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			Prefácio

			Metodologias ativas não são um tema novo, mas hoje há um sentido de urgência em implementá-las. São caminhos pedagógicos que colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem nos aprendizes, envolvendo-os na aprendizagem por descoberta, por investigação ou resolução de problemas numa visão de Escola como Comunidade de Aprendizagem, onde é importante a participação de todos.

			As metodologias ativas procuram criar situações de aprendizagem nas quais os aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem, construir conhecimentos sobre os conteúdos envolvidos nas atividades que realizam, bem como desenvolver a capacidade crítica, refletir sobre as práticas que realizam, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e professor e explorar atitudes e valores pessoais.

			Este livro é resultado de um grupo consolidado de pesquisadores-docentes, que relatam e avaliam experiências com metodologias ativas e reafirmam como elas contribuem para um engajamento maior dos estudantes e para uma aprendizagem mais significativa.

			A aprendizagem por experimentação, por design, maker são expressões atuais da aprendizagem ativa, personalizada, compartilhada. Metodologias ativas permitem combinar e integrar de forma equilibrada a personalização – em que cada estudante percorre e escolhe seu caminho, ao menos parcialmente, e avança no seu ritmo; a aprendizagem em grupo, entre pares – através de projetos, problemas, desafios, debates, aprendizagem por times, instrução por pares, jogos, narrativas em momentos presenciais e on-line e a tutorial/mentoria, em que a ação docente é mais direta, problematizando, orientando, ajudando na síntese, visibilizando o processo e os resultados.

			A ênfase na palavra ativa precisa sempre estar associada à aprendizagem reflexiva, para tornar transparentes os percursos, os conhecimentos, as competências e as narrativas do que estamos desenvolvendo com cada atividade, com a mediação, tutoria e mentoria de bons educadores.

			Escolas de educação básica e superior têm que ser interessantes para serem relevantes; precisam encantar, envolver toda a comunidade, surpreender, transformar as vidas de todos. Não é suficiente planejar metodologias ativas de forma individual. Elas partem da prática individual dos docentes, que se amplia quando eles trabalham de forma integrada em projetos comuns e culmina quando envolvem a instituição educacional na transformação como um todo. As metodologias ganham sua dimensão plena em um contexto de mudança estruturada e sistêmica, como componente essencial de um currículo inovador por competências e projetos.

			 

			José Manuel Moran Costas

			Filósofo, doutor em Ciências da Comunicação pela Universidade de São Paulo (USP). Professor de Novas Tecnologias na Universidade de São Paulo (aposentado). Pesquisador, conferencista e orientador de Projetos de transformação da Educação com metodologias ativas e modelos híbridos e autor de diversos livros sobre pedagogia e inovação. http://lattes.cnpq.br/4035390540170184

		


		
			Apresentação

			Este livro é resultado de investigações empíricas e científicas do Grupo de Pesquisa em Educação a Distância no Ensino Superior (GPEaD), com fomento da Fundação de Amparo à Pesquisa e Inovação do Estado de Santa Catarina (FAPESC), por meio do edital chamada pública FAPESC n. 06/2017 apoio a grupos de pesquisa das instituições do sistema ACAFE. O GPEaD foi formado em 2001 e é composto por um grupo multi e interdisciplinar de professores e acadêmicos da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc), que desenvolvem, de forma cooperativa e colaborativa, pesquisas em Educação a Distância (EaD). As ações do GPEaD integram-se de forma colaborativa ao Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educação e Cultura Digital da Unesc.

			As investigações do GPEaD estão organizadas em cinco linhas de pesquisa: I) Universidade e Inovações Pedagógicas no Contexto das Tecnologias; II) Gestão em Educação a Distância; III) Formação de Professores no Contexto Digital e na Educação a Distância; IV) Tecnologias e Mídias Digitais na Aprendizagem: Arquiteturas Pedagógicas, Linguagem e Produção de Material Didático; e V) Tecnologias Educacionais: Desenvolvimento, Integração e Aplicação.

			Na organização do livro As metodologias ativas de aprendizagem no ensino superior, o GPEaD tem como propósito divulgar a produção científica dos professores pesquisadores e convidados do grupo em suas pesquisas e relatos de experiências de ensino com Metodologias Ativas. Os integrantes do GPEaD agradecem a participação dos colaboradores que prestigiaram este volume com suas publicações.

			O livro traz uma compilação de alguns dos trabalhos desenvolvidos pelo grupo de pesquisa no período de 2018 a 2020, divididos em cinco capítulos que abordam as questões teóricas e empíricas relacionadas a experiências de pesquisa, ensino e práticas pedagógicas com metodologias ativas no ensino superior.

			Os dois primeiros capítulos abordam as metodologias ativas no ensino superior na percepção da docência, envolvendo docentes de instituições comunitárias de Santa Catarina com o objetivo de compreender se a postura ativa dos acadêmicos possibilita a melhora na aprendizagem, observada nos resultados das avaliações com a melhora do desempenho e também de feedbacks dos próprios alunos, com a utilização de metodologias ativas.

			O terceiro capítulo traz o relato de uma experiência de ensino com a metodologia ativa aprendizagem baseada em projeto, na área de Marketing em um curso de Administração.

			O quarto capítulo apresenta o relato de experiência de ensino utilizando a metodologia ativa Peer Instruction no curso de Tecnologia em Gestão Comercial.

			O quinto capítulo traz discussões sobre a utilização de casos de ensino como estratégias de ensino-aprendizagem.

			Em resumo, os capítulos que integram o presente livro apresentam os resultados de pesquisas e experiências de ensino acerca da utilização de metodologias de aprendizagem ativas no ensino superior, como alternativas para o processo de ensino-aprendizagem.

			Desejamos uma boa leitura!

			 

			Michele Domingos Schneider

			Almerinda Tereza Bianca Bez Batti Dias

			Elisa Netto Zanette

			 (Orgs.)

		


		
			CAPÍTULO 1

			Educação superior na contemporaneidade: a docência, desafios e perspectivas no processo educativo[ 01 ]

			Almerinda Tereza Bianca Bez Batti Dias

			Elisa Netto Zanette

			Michele Domingos Schneider 

			Natália da Silva Jerônimo

			Elenice Padoin Juliani Engel

			Ricardo Pieri

			Volmar Madeira

			Introdução

			As reflexões sobre o ensino superior na sociedade contemporânea remetem a desafios permanentes nas Instituições de Ensino Superior (IES), na busca de melhores estratégias que atendam a contextos sociais e profissionais emergentes. Potencializado pelo uso sistemático de Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) pelas novas gerações de estudantes e profissionais, promovem, de forma intensa e rápida, mudanças marcantes nos modos de ser, comunicar-se e interagir dos indivíduos, transformando os universos sociais e humanos, como citam como afirmam Almeida Neto e Petrillo (2019).

			Logo, as constantes transformações sociais e culturais na sociedade contemporânea têm promovido debates e reflexões acerca da necessidade de implementar formas de ensino e aprendizagem diferenciadas para as atuais gerações, potencialmente influenciadas e influenciadoras no uso e desenvolvimento de novos cenários de comunicação, interação e aprendizagem. Pretto (2017, p. 71) enfatiza que os aparatos tecnológicos digitais “[...] permitiram a emergência de novas linguagens e de novas práticas de produção de conhecimentos e de culturas.”

			No âmbito educacional, compreender o contexto contemporâneo e o perfil dos estudantes, influenciados e influenciadores no uso de TICs, é fundamental para desafiar-se em novos modelos educacionais. Identificar as aproximações e limitações no uso de tecnologias digitais na educação é relevante para estabelecer as relações com mediações em metodologias ativas de aprendizagem. Sobre isso, Nóvoa (2009) também afirma que os desafios colocados pelas novas tecnologias têm revolucionado o cotidiano das sociedades e das escolas e estas têm interferido diretamente nas ações didático-pedagógicas. As mídias informáticas são recursos e linguagens das atuais gerações e, portanto, faz-se necessário a aquisição de uma capacidade intelectual de aprendizagem e de desenvolvimento (Castells, 2001).

			Este capítulo tem como objetivo revisar a literatura acerca dos desafios e perspectivas docente no processo de ensino e aprendizagem, com foco nas metodologias ativas e tecnologias digitais, as quais subsidiam a pesquisa aplicada apresentada no próximo capítulo.

			Trata-se de pesquisa qualitativa descritiva e bibliográfica. Percebe-se uma forte tendência por uma maior utilização dos métodos qualitativos de pesquisa, sobretudo, no campo das ciências sociais aplicadas. Sampieri, Collado e Lucio (2006) também citam a pesquisa qualitativa como diferencial nas pesquisas por possibilitar o aprofundamento dos dados, a dispersão, a riqueza interpretativa, a contextualização do ambiente e as experiências únicas.

			A docência, desafios e perspectivas no processo educativo

			O modelo de universidade que faz pesquisa, que gera conhecimento e o distribui para poucos já não se sustenta mais na atual sociedade, segundo Valente (2014a, p. 80). Situa em dois grandes desafios a serem enfrentados no ensino superior: “Um é sobre as salas de aula cada vez mais vazias, ou quando o aluno está presente, ele está fazendo outra coisa diferente do que acompanhar a aula.” Como segundo desafio, cita “[...] a incapacidade de atender a grande demanda do número de alunos que querem ingressar no ensino superior.”

			Os muitos desafios que se apresentam na educação no século XXI são desencadeados por diversos fatores, como: a complexidade e diversidade da contemporaneidade; as transições aceleradas; as rupturas digitais; o avanço tecnológico; a aceleração do tempo; o grande volume de informações acessíveis a maioria da população; e as mudanças e desenvolvimento em campos e níveis diversos (Petrillo; Mello; Pontes, 2019).

			Neste contexto, Moran (2019, p. 2) enfatiza que as instituições de ensino nos diversos níveis e modalidades devem focar no “[...] desenvolvimento das competências cognitivas e sócio emocionais como pensamento crítico, criatividade, responsabilidade, colaboração, comunicação, autocontrole, dentro e fora da Escola.” Para Petrillo, Mello e Pontes (2019, p. 1), “[...] fazer uma reflexão crítica sobre a função e o papel que a educação superior ocupa na sociedade contemporânea é, antes, refletir sobre as formas de agir do professor no contexto das práticas pedagógicas.” Moran (2015a, p. 1) também afirma que “[...] os processos de organizar o currículo, as metodologias, os tempos e os espaços precisam ser revistos.”

			Sobre isso, Bezerra e Carvalho (2011, p. 237) afirmam que as ações educativas dos professores devem estar centradas no planejamentos e construção de um processo de ensino e aprendizagem “[...] alicerçado na interatividade e na criatividade, na qual deverá provocar discussões, duvidas e instigar a aprendizagem dos estudantes.” Petrillo, Mello e Pontes (2019, p. 2) também citam que o processo de ensino e aprendizagem deve ser pensado na perspectiva de superação do mero processo de transmissão de conhecimento, de forma “[...] a valorizar a invenção, a descoberta e a construção do conhecimento, possibilitado ao aluno interagir com o processo de maneira mais motivada, crítica e criativa.” E, principalmente, “[...] que este processo proporcione um movimento não só de parceria e troca de experiências, mas desenvolva a capacidade de pensar e aprender a aprender e desenvolver o pensamento crítico reflexivo.”

			Nesta perspectiva, Moran (2018, p. 4) cita a aprendizagem ativa e a aprendizagem híbrida como conceitos fundamentais na contemporaneidade no âmbito da educação. A aprendizagem ativa ocorre a partir do protagonismo do estudante, seu envolvimento direto, participativo e reflexivo, em todas as etapas do processo, “experimentando, desenhando, criando, com orientação do professor”. A aprendizagem híbrida proporciona “[...] a flexibilidade, a mistura e compartilhamento de espaços, tempos, atividades, materiais, técnicas e tecnologias que compõem esse processo ativo.”

			Figura 1 – Dois tipos de aprendizagem
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			Fonte: Moran (2018).

			Historicamente, eventos de ruptura promovidos por diferentes tecnologias influenciaram em maior ou menor grau a sociedade e a vida do indivíduo. Entretanto, quanto mais a sociedade evolui tecnologicamente, mais intensa e rapidamente as mudanças têm ocorrido, promovendo mudanças nos modos de ser e agir do indivíduo, transformando os universos sociais e humanos, como citam Almeida Neto e Petrillo (2019).

			Neste contexto, as concepções e saberes da docência são fundamentais nas inovações das práticas pedagógicas, na formação dos estudantes inseridos na sociedade da informação. Para Sforni (2004), todo ato educativo é uma ação que envolve e constitui alguém em uma cultura. Tardif (2014) afirma que ensinar é promover um programa de interações com estudantes, a fim de atingir objetivos educativos determinados e relativos à aprendizagem de conhecimentos e socialização.

			A atuação docente envolve, portanto, a mobilização de um conjunto de saberes. Constitui-se na multiplicidade de saberes necessários à docência segundo Tardif (2014) e Schön (1995). São os saberes da formação profissional, apropriados nas IES, que incluem saberes das ciências da educação e pedagógicos. Os saberes disciplinares, apropriados nas IES, específicos da área de atuação. Os saberes curriculares, que são adquiridos pelos professores ao longo da carreira e se concretizam nos programas de aula – objetivos, conteúdos, métodos. Os saberes experienciais, que são incorporados nas experiências práticas da docência no exercício da profissão.

			Assim, os saberes da docência inserem-se na dimensão da capacidade de conhecimento, da atuação prática relacionada aos saberes experienciais, inerentes à prática pedagógica e da maneira de ser do professor. São desenvolvidos na formação e atuação do professor, com base nas mais diversas atividades, que são incorporados sob a forma de conhecimento, habilidades e competências. São saberes plurais formados de vários saberes que tem influência direta da sociedade, da cultura pessoal, da instituição escolar e do trabalho interativo que ocorre entre professor e aluno.

			A atuação docente está diretamente relacionada as suas concepções, seu conhecimento e vivências pedagógicas que são construídas no seu processo histórico de formação e atuação, como cita Tardif (2014). No contexto atual de sala de aula, esses saberes são fundamentais nas escolhas docentes, na concepção de professor pesquisador, reflexivo, que busca inovar continuamente, que promove ações pedagógicas orientadoras e sistematizadoras na busca de informações, ressignificando as situações de aprendizagem. Pimenta (1995) situa também os saberes docentes em saberes da experiência, saberes do conhecimento e saberes pedagógicos. Os saberes pedagógicos estão relacionados com o saber ensinar.

			O desenvolvimento profissional dos professores tem sido considerado um desafio nas diferentes instituições, como cita Bacich (2018, p. 130). A contemporaneidade exige saberes docentes alinhados aos novos ambientes sociais e humanos. Para Moran (2013), significa inovar no ensino superior, mudar o foco: preocupar-nos menos com a transmissão de informação, com ministrar conteúdo, e sim buscar estratégias que estimulem o aluno a pesquisar, a realizar atividades desafiadoras. Aprender implica em envolver-se, buscar, comparar, pesquisar, produzir, comunicar, produzir novas análises e sínteses como solução das situações apresentadas.

			As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se queremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisões e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles precisam experimentar inúmeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa. (Moran, 2015b, p. 17).

			Para Paiva (2016), devem-se buscar estratégias que promovam uma aprendizagem ativa. Implica em promover um conjunto de ações pedagógicas, centradas no estudante, com o objetivo de apropriação dos conhecimentos propostos por meio de interações com o conteúdo, com seus colegas e o professor mediando esse processo e estimulando o pensamento crítico dos participantes.

			Metodologias ativas de aprendizagem e as tecnologias digitais

			As mudanças no contexto do ensino e aprendizagem na sociedade contemporânea resultaram em alterações nos currículos, a fim de atender às novas exigências do mercado, para possibilitar a formação profissional dos sujeitos, com habilidades e competências diferenciadas, como cita Teixeira e colaboradores (2006).

			Para Petrillo, Mello e Pontes (2019, p. 2), a educação formal (superior) é continuamente desafiada a repensar suas práticas. No cenário atual, é desafiada a conseguir que “[...] os alunos aprendam de modo a atender aos anseios pessoais, aos projetos existenciais e, ao mesmo tempo, às necessidades contemporâneas do mercado de trabalho.” Para Moran (2017, p. 23), num mundo em profunda transformação “[...] os processos de aprendizagem são múltiplos, contínuos, híbridos, formais e informais, organizados e abertos, intencionais e não intencionais.”

			No contexto universitário, ampliam-se as inquietações sobre inovações que moldam o presente e implicam em novas práticas pedagógicas de forma mais efetiva, promovendo rupturas de modelos curriculares ou gradativamente, por meio de mudanças metodologias, nas estratégias e recursos utilizados nos processos educativos. Moran (2018, p. 4) conceitua metodologias como “[...] grandes diretrizes que orientam os processos de ensino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagem e técnicas concretas, específicas e diferenciadas.”

			Sobre isso, Filatro e Cavalcanti (2018) enfatizam a relevância do papel da educação na sociedade, na formação de cidadãos e profissionais que possam viver, atuar, produzir e transformar em configurações sociais, de trabalho futuro que desconhecemos. Que processo de ensino, que metodologias podem modelar hoje esse futuro? Para Moran (2015b, p. 19), o ponto de partida para avançar e processos mais amplos de reflexão, de integração cognitiva, de generalização e de reelaboração de novas práticas está relacionado diretamente a processos educativos onde “[...] o aprendizado se dá a partir de problemas e situações reais; os mesmos que os alunos vivenciarão depois na vida profissional, de forma antecipada, durante o curso.”

			Sanches (2018, p. 17) também afirma que as metodologias de aprendizagem ativas se referem as “[...] estratégias pedagógicas que põem o cerne do processo de ensino e aprendizagem no aluno, de forma oposta à abordagem pedagógica do ensino tradicional, focada no educador, que transmite informação aos discentes.” Moran (2018, p. 4) conceitua metodologia ativa como “[...] estratégias de ensino centradas na participação efetiva dos estudantes na construção do processo de aprendizagem, de forma flexível, interligada e híbrida.”

			Figura 2 – Ensino ativo – ensino tradicional
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			Fonte: Moran (2018) e Sanches (2018).

			Para Anastasiou (2015, p. 25), um processo metodológico ativo, ao integrar e sistematizar situações de desafios e problematização, por exemplo, possibilita a utilização, pelo estudante, “[...] de áreas cerebrais que exigirão o exercício mental para lidar com novos desafios, realizando as representações, avaliando, elaborando, reelaborando cenários de ação, utilizando diversas estruturas cognitivas.” Pode-se afirmar, então, que as metodologias ativas de aprendizagem são norteadoras para a prática docente de sucesso em todos os níveis educacionais? Para Silva e Radvanskei (2018), essas temáticas estão em evidência no cenário de pesquisas brasileiras, com reflexões sobre inovações em sala de aula que possibilitem aos estudantes a construção do seu conhecimento com mediações pedagógicas consistentes e articuladas.

			Entretanto, as metodologias centradas na aprendizagem ativa não são recentes. A importância de superar a educação tradicional com foco no envolvimento do aluno na aprendizagem integrou, há muito tempo, estudos de teóricos como Dewey (1950), Freire (2009), Rogers (1973), Novak e Gowin (1999), entre outros. Entretanto, o desenvolvimento e uso sistemático de tecnologias digitais na sociedade contemporânea apresentou-se com novas possibilidades e grandes desafios na educação, como cita Moran (2018).

			A combinação de metodologias ativas com tecnologias digitais móveis é hoje estratégia para inovação pedagógica. As tecnologias ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria, comunicação e compartilhamento em rede, publicação, multiplicação de espaços e tempos; monitoram cada etapa do processo, tornam os resultados visíveis, os avanços e as dificuldades. As tecnologias digitais diluem, ampliam e redefinem a troca entre os espaços formais e informais por meio de redes sociais e ambientes abertos de compartilhamento e coautoria. (Moran, 2018, p. 12).

			No âmbito educacional, compreender o contexto contemporâneo e o perfil dos estudantes, influenciados e influenciadores no uso de TICs, é fundamental para desafiar-se em novos modelos educacionais. Identificar as aproximações e limitações no uso de tecnologias digitais na educação é relevante para estabelecer as relações com mediações em metodologias ativas de aprendizagem. Sobre isso, Nóvoa (2009) também afirma que os desafios colocados pelas novas tecnologias têm revolucionado o cotidiano das sociedades e das escolas e estas tem interferido diretamente nas ações didático-pedagógicas. As mídias informáticas são recursos e linguagens das atuais gerações e, portanto, faz-se necessário a aquisição de uma capacidade intelectual de aprendizagem e de desenvolvimento (Castells, 2001).

			Em um mundo conectado e digital, as metodologias ativas são potencializadas em múltiplas combinações com as atuais tecnologias aplicáveis a educação. Situa-se como desafio à docência no ensino superior, a inclusão nas suas práticas das novas tecnologias e das metodologias que promovam a atuação ativa dos estudantes. Para Silva e Radvanskei (2018, p. 82), “[...] há muitas perguntas norteadoras que sobressaem na prática pedagógica e que delineiam os caminhos e estratégias metodológicas utilizadas pelos professores e que, muitas vezes, não são respondidas de maneira satisfatória.” E enfatizam que é necessário possibilitar uma educação mais integralizada, numa visão mais sistêmica e comprometida, com o olhar na aprendizagem dos estudantes.

			Mercanti e colaboradores (2019, p. 79) afirmam que o uso de tecnologias digitais para uma aprendizagem ativa, “[...] de forma híbrida para que o aluno seja protagonista de seu próprio aprendizado tem sido uma vertente cada vez mais seguida no âmbito universitário.” Os portais educacionais, os dispositivos móveis, as videoaulas, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), entre outros, em crescente evolução e aperfeiçoamento, têm contribuído na disseminação de práticas pedagógicas com uso de tecnologias digitais.

			Referindo-se aos AVAs, como espaços virtuais com possibilidades de incorporação de metodologias inovadoras, Bates (2016) enfatiza sua relevância na aprendizagem, pelas diferentes ferramentas de comunicação, interação e publicação que agregam. Possibilitam ao professor promover metodologias que permitem discussões on-line, síncronas e assíncronas, promovendo interações importantes na contemporaneidade, por meio de ferramentas de webconferência, fóruns, chats, entre outras. Além disso, ao disponibilizar materiais de estudo, oportuniza ao estudante o acesso a qualquer tempo e lugar por meio de conexão da internet. Para Moran (2018), as tecnologias facilitam a aprendizagem colaborativa entre os colegas distantes e próximos, presencial ou virtualmente.

			As ferramentas dos ambientes virtuais promovem, pela interação, a integração entre docentes e discentes, possibilitando que a aprendizagem aconteça em espaços interconectados – formais, informais, virtuais e presenciais. Para Conrad (2015), a compreensão e a tessitura da interação on-line têm direcionado o estudo qualitativo da dinâmica de ensino e aprendizagem na concepção de inovação nas metodologias de aprendizagem. As questões centrais dos processos educativos têm nas teorias construtivistas e conectivas sua base teórica. São baseados em obras de Dewey (1938) e Vygotsky (1978), que enfatizam a importância das experiências vividas, da cultura, da linguagem e do ambiente social da aprendizagem. Na teoria sociocultural de Vygotsky (1978), pela interação social, na relação de cooperação, o desenvolvimento cognitivo é estabelecido e ocorre a partir de um determinado potencial.

