Rosana Muniz de
Medeiros

Universidade de Aveiro
Ano 2021

Ensino Ativo na Promocao do Pensamento Critico:
Aprendizagem Docente em Contextos Online

Tese apresentada a Universidade de Aveiro para cumprimento dos requisitos
necessarios a obtencdo do grau de Doutor em Educacdo, realizada sob a
orientacdo cientifica do Doutor Rui Marques Vieira Professor Associado com
Agregacéo do Departamento de Educagéo e Psicologia da Universidade de
Aveiro, e coorientag&o do Doutor Francislé Neri de Souza, Professor
Associado, Membro do Centro de Investigac@o Didatica e Tecnologia na
Formacao de Formadores (CIDTFF, Universidade de Aveiro) e Coordenador do
Mestrado Profissional em Educacao do Centro Adventista de S&o Paulo
(UNASP)



“Os analfabetos do século XX| ndo serdo os
gue ndo souberem ler ou escrever, mas 0s
que nao souberem aprender, desaprender e

reaprender”. Alvin Tofflert

! https://www.pensador.com/frase/ODAxOTQ5/ - 13/09/2017



https://www.pensador.com/frase/ODAxOTQ5/

Dedico este trabalho em memoria do meu
amado pai Dr. Geraldo de Jesus Muniz de
Medeiros, por ter-me ensinado sobre valores
com 0s quais pautei minha vida e que os utilizo
na educacdo dos meus filhos e na vida
profissional; em memoria da minha amada méae
Orlandi da Silva Medeiros, pelo amor,
dedicacdo e alegria com que sempre se fez
presente em nossas vidas; aos meus filhos
Alisson Renato, Alexandre Rodrigo e Iva (por
afinidade); aos meus netos Lucas, Beatriz,
Isabela, Rafael, Alice e Maria (por afinidade),
ao meu companheiro Abel, por ter sido o apoio
necessério e incansavel nos momentos em que
estive mais fragil, as minhas noras (filhas)
Lorena e Lousanny; a Mario Rana (em
memoéria); aos meus irmaos. A todos vocés
que, até sem saber, contribuiram e me
sustentaram nos momentos de dificuldade, de
medo e inseguranga com O incentivo
necessario, fazendo com que eu enfrentasse
essa longa jornada.



O jari
presidente

Doutor Jodao Manuel Nunes Torréo.
Professor Catedratico, Universidade de Aveiro

Doutor Gerson de Souza Mdl
Professor Associado, Instituto de Quimica da Universidade de Brasilia

Doutor Francislé Neri de Souza (Co-Orientador)
Professor Associado, Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo

Doutora Betania Jacob Stange Lopes
Professora Permanente, Centro Universitario Adventista de Sao Paulo

Doutora Amélia de Jesus Gandum March&o
Professora Coordenadora, Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Portalegre

Professora Doutora Violeta Catarina Marques Clemente
Professora Adjunta, Universidade de Aveiro



agradecimentos

Para chegar a esta fase final do estudo, muitas pessoas contribuiram com apoio,
estimulo, compreensédo e incentivo, e a quem externo o meu mais profundo
agradecimento.

Meu agradecimento especial vai para 0s meus orientadores, Doutor Rui
Marques Vieira e Doutor Francislé Neri de Souza, pelas valiosas sugestdes,
orientacao, apoio cientifico, paciéncia e disponibilidade, indispensaveis ao longo
deste estudo. Sem esse incentivo, este trabalho néo seria possivel.

Estendo os meus sinceros agradecimentos a Doutora Daeyse D. B Cristina Neri
de Souza, pela acolhida deste estudo em sua fase embrionaria. Agradeco por
ter acreditado que era possivel e por me fazer descortinar essa realidade.

A minha gratiddo aos professores doutores: Helena Sa, Nilza Costa, Ant6nio
Moreira e Maria Jodo Loureiro. Sou grata pela partilha de conhecimentos e pela
atencdo a mim dispensada.

Agradeco a Doutora Rosa Maria Gomes, pela sua prestimosa aten¢éo nos bons
encaminhamentos aquando das minhas necessidades burocraticas
académicas.

Aos amigos e funcionarios da Mediateca da UA: Maria Edite Vicente, Jodo Paulo
Costa e Daisy Tavares, pela presteza, gentileza e atencdo com que sempre
conduziram as suas funcgoées.

A colega Ivone e a todos os colegas de curso. Cada um contribuiu com
exemplos, for¢a e perseveranga.

A todos e a todas 0 meu muito obrigada.



palavras-chave

resumo

Estratégias; Pensamento Critico; Ensino Ativo Online; Aprendizagem Ativa
Online, Formacéao Docente no Pensamento Critico

As investigacfes acerca da formacgéo de professores defendem a necessidade
desses profissionais se manterem em um processo continuo de
desenvolvimento profissional, social e pessoal. Este estudo foi desenvolvido
com o objetivo de identificar fatores positivos de uma experiéncia pratica de
formacao continua de professores, destinada a promogéo do pensamento critico
com estratégias de ensino ativo. O estudo abrangeu, em diferentes fases, 206
professores de 80 escolas da rede privada do estado de S&o Paulo, Brasil. A
formacdo se desenvolveu através de videoaulas, atividades online e praticas
presenciais de desenvolvimento de pensamento critico, aplicadas aos alunos
pelos professores em formacdo. Para tal, elegeram-se as seguintes questdes
de investigacdo: quais sdo as expectativas e niveis de satisfacdo alcancados
pelos professores numa formacéo online? Que evidéncias séo reveladoras de
que o estimulo ao questionamento contribuiu para o desenvolvimento do
pensamento critico dos docentes em formagédo, assim como dos alunos, por
agueles observados? Os dados foram recolhidos através de questionarios,
testes e relatorios disponibilizados pelos formandos e analisados
qualitativamente, por meio do software webQDA. A partir dos resultados obtidos
no teste do pensamento critico Cornell (Nivel X), a formag&o favoreceu um
reconhecimento pessoal em termos do préprio nivel desse tipo de pensamento
nos docentes. Em termos de expectativas, contribuiu para um maior
conhecimento e dominio de estratégias de ensino ativo destinadas ao
desenvolvimento do pensamento critico; quanto ao nivel de ligagdo, ampliou
conhecimentos para uma aplicacdo pratica do pensamento critico dos alunos;
em termos de aprendizagens docentes, os participantes adquiriram melhor nivel
cognitivo e de natureza sobre as Ciéncias, Tecnologias e Sociedade (CTS) nos
questionamentos; valorizaram mais o “tempo de espera” na obtengcdo de
respostas reflexivas e na priorizagdo dos conhecimentos. No a&mbito das
aprendizagens discentes, as quais foram observadas em contexto de atividade
pratica formativa docente, os alunos desenvolveram capacidades para elaborar
questionamentos de maior nivel cognitivo de natureza CTS; tornaram-se mais
participativos. Nesses aspectos, o estudo representa um contributo para a
investigacdo no campo educacional, pois a proposta de formacao online para o
desenvolvimento do pensamento critico, centrada em estratégias que prestigiem
0 ensino ativo, é uma via de mudanca positiva nas préaticas dos professores e
na aprendizagem de seus alunos.
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Investigations about teacher training have been advocating the need for these
professionals to remain in a process of continuous professional, social, and
personal development. This study was conducted in order to identify positive
factors of a practical experience of continuous training of teachers, in promoting
critical thinking, with active teaching strategies. The study covered, in different
phases, 206 teachers, from 80 schools, from a private network, in the state of
Séo Paulo, in Brazil. The training was developed through video classes, online
activities, and face-to-face practices of critical thinking development, applied to
students, from teachers in training. To this end, the following research questions
were chosen: What are the expectations and levels of satisfaction achieved by
teachers, in an online training? Which evidences are revealing that the stimulus
to the questioning contributed to the development of the critical thinking of the
teachers in formation, and of the students, for these observed? The data were
collected through questionnaires, tests, and reports, made available by the
trainees, and analyzed qualitatively, using the webQda software. Based on the
results obtained in the Cornell critical thinking test (Level X), the training favored
a personal recognition in terms of the very level of this type of thinking, in the
teachers. In terms of expectations, he contributed with greater knowledge in the
domain of active teaching strategies for the development of critical thinking; as
for the level of satisfaction, it expanded knowledge for a practical application in
the development of students' critical thinking; in terms of teachers' learning, the
participants acquired a better cognitive level and the nature Sciences,
Technology and Society (STS), when questioning; valuing more the waiting time
in obtaining reflective responses, in prioritizing knowledge. With regard to
observed student learning, in the context of practical teaching training activity,
they developed capacities to develop questions of a higher cognitive level and
the nature; they have become more participatory. In these aspects, the study
represents a contribution to research in the educational field, given that the online
training proposal, for the development of critical thinking, centered on strategies
that favor active teaching, is a way for a positive change in the practices of
teachers and in the learning of their students.
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Capitulo 1 — Introducéo ao Estudo



