
professores e alunos, mas de toda a comunidade escolar que a cada dia mais nos
convida a olha-la para além dos muros escolares. As tecnologias estao disponiveis e
alcancam cada vez mais pessoas, cabe, entdo, pensar 0 seu uso para ampliar os
espacos de autoria e de expressao das multiplas linguagens.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A velocidade da informac&o e os diversos fluxos comunicacionais estabelecidos a partir
da cultura digital evidenciam a importancia de um modelo de ensino que caminhe de forma
convergente com as novas possibilidades criadas por esse contexto cultural. H& muito se fala
sobre a necessidade de que o espaco escolar seja transformado, muito estudos e pesquisas foram
desenvolvidos nesse sentido, mas 0 que se percebe é que ndo existe formula mégica e nem
mudanca instantanea quando se fala em educacdo. Transformacbes na esfera educacional
ocorrem gradualmente, em processos interpessoais que exigem a participacao de muitos atores.

A informacéo est& ao alcance de um clique e é difundida em poucos segundos - todo o
tipo de informacéo. Em decorréncia disso, se torna necessario o desenvolvimento de uma leitura
critica e de uma postura autbnoma como nunca antes. Assim, 0s processos de ensino-
aprendizagem precisam possibilitar a (re)construcdo de relacdes entre fatos e objetos, de modo
a permitir ressignificagdes que contribuam para o reconhecimento e a aplicacdo dos
conhecimentos em diferentes contextos (LOVATO et al., 2018).

Nessa perspectiva, cada vez mais professores, equipes gestoras e institui¢cbes de ensino
tém demonstrado um empenho em emergir a escola para uma formacao adequada as demandas
do século XXI, da cultura digital e do conhecimento em redes colaborativas. Aos poucos, tem
se buscado introduzir o trabalho com as tecnologias digitais e expandido a sala de aula para
outros espacos - digitais ou ndo. Para executar essas mudancas e adaptacGes, a escolha
metodoldgica pode contribuir em processos formativos mais dindmicos e autorais.

As metodologias ativas, apesar de apresentarem uma raiz nos debates educacionais de
outras décadas, vem ganhando espaco nos estudos e nas salas de aula, sendo reconhecidas como
estratégias de ensino que podem contribuir para uma formacao integral. A ideia de um aluno
gue se movimenta junto com o conhecimento e que consegue manifestar desejos, opinides,
contrapontos, autoria, tem revelado sua importancia para atuacdo cidadd e profissional em
contextos de cultura digital e as metodologias ativas de ensino propfem, a partir da
centralizag@o do ensino no aluno, o desenvolvimento dessas habilidades.

Muitos consideram metodologias ativas e aprendizagem ativa como conceitos
sinbnimos. Entretanto, cabe-nos refletir que quando falamos em metodologias estamos falando
sobre formas e estratégias desenvolvidas para conduzir a aula de acordo com os objetivos de
aprendizagem que se pretende atingir. Essa escolha metodoldgica pode incorporar principios
mais ativos ou mais tradicionais. Entretanto, a aprendizagem constitui-se em si mesma como

um processo naturalmente e inevitavelmente ativo, ndo necessitando de nenhuma escolha
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estratégica. A aprendizagem ocorre em qualquer espac¢o, ndo dependendo da escola, de forma
intencional e ndo intencional. Assim, Valente; Almeida; Geraldini (2017, p. 464) expGem que,
seja de forma mais simples ou mais complexa para aprender, “o aprendiz tem que ser ativo,
realizando atividades mentais, para que essa aprendizagem aconteca. Assim, ndo é possivel
entender que um individuo aprenda alguma coisa sem ser ativo™.

Apesar de compreendermos que a aprendizagem trata-se de um processo ativo, que
recruta estruturais mentais que estabelecem conexdes e geram ativamente novos
conhecimentos, isso ndo significa que as metodologias de ensino utilizadas ndo tenham impacto
positivo de estimulo e mediacdo a esse processo. Desse modo, mais uma vez podemos perceber
a importancia da intencionalidade impressa nas metodologias escolhidas para a sala de aula.
Podemos refletir, entdo, que flexibilizar o siléncio e a “ordem” da sala de aula ao utilizar
metodologias ativas de ensino onde a sala seja amplamente ocupada pelos estudantes pode
contribuir para a manifestacdo daquilo que é naturalmente ativo: vozes, autoria, interagdo,
indicando um espaco em que o estudante se (re)constréi imerso em vida e em sentidos.