			Bates (2016, p. 131) cita que abordagens conectivistas de aprendizagem enfatizam metodologias com 

			[...] aprendizes em redes, com todos os participantes aprendendo por meio de interação e debates entre si, motivado por interesses individuais e pela extensão pela qual esses interesses se conectam aos interesses dos outros participantes.

			Nessas abordagens, o foco está na aprendizagem em ambiente dialógico com a mediação do professor.

			A aprendizagem cooperativa em ambientes virtuais é citada por Campos e colaboradores (2002, p. 26). Afirmam que, nesta proposta pedagógica, “[...] estudantes ajudam-se no processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, com o objetivo de adquirir conhecimento sobre um dado objeto.” O conhecimento é um construtor social e, assim, o processo educativo é beneficiado pela participação, em ambientes que proporcionam a interação, a colaboração e a avaliação, contribuindo no desenvolvimento do grupo.

			A aprendizagem híbrida ou invertida, segundo Bates (2106), se caracteriza em estudos em grupos que podem iniciar o processo e a conclusão do problema ou projeto em sala de aula ou laboratório. A pesquisa e a coleta de informações pelos alunos podem conduzir progressivamente, acessando recursos on-line, utilizando recursos multimídias para elaborar relatórios ou apresentações, participando on-line de forma colaborativa com os projetos em grupos ou criticando, avaliando e autoavaliando.

			Para Moran (2018, p. 3), “[...] as aprendizagens por experimentação por design e aprendizagem maker são expressões atuais da aprendizagem ativa, compartilhada.” Enfatiza que “[...] a sala de aula pode ser um espaço privilegiado de cocriação, maker, de busca de soluções empreendedoras, em todos os níveis, onde professores e estudantes aprender a partir de situações concretas, desafios, jogos, experiências, vivências [...]”. Para Bates (2016, p. 151), há evidências de que a aprendizagem experiencial, quando adequadamente planejada, é altamente engajadora, promove a elaboração de um conhecimento mais profundo e “[...] desenvolve competências para a era digital, como resolução de problemas, pensamento crítico, melhores habilidades de comunicação e gerenciamento de conhecimento.” Além disso, possibilita aos acadêmicos gerenciar melhor “[...] situações de alta complexidade que cruzam as fronteiras das disciplinas e áreas em que fronteiras de conhecimento são difíceis de gerenciar.” (Bates, 2016, p. 151).

			Moran (2015b, p. 18) afirma que as instituições que inovam estão mudando o modelo disciplinar por modelos mais centrados em aprender ativamente com problemas, desafios relevantes, jogos, atividades e leituras, combinando tempos individuais e tempos coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo. São inovações que exigem mudanças de configuração do currículo, do papel dos professores, da organização das atividades didáticas, da organização dos espaços e tempos. É competência da docência a articulação das etapas individuais e grupais, “[...] com sua capacidade de acompanhar, mediar, de analisar os processos, resultados, lacunas e necessidades, a partir dos percursos realizados pelos alunos individual e grupalmente.”

			As diversas metodologias de aprendizagem ativa são citadas por Bates (2016) como aprendizagem experiencial. Têm como princípios centrais promover a reflexão sobre as experiências dos estudantes na ação de executar algo para incorporar conhecimento conceitual e experiência prática. Visam incorporar a aprendizagem a contextos reais. Dentre elas, destacam-se: aprendizagem baseada em problemas (PBL: problem-based learning); aprendizagem baseada em casos; aprendizagem baseada em projetos (project based learning); aprendizagem baseada em pesquisa; aprendizagem cooperativa. A aprendizagem experiencial, segundo Bates (2016).

			Valente (2014b) também afirma que as metodologias ativas de aprendizagem já utilizadas em diferentes estratégias, em geral, não tinham o apoio das TICs. Dentre elas, destaca: a aprendizagem baseada em projetos ou (PBL: project based learning); a aprendizagem por equipe (TBL: team-based learning); a aprendizagem por meio de jogos (GBL: game based learning); a discussão e solução de casos ou método do caso ou teaching case, entre outros. Atualmente, têm sido adaptadas, com a utilização das TICs, gerando novas metodologias de ensino como a aprendizagem por pares (PI: peer instruction), a sala de aula invertida (flipped classroom) e têm sido implementadas na Educação Básica e no Ensino superior (Valente, 2014b).

			Nos estudos de Mattar (2017) são enfatizadas também as metodologias ativas: aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em casos, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em pesquisa, aprendizagem cooperativa, aprendizagem baseada em games e gamificação, sala de aula invertida (flipped classroom), design thinking e peer instruction.

			Considerações finais

			O cenário da educação, independentemente do nível, tem sido um desafio para as instituições e docentes. O perfil de estudante mudou muito e o processo de ensino não acompanhou em ritmo adequado essa mudança.

			Hoje, segundo a revisão realizada, o foco deve estar nas competências cognitivas – conhecimento –, mas, sobretudo, nas comportamentais. E desenvolver essas competências tem sido tarefa desafiante para os docentes, os quais foram forjados em uma educação voltada para o conteúdo. Moran (2019) esclarece que o processo de ensino e aprendizagem deve oportunizar o desenvolvimento do pensamento crítico, criatividades, comunicação, inteligência emocional, compromisso.

			Bezerra e Carvalho (2011) e Petrillo, Mello e Pontes (2019) afirmam que o foco das atividades deve ser privilegiar a interatividade, criatividade, invenção e a reflexão. O docente deve constantemente buscar inovações das práticas pedagógicas que levem ao desenvolvimento do conhecimento, mas, sobretudo, das competências comportamentais exigidas atualmente pelo mercado de trabalho.

			Um caminho para isso seria utilizar as metodologias de aprendizagem ativa, as quais, para Sanches (2018), são aquelas em que o protagonista do processo é o estudante. Embora o uso de metodologias de aprendizagem ativa não seja recente, já que autores como Dewey (1950), Freire (2009), Rogers (1973) e Novak e Gowin (1999) discutiam essa temática, ainda permanece atual o tema. O que ocorre é que mais recentemente a essa proposta se une o uso das TICs, tendo um portfólio de possibilidades, dentre elas: portais educacionais, dispositivos móveis, videoaulas, AVAs. Mas há também as metodologias ativas que não fazem uso de TICs.
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			Introdução

			Na busca de alternativas e metodologias de inovação na educação, tanto no presencial, quanto na modalidade a distância, observam-se movimentos de debates e reflexões nas instituições de ensino com o intuito de melhorar a qualidade do ensino-aprendizagem e o envolvimento dos estudantes nos cursos, buscando superar as resistências, principalmente na modalidade a distância. Diante deste cenário, as instituições de ensino têm incentivado docentes no uso de metodologias ativas de aprendizagem (Mattar, 2017).

			Na educação superior, estas inovações pedagógicas estão efetivamente ocorrendo? Tem promovido avanços no contexto de melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem e no envolvimento dos alunos nos cursos? Quais são as metodologias ativas mais presentes no ensino superior? Buscar respostas a estes questionamentos, visando à proposição de novas metodologias nos cursos presenciais e a distância, motivou a presente pesquisa, cujo problema situou-se em: o uso de metodologias ativas tem promovido avanços no contexto de melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem, na percepção dos docentes de instituições de ensino superior?

			Assim, a pesquisa objetivou investigar o uso de metodologias ativas pelos docentes de instituições de ensino superior com foco nos avanços no contexto de melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem. Partiu-se do princípio que a proposição de estudar as metodologias ativas utilizadas no ensino superior pode gerar contribuições para pesquisadores, comunidade científica e redes de pesquisa, em função do número restrito de estudos relativos a esta área.

			O projeto integra as investigações do Grupo de Pesquisa em Educação a Distância no Ensino Superior, formado desde 2001 por um grupo multi e interdisciplinar de professores e acadêmicos da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) que desenvolvem pesquisas no âmbito da educação presencial, híbrida e a distância.

			A pesquisa situa-se em estudo de multicasos e foi desenvolvida em 2018-2019. O público-alvo foi composto pelos docentes de instituições comunitárias de Santa Catarina. Convidados a aderir voluntariamente à pesquisa, a amostra foi composta por 254 docentes que participaram da investigação. Considera-se que, na percepção dos docentes, a postura ativa dos acadêmicos possibilita a melhora na aprendizagem, observado nos resultados das avaliações e também de feedbacks dos próprios estudantes.

			Procedimentos metodológicos

			O presente capítulo constitui-se em pesquisa descritiva com abordagem qualitativa e quantitativa, caracterizada em estudo de multicascos e documental, tendo como objeto de estudo as metodologias ativas de aprendizagem. A utilização de métodos qualitativos de pesquisa está em pleno crescimento. Como afirma Godoy (1995, p. 21), “[...] a pesquisa qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as várias possibilidades de se estudar os fenômenos que envolvem os seres humanos e suas intricadas relações sociais, estabelecidas em diversos ambientes.”

			Segundo Gil (2010), a pesquisa documental, similar a bibliográfica, se diferencia pela natureza das fontes, por utilizar-se de materiais (relatórios, tabelas etc.) que não receberam ainda um tratamento analítico ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa.

			A pesquisa foi desenvolvida no período de 2018-2019, com o objetivo de investigar o uso de metodologias ativas pelos docentes de instituições de ensino superior. A população alvo da pesquisa foi composta por docentes de instituições comunitárias de Santa Catarina, filiadas ao Sistema Acafe (Associação Catarinense das Fundações Educacionais). A amostra foi composta por 254 docentes de diferentes áreas de conhecimento das IES, convidados a aderir voluntariamente a pesquisa.

			A análise dos dados das questões abertas foi qualitativa e foram utilizados D1, D2..., Dn, como identificação dos docentes respondentes. Nas questões quantitativas foi utilizada a estatística descritiva, mensurando a frequência das respostas.

			Apresentação e análise dos resultados

			Associação Catarinense das Fundações Educacionais (Acafe)

			A inexistência das condições políticas e orçamentárias nacionais para a expansão das Instituições de Ensino Superior (IES) públicas pelo interior do Estado de Santa Catarina (SC) e o envolvimento da comunidade, especialmente das lideranças políticas, empresariais, religiosas, sociais e educacionais foi decisivo, no convencimento público sobre “a necessidade de criar as primeiras faculdades nas cidades do interior e para a aprovação das fundações no âmbito dos poderes públicos municipais”. Foram iniciativas que resultaram “[...] na criação de diversas fundações educacionais, sediadas nas cidades com maior concentração populacional, liderança política e peso econômico [...]”, como citam Bastiani e Trevisol (2016, p. 8-9).

			Historicamente, no âmbito das universidades públicas, a primeira universidade foi fundada na capital em 1960 – a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Originou-se a partir de política governamental de implantar ao menos uma IES pública federal em cada um dos estados da federação. A primeira universidade pública estadual foi criada 1965 – a Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).

			O movimento de constituição das primeiras Fundações Educacionais (não públicas) iniciou em 1964 com a criação de duas IES: Fundação Educacional da Região de Blumenau – FURB (Blumenau) e Fundação Educacional do Sul de Santa Catarina – FESSC (Tubarão), formalizando o movimento pela interiorização. Em 1965, o processo ocorre nas cidades de Joinville e Lages com a criação da Fundação Joinvillense de Ensino (FURJ) e a Fundação das Escolas Unidas do Planalto Catarinense (UNIPLAC), respectivamente. Em 1966, foi criada a Faculdade de Administração de Empresas do Alto Vale do Itajaí (FEDAVI). A Fundação Educacional de Criciúma – FUCRI (Criciúma) e a Fundação Universitária do Oeste Catarinense – FUOC (Joaçaba) originaram-se em 1968. Em 1970, são criadas as IES: Fundação Educacional do Planalto Norte Catarinense – FUNPLOC (Canoinhas) e a Fundação de Ensino do Pólo Geoeducacional do Vale do Itajaí – FEPEVI (Itajaí).

			Mais quatros IES são fundadas em 1971: Fundação de Ensino do Desenvolvimento do Oeste – Fundeste (Chapecó); Fundação Educacional e Empresarial do Alto Vale do Rio do Peixe – FEMARP (Videira); Fundação Educacional do Alto Vale do Rio do Peixe – FEARPE (Caçador) e Fundação Educacional do Norte Catarinense – FUNORTE (Mafra). Em 1973, origina-se a Fundação Educacional de Brusque – FEBE (Brusque). Em 1974, é criada a Fundação Educacional Barriga Verde – FEBAVE (Orleans) (Bastiani; Trevisol, 2016).

			No ano de 1974, com o objetivo de congregar e integrar as IES, promovendo o desenvolvimento do ensino superior em SC, as fundações unem-se e criam a Acafe. Com sede e foro no município de Florianópolis, a Acafe, instituição jurídica de direito privado, constitui-se numa sociedade civil sem fins lucrativos, que congrega as fundações educacionais criadas em SC por lei dos poderes públicos estaduais e municipais. Foi criada em dois de maio de 1974, “[...] em Assembleia Geral dos dirigentes das fundações educacionais criadas no Estado de Santa Catarina por lei dos Poderes Públicos Estadual e Municipais [...]”, conforme o Art. 1º do seu Estatuto (Acafe, 2003, p. 1).

			Nos anos posteriores, mais IES foram fundadas, mantendo o movimento de interiorização do ensino superior em SC. Mantidas pela contribuição mensal dos seus estudantes, por meio da cobrança de mensalidades, as pequenas e isoladas fundações foram se convertendo em IES estruturadas. Na atualidade, com políticas públicas de expansão do ensino superior, SC conta com vários campi e polos de educação presencial e a distância de instituições públicas, comunitárias e privadas.

			O Sistema Acafe é formado atualmente por 16 Instituições de Ensino Superior, reconhecidas como instituições comunitárias em sua maioria, sendo 11 Universidades e cinco Centros Universitários. Atua na promoção de intercâmbio administrativo, técnico e científico entre as associadas, buscando solucionar problemas comuns nas áreas de gestão, ensino, pesquisa e extensão.

			Está estruturado em Órgãos Colegiados e Órgãos Executivos. Os Órgãos Colegiados estão organizados em Assembleia-Geral, Conselho Deliberativo, Conselho Fiscal e Câmaras Setoriais. Nos Órgãos Executivos situa-se a Presidência, a Secretaria Executiva e as Divisões e Coordenações, conforme o Art. 2º do seu Estatuto (Acafe, 2003).

			A Acafe tem como missão “Desenvolver o ensino, ciência, tecnologia e inovação pelo compartilhamento de ações e competências para assegurar o fortalecimento das IES associadas em prol da educação superior em Santa Catarina.” (Acafe, 2020, p. 1). E tem como visão “Ser reconhecido nacional e internacionalmente como um Sistema de Educação Superior integrado e sinérgico, capaz de produzir resultados para as IES e para a Sociedade na produção do conhecimento, da ciência, da tecnologia e da inovação.” (Acafe, 2020, p. 1).

			As metodologias ativas na percepção da docência

			Perfil dos docentes

			Os docentes integrantes da pesquisa atuam em nove diferentes instituições do Sistema Acafe. Deste total, em seis instituições, a participação foi de um ou dois respondentes. Em uma das IES a adesão ocorreu com quatro docentes. A adesão efetiva ocorreu em duas IES da Acafe, com 186 respondentes, que equivale a 73,2% dos participantes e, na segunda IES, participaram 55 docentes, que equivale a 21,6% dos pesquisados.

			A formação acadêmica no âmbito de graduação, situação nas diferentes áreas e conhecimento. Dos 254 docentes respondentes, 12 (4,7%) participantes cursaram duas graduações e dois (0,8%) cursaram três cursos superiores de graduação. Oito docentes citaram o ano de formação e não especificaram o curso, por isso não constam nesta análise. Do total de respondentes, 89 (35%) têm formação nessa área da saúde, 73 docentes (28,7%) na área da educação (licenciatura e/ou bacharelado), 68 (26,8%) em ciências sociais e aplicadas e 38 (15%) docentes são graduados na área de engenharias e tecnologias.

			Dos docentes integrantes da pesquisa, 115 (45,3%) têm doutorado ou estão com o doutorado em andamento; daqueles, 27 (10,6%) cursaram pós-doutorado. Com formação em especialização lato sensu, situam-se 192 (75,6%) docentes, com 51 (20%) deles citando mais de uma especialização.

			Os docentes, em sua maioria, estão na faixa etária de 25 a 55 anos, com 115 (45,3%) docentes com idade entre 25 e 40 anos e 107 (42,1%) com idade entre 41 e 55 anos. Já 36 (14,2%) docentes integrantes da pesquisa têm idade superior a 56 anos.

			Sobre o tempo de atuação na IES, 14 (5,5%) desenvolvem atividades acadêmica com período inferior a 1 ano; 49 (19,3%) estão com tempo de atuação na IES entre 1 e 4 anos; 83 (32,7%) atuam há mais de 5 anos e menos de 10 anos e 83 (32,7%) atuam na IES entre 11 a 20 anos; 29 (11,4%) deles são formados por docentes com mais de 21 anos de atuação no ensino superior.

			A docência, nos diferentes níveis de ensino, tem-se mostrado desafiadora na contemporaneidade, considerando o perfil dos estudantes das atuais gerações. Com adesão e familiaridade ao uso de TICs, comportam-se de forma multitarefas no seu cotidiano, comunicam-se em grupos, nas redes sociais, compartilhando interesses, vivências, pesquisas e aprendizagens. Motivá-los no âmbito da sala de aula, de forma a envolver-se na apropriação do conhecimento, aponta para a importância de inovar na docência. As tecnologias digitais facilitam a aprendizagem colaborativa, a comunicação entre pares, “[...] trocando informações, participando de atividades em conjunto, resolvendo desafios, realizando projetos, avaliando-se mutuamente.” (Moran, 2018, p. 11).

			As metodologias ativas apresentam-se como alternativas de aprendizagem com o estudante atuando como protagonista do processo de busca da informação, orientado pelo professor. Entretanto, desenvolver estratégias pedagógicas com metodologias ativas no ensino, em uma lógica transformadora das práticas vigentes, implica na necessidade de formação continuada do docente.

			No âmbito do uso de tecnologias digitais de apoio e mediação nas diferentes metodologias ativas na contemporaneidade, amplia-se a necessidade de formação docente. Para Bacich (2018, p. 130), o desenvolvimento profissional dos professores tem sido considerado um desafio nas diferentes instituições. Compreende que “[...] a utilização de tecnologias digitais em situação de ensino e aprendizagem não é uma ação que ocorre de um dia para o outro.” Além disso, 

			[...] estudos demonstram que se trata de um movimento gradativo que ocorre em etapas até que seja possível alcançar uma ação crítica e criativa por parte do professor na integração das tecnologias digitais em sua prática. (Bacich, 2018, p. 130).

			Neste contexto, compreender como ocorre o processo de formação continuada dos docentes integrantes da pesquisa, no âmbito de metodologias ativas e tecnologias digitais, mostrou-se relevante no estudo. Foi estabelecido um período de análise referente aos últimos cinco anos.

			Verificou-se que, em sua maioria, 210 (83,7%) docentes participaram de processo de formação continuada na IES que trabalham. Destes, 79 (31,5%) participaram em cursos de curta duração em outras instituições; 19 (7,6%) citaram cursos de Pós-graduação lato sensu no âmbito de formação em didática e metodologias no ensino superior; três (1,2%) dos docentes participaram de grupos de estudo com linha de pesquisa em metodologias inovadoras e/ativas na educação; 15 (6%) integraram grupos de estudo em metodologias ativas e 15 (6%) já publicaram produções científicas relacionadas ao tema.

			Foi solicitado, aos docentes, a indicação dos temas de capacitação/formação relacionados às diversas metodologias ativas de aprendizagem. Responderam ao questionamento citando os temas estudados, 51 (19,8%). Dentre eles, tem-se o estudo de metodologias ativas, inovadoras e a formação para o uso de tecnologias digitais. Na Tabela 1 relacionam-se os temas das capacitações mais citadas pelos docentes, nessa perspectiva educacional.

			Tabela 1 – Capacitação docente
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							Formação em tecnologias digitais e virtuais

						
							
							14

						
							
							27,44

						
					

					
							
							Aprendizagem em Equipe – TBL

						
							
							08

						
							
							15,69

						
					

					
							
							Sala de Aula Invertida

						
							
							08

						
							
							15,69

						
					

					
							
							Aprendizagem Baseada em Problemas – PBL

						
							
							07

						
							
							13,73

						
					

					
							
							Metodologias Ativas no Ensino Superior; Imersão em estratégias para aprendizagem efetiva e/ou em Metodologias Inovadoras

						
							
							05
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							Peer Struction
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							Mapa Mental
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							World Café
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							5,88

						
					

					
							
							Design Thinking

						
							
							02

						
							
							3,92

						
					

					
							
							Estudo de Caso

						
							
							02

						
							
							3,92

						
					

					
							
							Aprendizagem Baseada em Projetos (PjBL); 

						
							
							01

						
							
							1,96

						
					

				
			

			Fonte: Dados da pesquisa.

			No processo de formação continuada dos docentes, também foram citadas as participações em: PNL – Programação Neuro Linguística (1,96%); Rotação por Estação de Aprendizagem e ensino híbrido (1,96%); Arco de Mangueres (1,96%); e Metodologias Ativas para uso em componentes Full e componentes híbridos (1,96%). Foram citados também pelos docentes: Método e Empreendedorismo (3,92%); Processos de Ensinagem na Universidade (1,96%); Metodologias participativas de extensão na sustentabilidade.

			No âmbito da formação em tecnologias digitais e plataformas digitais, foram citados pelos docentes: Uso do Software Socrative (9,80%); Plataforma Kahoot (3,92%); Moodleroon – Moodle (1,96%); Ambiente Virtual (1,96%); Programas Computacionais (1,96%); Programas e App (1,96%); Canvas (1,96%); Google e Sprint (1,96%) e Colaboratte – plataforma virtual (1,96%).

			Para Bacich (2018, p. 135), tornar o professor proficiente no uso de tecnologias digitais de forma integrada ao currículo, às metodologias e às estratégias pedagógicas é relevante para uma mudança de abordagem. São modificações necessárias que “potencializem o papel do estudante em uma postura de construção de conhecimentos” e que se traduza em melhores resultados na aprendizagem.

			Percepções da docência no uso de metodologias ativas de aprendizagem

			As diferentes metodologias e estratégias pedagógicas utilizadas pelos docentes buscam atender aos objetivos de estudo em sala de aula e envolver o estudante no processo de ensino e aprendizagem, contribuindo na sua formação acadêmica. Os processos educativos, bem como suas metodologias, têm como objetivo principal a aprendizagem a partir de modelos pedagógicos fundamentados em concepções teóricas e epistemológicas de conhecimento, “[...] que dialogue com o contexto contemporâneo, com o perfil do aluno e com as demandas da sociedade [...]”, como citam Petrillo, Mello e Pontes (2019, p. 4). Para Sforni (2004), todo ato educativo é uma ação que envolve e constitui alguém em uma cultura.