1. Introducé&o ao Estudo

1.1 Contextualizacao, Justificativa e Pertinéncia do Tema

A sociedade atual caminha imersa numa emaranhada e abarrotada rede de
informacdes facilmente disponiveis, nem sempre crediveis, mas bastante
disseminadas. Essa sociedade, que sobrevive da “oferta de sirva-se quem precisar e
do que precisar e faga de mim o uso que entender” (Alarcao, 2011, p. 14), carece de
uma orientacéo reflexiva nas tomadas de deciséo e na resolucéo dos problemas do

dia a dia, incluindo a valiacdo da credibilidade da informacéao.

Nesse contexto de incertezas, o professor deve estar consciente do papel que ocupa
diante da producdo do conhecimento, mas também deve se convencer
“definitivamente de que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construcao” (Freire, 1996, p. 13) de
maneira responsavel e reflexiva, em beneficio da sociedade, e, particularmente, dos

seus aprendentes, assumindo um compromisso com a formacgéao cidada.

Por conseguinte, “a formagao de professores € o momento, chave da socializagao e
da configuragao profissional” (N6voa, 2001, p. 4). Sabe-se que formar o professor “néo
€ apenas qualificA-lo em wuma é&rea especifica, capacita-lo teorica e
metodologicamente para ensinar determinado contetdo, mas é também forma-lo para
enfrentar e construir a agdo educativa” (Soares, 2002, p. 93) em um cenario nem

sempre homogéneo de interesses e necessidades, assim como € o da educacao.

Nesse sentido, sobre a melhoria na qualidade da educacéo, Freire reforca que esta
ocorre a partir da “formacgao permanente dos educadores. A formacdo permanente se
funda na pratica de analisar a pratica” (Freire,1993, p. 73) com 0 compromisso de
corrigir falhas e melhorar continuamente as suas praticas para favorecer a

aprendizagem dos seus alunos.

Seguindo esse ponto de vista, a formagao continuada do professor “acentua o carater
imprescindivel do engajamento consciente, voluntario e responsavel do sujeito no
processo de sua formagao” (Soares & Cunha, 2010, p. 31), ja que o desejo de se
manter em constante aprendizado ird conduzi-lo a uma atuagdo com praticas
motivadoras e facilitadoras de ensino. A busca é pela maior e melhor aprendizagem
numa sociedade em permanente mutacao.
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N&o se trata de fazer apologia pura e simples a especificidade dos conteudos
académicos, até porque esses, por si sOs, ja ndo conseguem mais abarcar as
exigéncias contemporaneas impostas no campo profissional docente. E imperioso que
o professor assuma “uma alteracdo de mentalidade e de postura perante o processo
de ensino-aprendizagem” (Gouldo & Henriques, 2015, p. 28) e aplique-as em suas

praticas.

E quando ocorre esse tipo de alteragdo? Quando o professor também desenvolve em
si proprio competéncias de um pensador critico e de um professor-pesquisador. Com
essas competéncias e sua especificidade académica torna-se possivel atuar de forma
mais assertiva no conhecimento do aluno, favorecendo a sua aprendizagem e o
desenvolvimento de um pensamento critico, tal como evidenciam os resultados de

estudos desenvolvidos por Tenreiro-Vieira (1999).

Para além disso, ndo se pode esquecer das grandes transformacgfes ocorridas no
campo tecnologico, social e politico no século XXI, que foram se constituindo num
embate entre geracdes e se tornaram perceptiveis no ambito das relacbes
profissionais, sociais e pessoais. Entretanto, é na escola onde essa realidade € mais

critica.

Na escola € mais facil reconhecer que alguns dos conflitos dessa nova geragédo se
prendem a sua espontaneidade tecnolégica. Os jovens atuais desenvolvem interesses
em saber por qué e onde; sentem tédio com aulas monétonas e descontextualizadas;
exigem rapidez em tudo o que fazem; sdo multifacetados e preferem ver o mundo pela
Otica da diversdo (Prensky, 2004; Moura, 2008; Tapscott & Lino, 2010; Veen,
Vrakking, & Figueira, 2009).

Essa geracao que busca informacao em variadas fontes ao mesmo tempo e que tenta
realizar diversas atividades também esta vulneravel as falsas informacgdes vinculadas
em diversas midias. A internet “tornou-se a primeira fonte que as pessoas consultam.
O Google é apontado como o principal meio da nossa cultura se conhecer a si propria”
(Johnson, 2006, p. 116).

Diante dessa realidade, é imperioso visionar um outro caminho para a educacéo, ou
seja, prover os jovens com capacidades e disposi¢cdes para 0 uso do pensamento
critico, ensinando-os “a questionar ativamente ndo sé as conclusdes sobre o que se
I€, ouve, mas também as suposi¢cdes — estejam elas ocultas, ou as claras” (Cohen,
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2017, p. 17). Em outras palavras, ndo se deve deixar de lado a avaliacdo da

credibilidade das fontes de informacdes.

Nesse ambito, parte da importancia dada ao pensamento critico, que, doravante, sera
designado de (PC), se deve ao fato de que, na sua formacdo, os individuos
necessitam ter capacidade de encarar e lidar com toda a mudancga “continua dos cada
vez mais complexos sistemas que caracterizam o mundo atual” (Vieira & Tenreiro,
2000, p. 16).

No ambito da educacao, a conceitualizacdo do (PC) de Ennis e Millman (1985a) e
Robert H. Ennis (1996) tem sido a mais utilizada (Luz & Fernandes et al, 2015; Sousa
& Vieira, 2018; Vieira & Tenreiro, 2019). Parte desse reconhecimento deve-se aos
seus beneficios e a constatacao de que o (PC) “é uma atividade pratica reflexiva, cuja
meta é uma crenca ou uma acgao sensata” (Vieira & Tenreiro, 2000, p. 27) que pode
ser melhor favorecida pelas praticas de ensino ativo, nas quais o aluno tem papel

central na sua aprendizagem.

