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INTRODUGAQO - Perspectivas para utilizagdo de
Metodologias Ativas na Educacao Superior

Anielson Barbosa da Silva
Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Ana Lucia de Aradjo Lima Coelho

O que caracteriza o trabalho docente? Sdo tantas atividades,
mas de forma ampla, podemos caracteriza-la como um conjunto de
atividades que envolve estudo, pesquisa, planejamento e acao. Ser
professor é desafiador, pois as transformagdes do ensino demandam
mudancas na forma de ensinar e a institucionalizacao de processos de
aprendizagem mais orientados para os estudantes. Nossa intencao é
que vocé, professor ou estudante em processo de formacao docente,
participe e reflita como se estivesse numa sala conversando com vdrios
professores, e perceba que estamos vivendo um processo de mudanca
na forma de pensar e do agir docente, marcado por muitos desafios. E
quais sao esses desafios?

O primeiro deles é a revitalizagdo de uma cultura institucionalizada
no ambiente de aprendizagem, permeada por valores de que o professor
é o detentor do conhecimento, o sabe tudo e o Unico responsavel pelos
processos de aprendizagem dos estudantes. O professor é o agente
ativo e o estudante assume um papel passivo. Muitos comportamentos
dos estudantes caracterizam essa cultura, como por exemplo, a falta de
iniciativa na busca de informacdes prévias ou adicionais sobre temas
abordados pelo professor, o baixo nivel de interacao e questionamentos
em sala de aula.

Outro desafio envolve a falta de qualificacdo dos professores
sobre a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem. Silva
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(2016), por exemplo, propds um sistema de aprendizagem em agao para
a educacgao em nivel superior, que envolve cinco dimensoes: os estilos
de aprendizagem, as experiéncias dos estudantes e dos professores,
a pratica reflexiva, o ambiente de aprendizagem e as estratégias de
ensino mais ativas ou inovadoras. Isso revela que pensar a educagao
superior no contexto atual demanda uma compreensao mais ampla de
que tanto alunos quanto professores possuem estilos de aprendizagem
que impactam no modo como o professor ensina e no modo como o
aluno aprende.

Como o processo de aprendizagem envolve adultos, a expe-
riéncia e a reflexao sao dois componentes fundamentais para que os
resultados sejam mais efetivos. Considerando as especificidades do
ambiente de aprendizagem, sobretudo a sua natureza multidimensional,
caracterizada pelos ambientes fisicos, tecnolégicos, sociais e emocionais,
o processo de ensino demanda do professor a necessidade de repen-
sar sua pratica docente, por meio da disseminagao de metodologias
de ensino que tornem o processo de aprendizagem experiencial e
significativo.

A estruturacao dos cursos de educacgao superior no Brasil é o
segundo desafio. Em muitos paises, os processos de aprendizagem for-
mais sao integrados a processos de aprendizagem mais autdbnomos
e personalizados. Isso indica que uma parte das atividades acadé-
micas dos estudantes é realizada em ambientes formais de aprendi-
zagem, como a sala de aula, ou um ambiente virtual de aprendizagem,
estruturadas pelos docentes, e outras atividades mais flexiveis, super-
visionadas pelo professor e realizadas pelos estudantes de forma
auténoma. Esse contexto favorece o desenvolvimento da autonomia e
autodirecionamento dos processos de aprendizagem, como também
um senso de responsabilidade e autorregulacao da aprendizagem. Na
maioria dos cursos de graduacdo no Brasil, todas as atividades formais,
geralmente com 20 horas-aula semanais, ocorrem de forma presencial,
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hibrida ou totalmente a distancia, e ndo ha tantas atividades flexiveis
que ocorrem em ambientes alternativos de aprendizagem.

Um terceiro desafio esta vinculado ao perfil dos estudantes. O
contexto do ensino é marcado pela baixa interacao dos estudantes com
os professores nos processos de aprendizagem. Por que isso acontece?
Sera que ha relagdao com os estilos de aprendizagem? Sera que esse
comportamento faz parte de uma cultura de ensino e aprendizagem em
que o estudante coloca no professor toda a responsabilidade pela sua
aprendizagem? Ou sera que o contexto da vida contemporanea colabora
para que o estudante tenha dificuldades de expressar emocodes, o que
limita a sua interagao social? Talvez todos esses aspectos colaborem
para que os estudantes assumam um papel mais passivo em suas
experiéncias de aprendizagem em ambientes formais de ensino, como
uma universidade ou faculdade.

A utilizacao de metodologias ativas no ensino pode ser consi-
derada o quarto desafio para a formacao de professores e a pratica
docente. Uma experiéncia de ensino utilizando estratégias educacionais
centradas no estudante pode ser mais traumatica do que prazerosa
para o professor que nao esta preparado para utiliza-la em sala de
aula. Entende-se por metodologia ativa, as estratégias de ensino
utilizadas em sala de aula para facilitar a aprendizagem dos estudantes,
que fomentam uma participacao mais ativa e reflexiva, integrando
teoria e pratica no ambiente de sala de aula, fomentando a vivéncia
de experiéncias significativas e transformadoras para os estudantes,
na medida que passam a atuar como protagonistas de seu processo
de aprendizagem.

Este livro é resultado de um trabalho de ensino com pesquisa
e pesquisa com ensino realizado por pesquisadores do Nucleo de
Estudos em Aprendizagem e Conhecimento (NAC), que foi fundado
em 2008, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). A captacao de
apoio financeiro, por meio de editais do CNPq, especificamente o Edital
Universal, possibilitou o desenvolvimento de varias pesquisas e acoes
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de formacgao docente, que contribuiram para ampliagdo do conheci-
mento sobre a complexidade das dimensdes do Sistema de Aprendi-
zagem em Acao de forma geral e, de forma especifica, o desenvolvi-
mento de varias pesquisas integradas ao ensino que possibilitaram
o desenvolvimento e a adaptacao de varias metodologias ativas no
Observatério de Pesquisa e Pratica em Administracao (OPPA).

Desde 2014, o OPPA oferece capacitacao docente, visando
difundir as metodologias ativas no contexto da formacao de alunos
de administracao, como também de outros cursos superiores de varias
Instituicoes de Educacao Superior do Brasil e do Exterior, a exemplo de
acoes de formacao docente realizadas na Universidade Politécnica de
Valéncia (UPV), na Espanha, desde o ano de 2017, que possibilitaram o
estabelecimento de projetos de pesquisa em parceria com pesquisadores
do Departamento de Organiza¢ao de Empresas (DOE) e do Instituto de
Ciéncias da Educacao (ICE).

Os resultados alcancados pelos pesquisadores do NAC foram
reconhecidos nacional e internacionalmente. Em 2018, o relato da
experiéncia OPPA EM ACAO: Estratégias para Inovacdo no Ensino, de
autoria dos organizadores deste livro recebeu o Prémio Inovagcao em
Ensino e Aprendizagem, promovido pela Associagcao Nacional dos
Cursos de Graduagao em Administracao no Brasil - ANGRAD. Em 2019,
esta mesma iniciativa foi uma das finalistas do Prémio Internacional
EQUAA Awards.

Este livro objetiva disseminar os resultados de pesquisa e pratica
alcancados pelos pesquisadores do NAC para a comunidade nacional
e internacional, com o propésito de colaborar para a melhoria nos
processos de formacdo e da pratica docente em todas as areas do
conhecimento.

Esta obra esta estruturada em trés partes. A primeira aborda os
aspectos tedricos e praticos relacionados a utilizacao de metodologias
ativas na educacao superior. O primeiro capitulo objetiva apresentar
as bases teéricas das metodologias ativas. Tendo como foco principal
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apresentar ao leitor a teoria de sustentacao delas, a teoria da apren-
dizagem experiencial.

O segundo capitulo apresenta as bases do uso das metodologias
ativas na pratica docente. Como destaque, o capitulo traz o processo
de planejamento e dissemina¢dao das metodologias e uma reflexao
sobre os desafios e limitacdes para a sua utilizacdo no ensino superior.

Na segunda parte do livro sao apresentadas varias metodo-
logias ativas desenvolvidas ou adaptadas para a educacao superior.
As metodologias abordadas sao a aprendizagem baseada em proble-
mas, aprendizagem baseada em projetos, casos para ensino, feedback
ativo, filmes, histéria em quadrinhos, mapas conceituais dinamicos,
painel de noticias e seminarios dinamicos. Para cada metodologia ativa,
é apresentada uma caracterizacao, o significado, as competéncias que
podem ser desenvolvidas ou potencializadas, a operacionalizacao e
avaliacao dos resultados de sua utilizacao pelo docente em sala de aula.

Na terceira parte, foram incluidas duas metodologias inova-
tivas e ageis como uma contribuicao para ampliar as perspectivas de
disseminacao do livro, incluindo o Hackathon e o Scrum seguindo a
mesma estrutura de apresentacao das metodologias ativas na se-
gunda parte.

O nosso propésito com esta obra é auxiliar na capacitacao
docente e na aprendizagem discente, de modo que a formacao na
educacao superior promova a institucionalizacao de ambientes de
aprendizagem transformadores e significativas para todos os agentes
envolvidos.
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Capitulo 1
BASES TEORICAS DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Anielson Barbosa da Silva
Ana Lucia de Aradjo Lima Coelho

1.1 CONSIDERACOES INICIAIS

A aprendizagem é um dos processos de adaptagao mais fun-
damentais para os seres humanos, uma vez que se manifesta em todas
as fases da vida, desde a educacao formal até a vida profissional e
da infancia a idade adulta. Por que ndo aproveitar essa caracteristica
inerente da aprendizagem continua de forma mais eficaz no ambiente da
sala de aula? Isso se torna particularmente relevante no caso de adultos,
saindo da abordagem convencional de ensino-aprendizagem, como as
aulas expositivas, e adotando abordagens baseadas em metodologias
ativas, tais como jogos, aprendizagem baseada em projetos, resolucao
de problemas e seminarios dinamicos, entre outras. Essas metodologias
tém o potencial de desafiar os estudantes e incentiva-los a se tornarem
aprendizes mais reflexivos.

A experiéncia cotidiana se torna o ponto central da explora-
céo e teste de ideias. E justamente essa abordagem experiencial da
aprendizagem que serve de base para as metodologias ativas, conforme
as conhecemos hoje. A teoria da aprendizagem experiencial (TAE) foi
elaborada com dois objetivos principais: proporcionar a compreensao
das especificidades de um tema e fazer com que o aprendiz descubra
suas proprias forcas e fraquezas, capacitando-se para aprender com
suas proprias experiéncias (Kolb, 1997). Para alcancar esses objetivos,
a TAE se baseia em alguns pressupostos, conforme descritos a seguir:
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a) a aprendizagem é mais bem concebida como um processo
do que como resultado. Para melhorar a aprendizagem na educacgao
superior, o foco primario deve ser o engajamento de estudantes em
um processo que melhore sua aprendizagem e que forneca feedback
efetivo de seus esforcos;

b) toda aprendizagem é reaprendizagem. O processo de
aprendizagem é facilitado quando integra as crencas e as ideias dos
estudantes sobre o que eles estao examinando, enquanto também
testam e incluem novas ideias;

¢) a aprendizagem requer a resolucao de conflitos entre modos
dialeticamente contrarios de adaptacdo ao mundo. Conflitos, diferencas
e discordancias sao o que dirigem o processo de aprendizagem;

d) a aprendizagem é um processo holistico de adaptacao e
nao é apenas o resultado da cognicao, mas envolve o funcionamento
integrado da pessoa, incluindo o pensamento, o sentimento, a percepgao
e 0 comportamento;

e) a aprendizagem resulta de uma transacgdo sinérgica entre a
pessoa e o ambiente. Padroes estaveis e duradouros da aprendizagem
humana surgem de padrdes consistentes de transacao entre o individuo
e seu ambiente;

f) a aprendizagem é o processo de criagao do conhecimento.
A teoria da aprendizagem experiencial propée uma abordagem
construtivista segundo a qual o conhecimento social é criado e recriado
no conhecimento pessoal do aprendiz.

Este capitulo objetiva apresentar as origens da aprendizagem
experiencial no ensino, com destaque para a Teoria da Aprendizagem
Experiencial, ressaltar o papel da experiéncia e suas implicacdes na
aprendizagem de adultos, bem como explorar novas perspectivas da
aprendizagem experiencial.

Capa | Sumirio | 16




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

1.2 ORIGENS DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL
NO ENSINO

Uma analise dos pressupostos da TAE indica que ela nao
representa uma abordagem tedrica na qual a aprendizagem seja
passiva ou habitual em que o aluno absorve a expertise do professor.
A TAE difere do que Freire (1970) denominou de “educacao bancaria”,
a qual ocorre quando o professor transmite o conhecimento e espera
que o aluno o devolva, como se fosse uma transacao financeira, sem
nenhuma participacao ativa do aluno no processo de aprendizagem.
Difere também do que Rogers (1985) chamou de politica educacional
da “jarra e da caneca”, em que se entende que o corpo docente (jarra)
possui o conhecimento intelectual e concreto e o estudante (caneca)
seria um recipiente passivo a espera do conhecimento, para absorvé-lo.

A partir dessas consideracoes, fica evidente que a aprendizagem
experiencial é inerentemente mais ativa do que passiva. Ela abarca as
dimensdes fisica, sensorial, emocional, cognitiva e psiquica do individuo.
Uma experiéncia emergente pode surgir como uma oportunidade
de aprendizagem espontanea, mas também pode ser planejada de
forma proativa, enriquecendo o processo de aprendizagem por meio
da participacao ativa e do engajamento das diferentes dimensdes nele
envolvidas (Beard, 2010). Assim, a aprendizagem experiencial pode
ser utilizada como estratégia deliberada de ensino pelo professor em
sala de aula.

A TAE difere das teorias da aprendizagem comportamental e
se afasta dos métodos de educacao tradicional. No entanto, ndo deve
ser vista como uma terceira via alternativa as teorias comportamentais
e cognitivas. Em vez disso, ela adota uma perspectiva de integracao
holistica da aprendizagem, que combina experiéncia, percepcao,
cognicao e comportamento (Kolb, 1984). De acordo com o autor, ha
duas razées para a denominacao da aprendizagem como experiencial.
A primeira esta associada a sua origem, baseada nos pressupostos e

Capa | Sumirio | 17




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

abordagens tedricas de Jonh Dewey, Kurt Lewin e Jean Piaget. A segunda
enfatiza o papel central da experiéncia no processo de aprendizagem.

Do modelo proposto por Lewin, Kolb (1984) enfatiza dois
aspectos. O primeiro é a énfase nas experiéncias concretas para testar
e validar os conceitos abstratos. Para Lewin, a experiéncia pessoal é o
ponto focal do processo de aprendizagem e a partir dela é possivel
dar significado aos conceitos abstratos. Aqui se percebe a presenca
das experiéncias sociais no processo de aprendizagem. O segundo
aspecto de destaque sdo os processos de feedback, os quais fornecem
a base para um processo continuo de acao direcionada ao objetivo e
a avaliacao das consequéncias destas acoes.

Observe que o pensamento de Dewey foi também utilizado
por Kolb (1984) para apoiar o desenvolvimento da TAE. Dewey (1938)
foi um dos primeiros a ver a educacao experiencial como um caminho
para revitalizar os curriculos universitarios e contribuir para mudancas
na educacao superior (Kolb, 1984; Jarvis, 2006). Portanto, Dewey de-
sempenhou um papel fundamental para o que se conhece hoje como
aprendizagem experiencial, ao defender essa abordagem como um
processo que liga educacao, trabalho e desenvolvimento pessoal.

O terceiro modelo adotado por Kolb (1984) é o de Piaget (1978),
em que estao presentes as dimensdes de experiéncia e conceito, reflexao
e acao, e que entende a aprendizagem como um ciclo de interacao
entre o individuo e o ambiente, similar aos modelos de Lewin e Dewey.

Um aspecto comum entre as teorias de Dewey, Piaget e Lewin é
a crenca de que o desenvolvimento humano ocorre ao longo da vida,
nao sendo exclusivo ou caracteristico de nenhuma etapa especifica, mas
sim abrangendo todas elas (Almeida, 2007). Outro ponto comum entre
os modelos apresentados é que eles possuem um carater dicotébmico,
pois adotam separadamente o concreto e o abstrato, a reflexdo e a acao.