Ao longo do subcapitulo 3.2 podemos observar que a utilizacdo de metodologias ativas
emerge potencialidades pedagdgicas no desenvolvimento de habilidades que vao além da
reproducédo de conhecimentos. Ao fornecer espaco de criagdo e autonomia o estudante tende a
compreender que aquele espago também € seu e que os conhecimentos trabalhados sdo se
encontram dissociados de sua realidade. Além disso, ao favorecer a colaboracdo entre 0s
sujeitos se estd fazendo mais do que educar para conhecimentos cientificos alcangando uma
esfera de formacdo para a vida em sociedade. Mas isso, ndo se concretiza logo nas primeiras
tentativas, uma vez que os estudantes entdo culturalmente acostumados com outro modelo de
ensino e romper paradigmas educacionais é algo que exige tempo.

O ensino de Ciéncias, incorporado pelo olhar observador e pelo desejo de uma postura
investigativa, pode encontrar nas metodologias ativas de ensino formas mais significativas de
estimular nos estudantes a autonomia necessaria para a construcao de conhecimentos ao longo
da vida e ndo apenas na escola. Ao valorizar a autoria dos estudantes, essas metodologias
também apresentam um potencial de contribuir para a formagdo de um cidaddo com motivacgao
para atuar sobre o meio em que vive com desejo de promover melhorias locais ou mais amplas,
seja em termos de vida em sociedade quanto na sua relacdo com o planeta.

Entretanto, nas experiéncias de outros pesquisadores com as metodologias ativas
aplicadas na educacéo basica existem também fragilidades que mostram que, as metodologias
ativas como modelo Unico de ensino, pode ndo funcionar tdo bem quanto as expectativas que

existem em torno delas. E possivel observar que aulas com metodologias ativas exigem mais
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iniciativa e uma capacidade de relacionar conhecimentos, algo que ainda se apresenta como um
desafio na realidade da educacéo publica brasileira. O sentimento expresso por alunos de que
sentem que os contetdos podem ndo estar sendo bem explorados pode indicar uma adaptacao
de melhor de metodologias ativas para alguns conteidos do que para outros.

Além disso, é importante reconhecer que os professores da rede publica geralmente
encontram-se com sobrecarga de trabalho e turmas grandes, muitos precisando trabalhar 60
horas semanais para tentar melhorar seu rendimento mensal. Esses fatores inevitavelmente
acabam se tornando limitante da busca do professor por novas metodologias de ensino em
virtude de falta de tempo e/ou desmotivacéo diante desse cendrio. Esses professores precisariam
de tempo e motivacdo para fazerem novas tentativas e descobertas no processo de ensinar e de
aprender de modo a superar a inseguranca que muitos apresentaram em alguns dos estudos
apresentados para trabalhar com as metodologias ativas.

Nesse sentido, Valente (2014, p. 162) reflete que, “¢ preciso repensar 0s espacos € 0
tempo da escola [...] Reestruturar o tempo do professor para que ele possa se organizar para
estudar, planejar e dialogar com os alunos para além do tempo e espaco da sala de aula”. Ao
repensar a escola, entdo, perceber que ela pode ser mais do que um espaco de reproducao.
Compreender e fazer emergir seu potencial criador, em um espaco que gera - conhecimento,
diélogo, articulacdo. Trabalhar com educacéo vai mundo além da sala de aula e reconhecer isso
enseja pensar a elaboracdo de aulas que também consigam ir além dela.