			Para Moran (2015b, p. 15), a educação formal na atualidade encontra-se num impasse diante de tantas mudanças. “Os processos de organizar o currículo, as metodologias, os tempos e os espaços precisam ser revistos.” Significa pensar a educação enquanto processo de evolução para tornar-se relevante e conseguir que todos aprendam de forma competente, com conhecimento para construir seus projetos de vida e conviver com os demais. Implica em desenvolver uma educação inovadora, que se estrutura em um conjunto de propostas que norteiam o conhecimento inovador e integrador.

			Nessa perspectiva de ensino e aprendizagem, reconfiguram-se algumas das atribuições da docência, com o aluno como centro da educação. Ressignificar a docência, implementar estratégias pedagógicas utilizando métodos e recursos que motivem e envolvam o estudante de forma ativa na aprendizagem estão associados diretamente às concepções da docência sobre o ensino e aprendizagem. Estas interferem diretamente na atuação do professor, responsável por promover ações pedagógicas orientadoras e sistematizadoras na busca de informações, ressignificando as situações de aprendizagem (Tardif, 2014).

			Assim, compreender a concepção docente sobre metodologias ativas mostrou-se relevante nesta pesquisa, dos quais 201 (78%) responderam ao questionamento aberto sobre: “O que você entende por metodologias ativas?”

			A concepção de metodologias ativas está diretamente associada ao planejamento de estratégias pedagógicas que possibilitem o envolvimento do aluno em um processo de participação ativa na sua aprendizagem, como afirma Moran (2018). Analisando as palavras-chave, citadas na literatura sobre metodologias ativas, elencaram-se os termos mais evidenciados nas citações dos docentes que refletem a compreensão sobre os papéis da docência e do estudante, os métodos utilizados, as possibilidades, limitações e potencialidades no processo pedagógico no âmbito da utilização de metodologias de ensino (Gráfico 1).

			Gráfico 1 – Frequência de palavras-chave sobre metodologia ativa
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			Fonte: Dados da pesquisa.

			Nos diferentes contextos das concepções dos docentes, os protagonistas do processo educativo são citados como estudantes (28), alunos (119) e professores e/ou docentes (38) com foco na participação ativa (53) no ensino (77) e na aprendizagem (100). O papel da docência associada ao termo mediação e/ou mediador foi citado por 13 docentes, em um movimento dialético (2). O protagonismo do aluno no processo educativo é citado por 36 docentes. A metodologia associação a inovação foi citada por cinco docentes, com foco no conhecimento (37), e em atividades (31). Estas estão relacionadas a: estudantes em atividade; atividade prática; atividade corporal; atividade mental; atividades planejadas, orientadas; entre outras. Ainda, 15 docentes utilizaram o termo responsável para afirmar que o aluno responsável pela sua aprendizagem na metodologia ativa. Destacaram-se também nas citações os termos: autonomia (8); colaboração (5); e criativo e/ou criatividade (3). As contribuições da metodologia associada ao desenvolvimento de competências e habilidades foram citadas por quatro docentes. A importância do uso de tecnologias foi citada por três docentes da pesquisa.

			No contexto do significado de metodologias ativas, emergem termos como: ferramenta metodológica; metodologias mais dinâmicas; proposta pedagógica; práticas; práticas integrativas; estratégias de ensino; métodos alternativos; atividades pedagógicas; mecânicos de aprendizagem dinâmicos e eficazes e dinâmicas de ensino.

			Para o docente D6, método ativo está relacionado às formas como “[...] o professor organiza a aula para que o acadêmico tenha autonomia e participação efetiva na construção do processo de ensino aprendizagem.” Dessa forma, as metodologias ativas se constituem no “[...] estudo dos métodos ativos que a educação utiliza no processo ensino-aprendizagem.” E, no âmbito da concepção do termo metodologia, refere-se ao estudo dos métodos.

			Nesse enfoque, o docente D25 também afirma que “[...] precisamos pensar para além de metodologias ativas, mas como estratégias para aprendizagem efetiva. A metodologia apenas como um conjunto de técnicas tem pouca sustentação.” Para o docente D8, as metodologias ativas são “[...] estratégias de ensino que pretendem colocar o aluno como protagonista.” Entretanto, enfatiza que são “apenas estratégias”. E complementa afirmando que: “Se o professor não tiver conteúdo, não basta usar estratégias ativas. Ainda, penso que não podemos padronizar as aulas, nem descartar totalmente uma boa aula teórica (expositiva dialogada).”

			Para Kaminski e Zatera (2018, p. 68), “[...] essa abordagem configura-se como um processo dedutivo para a aprendizagem, que é, sem dúvida, válido para inúmeras situações.” Entretanto, Moran (2018) enfatiza que ainda é predominante na educação atual o ensino formal, teórico e sistematizado, com metodologias que privilegiam a explanação teórica pelo professor para posteriormente ser aplicada em situações mais específicas pelos alunos.

			Na análise dos dados da pesquisa, os docentes expressam fortemente a concepção de metodologia com foco no processo de ensino e aprendizagem, de forma que envolva ativamente o aluno/estudante em atividades planejadas e orientadas pelo professor. As citações dos docentes, em sua maioria, estabelecem essas relações, enfatizando os benefícios dessas metodologias na formação discente. Para um dos docentes, aqui nomeado de D1, a metodologia ativa “[...] vincula-se a metodologia dialética, que possibilita a participação ativa do estudante no processo ensino aprendizagem. Permite operações de pensamento criativas, inovadoras.” Para o docente D4, as metodologias ativas “[...] valorizam a participação efetiva dos alunos na construção do conhecimento e no desenvolvimento de competências.”

			Para o docente D161, a metodologia ativa se caracteriza na “participação com base em teóricos da pedagogia crítica”. D86 afirma que as “[...] metodologias ativas envolvem possibilidades de transformar as aulas em experiências de aprendizagem.”

			Entretanto, para o docente D9, as metodologias ativas se caracterizam:

			[...] somente como uma forma nova, diferente de abordar o mesmo, fazendo com que os alunos entrem em atividade corporal, mas sem que necessariamente o aluno entre em atividade mental, em processamento do conhecimento que está sendo abordado. Portanto, caracteriza-se como um processo que facilita a memorização, mas não a aprendizagem significativa.

			Evidencia-se, nas citações dos docentes, a percepção comum nas atuações dos professores e estudantes, com papeis que se diferenciam de outras metodologias de ensino. Em sua maioria, eles afirmam que as metodologias possibilitam o desenvolvimento autônomo do aprendiz frente ao conhecimento. E, nesse processo, destacam o docente na função de mediador. Como cita o docente D7, “[...] o aluno como o centro ativo do aprendizado e o professor como mediador, deixando o aluno de ser apenas um ouvinte e passando ao ofício principal, sendo o responsável pelo o aprendizado.” Para o docente D11, “[...] o aluno deixa de ser um agente passivo na prática didática, para então ser agente ativo, de forma induzida pelo docente.” Para D12, essas metodologias são importantes para que “[...] o estudante veja que ele é o principal responsável pelo processo de ensino aprendizagem.”

			Analisando os papéis docentes e discente, D12 também enfatiza que: “Didaticamente envolve o discente em um processo ativo no decorrer da aprendizagem e o professor passa a ser o mediador desse processo.” Para o docente D15, as metodologias ativas são aquelas que “[...] buscam a aprendizagem do aluno a partir de sua ação no processo (buscando construir sua aprendizagem); o professor faz a mediação do processo propondo diferentes atividades, que problematizem o conhecimento em pauta.”

			Portanto, a proposição nos processos educativos em modelos mais centrados em aprender ativamente implica em mudanças nas atuações docentes e discentes. Esta concepção está explícita nas citações dos docentes da pesquisa, em sua maioria. Para D122 são “[...] metodologias na qual o discente sai do processo passivo e passa à atividade.” Para D119, são as “[...] atividades que colocam o acadêmico no centro do processo de ensino-aprendizagem.” Sobre isso, D43 também afirma que a metodologia é ativa “[...] quando o aluno é o personagem principal do processo ensino/aprendizagem, é ativo no apreender os conteúdos de forma autônoma e participativa.” D131 também afirma que as estratégias envolvendo metodologias ativas “devem garantir a autonomia e participação dos alunos”. Para D20, é “[...] um processo colaborativo e que exige atuação e protagonismo dos envolvidos.” Para D97, “[...] metodologias ativas são técnicas pedagógicas para manter o aluno cognitivamente ativo.”

			A mudança do papel do professor é enfatizada pelas docentes no processo de mediação e organização do ensino. Conforme citado pelo docente D2:

			[...] os professores estão sendo incentivados a, gradualmente, deixarem suas posições de transmissores do conhecimento e passarem a mediar a aprendizagem, por meio do uso de metodologias que coloquem os estudantes em atividade, de forma que eles não apenas aprendam o conteúdo, mas saibam o que fazer com ele.

			Neste contexto, D21 concebe a metodologia ativa como “[...] uma ferramenta aplicada no processo de ensino-aprendizagem (aprendizagem ativa) onde o aluno se torna o protagonista e assume o processo de aprendizagem e o professor o mediador, facilitador deste processo.”

			Corrobora com a afirmativa de Moran (2018, p. 15) quando afirma que, nas ações que inovam na educação, o docente é o articulador das etapas individuais e grupais “[...] com sua capacidade de acompanhar, mediar, de analisar os processos, resultados, lacunas e necessidades, a partir dos percursos realizados pelos alunos individual e grupalmente.” D116 também enfatiza a atuação do docente como “mediador do conhecimento”. Para D22, nessas metodologias “[...] o professor é um facilitador do processo de ensino e aprendizagem, promovendo o protagonismo dos acadêmicos neste processo a partir de propostas diversificadas de construção do conhecimento.” Para o docente D1: “O professor organiza a mediação permitindo que seu estudante seja protagonista do processo de construção do conhecimento.” Ainda, D95 afirma que são “atividades de ensino com foco na aprendizagem do aluno e não na palavração do professor”.

			A responsabilidade do aluno pelo seu próprio aprendizado, em situações que o envolvam ativamente e de forma participativa na atividade, também é citada pela maioria dos docentes. Para D34, nas metodologias de aprendizagem dinâmicas “[...] aluno é um participante ativo e corresponsável pelo processo ensino-aprendizagem. O aluno é protagonista de sua aprendizagem.” Para D80, “o aluno participa ativamente como agente do seu processo de ensino e aprendizagem”.

			A valorização do conhecimento prévio também é explicitada pelos docentes nas diferentes metodologias. Para o docente D16, as metodologias ativas visam “[...] considerar os conhecimentos prévios dos alunos, problematizando e instigando a produção de conhecimento e a possibilidades reais e práticas.” D1 também afirma que “[...] há a valorização do conhecimento prévio que a partir dos conhecimentos sistematizados e construídos historicamente possam ser aprofundados.” Além disso, possibilita o uso de estratégias que visam “[...] instigar que o aluno busque informações sobre um determinado assunto antes do mesmo ser abordado em sala de aula [...]”, como afirma D69. Para o docente D3, ao inserir o aluno num processo ativo de aprendizagem, possibilita “[...] despertar interesse nas atividades, formular questões e solucionar problemas baseado em conhecimento prévio adquirido, seja por experiência própria ou atividade orientada em sala de aula ou laboratório.”

			A relação teoria e prática também é enfatiza pelos docentes na proposição de metodologias ativas, no enfoque de educação inovadora. Para D42, são a metodologias que “[...] buscam aproximar o aluno e professor da realidade prática e cotidiana, conduzindo de forma diferenciada o processo de aprendizagem.” D101 também afirma que a metodologia ativa é evidenciada “[...] quando tiramos da teoria e colocamos na prática fazendo o trabalho (Aprender fazendo).” Para D12, as práticas pedagógicas envolvem “[...] a relação constante entre teoria e prática por meio de processos criativos e até mesmo inovadores.”

			Na percepção dos docentes, o uso de metodologias ativas de aprendizagem potencializou o desenvolvimento de competências e habilidades pelos estudantes e são expressas nas citações dos docentes. Para o docente D2, espera-se “[...] que os estudantes desenvolvam suas habilidades de comunicação e de trabalho eficiente em equipes.” Para o docente D10, considerando que as metodologias ativas se propõem, em geral, a promover uma participação ativa do aluno, propiciam “certa autonomia e mais participação na formação do conhecimento”, contribuindo no desenvolvimento da autonomia do estudante, fundamental na sua participação na sociedade do conhecimento. Para D151, possibilita “desenvolver a autonomia do estudante de maneira participativa”.

			Ainda, no contexto de desenvolvimento de competências e habilidades, D24 afirma que são “[...] metodologias que têm como centro do processo de aprendizagem o aluno/estudante e que procuram desenvolver as competências e habilidades necessárias para uma formação consistente e adequada.” Para D23, “[...] há participação efetiva dos estudantes para desenvolvimento dos saberes técnicos-científicos, profissionais e humanísticos voltados para uma aprendizagem mais colaborativa.” No mesmo enfoque, D27 enfatiza que as metodologias ativas são “[...] formas de ensino em que colocamos o aluno como protagonista do processo ensino aprendizagem, através de métodos que o faça criar competências e habilidades, facilitando seu aprendizado.” Para D62 implica em “[...] usar métodos de ensino que possibilite aos acadêmicos serem mais autônomos, facilitando o seu desenvolvimento profissional.”

			Para o docente D7, ao utilizar propostas ativas no ensino, é possível desenvolver ações “[...] que façam o aluno pensar, interpretar, expor suas ideias e conhecimentos adquiridos, como também a resolução de problemas.” Da mesma forma, nessa proposta, “[...] as aulas são colaborativas e trazem discussões pertinentes à atualidade, à vivência do aluno, à resolução de problemas, ao trabalho cooperativo, entre outros [...]”, como cita o docente D5.

			A melhoria do aprendizado em atividades que inserem o estudante ativamente no processo também é citada pelos docentes. Para D35, as metodologias ativas se constituem em metodologias de ensino “[...] inovadoras que tendem a melhorar o aprendizado dos alunos, fazendo com que eles participem mais ativamente das aulas, não como meros espectadores.” Segundo D37, são “[...] metodologias de ensino que intensifiquem o aprendizado do aluno, o faça buscar o conhecimento, por meio de aulas práticas, vivências, pesquisas, trabalhos de campo.” D19 também enfatiza que essas propostas pedagógicas incentivam os alunos “[...] a participar de forma autônoma e participativa a partir de problemas e situações reais e simuladas.” Para Moran (2015b, p. 42),

			[...] aprendemos melhor através de práticas, atividades, jogos, projetos relevantes do que da forma convencional, combinando colaboração (aprender juntos) e personalização (incentivar e gerenciar os percursos individuais).

			O uso de tecnologias digitais de informação e comunicação nas práticas com metodologias ativas é pouco citado pelos docentes. Somente cinco docentes expressarem o termo tecnologia no texto. Para D89, as formas de trabalho docente envolvem “tecnologias, interatividade e criatividade no processo de formação”. As estratégias utilizadas na metodologia ativa possibilitam que os alunos “[...] aprendam em seu próprio ritmo, tempo e estilo, por meio de diferentes formas de experimentação e compartilhamento, dentro e fora da sala de aula, com mediação de docentes inspiradores e incorporação de todas as possibilidades do mundo digital [...]”, como afirma D4.

			Moran (2015b, p. 16) argumenta que a tecnologia traz, hoje, integração de todos os espaços e tempos. 

			O ensinar e aprender acontece numa interligação simbiótica, profunda, constante entre o que chamamos mundo físico e mundo digital. Não são dois mundos ou espaços, mas um espaço estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente.

			Afirma que a educação formal é cada vez mais híbrida, pois ocorre nos múltiplos espaços do cotidiano, que incluem os digitais (Moran, 2015b).

			Entretanto, D1 expressa a preocupação docente com a valorização excessiva da tecnologia nas atuais metodologias ativas. “Atualmente há a ideia de que metodologia ativa vincula-se essencialmente às tecnologias, porém precisamos utilizá-las sem cairmos no perigo de um neo-tecnicismo.” Para D75, as atividades diferenciadas e dinâmicas na proposição dessas metodologias podem ocorrer “com ou sem tecnologias” de forma que “facilitem o entendimento de alguns conteúdos”. D14 corrobora com esta concepção afirmando que, essencialmente, são “[...] metodologias que envolvam a ação do docente no processo de aprendizagem, podendo ser tecnológicas ou não.”

			Observou-se na análise das concepções dos docentes a frequência das citações sobre metodologias ativas, relacionadas às formas e recursos que promovem o envolvimento dos estudantes no processo de aprendizagem, a sua efetiva participação, a autonomia no processo, em aulas dinâmicas planejadas pelos docentes. Foram citadas pelos docentes como práticas e/ou métodos que colocam o estudante como protagonista do processo de aprendizagem – enfatizado na maioria das falas dos docentes: estudo dirigidos; problemas contextualizados; atividades práticas; Peer Instruction; TBL; Classe invertida, gamificação; projetos de pesquisa; ensino híbrido; aula invertida; aprendizagem baseada em projetos; aprendizagem baseada em problemas; estudos de caso; resolução de problemas; grupos de estudos; seminários; Ensino por problematização e projetos de estudos.

			Como afirma o docente D45, “[...] são metodologias que envolvem os acadêmicos em pesquisas, partindo de problemas, com interações e momentos de produções coletivas e individuais.” Para D102, as estratégias utilizadas proporcionam ao aluno “interpretar os dados e pensar em propostas de solução”.

			Assim, tem-se que, na percepção da maioria dos respondentes, essas metodologias visam tornar o aluno ativo no processo de aprendizagem, com participação efetiva nas atividades. Buscam desenvolver a autonomia e criatividade do aluno por meio de aulas inovadoras. O professor passa mediar os conhecimentos enquanto o aluno é o protagonista do processo. Muitos participantes afirmam que o aluno aprende mais de forma prática, aprende fazendo. Destacou-se que nas metodologias ativas podem-se utilizar tecnologias, mas que não é um requisito obrigatório.

			O uso de metodologias ativas de aprendizagem

			Os docentes integrantes da pesquisa, em sua maioria, utilizam metodologias ativas nas suas disciplinas: 249 (96,5%) dos respondentes afirmaram utilizar em suas aulas, 157 (60,8%) utilizam em situações específicas de alguns conteúdos de suas disciplinas, 75 (29,1%) fazem uso de metodologias de aprendizagem ativas na maior parte das aulas, 17 (6,6%) utilizam em todas as aulas, oito (3,1%) docentes afirmaram não utilizar e um (0,4%) docente não respondeu o questionamento (Gráfico 2).

			Gráfico 2 – Utilização de metodologias ativas pelos docentes
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			Fonte: Dados da pesquisa.

			Questionou-se os docentes sobre os avanços que ocorreram na sua prática pedagógica em função da utilização das metodologias ativas. Todos os docentes responderam ao questionamento (Gráfico 3). A partir dos fundamentos teóricos que embasaram a pesquisa, foram elencados cinco indicadores apontados como significativos na utilização dessas metodologias, com a opção de complementar com outros que o professor considerasse relevante.

			A melhoria com mais aproveitamento do tempo na sala de aula foi escolha de 115 (44,6%) docentes; 113 (43,8%) indicaram sentir-se mais motivado pelo interesse e participação dos alunos. Para 97 (39,1%), as aulas tornaram-se mais estruturadas e 95 (36,9%) afirmaram que houve necessidade de ser mais flexível com os estudantes; 37 (14,3%) citam a melhora na organização das suas práticas pedagógicas; e 46 (17,8%) incluíram outras contribuições.

			Gráfico 3 – Benefícios na docência com o uso de metodologias ativas
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			Fonte: Dadas da pesquisa.

			Analisando as respostas obtidas, verificou-se que cinco (1,9%) docentes apontam questões a serem refletidas no contexto de experiência de uso efetivo de metodologias ativas e citam limitações, como: “demora-se mais para trabalhar os conteúdos” (D202); “avanços pouco significativos” (D159); “Acho mais um modismo” (D258); “[...] a maioria dos alunos prefere a aula expositiva, por ser mais cômodo para sua postura em sala de aula.” (D134).

			Sobre isso, D203 relata que, ao longo dos anos de docência no ensino superior, percebeu que:

			[...] só metodologia ativa não basta. As aulas precisam ser bem organizadas, para que seja possível desenvolver competência nos nossos alunos. As metodologias ativas são sempre bem-vindas, entretanto não podemos cair nos modismos e aplicá-las sem um estudo prévio. Algumas delas acabam ficando apenas na mobilização do conhecimento, não chegando na aplicação e muito menos na problematização (interdisciplinaridade) e assim o conhecimento fica raso.

			Ainda, D72 cita que “[...] para o professor é gratificante ver o aproveitamento dos alunos que participam desta metodologia em sala de aula. Mas, o aproveitamento da aula é mais lento e em meio ao grupo de alunos, sempre tem os que não gostam.” Para D241, “[...] os alunos tendem a participar mais. Contudo, as contribuições, em geral, são opiniões pessoais.” Entretanto, D95 afirma que os benefícios são percebidos na qualidade do resultado da aprendizagem, apesar de “muita reclamação dos estudantes” durante o processo.

			Para 14 (5,4%) docentes, as contribuições são perceptíveis nas práticas por eles indicadas e vivenciadas, como: estudo prévio do conteúdo; Círculos do Drama; Grupos de Verbalização e Observação; Philip 66; Júri Simulado; TBL; mapa mental; PBL; Grupo de discussão de casos; provas relâmpagos; Mapas mentais (3) e GV-GO.

			Nove (3,5%) docentes situam as contribuições relacionadas à mudança de comportamento dos alunos em sala: se mostram mais motivados, participando mais das aulas; se mantêm interessados por mais tempo. A melhora no desempenho dos alunos é citada por 11 (4,3%) docentes. Sete (2,7%) citam avanços significativos diversos na melhoria do processo pedagógicos. Para D1: “O estudante torna-se responsável pela construção do conhecimento. Ele pensa, para, cria, inova, levanta novas hipóteses. Nega a reprodução e a simples memorização.” D48 enfatiza os avanços relacionados à aprendizagem porque as metodologias “trazem maior dinamismo e promovem aprendizado mais sistematizado e permanente”. D253 afirma também que “faz com que o estudante compreenda melhor o contexto ou o problema apresentado”. Para D141, os avanços estão relacionados a “permitir ao professor não ser o único protagonista no processo”, ou seja, “permite gerar dúvidas aos acadêmicos (no sentido positivo)”. Como afirma D17, “[...] os alunos ressignificam melhor os conteúdos e ficam mais instigados com questões pré-estabelecidas.”

			A percepção da evolução dos alunos que “demonstraram maior acerto nas provas” é citado por D204. Para D3, à medida que as etapas da metodologia adotada são desenvolvidas, “[...] percebe-se o engajamento no desenvolvimento de projetos cada vez melhores, assim aumenta-se a qualidade dos resultados.” Neste contexto, D6 também afirma que “[...] o método ativo de aprendizagem auxiliou na aquisição do conteúdo por parte dos acadêmicos, item avaliado por meio das provas e atividades em aula.” Reafirma que a “[...] organização do trabalho e estruturação da prática docente deve ser algo incluso no dia a dia do docente.”