N&o obstante, por vezes encontramos estudos que sinalizam, no cenario da educacéo
brasileira, um ensino “por meio da centralidade, relagdo imediata de poder,
unidirecionalidade, (...) a qual o professor se coloca na condi¢cao de detentor do saber,
mediante o que Ihe é mais confortavel” (Moreira & Ribeiro, 2016, p. 94). Nesse tipo de
relacdo, o professor é o centro da informacéo e o livro didatico oferece o conforto e a
seguranca para a transmissdo conteudista de conhecimentos, uma vez que “0s
professores com mais lacunas e deficiéncias a nivel cientifico tendem a utilizar com
maior frequéncia o manual escolar, ddo maior énfase a questdes cognitivamente
baixas” (Vieira & Tenreiro, 2005, p. 122), sem a exigéncia de maior empenho e de

estratégias de ensino com vistas ao desenvolvimento do (PC).

Em Portugal, tem sido feito esforcos para modificar, com apoio dos estudos e
publicacdes realizados por Castro (2014), Vieira e Tenreiro (2000, 2013, 2015a, 2016,
2005), as préaticas de estratégias docentes de ensino e aprendizagem promotoras do
(PC).

Reavaliando nossa atuacdo enquanto professor, percebemos que, com 0S avancos
tecnoldgicos, a utilizacdo das plataformas digitais e os meios de comunicacao estao
“forjando os novos professores, 0os novos sabios, os novos mestres da verdade”
(Guareschi, 2004, p. 19). O professor tende a perder o status de transmissor dos
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conhecimentos quando deixa de ser o0 Unico porta-voz da informacéo e quando a web

passa a contribuir com informacdes de variadas fontes.

Para reafirmar essas mudancas ocorridas no cenario educacional, nesses ultimos dez
anos, observamos o crescimento de estudos sobre metodologias de ensino e
aprendizagens ativas, ensino e aprendizagens online, nomeadamente os estudos de
Araujo (2015), Berbel (2011), Lima (2017), Gongalves e Ticianel (2018), Vieira (2018)
(Carmargo, 2009), entre outros. Em comum, esses estudos direcionam atencao sobre
as praticas de uma atuacdo docente mais condizente com 0s novos conceitos de

aprendizagens.

7

Nesse cenario, é imprescindivel que as praticas docentes contemplem mais
estratégias de ensino e aprendizagens ativas, com o intuito de “promover interagao
entre estudantes, assim como criar motivacao e novas formas de aprendizagem, além
de propiciar estratégias para o desenvolvimento da criticidade” (Rick & Vosgerau,

2017, p. 11.883), inserindo o aluno no papel central de sua aprendizagem.

Por conseguinte, entende-se que a forgca motriz deste estudo decorre de uma
formacao online para o desenvolvimento do (PC), centrado em estratégias de ensino
ativo com vistas as mudancas nas praticas de ensino dos professores e aprendizagem

de seus alunos.

Portanto, esta pesquisa, primeiramente, expde diferentes estratégias didaticas para o
ensino e aprendizagem ativas, visando ao (PC), dado que os professores precisam
também atuar como pensadores criticos, uma vez que também sédo “modelos do bom
pensar para seus alunos” (Guzzo, 2015, p. 35). Além disso, este estudo fundamenta-
Se no conectivismo para interagir no espaco online da web e no desenvolvimento das
atividades, pois defende-se que, na atualidade, a formacg&o do conhecimento sobre o
desenvolvimento de competéncias ocorre também nas trocas e partilhas de

experiéncias bem-sucedidas.

1.2 Problematizacao

Apesar de se manter atual, a preocupacéao e o interesse gerados a partir do ensino do
(PC) ndo sao recentes. O movimento em torno do pensamento critico surge no
comeco dos anos 80, na América do Norte. Ja na década de 90 “comegou a ser

fortemente sentida em diversos paises da Europa” (Vieira & Tenreiro, 2000, p. 14).
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No Brasil, a LDBE - Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n°® 9.394/962, de 20 de
dezembro de 1996, ao abordar na Secao IV o Ensino Médio como etapa final da
educacgdo basica ressalta a valorizagdo do (PC). Essa Lei, no seu Art. 35, enfatiza
como uma de suas finalidades a promocao do aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do (PC) (LDBE n° 9.394 - Lei de Diretrizes e Bases Da Educacao
Nacional, 1996).

Por conseguinte, o desenvolvimento do (PC) deve “ser um direito de qualquer aluno e
€ nossa responsabilidade para com todos os alunos permitir-lhes usar esse direito”
(Sternberg, 2010, p. 198).

No entanto, a énfase dada ao (PC) na LDBE néo se faz presente enquanto finalidade,
ja que essa vertente se desloca para a Educacao Infantil, Ensino Fundamental ou
mesmo para o Ensino Superior. Nesse sentido, h4 uma lacuna na Lei quando esta
deixa de considerar a importancia do (PC) como componente do desenvolvimento da

autonomia intelectual, conforme acima fundamentado.

Numa analise geral do referido documento, também ndo foram encontradas
referéncias sobre as competéncias profissionais docentes, exigidas para fazer emergir
no educando o desenvolvimento do (PC). Por outro lado, a LDBE também subentende
que todo profissional docente, em sua formacdo inicial ou continuada, recebe
formacao especifica - voltada ao conhecimento das praticas para o desenvolvimento
do pensamento, ou que as suas competéncias profissionais sejam inerentes a todo

profissional dessa area.

Consequentemente, para ensinar e desenvolver as capacidades de (PC) no aluno é
necessario que o professor saiba o que é o pensamento critico e que vivencie na
pratica para desenvové-lo em seus alunos (Franco et al., 2017; Vieira & Vieira, 2003).
Entretanto, tal como referem os autores acima citados, essa componente nao tem
recebido a devida importancia na formacéo inicial, necessitando ser trabalhada numa

formacgao continuada.

Com efeito, no contexto da formacao cidada, a importancia do (PC) deve-se ao fato

de que os individuos sejam capazes de encarar e lidar com a mudanca. Cada

2 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm - consultado em 11 out. 2018.
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“professor devera (aprender a) ser um facilitador, modelando boas praticas de bem
pensar’ (Franco, Vieira, & Saiz, 2017, p. 100) e no enfrentamento dos desafios e

solucao de problemas.

O problema em questéao gira em torno de identificar de que maneira é possivel atender
a uma maior demanda de professores da Educacao Infantil ao Ensino Médio, numa
formagao continuada, com vistas ao desenvolvimento do (PC). Para tanto, deve-se
levar em consideracio o contexto educacional brasileiro, que possibilita ao professor
acumular uma carga horaria de até 60h/semanal®. Nessa situagdo, as possibilidades
de investir em qualificacao profissional sao reduzidas, mas, ao mesmo tempo, esses
professores s&o aliciados a acumular uma carga horaria maior para obter uma

melhoria salarial.

Naturalmente, esses professores nao dispdem de muitas oportunidades para conciliar
o que lhes resta de tempo disponivel e adaptar os horarios impostos por algumas
formagdes no seu aperfeigopamento profissional. Nesse contexto, elegeram-se as

questdes de investigacao e objetivos que a seguir se escrevem:

1.3 Questdes de Investigacao

Neste estudo propde-se dar respostas as seguintes questdes:

¢ Quais as expectativas, niveis de satisfacdo e aprendizagem alcancados pelos
docentes numa formacao sobre “Ensino Ativo para o Desenvolvimento do
Pensamento Critico”?

e Que evidéncias sdo reveladoras de que o estimulo ao questionamento
contribuiu para o desenvolvimento do pensamento critico dos docentes em

formacéao, assim como dos alunos, por aqueles observados?