Essas experiéncias com utilizacdo de metodologias ativas de ensino apresentadas nesse
estudo provocam a reflexdo de que, o trabalho com metodologias ativas precisa ser encarado
coOmo um processo que vai sendo construido aos poucos e de forma conjunta, para que 0s
conhecimentos ndo sejam simplificados em decorréncia de uma falta de familiaridade com esse
tipo de pratica pedagogica. Assim, os autores refletem sobre potencialidades de inovacgédo a
partir do uso dessas metodologias aliado a um empenho constante na revisao dos processos
utilizados visando seu aperfeicoamento.

Além disso, se observa uma relevancia na alternancia ou complementagdo entre
diferentes metodologias de ensino, de modo a mesclar momentos pedagdgicos mais tedricos e
tradicionais com outros mais autdbnomos e desafiadores. Frezati; Silva (2014), por exemplo,
acreditam que a utilizacdo de metodologias consideradas inovadoras ndo prevé o abandono a
aula expositiva, mas um complemento a ela. Para isso, o0 professor deve acompanhar suas
turmas, percebendo o que precisa ou nao ser aprofundado com uma aula mais teorica.

Assim, ndo se pretende ignorar os principios do fazer cientifico, que dependem de certo

rigor e da elaboracdo de uma percepcdo de seus efeitos na vida humana e nos avangos



107

tecnoldgicos, compreendendo-a como um empreendimento social, mas contribuir com uma
formacéo mais autdbnoma e autoral que possa servir as praticas cientificas. Autores como Santos
(2011) e Gasparin (2009) ao pensarem as metodologias para o ensino de Ciéncias, acabam
corroborando essa ideia, ao considerar que ndo existe uma proposta unica para formar cidadaos
participativos, autbnomos e criticos, mas entendem que o ponto de partida reside em estimular
uma leitura critica da realidade mais ampla, ou seja, para além da escola. Gasparin (2009) ainda
entende que mudancas na compreensao do processo de ensinar e aprender Ciéncias se articulam
com modificagbes da pratica pedagdgica, pois se esperamos uma relacdo dinamica entre
conhecimentos na medida em que ele é analisado e compreendido, as formas de trabalho devem
ser adaptadas e recriadas para dar conta desses desafios.

Dessa forma, o desafio ndo € posto apenas aos estudantes, mas também aos professores,
uma vez que se faz necessario libertar-se das amarras de um curriculo engessado, onde a
preocupagdo central reside em “vencer” a lista de conteudos. Os conteidos sdo importantes,
mas a aprendizagem nédo é um processo linear, sendo que outros fatores do caminho também se
fazem relevantes, como o desenvolvimento de conexdes, de olhares criticos e de criatividade.
Assim, ¢ preciso reconhecer, como expressam Zaluski; Oliveira (2018, p.5), “que o processo
ensino-aprendizagem é complexo, apresenta um carater dindmico e ndo acontece de forma
linear como uma somatoria de contetudos acrescidos aos anteriormente estabelecidos”.

No processo de transcender a lista de conteudos e tornar a sala de aula mais significativa,
é natural que se busque por solucdes, e ai facilmente podemos pensar que as plataformas
digitais, 0s objetos de aprendizagem, os recursos multimidia serdo a resposta para solucionar
0s problemas no ensino. Porém, esses recursos por si so sao ferramentas. Podem ser utilizados
para fins pedagdgicos se sobre eles for elaborado um planejamento, com intencionalidades de
ensino e com uma abordagem que estimule habilidades que se deseje desenvolver. Mas a
internet ou os recursos tecnoldgicos sozinhos nao suprem a demanda de uma formacao critica
e consciente.

A utilizacdo de metodologias ativas de ensino também n&o se constitui como a resposta
absoluta para os problemas da educacdo, mas revelam possibilidades de contribuir nos
processos de ensino-aprendizagem a medida que se propdem a desenvolver autonomia dos
estudantes, desafiar a resolucdo de situacdes-problema, valorizar a autoria e a colaboragéo.
Além disso, apresentam-se como estratégias de ensino que convergem com o desenvolvimento
de competéncias digitais. Competéncias essas que precisam ser consideradas para uma
formacéo alinhada ao contexto cultural atual, de modo que n&o trabalhe uma educacdo basica
de costas para o0 mundo (MORAN, 2018). Assim, metodologias de ensino mais ativas e
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conectivas encontram-se mais alinhadas ao fortalecimento de um estudante aprendente
permanente cujos processo de (re)construcao produzem novos sentidos e possibilidades.