			Para D60, os avanços situam-se nas possibilidades de aperfeiçoamento das ações pedagógicas, considerando que “[...] as metodologias ativas podem ser recriadas, adaptadas, conforme a realidade e contexto dos alunos.” Complementa, citando que “não gosta de metodologias fechadas ou procedimentos não flexíveis”. D22 expressa as mudanças positivas no planejamento das aulas e atividades: “Sinto-me mais desafiada a criar/inovar quanto as atividades, quando percebo as diferenças entre as turmas (alternância entre vespertino e matutino).”

			As respostas dos docentes, em sua maioria, indicam melhorias na sala de aula com o uso de metodologias ativas, principalmente quando trata-se de participação do aluno, interesse, concentração e engajamento. Também se destacou a importância de instigar os alunos a questionarem, contribuindo para que a aprendizagem seja mais significativa.

			As dificuldades apontadas relacionam-se aos alunos que, em alguns casos, preferem aulas expositivas, que são mais cômodas. Poucos professores alegam não haver uma melhora no nível de aprendizagem ou as declaram como modismo.

			A relevância do planejamento para que as metodologias ativas sejam aplicadas, pensando no público-alvo e em suas necessidades, ficou explícito nas contribuições dos docentes. Com a possibilidade de aulas mais dinâmicas, alguns professores afirmam serem mais motivados a criar e inovar. Sobre isso, Moran (2015b) afirma que os desafios bem planejados contribuem para mobilizar as competências desejadas, intelectuais, emocionais, pessoais e comunicacionais. Ao adotar metodologias em que os estudantes se envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisões e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes, promove a proatividade. Experimentar inúmeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa desenvolve a criatividade.

			Assim, para compreender quais elementos são considerados para a opção pela metodologia, direcionou-se o seguinte questionamento: “O que você leva em consideração para escolher a metodologia a ser aplicada nas aulas?” Todos os docentes responderam ao questionamento e informaram que (Gráfico 4): conteúdo a ser ministrado é o indicador da escolha da metodologia utilizada em aula por 209 docentes (82%); para 158 (62%) dos respondentes, a escolha ocorre a partir das competências a serem desenvolvidas; 155 (60,8%) consideram o perfil da turma. Os objetivos da atividade são escolhas de 133 (52,2%) docentes. Para cem (39,2%) docentes, um indicador importante é o domínio da metodologia escolhida. Os recursos e infraestrutura disponível e as horas de aula disponíveis são escolhas de 93 (36,5%) dos docentes respondentes. O tempo disponível para a preparação da atividade é considerada relevante na definição da metodologia por 89 (34,9%) dos docentes. O domínio do conteúdo também foi também a opção de 71 (27,8%) dos docentes.

			É relevante citar que 245 (96%) dos respondentes registraram mais de um indicador de determinação da escolha da metodologia em sala de aula.

			Gráfico 4 – Indicadores da escolha da metodologia utilizada em aula

			[image: ]

			Fonte: Dados da pesquisa.

			Para nove (3,5%) docentes, outros indicadores são considerados, como: o interesse da turma e as realidades de onde os alunos vêm; observação no início do semestre, por meio de dinâmica de grupos, sobre as expectativas e perfil dos alunos, para decidir qual melhor metodologia a ser utilizada; análise da eficiência da forma adotada para cada objetivo didático pedagógico pretendido; análise das possibilidades de integração entre os conceitos e a leitura da realidade por meio de suas aplicações; e análise do perfil da turma, com a pequenas inserções de métodos ativos quando estas demonstram preferência por aulas tradicionais.

			Muitos desafios se apresentam na contemporaneidade, para a educação presencial e a distância. Neste contexto, inserem-se aqueles inerentes às inovações, às metodologias diferenciadas e ao uso de TICs, como cita Nóvoa (2009).

			Buscou-se investigar quais desafios são encontrados para utilização das metodologias ativas nas disciplinas (Gráfico 5).

			Gráfico 5 – Desafios no uso de metodologias ativas
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			Fonte: Dados da pesquisa.

			Assim, 173 docentes (67,1) afirmaram ser o tempo para organização da atividade o maior desafio para a proposição e utilização de metodologias de aprendizagem ativas; 127 (49,2%) citam a motivação dos estudantes para realizar a atividade; noventa (34,9%) afirmam ser o domínio da metodologia escolhida. As horas aula disponíveis foram escolhas de setenta (27,1%); e 65 (25,2%) citaram a infraestrutura disponível e o conteúdo a ser ministrado. O uso da tecnologia foi citado por 63 (24,4%) dos docentes; 21 (8,1%) consideram como desafio, o domínio do conteúdo pelo docente; cinco (1,9%) citam o apoio da coordenação do curso; dez (3,9%) apontam outros elementos que se constituem em desafios a prática docente no contexto de metodologias ativas.

			Dentre os desafios citados, são enfatizados pelos docentes aqueles inerentes à participação dos alunos no processo: a resistência dos alunos as metodologias não adaptáveis e/ou flexíveis; os alunos/estudantes têm sérios problemas de formação e querem “aprender” sem fazer as leituras básicas ou pensar sobre as questões abordadas; compreensão por parte dos alunos sobre o processo utilizado; disponibilidade do acadêmico realizar leituras prévias; e quantidade excessiva de alunos nas salas. No âmbito da docência, citam como maior dos desafios dominar a metodologia e tempo para conhecer, planejar e aplicar, a carga-horária necessária para a organização e concepção das atividades, entre outras.

			O docente D257 cita que:

			[...] quando se inicia um trabalho como metodologias ativas, precisa-se fazer um contrato com os estudantes, pois, muitos estão esperando que o professor seja sempre aquele que ‘repassa’ o seu saber; deslocar esses lugares tem sido o maior desafio.

			Para o docente D203, não há desafios na utilização de metodologia ativa. “São somente outras metodologias. Para aplicá-las, o professor deve ter domínio delas, do conteúdo e saber o momento correto de sua aplicação para que se cumpra o objetivo planejado.”

			Observa-se que o principal desafio das metodologias ativas está relacionado à disponibilidade para estudar e planejar as atividades que exigem o domínio da metodologia em prática, pois os cursos voltam-se principalmente para a parte teórica. Também é destacado o desafio em motivar os estudantes para realizar a atividade.

			As mudanças na atuação e a posição que professor e aluno assumem na sala de aula exigem comprometimento e colaboração de ambos. Como dificuldades, ressaltou-se o número de alunos nas turmas, a carga horária e a dificuldade dos alunos em determinados aplicativos, além de falta de tempo de alguns alunos para realizar leitura prévia dos conteúdos.

			Na sequência, buscou-se verificar a percepção dos docentes sobre a aprendizagem ativa, avaliando se os alunos aprendem mais quando utiliza metodologias ativas em suas aulas. Responderam a este questionamento 248 (97,6%) dos participantes da pesquisa.

			A aprendizagem é potencializada com o uso de metodologias de aprendizagem ativas é a percepção de 214 (86,3%) dos docentes respondentes a este questionamento; e 34 (13,7%) deles afirmam que os alunos não aprendem mais quando utiliza metodologias ativas em suas aulas.

			Na análise da justificativa da resposta, verificou-se que os docentes que se posicionaram positivamente sobre a aprendizagem com o uso das metodologias de aprendizagem ativa justificam que o aluno aprende mais devido a postura ativa, por estarem praticando e mais motivados. Também se citou a possibilidade de utilizar metodologias que atendam as particularidades de cada aluno, a fim de que todos aprendam. Percebem a melhora na aprendizagem através do desempenho e também de feedbacks dos próprios alunos.

			Entretanto, consideram relevante nas justificativas incluir a alternativa “em partes”, por acreditam que as metodologias ativas, quando bem usadas, são capazes de gerar conhecimento significativo, mas que as metodologias tradicionais também podem. Destacaram também a dificuldade de aplicar uma metodologia inovadora em uma turma muito grande e, em turmas cujo perfil dos alunos, caracterizam resistências a mudanças de práticas em salas de aula. Portanto, afirmam que as metodologias ativas funcionam apenas em alguns casos. Sugerem mesclar as metodologias durante as aulas. Alguns professores também não avaliaram, por nunca terem comparado resultados das mesmas.

			Na análise dos respondentes que afirmaram não perceber a efetiva aprendizagem no uso de metodologias ativas em detrimento de outras metodologias, justificam a partir do pouco envolvimento do aluno. Como as metodologias ativas envolvem o aluno, tanto dentro quanto fora da sala, e muitos deles não possuem tempo livre, trabalham, pode ser prejudicial a eles. Neste grupo de respondentes, alguns afirmam não terem notado diferença na aprendizagem, enquanto outros não acreditam no funcionamento das metodologias ativas.

			Buscou-se verificar quais são as metodologias mais utilizadas pelos docentes. Obteve-se a participação de 253 (99,6%) respondentes que citaram as diferentes metodologias utilizadas em suas aulas. Prevalece na prática docente a metodologia de Aula Expositiva e/ou Dialogada, citada por 223 (88,1%). Entretanto, em sua maioria, citaram mais de uma metodologia. Como afirmam Petrillo, Mello e Pontes (2019), há predominância do ensino de metodologias de aulas expositivas, entretanto, é relevante promover estratégias que possibilitem ao aluno interagir de maneira mais motivada, crítica e criativa.

			Assim, na análise das respostas, evidenciou-se metodologias que indicam a prática de utilização de diferentes estratégias, nem todas, necessariamente ativas de aprendizagem. Para Moran (2018), a diversidade das estratégias para a aprendizagem ativa, quando bem equilibrada e adaptada entre o individual e o coletivo é importante e útil. Combinações e variações na abordagem, na aplicação e resultados, em problemas, projetos, design, jogos, narrativas, entre outros, têm sua importância no processo pedagógicos quando experimentados, reavaliados e modificados de acordo com os objetivos a serem alcançados.

			A Tabela 2 é um representativo das metodologias mais citadas pelos docentes, como integrantes das estratégias pedagógicas adotadas.

			Tabela 2 – Metodologias ativas utilizadas pelos docentes
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							Aprendizagem Baseada em Problema

						
							
							123

						
							
							48,6

						
					

					
							
							Aprendizagem Baseada em Projeto

						
							
							71

						
							
							28

						
					

					
							
							Brainstorming

						
							
							91

						
							
							36

						
					

					
							
							Discussão circular

						
							
							78

						
							
							30,8

						
					

					
							
							Estudo de caso

						
							
							167

						
							
							66

						
					

					
							
							Estudo dirigido

						
							
							135

						
							
							53,4

						
					

					
							
							Mapa conceitual

						
							
							130

						
							
							51,4

						
					

					
							
							Peer Instruction (Instrução por pares)

						
							
							86

						
							
							34

						
					

					
							
							Produção Textual

						
							
							94

						
							
							37,1

						
					

					
							
							Seminário

						
							
							163

						
							
							64,4

						
					

					
							
							Situação problema

						
							
							125

						
							
							49,4

						
					

					
							
							Técnicas de estudo e/ou de pesquisa

						
							
							83

						
							
							32,8

						
					

					
							
							Trabalho em grupo

						
							
							190

						
							
							75,1

						
					

					
							
							Troca de experiências

						
							
							83

						
							
							32,8

						
					

					
							
							Visitas técnicas

						
							
							110

						
							
							43,5

						
					

				
			

			Fonte: Dados da pesquisa.

			Dentre as metodologias ativas citadas por Mattar (2017), Moran (2018), Bates (2016) e Valente (2014a), destacam-se: a Aprendizagem Baseada em Problemas é indicada por 123 (48,6%) dos docentes e a Situação Problema por 125 (49,4%). São metodologias que visam a aprendizagem do aluno por meio de resolução de problemas e representam a indicação de 248 (98%) dos docentes.

			Da mesma forma, 190 (75,1%) utilizam estratégias de Trabalho em Grupo e 167 (66%) indicam Estudo de Caso. Ainda, 71 (28%) usam as metodologias ativas de Aprendizagem Baseada em Projetos e 86 (34%) dos docentes informaram que a Peer Instruction (Instrução por pares) é utilizada por eles nas suas práticas pedagógica. O Estudo Dirigido é citado por 135 (53,4%) dos docentes. As metodologias de Aprendizagem Baseada em Equipe (Team-Based Learning) e Sala de Aula Invertida são citadas somente por um (04%) docente.

			Também foram citadas pelos docentes as seguintes metodologias utilizadas: Autoavaliação (17%); GV-GO (grupo de verbalização e grupo de observação) (14,2%); Aprendizagem Baseada em Equipe (Team-Based Learning) (0,4%); Miniaula (10,7%); Painel integrado (8,3%); Painel com relatores (7,5%); Philip 66 (5,1%); Jogos e/ou jogos gigantes e/ou Softwares específicos (1,2%). Sala de aula invertida, Juri Simulado, Técnicas de simulação da realidade, Círculos do Drama e Método Sprint foram citados em uso por um docente em cada metodologia, que representa 2,0%.

			Observou-se que, em sua maioria, os docentes destacam o uso de mais de uma metodologia. Citando como exemplo, o docente D19 afirma utiliza em sua prática 12 proposições que se integram nas diferentes estratégias de ensino utilizadas. Cita: Estudo dirigido, Autoavaliação, Trabalho em grupo, Mapa conceitual, Seminário, Aula expositiva, Aula expositivo-dialogada, Estudo de caso, Situação problema, Troca de experiências, Visitas técnicas, Aprendizagem Baseada em Problema.

			Moran (2018, p. 12) destaca a diversidade de técnicas para a aprendizagem ativa, importante e útil, quando bem equilibrada e adaptada entre o individual e o coletivo. “Cada abordagem – problemas, projetos, design, jogos, narrativas – tem importância, mas não pode ser superdimensionada como única.” Combinações e variações na aplicação e resultados, experimentados de forma dinâmica e constante, podem ser reavaliados e modificados de acordo com os objetivos a serem alcançados.

			Analisando as indicações das metodologias, fez-se um recorte de algumas das contribuições dos docentes com o intuito de refletir sobre as concepções e uso de metodologias de aprendizagem ativa.

			O docente D159 utiliza metodologias ativas em algumas de suas aulas e em alguns conteúdos, e considera que os avanços são pouco significativos. Cita como metodologias usuais em sua prática, Estudo dirigido, Aula expositiva, Estudo de caso e Aprendizagem Baseada em Problema. Para o docente D50, que utiliza as metodologias ativas em alguns conteúdos também considera que não há avanços, apenas modismos. Cita como metodologias usuais em sua prática Estudo dirigido, Produção Textual, Autoavaliação, Trabalho em grupo, Seminário, Aula expositivo-dialogada, Troca de experiências.

			O docente D60 utiliza metodologias ativas em alguns conteúdos. Expressa a percepção de que não observa melhoria de aprendizagem quando utiliza de metodologias ativas em suas aulas e justifica que existem outros fatores interferindo no processo pedagógico. Porém, considera favorável o uso de metodologias flexíveis que podem ser recriadas, adaptadas, conforme a realidade e contexto dos alunos. Cita como metodologias usuais em sua prática: Trabalho em grupo, Técnicas de estudo, Técnicas de pesquisa, Mapa conceitual, Seminário, Aula expositivo-dialogada, Estudo de caso, Troca de experiências, Aprendizagem Baseada em Projeto.

			Neste contexto, o docente D173 argumenta que a metodologia possibilita apresentar o conteúdo de forma diferenciada e envolver mais os alunos na aula e utiliza em alguns conteúdos. Cita como metodologias usuais em sua prática: Estudo dirigido, Produção Textual, Autoavaliação, Trabalho em grupo, Discussão circular, Mapa conceitual, Seminário, Aula expositivo-dialogada, Troca de experiências, Visitas técnicas, Aprendizagem Baseada em Problema. Entretanto, não considera que aprendem mais quanto utiliza de estratégias de aprendizagem mais ativa pelo estudante.

			Para o docente D108, há percepção de melhoria de aprendizagem em algumas situações quando utiliza de metodologias ativas em suas aulas e justifica que depende do perfil da turma. Observou nas experiências vivenciadas que o mesmo conteúdo e mesma metodologia ativa trabalhados em duas turmas diferentes tiveram níveis diferentes de aprendizagem. Utiliza em alguns conteúdos, mas considera favorável o uso de metodologias por manter os alunos interessados por mais tempo, entre outros motivos. Cita como metodologias usuais em sua prática: Estudo dirigido, Trabalho em grupo, Brainstorming, Discussão circular, Mapa conceitual, Seminário, Estudo de caso, Situação problema, Peer Instruction (Instrução por pares), Aprendizagem Baseada em Problema.

			Para o docente D150, há percepção de melhoria de aprendizagem dos estudantes, justificando que conseguem ressignificar o conteúdo com mais facilidade. Utiliza em alguns conteúdos, mas considera favorável o uso dessas metodologias porque são as aulas no qual observa mais o envolvimento dos acadêmicos. Cita como metodologias usuais em sua prática: Estudo dirigido, Produção Textual, Autoavaliação, Trabalho em grupo, Miniaula, Brainstorming, Philip 66, GV-GO (grupo de verbalização e grupo de observação), Opção 9, Painel com relatores, Painel integrado, Discussão circular, Técnicas de estudo, Técnicas de pesquisa, Mapa conceitual, Seminário, Aula expositiva, Aula expositivo-dialogada, Estudo de caso, Situação problema, Troca de experiências e Visitas técnicas.

			O uso de metodologias ativas na maioria das aulas é citado por D6. Para o docente, método ativo de aprendizagem contribuiu na melhoria do processo de aprendizagem, pois auxiliou na aquisição do conteúdo por parte dos acadêmicos. A verificação da melhoria na apropriação dos conceitos foi validada por meio das provas e atividades em aula. Enfatiza a importância da organização do trabalho e estruturação da prática docente, cotidianamente. Utiliza em alguns conteúdos. Cita como metodologias usuais em sua prática: Produção Textual, Trabalho em grupo, Técnicas de pesquisa, Mapa conceitual, Seminário, Aula expositivo-dialogada, Estudo de caso, Visitas técnicas, Peer Instruction (Instrução por pares), Aprendizagem Baseada em Problema.

			As metodologias ativas, conceituadas por D146 como um conjunto de atividades de ensino que o aluno aprende o conteúdo fazendo algo, é utilizada em todos conteúdos e, sim, há percepção de melhoria de aprendizagem dos estudantes. Cita como metodologias usuais em sua prática: Brainstorming, Mapa conceitual, Situação problema, Visitas técnicas, Aprendizagem Baseada em Problema, Aprendizagem Baseada em Projeto.

			Compreendida como uma proposta pedagógica que coloca o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, o docente D19 afirma que sim, a melhoria na aprendizagem dos estudantes ocorre porque, com o uso dessas metodologias, “incentiva a investigar, refletir e criar ou procurar uma solução”. Afirma que as utiliza em todas as aulas, pois incentiva os estudantes “[...] a participar de forma autônoma e participativa a partir de problemas e situações reais e simuladas.”

			As escolhas docentes, segundo Tardif (2014), tem relação direta com as suas concepções, seu conhecimento e vivências pedagógicas, e estas são construídas no seu processo histórico de formação e atuação. Assim, a concepção de professor reflexivo e investigativo que busca inovar continuamente, ressignificando as situações de ensino, refletem diretamente no uso de metodologias mais ativas de aprendizagem.

			A importância de aulas bem planejadas nas metodologias ativas e em outras metodologias é evidenciado nas falas dos docentes. Também citam a importância de buscar estratégias que propiciam a aprendizagem efetiva pelo estudante, independentemente da metodologia utilizada. Entretanto, há muito que estudar e experienciar em sala de aula neste contexto. Observou-se que a maioria dos docentes da pesquisa utilizam metodologias que buscam envolver o estudante no processo de ensino e que, em geral, representam partes das concepções atuais de metodologias ativas.

			Considerando que as mudanças na educação tendem a ocorrer de forma progressiva, as pesquisas, as vivências em sala de sala, as concepções e os registros dos docentes sobre as metodologias mais ativas de aprendizagem podem indicar as escolhas por caminhos mais suaves, como cita Moran (2015a). São mudanças gradativas em que se mantêm os modelos curriculares atuais, priorizando o envolvimento maior do aluno, com proposições de metodologias ativas de aprendizagem.

			Considerações finais

			Este trabalho buscou analisar o uso de diferentes metodologias com ênfase nas metodologias ativas de aprendizagem na educação superior na percepção da docência. As concepções, as práticas pedagógicas da docência, refletem diretamente nos processos pedagógicos inovadores na contemporaneidade. A pesquisa foi desenvolvida com docentes de instituições de ensino superior que aderiram ao convite para participar voluntariamente da mesma. A participação efetiva ocorreu com prevalência em duas universidades comunitárias.

			Os resultados da pesquisa evidenciam o uso de diferentes metodologias pelo mesmo professor. As ações educativas dos professores estão alicerçadas, em sua maioria, na interatividade e são expressas nas citações daqueles que enfatizam a relevância de pensar uma educação que promova a aprendizagem ativa dos estudantes. Em geral, são metodologias e recursos que se complementam como estratégias didático-pedagógicas de ensino e aprendizagem. Entretanto, expressam também o interesse em participar dos espaços formativos que visam a reflexões sobre processos pedagógicos inovadores no âmbito da docência superior e no uso de metodologias ativas.

			Dentre as diversas metodologias, as nomeadas de ativas, conforme Mattar (2017), Bates (2016), Valente (2014b) e Moran (2018), verificou-se que as mais presentes citadas pelos docentes foram: Aprendizagem Baseada em Problemas; Aprendizagem Baseada em Projetos e Peer Instruction (Instrução por pares). A Aprendizagem Baseada em Equipe (Team-Based Learning) e Sala de Aula Invertida são pouco citadas.

			Outras metodologias também foram citadas e, na percepção dos participantes da pesquisa, situam-se em metodologias com alguns indicadores de metodologias ativas por colocar o aluno em situação de aprendizagem por meio de debates, resolução de problemas, simulações de fatos reais, jogos, estudo de caso, estudo dirigido, trabalhos em grupo e em equipes, Brainstorming, discussão circular, GV-GO, mapa conceitual, miniaula, painel com relatores, painel integrado, Philip 66, Seminários, produção textual, técnicas de estudo e de pesquisa, troca de experiências e visita técnica, softwares específicos, entre outros.

			Verificou-se que, na percepção dos docentes, em sua maioria, as metodologias que promovem a participação ativa do estudante apresentam melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem e no envolvimento dos alunos nos cursos. É relevante enfatizar que, em sua maioria, os docentes afirmaram que a aprendizagem é potencializada com o uso de metodologias de aprendizagem ativas. Citam a qualificação do processo educativo, com o desenvolvimento de competências e habilidades importantes na formação acadêmica. Poucos docentes argumentaram sobre poucas contribuições nesses processos.

			Assim, pode-se considerar que, na percepção dos docentes, o uso de metodologias ativas tem promovido avanços no contexto de melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem. Entretanto, dependem de fatores diversos, como o perfil do aluno, a adesão da turma, a metodologia e os objetivos da aula. Requer planejamento e organização sistematizada da proposta, o domínio da metodologia pelo professor, a disponibilidade de tempo para organização das atividades, dentre outros fatores.