Por outro lado, a teoria da aprendizagem experiencial, preco-
nizada por Kolb (1984), apresenta um modelo ilustrado a partir de um
ciclo quadrifasico, o qual busca uma aproximacdo entre quatro tipos de
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habilidades propostos por ele: experiéncia concreta (EC), observacao
reflexiva (OR), conceituacao abstrata (CA) e experimentacdo ativa (EA).
Apesar dessa aproximacao entre os tipos de habilidades, nao se percebe
muita diferenca entre este modelo e aqueles que lhe deram base (Lewin,
Dewey, Piaget), pois o carater dicotdmico ainda prevalece.

O modelo proposto por Kolb apresenta ainda quatro estilos de
aprendizagem, os quais correspondem a combinacgado dois a dois dos
tipos de habilidades. Os estilos de aprendizagem sao denominados:
convergente, divergente, assimilador e acomodador (Kolb, 1997). Desta
forma, uma pessoa com o estilo predominantemente divergente
aprende a partir da observacao reflexiva e da experiéncia concreta;
uma pessoa com estilo assimilador aprende a partir da observacao
reflexiva e da conceituacao abstrata; o acomodador aprende a partir
da experiéncia concreta e da experimentacao ativa; e o convergente
aprende a partir da experimentacao e da conceituacao abstrata. O
modelo de Kolb pode ser observado na Figura 1.

Figura1- Processo de aprendizagem experiencial

Experiéncia
concreta

Acomodador Divergente

Experimentagéo 5 Observacéo
ativa - 7 reflexiva

Convergente Assimilador

Y

Conceituagéo
abstrata

Fonte: Adaptado de Kolb (1984).
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Desde que foi proposta, a TAE ganhou inimeros adeptos (Felder;
Saloman, 1991; Felder; Spurlin, 2005) e serviu de ponto de partida para
diversos outros trabalhos em Aprendizagem Experiencial e, a partir dela,
surgiram novas abordagens, lentes e perspectivas que ampliaram o seu
escopo de analise. Segundo Klimoski (2005), o trabalho desenvolvido
por Alice e David Kolb tem fornecido uma exemplar contribuicao
para o campo educacional gragas ao avanco progressivo de praticas
educacionais baseadas em pesquisa e que vém sendo desenvolvidas ha
décadas. Para o autor, quando os stakeholders envolvidos no processo
de aprendizagem trabalham em conjunto para trazer uma cultura de
aprendizagem reforcada em sua universidade, nao sé os alunos se
beneficiam, mas também a sociedade.

Assim, podemos dizer que a experiéncia é o elemento chave
para a aprendizagem experiencial que, por sua vez, embasa o uso de
metodologias ativas.

1.3 A EXPERIENCIA E SUAS IMPLICACOES

Experiéncia é a pratica da vida (Bueno, 2000). Assim, o papel
da experiéncia é o ponto de partida para compreender o processo de
aprendizagem. Para Beard e Wilson (2006), experiéncia e aprendizagem
sao estreitamente inter-relacionadas e quase inseparaveis. Com isso,
discutir aprendizagem experiencial implica em saber o que é experiéncia
e quais as suas implicacdes para o processo de aprendizagem.

No inicio do século passado, a experiéncia ganhou novo status
a partir das obras de Vigotsky (1926) e Dewey (1938), que passaram
a relaciona-la com a aprendizagem e a educacao dos individuos. No
entendimento de Vigotsky (2003), ndo se consegue educar outra pessoa
diretamente, pois nao é possivel exercer influéncia direta sobre outrem
e com isso produzir mudancas. Para ele, s6 é possivel educar a si mesmo,
isto é, modificar as rea¢des inatas a partir da prépria experiéncia. Com
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isto, 0 autor nao diminui a participacao ou a importancia do professor,
ao contrario, esta passa a ter um papel fundamental e ativo em estimular
que as experiéncias de seus alunos se transformem em aprendizado.
Neste mesmo sentido, Dewey (2011) ressalta que as experiéncias podem
ser planejadas para a sala de aula e afirma que elas sdo fruto da relacao
do individuo com o seu ambiente.

Aprender com a experiéncia é a abordagem normal, comum
a aprendizagem (Boad; Miller, 1996). Para Jarvis (2006), a natureza da
propria aprendizagem deve sempre resultar de experiéncia. Perceba
que existem diversas definicbes do que vem a ser experiéncia, o que
tem ocasionado uma falta de consenso do que vem a ser aprendiza-
gem experiencial, emergindo inimeras classificacdes ou perspectivas.

Jarvis (2006), ao examinar definicdes de experiéncia em um
dicionario, concluiu que enquanto algumas concebem que a experiéncia
é continua ao longo da vida, outras sugerem que ela é episddica. Para
alguns, ela é emocional, enquanto para outros é cognitiva, e assim
por diante. De acordo com Jarvis (2006), a experiéncia é um avanco
em relacao as ideias de educacao e aprendizagem experiencial. Para
isso, ele sugere quatro caminhos pelos quais se pode compreendé-la,
conforme segue:

A consciéncia é a capacidade de estar no mundo e conhecé-lo.
Ela é subdividida em dois tipos: fenomenoldgico, aquele que envolve
emocoes, sentido e dor; e psicoldgico, que envolve vigilia, introspeccao
e conhecimento. A experiéncia ndo é um reflexo daimagem do mundo
externo, pois cada um percebe o mundo de maneira particular e sele-
ciona o que é relevante para o desenvolvimento da prépria biografia.

A biografia é o segundo caminho proposto. A experiéncia ocorre
sem interrupcoes e reflete, fundamentalmente, a experiéncia do mundo
externo. Jarvis cita Knowles (1980) e suas discussdes sobre andragogia,
em que os alunos trazem sua experiéncia de vida para a situacao de
aprendizagem. Dessa forma, sugere que a pessoa é mais complexa e

Capa | Sumario | 21




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

que a biografia compreende tanto o corporal quanto o emocional, bem
como dimensodes cognitivas.

O terceiro caminho é o episddio. Uma experiéncia episédica
pode ser um encontro direto com o mundo externo ou pode ser
mediada. No entanto, o ponto importante é que, quando o individuo
se torna consciente do mundo externo, quando a biografia dele e sua
interpretacdo do mundo imediato ndao estao em harmonia e ele nao
pode tomar suas acdes como certas, ele é obrigado a se questionar:
Por qué? Como? E assim por diante. E neste momento que o individuo
se torna consciente do mundo e tem uma experiéncia episédica. Esta
comeca com sensagdes corporais, que se experimentam em uma dada
situacdo social em um tempo especifico.

O ultimo caminho é a sensacdo. Sensacao é a capacidade de
sentir o mundo. Os individuos providos dos sentidos basicos sao
capazes de aprender sobre o mundo a partir deles: ouvir, ver, cheirar,
saborear, tocar e sentir. E possivel ver que ha um sentido real em que
essas sensacdes sao mediadas para o cérebro por meio do corpo que,
por sua vez, aponta para a importancia do entendimento na relacao
entre a mente e o corpo. A experiéncia do que quer que seja é sempre
socialmente construida e mediada pelo corpo. A experiéncia sensorial
tem significado como resultado das experiéncias de aprendizagem
anteriores.

A partir do confronto com problemas e desafios, a experiéncia
é aproveitada e gera aprendizado, capacitando os individuos a en-
frentarem novas circunstancias com novas perspectivas. No entanto,
para Jarvis (2012), o mundo nao é um lugar constante e, mesmo que
se possam utilizar as experiéncias de sucesso passadas, o individuo
tende a fazer questionamentos: Porqué? Como? O que isto significa?
Isto ocorre porque o ser humano precisa aprender. Infelizmente, esta
capacidade de questionar é geralmente perdida com o passar dos
anos. As criangas fazem estas perguntas com mais facilidade do que
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os adultos e, consequentemente, aprendem mais rapido. Para o autor,
a aprendizagem é vivencial e existencial.

Se a aprendizagem é vivencial, ela ocorre a partir da incorporagao
das experiéncias. Portanto, o ser humano esta apto a aprender conti-
nuamente, tanto em ambientes formais quanto informais. Nesse sen-
tido, Santos (2013) desenvolveu um trabalho em que buscou analisar
a contribuicao das experiéncias sociais, profissionais e da educacgao
formal no processo de aprendizagem de académicos do Curso de
Administracao de instituicdes publicas e privadas do Estado da Paraiba.
A pesquisa, desenvolvida a partir de uma metodologia mista, identificou
10 fatores que caracterizam as experiéncias sociais, profissionais e da
educacao formal. Dentre os mais significativos estao a acao profissional
e as atividades académicas. Os resultados apontaram ainda que as
experiéncias profissionais sdao as mais significativas, sequidas das
experiéncias da educacdo formal e das sociais.

Tendo em vista essas discussdes sobre a experiéncia, é possivel
notar que a aprendizagem experiencial tem se tornado central para a
teoria e a pratica da educacao. No entanto, assim como a pedagogia, ela é
inerentemente ambivalente e capaz de muitos significados (Usher, 2009),
o que leva a “novas perspectivas” sobre a Aprendizagem Experiencial.
Assim, como consequéncia desta multiplicidade de significados e da
expectativa de avanco construida em torno da TAE, apresentam-se a
seguir diversas perspectivas, caracteristicas e métodos da abordagem
experiencial da aprendizagem na visao de varios estudiosos.

1.4 ‘NOVAS’ PERSPECTIVAS DA APRENDIZAGEM
EXPERIENCIAL

A partir das reflexdes apresentadas nas se¢des anteriores, po-
de-se concluir que ha relacao da aprendizagem experiencial (AE) com
outras teorias pedagdgicas e andragodgicas, incluindo o construti-
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vismo, a aprendizagem ativa e a aprendizagem baseada em proble-
mas (Caulfield, 2011) e a dificuldade em se definir a AE, que varia de
aprendizagem formal até aquelas completamente desestruturadas
(Moon, 2004).

Para potencializar sua reflexao, destacamos que varios estu-
diosos optaram por classificar a experiéncia a partir de perspectivas,
caracteristicas, métodos ou lentes (Fenwick, 2003; Beard; Wilson, 2006;
Merriam; Caffarela; Baumgartner, 2007; Merriam; Bierema, 2014). Todas
elas partem de um eixo comum a experiéncia, mas cada autor apresenta
os elementos que consideram essenciais para a AE.

A partir de uma lente filoséfica, Fenwick (2003) avancou na
discussao de modelos e perspectivas da abordagem experiencial (AE),
apresentando cinco perspectivas:

Perspectiva construtivista: o aprendiz é tido como criador inde-
pendente do conhecimento e possui capacidade e confianca para
realizar suas proprias construgoes;

Perspectiva situada: concebe a aprendizagem como enraizada
na situacao em que o aprendiz participa e compreende que tanto o
conhecimento quanto a aprendizagem estdo engajados em processos
de mudanca da atividade social;

Perspectiva psicoanalitica: envolve os desejos e medos incons-
cientes, tendo em vista que estes podem afetar o consciente e, por
conseguinte, prejudicar a aprendizagem. Tal perspectiva contribui com
a AE na medida em que demonstra os limites da consciéncia reflexiva
das experiéncias vividas;

Perspectiva cultural critica: apresenta o poder como uma questao
essencial, focando em como ele age para reprimir ou alavancar as
experiéncias e aprendizagens;

Perspectiva ecolégica/ambiental: tem por base a teoria da com-
plexidade e foca nas maneiras pelas quais a cognicao e o ambiente se
vinculam, trabalhando elementos humanos e ndo humanos.
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A classificacao de Fenwick (2003) apresenta uma multiplicidade
de elementos que permeiam os processos de aprendizagem de maneira
geral, que estdo presentes na aprendizagem experiencial e se somam
a propria experiéncia. Na perspectiva da autora, o individuo é capaz
de construir o seu préprio conhecimento. Considera-se um vinculo
entre aprendizagem de nivel individual e o elemento social (Reynolds,
2009), o que avanga em relacao a TAE. A classificagao também envolve
elementos psicoldgicos que afetam a aprendizagem a partir da emocao
(Antonacopoulou, 2001), como o medo e o desejo. Apresenta elementos
de poder (Bourdieu; Passeron, 1982) que permeiam a aprendizagem
e ainda discute a aprendizagem como pratica a partir de elementos
humanos e ndo humanos (Gherardi, 2012). Assim, a classificacdo de
Fenwick (2003) pode ser vista como uma via alternativa a TAE.

Merriam, Caffarela e Baumgartner (2007) apresentaram quatro
métodos de AE, os quais, assim como os de Fenwick (2003), se apoiam
na experiéncia, mas apresentam alguns elementos a serem conside-
rados para a promocao da aprendizagem:

a) Aprendizagem cognitiva: intenta aculturar os aprendentes
dentro de praticas auténticas por meio de atividades e interagao social;

b) Instrucao ancorada: propde-se a criar situacdes nas quais 0s
aprendentes, a partir de experiéncias continuas, podem lidar com os
problemas e as oportunidades que os especialistas encontram;

¢) Prética reflexiva: tem suas bases em Shon (1983, 1987) e diz
respeito a aprendizagem adquirida por meio da reflexdo sobre a prética
ou na pratica;

d) Cognicao situada: ancorada na perspectiva construtivista
de Fenwick (2003).

Merriam e Bierema (2014) indicam outras trés formas de entender
a AE quando apresentam trés modelos particularmente associados a
educacao de adultos. Para os autores, a conexao entre a aprendiza-
gem de adultos e as experiéncias vivenciadas é tao basica que é dificil
pensar que qualquer tipo de aprendizagem ocorra de forma isolada da
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experiéncia, corroborando a visao de outros autores os quais afirmam
que a experiéncia é um elemento-chave no processo de aprendizagem
(Dewey, 1938; Kolb, 1984; Mezirow, 1991; Knowles; Holton; Swason, 2011).

Os modelos apresentados por Merriam e Bierema (2014) repli-
cam a pratica reflexiva e a cognicao situada, ja expostos por Merriam,
Caffarela e Baumgartner (2007), e acrescentam as comunidades de
prdtica, que estao vinculadas ao pensamento da perspectiva situada
de Fenwick (2003). Observe que, nos modelos de Merriam et al. (2007)
e de Merriam e Bierema (2014), a aprendizagem experiencial ocorre
apoiada, principalmente, na experiéncia, mas que outros elementos
também colaboram para mobiliza-la, como a cognicao, a reflexao e a
interacao social.

O modelo de Beard e Wilson (2006) concebe um processo de
percepcao e aprendizagem experiencial abrangendo cinco elementos
principais: estimulo, sentido, filtro, interpretacdo e respostas.

Os estimulos correspondem ao primeiro elemento do processo e
podem ser tanto internos quanto externos. Quando estes estimulos sao
sentidos, correspondem ao segundo elemento, e podem ser registrados
em um nivel consciente e/ou subconsciente. No primeiro nivel, pode-se
ver ou ouvir alguma coisa; por outro lado, no segundo nivel, apesar de
os sentidos estarem continuamente aprimorando a percep¢ao sobre o
ambiente, o individuo nao é consciente de estimulos externos. O mesmo
pode ocorrer com estimulos internos, como fome e sede, ou seja, 0
individuo pode tanto estar consciente quanto inconsciente sobre eles.

Quando o individuo se torna consciente do estimulo, seja ele
interno ou externo, em um nivel consciente ou subconsciente, este é
filtrado, correspondendo ao terceiro elemento do processo. Tal filtro,
segundo os autores, depende de uma variedade de fatores, incluindo
conhecimentos prévios, experiéncia anterior, emocodes, necessidades
pessoais, dentre outros.

A partir do elemento da interpretagdo, o individuo avaliara se os
estimulos combinam com suas constru¢des mentais ja existentes. Se
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a experiéncia acontece como foi predita, geralmente nao ha alteracao
do esquema mental e entao ocorre a assimilagcao. Se a experiéncia foi
diferente das expectativas, é possivel optar por modificar as estruturas
mentais e acomodar as novas informacoes. Por fim, o ultimo elemento
envolve respostas cognitivas, afetivas e comportamentais ao estimulo
recebido.

Ao examinar as diversas classificacbes de aprendizagem expe-
riencial, fica evidente que ha necessidade de avanco para tornar o
campo mais coeso e estabelecer uma base tedrica mais sélida. Embora
as diversas concep¢odes de aprendizagem experiencial estejam fre-
quentemente ligadas a experiéncia, por vezes, é facil confundi-las.
Por exemplo, para Beard e Wilson (2006), em muitos aspectos, expe-
riéncia e aprendizagem significam a mesma coisa e, portanto, o termo
“aprendizagem experiencial” é uma tautologia, ou seja, uma repeticao
da mesma ideia. Com isto, percebe-se que, apesar de possuir inUmeras
correntes que tratam a aprendizagem experiencial como construtivista,
holistica, situada, dentre outras, o seu grande alicerce é a experiéncia.