Assim, se faz relevante pensar nos momentos que constituem o processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula e para além dela. Viabilizar um ensino que engloba varias
linguagens e se permite manifestar por formas diversas constitui potencial de enriquecer esse
processo, a medida que as singularidades encontram espaco para revelarem-se. Porém, a
utilizacdo de momentos e linguagens variadas no contexto da sala de aula precisam envolver
objetivos de aprendizagem e ser consideradas nos momentos de avaliacao.

Esse estudo busca trazer reflexdes sobre a utilizagdo de metodologias ativa de ensino na
educacdo basica e ndo em outros niveis de ensino pensando que é nessa etapa, justamente como
basica, como minima, que existem potencialidades de contribuir para a formacao de atitudes e
posturas que servem como base para o prosseguimento de estudos em niveis mais avangados,
para a vida profissional e para as relagdes na sociedade. Desse modo, se compreende que as
construcdes de conhecimentos nessa etapa e, mais do que isso, a relagéo que se estabelece com
esses conhecimentos na intencdo de que os estudantes se (auto)percebam aprendentes na relagédo
com 0 outro e com 0 mundo como um processo continuo, que ndo finda no momento de
conclusdo do ensino medio, mas que se faz cada vez mais necessario nas significagdes sociais
e nas acOes da vida cotidiana.

Entende-se, entdo, que a educacéo basica € um periodo de descobertas e construcdes de
caminhadas que se estenderam por toda uma vida. E, devido a isso, talvez, a forma como o
estudante entra em contato com os conhecimentos e 0s percebe como intrinsecos com sua
prépria existéncia cotidiana pode determinar ou, ao menos contribuir, com as relacdes que esses
individuos vao estabelecer na compreensdo dos conhecimentos para além da educacao basica.

Como proposto por esse estudo, pensar as metodologias ativas enquanto processo €, nao
como respostas ou como resultado, compreende-se que a caminhada da educacdo basica
apoiadas nessas metodologias, podem proporcionar, por meio de desafios para a (re)construgéo
autdbnoma de conhecimentos, por meio, inclusive, de desacomoda¢des no contato com
informac0es diversas, uma formacao para a busca e para o contraponto, entendendo que ela se
fara necessaria em varios contextos da vida desses individuos apds a educacgéo basica. E essas
posturas se fazem muito presentes no fazer cientifico, ganhando ainda mais significagdo quando
se fala sobre os caminhos e as potencialidades do ensino de Ciéncias, compreendendo-o entéo,
como fundamental para as construgdes e transformagdes constantes que podem ser geradas na

sociedade, na tecnologia, na historia.
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As aprendizagens se expandem e mostram-se em texto, voz, imagem, arte, criagdo. E se
as aulas conseguirem fornecer espaco para tamanha riqueza, elas também podem se constituir
como avaliacdo dos processos de aprendizagem. Considerando, dessa forma, aprendizagem
verdadeiramente enquanto processo, que se faz na caminhada, passo a passo, e ndo apenas como
resultado, que serd observado exclusivamente quando a caminhada se finda. Isto constitui-se
como desafio, exige a ruptura de paradigmas do que se considera éxito, do que se considera
aprendizagem e do que se considera sucesso escolar e leva-nos a compreender 0 sucesso para
além do nimero, para além do tempo que se leva até o final do processo, para além da nota.

Perceber, entdo, que aprender e ensinar entremeiam-se nos menores gestos e revelam-
se nas singularidades, estabelecendo-se em redes - presenciais, digitais, colaborativas e
criativas. E, a partir disso, fazer tentativas de desenvolver essas redes em nossas salas de aula e
em nossa sociedade, de modo a valorizar a complexidade e pluralidades das tantas vozes que
teimam em se fazer escutar, dentro e fora do espaco escolar.