1.4 Objetivo Geral

Com as respostas obtidas nessas questdes, pretende-se atingir o seguinte objetivo:

3 E vedada a acumulacéo remunerada de cargos publicos, exceto quando houver compatibilidade de
horarios, conforme observado em qualquer caso o disposto no inciso XlI: a) a de dois cargos de
professor. Disponivel em:

https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/con1988 26.06.2019/art 37 .asp - consultado em
22 set. 2019.
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e Estudar o impacto da promocdo do pensamento critico em professores e nas

praticas promotoras desenvolvidas com seus alunos.

1.4.1 Objetivos Especificos

Caracterizar expectativas, nivel de satisfacdo e aprendizagens docentes

obtidos na formacao desenvolvida;

e Identificar os aspectos da formacdo online que contribuiram para o

desenvolvimento do pensamento critico dos professores;

e Reconhecer em gque aspectos o questionamento favoreceu o desenvolvimento

do pensamento critico dos alunos e professores observados;

e Apurar como 0 questionamento contribuiu para o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos, nas aulas observadas, pelos professores da

formacéo.

1.5 Importancia do Estudo

A importancia dada a este estudo prende-se a trés dimensdes, a saber:

pessoal/profissional, cientifica e institucional.

Na dimenséo pessoal/profissional, o presente estudo veio contribuir com respostas as
questdes e duvidas inquietantes da pesquisadora, e também docente, sobre o
importante papel da educacao na construcao e no desenvolvimento do (PC) enquanto
funcdo docente. Aposta-se na formacdo continua dos professores sobre essa

tematica, com estimulo a mudancas em suas praticas profissionais.

Do ponto de vista cientifico, o estudo pretende contribuir, no &mbito das investigacdes
educacionais, com o fortalecimento do papel de observadora externa, ampliando o
campo da investigacdo educacional que, via de regra, tem sido quase sempre

desenvolvido pelo proprio pesquisador enquanto agente de sua pratica.

Esta proposta de pesquisa amplia as investigagdes no campo da educacéo e oferece
ao professor a possibilidade de analisar outras praticas, emergindo numa analise
pormenorizada dos dados, favorecida pela isencéo do juizo de valor por néo interagir

de maneira direta com o grupo.



Na dimensédo institucional, este estudo pretende ser um estimulo a outros
investimentos na formacgao docente continua online, fazendo com que os professores
estejam aptos a atender uma categoria profissional que carece de constante

atualizacdo dos seus conhecimentos.

No ambito do ensino do (PC), este estudo sinaliza a necessidade de um ensino
“‘explicito e deliberado, sendo a formacgao de professores essencial, para que os
professores aprendam como ensinar para o pensamento critico” (Franco, Vieira, &
Saiz, 2017, p. 98). Portanto, pretende-se contribuir com propostas de atividades que
favorecam estratégias ativas para o desenvolvimento do (PC), com possibilidade de

aplicacédo prética no contexto profissional dos participantes.

No mais, propde-se que 0 docente mantenha um posicionamento de sujeito ativo, que

busca, aprende, ensina e inova em sua pratica docente.

1.6 Apresentacédo do Estudo

O presente estudo seguiu uma abordagem de investigacao qualitativa para estudo de
caso. Este, segundo Yin (2001), “como estratégia compreende um método que
abrange tudo com légica de planejamento incorporando abordagens especificas a
coleta de dados e a analise” (p. 33). O conjunto de dados produzidos na atividade
formativa se tornou relevante na analise dos comportamentos e, por ndo ter sido

planejado pela pesquisadora, se tornou isento de condutas modeladoras.

Primeiramente, identificaram-se fatores positivos de uma experiéncia formativa online
na promoc¢do do (PC), tendo em vista a abrangéncia de um maior nimero de
professores envolvidos, mas também para perceber como as estratégias de ensino
ativo online, adotadas na formacgé&o, podem influenciar o desenvolvimento das suas

aprendizagens.

Neste sentido, exploraram-se os conteudos formativos que foram divididos em trés
modulos, sendo que cada modulo contemplou uma atividade pratica, a qual foi

executada de forma presencial ou online. Estes serdo mais adiante descritos.
Adianta-se que a formacao dos professores foi estruturada com os seguintes médulos:

Médulo 1. Fundamentos do pensamento critico;



Mdédulo 2. Questionamento com base no desenvolvimento do pensamento critico;
Modulo 3. Estratégias e recursos para desenvolver o0 pensamento critico.
A sistematizacao de tarefas e atividades foi criteriosamente conduzida através da:

¢ Divulgacdo da ementa da formacéo através do acesso ao tutorial no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA);

e Utilizagdo de um questionario sobre expectativas da formacdo pelos
professores participantes;

e Aplicacdo do teste de pensamento critico Cornell (Nivel X) no inicio da
formacao para os professores participantes;

e Desenvolvimento e aplicagdo do projeto “Questionamento com vista ao
desenvolvimento do pensamento critico”; Disponibilizacdo de um questionario
de avaliacdo final para avaliar o nivel de satisfacdo e aprendizagem dos

participantes na formacao.

O quadro referencial utilizado neste estudo em torno do pensamento critico foi a
definicdo operacional de Ennis (1996) e os estudos desenvolvidos por Vieira e Tenreiro
(2000 a 2019).

1.7 Estrutura da Tese

A tese foi organizada a partir da seguinte diviséo:
Parte | — Introduc&o ao Estudo

Parte 1l — Discusséao e sustentacao dos conceitos do referencial tedrico do estudo no
que se refere as estratégias de ensino e aprendizagens; ensino e aprendizagens

ativas online; formacéo docente para o pensamento critico;

Parte Il — Disposi¢cdo da opcdo metodologica seguida, das condi¢cdes de realizacao
do estudo, das estratégias didaticas desenvolvidas, das técnicas e instrumentos de

recolha de dados;

Parte IV — Exposicdo dos resultados obtidos no estudo e elaboracdo da sua

discussao;
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Parte V — Apresentacdo das conclusdes, sintese do processo investigativo com as
respostas as questbes de investigacdo, consideracao final, contribuicdo para o
dominio do conhecimento, limitagbes, direcionamentos para futuras investigaces;

referéncias bibliograficas e anexos.
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PARTE Il

Capitulo 2 — Referencial Tedrico
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2. Enquadramento Tedrico

Nesta parte do estudo, apresenta-se a sistematizacdo da revisdo bibliografica
realizada. Pela sua pertinéncia e validade diversificada, essa sistematizagdo deu um
forte contributo para a presente investigagdo. Buscou-se apresentar em secoes
individualizadas, mas interligadas, as linhas principais deste estudo: estratégias,
ensino ativo, aprendizagem ativa online e pensamento critico. Abaixo, na figura 1,

ilustra-se a representacdo esquemaética das tematicas do estudo.

Figura 1. Representacao esquemdtica das teméaticas do estudo

o Ensino Ativo
Estratégias para Online

o Ensino Ativo
< Aprendizagem
Formacé&o Docente Ativa Online

p/ o Pensamento
Critico

Pensamento
Critico

A representacdo esquematica das tematicas deste estudo tem como propdsito inserir
uma ordem sequencial na lista dos temas discutidos a partir da abordagem teérica
desenvolvida ao longo do estudo. Os temas discutidos implementaram o curso

formativo para professores, que é a base do estudo.

Nessa formacéo, a aprendizagem online conduziu os participantes ao conhecimento
das principais abordagens teoricas sobre o (PC), professor pesquisador e ensino
ativo. Buscou-se, entdo, familiariza-los com os principais conceitos da tematica

formativa, assim como com os recentes estudos desenvolvidos nessas areas.

2.1 Estratégias para o Ensino Ativo

Neste capitulo é definido o conceito amplo de estratégia, abordando-se seguidamente

as estratégias de ensino e aprendizagem, o ensino ativo e a aprendizagem online.