Assim, para Beard e Wilson (2006), a aprendizagem experiencial
é tida como o processo efetivo de engajamento entre o mundo interior
da pessoa e o mundo exterior do ambiente, envolvendo, desta forma,
elementos individuais e sociais. Esta posicao é acompanhada por Usher
(2009), para quem a aprendizagem nao deve ser vista como caracteristica
natural do aprendiz individual ou como uma técnica pedagdgica, mas é
preciso entendé-la a partir do contexto sociocultural. Portanto, pode-se
dizer que a aprendizagem experiencial é composta por caracteristicas
individuais, como a cognicdo e a reflexao, e sociais, como o ambiente
e a cultura.

Reynolds (2009), critico das abordagens puramente individuais
da aprendizagem, afirma que os beneficios da aprendizagem experien-
cial sao percebidos a partir de sua conexao com os aspectos sociais e
politicos do trabalho, bem como dos dilemas e problemas que formam
a esséncia da experiéncia de trabalho. Para o autor, falta a aprendiza-
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gem experiencial uma base tedrica critica que possa ser estabelecida
como uma metodologia aceita. Talvez dai decorra a dificuldade de
estabelecer uma Unica concepcao para a AE.

Por outro lado, o autor ressalta que ha um movimento de mu-
danca em relacdo a aceitacdo da AE. Um primeiro fator é a gama de
aplicacbes e perspectivas tedricas com as quais a aprendizagem expe-
riencial é atualmente associada. Os métodos ricamente variados vao
desde dramatizacdes a treinamentos de aventuras, com aplicacdes em
todos os niveis de graduacgao, pos-graduacao, incluindo experiéncia de
doutorado e pos-doutorado. Um segundo fator é a crescente utilizacao
da aprendizagem experiencial no ensino de gestao. Isso se deve as
mudancas nas concepgoes de gestao e, especialmente, de lideranga,
que agora estao mais alinhadas com os principios democraticos da
Aprendizagem Experiencial.

Nesse contexto, em que as fronteiras entre educacao formal e ndo
formal estao se tornando cada vez mais indistintas, o reconhecimento
das aprendizagens experienciais, especialmente entre adultos, apresen-
ta-se como um desafio incontornavel para os sistemas de educacao
e formacao.

1.5 REFLEXOES FINAIS

O emprego de metodologias ativas no ensino superior tem como
objetivo principal capacitar o estudante a assumir o protagonismo em
seu proprio processo de aprendizagem. Isso implica uma transicao de
uma posicao passiva na sala de aula para uma participacao mais ativa
tanto no ambiente académico como em sua formacao de modo geral.

Neste contexto, a aprendizagem experiencial é vista como
uma lente para compreender o processo de formagao de estudantes,
especialmente quando combinada com o uso de metodologias ativas
no contexto do ensino superior. Ela oferece a base para um aprendizado
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centrado nas experiéncias dos aprendizes, nas reflexdes sobre essas
experiéncias a luz de uma teoria de base, e em um processo de apren-
dizagem que promove a troca de experiéncias e a transformacao
da visao de mundo dos aprendizes em relacao ao seu papel e contri-
buicao para as organizagdes e a sociedade.

Ao mesmo tempo, é crucial que os professores reconhecam que
os alunos adultos nao chegam a sala de aula como “uma folha em branco”
ou como “uma jarra vazia” em termos de conhecimento e experiéncia.
Portanto, eles devem estar aptos a aproveitar o conhecimento prévio
desses estudantes a fim de enriquecer o processo de aprendizado e
colaborar na construcao de novos aprendizados significativos.
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Capitulo 2
BASES DO USO DE METODOLOGIAS ATIVAS
NA PRATICA DOCENTE
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Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Anielson Barbosa da Silva

2.1 CONSIDERACOES INICIAIS

Ao assumirmos o compromisso de ensinar, surgem diversas
questdes fundamentais para o educador: Por onde comecar? O que
fazer? Que dire¢do tomar? E igualmente, continua nossa indagacao:
Que contetudos abordar? Quais abordagens pedagdgicas empregar?
Essas indagacdes podem ser particularmente desafiadoras, especial-
mente quando, recém-contratados, ingressamos em uma instituicao
educacional ou quando nos deparamos com uma nova disciplina em
determinado semestre letivo.

No decorrer do processo de ensino e para que ele se concretize,
o ato de ensinar nao se reduz apenas a competéncia técnica e nem tao
pouco a um diploma de bacharelado, de mestrado ou doutorado, como
nos lembra Masetto (2012), e nem mesmo se fundamenta na crenca de
que: Se eu sei ensinar, entao consigo assumir quaisquer situacdes no
processo de ensino-aprendizagem!

No contexto do ensino superior, os docentes podem encontrar
em sala de aula, discentes diversos, cada um com caracteristicas
caracteristicas peculiares. Para Masetto e Gaeta (2019, p. 45), “os alunos
passam a ter papeis (sic) diferenciados e expectativas mais ousadas,
os professores buscam praticas que lhes permitam adaptacgao e efe-
tividade no enfrentamento de desafios, e a universidade se abre para
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dialogar com o novo contexto”. Assim, em contraste com contraste
com a abordagem centrada no conteudo, a andragdgica, direcionada
a educacao de adultos, destaca a atuacao do professor como
facilitador, consultor e agente de mudanc¢a. Um docente andragogo
(Knowles; Holton llI; Swanson, 2009) procura procedimentos e recursos
que incentivem os alunos a buscarem informacdes e habilidades,
promovendo aprendizagem por meio da pratica.

Uma das preocupagdes mais relevantes que vivenciamos na
pratica docente seja, talvez, como promover a aprendizagem mais
ativa, permitindo que o estudante se torne o protagonista e cor-
responsavel pelo seu aprendizado, interagindo com os demais atores
do processo de ensino-aprendizagem. Cabe, pois, a nés docentes,
compreendermos as caracteristicas dos aprendizes, o que sabem, o que
desejam e identificar os ritmos de aprendizagem, para identificarmos
e escolhermos as estratégias que os desafiem e os motivem a crescer
pessoal e profissionalmente.

A utilizacao de estratégias de ensino desempenha um papel
crucial na manutencao da motivacao dos estudantes, incentivando-os
a se envolverem ativamente no processo de aprendizagem (Wurdinger;
Carlson, 2010). Nés, professores, desempenhamos o papel de guia ou
facilitador, escolhendo os métodos mais adequados para cada con-
teudo, o que pode fazer toda a diferenca nesse processo educativo.

Alinhado a Dewey, as metodologias ativas, de acordo com
Bruner (2006), tém a capacidade de ativar as representacdes que
construimos sobre o mundo. Da mesma forma, Moran (2015) afirma
que as metodologias ativas sao fundamentais para atingir niveis
mais avancados de reflexdo, integracdo cognitiva, generalizacao e
reelaboracdo de praticas.

Vista como uma alternativa para os meios habituais de edu-
cacao, a metodologia ativa corrobora para o deslocamento do en-
sino centrado no contetido e coloca o aprendiz no desenvolvimento
de novas competéncias, tornando-o responsavel por sua aprendiza-
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gem. Elas norteiam o processo de ensino-aprendizagem e consoli-
dam-se, por meio das diversas estratégias, abordagens e/ ou técnicas
que vamos aplicando na atuacao docente.

Uma metodologia ativa &, portanto, aquela que, mediante
situacgoes reais ou problemas que se aproximam do cotidiano, procura
estimular o estudante a aprender de maneira autbnoma e participativa,
no estilo ‘aprender fazendo’ (learning to do). Trata-se, pois, de uma
pratica em que os alunos participam do processo de forma mais direta e
assumem a corresponsabilidade da sua aprendizagem, desenvolvendo
competéncias, criando oportunidades e significando o conhecimento.

No capitulo 1, vocé teve a oportunidade de familiarizar-se com
as bases teodricas das metodologias ativas. Neste capitulo, vocé vai
conhecer as bases do uso das metodologias ativas, suas especificidades,
o processo de planejamento e disseminacao de metodologias ativas
em sala de aula e os principais desafios e limites para a sua utilizacao
no contexto do ensino superior.

2.2 AS BASES DO USO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Quando o estudante esta ouvindo, vendo, perguntando, rela-
cionando, discutindo, fazendo e ensinando, ele esta experimentando
a aprendizagem ativa. Deste modo, é essencial refletir sobre as bases
metodoldgicas para a aplicacdo das distintas formas de metodologias
de ensino pelo docente e como elas podem atender as diferentes
necessidades e expectativas, bem como considerar os contextos indi-
viduais do discente.

Para mediar a construcao do conhecimento, as estratégias,
técnicas, abordagens e perspectivas de aprendizagem individual e
colaborativa (Filatro; Cavalcanti, 2018), também chamadas de meto-
dologias de aprendizagem (Cortelazzo et al., 2018) ou metodologias
participativas de aprendizagem (Masetto, 2023), desempenham um
papel crucial no processo de ensino-aprendizagem. Elas nos oferecem
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um cardapio metodolégico diversificado a nossa disposicao, as quais
podem ser experimentadas tornando as salas de aula em espacos de
aprendizagem (learning spaces) atraentes e significativos.

O processo de ensino-aprendizagem, ou de ensinagem (Anas-
tasiou; Alves, 2004) deve ser orientado pelo docente, estimulando
a capacidade do discente de ser autbnomo e participativo, e que
valorize a inovacao e a descoberta de maneira critica e criativa. E essa
articulacdo do processo é feita por nés docentes mediante metodologias
ou estratégias de ensino, expressdo recorrente na literatura, frente as
atividades estabelecidas e resultados esperados.

Filatro e Cavalcanti (2018) apresentam uma variedade de meto-
dologias inovativas para todos nds que atuamos na educacao, seja ela
presencial, a distancia e/ou corporativa, organizadas em quatro grupos
- ativas, imersivas, ageis e analiticas. As metodologias ativas dependem
da acdo dos atores envolvidos, principalmente docentes e discentes,
enquanto as demais valorizam as midias e tecnologias na educacao.

As metodologias ativas dao énfase nos papéis desempenhados
no processo e nas atividades realizadas por um individuo, ressaltando
o protagonismo do aluno. As metodologias imersivas, sao aquelas que
se apoiam de forma intensa nas midias e tecnologias, as quais visam
promover uma aprendizagem significativa. Tanto as ativas quanto as
imersivas sao mais habituais no contexto do ensino superior, por ser o
ensino sua atividade-fim e contam com profissionais dedicados a tarefa
de ensinar. Por sua vez, as metodologias dgeis compreendem aquelas
em que o foco é o tempo, otimizando a duracao das atividades e o
desdobramento em uma linha de tempo das atividades de aprendiza-
gem propostas, e que direcionam o aluno ao melhor aproveitamento
do tempo para aprender. E as metodologias analiticas concentram
na avaliacao, sendo obtida a partir de dados brutos adaptando-os a
proposta educacional face as caracteristicas e necessidades do indi-
viduo. Com raizes no mundo empresarial, as metodologias ageis e
analiticas estao presentes na educagao corporativa, direcionadas a
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prazos, resultados e custo-beneficio, mas plenamente adaptaveis por
docentes para uso em instituicdes do ensino superior (Filatro; Cavalcanti,
2018). Neste livro, além das metodologias ativas, optamos por incluir
algumas metodologias ageis que foram adaptadas ao contexto do
ensino.

Dificilmente se terd um termo Unico correspondente para des-
crever o conjunto de meios e recursos que utilizamos para facilitar
a aprendizagem de um individuo. Pode ser chamado de estratégia
pedagdgica, pratica pedagdgica alternativa, metodologia inovadora,
ou outras expressdes semelhantes. No entanto, as metodologias ativas
nao sao novidades e, nos ultimos tempos, passaram a ser utilizadas
mais intensamente.

Algumas instituicdes de ensino podem torna-las obrigatérias,
sem promover a devida capacitacao aos docentes para sua utilizacao,
tendo que adequar nossos planos de ensino a um modismo pedagdgico
(Mattar, 2017), sem que haja uma sustentacao tedrica e/ou metodoldgica.
Sob outra perspectiva, encontramos agoes institucionais sobre meto-
dologias ativas enquanto estratégias de ensino e/ou instrumentos ava-
liativos que favorecem o aprimoramento do nosso desenvolvimento
didatico-pedagodgico. Nesta direcao, observamos educadores recebendo
uma formacao especifica no intuito de transformar sua pratica docente
alicercada no protagonismo do estudante e nao mais centrada no en-
sino transmissivel.

E o que leva um docente a ir adiante e a adaptar sua pratica para
a mudanca? Nossos direcionamentos sao para que os estudantes se
sintam sensibilizados e desafiados, reflitam e se motivem a mudar,
tornando-se agentes de sua aprendizagem. Sao as aprendizagens
vinculadas a vida real e na troca de experiéncias que as tornam rele-
vantes (Rogers, 2011), e ocorrem em diferentes estagios — sentir, observar,
pensar e agir -, num processo continuo (Kolb, 1984). Vamos verificar,
a sequir, as especificidades das metodologias ativas no contexto do
ensino superior.
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2.3 ESPECIFICIDADES DO USO DE METODOLOGIAS
ATIVAS NA EDUCACAO SUPERIOR

Diante das demandas no mundo do trabalho/profissional, a
incorporagao de metodologias ativas permite alternar entre momentos
da aula expositiva no atuar docente, motivando o envolvimento e a
aquisicao de novas competéncias e habilidades por parte do discente,
colocando-o no controle de sua aprendizagem. Assim, estaremos
estimulando o desenvolvimento da aprendizagem do discente e com
o discente, ressaltando a parceria e a corresponsabilidade estabele-
cidas junto ao processo de ensino-aprendizagem.

Neste livro, o foco recai nas metodologias ativas sem desconsi-
derar as outras que procuram responder aos anseios de uma educacao
cada vez mais disruptiva e de uma sociedade imiscuida na era digital.
Neste direcionamento, os principios das metodologias ativas abrangem:
“O que eu ouco, eu esqueco; O que eu ouco e vejo, eu me lembro; O que
eu ou¢o, vejo e pergunto ou discuto, eu come¢o a compreender; O que
eu ouc¢o, vejo, discuto e fago, eu aprendo desenvolvendo conhecimento
e habilidade; O que eu ensino para alguém, eu domino com maestria”
(Silberman, 1996, p. 83).

As metodologias ativas, nesse sentido, colaboram tanto no pro-
cesso em si quanto no produto da aprendizagem, o qual é conduzido
pela acdo-reflexao, em que se estabelece uma articulagao interdisciplinar
entre teoria e pratica mediante a interacao do estudante nos mais
variados ambientes que o cerca (Filiatro; Cavalcanti, 2018). Os discentes
tornam-se, pois, protagonistas envolvendo-se ativamente no processo
de aprendizagem.

A educacao, no entendimento de Dewey (2002), deve enfatizar
a vivéncia de experiéncias em vez da mera transmissao de conceitos
abstratos. Nesse contexto, as metodologias ativas ganham destaque
como uma abordagem que coloca o aluno no centro da aprendizagem,
com o apoio do professor.
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A teoria da escolha, proposta pelo médico e sociélogo esta-
dunidense Willian Glasser (2001), é voltada a uma educacdao em que
o adulto aprende por meio da pratica e da participacao, se expostos
a metodologias ativas, poderiam desenvolver e aprender melhor. Ele
reuniu isso na chamada Piramide de Glasser, também conhecida por
Cone da Aprendizagem ou Cone de Retencao.

Segundo essa teoria, o individuo aprende mais e melhor quando
se desafia, se motiva e age por conta prépria (exercicio da autonomia).
Assim, a maneira como uma informacao é disponibilizada ao estudante,
seu aprendizado tende a ocorrer de forma diferenciada, a saber: apenas
10% do que se |é é retido; aproximadamente 20% do que se ouve é
assimilado; cerca de 30% do que se vé é compreendido; o aprendizado
é potencializado quando se vé e se ouve, ampliando seu aprendizado
para uma retencao de 50%.