H&, no entanto, de se reconhecer que desenvolver redes colaborativas, trabalhar
pedagogicamente para a autonomia no e do aprender e do ensinar, comunicar por variadas
linguagens e desafiar o aluno a manifestar de formas diversas suas aprendizagens constitui-se
como um processo e, como qualquer processo, leva tempo e exige dedicacdo. Sendo assim, 0
aluno também precisard de tempo para absorver essa “nova” abordagem que lhe ¢ colocada e
precisara fazer tentativas de comunicacdo para ir, aos poucos, desenvolvendo uma postura mais
autbnoma e/ou mais consciente diante seu préoprio aprendizado. Encontrar o ritmo para propor
novas abordagens, desenvolver habilidades que vao além da reproducdo de conhecimentos e
comunicar-se em rede é um desafio presente na acdo docente, mas também na vida em
sociedade, gque se revela a todo momento se observarmos ao nosso redor.

Vale a pena refletir também, que a ideia de inovacdo na educacdo, de transpor as
barreiras de uma concepcao de educacao que ja ndo conversa tao bem com os sujeitos inseridos
e criadores da cultura digital, ja vem permeando muitos debates cientificos e se apresenta em
muitas rodas de conversa informais. Entretanto, mesmo que “todos” falem sobre mudangas na
educacéo, os sistemas de ensino ainda sdo pressionados e revelam-se inseguros em relacdo a
iSs0, uma vez que ao sair da educacdo béasica hd um forte desejo quase que unissono na
sociedade pelo sucesso dos jovens em provas como 0 ENEM, que sdo teoricas, como aquelas
valorizadas nos modelos tradicionais de ensino - 0s mesmos que tanto se fala que devem ser
superados. Além disso, existem outras avaliages como o SAERS (Sistema de avaliagdo do
rendimento escolar do Rio Grande do Sul) e 0 SAEB (Sistema de avaliagédo da educacéo basica)

que também sdo apresentadas como avaliagdes em forma de provas tedricas.
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Dessa forma, apesar de se perceber uma incongruéncia entre os desejos de mudanca
educacionais e a forma de avaliacdo do sucesso escolar, a utilizacdo de metodologias variadas
em sala de aula quer desdobrar-se em mdltiplas vertentes da educacgéo, entre promover sustento
tedrico para avaliacGes formais, mas ensejando transcender para além disso. Isto constitui-se
com um grandioso desafio, para o qual ndo existem guias, mas que faz emergir potenciais
criadores na relacdo professor-aluno, planejamento-execucdo, desejo-realidade que se
espalham mundo afora numa caminhada incessante que movimenta sujeitos em tentativas de
viabilizar processos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo mais significativos.

O fazer pedagogico, entdo, ¢ rodeado por anseios e angustias, em uma “luta” contra o
tempo para concretizar o que se idealizou para as aulas, limitacdes de recursos e momentaneos
sentimentos de que poderia ter sido feito mais. Podemos dizer que os professores reconhecem
que a escola precisa mudar e fornecer o espaco central ao aluno e, ao esbarrar com as
dificuldades, muitos acabam por aceitar aquilo que estd imposto. Mover-se para tentativas de
mudanca é custoso para o professor diante de tantos desafios colocados ao seu fazer docente,
especialmente na escola pablica. Um custoso que pode se perder em inconsisténcias diante de
uma formacdo inicial que muitas vezes ndo conversa com o contexto que o professor ird
encontrar.

Nesse sentido, a educacdo se faz de esperanga e de crenca. Precisamos crer que a cada
pequeno investimento em nos melhorar enquanto professores poderemos almejar proporcionar
aprendizagens mais significativas para que os estudantes reencontrem o valor social da escola.
E muito facil vislumbrar no contexto digital a ideia de que ha resposta para tudo e também notar
que a escola ndo tem se movimentado rapido o suficiente diante das transformacdes sociais.
Entretanto, a esfera digital jamais ira suprir o que a interacdo humana provoca nos sujeitos,
portanto, nos cabe o importante papel de, mesmo a passos lentos, sermos agentes de
transformacdo dessa escola, assim como desejamos que 0s estudantes sejam agentes de
transformacdo da sociedade. Nossa pratica precisa se alinhar aos nossos desejos, e iSsO
dificilmente se concretiza se as salas de aulas permanecerem sendo espagos para ouvir e ndo
para falar, para criar, para compartilhar, para expandir.