A base tedrica que sustenta a revisdo sobre tematica das Estratégias de Ensino e
Aprendizagem esta fundamentada em Boruchovitch (1999), Contente (1995),
Dansereau (1985), Ellen Weinstein et al. (2012), Lins, Araujo, & Minervino (2011),
Stern, Willis, & Rosa (2009), Vieira & Tenreiro (2005), Weinstein & Underwood (1985).

O Ensino Ativo baseia-se essencialmente em estudos e autores como Berbel (1998),
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Crews. et al. (2011), Grabinger & Dunlap (2016), Souza & Bezerra (2013). Ja a
discussao sobre aprendizagem em contextos online se alicerga na teoria do
conectivismo de Siemens (2004) e em outros estudos (Amante et al., 2008a; Barros,
2012).

Estratégia de ensino sédo “sequéncias integradas de procedimentos, acgoes,
actividades ou passos escolhidos com um claro e determinado propoésito” (Vieira &
Tenreiro, 2005, p. 16). O termo estratégia remonta as agdes que envolvem taticas
militares, tendo em vista as guerras. No campo educacional, essa designagao tem
sido utilizada como sinbnimo para representar outros termos como abordagem,
modelo, método e técnica. Por vezes, € ainda usado “como sinébnimo de actividade,
tactica e habilidade” (Vieira & Tenreiro, 2005, p. 15), confirmando nessa definigdo a

pluralidade de contextos em que se aplica o termo, incluindo o campo da educacéo.

Alguns autores tém discutido amplamente o conceito de “estratégia” e, entre estes,
encontrou-se um certo consenso. Segundo Portilho (2006), por exemplo, estratégia
de aprendizagem é um “conjunto de operagdes mentais que requerem planificagao e
controle na hora de serem executadas” (p. 50). Ja para Weinstein, Husman e Dierking
(2012), as estratégias abrangem todo o pensamento, comportamento, crengas ou
emocgdes que favorecem a obtencado, o entendimento ou a transferéncia de novos

conhecimentos e habilidades.

No contexto de aprendizagem, o termo também tem sido “usado em um sentido muito
amplo para identificar um numero de diferentes competéncias que pesquisadores e
profissionais postularam como necessarias, ou uteis, para o aprendizado e retengao

de informagdes para uso posterior” (Weinstein & Underwood, 1985, p. 265).

Nesse quadro, Danserau (1985) parte da premissa de que “a capacidade de um
individuo de adquirir e usar informacdes pode ser aprimorada pelo treinamento de
estratégias apropriadas de processamento de informagdes” (p. 211). Em outras
palavras, alude-se que o uso apropriado de estratégias de aprendizagem pode facilitar

e aumentar o conhecimento individual.

Além disso, o termo estratégia de aprendizagem é “utilizado num sentido que inclui
todas as estratégias cognitivas, metacognitivas, primarias e de apoio” (Boruchovitch,
1999, p. 364), e quando se investe em um processo facilitador da aprendizagem e do
conhecimento humano. Cada uma dessas, isolada ou em conjunto, dao suporte a
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aprendizagem.

As estratégias cognitivas apelam ao processo mental do conhecimento, ou seja, “se
referem a comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de
aprendizagem de maneira que a informagao possa ser armazenada mais

eficientemente” (Boruchovitch, 1999, p. 362), consolidando-se enquanto saber.

Em uma obra especificamente elaborada sobre o tema Estratégia de Ensino e
Aprendizagem, os autores Vieira & Tenreiro (2005) aprofundam a discussao sobre o
tema apresentando defini¢des, organizacao e classificacdo de estratégias de ensino

e aprendizagem, as quais sdo apresentadas a seguir.

Quanto a classificagao, os referidos autores focam a classificagdo das estratégias a
partir dos critérios de envolvimento do professor, dividindo-as em dois grupos: “)
centradas no professor, quando este esta activamente envolvido; e ii) centradas no
aluno, quando o professor tem um papel mais passivo comparativamente com o papel

atribuido ao aluno” (Vieira & Tenreiro, 2005, p. 18).

Esses autores vao além quando apresentam um quadro classificatorio de estratégias
de ensino/aprendizagens voltadas ao principio da realidade, conforme ilustrado no

quadro 1.

Quadro 1. Classificagéo de Estratégias de Ensino/Aprendizagem

Niveis de classificagao de estratégia segundo o principio da realidade
Situagdes de vida real Simulacao da realidade Abstraccdes da realidade
Inquérito Discusséo de pequeno Exposicao
Pesquisa bibliografica grupo- Leitura
Trabalho de campo Role-play Escrita
Biografica Simulagao Discurso

Dramqtlzagao ou Exegética
teatralizagao
Estagios Sociodrama Leitura-demonstragao
Experiéncia de trabalho Psicodrama Exposigao-demonstragao
Membro de uma familia Phillips 66 Ensino-programado
Brainstorming Ensino-assistido por
Meditaggo ) computador
. . Diade Ensino auditutorial
Dialogos sucessivos : : ~
Painel de discussao Recitacso
Ensaios argumentativos ¢
Jogos
635
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Niveis de classificacao de estratégia segundo o principio da realidade

Estruturadores graficos
Organizadores graficos

Redes Hierarquias ou
organigramas

Diagramas

Fluxogramas

Questionamento

Estudo de caso

Debate
Trabalho de grupo

Estudo orientado em
equipas

Seminarios

Exploracao de recursos

Circular Incidentes controversos
Acrénimos Simposios
Socratico Coléquios

Frasco de projectos
Trabalho de projecto
Trabalho experimental
Oficina ou laboratdrio

Reflexao ou circulo de
estudos

Encontro de costumes
Basket ou decidir itens
Poster

Modelacéo

Fonte: Estrutura de Ensino/Aprendizagem — (Vieira & Tenreiro, 2005, p. 19).

Com a representacdo acima, os autores deixaram como contributos para a educagao

uma indicagdo de encaminhamento e condugdo de estratégia de
ensino/aprendizagem. Essas indicacbes sugerem uma gama de possibilidades de

utilizagao por parte dos professores, educadores e investigadores.

Diante das definicbes e empregos do termo supracitado, pode-se perspectivar que,
na questao das estratégias, a busca por novas definicbes e possibilidades de
utilizagado, no campo do ensino, faz com que a aprendizagem seja uma constante
preocupacao entre tedricos e pesquisadores. Tanto em estudos desenvolvidos no
século passado quanto nos mais recentes, essas possibilidades de aplicagcéo de

novas estratégias n&o se esgotam e continuam a surgir.

Voltando um olhar sobre o bindmio ensino/aprendizagem, embora se reconhegca uma

estreita ligagédo entre estes, cada um tem a sua identidade prépria e, nesse contexto,
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nos estudos de Nérici (1981), encontra-se a palavra ensino, que vem do latim
insegnare, cujo significado é “dar prelegdes sobre o que 0s outros ignoram ou sabem
mal”. No ambito da didatica, esse mesmo autor considera ser “a acao de prover
circunstancias para que o educando aprenda” (p. 41). Assim, ensino pode ser um ato
direto do professor, prelecdo, ou um ato indireto, como € o caso de conduzir o

educando a pesquisar.

Para o termo aprendizagem o mesmo autor referenda que a palavra “deriva de
aprender, do latim apprehendere”, com o significado de quem toma ou retém
conhecimento. Pode também ser concebida como o ato e a “agéo de se aprender algo,
de tomar posse de algo ainda ndo incorporado ao comportamento do individuo” (idem,
p. 42). Com essa conotagdo, o referido autor compreende que o processo de
aprendizagem ocorre sempre de uma atividade exterior ou de alguma situagcéo que
favoreca a aquisicdo do conhecimento, porém nao considera as competéncias
individuais.