			Ficou evidenciada a valorização do professor sobre a importância do planejamento sistemático das ações propositivas nas diferentes metodologias utilizadas. Da mesma forma, expressam a preocupação na busca de novas estratégias que propiciam a aprendizagem efetiva pelo estudante, independentemente da metodologia utilizada, o que caracteriza a reflexão sobre a docência e o interesse na melhoria continuada dos processos educativos.

			Dentre os diversos benefícios citados pelos docentes, há a promoção do protagonismo e a autonomia do estudante na aprendizagem. Motivá-lo para a busca de informações, pela investigação, reflexão e solução das situações apresentadas, de forma participativa e colaborativa, promovendo o desenvolvimento de competências e habilidades importantes na sociedade contemporânea.
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			CAPÍTULO 3

			Aprendizagem baseada em projeto com ênfase na área de marketing: relato de uma experiência de ensino no curso de Administração

			Elenice Padoin Juliani Engel

			Ricardo Pieri

			Introdução

			A sociedade contemporânea convive diariamente com novos desafios e aceleradas transformações nos âmbitos social, ambiental, político e econômico. É uma sociedade fortemente marcada pelas possibilidades da tecnologia, da globalização, da informação intensa que exige das pessoas adaptações contínuas, interações sociais múltiplas, capacidade de se reinventar, de vencer desafios, de buscar o novo de forma cada vez mais intensa e rápida. Indivíduos e grupos precisam interagir entre si na busca por soluções sustentáveis capazes de promover o desenvolvimento de empresas, organizações, sociedades e nações. A complexidade do mundo moderno requer novas respostas, novas alternativas e possibilidades.

			Reflexo disso, o mundo do trabalho procura cada vez mais por profissionais com perfil inovador, dinâmico, criativo, empreendedor capaz de trabalhar em equipes multidisciplinares, autônomo, comprometido com resultados e com a construção de uma nova sociedade.

			Desta forma, as Instituições de Ensino Superior (IES) se veem obrigadas a adotar uma postura mais aberta e voltar-se ao atendimento das necessidades que a sociedade possui, respeitando, é claro, suas missões e valores. Neste sentido, compreendemos que a essência de uma IES é a mesma que Vasconcelos (1996, p. 9) indicou para a universidade, e que esta deve ser:

			[...] uma instituição instigadora, onde a curiosidade, a ousadia e a iniciativa sejam estimuladas. Considera-se, também, que essa mesma universidade existe em função de uma dada realidade histórica, política e social, da qual é fruto e sobre a qual deve atuar e intervir.

			Também as reflexões de Pachane (2003) enfatizam as mudanças que têm afetado o sistema de ensino superior brasileiro, sendo algumas delas: a sua flexibilização, as mudanças na estrutura curricular, as exigência de titulação do corpo docente e os processos sistemáticos de avaliação interna e externa, bem como a introdução de novas tecnologias.

			Diante de tamanha complexidade, o desafio da educação superior passa, dentre outros fatores, pela adoção de estratégias diferenciadas de ensino, uma vez que os estudantes trazem para a sala de aula seus conhecimentos, percepções e concepções de mundo que não podem ser ignorados, pelo contrário, devem e precisam ser integrados ao processo de ensino-aprendizagem. O modelo tradicional, no qual o professor é o centro do conhecimento, cede espaço para uma prática pedagógica que coloca o aluno como o protagonista do seu aprendizado. Conforme Santos e Miranda (2018, p. 122), a pedagogia universitária “[...] precisa compreender um processo de ensino-aprendizagem no qual existe a reflexão crítica dos conteúdos, contextualizada pelos aspectos profissionais, sociais e políticos do ambiente [...]”.

			Por outro lado, apesar das necessidades da sociedade por um profissional com postura diferenciada, inovadora, dinâmica, empreendedora, criativa e ética, percebe-se no perfil de parte dos alunos um comportamento passivo, acomodado com metodologias de ensino tradicionais, que, na maioria das vezes, não contribuem efetivamente para a formação do profissional desejado.

			Como alternativa para suplantar a passividade dos alunos durante o processo de ensino-aprendizagem, tem-se as metodologias ativas por meio das quais o aluno se torna o personagem principal e corresponsável pelo seu aprendizado, agindo de maneira autônoma e participativa. Dentre elas está a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) ou Project Based Learning (PBL), que, além de possibilitar a aprendizagem real, significativa, interessante, atrativa, capaz de desenvolver o pensamento divergente e despertar o desejo de conquista, iniciativa, investigação, criação e responsabilidade, ainda se configura como uma modalidade que pode associar atividades de ensino, pesquisa e extensão (Berbel, 2011, p. 31).

			Considerando as possibilidades que as metodologias ativas e, mais especificamente, a ABP oferecem tanto aos docentes quanto aos discentes, o presente capítulo tem por finalidade apresentar uma experiência de ensino com o uso desta metodologia, de modo a contribuir com profissionais, pesquisadores e estudantes do ensino superior que desejam compreender ou adotar esta prática pedagógica.

			Metodologias ativas de aprendizagem

			O ensino tradicional, essencialmente transmissivo, centrado unicamente no conhecimento do professor, tem gerado grandes insatisfações tanto nos alunos quanto nos professores. Segundo Daros (2018, p. 3), os alunos normalmente reclamam “[...] do fato de terem de ficar horas ouvindo, da rigidez dos horários, do distanciamento do conteúdo proposto com a vida pessoal e profissional e dos recursos pedagógicos pouco atraentes.” Já os professores “Reclamam da falta de envolvimento, do excesso de desinteresse dos alunos e das condições do exercício docente.” É o embate que ocorre entre gerações que divergem entre si e que no contexto da sala de aula é potencializado pelo convívio contínuo.

			No caso do ensino superior, o perfil do público-alvo é formado em sua maioria por estudantes adultos e trabalhadores, que buscam uma qualificação profissional. Estes estudantes trazem para a sala de aula suas expectativas, experiências e conhecimentos. Portanto, a aprendizagem precisa ser significativa, como defendem Abreu e Masetto (1990), necessita envolver o estudante como um todo, fazer sentido para ele. Para que isso aconteça, os autores reforçam a importância de respeitar as ideias, sentimentos, cultura e experiências que eles trazem consigo, oportunizando espaços para as discussões, para apropriação de conhecimentos científicos, tornando a aprendizagem, dessa maneira, significativa para eles.

			Para Ausubel (1982), são necessárias duas condições essenciais para que possa ocorrer o aprendizado: a primeira é ter o aluno engajado no processo de aprender e a segunda é um conteúdo articulado com a vida e as hipóteses do estudante.

			Ao analisar a complexidade do processo de ensino-aprendizagem que deve ocorrer de forma dinâmica e não linear, Daros (2018) defende uma prática pedagógica

			[...] centrada na criatividade e na atividade discente, em uma perspectiva de construção do conhecimento, do protagonismo, do autodidatismo, da capacidade de resolução de problemas, do desenvolvimento de projetos, da autonomia e do engajamento no processo de ensino-aprendizagem por meio das metodologias de abordagem ativa. (Daros, 2018, p. 8).

			Muda o papel do professor, que passa a ser um mediador do processo de ensino-aprendizagem adotando uma postura aberta capaz de compreender as transformações sociais que exigem novas maneiras de comunicação, interação, busca por informações e que refletem também mudanças na maneira de ensinar e de aprender. Por mediação trazemos aqui a definição de Thadei (2018, p. 103), que entende que esta “pode ser entendida como estar entre o sujeito e o objeto de conhecimento”, e que as ações e atuações do professor envolverão “[...] explicar, questionar, problematizar, orientar, comunicar conhecimentos, ouvir, dialogar, personalizar, atuar como coach, atuar como curador [...]”.

			Embora muitas instituições ainda estejam utilizando métodos tradicionais de ensinar, outras estão avançando para uma educação inovadora, capaz de responder as necessidades dos estudantes desejosos de novas maneiras de ensinar, por novas técnicas que possibilitem mais autonomia e que os atraiam. Dentro da inovação no ensino aparecem as metodologias ativas que propõem um modelo mais participativo dos estudantes no seu método de aprendizagem, tornando-os mais autônomos e corresponsáveis pelo seu processo formativo. As metodologias ativas para Berbel (2011, p. 29):

			[...] baseiam-se em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiências reais ou simuladas, visando às condições de solucionar, com sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da prática social, em diferentes contextos.

			Ainda de acordo com a autora, a problematização é utilizada nas metodologias ativas como uma estratégia capaz de motivar o discente que se sente desafiado diante do problema exposto. Na tentativa de solucionar o problema, o aluno se envolve ativamente na busca por mais informações, examina variáveis e possibilidades, reflete, busca relação com o seu dia a dia (Berbel, 2011).

			De acordo com Camargo (2018, p. 15), as metodologias ativas de aprendizagem proporcionam:

			 

			
					desenvolvimento efetivo de competências para a vida profissional e pessoal;

					visão transdisciplinar do conhecimento;

					visão empreendedora;

					o protagonismo do aluno, colocando-o como sujeito da aprendizagem;

					o desenvolvimento de nova postura do professor, agora como facilitador, mediador;

					a geração de ideias e de conhecimento e a reflexão, em vez de memorização e reprodução de conhecimento.

			

			 

			Para promover uma pedagogia mais dinâmica é necessário que os currículos dos cursos contemplem em suas disciplinas atividades que relacionem teoria e prática, vivências que instiguem a reflexão, ações interdisciplinares, projetos que possibilitem análises a partir de uma realidade concreta e entreguem soluções com base na criatividade e adequadas ao contexto social e que esteja consubstanciado com as teorias, técnicas e práticas estudas e pautadas pelo conhecimento científico.

			Dentre as diversas metodologias ativas disponíveis para a promoção da autonomia do discente está a Aprendizagem Baseada em Projetos, desenvolvida por educadores como John Dewey (1968), que defendia a ideia do “Aprender mediante o fazer”. Passaram-se os anos e a aplicação do método continua sendo respaldada por vários autores contemporâneos, dentre eles, Moran, que compreende as metodologias ativas com projetos como “[...] caminhos para iniciar um processo de mudança, desenvolvendo as atividades possíveis para sensibilizar os estudantes e engajá-los mais profundamente.” (Moran, 2018, p. 16).

			Aprendizagem baseada em projeto

			A metodologia de aprendizagem baseada em projeto está voltada para a solução concreta de casos reais por meio da elaboração de projetos que são desenvolvidos em equipes pelos alunos. 

			Essa abordagem adota o princípio da aprendizagem colaborativa, baseada no trabalho coletivo. Buscam-se problemas extraídos da realidade a partir da observação realizada pelos alunos dentro de uma comunidade. (Moran, 2018, p. 16).

			Uma particularidade da Aprendizagem Baseada em Projeto (ABP) ou Project Based Learning (PBL) é o resultado final do processo pretendido que está ancorado na geração de um produto final, que não precisa ser necessariamente um objeto concreto. Este produto pode assumir a forma de uma proposta, ideia, campanha, diagnóstico, desde que os alunos apliquem o que estão aprendendo e possam desenvolver habilidades e competências específicas. De acordo com o Buck Institute for Education (BIE), na PBL os alunos trabalham na solução de um problema durante um período de tempo que pode compreender uma semana, meses ou até, em casos mais complexos, um semestre ou um ano. Durante a elaboração do projeto, os discentes “[...] demonstram seus conhecimentos e habilidades criando um produto ou apresentação pública para um público real.” (BIE, 2008, [s.p.]).

			A aprendizagem baseada em projeto é uma metodologia que leva os alunos a desenvolverem aspectos cognitivos mais complexos, a produzirem o seu próprio conhecimento e, fundamentalmente, aprender a aprender com autonomia (Behrens; José, 2001). Nesta mesma direção, Moran (2018, p. 16), a partir do Buck Institute for Education, destaca os atributos característicos dos projetos que são efetivos:

			 

			
					Reconhecem o impulso para aprender, intrínseco dos alunos.

					Envolvem os alunos nos conceitos e princípios centrais de uma disciplina.

					Destacam questões provocativas.

					Requerem a utilização de ferramentas e habilidades essenciais, incluindo tecnologia para aprendizagem, autogestão e gestão do projeto.

					Especificam produtos que resolvem problemas.

					Incluem múltiplos produtos que permitem feedback.

					Utilizam avaliações baseadas em desempenho.

					Estimulam alguma forma de cooperação.

			

			 

			Ainda, Moran (2018) relaciona as atividades presentes na aprendizagem baseada em projetos que ajudam no desenvolvimento de competências cognitivas e socioemocionais dos discentes, sendo elas: Atividades para motivação e contextualização; Atividades de brainstorming; Atividades de organização; Atividades de registro e reflexão; Atividades de melhoria de ideias: Atividades de produção; Atividades de apresentação e/ou publicação do que foi gerado.

			É importante distinguir ABP de outras metodologias de ensino. Com esta intenção, Bender (2014) faz uma lista dos seus elementos essenciais, conforme Quadro 1:

			Quadro 1 – Elementos constituintes da ABP

			
				
					
					
				
				
					
							
							Âncora

						
							
							Forma utilizada para descrever ou ilustrar o projeto aos alunos com o objetivo a motivá-los para a solução do problema. Pode ser uma narrativa, um vídeo, uma notícia referente ao assunto, informações sobre o produto final pretendido, contanto que sejam baseados na realidade.

						
					

					
							
							Questão motriz

						
							
							É o foco principal do projeto que será desenvolvido, orienta e define parâmetros específicos do trabalho de modo que os alunos não se desviem dos objetivos pretendidos.

						
					

					
							
							Feedback e revisão

						
							
							O feedback é um componente crucial do ensino na ABP, podendo ser individual ou em grupo, originado das avaliações do professor, de autoavaliações ou avaliações dos colegas. Deve possuir caráter formativo e consultivo oportunizando momentos de revisão para avanço das atividades.

						
					

					
							
							Investigação e inovação

						
							
							Durante todo o projeto os professores atuarão como facilitadores, estimulando e recompensando continuamente a investigação e o pensamento inovador.

						
					

					
							
							Oportunidades de reflexão

						
							
							A ABP proporciona várias oportunidades para a reflexão em grupo ou individuais, de modo que habilidades diferentes sejam desenvolvidas e que o pensamento inovador se mantenha.

						
					

					
							
							Processo de investigação

						
							
							Procedimentos de ensino que auxiliam na etapa de investigação do processo da ABP, trazendo elementos que proporcionam estrutura e diretrizes para todo o projeto.

						
					

					
							
							Resultados apresentados publicamente

						
							
							Para valorizar os trabalhos realizados pelos discentes são previstas na ABP apresentações públicas à comunidade que podem ter o formato de vídeos, relatórios, artigos, apresentações para grupos externos, blogs, websites, etc.

						
					

					
							
							Voz e escolha do aluno

						
							
							Na ABP os alunos possuem oportunidades para definirem, por exemplo, quais questões serão abordadas e quais atividades serão realizadas para facilitar o processo de pesquisa. Além disso, a voz do aluno deve aparecer nas discussões em grupos, nas definições sobre a forma como o projeto será realizado, nas escolhas que para eles são mais significativas.

						
					

				
			

			Fonte: elaboração dos autores, a partir de Bender (2014).

			Ainda com relação à metodologia da Aprendizagem baseada em Projetos, Moran (2018) apresenta os principais modelos e a classificação deles de acordo com os objetivos pretendidos, conforme Quadro 2.

			Quadro 2 – Modelos e classificação da ABP quanto aos seus objetivos

			
				
					
					
				
				
					
							
							Principais modelos

						
							
							Classificação quanto aos objetivos

						
					

					
							
							Exercício-projeto: quando o projeto é aplicado no âmbito de uma única disciplina.

						
							
							Projeto construtivo: quando a finalidade é construir algo novo, criativo, no processo e/ou no resultado.

						
					

					
							
							Componente-projeto: quando o projeto é desenvolvido de modo independente das disciplinas, apresentando-se como uma atividade acadêmica não articulada com nenhuma disciplina específica.

						
							
							Projeto investigativo: quando o foco é pesquisar uma questão ou situação, utilizando técnicas de pesquisa científica.

						
					

					
							
							Abordagem-projeto: quando o projeto se apresenta como uma atividade interdisciplinar, ou seja, como elo entre duas ou mais disciplinas.

						
							
							Projeto explicativo: quando procura responder a questões do tipo: “Como funciona? Para que serve? Como foi construído?”. Esse tipo de projeto busca explicar, ilustrar, revelar os princípios científicos de funcionamento de objetos, mecanismos ou sistemas, por exemplo. 

						
					

					
							
							Currículo-projeto: quando não mais é possível identificar uma estrutura formada por disciplinas, pois todas elas se dissolvem e seus conteúdos passam a estar a serviço do projeto, e vice-versa.

						
							
							 

						
					

				
			

			Fonte: elaboração dos autores, a partir de Moran (2018, p. 16).

			Conforme exposto, a ABP pode assumir propósitos diversificados e ser organizada de maneiras diferentes. Contudo, sua função ainda é a de promover processos cognitivos mais complexos e, como colocam Behrens e José (2011, p. 8), “[...] contribui também, e em larga medida, para auxiliar o aluno a (re)descobrir, quer aquilo que tem dentro de si, quer aquilo que o rodeia.”

			Experiência de ensino com uso da aprendizagem baseada em projeto

			O curso de Administração da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) adotou, a partir de 2011, a aprendizagem baseada em projeto na disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing. A ementa da disciplina está assim descrita: Atividades Práticas Específicas (APE) no contexto empresarial. Integração do aprendizado obtido nas disciplinas da área mercadológica com as atividades da prática profissional. Elaboração do planejamento de marketing para produtos e serviços a partir das análises dos problemas ou oportunidades mercadológicas diagnosticadas em estudos de caso nas organizações. Aplicação das estratégias, táticas e operações de marketing de longo, médio e curto prazo (UNESC, 2019).

			O objetivo principal da disciplina compreende a realização de um projeto no formato de consultoria em empresas da região da  Associação dos Municípios da Região Carbonífera (AMREC) e da Associação dos Municípios do Extremo Sul de Santa Catarina (AMESC), com aplicações práticas dos conteúdos aprendidos em sala de aula voltados à área mercadológica, com devolutiva para a empresa no final do trabalho. Conforme descrito em seu Plano de Ensino, por meio desta disciplina pretende-se desenvolver as seguintes competências nos acadêmicos:

			a) Habilidades de comunicação, liderança e trabalho em equipe;

			b) Capacidade para analisar cenários e de efetuar planejamento;

			c) Habilidades de pesquisa e investigação;

			d) Consciência da realidade da sociedade e do mercado atual.

			 

			Tais propósitos coadunam-se com o uso da Metodologia de Aprendizagem Baseada em Projeto, que, de acordo com o BIE (2008), supera a dicotomia entre conhecimento e pensamento, auxiliando os discentes a “saber” e “fazer”. As práticas ajudam ainda no desenvolvimento de habilidades relacionadas à resolução de problemas, comunicação, trabalho em equipe e autogestão tão valorizadas atualmente pelo mundo do trabalho.

			No Plano de Ensino consta ainda a metodologia utilizada na realização das aulas e esta compreende: Uso da aprendizagem baseada em projetos; Aulas expositivas dialogadas sobre conceitos centrais do Plano de Marketing; Aulas práticas com orientações administrativas e mercadológicas; Estudos bibliográficos; Visitas técnicas às empresas; Pesquisas mercadológicas direcionadas aos objetivos do estudo.

			Na disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing é adotado o modelo Exercício-projeto, uma vez que o projeto é desenvolvido em uma única disciplina. E quanto ao seu objetivo, classifica-se como um Projeto Construtivo, pois pretende ao seu final sugerir algo novo nas estratégias de marketing da empresa que será estudo de caso (Moran, 2018).

			Organização da disciplina

			Para dar suporte ao trabalho a ser desenvolvido, a disciplina é trabalhada normalmente com dois professores para que os alunos recebam o acompanhamento e orientações necessários.

			Na primeira aula do semestre, os professores da disciplina refletem com os alunos o cenário atual das empresas da região no que diz respeito às estratégias de marketing adotadas e os reflexos destas no desempenho e na competitividade delas. Configura-se aqui o uso de um dos elementos da ABP denominado como âncora, que serve para motivar os alunos, colocando-os em contato com cenários reais e com a complexidade desta atividade profissional (Bender, 2014).

			Também é no primeiro encontro que os professores apresentam a questão norteadora do projeto, que, no caso da disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing, é: Como resolver o problema ou a oportunidade de marketing identificada na empresa em estudo? Esta questão norteadora é um dos elementos da ABP definida por Bender (2014) como “questão motriz”, que vai ser o foco principal do projeto e que resultará em seu produto final, que, neste caso, não será um produto propriamente dito e sim uma proposta de Plano de Marketing para a empresa estudada.

			Um tutorial do Plano de Marketing é disponibilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) às equipes para que elas possam visualizar todas as fases do projeto. Este tutorial está organizado em capítulos com seções e subseções, obedecendo as normas técnicas da ABNT para elaboração de trabalhos científicos. Ao longo do projeto o tutorial é desenvolvido pelos discentes com dados e informações de cada fase, além de fundamentação teórica que sustenta os tópicos estudados e dá maior cientificidade ao estudo.

			Também é disponibilizado na primeira aula um cronograma da disciplina, definindo as datas de todas as etapas do projeto, principalmente com relação às entregas a serem feitas. Há flexibilidade nas etapas de pesquisas, coletas de dados, reuniões com as empresas, orientações com os professores, preservando-se as datas das entregas que os acadêmicos devem fazer durante o processo.

			Para a execução do projeto, os alunos são organizados em equipes com no máximo seis componentes quando a turma contar com 54 alunos que é o máximo permitido. Em turmas menores, as equipes são formadas com quatro ou no máximo cinco componentes.

			Cada equipe elege o seu gerente/líder que será o responsável por organizar as funções dos seus membros, distribuir tarefas, acompanhar o cronograma do projeto, resolver situações de conflito, motivar os colegas e representar a equipe quando solicitado pelo seu professor tutor. Não é possível fazer o projeto individualmente, uma vez que é objetivo da disciplina desenvolver habilidades para o trabalho coletivo, em atendimento às exigências atuais do mundo do trabalho. Esta experiência em grupo, de acordo com Bender (2014), promove o planejamento de atividades em conjunto, o desempenho de vários papéis, a resolução de problemas colaborativamente, o apoio a ideias diferentes e o exercício do feedback mútuo que é bastante útil para o desenvolvimento de cada um dos membros.

			As equipes possuem autonomia para escolher as empresas reais que servirão como estudo de caso, de modo que as experiências de aprendizagem possam ser autênticas, o que caracteriza a ABP e, como coloca Bender (2014, p. 17), “[...] aumenta a motivação dos alunos para participarem ativamente dos projetos, por estes contemplarem casos do mundo real.”

			A voz do aluno é percebida também nas decisões que tomam sobre como programar as atividades externas, decidir sobre as fontes de pesquisa, escolher as propostas dos planos de ação de marketing, valor do investimento que deve ser feito e demais sugestões a serem propostas de acordo com os levantamentos feitos. Desta forma, é possível manter o alinhamento com a proposta da ABP que defende o poder de escolha que deve ser atribuído ao aluno durante a realização do projeto para que ele participe ativamente e se aproprie do processo (Bender, 2014).