A formacao inicial ndo nos dara todo o suporte e preparacdo que sentimos necessitar e
isso ndo significa que ela ndo precise melhorar e expandir os olhares e os espacos diante do
contexto de cultura digital e de centralizagdo do aluno no processo de sua aprendizagem. Essa
realidade nos revela a importancia da nossa movimentagdo auténoma no sentido de e
(auto)formacdo permanente e em servico enquanto professores. Desse modo, ndo basta

desejarmos estudantes autbnomos, criativos e comprometidos se nds ndo nos colocamos nesse
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mesmo patamar diante da grandeza do processo de ensino-aprendizagem que podemos
proporcionar.

O ensino de Ciéncias faz “saltar aos olhos” ainda mais esses desafios e a necessidade
dessa transformacdo logo na educacdo basica. Ao ensinar Ciéncias se deseja desenvolver um
sujeito investigador e com capacidade de estabelecer relagbes entre 0o que se observa e 0s
fendmenos bioldgicos, quimicos e fisicos. Naturalmente, € questionavel se apenas ouvir e
reproduzir informacdes proporcionara aos estudantes um espaco favoravel ao desenvolvimento
das habilidades tipicas do pensar e do fazer Ciéncia. E isso ndo compete dizer que h4 uma
férmula a seguir ou um modelo que nos forneca as respostas que desejamos, mas reflete o
potencial criador do fazer docente — ou a importancia de que se caminhe nesse sentido.

Vivenciar essas barreiras e alimentar meus anseios em tornar minha pratica pedagégica
mais significativa movimentou meu caminho até o mestrado. Minha pesquisa trouxe ainda mais
inquietudes e desejos de ir transformado minhas salas de aula. Estou longe de concretizar tudo
aquilo que desejo enquanto professora apaixonada pela educacdo bésica, mas as inquietudes
gue essa pesquisa provocou ja tém gerado seus frutos, a medida que me desafiou a ampliar
minha visdo sobre alguns aspectos da escola e da aprendizagem. Quebrar o paradigma de
“vencer” a lista de conteido ainda é um desafio constante, mas sinto que as formas de avaliacdo
se ampliaram e englobam muito mais do que englobavam antes.

Ser professora, coordenadora pedagogica e mestranda tem se constituido um verdadeiro
malabarismo e consumido bastante tempo, mas o desejo de autotransformacéo e as reflexdes
sobre as aulas que planejo s6 tem aumentado. Junto disso aflora a reflexdo sobre uma escola e
uma sala de aula conectados ao mundo, ao ser humano e a transcendéncia das relagoes, que tém
evidenciado a pratica colaborativa como o sustento de muitas coisas na sociedade, dentre elas
a prépria educacéo.

A partir disso, a utilizacdo de metodologias ativas no ensino de Ciéncias pode contribuir
em um processo de aprendizagem mais autbnomo que potencialize a investigacéo, a autoria e a
reflexdo. O espacgo da sala de aula ocupado por vozes, movimentos e criagdo converge com a
natureza do fazer Ciéncia que depende de levantamento de hipéteses, contraponto de dados,
experimentacao e estabelecimento de inter-relagcdes para a construcdo dos conhecimentos. A
escolha por esse tipo de metodologias também possibilita a compreensdo da responsabilidade
com a informacédo e com a aprendizagem, uma vez que fornece ao estudante um espago mais
central em todo esse processo. Além disso, as habilidades desenvolvidas por meio dessa

centralizac@o do ensino no estudante mostram-se relevantes para a atuacéo critica e responsavel
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em um contexto de cultura digital, em que as redes se fazem colaborativas e em que se
expandem as linguagens utilizadas para comunicar e para aprender.