O aprendizado de um individuo tende a ser ampliado para
70%, quando ele discute com outras pessoas (isto é, quando o falar,
perguntar, repetir, nomear, relacionar, escrever, listar, reproduzir, lembrar,
reagir, definir sdo estimulados em um ambiente de aprendizagem);
envolvendo-se por meio da pratica, se consegue reter em torno de
80% do que se esta fazendo (0 que pode estar associado ao ato de
escrever, interpretar, descrever, expressar, revisar, identificar, comuni-
car, aplicar, usar, demonstrar, planejar, criar, organizar, participar, por
exemplo); finalmente, quando se ensina algo a outras pessoas, o apren-
dizado pode chegar a 95% do que foi ensinado (ou seja, se ao individuo
for dada a oportunidade de explicar, dar exemplos, apresentar, treinar,
acompanhar, ilustrar, criar documentos, desenhar).

Desta maneira, quando fazemos uso de metodologias que tra-
zem um carater mais passivo, a aprendizagem retida pelo individuo
pode chegar em até 50%. Em outras palavras, o individuo vai man-
ter um nivel mais abstrato de retencao do aprendizado. Entretanto,
quando utilizamos na pratica docente uma aprendizagem ativa, este
nivel tende a deslocar-se do abstrato para um mais concreto, tornan-
do-se a aprendizagem mais efetiva. Isso significa que uma pessoa
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pode ser capaz de atingir mais de 90% de retencdao de um conteudo,
se houver estimulos de metodologias mais ativas. Desta maneira,
esse nivel de retencao por um aprendiz torna-se mutavel, a depen-
der do que ele vivenciou ao longo de sua formacgao por meio daquilo
que lhe foi oportunizado praticar.

Posto isso, aprender a usar a variedade de metodologias ira
capacitar o docente a se adaptar melhor a ambientes educacionais
diversos e com diferentes perfis e estilos de aprendizagem dos estu-
dantes. Tal escolha deve estar alinhada com os objetivos educacionais.

Assim, a efetividade de uma metodologia ativa na pratica pe-
dagdgica dependera, enquanto docentes, do nosso planejamento
na selecdo destas e da qualidade da execucéao e flexibilidade que se
vai imprimir. Nao existe, pois, uma estratégia universalmente ruim,
mas sim metodologias utilizadas de forma inadequada para determi-
nados contextos ou finalidades.

Neste livro, sdo apresentados capitulos praticos que exploram
varias metodologias de ensino-aprendizagem e suas possibilidades
de aplicacao, baseadas em experiéncias reais de docentes em ins-
tituicdes de ensino superior. Essas experiéncias podem enriquecer a
pratica pedagdgica docente e beneficiar tanto educadores quanto os
estudantes. Para tal, conhecer o processo de planejamento e disse-
minacao das metodologias ativas em sala de aula torna-se essencial.

2.4 0 PROCESSO DE PLANEJAMENTO E DISSEMINACAO DE
METODOLOGIAS ATIVAS NA SALA DE AULA

A docéncia necessita estar pautada e sustentada em um pla-
nejamento, podendo ser considerado como o principio da acdo do-
cente. Essa postura se torna imperiosa para que o objetivo tragcado pelo
docente seja alcancado, de maneira a refletir sobre os rumos de sua
prépria acao. Este entendimento ndo exclui nossa liberdade de acao,
uma vez que o planejamento precisa ser flexivel e adaptavel a situa-

Capa | Sumério | 39




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

¢oes diferentes do que se vivenciou. Mas de que maneira podemos
inserir uma metodologia ativa no plano de ensino e como aplicarmos
em ssala de aula (presencial ou nao).

Planejar a acdo docente exige um engajamento e compro-
metimento sincero em sua elaboracao por parte do professor. Rever
as acdes necessarias para nossa atuacao torna-se essencial para que o
ensino a ser ministrado em um componente curricular, por exemplo,
atinja seus objetivos. Enquanto planejamento, podemos entendé-lo
como uma competéncia profissional essencial na atuacao docente.
Repare que isso vai exigir uma preparagao cuidadosa de um plano de
ensino e tantos outros planejamentos de unidade ou de aula, e quantos
outros forem necessdrios. A maneira como pensamos e organizamos
nossa acao, pois, reforca a importancia de nosso papel no processo de
elaboragao, execucao e avaliacao do planejamento de ensino.

A primeira reflexdo a ser feita é conhecer previamente a meto-
dologia ativa que vamos utilizar (o que é; para que serve; que possibi-
lidades de aplicacao existem e/ou como podemos usar enquanto ins-
trumento avaliativo, por exemplo). Dai vamos nos apropriando das
caracteristicas e particularidades das opc¢des disponiveis e nos aju-
dando na escolha.

Precisamos também analisar que competéncia (conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores envolvidos), pode estar associada a cada
uma das metodologias ativas, e verificando quais delas é a mais ade-
quada para ser desenvolvida e/ou potencializada pelo aprendiz. Tudo
isso sem esquecer de atentarmos para o alinhamento aos objetivos
propostos na disciplina.

Colocando isso em pratica, com os objetivos tracados, chega o
momento de escolhermos a metodologia que melhor atenda a neces-
sidade demandada e o tempo necessario para executa-la.

Se, por exemplo, ao final de um ciclo de ensino-aprendizagem,
os objetivos tracados é fazer com que os alunos sejam capazes de estru-
turar, de forma légica e racional, estamos estimulando a competéncia
relacionada ao pensamento analitico; se queremos que eles busquem a
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autorregulacao da aprendizagem, a partir do desenvolvimento de um
comportamento mais autbnomo e independente, a competéncia a ser
promovida é a autonomia. Entao, iremos planejar as atividades, com
mediacao tecnoldgica ou nao, que conduzam a concretizacao disso
por meio de uma metodologia.

Outro aspecto a ser considerado diz respeito a operacionali-
zacao das atividades desenvolvidas durante uma aplicacao, atentando
para a variadas formas de propalar as metodologias ativas. Na pratica,
terao atividades que podem ser solicitadas, num primeiro momento,
individualmente, e depois compartilhadas entre os demais da turma.
Pode ocorrer a realizacao em duplas ou trios; ou ainda diretamente no
formato de grupo.

Ainda assim, a dissemina¢dao de uma metodologia ativa pode
ocorrer em multiniveis: individual, pequeno grupo e grande grupo.
Primeiramente, solicitamos aos estudantes fazer individualmente de-
terminada atividade - elaborar um mapa conceitual individualmente,
para exemplificar. A atividade pode ser executada extraclasse, se for o
caso, e é pedido ao estudante trazer no préximo encontro.

Depois, ja em sala de aula, realizada a atividade previamente,
a turma é dividida em grupos, aleatoriamente ou nao (Kruta-Bispo et
al., 2022), de maneira tal que a divisao fique equitativa entre nimero
de participantes, para que a atividade realizada por eles seja comparti-
Ihada com o pequeno grupo formado. Neste momento, observamos
que ha uma exposicao de opinides, troca de experiéncias e aproxi-
macao entre os participantes.

Em sequida, solicitamos que cada equipe traga as experién-
Cias vivenciadas no seu grupo, sé que dessa vez sendo exposto para
toda a turma (chamado de grande grupo). O debate, moderado pelo
docente, toma outra proporc¢ao, com diversas discussdes e perspec-
tivas, pontos e contrapontos, o que torna o aprendizado mais inte-
grado, além de participativo e significativo.

Podemos solicitar, por fim, como consolida¢ao do aprendizado,
um documento escrito, incentivando a pratica reflexiva, que chamamos
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de ‘relato reflexivo’ da experiéncia vivenciada a partir da metodologia
aplicada. Neste, pode ser solicitada que os estudantes reflitam sobre as
implicagdes na sua aprendizagem. Também outros formatos podem
ser pedidos, como um video-audio-relato, em que se produz um video
ou um audio relatando a experiéncia.

Para fins de avaliacao, é possivel utilizar a metodologia ativa
enquanto instrumento avaliativo. Neste caso, recomendamos o uso
de uma rubrica de avaliacao. A rubrica indicara as especificidades das
expectativas esperadas, descritas em diferentes niveis de desempenho,
para determinada atividade estabelecida.

Desta maneira, sao estabelecidos critérios especificos (para-
metros) para cada atividade a ser executada pelos estudantes. E estes,
por sua vez, serao avaliados em relacdo a esses critérios. Na construcao
e aplicacao de uma rubrica, os critérios definidos sdo compartilhados
com os estudantes para que eles compreendam em que aspectos eles
serao avaliados.

2.5 DESAFIOS E LIMITES DO USO DE METODOLOGIAS
ATIVAS NA EDUCACAO SUPERIOR

Apesar do crescente uso de metodologias ativas e do reco-
nhecimento de sua importancia em ambientes educacionais, ainda
persiste uma certa desconfianca em relacao a elas, tanto por parte dos
professores quanto dos alunos, sendo, por vezes, consideradas como
solugdes temporarias. Essa desconfian¢a pode surgir devido a ampla
associacao da aprendizagem experiencial a diversas praticas, que vao
desde dramatizacdes até programas de treinamento em ambientes de
aventura, abrangendo todos os niveis de ensino, desde a graduacao
até a pos-graduacgao.

No entanto, conforme aponta Reynolds (2009), as abordagens
experienciais nao apenas oferecem a oportunidade de explorar e avaliar
diferentes modos de ser e agir, mas também tém intrinsecamente uma
natureza potencialmente participativa.
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Assim, é relevante destacar algumas vantagens do emprego
de metodologias ativas que transcendem a mera aquisicao de conhe-
cimento. Essas abordagens ndo apenas estimulam a interacgao, cola-
boracao e participacao dos alunos, mas também fomentam a autonomia
e o autodirecionamento. Além disso, habilitam os estudantes a conectar
teoria e pratica, promovem a pratica reflexiva, facilitam o trabalho
em equipe, estimulam debates e discussdes, e incentivam a troca de
experiéncias.

No entanto, ao considerar a implementacao de metodologias
ativas, é fundamental reconhecer os desafios envolvidos. Neste
contexto, identificamos trés desafios principais. O primeiro diz respeito
ao planejamento. Embora o planejamento seja uma parte essencial
do processo educativo, o uso de metodologias ativas requer flexibili-
dade para atender as diversas necessidades de turmas heterogéneas.
Portanto, o planejamento deve ser aberto a adaptacdes com base no
que é inicialmente proposto, considerando as particularidades de cada
grupo de alunos.

O segundo desafio reside no engajamento dos alunos. Para
alcanca-lo, é essencial que os docentes compreendam seu publico
e identifiquem as necessidades de desenvolvimento, bem como os
topicos que podem ser mais desafiadores ao longo da disciplina. Além
disso, a comunicacgao é fundamental; explicar aimportancia das novas
atividades e envolver os estudantes usando suas proprias experiéncias
pode estimular um maior envolvimento com a disciplina.

O terceiro desafio é a capacitacao docente. Se o corpo docente
nao estiver devidamente preparado para usar metodologias ativas, sua
aplicacdo sem o devido preparo pode ser menos eficaz do que nao
usé-las. E importante destacar que o desenvolvimento de competéncias
para o ensino deve ser complementado com o desenvolvimento de
competéncias em pesquisa, o que é relevante para a docéncia, mas
nao é suficiente por si sé.
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A questao de se o modelo tradicional de ensino esta evoluindo
é complexa de responder. Ndo acreditamos que se possa fazer uma
generalizacao definitiva. As aulas expositivas sempre terao um espaco,
especialmente quando se trata de estabelecer objetivos, apresentar
autores fundamentais para a compreensao do conteudo e introduzir
conceitos essenciais para iniciar atividades direcionadas. No entanto,
ha uma tendéncia clara de reduzir significativamente a énfase na
exposicao pura do professor.

Quanto ao desejo dos alunos por metodologias ativas, pode
ser que eles nao compreendam imediatamente a importancia dessas
abordagens em seu processo de aprendizado. Cabe a nés, como
professores, demonstrar como essas metodologias podem beneficia-
los, transformando-se e promovendo a transformagao em seu entorno.
Nesse sentido, nosso papel continua sendo fundamental, pois devemos
orientar e esclarecer os alunos sobre como as metodologias ativas
podem enriquecer sua experiéncia de aprendizado.

2.6 REFLEXOES FINAIS

Ao longo da nossa trajetoria docente somos desafiados roti-
neiramente em relagdo a pratica. Em se tratando de metodologias
ativas, cabe a nés buscar uma formacao e autoformacdo constante, nos
permitindo conhecer, debater e aprofundar, planejar e experimentar
as mais variadas op¢oes e, acima de tudo, estarmos comprometidos
com o processo de ensino-aprendizagem. No intuito de atender as
necessidades e expectativas, pode ser necessario redesenhar espacos,
propor curriculos e caminhos mais flexiveis, o que envolve outros
desafios como, por exemplo, 0 apoio da gestao institucional e demais
atores envolvidos.

Mas sera que estamos preparados para usar as metodologias
ativas em sala de aula? N6s temos clareza de seus fundamentos e
implicagdes na aprendizagem de um individuo? Afinal, é preciso ter
consciéncia de que o uso delas exigird de nés docentes, ou daquele
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que estd em processo de formacao docente, maneiras diferentes de
aplicabilidade e mudancas na propria avaliagao da aprendizagem,
ressignificando a sala de aula e o préprio fazer docente.

A aprendizagem precisa ser contextualizada, necessita de trocas
e experiéncias. A aula somente fard sentido se o estudante aprender. E, se
pautada numa perspectiva ativa, tende a ser ainda mais intensificada. E
para o aprendiz, vivenciar uma metodologia ativa em sua formacao pode
ser uma oportunidade de interagao, um exercicio de seu protagonismo
e uma promocao de sua autonomia.
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Capitulo 3
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

Anielson Barbosa da Silva
Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo

3.1 CARACTERIZACAO

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) ou problem-based
learning (PBL) é uma estratégia de ensino ativa cujo principal objetivo
é levar o aluno a encontrar solugdes pertinentes para um problema. A
utilizacao dessa estratégia em cursos na area de administracao contribui
para o desenvolvimento de competéncias esperadas do egresso, tais
como a abordagem de problemas e oportunidades de forma sistémica,
bem como a andlise e resolucao de problemas.

O uso dessa metodologia ativa coloca o aluno no centro do
processo de aprendizagem, incentivando-o a buscar novos conhe-
cimentos e desenvolver habilidades de forma auténoma. A aplicacao
da ABP no contexto educacional permite que o aluno transcenda a
passividade, sendo desafiado por problemas especificos e estimulando
um senso de auto direcionamento na busca de conhecimento para
resolvé-los (Souza; Verdinelli, 2013).

A ABP requer que o aluno estabeleca conexdes entre diversas
areas do conhecimento, procurando abordar problemas do mundo real
(Araujo; Sastre, 2009) e promovendo o desenvolvimento de habilidades
de auto aprendizado (Souza; Verdinelli, 2013).

Conforme Galvez et al. (2007), essa abordagem coloca o aluno
no centro do processo de aprendizagem, com o professor atuando
como facilitador. Nesse sentido, a metodologia propicia a construcao
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de conhecimento préprio, o uso de mecanismos motivacionais e a
organizagao curricular em torno de problemas holisticos. Além disso,
promove a formacao profissional em interacées com pequenos grupos
e incentiva as habilidades de aprendizado.

As contribuicdes associadas a essa estratégia de ensino abran-
gem: (i) aimplementacao de alternativas para otimizar o processo de
aprendizado dos estudantes; (i) um estimulo consideravel a motivacao
e a aprendizagem dos alunos, gragas a integracao entre teoria e pratica;
e, por fim, (iii) a oportunidade de desenvolver uma visdo sistémica nos
alunos por meio da aplicacdao de conceitos tedricos abordados em
diversas disciplinas do curso, contribuindo para o aprimoramento das
competéncias discentes.

Este capitulo tem como objetivo apresentar uma adaptacao
da metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas, baseada na
utilizacdao de problemas reais apresentados pelos protagonistas desses
problemas, sejam eles empresarios, executivos ou outros profissionais
que os professores julgarem interessantes para enriquecer o aprendi-
zado de seus alunos.

Para mais detalhes sobre a metodologia e os resultados
alcangados por ela, com base na percepcao dos alunos que a viven-
ciaram, vocé pode consultar https://www.revistas.usp.br/rege/article/
view/147511

3.20QUEFE?