			As etapas do Projeto estão ilustradas na Figura 1 a seguir:

			Figura 1 – Etapas do projeto de elaboração do Plano de Marketing

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			As aulas da disciplina de Práticas de Marketing acontecem em salas preparadas para o trabalho em equipe, equipadas com mesas redondas e cadeiras com rodas configurando estações de trabalho. Em cada estação existem conexões para a internet e para os notebooks dos acadêmicos. Além da sala de aula as equipes utilizam outros espaços, como laboratórios de informática e a própria biblioteca da Universidade.

			Para executar todas as fases do projeto, são utilizadas 18 aulas no semestre que seguem o calendário da IES. Os conteúdos, atividades e avaliações do projeto seguem o cronograma, conforme exposto no Quadro 3:

			Quadro 3 – Distribuição dos conteúdos, atividades e avaliações do projeto ao longo do semestre

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Aulas

						
							
							Atividades docentes

						
							
							Atividades discentes

						
					

					
							
							1

						
							
							Professores apresentam e discutem o plano de ensino da disciplina e o Planejamento do Semestre. Explicam cronograma da disciplina; Apresentam o Tutorial e o cronograma do Plano de Marketing; Orientam para a formação das equipes de trabalho. Motivam os alunos para a elaboração do projeto.

						
							
							Acadêmicos formam suas equipes de trabalho. Fazem a escolha do líder da equipe. Discutem e analisam as possíveis empresas que serão estudo de caso pelo grupo durante o semestre.

						
					

					
							
							2

						
							
							Miniaula de revisão dos conceitos de marketing. Orientam a elaboração do primeiro capítulo do Plano de Marketing que trata sobre a descrição da empresa.

							Orientam a visita às empresas.

							Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Entregam o aceite das empresas escolhidas concordando em participar do estudo. Tiram dúvidas sobre a elaboração do primeiro capítulo e sobre a visita à empresa. Iniciam o preenchimento do Capítulo 1.

						
					

					
							
							3

						
							
							Acompanham os grupos nas visitas às empresas.

						
							
							Realizam as visitas nas empresas.

						
					

					
							
							4

						
							
							Miniaula sobre o Diagnóstico de Mercado. Macro e microambientes de marketing.

							Orientam a elaboração do  Capítulo 2.

							Atendem aos grupos para  solucionar dúvidas.

						
							
							Postagem no AVA do Relatório 1 para correção (NOTA 1).

							Iniciam a pesquisa de dados secundários para formular o Capítulo 2.

						
					

					
							
							5

						
							
							Fazem a devolutiva do relatório 1 às equipes com as considerações sobre o que precisa ser melhorado (Feedback).

							Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Recebem os feedbacks dos professores sobre o relatório 1 para as devidas correções.

							Continuam com a elaboração do Capítulo 2.

						
					

					
							
							5

						
							
							Miniaula sobre Análise do Ambiente (Oportunidades e ameaças, Pontos fortes e Fracos). Orientam sobre a apresentação da fase 1 do projeto. Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Iniciam a elaboração da Análise do ambiente para fechar o diagnóstico de Mercado.

						
					

					
							
							7

						
							
							Assistem às apresentações dos grupos sobre a fase 1 do projeto – Apresentação da Empresa e Diagnóstico de Mercado efetuado. Tecem considerações sobre os conteúdos apresentados e desenvoltura dos componentes das equipes.

						
							
							Postam no AVA o Relatório 2.

							Fazem a apresentação para a banca de professores da fase 1 do projeto.

						
					

					
							
							8

						
							
							Fazem a devolutiva Relatório 2 – Diagnóstico de Mercado (NOTA 2). Miniaula sobre Pesquisa de Mercado, com  ênfase nos objetivos da pesquisa a partir dos diagnósticos iniciais obtidos. Orientam  sobre a Elaboração dos instrumentos.

						
							
							Recebem o feedback sobre o relatório 2 para as devidas correções.

							Iniciam a elaboração do capítulo sobre a pesquisa de mercado.

							Fazem esboço do modelo de questionário para a pesquisa.

						
					

					
							
							9

						
							
							Fazem a validação dos questionários para pesquisa. Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Apresentam os instrumentos de pesquisa para validação do professor tutor da equipe. Continuam com a elaboração do capítulo referente à Pesquisa de Mercado.

						
					

					
							
							10

						
							
							Acompanham os grupos na aplicação da Pesquisa de mercado (Atividade de Campo).

						
							
							Executam a aplicação da pesquisa de mercado.

						
					

					
							
							11

						
							
							Miniaula sobre tabulação e análise dos dados da pesquisa. Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Fazem a tabulação dos dados da pesquisa e iniciam a análise dos dados.

						
					

					
							
							12

						
							
							Miniaula sobre Plano de  Marketing – Objetivos, metas e Planos de Ação.

							Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Postam no AVA do relatório 3 referentes à Pesquisa de Mercado.

							Iniciam a elaboração do Plano de Marketing.

						
					

					
							
							13

						
							
							Fazem a devolutiva do Relatório 3 (NOTA 3). Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Recebem o feedback sobre o Relatório 3 para as devidas correções. Continuam com a elaboração dos Planos de Marketing.

						
					

					
							
							14

						
							
							Atendem aos grupos para solucionar dúvidas sobre as proposições dos planos de ação de do Plano de Marketing. Orientam sobre a apresentação do Capítulo 4.

						
							
							Finalizam as propostas do Plano de Marketing.

						
					

					
							
							15

						
							
							Professores assistem às apresentações das propostas do Plano de Marketing e dão feedbacks sobre os conteúdos apresentados e postura dos membros da equipe durante a apresentação.

						
							
							Fazem a apresentação das propostas do Plano de  Marketing para a banca dos professores da disciplina.

							Postam no AVA o Relatório 4 – Propostas do Plano de Marketing.

						
					

					
							
							16

						
							
							Fazem a devolutiva da Proposta do Plano de Marketing (NOTA 4). Conduzem a Autoavaliação e avaliação pelos pares (NOTA 5). Orientam sobre a entrega do Plano de Marketing Final.

						
							
							Recebem o feedback sobre o Relatório 4. Fazem a autoavaliação e avaliação dos seus pares.

							Finalizam o Plano de  Marketing.

						
					

					
							
							17

						
							
							Recebem as duas cópias do Plano de Marketing para envio aos avaliadores das bancas.

							Miniaula sobre as apresentações finais para a banca de convidados externos.

							Atendem aos grupos para solucionar dúvidas.

						
							
							Entregam duas cópias impressas do Plano de Marketing Final aos professores tutores.

							Organizam as apresentações para a Banca externa.

						
					

					
							
							18

						
							
							Apresentação final do Plano de Marketing para a banca composta por 1 representante da empresa estudada e 1 professor ou profissional da área convidado  (NOTA 6).

						
							
							Fazem a apresentação pública do Plano de Marketing.

						
					

				
			

			Fonte: elaboração dos autores.

			Ao se observar o cronograma, percebe-se uma variedade de procedimentos de ensino e de atividades com os seus respectivos prazos e avaliações. Esta estrutura serve como um guia aos discentes, orientando-os ao longo das etapas do Projeto. Mesmo assim, algumas atividades são definidas pelo próprio grupo, como fazer mais de uma visita à empresa estudada, convidar o representante para participar de uma aula na IES, definir outros dias e horários para a pesquisa de mercado, fazer reuniões da equipe em outros espaços que não sejam na sala de aula. Todas estas iniciativas são incentivadas pelos professores, desde que elas sejam comunicadas previamente.

			Vale destacar as miniaulas proferidas pelos professores que acontecem várias fases do projeto. Indo ao encontro de Bender (2014), elas possuem como objetivo resgatar conhecimentos aprendidos em disciplinas anteriores, bem como, oferecer novas informações que possam auxiliar os estudantes com conteúdos específicos para completar o projeto. Normalmente esta miniaula acontece no início da aula e são bastante breves, podendo ser feitas tanto pelos professores da disciplina quanto por convidados. As aulas são utilizadas mais para reuniões entre os componentes das equipes, assistidas pelos professores, objetivando a discussão e a busca de alternativas para os problemas identificados junto às empresas participantes.

			Atuação do corpo docente

			Para dar conta de acompanhar e orientar os projetos que são desenvolvidos, dois ou três professores trabalham em conjunto na disciplina, cada um deles atuando como tutor de grupos específicos. A quantidade de professores é definida a partir da quantidade de alunos matriculados na disciplina.

			Além do domínio dos conteúdos específicos, outra questão importante na definição dos professores que vão lecionar a disciplina é a experiência profissional deles na área mercadológica. É importante também que estes professores tenham habilidades para conduzir os grupos, pois a atividade gera estresse com relação às frustrações dos alunos em relação ao atingimento de objetivos, uma vez que a empresa nem sempre responde na mesma velocidade que eles precisam. Pode haver também conflitos inerentes a trabalhos desenvolvidos em equipe em função do desempenho e comprometimento de cada um com o grupo.

			Conforme demonstrado na organização da disciplina e no seu cronograma, os professores assumem uma postura de mediadores do processo de ensino-aprendizagem, adotando uma atitude e comportamento de quem “[...] se coloca como um facilitador e incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposição de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem.” (Masetto, 2003, p. 48).

			É importante destacar que na fase da análise mercadológica acontecem atividades interdisciplinares com a disciplina de Pesquisa de Mercado, em que o professor responsável por esta disciplina orienta os grupos formados na disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing quanto aos conteúdos específicos da metodologia da pesquisa, elaboração dos instrumentos, tabulação e análise dos dados. Embora as disciplinas aconteçam em dias diferentes da semana, os cronogramas de ambas estão sincronizados nesta fase do projeto, permitindo que as equipes construam o capítulo da Pesquisa de Mercado sendo orientadas pelo seu professor tutor e pelo professor da disciplina de pesquisa de mercado.

			Avaliação da disciplina

			Na disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing são realizadas avaliações do processo de ensino e aprendizagem obedecendo ao Regimento Geral da UNESC – artigo 89, que são classificadas como processuais, nas quais os aspectos qualitativos se sobrepõem aos aspectos quantitativos. Seguindo as características da aprendizagem ativa, a avaliação também precisa assumir nova configuração. Como citam Morais e colaboradores (2018, p. 228), a avaliação deve ser concebida “[...] como processo, avaliação para a aprendizagem, e não avaliação da aprendizagem.”

			Critérios como: Performance dos componentes do grupo (Domínio do tema, clareza na exposição, postura, domínio do nervosismo, apresentação pessoal); Conteúdos apresentados (Problema e objetivos, diagnóstico de marketing, pesquisa, coerência dos planos de ação, conclusões, referencial bibliográfico); Respostas aos questionamentos da banca (entendimento, argumentação, posicionamento) e Qualidade da apresentação audiovisual (Ordem e clareza dos slides, conteúdos e distribuição) são utilizados para avaliar as apresentações orais que as equipes fazem durante o semestre.

			No caso da pesquisa mercadológica são avaliados critérios como: Adequação da metodologia da pesquisa utilizada ao problema ou objetivos do estudo; apresentação clara sobre o tipo de pesquisa, amostra, seleção dos sujeitos, instrumentos de coleta e tratamento de dados; Análise geral da Pesquisa: os resultados mais importantes foram destacados? Os objetivos foram alcançados? O capítulo está fundamentado adequadamente?

			Além das avaliações efetuadas pelos professores tutores, ocorrem no final da disciplina uma autoavaliação e a avaliação por pares. Os critérios colocados para análise são: Capacidade para trabalhar em equipe (Relacionamento); Capacidade para receber críticas e sugestões; Cumprimento de prazos ou metas estabelecidas; Responsabilidade; Organização; Contribuições e participação efetiva no desenvolvimento do projeto; Educação e cordialidade para com os demais membros da equipe; Assiduidade nas aulas e demais encontros propostos pelas equipes; Preparação para as apresentações dos relatórios. Para cada critério os alunos atribuem para si e para cada membro de sua equipe notas de zero (0,00) a dez (10,0).

			Observando o cronograma, constatam-se vários momentos em que ocorrem as devolutivas dos professores tutores sobre os conteúdos produzidos pelas equipes durante a execução do projeto. Estas devolutivas assumem o caráter de feedback avaliativo formativo, que, de acordo com Bender (2014, p. 51), configura-se como uma avaliação que “[...] acontece durante o processo de ABP para ajudar os alunos a formar ou reorientar seus trabalhos conforme necessário.”

			Na experiência de ensino relatada, os feedbacks são constantes, tanto formais (apontamentos e correções registrados nos relatórios que são solicitados) quanto informais (comentários, informações adicionais, discussões junto ao grupo sobre o progresso do projeto, sobre o que já foi feito e o que ainda precisa ser feito), sendo esta última considerada por Bender (2014, p. 52) como sendo “[...] a principal característica do papel de facilitador desempenhado pelo professor na experiência de ABP.” Além disso, cada feedback, avaliação ou autoavaliação leva ao processo de reflexão por parte dos discentes e isso contribui para a melhoria das ideias e do projeto em si (Moran, 2018).

			Ao todo são efetuadas seis avaliações formais durante a execução do projeto, sendo elas: Nota 1: Entrega Relatório 1 (Apresentação e Caracterização da Empresa); Nota 2: Entrega Relatório 2 (Diagnóstico de Mercado); Nota 3: Pesquisa de Mercado; Nota 4: Autoavaliação e avaliação pelos pares; Nota 5: Entrega e Apresentação do Projeto Final Plano de Marketing aos professores da Disciplina. Nota 6: Apresentação pública do Projeto Final Plano de Marketing para uma banca composta por um representante da empresa estudada e um professor ou profissional da área convidados.

			Esta última avaliação cumpre com uma das principais características da ABP, que é a apresentação pública dos resultados dos projetos (Bender, 2014; Moran, 2018). Este é o principal momento da devolutiva do trabalho feito para as empresas participantes do processo. Além do aspecto técnico do trabalho, há o desenvolvimento do futuro profissional na apresentação e sustentação de ideias, bem como com relação à postura e ao marketing pessoal.

			Para ser aprovado na disciplina o acadêmico precisa ter, no final do período letivo, no mínimo 75% (setenta e cinco por cento) de frequência e média aritmética das notas das avaliações igual ou superior a 6,0 (seis).

			Considerações finais

			A partir das contribuições teóricas sobre metodologias ativas e Aprendizagem Baseada em Projetos, podemos dizer que a experiência de ensino aqui relatada representa um caso exitoso de processo de ensino-aprendizagem inovador.

			A disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing do curso de Administração da UNESC, ao longo dos nove anos que está sendo ofertada, contribuiu para que os acadêmicos nela matriculados vivenciassem experiências práticas e reais. Acredita-se, pelo que foi exposto, que por meio dos Planos de Marketing elaboradas para as empresas da região da AMREC e AMESC os discentes conseguiram desenvolver habilidades importantes para o profissional que deseja atuar na área mercadológica de qualquer organização.

			A coordenação e os professores envolvidos concordam que a adoção desta metodologia no curso representou uma inovação educacional, que no seu início teve que quebrar paradigmas, preparar docentes, conscientizar e motivar estudantes para o novo, o fazer diferente. Compreende-se, desta forma, que foi possível avançar para um modelo pedagógico mais autônomo, com condições de responder as demandas da sociedade contemporânea, capaz, como coloca Moran (2018, p. 9), de “[...] preparar as pessoas para um mundo extremamente imprevisível e para que elas encontrem um propósito na vida.”

			Por mais que a experiência de ensino descrita seja positiva, ainda é possível avançar e o desafio que se coloca agora é adequar a proposta do projeto para o modelo de Abordagem-projeto, uma vez que este se configura como uma atividade interdisciplinar, envolvendo duas ou mais disciplinas. Outra possibilidade de implementar melhorias ao método é verificar junto aos estudantes que já fizeram a disciplina quais foram as suas percepções quanto as práticas efetuadas, se elas contribuíram de fato para que os objetivos da aprendizagem fossem alcançados e se esta aprendizagem foi significativa para eles.

			Conclui-se que a ABP adotada na disciplina de Práticas Gerenciais de Marketing do curso de Administração da UNESC está alinhada com as novas propostas de educação para a autonomia, e que o relato aqui feito poderá servir como modelo para professores de qualquer nível de ensino, mas, fundamentalmente, para o ensino superior, que precisa formar profissionais aptos a enfrentar desafios e a promover o desenvolvimento de processos, pessoas e organizações.
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			CAPÍTULO 4

			Peer Instruction: experiência de ensino-aprendizagem no curso de Tecnologia em Gestão Comercial[ 03 ]

			Elenice Padoin Juliani Engel

			Almerinda Tereza Bianca Bez Batti Dias

			Introdução

			Este estudo teve dois objetivos: apresentar a sistematização das etapas de aplicação do Peer Instruction, com base em Crouch e Mazur (2001) e Koehtler e colaboradores (2012), e relatar a aplicação da metodologia Peer Instruction na disciplina Marketing de Relacionamento. A abordagem foi qualitativa descritiva, com dados coletados por meio da observação participante. Percebemos que a metodologia propiciou melhor contextualização do conteúdo e relação entre teoria e prática. Como limitações, apontamos o fato de que não foram todas as aulas realizadas por meio da metodologia estudada e o fato de a avaliação da aprendizagem ter-se dado de maneira bastante subjetiva.

			O perfil dos acadêmicos do curso de Tecnologia em Gestão Comercial é predominantemente formado por profissionais que já atuam no mercado de trabalho, cumprindo jornadas de oito horas, os quais se dedicam aos estudos. Esses sujeitos trazem para a sala de aula suas experiências, concepções, expectativas e o desejo somado à ansiedade pela aplicabilidade imediata dos conteúdos que aprendem em suas atividades nas organizações, de forma que possam melhorar sua performance.

			Esse cenário se coloca como um desafio aos professores, que precisam buscar uma mediação pedagógica que supere os modelos tradicionais de ensino, cujo foco ainda está fortemente centrado na atuação docente, cabendo ao professor instruir, mostrar, dirigir, fazer saber, comunicar conhecimentos e habilidades (Abreu; Masetto, 1990). Este modelo de ensino resulta em uma aprendizagem mecanizada, na qual o professor é o agente principal e responsável pelo ensino, cabendo aos estudantes a recepção dos conteúdos, sua memorização e a fidedigna reprodução das temáticas em momentos de avaliação.

			No entanto, o professor precisa conduzir o processo de ensino-aprendizagem a partir dos conhecimentos e concepções trazidas pelos estudantes em decorrência do conhecimento de mundo deles, valorizando, portanto, as contribuições que eles trazem para a sala de aula, abrindo espaço para as discussões, mas, sobretudo, possibilitando-lhes a apropriação dos conhecimentos científicos, tornando a aprendizagem, dessa maneira, significativa para eles. Abreu e Masetto (1990) defenderam que a aprendizagem precisa envolver o estudante como um todo, respeitando suas ideias, sentimentos, cultura e sociedade.

			Nesta perspectiva, o estudante é o protagonista de todo o processo de aprendizagem, o que provoca mudanças desde a delimitação dos objetivos da disciplina – que deverão apontar para verbos que demandam ações cognitivas superiores; do conteúdo programático – o qual deve provocar o interesse do estudante. Cunha (1998, p. 9-10) defendeu que, na aprendizagem significativa, o estudante precisa assumir o seu papel de protagonista, uma vez que ele é “[...] o principal ator, interagindo com a cultura sistematizada de forma ativa, como partícipe do próprio processo que se constrói”. Pimenta e Anastasiou (2002) ratificaram que a função-papel do professor é instigar o interesse dos estudantes na relação com o objeto de estudo; das escolhas metodológicas – que devem promover a interação entre discente e docente, mas também entre os estudantes; bem como do papel do professor que deixa de ser transmissor para ser mediador do conhecimento em sala de aula e, por fim, mas não menos importante, a mensuração do aprendizado em todo o processo de ensino.

			Veiga (2010) ratificou que o produto da ação do professor deve ser a aprendizagem do estudante, exigindo, dessa forma, que ele seja o foco do processo de ensino e aprendizagem, necessitando que as atividades de ensino se voltem às suas capacidades, possibilidades, oportunidades e condições.

			Para colaborar com a ação docente na busca de uma aprendizagem que possa ser significativa, há metodologias de ensino que propõem um modelo mais participativo dos estudantes no seu processo de aprendizagem, levando-os a ler, escrever, discutir e resolver problemas. São as chamadas Metodologias Ativas de Aprendizagem, que envolvem estratégias de ensino que rompem com o modelo de ensino tradicional, no qual o estudante é um sujeito passivo. Por meio dessas estratégias ativas de aprendizagem é possível estimular o estudante na construção do seu conhecimento, envolvendo-o em atividades que o façam refletir e resolver situações problema, exigindo tarefas mentais mais complexas, como a análise, síntese e avaliação.

			As metodologias ativas, para Bastos (2006), são os diversos processos interativos que envolvem a pesquisa, análise e decisões individuais ou em grupo a fim de resolver uma determinada situação problema em que o papel do professor será o de mediar tal processo.

			Berbel (2011) definiu as metodologias ativas como maneiras de desenvolver o processo de aprender, por meio de vivências reais ou fictícias, mas sempre com o propósito de resolver desafios, problemas oriundos de diversos contextos sociais. Os princípios que norteiam as estratégias de aprendizagem que visam estimular, motivar os estudantes, instigar seu interesse no aprendizado de maneira iterativa, criativa e desafiadora foram pautados desde a década de 1960 na então chamada Escola Nova.

			Dentre as várias metodologias ativas de aprendizagem está o Peer Instruction, sistematizado recentemente pelo Professor Dr. Eric Mazur, do departamento de Física da Universidade de Harvard (USA) em 1997. O objetivo desta metodologia, que em tradução livre significa Instrução entre Pares, visa à participação e à integração dos acadêmicos no processo de aprendizagem, antecipa o envolvimento desses com o conteúdo por meio da resolução de atividades prévias de estudo, tornando-os corresponsáveis pelo seu aprendizado.

			Crouch e Mazur (2001) defenderam que o uso do Peer Instruction leva todos os estudantes a envolverem-se nas atividades propostas, por meio das quais eles devem aplicar e explicar os principais conceitos estudados. Os autores esclareceram que os estudantes utilizam um ou dois minutos para formularem sua resposta individual e, por intermédio da tecnologia (klicker), escolhem a opção que se adequa a sua resposta. Feita a mensuração dos resultados, caso fique aquém do desejado pelo docente, é aberta a discussão por pares para que novamente o estudante possa elaborar sua resposta individual a qual pode ser alterada a partir da reflexão realizada em conjunto.

			Os autores, após dez anos de experiência na aplicação do Peer Instruction, publicaram algumas considerações sobre os resultados do emprego dessa metodologia. Crouch e Mazur (2001) argumentaram que, definitivamente, há um melhor resultado no aprendizado do estudante, uma vez que há maior domínio conceitual sobre o conteúdo abordado e maior resolutividade de situações problema – relataram que, na disciplina de Física, em 1990 o percentual era de 66%, em 1991 passou para 72% e em 1997 ficou em 79%.