No ambito das estratégias de ensino e aprendizagens, quando o foco esta direcionado
ao processo de aprender a aprender e aprender a pensar, refletir e questionar,
concorda-se com Netto (1987), pois esse autor referenda que desenvolver essas
capacidades no aluno &, sem duvida, possibilitar a distingao inteligente da informagao
que funciona como defesa contra o sensacionalismo. A superficialidade dessas
comunicagdes interpessoais, nao confiaveis, atuam como prerrogativa para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e na busca do qué, quando e como

aprender.

Para Ausubel (2003), investigador e autor da area da aprendizagem significativa, a
aprendizagem e a estruturagdo do conhecimento ocorre na mente humana através de
mecanismos internos. Logo, a aprendizagem significativa esta assente em trés pilares,

quais sejam:

e Aprendizagem significativa ocorre quando a conquista das informagdes deriva
de uma modificagao tanto das recentes informagdes obtidas quanto do aspecto

acentuado da estrutura cognitiva, onde se unem as novas informacoes;

e Aaprendizagem por descoberta ocorre quando o aprendiz descobre o que quer
aprender e encontra os caminhos para solucionar os problemas surgidos no
percurso da aprendizagem;
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e A aprendizagem por recepgdo significativa ocorre quando o aprendiz
demonstra estar apto a realizar uma analise cognitiva com potencial
significativo e atua na resolugéo das incoeréncias e na reformulagéo do objeto

do aprendizado.

Em termos de conexdo, essa conotagdo da margens para supor que O
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa recorre a um ensino que envolve
o aprendiz na busca e descobertas do saber/conhecer, num processo de acgao ativa e

participativa do mesmo.

2.2 Ensino e Aprendizagem Ativa online

O professor “jamais ensina; em verdade,
apenas contribui para que o aluno aprenda”
(Antunes, 2007, p. 21)

A discussao acerca do ensino e aprendizagem ativos online esta baseada em duas
vertentes. A primeira busca suporte na teoria cognitiva construtivista de Piaget, sdcio-
interacionista de Vygotsky. A segunda se apdia na teoria do conectivismo de Siemens
(2004) e em estudos desenvolvidos no ambito do ensino e aprendizagem ativo online,

de Ally (2008), Anderson (2008), entre outros publicados na area.

O debate em torno do ensino perpassa a “capacidade de reconhecer padrdes em
nossa experiéncia e de melhorar nossas respostas a elas” (Veen, Vrakking e Figueira,

2009, p. 74), fundamentando-se em teorias e experiéncias bem-sucedidas.

Na teoria construtivista de Piaget, o interesse epistemoldgico sobre a construcédo do
conhecimento humano surge a partir da observacao de criangas e de como essas
constroem seus conhecimentos. Contudo, “pelo fato de seus estudos terem
contribuindo de maneira positiva para o entendimento de varias questdes
relacionadas a educacdo, esta acabou sendo incluida na teoria pedagogica
educacional” (Fossile, 2010, p. 106). O desenvolvimento dessa teoria € um aporte

sécio-interacionista para o processo de ensino-aprendizagem.

Cada individuo constréi ativamente o seu conhecimento. Em outras palavras, a
“aprendizagem é possivel apenas quando ha uma assimilagdo ativa [...]. Toda énfase
€ colocada na atividade do proprio sujeito” (Piaget, 1964, p. 176) e nas interagdes que

esse sujeito desenvolve durante as trocas e partilhas de conhecimento.
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Essa postura interacionista em Piaget € notoriamente assumida quando este assegura
que “a interacdo do organismo com o meio, bem como do jogo entre assimilagao e
acomodacio, novas abstragdes reflexivas sao constituidas, portanto, novas estruturas
emergem das precedentes” (Palangana, 2015, p. 27). O conhecimento é uma
construgcao obtida por meio da interacéo do sujeito com o mundo exterior, o qual é

composto por pessoas e objetos.

Na concepgédo socio-interacionista, Vigostsky percebe o individuo como uma
construcao histérica e social, o que significa que o ser humano ndo nasce como uma
esséncia universal, algo que ja vem pronto a partida e que aguarda para se
desenvolver. Pelo contrario, nessa concepc¢ao, o individuo € um ser ativo e social, e o
seu conhecimento é construido ao longo da vida, nas relagdes com outros individuos

€ com 0 meio que o cerca.

Os postulados vigostskyanos que fazem referéncia a formagdo do conhecimento
assumem importante contribuicdo para a area educacional, pois ressaltam que nao é
sO do processo de maturagdo organica que o individuo se constitui enquanto
individuo, mas, principalmente, “a partir das trocas estabelecidas com seus
semelhantes” (Rego, 1999, p. 109). Tais trocas referenciam o papel que o outro toma

nessa construcdo de conhecimento.

Quanto ao construtivismo, estudos apontam que a ideia basica dessa abordagem esta
fundamentada em saber o0 que é necessario aprender € 0 que € preciso saber para
ensinar, pois “longe de serem meros processos de repeticdo e de acumulo de
conhecimentos, implicam transformar a mente de quem aprende, que deve
reconstruir, ao nivel pessoal, os produtos e 0s processos culturais com o propdsito de
apropriar-se deles” (Coll & Chaves, 2004, p. 41). Essas condicionantes dao sentido

pratico ao aprendizado obtido.

Nessa base, o aprendiz “se liga ao préprio processo que ele pretende desenvolver,
que é o processo de aprendizagem. Ele ndo deixa de aprender nunca, ele mesmo
esta sob constante processo de revisao” (Stein, 1998, p. 36) e de aprendizagem ao
longo da vida.

Para Grossi (1999), o construtivismo representa “uma teoria filoso6fica que, dentre suas

tantas vertentes, procura explicar um aspecto essencial de ser gente, isto €, uma de

nossas condi¢oes definitdrias, a de que acendemos ao humano porque aprendemos”
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(p. 131). O papel da aprendizagem torna-se marcante a partir do papel humanizador

do ser humano.

Savater e Pereira (2006) contribuem nessa reflexdo quando afirmam que:

s6 nos tornamos verdadeiramente humanos apés duas gestacdes, sendo a primeira,
no Utero materno segundo determinismos biolégicos e a segunda na matriz social em
que se cria, submetido a variadissimas determinacdes simbdlicas [...]. A possibilidade
de ser humano so se realiza efetivamente através dos outros, dos semelhantes (p. 25).

Portanto, numa perspectiva interacionista, tanto para Piaget quanto para Vygostsky, o
processo de “conhecimento implica em uma relagdo entre o sujeito que busca
conhecer e o objeto a ser conhecido, de tal forma que entre ambos estabelecem-se
relagcdes reciprocas que modificam tanto o primeiro quanto o segundo” (Palangana,

2001, p. 133). Logo, o conhecimento ocorre por via dupla.

A importancia social interacionista de construgdo do conhecimento em Piaget e
Vigostsky é compartilhada ao considerar a relevancia dada ao sujeito ativo nessa
construcédo do conhecimento (Palangana, 2015). Na atualidade, esse argumento tem

servido de base para sustentar os debates acerca do ensino dito convencional.

Numa aula dita convencional, por norma, observam-se comportamentos de jovens
inquietos, que se entediam “quando a informacgao € pobre ou quando é lenta” (Veen
et al., 2009, p. 64), demonstrando o seu desinteresse nas aulas expositivas. Essa
situacao deveria servir de indicador para o professor de que o método utilizado nao

condiz com as suas expectativas de aprendiz.