A aprendizagem baseada em problemas (ABP), também co-
nhecida como problem-based learning (PBL), constitui uma estratégia
de ensino ativa na qual o aluno assume o papel de protagonista e
responsavel pelo préprio processo de aprendizagem. O professor
desempenha a funcao de facilitador ou tutor. Nessa perspectiva, a
ABP objetiva incentivar os alunos a aplicar seu conhecimento prévio
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na resolucao de problemas a fim de tornar o processo de aprendizagem
dos estudantes mais significativo.

3.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

A aprendizagem baseada em problemas (problem-based learning
- ABP) proporciona aos aprendizes a oportunidade de trabalhar em
equipe e desenvolver habilidades de aprendizado autodirigido, bem
como a capacidade de resolver problemas por meio de investigacao.
Além disso, a ABP contribui para o aprimoramento das habilidades
de analise de dados, formulacao de solucdes, lideranca, criatividade,
comunicacao, gerenciamento do tempo, trabalho sob pressao, res-
ponsabilidade e comprometimento. Por fim, conseguem integrar de
maneira eficaz a teoria e a pratica.

3.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

Diversas modalidades de Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) sao encontradas na literatura, mas no contexto do Observatorio de
Pesquisa e Pratica em Administracao (OPPA), optou-se por desenvolver
uma abordagem de ABP na qual os alunos interagem com um empresario
ou um profissional em cargo de geréncia, visando tornar o processo
mais préximo da realidade e permitir que os alunos experimentem a
pratica profissional com base em conceitos tedricos.

O processo proposto para a ABP compreende quatro etapas e
sua aplicacao ocorre em quatro momentos distintos:
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Momento |. Definicao do Problema

Antes da aula, o professor deve definir quem sera o convidado
que ird relatar o problema para os alunos. Este convidado pode ser
um empresario, um gerente, um executivo, um politico, um servidor
publico, entre outros. Nesse momento, o professor deve apresentar
a estratégia ao convidado e solicitar a colaboracado dele, até porque
se espera que os resultados da ABP também possam proporcionar
beneficios para a organizacao.

Definido o problema a ser apresentado, durante a primeira
sessao da ABP, em sala de aula, o convidado apresenta um problema
real que exige uma solucao e que seja capaz de gerar uma discussao
produtiva. O problema deve ser objetivo, especifico e pode envolver
tematicas ligadas a qualquer area da organizacao.

Para descrever o problema, recomenda-se ao convidado con-
textualizar a organizacao e apresentar o setor de atuacao, os produtos/
servicos ou outros pontos que considerar relevantes, culminando com
a apresentacao do problema.

Momento Il. Diagnéstico Inicial

O diagnéstico inicial ocorre ainda na primeira sessao da ABP e
deve ser realizado ap6s a definicdo dos grupos de alunos e da definicdao
do Coordenador(a) e do Secretario(a) de cada grupo. O Coordenador
tem o papel de facilitar o processo de resolucdo do problema relatado
e exerce o papel de lider do grupo. Ja o(a) secretério(a) tem a funcédo
de organizar as informacdes por meio de anotagdes relacionadas a
discussao. Cabe ao secretario (a) organizar, com o apoio do grupo, o
relatério final do ABP.

Nesta etapa, inicia-se o processo de discussao do problema
relatado pelo convidado. Espera-se que os alunos iniciem a busca de
informacdes, por meio de uma conversa informal. Considera-se que a
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atitude ativa e reflexiva do grupo diante da situacdo problema relatada
€ determinante para o processo de investigacao visando a resolucao
do problema. Nesta etapa, o professor/tutor também pode auxiliar a
turma com perguntas reflexivas para o convidado e para os discentes.

Momento lll. Investigacao

O processo de investigacao para a resolucao do problema é
uma das etapas mais importantes para a resolucao da ABP. Essa etapa
geralmente é realizada pelos grupos fora de sala de aula e consiste
numa analise mais especifica do problema indicado pelo convidado.

Nesta etapa, os grupos devem articular a teoria com a pratica,
a partir da utilizacao de fontes académicas (livros, periddicos, etc.)
para ajuda-los a compreender o problema. Além disso, devem buscar
informagdes do ambiente organizacional/institucional que auxiliem
0 grupo nas decisOes a serem tomadas. Se houver abertura por parte
do convidado, pode-se realizar visitas a organizagao, assim como
trocar informacoes utilizando recursos tecnolégicos (telefone, e-mail,
WhatsApp, Facebook, Instagram etc.).

A partir do processo de investigacdo, deve-se buscar informacoes
e elaborar o relatério do grupo, que deve conter informagdes sobre os
seguintes aspectos:

« Caracterizacao do Problema;

« Definicdo das causas do problema e formulacao de hipéteses
para compreendé-los;

« Definicao de um plano para resolver o problema (pode-
se utilizar alguma ferramenta, como por exemplo o 5W2H,
Canvas, entre outras);
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+ Reflexdes do Grupo sobre as solucdes propostas. Nesta secao,
o grupo pode indicar as dificuldades encontradas no processo
de resolucao do problema. Deve-se apresentar, ainda, o
que facilitou e o que dificultou a realizacao da atividade em
grupo, assim como responder a seguinte questao: o que os
integrantes do grupo aprenderam com a atividade?

Momento IV. Compreensao Partilhada

A etapa de compreensao partilhada ocorre na segunda secao da
ABP, em sala de aula, e conta com a participagao do empresario/gerente
que relatou o problema na primeira etapa. Todos os grupos apresentam
seus relatérios com o objetivo de refletir sobre as solu¢des propostas,
com a participagao do representante da empresa, o que possibilita
uma reflexao sobre os vinculos entre teoria e pratica, reflexdao e acao.

Apesar da possibilidade de cada grupo apresentar propostas
diferentes, a troca de experiéncias decorrente das discussdes pode
contribuir para refletir sobre as implicagées da tomada de decisao na
acao gerencial. O professor/tutor é o responsavel pela coordenagao
da sessao e pode contribuir com perguntas e reflexdes para os grupos
sobre as solu¢des propostas para o problema.

4.5 COMO AVALIAR?

Na ABP, a avaliacao pode ser conduzida de diversas maneiras,
envolvendo a avaliagao entre pares, na qual os alunos em seus grupos
se avaliam reciprocamente, ou a avaliagao professor-aluno, na qual o
professor avalia o cumprimento das metas e o progresso. Quanto aos
critérios de avaliacao utilizados pelos pares (Pinto et al., 2015), incluem
aspectos como empatia, equilibrio, comunicacao, iniciativa, flexibilidade,
inovacao, planejamento e organizagcao, comprometimento, entre outros.
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Quando se trata da avaliacao do professor quanto a apresentacao
dos resultados, podem ser considerados fatores como estruturacao,
conducao, conhecimento do assunto, comunicacao, capacidade de
sintese, entre outros aspectos relevantes.

4.6 PARA CONCLUIR

A escolha de adotar a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) como estratégia de ensino reflete a necessidade de abordagens
educacionais que estimulem uma aprendizagem mais envolvente
e eficaz para os estudantes. A ABP proporciona uma abordagem
dinamica, na qual os alunos se tornam protagonistas ativos de seu
préprio aprendizado, enquanto os professores tornam-se facilitadores.

Ao incorporar a ABP no processo de ensino-aprendizagem se
busca promover uma conexao mais estreita entre a teoria e a pratica,
permitindo que os alunos apliquem conceitos académicos em situa-
¢6es do mundo real. Essa abordagem oferece oportunidades para
o desenvolvimento de habilidades essenciais, como resolucao de
problemas, tomada de decisées, comunicacao eficaz e trabalho em
equipe.

A estruturacao do processo de implementacao da ABP apre-
sentado neste capitulo pode contribuir para que outros educadores
possam adotar abordagens inovadoras e aprimorar a qualidade da
formacao académica. De acordo com a perspectiva apresentada, é pos-
sivel perceber ainda a aproximacao da universidade com o mundo do
trabalho, aproximando os alunos da realidade profissional, incentivando
a criatividade e a autodirecao na aprendizagem, e promovendo uma
educacao de maior qualidade. Espera-se que essa abordagem pio-
neira inspire professores e instituicdes de ensino a explorar o potencial
da ABP e, assim, contribuir para a formacao e desenvolvimento de com-
peténcias necessdrias a atuacao profissional.
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Capitulo 4
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS

Heudja Santana Varela Ribeiro de Araujo
Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Kdtia Virginia Ayres

Murilo Gabriel da Costa Silva

4.1 CARACTERIZACAO

A Aprendizagem Baseada em Projetos — ABPj (Project Based
Learning (PjBL) se originou a partir dos estudos de John Dewey, no
inicio do século XX. A ABPj se baseia na ideia de que a aprendizagem
deve ocorrer por meio da agao, tendo o foco da pratica pedagdgica nos
estudantes, que se envolvem em projetos para atender a demandas
especificas (Neumann et al.,, 2016). Assim, envolve a execucao de projetos
que requerem dos alunos competéncias como comunicacao, colabo-
racao e trabalho em equipe, visando resolver situacdes multidiscipli-
nares (Bender, 2015).

A ABPj tem sido amplamente incorporada nos curriculos de areas
como engenharia e saude (Guo et al., 2020; Lima et al., 2015). Entretanto,
embora ja haja publicagdes sobre o uso da ABPj nas Ciéncias Sociais
Aplicadas, ainda € um campo em crescimento (Bender, 2015; Neumann
et al, 2016).

O formato de aplicacdao da metodologia ativa, descrito no
presente capitulo, foi desenvolvido com base nas experiéncias de duas
disciplinas do curso de Administracao da UFPB. Com efeito, a ABPj
visa enriquecer o aprendizado dos futuros administradores, incen-
tivando a reflexdo sobre suas préprias necessidades e promovendo

Capa | Sumirio | 56




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

a independéncia como aprendizes. Portanto, este capitulo pretende
contribuir para a disseminagao e aplicagao pratica dessa estratégia
entre os educadores, preenchendo as lacunas na literatura em relacao
a implementacao da Aprendizagem Baseada em Projetos.

As contribuicdes associadas a essa estratégia de ensino incluem:
(i) a integracao eficaz entre teoria e pratica, permitindo a aplicacdo dos
conceitos aprendidos; (ij) um significativo estimulo a motivacao e a
aprendizagem dos alunos; e, por fim, (iii) a oportunidade de atuacao em
equipes com fung¢des definidas, incluindo lideranca, o que contribui para
o desenvolvimento e aprimoramento das competéncias dos estudantes.
Ademais, este capitulo colabora com a formacdo docente ao disseminar
a metodologia ABPj como estratégia inovadora de ensino.

4.2 0 QUEE?

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj) envolve a exe-
cucao de projetos que tém como objetivo a resolucao de situacdes
interdisciplinares (Bender, 2015). Ao contrario da Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP), na qual um problema real é apresentado e os
alunos buscam soluciona-lo (Silva et al.,, 2018), a ABPj requer a elaboragao
de um projeto com um escopo e prazos potencialmente mais extensos
(Neumann et al., 2016). No entanto, assim como na ABP, na ABPj, os
estudantes partem de um problema e, a partir dele, desenvolvem um
produto final (Zarouk et al., 2020).

4.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER
OU POTENCIALIZAR?

Através desses projetos, os estudantes tém a oportunidade de
aprimorar uma série de competéncias valiosas, incluindo lideranca,
trabalho em equipe, criatividade, resolucao de problemas complexos,
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negociacao, comunicacao eficaz, gerenciamento do tempo, habilidade
para lidar com pressao, responsabilidade e comprometimento. Além
disso, eles conseguem integrar teoria e pratica de forma eficaz.

4.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

A ABPj oferece aos estudantes a oportunidade de interagir
diretamente com organizagdes, envolvendo-se em projetos de con-
sultoria em empresas publicas ou privadas (Araujo et al., 2019). A
aplicacao da metodologia se da a partir de etapas, as quais serao des-
critas na sequéncia.

I. Definicao dos projetos

No inicio do semestre, sdao disponibilizados aos alunos ma-
teriais pedagdgicos contendo manuais de orientacao com todas as
instrucoes, incluindo prazos, ferramentas a serem utilizadas e infor-
macoes sobre qual é o projeto e como ele deve ser executado. Essa fase
do projeto tem uma duragao aproximada de duas semanas, levando
em conta a elaboracdo, andlise e revisao dos manuais e materiais.

Il. Apresentacao do projeto e formacao das equipes

Essa etapa do projeto é realizada na primeira aula da disciplina.
Nesse momento, os manuais de orientacdo sao apresentados aos alunos.
Nessa fase, também ocorre a formacgao das equipes, compostas por
quatro a cinco membros, desses, um lider é designado para delegar as
atribuicoes aos outros membros da equipe. A formacdo das equipes
pode ser aleatdria, seguindo os principios destacados por Kruta-Bispo
etal. (2022).
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Cada equipe possui integrantes com fungdes bem definidas.
Essas funcdes devem ser apresentadas aos alunos em um documento
que possa ser consultado sempre que necessario. Esse documento pode
ser chamado de Matriz de Responsabilidades, nele estarao contidas
todas as atividades pré-estabelecidas e outras que os alunos podem
adicionar, permitindo a divisao de tarefas e a definicao de prazos. Essa
matriz pode ser transferida para a plataforma de gerenciamento de
projetos Trello, visando uma gestao mais agil. Cada equipe opta pela
ferramenta que sera utilizada. Com as equipes formadas, o docente
apresenta as atividades a serem desenvolvidas em cada estdgio,
adaptadas as necessidades da disciplina.

lll. Coleta de dados

Uma vez definidas as atividades de cada estagio, as equipes sao
orientadas a buscar organizagOes e realizar a coleta das informacdes
— por questiondrio ou roteiro de entrevistas — necessarias para o
desenvolvimento do trabalho. Essa etapa do projeto dura, em média,
de uma a duas semanas.

IV. Elaboracao das melhorias

Nesta etapa, as equipes analisam os dados coletados e desen-
volvem novos instrumentos e/ou propostas de melhorias. Durante
esse processo de elaboracao, o trabalho passa por varias entregas
parciais: (i) as equipes enviam a versao inicial do projeto; (i) o professor
e 0s monitores avaliam o trabalho e fazem sugestées de melhorias,
se necessario; (iii) se houver necessidade de correcdes, o trabalho é
reenviado, e essa versao é considerada a definitiva para a apresentacao.
Essa fase do projeto demanda de duas a trés semanas.
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V. Experiéncia Compartilhada

A experiéncia é compartilhada por meio de apresentacdes em
grupo e estes podem fazer uso de apresentacao em slides para ilustrar
suas descobertas. Durante as apresentacdes, as equipes discutem
os resultados alcancados, mencionam as dificuldades enfrentadas e
descrevem como o trabalho foi desenvolvido. Um dos pontos cruciais
nessa fase é o didlogo construtivo que ocorre quando outras equipes
da turma identificam oportunidades de melhoria que a equipe apre-
sentadora ndao havia percebido, possibilitando sugestdes para a
organizagao quando apropriado.

O final desta etapa enfoca a dinamica de trabalho em equipe,
avaliando como cada equipe construiu sua dinamica de trabalho de
maneira justa por todos os membros da equipe. A avaliacao pelo do-
cente é realizada como parte dessa etapa e se concentra na qualidade
do trabalho entregue, na divisao das tarefas, no trabalho em equipe e
na apresentacao do que foi construido, bem como na identificacdo de
oportunidades de melhoria para os estagios subsequentes. Esta etapa
pode durar entre uma e duas aulas, dependendo do nimero de equipes.

VI. Feedback dos alunos

Para garantir que a disciplina continue em um processo de me-
Ihoria continua, os alunos devem ter a oportunidade, ao final de cada
semestre, de se autoavaliarem e avaliarem seus colegas, a disciplina,
os monitores (se for o caso) e o professor. Essa etapa pode ser feita por
meio de um formulario disponibilizado para preenchimento.

Indica-se que o feedback seja utilizado em trés momentos
distintos (Silva et al., 2021): (a) feedback apés a primeira versao das
atividades praticas; (b) feedback apos as apresentacodes; (c) avaliacao
final da disciplina.
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E importante que seja oferecido um espaco que propicie a
autorreflexdo sobre desempenho individual e de seus colegas, pois
isso contribui para uma construcao mais rica da aprendizagem. Além
disso, permite que os estudantes indiquem o que mais gostaram e quais
areas podem ser melhoradas na disciplina, possibilitando a constru¢ao
de um novo ciclo.