			Este estudo tem dois objetivos: o primeiro de cunho teórico a apresentar a sistematização das etapas de aplicação do Peer Instruction, com base em Crouch e Mazur (2001) e Koehtler e colaboradores (2012), realizada pelos professores que compunham o então Núcleo Pedagógico de Metodologias de Aprendizagem da UNESC – Universidade do Extremo Sul Catarinense – em abril de 2015. O segundo objetivo refere-se a relatar a experiência de ensino acerca da aplicação da metodologia Peer Instruction na disciplina de  Marketing de Relacionamento, na 3ª. fase, do curso de Tecnologia em Gestão Comercial da UNESC.

			Delineamento metodológico

			Utilizamos a abordagem qualitativa em função de ela possibilitar a aproximação do pesquisador com o objeto em estudo (Alves-Mazotti; Gewandsznajder, 1999). A escolha pela pesquisa descritiva se deu em razão de buscarmos descrever a experiência de ensino, bem como os resultados obtidos nela. Deslauriers e Kerisit (2008) esclareceram que a pesquisa descritiva tem como propósito descrever determinada situação social.

			Quanto à técnica de coleta de dados, utilizamos a observação participante, em que o pesquisador tanto é agente quanto instrumento de coleta de dados, e pela flexibilidade de enfatizar a experiência vivida tanto pelo observado quanto pelo pesquisador.

			A pesquisa se deu com vinte e um acadêmicos, matriculados na disciplina de Marketing de Relacionamento, turma 2015-1, cuja ementa era: O valor do cliente para a empresa. Marketing de relacionamento: Como Captar, Reter e Fidelizar Clientes. CRM. Serviço de atendimento ao consumidor. O serviço pós-venda. Processos de produção e tratamento das respostas do consumidor e avaliação.

			Com base em Crouch e Mazur (2001) e Koehtler e colaboradores (2012), os professores que compunham o então Núcleo Pedagógico de Metodologias de Aprendizagem da UNESC, em abril de 2015, sistematizaram as etapas de aplicação do Peer Instruction relatadas a seguir.

			Figura 1 – Esquema da metodologia Peer Instruction

			[image: ]

			Fonte: elaboração das autoras, a partir de Crouch e Mazur (2001) e Koehtler e colaboradores (2012).

			Na etapa pré-aula, o estudante realizará leitura prévia acerca do conteúdo proposto pelo docente. Para essa leitura, não é recomendado texto muito extenso a fim de não desmotivar os acadêmicos. No entanto, tais textos devem ser conceitualmente suficientes para que o estudante possa acompanhar a atividade a ser aplicada na etapa em sala de aula.

			O docente disponibilizará questões referentes aos conceitos essenciais apresentados no texto para os acadêmicos responderem previamente. As questões serão disponibilizadas por meio de ferramentas on-line para aplicação de formulários eletrônicos que estratifiquem os dados automaticamente. A sugestão é que o professor tenha definido um prazo para os acadêmicos responderem e que este se encerre 48 horas antes da aula. Para motivar os estudantes a realizarem a leitura e a responderem as questões, pode ser dado um incentivo em forma de nota para essas atividades; o professor pode também aplicar questões mais gerais como: O que você encontrou de dificuldade na leitura? Ou: O que você identificou de mais interessante no texto? E os acadêmicos respondem de forma discursiva (Crouch; Mazur, 2001).

			O docente, com base nos resultados obtidos pelas respostas dos estudantes, fará um diagnóstico acerca do que necessita ser enfatizado em sala de aula e preparará a atividade presencial focalizando, sobretudo, os conteúdos que os estudantes apresentaram mais dificuldade de compreensão.

			Em sala de aula, o docente deverá organizar os grupos de cinco a oito participantes utilizando, no mínimo, dois critérios de seleção que poderá ser intencional ou aleatória, por exemplo: distribuição por cores ou por números. O professor deverá cuidar para não haver grupos 100% masculino ou 100% feminino.

			O professor apresentará, de forma sintética, os resultados da atividade da pré-aula enfatizando os acertos e os erros dos estudantes. O docente utilizará em torno de 10 a 15 minutos para, de forma expositivo-dialogada, retomar os conceitos essenciais.

			Na sequência, o professor aplicará questões aos acadêmicos. Primeiramente, os estudantes devem responder individualmente. O docente estabelecerá o tempo para eles responderem (dois a três minutos). O professor acompanhará o desempenho dos estudantes. O ideal seria usar algum sistema interativo de respostas (por exemplo: clicker, raspadinhas ou afins). Outra sugestão seria usar fichas indicativas das opções de respostas, neste caso o professor deve indicar quando os estudantes devem levantar as fichas.

			
					Se for acima de 70%, o professor passará para a questão seguinte, fazendo o fechamento do conteúdo dado na referida questão;

					Se o nível de acerto for inferior a 30%, o professor retomará o conteúdo e aplicará novamente a questão para resposta individual;

					Se for entre 30 e 70%, o docente solicitará aos estudantes que discutam com seus pares (pequenos grupos) enquanto circula nos grupos a fim de estimular uma discussão produtiva com vistas a motivar os estudantes para a compreensão e chegarão, dessa maneira, à resposta certa.

			

			
					Cabe ressaltar que a percentagem pode ser flexibilizada, há instituições/disciplinas que utilizam 80% e até mesmo 90% de acerto. Cabe ao professor definir esse critério.

			

			 

			Na sequência, os estudantes novamente devem responder a mesma questão individualmente para que o professor possa verificar se houve aprendizado. Geralmente há uma mudança nas escolhas, e a opção correta passa a ser mais votada.

			Caso o percentual da opção considerada for satisfatório (por exemplo, 70% de acerto), o professor deve dar o retorno explicando a resposta e complementando a explicação, passando para a questão seguinte.

			Caso os acadêmicos não tenham demonstrado compreensão/acerto (menos que 70% por exemplo), o professor pode, embora não seja o ideal, dar a resposta correta aos estudantes; ou levá-los a defenderem as opções escolhidas para, no grande grupo, chegarem à opção correta.

			Na sequência, o professor passará para a questão seguinte, repetindo o ciclo (item 6). A sugestão é que, para cada ciclo de questão, o tempo fique em torno de 15 minutos.

			Cabe ressaltar que o docente deve elaborar questões priorizando os conceitos essenciais. Além disso, essa metodologia, para ser eficaz, necessita que as situações postas sejam contextualizadas e aplicadas. Essas questões devem ser um desafio, mas não excessivamente difíceis de serem resolvidas.

			Embora as questões com respostas objetivas sejam mais fáceis de escolha pelos acadêmicos e de sistematização dos resultados pelo professor, Crouch e Mazur (2001) esclareceram que é possível utilizar perguntas abertas. Sugeriram que, neste caso, os estudantes possam escrever suas respostas, dando-lhes um tempo maior. Depois disso, o docente apresentará uma lista de parâmetros de respostas e pede aos acadêmicos que selecionem a opção que melhor corresponda a sua resposta. Uma sugestão de correção seria o professor identificar as respostas em comum dadas pelos estudantes.

			Experiência de ensino

			A partir da ementa da disciplina, organizamos o conteúdo programático que foi distribuído ao longo dos 18 encontros que aconteceram no semestre. Desses, no Plano de Ensino, ficaram estabelecidos três encontros para serem trabalhados com a metodologia do Peer Instruction, em função de ser a primeira experiência das pesquisadoras com o uso da metodologia. O Plano de Ensino foi publicado no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e no primeiro dia de aula do semestre foi apresentado aos acadêmicos para que conhecessem quais eram os objetivos da disciplina, os conteúdos que seriam estudados, as metodologias de aula utilizadas e os critérios de avaliação adotados. As aulas destinadas à aplicação da metodologia Peer Instruction aconteceram nos dias 17 de março, 28 de abril e 26 de maio de 2015. No que se refere à avaliação, foi estabelecido que as atividades realizadas por meio do Peer Instruction comporiam a quarta nota da disciplina, distribuídas da seguinte maneira: atividades realizadas na etapa pré-aula receberiam peso 2 e as desenvolvidas em sala de aula peso 8, considerando a presença e participação efetiva nas discussões. As demais notas da disciplina foram: duas avaliações individuais e um trabalho em equipe (Elaboração de um projeto de Relacionamento – estudo de caso).

			Passo a passo de aplicação do Peer Instruction

			As três aulas em que foi aplicada a metodologia do Peer Instruction na disciplina de Marketing de Relacionamento foram organizadas em duas etapas, conforme Esquema da metodologia Peer Instruction apresentado na Figura 1. Para a etapa pré-aula, definimos: o tema e o texto de referência para leitura prévia dos estudantes; elaboramos as questões disponibilizadas aos estudantes no formato de Quiz e roteiro para a aula presencial, bem como organizamos a sala no AVA. Tais atividades foram realizadas com uma semana de antecedência ao momento presencial.

			Estando organizada a sala no AVA, foram liberadas as atividades para os acadêmicos resolverem-nas até 48h antes do dia da aula, de maneira que pudéssemos avaliar as respostas e detectar possíveis dificuldades dos estudantes. A Figura 2 apresenta o score de um dos Quiz efetuados e a pontuação geral por questão obtida pelos acadêmicos.

			Figura 2 – Quiz (Diagnóstico pré-aula)
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							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							73470

						
							
							13/03/15 16:41:23

						
							
							13/03/15 16:52:53

						
							
							00:11:30

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							52488

						
							
							12/03/15 14:39:17

						
							
							12/03/15 14:47:27

						
							
							00:08:09

						
							
							2

						
							
							0,00

						
					

					
							
							82775

						
							
							15/03/15 19:40:22

						
							
							15/03/15 19:47:14

						
							
							00:06:51

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							81720

						
							
							13/03/15 12:12:28

						
							
							13/03/15 12:24:46

						
							
							00:12:18

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							75649

						
							
							15/03/15 20:45:46

						
							
							15/03/15 21:02:34

						
							
							00:16:48

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							82017

						
							
							15/03/15 11:33:07

						
							
							15/03/15 11:40:36

						
							
							00:07:28

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							74351

						
							
							15/03/15 09:18:39

						
							
							15/03/15 09:22:22

						
							
							00:03:42

						
							
							2

						
							
							0,00

						
					

					
							
							83428

						
							
							15/03/15 18:38:04

						
							
							15/03/15 18:47:20

						
							
							00:09:15

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							84993

						
							
							13/03/15 09:10:06

						
							
							13/03/15 09:16:04

						
							
							00:05:57

						
							
							2

						
							
							0,00

						
					

					
							
							83433

						
							
							15/03/15 22:56:13

						
							
							15/03/15 23:02:28

						
							
							00:06:15

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							81772

						
							
							13/03/15 11:45:30

						
							
							13/03/15 11:54:31

						
							
							00:09:01

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							82510

						
							
							15/03/15 13:41:59

						
							
							15/03/15 13:51:19

						
							
							00:09:20

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							84954

						
							
							15/03/15 17:36:23

						
							
							26/03/15 17:44:18

						
							
							00:07:54

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							69183

						
							
							15/03/15 20:34:23

						
							
							15/03/15 20:41:57

						
							
							00:07:33

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							81622

						
							
							14/03/15 21:57:09

						
							
							14/03/15 22:25:08

						
							
							00:27:58

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							83449

						
							
							14/03/15 08:31:02

						
							
							14/03/15 08:38:40

						
							
							00:07:37

						
							
							2

						
							
							50,00

						
					

					
							
							82651

						
							
							14/03/15 19:33:39

						
							
							14/03/15 09:39:33

						
							
							00:05:54

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							81935

						
							
							15/03/15 22:34:43

						
							
							15/03/15 22:44:47

						
							
							00:10:04

						
							
							2

						
							
							0,00

						
					

					
							
							85044

						
							
							12/03/15 14:30:03

						
							
							12/03/15 14:36:57

						
							
							00:06:54

						
							
							2

						
							
							100,00

						
					

					
							
							74968

						
							
							13/03/15 17:06:47

						
							
							13/03/15 17:34:47

						
							
							00:28:00

						
							
							2

						
							
							0,00

						
					

					
							
							77259

						
							
							15/03/15 20:46:46

						
							
							15/03/15 20:54:46

						
							
							00:07:59

						
							
							2

						
							
							100.00
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			Fonte: elaboração das autoras.

			A partir dos resultados do Quiz acerca da temática do texto de referência, foi organizada a aula presencial, etapa 2. De início, os estudantes foram divididos em grupos de no máximo quatro componentes, mesclando homens e mulheres de forma aleatória para desfazer as tradicionais “panelas” e permitir que as discussões ficassem mais ricas em função das diferentes visões e experiências de cada um. Vasconcellos (1992, p. 6) defendeu que “[...] os educandos devem ter espaço para expressão do que sabem, pensam, sentem, a respeito do objeto de conhecimento.”

			Na primeira parte da aula, apresentamos os resultados do Quiz e retomamos as questões para tirar qualquer dúvida dos estudantes. Na sequência, utilizando aproximadamente 15 minutos, realizamos, de maneira expositivo-dialogada, a apresentação de conceitos essenciais sobre o tema em estudo. Logo após a exposição, colocamos novas questões para que os estudantes respondessem individualmente. O tempo de leitura e resposta de cada questão girou em torno de 3 a 4 minutos. Ao final de cada resposta, verificamos o percentual de acerto delas e procedemos da seguinte forma: nas questões em que os estudantes atingiram mais que 70% de acerto, fazíamos o fechamento do conteúdo e passávamos para a questão seguinte; quando o índice ficou entre 30 e 69%, abríamos as questões para discussão entre os pares por dois minutos, depois disso, os discentes responderam novamente a mesma questão. Nesta turma, não foram obtidos índices inferiores a 30% de acerto, assim como, após as discussões em grupo, as respostas individuais foram superiores a 70% de acerto. Cabe registrar que as respostas individuais foram capturadas por meio do uso do aplicativo Socrative (aplicativo livre para elaboração e aplicação de questões que permite avaliar a aprendizagem dos estudantes em tempo real, e oportuniza ao professor fazer as adequações necessárias para que os objetivos de compreensão dos conteúdos sejam alcançados). A Figura 3 ilustra as atividades realizadas no momento da aula.

			Figura 3 – Atividades em Aula – respostas individuais às questões apresentadas pelo professor e discussão entre pares

			[image: ]

			Fonte: Arquivo pessoal (2016).

			Estudo de caso

			Ao final da aula, para encerrar as atividades, os estudantes foram incentivados a expressar suas percepções quanto à metodologia utilizada, questões apresentadas, dificuldades e aprendizagem adquirida.

			Resultados obtidos

			Em nossa percepção e também a partir dos relatos dos acadêmicos, os ganhos com o uso da metodologia do Peer Instruction foram os seguintes:

			Mais envolvimento e interesse do estudante com o assunto: a leitura prévia fez com que o estudante tivesse contato com o conteúdo a ser estudado e, de certa maneira, já desse significado para este conhecimento. Para Vasconcellos (1992), trata-se da mobilização para o conhecido, momento em que abre a possibilidade de o sujeito e o objeto realizarem um vínculo. O autor expôs ainda que essa motivação para o conhecimento também é dependente do assunto a ser desenvolvido, da maneira – forma – como é abordado e das relações interpessoais entre os envolvidos. Em sala de aula, as questões que foram colocadas e as discussões com os pares estimularam o interesse, pois o estudante passou a sentir-se um sujeito mais ativo em sua própria aprendizagem. Cunha (1998) esclareceu que, para que ocorra a aprendizagem significativa, o estudante precisa interagir de forma ativa na construção do seu conhecimento. As questões contextualizadas fizeram relação entre a teoria e a prática, levando a reflexões mais aprofundadas sobre o tema.

			Desenvolvimento das habilidades de comunicação e persuasão: por meio das discussões entre os pares, os estudantes são levados a defender suas respostas sobre as questões, buscando esclarecer as dúvidas dos seus colegas ou fazendo contraponto a opiniões contrárias apresentadas. Vasconcellos (1992) pontuou que, na perspectiva dialética, é necessária a interação entre professor e estudantes e entre estes a fim de haver aprendizagem já que, no dizer de Freire (1987 apud Vasconcellos, 1992, p. 7): “Ninguém motiva ninguém. Ninguém se motiva sozinho. Os homens se motivam em comunhão mediados pela realidade.”

			Maior integração entre os acadêmicos na disciplina: a metodologia propiciou a discussão entre os pares, fazendo com que houvesse mais interação, troca de experiências e conhecimentos entre os estudantes sobre os conteúdos que foram tratados, possibilitando a aprendizagem. Essa abordagem está em consonância com a proposta de Vasconcellos (1992), para o qual a construção do conhecimento pelo estudante se dá por meio das relações com ele e por ele estabelecidas. Este ganho é confirmado no que Vasconcellos (1992) chamou de construção do conhecimento, porque se refere ao momento em que há um desenvolvimento concreto do aprendizado por meio de estudo e reflexão individual e coletiva de maneira a tornar-se uma prática significativa.

			Além disso, as aulas aconteceram no Laboratório de Metodologias Inovadoras, cujo layout está disposto com mesas circulares que favoreceram atividades em grupo e dois data-shows que facilitaram a exposição dos conteúdos e das questões, além de quadros brancos nas paredes utilizados pelo professor e pelos estudantes, para apontamentos importantes, conforme ilustra a Figura 4.

			Figura 4 – Laboratório de Metodologias Inovadoras 

			[image: ]

			Fonte: Arquivo pessoal (2016).

			Aulas menos monótonas: percebemos que a metodologia deu dinamicidade à aula que não ficou mais centrada somente na exposição do professor, gerando mais interesse e participação dos estudantes. Bezerra (2010) afirmou que a aula centrada no professor refere-se ao ensino reprodutivo, enquanto a aula que focaliza na aprendizagem do estudante é chamada de produtiva.

			Melhor apropriação dos conteúdos: dos 21 acadêmicos matriculados, vinte foram aprovados e apenas um reprovado, mas por infrequência. Analisando o desempenho individual na disciplina, verificamos como a menor média final 6,18 e a maior 9,57, sendo que a média final da turma foi 7,8. Este índice, em nosso entendimento, é bastante satisfatório, pois demonstra que a maioria dos acadêmicos conseguiu obter um bom desempenho (considerando que a média da Instituição é 6) nas atividades e avaliações propostas, o que nos sugere que a apropriação dos conhecimentos também se deu em igual proporção.

			Considerações finais

			Entendemos que a metodologia Peer Instruction favoreceu o que Moran (2015) chamou de equilíbrio entre compartilhar e personalizar. Dito de outra maneira, seria o estudante ter a oportunidade de aprendizado de forma individual em seu próprio ritmo e tempo – personalizada; e também de forma colaborativa, ou seja, por meio da reflexão e discussão por pares.

			Neste sentido, pode-se dizer que os resultados foram positivos, pois houve mais integração dos acadêmicos com a disciplina e com os seus colegas de classe. Percebemos que a metodologia propiciou melhor contextualização do conteúdo, por meio das questões operatórias as quais levaram à reflexão e maior relação entre teoria e prática, indo ao encontro do que defenderam Crouch e Mazur (2001). Dessa maneira, nas atividades em sala de aula, o professor deixou de ser o único detentor do conhecimento, uma vez que as discussões entre os pares possibilitaram que o estudante aprendesse com o colega, da mesma forma que ele também pode contribuir com as suas experiências e conhecimentos acerca do assunto. Perrenoud (2000) já sinalizava para a necessidade de apropriação, por parte do professor, de técnicas e metodologias de ensino que promovessem discussões em grupo e debates, uma vez que em sala de aula temos estudantes com diferentes perfis, níveis de desenvolvimento e maneiras de aprender diferenciadas, facilitando, assim, a aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo a partir das contribuições dos seus pares e não apenas do professor.

			Quanto à atuação como docentes, percebemos que a metodologia exigiu uma revisão de atitudes e habilidades. Atitudes no sentido de colocarmo-nos como facilitadores do processo de aprendizagem dos nossos estudantes, exigindo de nós a revisão, o questionamento e a mudança de nossas concepções sobre a maneira como ensinamos e as metodologias de aula que adotamos. Nosso exercício foi ao encontro do que colocou Masetto (2003), quando afirmou que o ensino superior exige que os professores passem de especialistas de determinado conteúdo para mediadores da aprendizagem. Foi preciso desenvolver novas habilidades como elaborar questões operatórias, organizar roteiros de aula, aprender a dominar as etapas do processo da metodologia, saber utilizar o aplicativo Socrative. Da mesma forma, tivemos que motivar os estudantes para o protagonismo exigido pelo Peer Instruction, uma vez que grande parte deles ainda está acostumada ao modelo tradicional de ensino no qual o “bom” professor é aquele que sabe “dar” aula.

			Como limitação deste estudo, podemos apontar o fato de que não foram todas as aulas do semestre na disciplina realizadas por meio da metodologia Peer Instruction. Também o fato de a avaliação do processo de aprendizagem ter-se dado de maneira bastante subjetiva, o que pode, de certa forma, não mensurar devidamente o ganho no processo de ensino-aprendizagem dos acadêmicos. Sugerimos que outras experiências sejam promovidas, como disciplinas integralmente lecionadas por meio dessa metodologia, como também organizados instrumentos para avaliar o conhecimento do estudante acerca do conteúdo proposto no início da disciplina e replicados ao final a fim de verificarmos o ganho em termos de aprendizado.
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			CAPÍTULO 5

			Caso para Ensino – estratégia de ensino-aprendizagem

			Almerinda Tereza Bianca Bez Batti Dias

			Elisa Netto Zanette

			Ricardo Pieri

			Volmar Madeira

			“O que o caso faz é dar vida à teoria – e teoria à vida.” 
(Ghaham, 2010, p. 38).

			Introdução

			A estratégia de ensino-aprendizagem chamada Caso para Ensino, em outros moldes evidentemente, não é novidade, desde a Grécia Antiga, Platão usava casos reais para instigar as discussões junto aos seus ouvintes. Na modernidade, por volta dos anos de 1870-1880, a Universidade de Harvard começou a utilizar essa metodologia[ 04 ] com seus estudantes. Mais especificamente na grande área da gestão, o uso de Caso para Ensino data de 1910-1920 (Roesch, 2007).

			Usaremos aqui a terminologia Caso para Ensino em vez de Estudo de Caso, a fim de não confundir com Estudo de Caso, expressão esta também utilizada para indicar método de pesquisa científica. Neste capítulo tratamos, portanto, de Caso para Ensino, que se refere a uma estratégia de ensino-aprendizagem utilizada pelos professores em suas aulas. “Um business case imita ou simula uma situação real. Casos são representações textuais da realidade que colocam o leitor no papel de participante da situação. Breve linha do tempo.” (Ellet, 2008, p. 21).

			Um Caso para Ensino também se difere de outros textos, porque, enquanto nos textos, o autor oferece informações e suas considerações (conclusões – posicionamento acerca da temática abordada), dando, portanto, significado a elas; no Caso para Ensino, o autor, embora forneça informações, não apresenta conclusões, já que chegar a estas será a atividade dos estudantes, os quais desenvolverão o significado e sentido para as considerações.