Sobre essa questao, Dewey (1977) apresenta um artigo que trata especificamente da

natureza do método de ensino. No quarto artigo da obra, o autor referenda que:

La cuestidon del método se puede reducir en ultimo término a la cuestién del orden de
desarrollo de las capacidades e intereses del nifo. La ley para presentar y tratar las
materias es la ley implicita en la propia naturaleza del nifo:

- El aspecto activo precede al pasivo en el desarrollo de a naturaleza del nifio;

- El olvido de este principio es la causa de un gran parte de la pérdida de tiempo y de
energias en el trabajo escolar;

- Las ideas (proceso intelectuales y racionales) son también resultado de la accion y
se desarrollan para controlar mejor la accion;

- La imagen es el gran instrumento de ensefanza;

- Los intereses son los signos y sintomas de la capacidad en crecimiento (Dewey,
1977, pp. 56-57).

Nesse contexto, as questbes propostas acima ja conduzem para uma atuagao
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docente voltada as praticas de um ensino ativo, dando maior énfase as questbes de
estratégia ligadas aos interesses dos alunos e no modo como esses desenvolvem e

demonstram suas aprendizagens e crescimentos.

Essa linha de pensamento € também confirmada pela abordagem sécio-construtivista
de Vygostsky, que ressalta no processo de aprendizagem a estreita ligacdo da postura

daquele que aprende e daquele que ensina.

Em contraste, o velho consenso de que a transmissao do conhecimento era um ato
de partilha entre aquele que detém o conhecimento, numa “relagao imediata de poder,
unidirecionalidade” (Moreira & Ribeiro, 2016, p. 94), e aquele que se dispde a
aprender, ndo ecoa na atualidade nas salas de aulas, nem mesmo entre o0s
profissionais da educacédo. O ensino ativo abriu espacos para novas propostas de

ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, um método de ensinar que vem ganhando espaco nos debates e
estudos no campo da educacéo € o ensino ativo. Esse método prioriza o deixar fazer
em detrimento do dizer o que fazer, ou seja, menos exposi¢do de conteudos e mais
agdes dos estudantes (Souza & Bezerra, 2013) na busca por interpretagdes e

resolugdes dos problemas.

A ideia principal de utilizagdo dessa metodologia de ensino tem seu foco na
desvinculacdo do papel do professor como figura central na transmissado do
conhecimento. Nessa situacdo, o professor atua como facilitador/mediador do
processo, seguindo a “ideia de que o aluno constréi o seu préprio conhecimento” (Aksit
et al., 2016, p. 94) e robustecendo a tese de que a busca de conhecer, saber e
aprender deve partir do aluno.

No cenario educacional brasileiro, considerando o ensino ativo, importa ressaltar que
este ndo surge como uma forma disfargada de facilitar o sobrecarregado trabalho
docente, delegando ao aluno a responsabilidade unica com a sua aprendizagem. Na
pratica, o ensino que se propde como ativo € que “os estudantes ocupem o centro das
acdes educativas e o conhecimento seja construido de forma colaborativa” (Diesel,
Baldez, & Martins, 2017, p. 271) nas partilhas dos diversos conhecimentos. Contudo,

cabe ao professor apresentar as estratégias disponiveis e direcionar as agoes.

Com esses fundamentos, as autoras acima citadas também apontam alguns
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principios norteadores das metodologias ativas de ensino ativo, as quais sao

apresentadas na figura 2.

Figura 2. Principios norteadores do Ensino Ativo

Aluno no
centro do
Ensino e da
aprendizagem Autonomia
Professor
mediador,
facilitados
Reflexdo
Inovacao

Problematizacéo
da realidade

Trabalho
em Equipe

Fonte: adaptacéo de Diesel (2017, p. 273).

Nessa representacao, a pratica do ensino ativo decorre em uma sequéncia na qual o
aluno, de forma reflexiva, ocupa o papel central do ensino e da aprendizagem com
autonomia para direcionar os caminhos facilitadores de sua aprendizagem, e para
resolver os problemas cotidianos com apoio da equipe. No ambito docente, o
professor atua como mediador/facilitador da condugao de estratégias inovadoras que

facilitem a aprendizagem dos alunos.
Com essa perspectiva, cada dimensao da figura 2 direciona a considerar:

O ensino e a aprendizagem centrada no aluno — quando a construgdo do
conhecimento ocorre por meio de partilhas, valorizagcao de saberes individuais e da
colaboracdo. O estudante ocupa o centro das ag¢des educativas e assume uma

responsabilidade com a sua aprendizagem (Diesel, Baldez & Martina, 2017);

A autonomia do aluno — quando Ihe é facultada a expansido de sua curiosidade
tedrica na busca por novos conhecimentos, “ainda ndo considerados nas aulas ou na
prépria perspectiva do professor” (Berbel, 2011, p. 28). Estes, ao mesmo, tempo sao

valorizados como contribui¢gdes. O estimulo a autonomia do aluno favorece a sua
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capacidade de refletir criticamente e fazer suas préprias escolhas com liberdade,

tornando-se responsavel por estas;

A reflexao das praticas — “consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideragao séria e consecutiva” (Dewey, 19593, p. 13) para chegar a uma conclusao

plausivel;

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) - quando os problemas propostos
“sao um estimulo para a aprendizagem e para o desenvolvimento das habilidades de
resolucao” (Souza & Dourado, 2015, p. 184). A utilizacdo de problemas representa um
acréscimo na constru¢cdo de novos conhecimentos quando simula a resolucédo para

situacdes do cotidiano dos alunos;

O trabalho em equipe — ocorre quando os alunos sao envolvidos “no processo de
aprendizagem através de atividades e/ou discussdo em sala de aula” (Freemana et
al., 2014, p. 8413). Em equipe, os membros juntam esforcos na perspectiva de

alcancar objetivos;

O professor mediador/facilitador — este possui uma funcdo paralela na
aprendizagem do aluno, que nao é mais “concebido como mero transmissor do saber,
mas como facilitador e gestor de aprendizagens e mobilizador de recursos” (Alarcéo,
2008, p. 176). Esse professor estabelece metas, disponibiliza recursos, mas néo

aponta o caminho;

A inovacdo — é fundamental a atitude de um professor-pesquisador sobre a sua
propria pratica docente, o que faz com que a inovacgéao didatica nas estratégias e as

ferramentas educativas possam ser condizentes com as necessidades dos alunos.

Nessa acdo, as longas e incanséveis prelecbes docentes dédo lugar as praticas
discentes de pesquisas e exercicios praticos, onde erros e acertos ndo sao tidos como
pré-requisitos para 0s avangos ou retrocessos dos alunos, mas sim como pontos de

crescimento entre aprendentes.

Na prética, o ensino ativo exige, por parte do professor, planejamento de tempo e
estratégias bem elaboradas, com ac¢des motivadoras para integrar e comprometer o
aluno no seu processo de aprendizagem. Nesse caso, cabe ao docente usar uma
estratégia de ensino que “busque com que o aluno deixe de ser um receptor de

informacdes e seja protagonista de seu proprio aprendizado” (Riick & Vosgerau, 2017,
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p. 11.883), com motivacao para aprender a aprender, proporcionando um ambiente

préprio para esse tipo de aprendizagem.

Ambientes propicios ao desenvolvimento de aprendizagem ativa sdo aqueles
“sistemas instrucionais abrangentes que evoluem e sédo consistentes com as filosofias
e teorias construtivistas” (Grabinger & Dunlap, 2016, p. 5). Nesses, o aluno se torna
ativo no processo de construcéo do seu conhecimento. Esses autores referendam que

0s ambientes ricos em aprendizagem ativa sédo aqueles que

fornecem atividades de aprendizagem que envolvem o0s alunos em um processo
continuo colaborativo de construcdo e reformulagdo do entendimento como
consequéncia natural de suas experiéncias e interagbes dentro de ambientes de
aprendizagens que refletem autenticamente o0 mundo ao seu redor (idem/ibid.).