4.5 COMO AVALIAR?

As avaliagcdes devem ser conduzidas de maneira abrangente e
formativa. Além da avaliacao da apresentacao de projetos e produtos
finais, sdo considerados critérios como o engajamento, a colaboracao,
a capacidade de resolucdo de problemas, a comunicacao eficaz e a
contribuicao individual para o trabalho em equipe. A autoavaliacao
e a avaliacdo pelos colegas desempenham um papel significativo,
proporcionando feedback valioso. Essa abordagem avaliativa busca nao
apenas medir o conhecimento adquirido, mas também desenvolver
habilidades essenciais para a formacao dos estudantes.

4.6 PARA CONCLUIR

A metodologia Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP)) revela-
se como uma abordagem pedagdgica dinamica e inovadora, capaz
de transformar o processo de ensino-aprendizagem. A ABPj valoriza a
participacdo ativa dos alunos na criagao do seu proprio conhecimento,
permitindo aprimorar e desenvolver competéncias discentes.

A constante busca pela melhoria continua, expressa na ava-
liacao e feedback recorrentes, assegura que a metodologia seja refi-
nada a cada edicao, otimizando o processo de aprendizagem. Os
manuais de orientagdes e a estruturacao das equipes com lideres e
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responsabilidades bem definidas garantem uma organizacao eficaz.
Além disso, a abordagem flexivel da ABPj acomoda diferentes disciplinas,
adaptando-se as necessidades especificas de cada uma.

O compartilhamento de experiéncias entre as equipes enriquece
o aprendizado, fomentando o didlogo e a colaboracao, e possibilita a
identificacdo de oportunidades de melhoria que podem ser aplicadas
nas organizacoes consultadas. Dessa forma, os estudantes nao apenas
adquirem conhecimento tedrico, mas também o aplicam em contextos
reais, contribuindo para o desenvolvimento das organiza¢des envolvidas.

Avaliar os alunos vai além da medicao de conhecimento; envolve
a avaliacao de habilidades, competéncias e o desenvolvimento pessoal.
Os feedbacks dos estudantes e a autoavaliacao possibilitam uma autor-
reflexao critica e contribuem para o aprimoramento do processo de
ensino. Assim, a ABPj ndo se limita a transferéncia de informacdes, mas,
em vez disso, capacita os alunos a se tornarem profissionais autdbnomos,
capazes de abordar desafios complexos no mundo real.

Nesse sentido, a Aprendizagem Baseada em Projetos emerge
como uma metodologia valiosa que ressoa com a crescente demanda
por profissionais preparados para enfrentar as complexidades do
mercado de trabalho contemporaneo. Ela nao apenas proporciona um
ambiente de aprendizado mais significativo e engajador, mas também
prepara os estudantes para uma transicdao suave entre a teoria e a pratica,
contribuindo para sua formacao holistica e preparando-os para futuros
desafios profissionais.
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Capitulo 5
CASOS PARA ENSINO

Anielson Barbosa da Silva

5.1 CARACTERIZACAO

O uso de casos no contexto do ensino nao é recente. Silva e
Bandeira-de-Mello (2021) fazem uma retrospectiva histérica de sua
utilizacdo em nivel internacional e nacional, e Alberton e Silva (2018)
também discutem o processo de producao de casos e ilustram a sua
trajetdria de publicacdes em eventos e revistas da drea de administracao.
Apesar do crescimento da publicacdo e da popularizagao da utilizacao
de casos para ensino, ainda ha um grande desafio para estimular
professores a utilizarem casos em sala de aula, sobretudo pela caréncia
de producgao de casos em algumas areas de conhecimento como a
saude, engenharia e ciéncias humanas.

Este capitulo objetiva apresentar procedimentos para utili-
zacao de casos para ensino na sala de aula pelo professor. Giacomini
(2021) denomina os casos para ensino como “materiais didaticos” que
sao utilizados pelo professor em sala de aula, mas como metodologia
ativa esses materiais didaticos ganham vida na imaginacao e na inte-
racao dos estudantes que, de forma participativa, solucionarem
dilemas organizacionais ou individuais de profissionais que atuam
em ambientes organizacionais, em todos os setores da economia.

Ensinar com casos potencializa o desenvolvimento de com-
peténcias, na medida em que o estudante se depara com situacoes
ficticias ou reais, que vao demandar a mobilizacao de habilidades
cognitivas, emocionais e sociais que podem colaborar na formacao
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profissional, uma vez que os estudantes sao estimulados a viver
experiéncias em um ambiente controlado, que é a sala de aula.

Para aprofundar o seu conhecimento sobre as bases do mé-
todo de caso, como também a sua aplicacao e o papel do professor,
recomendo a leitura dos capitulos 3, 4 e 5 do livro de Silva e Bandeira-
de-Mello (2021).

5.2 0 QUE E?

Os casos para ensino se caracterizam como uma metodologia
porque torna o processo de aprendizagem centrado no estudante
a partir de um processo denominado por Silva e Bandeira-de-Mello
(2021, p. 81-82) de método de caso, que envolve “um conjunto de pro-
cedimentos que utiliza casos como facilitadores no desenvolvimento
de competéncias profissionais no contexto do ensino, com o objetivo
de correlacionar a teoria subjacente a uma area do conhecimento com
uma situacao profissional, permitindo recriar, em sala de aula, o am-
biente em que ocorrem decisdes individuais e/ou organizacionais”.

5.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

O uso de Casos para Ensino pode favorecer o desenvolvimento
de vdrias competéncias nos estudantes, algumas associadas a conhe-
cimentos e outras vinculadas a habilidades e comportamentos (Silva;
Bandeira-de-Mello, 2021 - ver paginas 84-85) ou a Saberes tedricos,
do ambiente e relacionais (Silva; Alberton; Verdinelli, 2008) ou, de
forma especifica, competéncias relacionadas a consciéncia sobre a
pratica gerencial, ao trabalho em equipe, a consciéncia socioemocional,
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ao planejamento e solucdo de problemas e a visao sistémica (Silva;
Dias Junior; Canos-Daros, 2019).

No quadro 4.1, a seguir, sao apresentados cinco exemplos de
competéncias, com seu significado e uma reflexao sobre como o método
de casos para ensino desenvolve ou potencializa a competéncia. Esse
quadro pode servir de referéncia para o docente avaliar o impacto do
uso da metodologia ativa ou ainda adicionar ou substituir por outras
competéncias mais adequadas ao tema do caso e a disciplina na qual
sera aplicado.

Quadro 4.1: Competéncias que podem ser desenvolvidas ou
potencializadas por meio de casos para ensino

COMO DESENVOLVE 0U
COMPETENCIA SIGNIFICADO POTENCIALIZA
A COMPETENCIA?

Pensamento Capacidade de A utilizacdo de casos favorece o
analitico estruturar, de forma | pensamento analitico, por meio da

légica e racional, necessidade de identificacdo de

as informacoes fatos e eventos presentes no caso

contidas no caso, para subsidiar a tomada de decisao

visando propor relacionada ao dilema do caso. O

encaminhamentos pensamento analitico ocorre tanto

para solucionar o no nivel individual, quando no

dilema do caso. coletivo, revelando o potencial da

metodologia no desenvolvimento
da capacidade de mobilizar

essa competéncia ao vivenciar
experiéncias que demandem a
andlise de situagodes e fatos na vida
profissional.
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Pensamento Capacidade do A dindmica de aplicacdo do caso
Reflexivo aluno refletir sobre estimula o pensamento reflexivo
a experiéncia de em nivel individual e coletivo,
aprender com casos | uma vez que auxilia a confrontar
diante de situagbes | argumentos e pontos de vista,
que demandam favorece a abertura de didlogos
decisdes para a busca de consenso em
relacionadas relacdo as respostas, amplia a
aumdilemae visdo sobre as organiza¢des e
que estimula a as decisdes gerenciais, como
pensar sobre a também agrega conhecimentos e
prética, analisar a experiéncias quando os esquemas
situagao a partir ou perspectivas de significados
de conhecimentos passam por modificagdes.
prévios, para
se posicionar e
fazer escolhas
fundamentadas nos
dados e balizadas
pela experiéncia.
Trabalho em Capacidade A aplicacdo de um caso, sobretudo
Equipe de interacdo no momento da discussdo

com os colegas
visando a troca
de informacoes,
aresolucao de
problemas e

a melhoria da
motivacao para
trabalhar em
equipe.

em grupo pode favorecer o
desenvolvimento da capacidade
de comunicacdo com os seus
colegas, a habilidade de fornecer
informacées, visando a resolucao
de problemas em grupo de forma
consensuada, estimulando o
engajamento e a motivagdo para
participar da sessdo pela dindmica
da discusséo coletiva e do debate
gerado a partir da discussao das
questdes do caso.
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Planejamento e
resolucao de
problemas

Capacidade de
resolver problemas
de forma
estruturada, a partir
do levantamento,
analise, delimitacao
de cursos de acao

e fazer escolhas
fundamentadas
nos dados, no
conhecimento
prévio e na
experiéncia.

A utilizacdo de casos para ensino
favorece o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas/
dilemas a partir de situacdes reais
ou ficticias, mas que vao favorecer
uma andlise cuidadosa do caso,
que demanda conhecimentos
prévios para fundamentar as
respostas do caso, o que favorece
a vivéncia de uma experiéncia de
tomada de deciséo.

Visao Sistémica

Capacidade de
aprender a integrar
as diversas areas
funcionais de uma
organizacao para
identificar e analisar
problemas a partir
de diferentes
perspectivas
identificadas na
interacdao com a
equipe.

A utilizacdo de casos como

um acelerador de experiéncias
colabora para ampliar a visdo
dos estudantes sobre a estrutura
e funcionamento de uma
organizacdo, ou de um dilema
vivenciado por um profissional,
fomentando ampliar a anélise
de um problema, uma vez que a
dinamica da discussdo em sala
de aula favorece o pensamento
analitico a partir de vérios pontos
de vista na discussdo do grupo.

5.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

O processo de aplicacao de casos em sala de aula foi discutido
por Silva e Bandeira-de-Mello (2021) e esses autores serao a base para
estruturacao apresentada nesta se¢do. Vale ressaltar que o docente
pode realizar ajustes conforme sua necessidade, pois a dinamica de
discussdo de sala de aula tem muitas peculiaridades, seja em funcao
da tematica abordada, do tempo disponivel e do conhecimento prévio
dos estudantes. Nesse processo, é fundamental entender que aprender
com casos envolve trés grandes acdes: analisar, interpretar e discutir o
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caso e esse processo é multinivel, pois inicia no nivel individual, passa
para 0s pequenos grupos e, por fim, faz-se uma discussdao no grande
grupo. A seqguir, apresento de forma objetiva as etapas para aplicacdo
de casos em sala de aula.

a) Planejamento

O planejamento da aplicacao de um caso pelo professor é um
fator critico do sucesso da sua utilizacdao em sala de aula. Essa etapa
demanda a identificacdo das competéncias que serao desenvolvidas,
a definicao dos temas e a selecao dos casos que serao analisados pelos
estudantes. Além disso, é importante definir os critérios de avaliacao
que serao utilizados durante o processo de aplicacdo do caso, além de
definir se serd atribuida alguma nota para a realizagao da atividade. No
processo de planejamento, o professor precisa avaliar a carga horaria
disponivel e definir o tempo necessario para aplicacdo dos casos, que
pode ser de 2 ou 4 horas-aula.

Os casos selecionados devem ser enviados para os alunos
previamente. O ideal é que sejam encaminhados com 15 dias de
antecedéncia a data de discussao em sala, juntamente com as questoes
que deverao ser respondidas previamente.

b) A preparacao do caso pelo Estudante

A preparacao do caso pelo estudante envolve a leitura cuidadosa,
ativa e reflexiva do caso e responder as questdes individualmente. O
professor pode utilizar as questdes indicadas nas notas de ensino ou
elaborar novas questes de acordo com os objetivos de aprendizagem
e as competéncias a serem mobilizadas ou desenvolvidas pelos
estudantes. O nivel da analise do caso pelos estudantes depende do
conhecimento tedrico e pratico sobre o tema central do caso.
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A medida que o estudante vivencia a experiéncia de aprender
com casos, vai ampliando a sua capacidade de analise e interpretacao,
além de atuar de forma ativa e participativa na discussdo em sala de
aula. Como a resolucgao das questdes é condicao essencial para uma
boa discussao do caso, o professor deve criar mecanismos de controle
para identificar se o aluno respondeu as questdes antes do inicio da
sessdo de discussao. Para criar uma cultura de aprender com casos,
pode ser necessario estimular os estudantes por meio de atribuicao
de pontos ou até uma parte da avaliacdo. Em minha experiéncia, eu
atribuo pontos para a resolucao individual das questdes e pontos para
a resolucao coletiva dos casos. Também é possivel atribuir pontos para
participacao na discussao a partir do estabelecimento dos critérios de
avaliacao.

c) Discussao do Caso em Sala de Aula

A discussao do caso € o momento de encontro dos estudantes
para debater as respostas das questdes, como também suscitar um
debate para articular o conhecimento da tematica do caso com o dilema
envolvido na situacao relatada. Esse processo demanda habilidade do
professor em conduzir a sessao e engajar os alunos na atividade. Para
conhecer mais o papel do professor na sessao de discussao para andlise
de um caso em sala de aula, recomendo a leitura do capitulo 5 do livro
de Silva e Bandeira-de-Mello (2021).

Existem duas modalidades para discussao de um caso, que
depende da carga horaria disponivel para a atividade:

- A discussao do caso em 2 horas: nessa modalidade, os
estudantes respondem as questdes antes do inicio da aula. O professor
deve receber as questdes respondidas e ter o cuidado de verificar se
todos os alunos realizaram a atividade prévia. Essa acao € necessaria
porque vai qualificar a discussdo, uma vez que o nivel de argumentacao
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dos alunos dependera deles terem analisado e interpretado o caso,
indicando seus posicionamentos diante dos questionamentos do
professor sobre as respostas das questdes. A discussao coletiva é
essencial para a aprendizagem dos estudantes, uma vez que podem
ressignificar suas respostas, como também mobilizarem competéncias
em acao.

— Discussao do Caso em 4 horas: para essa modalidade, além
da exigéncia de resposta das questdes previamente, a dinamica da
discussao é um pouco diferente, na medida em que o professor tera a
oportunidade de formar pequenos grupos de forma aleatéria para que
os alunos nesses grupos discutam as questoes e elaborem uma resposta
coletiva para cada uma delas. Essa atividade deve ser distribuida, em
termos de tempo para sua realizacao, de acordo com o planejamento
do professor, que leva em consideracdo o nimero de questdes a serem
respondidas coletivamente, como também o nimero de estudantes da
turma. Apos a resolucao das discussdes nos pequenos grupos, inicia-
se a discussdao no grande grupo. Nesse momento, cada grupo pode
apresentar as suas respostas e o professor atuara como moderador das
discussoes, realizando anotac¢des e até questdes complementares. Se
0 caso apresentar uma questao que envolva uma decisdo entre duas
alternativas, o professor poderd, para essa questao, estimular um debate
diferente, dividindo a turma em dois grandes grupos e solicitar que
eles defendam uma das alternativas. Se o professor ainda tiver tempo
disponivel, podera finalizar a discussao do caso, realizando uma revisao
conceitual dos temas abordados.

5.5 COMO AVALIAR?

A avaliacao do desempenho na resolucdao de um caso demanda
do professor a capacidade de perceber se os estudantes conseguem
mobilizar o que eles aprenderam em sala de aula, sobretudo os conceitos
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tedricos, mas também as habilidade e atitudes necessarias para atuacao
em um contexto de atuacdo profissional. Silva e Bandeira-de-Mello
(2021) sugerem critérios de avaliacao individual e do grupo.

Giacomini (2021) ressalta que o sistema de avaliacao deve con-
siderar dois requisitos essenciais: leitura prévia individual e participacao
na sala de aula. Algumas estratégias para verificar se o aluno realizou
uma leitura prévia envolvem questionar os estudantes ou aguardar
comentarios espontaneos, ou ainda solicitar resenhas ou videos sobre
0 caso antes da sessao de analise do caso. Ja a participacao ativa
pode demandar do professor o estabelecimento de critérios como
participacao individual no debate, o que demanda do professor a
capacidade de identificacdo do estudante e realizar anotagdes para
subsidiar a avaliacao.