			O uso desta metodologia de ensino-aprendizagem é motivada por possibilitar:

			 

			
					Uma aula diferenciada em que ocorre a interação, o trabalho colaborativo e dinamismo entre os estudantes e entre eles e o professor. Além disso, promove discussões e ações e, consequentemente, aprendizagem no coletivo;

					Simulação com dados ou informações baseadas em situação real por meio da qual os estudantes aplicarão a teoria – conteúdo estudado;

					O protagonismo do processo de aprendizado está no estudante, o professor passa a ser um mediador do processo;

					Possibilita o desenvolvimento de competências e habilidades do estudante as quais serão importantes para o seu futuro.

			

			 

			Logo, podemos destacar várias vantagens do uso desta metodologia em sala de aula, são elas: aprendizagem para o futuro, uma vez que está comprovado que, quando estudamos fazendo, o conteúdo trabalhado permanece mais tempo na nossa memória. Além disso, esta estratégia desenvolve competências importantes para o desenvolvimento profissional do estudante; coloca os estudantes no papel de avaliadores, críticos e pessoas que têm de tomar decisões; inclusive trabalho e decisões colaborativos; resgata conceitos trabalhados em outras disciplinas, tornando a atividade, por vezes, interdisciplinar. Também é uma estratégia que combina com outras metodologias de ensino-aprendizagem.

			Graham (2010) discorre que esta metodologia exige do professor novas habilidades em relação ao processo de ensino-aprendizagem, tais como: mais domínio do conteúdo, porque não há uma única resposta correta e sim respostas adequadas à atividade. Os estudantes podem e devem pesquisar e, desse modo, terão acesso a um portfólio grande de dados e informações, logo o conhecimento do docente precisará ser amplo sobre o assunto abordado no Caso. O seu papel diante do processo de aprendizagem muda, o professor torna-se o mediador-facilitador dele, o que implica em muitas mudanças de comportamento do docente. Ele não é mais o protagonista que detém o conhecimento, não dá mais respostas prontas, passa a ter o dever de despertar o interesse dos estudantes na atividade, bem como manter a discussão do Caso entre eles.

			Também o papel do estudante se modifica na realização do Caso para Ensino, pois ele deverá ter uma postura ativa, buscando conhecimento e informações complementares para a resolução do Caso. Exige aprender a trabalhar em equipe. Como o estudante passa a ser o centro do processo de aprendizagem, ele é desafiado a assumir condução analítica e decisória, bem como a desenvolver a argumentação, pois terá que se comunicar e defender seu posicionamento diante dos pares. O objetivo de trabalhar com Caso para Ensino é desenvolver, nos estudantes, as habilidades: “[...] analítica, de tomada de decisão, prática na utilização de ferramentas de gestão, comunicação oral e escrita, administração de tempo, relacionamento interpessoal e desenvolvimento de criatividade [...]”, afirma Gomes (2006, p. 15).

			A metodologia do Caso para Ensino por si só não faz “milagres” no processo de aprendizagem, ela depende do planejamento e execução por parte do professor e da participação efetiva dos estudantes. Podemos destacar, portanto, algumas dificuldades da estratégia, a saber: o fato de o professor dominar a metodologia a qual exige planejamento e organização; dependência da preparação e participação do estudante; dificuldade de interpretação de texto, já que a atividade estará sempre baseada em leitura de uma narrativa. Além disso, o professor terá duas opções: localizar Caso para Ensino que atenda a necessidade da sua aula, o que nem sempre é uma tarefa fácil, pois, embora haja muitos Casos disponíveis na web, inclusive existem revistas somente para publicação desta natureza, por vezes não há aderência com a sua necessidade. Outra opção seria o professor escrever Caso para Ensino específicos para sua disciplina, mas, neste caso, depende da habilidade de escrever, experiências vivenciadas reais ou de outros casos, e tempo disponível do professor.

			Este capítulo tem como objetivo apresentar a organização e aplicação de Caso para Ensino, bem como relatar a experiência da autora no uso dessa estratégia de aprendizagem no ensino superior.

			Iniciamos apresentando os três tipos de Caso para Ensino; na sequência, detalhamos a estrutura canônica e etapas e planejamento de escritura do Caso para Ensino, seguida pela aplicação da metodologia de ensino-aprendizagem. Por fim, trazemos o relato de experiência com esta estratégica no ensino superior.

			Tipos de caso para ensino

			Podemos dizer que, atualmente, os Casos para Ensino são escritos com duas finalidades:

			
					Para publicação em revistas e/ou eventos e, nessas condições, precisam seguir a estrutura definada pelo períodico ou evento. Mas cabe ressaltar que as partes constituintes do Caso geralmente são similiares;

					Escritos especificamente para o ensino.

			

			 

			Para este uso, os Casos podem ser classificados como Metacasos, Casos ou Minicasos, os quais são detalhados quanto à finalidade, estrutura, tamanho e uso na Figura 1.

			Figura 1 – Tipos de Caso para Ensino

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			O Metacaso pode ser usado em diversas aulas – encontros de uma mesma disciplina e até mesmo durante um semestre. Ele pode ser disponibilizado aos estudantes por etapas com atividades específicas para serem realizadas por aula, com entregas parciais ao docente. O Metacaso vai sendo, dessa forma, construído paulatinamente pelos discentes. O professor pode disponibilizar o mesmo Metacaso para todos os grupos, porque, de acordo com as decisões tomadas pelas equipes, haverá resultados diferentes durante o processo. Como se trata de atividade interdisciplinar, pois envolve conteúdo de várias disciplinas, é mais utilizado em disciplinas consideradas integradoras.

			O Caso geralmente é utilizado em uma ou duas aulas e busca focalizar uma disciplina. Normalmente segue a mesma estrutura dos Casos para publicação. Os Minicasos são bastante comuns comporem atividades e avaliações devido a sua pequena extensão, por isso, focalizam um conhecimento especificamente.

			Mas cabe ressaltar que:

			[...] sua exposição (caso) pode se estender de uma página a cinquenta ou mais, embora todos tenham um propósito em comum: representar a realidade, descrever uma situação com todos os fatos transversais e delimitações – incluindo impropriedades, questões secundárias, falsos juízos e informações incompletas ou em quantidade demasiada. (Ellet, 2008, p. 21).

			Estrutura e etapas de escritura do caso para ensino

			A estrutura geral Caso para Ensino é composta pela introdução e desenvolvimento nos quais se tem, por meio de uma narrativa, os dados do Caso. A etapa prática do Caso está na última parte constituinte, na qual são apresentadas as questões de ensino, conforme detalhamento apresentado na Figura 2. Essa estrutura independe do tipo de Caso, o que vai variar é a extensão e detalhamento em razão do tipo, ou seja, um Metacaso terá evidentemente muito mais informações, complexidade e contextualização do que um Minicaso.

			Figura 2 – Partes constituintes do Caso para Ensino

			[image: ]

			Fonte: Roesch (2007).

			A tarefa de escrever um Caso para Ensino envolve antes de iniciar sua escritura um planejamento (Figura 3) no qual o professor-autor deverá definir os objetivos de aprendizagem da atividade. Conforme esses objetivos, definir o tipo de Caso para Ensino (retomar Figura 1) que melhor se adequa à atividade e ao conteúdo pretendido. Após essas definições, partimos para coletar os dados que vão compor o texto do Caso.

			Figura 3 – Planejamento de elaboração do Caso para Ensino

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			Sugerimos utilizar a taxonomia de Bloom para elaboração dos objetivos de aprendizagem. Cabe lembrar que o objetivo geral deve ser escrito de forma ampla, privilegiando verbos do pensamento de ordem superior (Figura 4) e, quanto aos objetivos específicos, escrever um para cada atividade ou para cada conteúdo trabalhado no Caso para Ensino.

			Figura 4 – Representação da taxonomia de Bloom

			[image: ]

			Fonte: Ferraz e Belhot (2010, p. 427).

			Definido o tipo de Caso, passamos para a etapa de levantamento de dados, na qual é necessário definir se o caso para Ensino será baseado em um caso real ou em um caso fictício. Para o primeiro, os dados primários coletados por meio de entrevistas, observação, questionário; dados secundários internos obtidos na empresa objeto do Caso; dados secundários externos obtidos em diversas fontes fidedignas. Para o caso fictício, os dados primários poderão ser obtidos por meio da experiência dos autores do Caso por meio de consultoria ou outro tipo de vivência; dados secundários externos obtidos em fontes diversas. Cabe enfatizar que toda a coleta de dados deve ser feita com rigor metodológico e indicadas as fontes consultadas.

			A produção textual do Caso para Ensino está organizada, para fins didáticos, em quatro etapas conforme apresentado na Figura 5. Sugerimos que, antes de partir para a produção propriamente dita, seja feito um esquema – esboço do texto a fim de o texto fique coerente e durante a escritura não haja perda de tempo buscando informações. De posse dos dados e conteúdo, inicie a narrativa conforme o esquema elaborado anteriormente.

			Figura 5 – Produção textual do Caso para Ensino

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			A linguagem deve ser conforme a norma padrão do português, pois se trata de um texto acadêmico, mas amigável para motivar e aproximar o leitor do texto. Assim, sugere-se que se escreva como se estivesse contando a história a um conhecido.

			A introdução e o desenvolvimento do texto estão reservados para dar todos os dados necessários para o leitor conhecer o Caso, bem como as informações para que os grupos possam resolver as questões de aprendizagem propostas na sequência. Lembre-se de que, se trouxer dados secundários para o caso, é necessário indicar a fonte em formato de citação direta ou indireta (para isso consulte a ABNT) e colocar as fontes citadas nas referências.

			Roesch (2007) sugere usar o tempo verbal presente ou passado na introdução, quando devemos apresentar os personagens e a contextualização do Caso em relação ao local e tempo da narrativa, incluindo a questão norteadora do Caso. Também propôs que, quando descrever a história da empresa e dos personagens, utilizemos o verbo conjugado no tempo passado. Já na terceira parte do Caso, apresentar as notas de ensino fica a critério do autor, podendo ser tanto no tempo passado quanto no presente.

			Graham (2010) esclarece que um bom Caso para Ensino deve ser:

			 

			
					Aberto no sentido de poder ter várias respostas;

					Articulado a conhecimentos já adquiridos pelos estudantes;

					As questões de aprendizagem devem promover opiniões distintas a fim de gerar reflexões e debates;

					Importante para o contexto atual e para os objetivos definidos;

					Sustentável, no sentido de serem suficientes para a resolução do Caso.

			

			Aplicação do caso para ensino

			O Caso para Ensino pode ser aplicado como única metodologia a ser utilizada pelo professor, por exemplo, em uma aula, ou fazer parte de outra(s) estratégia(s) adotada(s) pelo docente, como dentro de uma disciplina que é organizada por meio da estratégica de projeto.

			A aplicação do Caso envolve três etapas, as quais estão detalhadas no Quadro 1, envolvendo tanto o professor quanto os estudantes. A primeira refere-se à preparação do Caso, bem como a realização de atividade prévia a qual se realiza fora da sala de aula. Na segunda, em sala de aula, é o momento da discussão e reflexão com os pares, tendo o professor como mediador. E a última – terceira, trata-se da avaliação do professor acerca da aplicação do caso, e o registro para internalização dos conceitos pelos estudantes.

			Quadro 1 – Etapas de aplicação do Caso para Ensino

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Etapas

						
							
							Professor – mediador

						
							
							Estudante – participante

						
					

					
							
							Antes

							da aula

						
							
							
									Elaboração do Caso para Ensino e atividades;

									Seleciona material de apoio;

									Disponibiliza Quiz ou afins para atividades prévias. 

							

						
							
							
									Leitura prévia do Caso para Ensino e ou material de apoio;

									Participa, se for o caso, da atividade prévia.

							

						
					

					
							
							Durante a aula

						
							
							
									Dividir os alunos de forma a contribuir com a metodologia; 

									Apresenta e explica a atividade;

									Medeia as discussões; 

									Registra o desenvolvimento e participação nas atividades.

							

						
							
							
									Participa da atividade;

									Defende seus argumentos;

									Realiza a síntese das discussões.

							

						
					

					
							
							Após a

							aula

						
							
							
									Avalia a participação e resolução do Caso;

									Avalia a eficácia do uso do Caso e atividades e faz os ajustes se forem necessários. 

							

						
							
							
									Realiza a síntese dos conteúdos/conceitos estudados. 

							

						
					

				
			

			Fonte: elaboração dos autores, a partir de Gomes (2006) e Dalfovo (2013).

			Cabe ressaltar que as três etapas apresentadas são uma alternativa baseada na proposta de sala de aula invertida, mas não impedem que sejam aplicadas em partes como vemos na Figura 6. A escolha por uma dessas formas de aplicação vai depender, sobretudo, em função dos objetivos de aprendizagem estipulados, mas também do conteúdo-conhecimento que o professor deseja abordar. Com base nisso, o professor definirá o tipo de Caso a ser adotado: Metacaso, Caso ou Minicaso.

			Figura 6 – Formas de aplicação dos Casos

			[image: ]

			Fonte: Graham (2010).

			Independentemente do tipo de Caso para Ensino, Graham (2010) esclarece que é preciso que o professor:

			
					Prepare os estudantes para trabalhar com a metodologia, enfatizando os benefícios para o futuro deles.

			

			
					Sugerimos iniciar com um Caso para Ensino simples em sala de aula, e não inserir avaliação na primeira vez com um Caso para Ensino, pelo fato de que exige leitura mais extensa. Primeiro, os estudantes precisam estar familiarizados com a metodologia para depois ela ser utilizada na modalidade de avaliação.

			

			
					Feitos os preparos e conscientização com os estudantes para o uso da metodologia, o professor deve apresentar o Caso para Ensino. Discutir com os estudantes os objetivos e métodos propostos para a realização da atividade.

					Apresentar a dinâmica definida, bem como as regras e critérios para realização da atividade aos estudantes e organizar a turma. Sugerimos que o professor discuta a proposta de regras e avaliação e, se for o caso, faça as alterações conforme combinado com os discentes.

					Disponibilizar recursos como fóruns, material de suporte como vídeos, imagens, palestras, artigos, entre outros, conforme a necessidade da atividade com o Caso.

			

			 

			Além disso, o docente pode, ainda em sala de aula, optar em sua atividade pelo mesmo Caso dividindo a turma em equipes, as quais podem trabalhar com as mesmas questões norteadoras, ou ainda questões ou temáticas diferentes. Ou ainda, outra opção seria trabalhar as mesmas questões com Casos para Ensino diferentes, conforme ilustra a Figura 7. Cabe ressaltar que em todas as opções apresentadas o professor necessita fazer o fechamento da atividade ao final.

			Figura 7 – Opções de atividade com Caso para Ensino

			[image: ]

			Fonte: Graham (2010).

			Relato de experiência

			Foram diversas as experiências com aplicação de Caso para Ensino em sala de aula. Escolhemos relatar duas aplicações, uma na graduação e uma na pós-graduação, pensando, assim, ser mais interessante.

			Na disciplina de Seminário Integrador, do curso de graduação em Tecnologia em Gestão Financeira, foi utilizado um Megacaso construído com base na pesquisa efetuada para o Trabalho de Conclusão de Curso de uma MBA. Neste trabalho, foi realizado um estudo de viabilidade de abertura de uma lavanderia.

			Trata-se de uma disciplina integradora que visava articular e colocar em prática os conhecimentos apreendidos durante os semestres anteriores e vigente. A ementa da disciplina era: elaboração de projetos e pesquisas na área de Gestão Financeira, para aplicação dos fundamentos econômicos e análise de suas implicações econômico-financeiras na dinâmica competitiva entre empresas e/ou ambiente de mercado. Utilizando as características e os fatores condicionantes da estratégia competitiva empresarial, englobando conceitos e dimensões fundamentadas teoricamente, organizados de forma multidisciplinar, aliando teoria e prática.

			Tinha como objetivo geral a disciplina: Proporcionar a utilização integrada dos conhecimentos adquiridos no curso para análise da situação econômica e financeira de empresas, propondo ações de melhora de performance, com base nos fundamentos das disciplinas estudadas no curso.

			Como objetivos específicos foram definidos: aplicar conhecimentos adquiridos em disciplinas do curso; debater a aplicação da gestão financeira no mercado de trabalho; conhecer variedade de instrumentos básicos financeiros; realizar diagnóstico da gestão financeira em empresa; analisar cenário econômico-financeiro; julgar as opções econômico-financeiras. Foram apresentados o Plano de Ensino e cronograma de atividades para o semestre, bem como detalhados os critérios de avaliação, prazos de entregas parciais e metodologia de ensino-aprendizagem.

			A turma foi organizada em grupos de no máximo seis integrantes, as aulas foram ministradas em laboratório de informática e, na disciplina, havia dois professores. As equipes receberam um tutorial do relatório no Word, o qual foi sendo construído concomitante à realização das atividades. Tiveram acesso também a uma planilha no Excel já formatada conforme as etapas e conteúdos a serem realizados.

			A cada encontro, os grupos recebiam partes do Megacaso com respectivas informações e questões para serem discutidas e resolvidas. Os conteúdos necessários para realização das atividades eram retomados rapidamente de forma expositivo-dialogada, apenas a título de relembrar, pois eram conteúdos já ministrados detalhadamente em outras disciplinas.

			Os integrantes das equipes discutiam as informações que recebiam e precisam decidir os rumos da empresa. Com base nas análises dos dados fornecidos e de pesquisas de mercado com dados secundários que os estudantes faziam, tomavam decisões e iam preenchendo as planilhas com dados de vendas, serviços a serem prestados, matéria-prima, pessoal (mão de obra), custos fixos e variáveis, investimentos, finalizando no fluxo de caixa, DRE e Balanço Patrimonial.

			Ao final de cada aula, a equipe publicava sua produção em pasta individual por grupo, no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), para que todos os integrantes pudessem acompanhar e ter acesso, inclusive, os professores. Havia na disciplina três avaliações, a primeira delas formada por entregas parciais, segunda pela participação nas atividades e apresentação final do trabalho, e a terceira pela entrega total do relatório de análise econômico-financeira.

			Embora fosse o mesmo Megacaso entregue a todas as equipes, como havia uma parte das informações que as equipes precisam buscar por meio de pesquisa, acabou que a tomada de decisão dos grupos levou a resultados bastante diferentes, o que deixou o ambiente de ensino motivador, pois havia interesse também em como as outras equipes estavam construindo seu negócio.

			Outro ponto que levou a possíveis diferenças nos resultados foram as diferentes possibilidades técnicas utilizadas para a tomada de decisão, que podiam ser diferentes em função de princípios e valores diferentes nos grupos, priorizando alguma situação em detrimento de outras.

			A maior dificuldade percebida pelos professores foi: os estudantes que faltavam alguns encontros tinham dificuldades de acompanhar o processo, bem como os discentes que, nas outras disciplinas, não internalizaram bem o conteúdo, o que exigia uma retomada mais verticalizada pelos professores na tentativa de eles acompanharem o processo. Por parte dos professores, há uma exigência grande, pois, embora as orientações iniciais fossem dadas para todos da turma, ainda assim era preciso orientar equipe por equipe, gerando um desgaste nas aulas. Os alunos pouco retêm as orientações dadas pelos professores no início da aula e confiam na repetição em particular feitas no decorrer do processo.

			Focalizando a experiência na pós-graduação, na disciplina de Gestão Estratégica, cuja ementa era: Estratégia empresarial: introdução, origem e evolução das teorias. Níveis e tipos de estratégias organizacionais. Planejamento Estratégico: definições organizacionais: Negócio, Missão, Visão de Futuro, Valores. Formulação da estratégia: diagnóstico e definições estratégicas. Implantação e acompanhamento da estratégia.

			Motivada pelo fato de que os estudantes da pós-graduação apresentavam dificuldades em conseguir empresas para realizar o planejamento estratégico, elaboramos alguns Casos para Ensino de empresas diferentes – lavanderia, hamburgueria, loja de tinta, dentre outros – para utilizar na disciplina a qual estava organizada em quatro encontros que totalizavam 22h/a. Os primeiros e terceiros de 3 horas cada, e o segundo e quarto com oito horas cada. O primeiro abordava o conteúdo por meio de aula expositivo-dialogada; o segundo iniciava motivando os estudantes apresentando a pirâmide da aprendizagem, em que se pode verificar que aprendemos mais quando fazemos. Na sequência explicava a metodologia e iniciava a aplicação do Caso.

			Cada Caso para Ensino foi dividido em três etapas, para as quais foram traçados e disponibilizados aos estudantes os objetivos de aprendizagem, o Caso e as respectivas questões de aprendizagem. Além do Caso, foi disponibilizado arquivo no Excel com quadros e tabelas a serem preenchidas, as quais eram específicas para a realização de planejamento estratégico elaboradas pela própria professora também, conforme ilustra a Figura 8. Antes da entrega das etapas do caso, havia momento de exposição para explicação do conteúdo a ser trabalhado no Caso para Ensino.

			Figura 8 – Sumário Planilha Excel 

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			Os integrantes dos grupos discutiam e tomavam as decisões. Os resultados da atividade eram, a cada uma das etapas, elaborados em formato de apresentação no software PowerPoint, pois, ao final, o trabalho era apresentado à turma e também postado para avaliação no Ambiente Virtual de Aprendizagem, conforme exemplificado na Figura 9.

			Figura 9 – Exemplo de Organização no AVA

			[image: ]

			Fonte: elaboração dos autores.

			Enquanto os integrantes dos grupos trabalhavam, a professora circulava, orientando e verificando se as atividades realizadas atendiam ao que fora solicitado. Caso fosse necessário intervenção naquela etapa, já era feita antes de irem para a próxima.

			A avaliação da disciplina foi composta por duas notas: a primeira – comportamental – era a participação nas atividades propostas, como forma turmas de no máximo trinta alunos, foi possível verificar a participação e apresentação final do trabalho. A segunda nota – cognitiva – foi por meio da entrega das atividades, se estão adequadas as solicitações feitas.

			Ao final da disciplina, foi feita uma conversa de avaliação da metodologia aplicada, ou pedia que escrevessem breve avaliação sem identificação apontando os aspectos positivos e negativos da disciplina. Os resultados, em quatro edições que utilizamos os Casos, sempre foram muito positivos.

			Essa proposta se tornou interessante, porque, como eram Casos diferentes, e ao final da disciplina reservávamos em torno de três horas para apresentação, os estudantes ficavam motivados para assistirem a arguição dos colegas.

			Considerações finais

			O Caso para Ensino tem sido uma ótima opção para desenvolver trabalhos colaborativos, oportunizando o aprendizado com seus pares de equipe e interagindo com o professor cujo papel é de mediador. Além do conhecimento, essa estratégica de ensino-aprendizagem possibilita desenvolver competências como: trabalho em equipe, tomada de decisão, argumentação, pesquisa, dentre outras.

			Mas percebemos que, além da dificuldade de interpretação por parte dos estudantes, eles têm pouca vontade de ler textos mais extensos. Outra limitação também é a dificuldade de os professores escreverem os Casos, já que demanda a habilidade de escrita, como também tempo para realizar as pesquisas antes de iniciar a produção textual. Mas escrever é algo que podemos desenvolver em qualquer tempo, basta começarmos.

			Por outro lado, percebe o atingimento dos objetivos quando se vê os alunos discutindo com propriedade sobre a relação dos dados ou informações com as teorias aprendidas durante a disciplina e/ou durante o curso, buscando propor ações com impactos significativos para o caso em estudo.
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