Diante de todas as definicbes e consideracdes acima expostas, entende-se que o
processo de ensino ativo sO € satisfatorio quando os alunos detém caracteristicas
especificas de um aprendente ativo. O professor deve estar habilitado e favoravel a

usar de estratégias promotoras para o ensino ativo.

Em contraste e, na pratica, umas das maiores dificuldades docentes na
implementagdo de estratégias de ensino ativa se situa no “despreparo no
planejamento pedagogico do professor tanto quanto, treinamento especializado para
professores” (Rick & Vosgerau, 2017, p. 11.883), confirmando a necessidade de

investimento em formagé&o continuada como suporte do conhecimento docente.

Nesses aspectos, concorda-se com Souza (2018) ao referendar que “a capacidade
intelectual se desenvolve efetivamente, se o processo educacional for adequado e
estimulante. Ainda que os fatores genéticos tenham a sua parcela de importancia,
estes interagem dinamicamente com o meio que rodeia o sujeito” (p. 66). Portanto, o
ensino ativo agrega mais-valia nesse processo em todos os niveis de ensino

educacional.

Também sdo encontrados estudos no contexto educacional sobre a formacédo no
ensino superior, em que o ensino ativo “define-se pela reducdo da exposicdo de
contetdos sob a forma de palestra, com énfase na agédo dos estudantes, orientados
pelo professor, na resolucéo dos problemas apresentados” (Souza & Bezerra, 2013,

p. 18) de maneira ativa.
Em sua tese de doutorado, Souza (2006), citando Wats, Bentley, & Hornsby (1989),
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referenda que um aluno activo detém as seguintes caracteristicas:

1. Toma iniciativa nas suas préprias actividades e responsabilizam-se pela sua propria
aprendizagem;

2. Toma decisao e resolve problemas;

3. Transfere habilidades e aprendizagens de um contexto para outro diferente;

4. Organiza-se a si mesmo e organiza outros;

5. Mostra competéncia e entendimento de diferentes maneiras;

6. Envolvimento na avaliagdo de si mesmo e dos colegas;

7. Sente-se bem, como alunos (pp. 35-36)

No tocante ao planejamento de estratégias para uma aprendizagem ativa, Diesel et
al. (2017) afirmam que “toda e qualquer agdo proposta com a intengdo de ensinar
deve ser pensada na perspectiva daqueles que dela participaréo, que via de regra,
deverao aprecia-la” (p. 270). Os alunos devem se sentir estimulados e comprometidos

a participar.

Sobre as praticas docentes para o ensino ativo, é “fundamental que o professor
participe do processo de repensar a construgdo do conhecimento, na qual a mediagao
e a interacao sao os pressupostos essenciais para que ocorra aprendizagem” (Borges
& Alencar, 2014, p. 120). Essa competéncia pode desenvolver nos estudantes
tomadas de decisdes individuais e em grupo, decorrentes das praticas sociais

estabelecidas em contexto real.

Nessa base, qualquer processo integrador de ensino ativo na atualidade deve manter
uma ligacao intima com os interesses estudantis, incluindo a forma com que eles se
comunicam, desenvolvem suas pesquisas e encontram respostas em fontes variadas

para contribuir sobremaneira com as suas aprendizagens.

Todavia, ndo se pode descartar que as mudangas ocorridas no cenario social e nas
relagdes pessoais nas ultimas décadas, advindas dos avangos tecnoldgicos, permite,
um reolhar mais profundo para esse cenario de aprendizagem que vem se
desenvolvendo em torno do ensino online. Nesse sentido, a condugdo do ensino
deve ter em conta, mais uma vez, os interesses dos alunos de uma geragao

especifica, que:

usa habilidades especificas para dominar os fluxos de informacdes e para aprender
por meio da investigacgdo [...] esta no centro no processo de aprendizagem, decidindo
quais perguntas e sequéncias de questdes serao definidas e respondidas. [...] € um
aprendiz ativo, que adota uma abordagem nao-linear (Veen, Vrakking & Figueira, 2009,
p. 68).
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Com essa configuragéo, o ensino ativo online “ganha repercussao e expansao com
0os avangos nas TIC e a sua crescente entrada nos espagos educativos como
instrumentos pedagogicos” (Oliveira & Fumes, 2008, p. 53), expandindo os espagos
educativos e de formacdo. O ensino online beneficia a criacdo de espagos de
aprendizagem interativa, dinamica, participativa e ativa, com caracteristicas
especificas para a construgado e reconstrugdo de espagos pedagdgicos de e para a

aprendizagem.

Nessa modalidade de ensino, o professor constréi um ambiente para aprendizagem
de maneira aberta, flexivel e diferenciada. Em outras palavras, desenvolve um

ambiente dindmico com os atributos apresentados abaixo, no quadro 2.

Quadro 2. Atributos de um Professor online

Area Pedagdgica Animador, dinamizador, moderador, facilitador, comunicador,
lider e motivador
Area Social Criador de ambientes positivos e amigaveis que fortalecam
as interagdes e os trabalhos colaborativos
Area Técnica Conhecedor e manipulador das TIC
Area Organizativa Planificador e Decisor da agenda, dos objetivos, das

avaliacbes das matérias por que é, responsavel.

Fonte: Gouldo e Henriques (2015, p. 30)

Com efeito, o ensino online veio trazer consideraveis mudangas nas estratégias de
ensino, sendo a mais importante “o papel do professor, que deixa de ser repositorio
de conhecimento para ser um orientador de aprendizagens e mediador das interagdes
com e entre os alunos” (Bezerra, 2014, p. 50). Esse professor utiliza estratégias e

ferramentas digitais disponiveis as aprendizagens dos alunos.

2.3 Aprendizagem Online

Aprender na sociedade digital “é, sem duvida,
um desafio aliciante e muito exigente”
(Goulao & Henriques, 2015, p. 86).

Para o autor da teoria conectivista, esta se apresenta como “‘um modelo de
aprendizagem que reconhece as mudancas tectbnicas na sociedade, onde a
aprendizagem nao € mais uma atividade interna, individualista” (Siemens, 2004, p. 9).
Na atualidade, ocorre em rede de individuos conectados, com eliminacdo das

barreiras fisicas.
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Veen e Vrakking et al. (2009) ressaltam a importancia de uma rede de individuos
conectados para a partilha de opinides e conhecimentos divergentes, bem como para
a promocao de aprendizagem do sujeito e da rede de conexao a qual este pertence.
Nessa visdo, 0s conceitos da aprendizagem construtivista se tornam mais
significativos porque se fundam em um pressuposto mais ativo do individuo, que é
aprender nas trocas com o outro. No conectivismo, esses processos passam
necessariamente por uma interacdo muito forte entre o sujeito da aprendizagem, o

computador e a rede na qual este se encontra conectado.

Quanto a aprendizagem ativa, esta tem como funcao envolver “os alunos no processo
de aprendizagem através de atividades e/ou discusséo em sala de aula, em oposi¢ao
a escuta passiva de um especialista. Ela enfatiza o pensamento de ordem superior e

muitas vezes envolve trabalho em equipe” (Freeman et al., 2014, p. 8413).

Num contexto de aprendizagem ativa, as caracteristicas de comportamento dos

alunos frente a sua aprendizagem sédo percebidas quando estes:

i) toma iniciativa nas s