Nos quadros 4.2 e 4.3, a seguir, apresento dois quadros com
critérios de avaliacdo para deixar o professor a vontade para escolher
0 mais adequado a sua realidade, ou ainda que estruture uma ficha de
avaliacdo prépria que integre os critérios, além de definicao de pesos
para a avaliacao.

Os quadros 4.2 e 4.3 foram elaborados a partir de Silva e
Bandeira-de-Mello (2021) e Giacomini (2021).
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Quadro 4.2: Critérios de avaliacdo de casos para ensino

CRITERIOS RELACIONADOS A
PARTICIPACAO DO ESTUDANTE

DURANTE A SESSAO DE DISCUSSAQ

EM SALA DE AULA

CRITERIOS RELACIONADOS AS
RESPOSTAS DAS QUESTOES
INDIVIDUALMENTE OU EM GRUPO

- Contribuicdo do estudante na

discussdo do caso com intervencbes

que refletem uma analise
cuidadosa.

- Utilizacdo de fatos narrados no
caso e articulagdo com conceitos
tedricos subjacentes.

- Seguranca nas respostas as
questdes e as criticas de seus
argumentos.

- Interesse e motivacao para
participar da sessao de discussao
do caso.

- Utilizagdo de conceitos tedricos
para apoiar seus argumentos.

- Nivel de especificidade e clareza
das respostas das questdes.

- Respostas fundamentadas nos
fatos e dados presentes no texto
do caso.

Fonte: elaborado a partir de Silva e Bandeira-de-Mello (2021).
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4.3: Rubrica de avaliacao de Casos para Ensino na sessao de discussao
em sala de aula proposta por Giacomini (2021)

INSATISFATGRIO

SATISFATORIO

REFERENCIA
EM AULA

Frequéncia de

Frequéncia de

Participa de forma

E referéncia

participacdo participacdo equilibrada, no volume de
(peso 30%) muito baixa (ndo fazendo intervencodes,
contribui) ou intervengoes destacando-se
excessivamente em momentos como um dos
alta (atrapalha) adequados - melhores da
em linha com o turma. Participa
desempenho com bastante
médio da turma. frequéncia, porém
sem cometer
EXCessos.
Educacéo Apresenta Apresenta um E uma referéncia em
(comportamento) comportamento comportamento comportamento.
(peso 10%) inadequado e, adequado, em Apresenta
caracterizado por linhacom a uma conduta

algum (ou diversos)
dos elementos

a seguir: baixa
concentragao na
fala dos outros; falta
de cortesia ao falar;
uso de palavras

ou expressoes
pouco gentis;
agressividade;

média da turma.
Respeita as normas
sociais, embora
eventualmente
possa cometer
deslizes — como
acontece com
quase todos os
colegas.

merecedora de
muitos elogios e da
admiracgao coletiva.

interrupgao

frequente aos

outros.
Objetividade Demonstra Apresenta boa E referéncia em
e Clareza baixo grau de objetividade e boa | objetividade e
(peso 10%) objetividade clareza, em linha clareza. Comunica

quando fala, com
discurso pouco
claro, por vezes
prolixo, dificultando
o entendimento
pelos outros.

com o desempenho
médio da turma.

suas ideias de forma
excepcional.
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Interagao com
colegas
(peso 10%)

Raramente

faz conexoes
explicitas com as
falas dos colegas.
As intervengdes
que faz sdo,
normalmente,
isoladas da
dindmica organica
da discussao.

Quando fala,
normalmente faz
algumas conexdes
interessantes,
contribuindo para o
bom andamento da
discussao, em linha
com o desempenho
médio da turma.

Suas falas sao
referéncia em
conexao com

as opinides dos
demais colegas,
seja para corroborar
(concordar), seja
para desafiar

as posicoes
apresentadas
previamente
(discordar).

Dominio de fatos
e dados
(peso 20%)

Apresenta baixo
dominio dos fatos
apresentados no
caso, prejudicando
a fundamentagao
de suas opinides.

Apresenta bom
grau de dominio
de fatos e dados,
sendo capaz de
respaldar seus
comentdérios na
maior parte das
vezes.

E referéncia em
aula no dominio

de fatos e dados,
destacando-se
frente aos colegas
com relagao ao
manuseio de
informacoes,
sempre disponiveis.

Articulacdo com
a literatura
(peso 20%)

Raramente

faz referéncias
explicitas aos
conceitos, teorias

e frameworks
indicados para a
sessdo. Via de regra,
suas opinides nao
estdo articuladas
com a literatura.

Demonstra um
grau satisfatério de
articulacao tedrico-
conceitual em seu
discurso.

E referéncia em
aula no que tange
a articulacéo

com a literatura.
Demonstra elevada
capacidade de
utilizagdo dos
conceitos e

teorias na pratica,
aplicada a situacdo
especificaem
questao.

Fonte: Giacomini (2021, p. 43-44)

5.6 PARA CONCLUIR

Aprender e ensinar com casos é um grande desafio, tanto para
o professor quanto para os estudantes. Para o professor, ensinar com
casos demanda planejamento, qualificacao e experiéncia. A selecao
dos casos deve levar em consideracao o conhecimento prévio dos
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estudantes, como também os objetivos da disciplina e as competéncias
que devem ser mobilizadas pelos estudantes. Além disso, a capacitacao
em metodologias ativas é fundamental para que o professor conheca
bem o seu papel como facilitador da aprendizagem dos estudantes,
como também os procedimentos para aplicacao do caso. Como a pratica
docente também é um processo de aprendizagem experiencial, o
desenvolvimento da competéncia de ensinar com casos demanda do
professor motivagao e coragem para vivenciar a experiéncia em sala de
aula. Nesse processo, a utilizacdao das notas de ensino como balizadoras
do processo de aplicacao de um caso é essencial para o docente que,
ao ganhar experiéncia, pode ir ajustando o seu processo de acordo
com o perfil da turma e as competéncias que serdao desenvolvidas
pelos estudantes.

Ja para os estudantes, aprender com casos envolve, além de co-
nhecimento prévio, a vontade de aprender e se engajar em uma expe-
riéncia de aprendizagem que pode potencializar o desenvolvimento de
competéncias de pensamento analitico, tomada de decisao, trabalho
em equipe, visao sistémica, além do conhecimento especificos sobre
determinados temas relevantes para sua formacao profissional. Além
disso, também demanda engajamento, motivacao e autorregulacao da
aprendizagem, uma vez que o processo de resolucao do caso demanda
uma etapa individual que requer autonomia e iniciativa, além de uma
etapa coletiva que pode envolver negociacao e gerenciamento de
conflitos quando ha divergéncias sobre a solu¢ao do dilema do caso.

Capa | Sumério | 77




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

REFERENCIAS

ALBERTON, A.; SILVA, A.B. Como Escrever um Bom Caso para Ensino?
Reflexdes sobre o Método. RAC. Revista de Administracao
Contemporanea (ONLINE), v. 22, p. 745-761, 2018.

GIACOMINI, G. Método de Caso: conceito, difusao e aplicacao na ESPM.
Sao Paulo: ESPM, 2021, Cap. 1.

SILVA, A.B.; BANDEIRA-DE-MELLO, R. Aprendendo em Acao: utilizacao de
Casos na Inovacgao no Ensino e Aprendizagem. Jodo Pessoa: Editora UFPB,
2021, cap. 3.

SILVA, A. B.; ALBERTON, A.; VERDINELLI, M.A. Professional competences
of the business administrator and their implications in formal education:
a study in universities of Southern Brazil. In: BRITISH ACADEMY OF
MANAGEMENT CONFERENCE, 2008, Harrogate — England. Proceedings
[...]. v. 1. Harrogate - England: 2008.

SILVA, A. B.; DIAS JUNIOR, J. J. L.; CANOS DAROS, L. Estratégias de
ensino ativas e desenvolvimento de competéncias de estudantes de
administracdo: proposta de uma escala de mensuracao. In: International
Conference on Innovation, Documentation and Education, 7, 2019,
Valéncia - Espanha. Anais [...]. v. 1, Valéncia: UPV, 2019. p. 1-8.

Capa | Sumério | 78




Capitulo 6
FEEDBACK ATIVO

Gabriela Tavares dos Santos
Luana Leopoldo Santos

6.1 CARACTERIZACAO

Feedback é uma palavra de origem inglesa composta pelo radical
feed que significa alimentar, e pelo radical back, que significa voltar,
sendo assim, a concepcao de retroalimentacao. Historicamente, esse
conceito surgiu da revolucao industrial, tem influéncias da biologia, mas
foi usado no ambiente educacional em meados do século XX (Boud;
Molloy, 2013). Acreditava-se que o feedback promovia a mudanca e
avaliacao apenas dos estudantes, por isso no inicio era utilizado no
ambiente educacional de forma unilateral, mas na atualidade, o modelo
em que o fornecedor do feedback, ou seja, o docente também recebe
informacoes é mais aceito (Cokson, 2017).

Para a administracao, o termo feedback significa um proce-
dimento que consiste em prover informagdes a uma pessoa no que
diz respeito ao seu desempenho, conduta ou acdao executada com o
objetivo de orientar, reorientar e estimular com a pretensao de obter
melhorias nas acdes posteriores (Costa, 2009).

A pratica de avaliar envolve multiplos significados e interpre-
tagdes: examinar; julgar, comparar; distinguir; punir, entres outros, e é
por essa multiplicidade de fatores que este processo é tao limitado, pois
visa na maioria das vezes, classificar o aluno, em vez de buscar meios
de aperfeicoamentos para a sua aprendizagem.
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O feedback de forma estruturada surgiu mediante reflexdes da
pratica docente da professora Gabriela Tavares dos Santos, em quase
uma década, pautada com o uso do feedback em todos os espacos de
aprendizagem, ou seja, tanto na graduagao como na pos-graduacao. Ao
longo do tempo essa estratégia de ensino foi estruturada pela docente
e, € com base nas suas experiéncias vividas e no préprio feedback dos
estudantes.

Hummell (2006) afirma que o feedback deve ser considerado
como um importante, se nao o mais importante mecanismo de
apoio em uma variedade de contextos educativos e que consiste em
informacdes estimulantes ou corretivas sobre tarefas que os alunos
estao realizando. Com o passar dos anos, percebe-se que ocorreu uma
evolucdo em relacao ao pensamento, objetivos e consideracdes ao
fornecer o feedback. Partimos do pressuposto que o Feedback é uma
estratégia de ensino e é apresentada como um dos elementos presentes
no processo de aprendizagem (Moreira, 2009), e que a comecar do
compartilhamento da experiéncia de utilizagao desta estratégia de
ensino, de forma estruturada e orientada, ha melhorias na qualidade
do processo de ensino e aprendizagem uma vez que todos envolvidos
no contexto educacional, aprendem, refletem e se transformam.

E neste ponto que o feedback se destaca uma vez que apresenta
capacidade de impulsionar o aprendiz no processo de aprendizagem
tomando por base as suas dificuldades e potencialidades no itinerario
que é baseado na reflexao (Weaver, 2006). Apesar de o feedback ser um
importante recurso de comunicagao e de fundamental importancia
no processo de ensino-aprendizagem, ainda nao existem muitas
pesquisas sobre a tematica que incentivem a sua correta utilizacao,
especificamente no Brasil (Fluminhan; Arana, 2013).
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6.2 O QUE E?

O feedback pode ser conceituado como a informacao forne-
cida por uma fonte que pode ser um professor, um colega, um familiar
e o seu principal objetivo é reduzir a lacuna entre o desempenho atual
e o desejado, sendo assim, um agente transformador na aprendizagem
atual e futura (Walker; Oliver; Mackenzie, 2021).

E uma estratégia de ensino (Santos; Santos, 2020) desenvolvida
no ambiente educacional como um processo, que tem como foco as
mudancas e a melhoria de todos. Os desafios para a aplicacdo é a crenca
de que pode aplicar de qualquer maneira (Boud; Molloy, 2013) e que
nao requer planejamento.

6.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

Ao longo da aplicacao do feedback, o estudante recebe ele-
mentos do seu processo de aprendizagem que auxilia no engaja-
mento académico. Esta metodologia é capaz de desenvolver o potencial
de reflexao sobre os comportamentos adotados no ambiente de
aprendizagem e de intensificar a interacdao do estudante com os outros
e com o docente.

Potencializar a autoconfianca, reduzir problemas de comunicacao
e fortalecer a inteligéncia emocional, ja que o estudante precisa lidar
com os erros e acertos vividos no ambiente de aprendizagem. Melhorar
a responsabilidade, adaptabilidade e resiliéncia, também podem ser
promovidas. Além de inspirar a dedicacao e tornar o ambiente de
aprendizagem mais orientado, sadio e revigorante.
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6.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

Recomendamos aplicar em trés momentos, o de sensibilizacao,
o de aplicacdo da estratégia de ensino e, o final para a conclusao da
experiéncia:

a) momento de sensibilizacao com a turma

Logo no inicio é fundamental que os estudantes sejam comu-
nicados da estratégia de feedback, da utilizacao e importancia, para que
possam incorporar no ambiente educacional e entender o objetivo, a
aplicacao e beneficios, bem como indicar seus questionamentos ou
experiéncias. Sugerimos a aplicacao dos estilos de aprendizagem pois
auxilia no processo de sensibilizacao dos estudantes ja que permite
conhecé-los melhor e auxilid-los no autoconhecimento. E possivel que
esse momento seja aplicado em 60 minutos, dependendo da quantidade
de estudantes.

Recomendamos apresentar um cronograma em que informa as
datas em que a estratégia de ensino sera aplicada — essa questdao tem
se mostrado fundamental para a efetiva participacao.

b) momento de aplicacao da estratégia de ensino

Recomendamos que este momento represente o final de uma
unidade, de um processo avaliativo, pois servird de subsidios para o
feedback. O docente precisa reunir os resultados das avaliacdes utilizadas
com a finalidade de apresentar um panorama que envolve notas,
comportamentos, participacdo e o que se espera ao longo da disciplina.
Ap0s, o docente munido de todas as informacgdes das avaliacdes inicia
o feedback que ocorre em trés tempos:

Capa | Sumirio | 82




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

[) O primeiro tempo é chamado de “Feedback do docente para a turma”:
€ o espaco de tempo subjetivo dedicado a conversar com toda a
turma. E importante relatar o processo de aprendizagem que esté se
desenvolvendo, informar os comportamentos e as experiéncias vividas
com a turma. Ao final, o docente apresenta conceitos distribuidos em
“bom ou 6timo”, quanto alunos alcancaram cada conceito e parabeniza
publicamente o(s) estudante(s) que tenha(m) se destacado.

) O segundo tempo é chamado de “Feedback da turma para o docente”:
os estudantes neste momento tém o papel ativo em que falam as suas
percepgdes sejam positivas ou negativas de forma aberta, sincera,
responsavel e pontual. E, o docente tem o papel de reforcar deixando-
o0s a vontade para fazé-lo também de forma individual, caso queiram. E
fundamental que o docente estimule as falas de forma detalhada, por
exemplo, “professor o conteudo tal foi dificil”, o professor responde
“Quiais dificuldades? Como foi para vocé? Vocé pode detalhar?”.

1) O terceiro e ultimo tempo é o chamado de “Feedback do docente
para o estudante™ é o mais longo pois demanda muito tempo e energia.
Cada estudante é chamado para ficar fisicamente préximo do docente
(se for remoto pode ser apenas o discente na sala) e de forma individual
ouvir e interagir com as percepgdes que sao emitidas pelo docente.
Questionamentos que envolvem os resultados dos estudantes sao
pertinentes nesse momento, envolvendo as experiéncias compartilhadas
ou vividas na disciplina. E fundamental que o docente seja verdadeiro
com as colocagdes sejam positivas ou nao, e que tenha cautela na forma
como fala, pois o feedback mesmo negativo pode ser emitido com
percepg¢des positivas que vai orientar as agdes futuras, estimulando-
os. Por conta da repercussao desse momento deve ser focado no
comportamento e nao na pessoa, ou seja, deve ser evidenciado que a
pessoa tem adotado determinado comportamento que leva a deter-
minados resultados e ndao que a pessoa “é isso ou aquilo”. Assim, o

Capa | Sumirio | 83




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

sentimento de que pode ser mudado vai ser instaurado na conversa e
o estudante sentira convidado a refletir sobre seus comportamentos e
sobre o direcionamento de seus esforcos na sua vida, na disciplina e na
atuacao profissional. O feedback individual nao deve ser ouvido pelos
demais estudantes, em especial, se for negativo. Outra questao que é
valida, se o estudante faltar a essa aula, outro nao pode receber seu
feedback, sendo assim, um momento intransferivel. E possivel que os
trés tempos do feedback sejam aplicados em 120 minutos, dependendo
do tamanho da turma.