Dessa forma, compete-nos refletir sobre metodologias que englobem as multiplas
aprendizagens, expressdes e poténcias criadoras, mas também ampliar a nossa visao sobre a
avaliacdo. Compreender que além de ampla a avaliagdo precisa alinhar-se as metodologias
utilizadas, de modo que ao ensinar com varias linguagens, que passam por som, imagem,
pesquisa e construcdes materiais, essas linguagens também precisam ser englobadas nos
processos avaliativos.

Esses tempos escancaram uma aprendizagem que se expande em espagos fisicos e nao
fisicos, que se faz movel e ubiqua e que, desde de sempre, ocorre COmo um processo continuo.
Isso se transpdem em convergéncia com praticas individuais e coletivas que constituem os
espacos socioculturais da vida, que assim como a aprendizagem, € plural, compreendendo corpo
e significacdo como instancias de producdo/criagdo muito além dos recursos (impressos,
audiveis, visuais, sensoriais) que apresentam caminhos de aprendizagem.

Dessa forma, essa pesquisa reflete sobre inconsisténcias e potencialidades incorporadas
na utilizacdo de metodologias ativas, propondo que a avaliacao dos processos de aprendizagem
acompanhem as diversas linguagens utilizadas durante o ensino, viabilizando que os
conhecimentos se expressem em texto, voz.., arte e criagdo!, e outras tantas formas em que
possam revelar-se a partir da poténcia criadora dos sujeitos singulares que compbem a
pluralidade de um pseudo espaco escolar, pois que é muito mais! Nele ha vida, ha desejos e
potencias criativas em linguagens tipicas de um tempo de cultura digital e midias moveis a ser
explorado, sentido e apreciado pela escola (BOLL, 2013). E, a partir disso, propde que
metodologias mais ativas e conectivas no ensino de Ciéncias podem contribuir para uma
formacdo basica com maior participacdo do aluno, visando uma aprendizagem mais
significativa que integre aquilo que é naturalmente ativo, o desenvolvimento da autonomia e as
habilidades de resolucdo de problemas com base dos conhecimentos (re)construidos nesse
processo. Assim como, compreende que processos de ensino-aprendizagem com metodologias
ativas de ensino, ao buscar o desenvolvimento destas habilidades, contribui para uma formagéo
além da sala de aula, que escancare essas paredes e encontre manifestacdo cidada e consciente
em sociedade, transformando também outros espacos e, desse modo, permita aos estudantes
reconhecerem-se como aprendentes permanentes na relacdo humano-objeto, humano-humano
e humano-mundo.

Por fim, entendo que seja importante ressaltar que mesmo diante dessa necessidade de

expandir a escola para além de seus muros, diversificar as linguagens que ocupam a sala de aula
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e fortalecer redes colaborativas, inventivas e dialdgicas, em tempos de pandemia se torna
também mais evidente o qudo grandiosa é a relacdo professor-aluno. Os professores da
educacdo basica hdo de se encontrar nessa fala de quem também esta sendo desafiada nesse
periodo, em que mesmo havendo tantas midias e redes de comunicagdo, vemos criangas, jovens
e adultos carentes do afeto e da proximidade que a sala de aula favorece. Por maior que tenha
sido a dedicacdo de milhares de professores nesses ultimos meses em fortalecer lacos e se fazer
presente das mais diversas formas para seus alunos, € cada vez mais comum ouvirmos deles,
gue movem nosso ser e nosso fazer, que anseiam por aulas presenciais, pelo olho no olho, pelo
nosso acompanhamento sem tempo de resposta online.

Sendo assim, se reforca o sentido de que tecnologias, recursos, metodologias, midias,
dispositivos moveis sdo, sim, grandes aliados e atratores dos desejos de aprender, mas nao
contém em si mesmos o0s sentidos do aprender e do ensinar, uma vez que esses sentidos se
compdem efetivamente na relagdo humano-humano. Uma relagdo que se (re)significa
diariamente, que se sustenta em objetivos de aprendizagem incorporados em conceitos e
experiéncias que podem encontrar nos dispositivos um valoroso suporte para o processo de

ensino-aprendizagem.
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