C) MOMENTOS FINAIS DO FEEDBACK

E fundamental que o docente registre os acontecimentos de
forma particular, em formato escrito ou dudio. Cada feedback individual
deve ser registrado — uma impressao, compreensao ou conclusao
individual. Assim, terd um registro que informara como foi e quais os
compromissos realizados com os estudantes tanto os de mudancas dele,
como os de mudanca do docente. E imprescindivel que o estudante
avaliado perceba ao longo da unidade as mudancas implementadas
pelo docente, porque dessa forma, este por sua vez, vai se esforcar para
implementar as suas préprias mudangas, contribuindo, portanto, para
a mudanca e para o ambiente de aprendizagem. E essencial também
que no final da unidade seguinte, o docente, munido de seus registros,
use-os para o feedback seguinte a fim de estabelecer um fio condutor
com o estudante envolvendo o passado nas experiéncias e sentimentos
presentes, ao indicar que o que foi debatido no primeiro feedback foi
usado como ponto de partida para a mudanca.
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6.5 COMO AVALIAR?

Sugerimos que o processo de avaliagao ocorra no momento
de conclusao da disciplina por meio de escritas reflexivas para que os
estudantes dissertem sobre a experiéncia. E recomendado também,
que sejam escritas em primeira pessoa e que indiquem as contribuicées
dos feedbacks vivenciados. E interessante que o feedback ocorra mais
de uma vez ao longo da disciplina e, que o primeiro, ocorra, em tempo
suficiente para a recuperacao do estudante e adocao de melhorias. Esta
escrita reflexiva pode ser compartilhada entre os estudantes no formato
de apresentacdo na ultima aula da disciplina ou do curso.

6.6 PARA CONCLUIR

A proposta desta secao é com base nas experiéncias em ter-
mos de aplicacao do feedback, tanto na graduacdao como na pos-
graduacdo, em formato presencial ou on-line. Considerando os relatos
dos estudantes que viveram a experiéncia da estratégia de ensino de
feedback, percebe-se o quao significativo &, a partir das suas mudangas
de perspectivas e significados.

No que concerne as questdes sentimentais, os estudantes pon-
tuam sentimentos positivos, afirmando que se sentiam gratos e tam-
bém, sentiram a dedicacao por parte do docente devido as obser-
vacgoes precisas e orientagdes construtivas. Em uma das oportuni-
dades vividas pela docente, uma participante citou que o feedback
influenciou no sentimento de angustia vivido por indecisdes associadas
a carreira, uma vez que possibilitou a compreensao de caminhos antes
nao percebidos, sendo assim, “uma injecao de animo muito forte e,
acalentadora” descreveu a estudante. Ao serem questionados em
relagao as contribuicdes de feedback, os alunos ja afirmaram que houve
contribuicao em relagao a vontade de dedicar-se mais as atividades

Capa | Sumirio | 85




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

da disciplina, na compreensao do seu processo de aprendizagem de
forma individual, uma vez que se trata de um processo reflexivo diario
de todas as suas acdes em sua vida académica e profissional.

Os estudantes reforcam que o feedback contribuiu para a
necessidade de autoanalise, quando necessario, para criar um senso
critico em relacao as suas condutas em sala de aula, para a compreensao
do estudante em relacao a pratica docente e suas concepgdes usadas
em sala de aula, como também para a motivagao no curso “dando
animo para continuar”.

No que se refere ao momento mais importante da experiéncia,
os alunos citam a autorreflexdo sobre os apontamentos do feedback
e o seu desempenho em suas atividades futuras, pois € o momento
que o estudante tem a oportunidade de refletir e buscar melhorar os
pontos necessarios.
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Capitulo 7
FILMES

Anielson Barbosa da Silva
Gabriela Tavares dos Santos

7.1 CARACTERIZACAO

A experiéncia de utilizacao de videos como estratégia de ensino
vem sendo apontada em vdarios estudos em funcao do seu potencial
no processo de aprendizagem de estudantes e professores (Santos;
Noro, 2013). Contudo, ndo deve ser usada de forma indiscriminada,
sem o planejamento prévio e a reflexao do contexto e conteudo que
estao sendo envolvidos. Detalhes do ambiente e do filme escolhido
sao importantes para a aceitacao dos estudantes (Santos; Noro, 2013)
e na motivacao para aprendizagem (Barak; Ashkar, Dori, 2011).

Essa estratégia pode ser utilizada para estudantes tanto em sala
de aula como extra sala. O mais importante na escolha é planejar os
momentos de intervencao, identificar pontos de relacao com a teoria
e principalmente estimular o debate (Santos; Noro, 2013). A utilizacao
dos filmes pode ocorrer basicamente de trés modos: (1) a visualizacdo
do video/filme, (2) a modelagem do video/filme e (3) o treinamento do
video/filme. A visualizacao do filme é a mais usada pela sua capacidade
de reter a atencao dos alunos e servir de base para os debates tedricos
que apresentam relacao com a disciplina/matéria.

Alguns estudos confirmam o potencial da animacao usada
em filmes para melhorar o processo de aprendizagem em funcao do
desenvolvimento criativo, uma vez que o contato visual, auditivo e verbal
(musica e voz) auxilia na motivagao para aprender. Contudo, alertam os
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autores, esta estratégia de ensino deve ser usada de modo orientado,
com intervengdes programadas e relacao com o conteudo estudado.

Fugindo a perspectiva tradicional de ensino, o uso de filme é
um recurso didatico em administracao por possibilitar uma vivéncia
diferente e capaz de estimular sensa¢des e desenvolvimento de
significados (Ferreira, 2015), além de suscitar a capacidade do aluno
de articular a ficcdo com a teoria e a pratica profissional. Mendonca e
Guimaraes (2008) apresentam a funcao didatica do filme, revelando
varias possibilidades para sua utilizacdo como um recurso didatico que
pode contribuir para a aprendizagem social dos alunos.

7.2 0 QUEE?

O filme é um recurso didatico “rico em referenciar debates a
partir de um veiculo de comunicagcao com presenca marcante entre os
alunos” (Gava; Xavier, 2008, p. 76). “O cinema em geral retrata muito bem
e de forma sintética os problemas humanos e os desafios da vida” (Brito,
2013, p. 2). Dessa maneira, “filmes distintos de uma teoria organizacional
podem servir de metaforas para revelar novas compreensoes para o
entendimento dos fendmenos organizacionais” (Rezende, 2011, p. 3).

7.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER
OU POTENCIALIZAR?

A utilizacdo de filmes pode fomentar o desenvolvimento de
competéncias de raciocinio analitico, trabalho em equipe e pensa-
mento criativo.
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7.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

Brito (2013) recomenda que o trecho a ser exibido seja con-
textualizado, a participacao nos debates deve ser explicada como e se
afetara notas e conceitos, exibir partes curtas do filme com debates ap6s
cada uma delas, mostrar uma sintese das ideias principais debatidas
ao final, incentivar a leitura de publicacdes que sao relacionadas aos
assuntos exibidos nas cenas, pedir para que os participantes surgiram
outros filmes continuamente e que na escolha dos filmes seja aceita o
impacto do acaso.

E desaconselhavel que: por motivos alheios ao programa o
filme seja selecionado, pensar que os alunos ja conhecem o filme,
acreditar que os filmes sao vistos antes do debate, exibir um filme
integralmente para depois debater, imaginar que s6 podem ser Uteis
filmes famosos, contar o final do filme sem necessidade e escolher o
filme pela sinopse. Para que os alunos ndo tenham a impressao de que
o professor esta exibindo o filme apenas para ocupar o tempo (Brito,
2013) se faz necessario um bom planejamento. Sugerimos trés etapas
para a difusdo da estratégia no contexto do ensino.

a) Planejamento do professor

Nesta etapa, o professor deve:

— Assistir ao filme previamente.

- Definir as competéncias que os alunos poderao desenvolver
durante a utilizagao da estratégia de ensino.

- Elaborar as questdes de analise do filme, considerando o
conhecimento prévio dos alunos e com potencial de levar os alunos a
integrarem a teoria e a pratica. As questées também devem considerar
os objetivos da disciplina e as competéncias a serem desenvolvidas.
Recomenda-se, no maximo, quatro questoes.
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— Definir, dentro do cronograma da disciplina, o periodo que o
filme serd utilizado como estratégia de ensino.

- Informar os alunos, com antecedéncia, quando sera adotada
a estratégia e destacar a importancia do uso de filmes como estratégia
de ensino.

— Definir a melhor maneira de operacionalizar a fase da acao. A
primeira envolve exibir todo o filme em uma aula e realizar a sessao de
reflexao na aula seguinte. Uma outra opcao a disposicao do professor é
separar os trechos mais importantes do filme e exibi-los para a turma. A
ultima opg¢ao envolve solicitar aos alunos que assistam o filme em casa,
respondam as questdes de discussao individualmente, suprimindo a
etapa da acdo, e realizando numa Unica aula a etapa de reflexdo onde
os alunos deverao trazer as respostas das questdes solicitadas. Cabera
ao professor decidir a melhor estratégia, considerando o tempo dis-
ponivel, as competéncias a serem desenvolvidas e o perfil da turma.

b) Operacionalizacao

E a operacionalizacdo da estratégia e envolve a sessdo de exi-
bicao do filme para os alunos em uma aula de Th40min. Recomen-
damos que o professor:

- Apresente uma sinopse do filme para os alunos, reforcando a
sua relagao com os temas ja abordados em sala de aula e procure gerar
nos alunos um clima de interesse pelo dilema do filme.

- Oriente aos alunos sobre os principais pontos que eles devem
tomar nota durante o filme para subsidiar a andlise das questdes.

- Ao final do filme, apresente aos alunos as questdes que devem
ser respondidas individualmente para a préxima aula, momento em
que serd realizada a etapa de reflexao. Pode indicar as questdes antes
de iniciar o filme.
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c) Reflexao

A etapa da reflexao consiste na discussao das questdes de
discussdo propostas para a andlise do filme. O professor assume o
papel de moderador, estimulando o debate entre os alunos e também
apontando elementos da teoria que podem ser utilizados para uma
analise mais critica do filme. Acontece em uma aula de 1Th40min, da
seguinte forma:

- Noinicio da aula, o professor forma grupos aleatérios de até 5
alunos para que eles discutam as respostas de cada uma das questoes
e, a partir da discussao, elaborem uma questao que sintetiza a opiniao
do grupo. Como a formacao do grupo é aleatéria, recomenda-se ao
professor a analisar o comportamento dos alunos, sobretudo o pro-
cesso de geracgao de possiveis conflitos e de busca de consenso. Reco-
menda-se que essa atividade tenha uma duracao de 50 minutos.

- Ap6ds a discussao das questdes em pequenos grupos, o pro-
fessor deve promover um debate na sala com todos os grupos, visando
discutir as respostas de cada uma das questdes pelos pequenos grupos.

- Durante a discussao das questdes, o professor pode usar o
quadro para sistematizar os principais pontos entre os grupos, esti-
mulando a reflexao sobre como os conhecimentos prévios sobre a
histéria e o dilema do filme ja abordados na disciplina foram explorados
pelos alunos na andlise das questdes de analise do filme.

- O professor deve estimular o debate utilizando a relacao teoria,
ficcao e realidade como os trés elementos basicos para que os alunos
sejam estimulados a viver uma experiéncia de aprendizagem mais
significativa.
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7.5 COMO AVALIAR?

Recomendamos considerar os seguintes critérios:

a) participacao: os alunos participam ativamente da discussao
Nnos grupos?

b) relacao teoria e pratica: os alunos articulam o conhecimento
da teoria subjacente as questdes abordadas no filme e o contexto da
acao profissional?

¢) capacidade de argumentacao retorica: os integrantes do
grupo utilizam conhecimento tedrico prévio para fundamentar seus
argumentos quando da andlise das questdes e da reflexao no grande
grupo?

d) capacidade de argumentacao tedrica: nas respostas escritas
entregues ao professor, os alunos argumentam de forma adequada,
considerando a relacdo entre a teoria, a ficcdo e a pratica com coeréncia
e l6gica?.

7.6 PARA CONCLUIR

O aprendizado se torna mais agradavel e mais facil a com-
preensao dos conceitos quando no ensino em administracao se faz
uso de filmes como exemplos (Miranda; Rodriguez; Barros, 2015). De
acordo com Barak, Ashkar e Dori (2011), os filmes expdem questdes
socialmente importante, como histéria, cultura, politica e etc., que
podem estimular no espectador maior capacidade de interpretacao
e percepc¢ao de acontecimentos sociais a partir da experiéncia de
ambiente que é apresentada no filme e, também, da experiéncia
vivenciada pelos personagens (Borges, 2012).”O filme pode apresentar,
em seu enredo, conceitos e/ou exemplos que facilitem o entendimento
da Administracao” (Miranda; Rodriguez; Barros, 2015, p. 2).
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Para analise de fendmenos sociais, os filmes podem ser um
recurso metodolégico importante, retratando uma fonte de material
para pesquisa com uma consideravel importancia para o pensamento
académico (Araujo; Tomei, 2012). Também podem ser utilizados com
varias funcdes no ensino e podem ter a funcao de casos, exercicios ex-
perienciais, metéforas, satiras, simbolismo, significados, experiéncias e
tempo. Assim, de acordo com Mendonca e Guimaraes (2008), a utilizacao
de filmes como um estudo de caso tem mais riqueza que os casos
impressos, principalmente no ensino de administracao.

Uma das maiores dificuldades em utilizar filmes nao apenas
COMO um recurso, mas como uma estratégia de ensino envolve o pla-
nejamento do parte do professor, que deve assistir um filme com o
“olhar de pesquisador”, conseguindo interpretar e estabelecer analo-
gias coerentes e sustentadas entre a teoria, a narrativa e a realidade
a se investigar (Fleury; Sarsur, 2008). O professor, a partir da anélise do
filme, deve planejar sua utilizagao, articulando com um conteudo de
base conceitual da disciplina, além de definir uma atividade aca-
démica que sera realizada pelos alunos para integrar teoria, ficcao e
realidade.
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Capitulo 8
HISTORIA EM QUADRINHOS

Anielson Barbosa da Silva
Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Gabriela Tavares dos Santos

8.1 CARACTERIZACAO

As histérias em quadrinhos sao representacdes do “oral na
escrita” (Ramos, 2006, p. 7), expressas por meio de elementos ca-
racteristicos, como o contorno do balao (que indica a entonacao da
voz), o formato das letras ( que pode indicar um sentimento, uma
acao. Uma letra maior, por exemplo, pode indicar que o personagem
estd gritando; caligrafia trémula, o personagem esta com medo),
uso de onomatopeia (indicando sons emitidos pelos personagens),
entre outros. As histérias em quadrinhos sao “expressoes artisticas
que tentam representar o movimento através de imagens estaticas”
(Guimaraes, 2001, p. 3). Ramos (2006, p. 84) explica que, se utilizada de
forma adequada e planejada, a histéria em quadrinhos “pode alcancar
resultados concretos na aprendizagem como instigar o debate e a
reflexdo sobre um determinado tema”.

Para Jensen, Voigt, Piras e Thorsen (2007), no contexto da edu-
cacgao gerencial, o uso de desenhos é um método que pode favorecer
um didlogo particular entre pessoas e grupos e pode caracterizar uma
expressao do contexto. Além disso, pode ajudar os alunos a expressar
suas emocgoes durante o processo de aprendizagem. Contudo, ndo é
facil encontrar estudos que demonstrem o uso ou desenvolvimento
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de histérias em quadrinhos pelos alunos (Rossetto; Chiera-Macchia,
2017; Kilickaya; Krajka, 2012).

Na educacao em gestao, o processo de criagao de histérias em
quadrinhos pelos alunos pode ser considerado uma metodologia ativa
de aprendizagem, pois estimula a participacao e a interagao dos alunos
em sala de aula. A utilizacao de metodologias ativas pode contribuir para
o desenvolvimento da capacidade de pensar e refletir sobre a pratica
profissional, tornando o processo de aprendizagem mais significativo.
Os autores indicaram que entre as contribuicbes do uso do género
quadrinhos no ensino estavam o desenvolvimento da autonomia, da
liberdade e da criatividade e ainda o fato de ser uma estratégia de
educacao centrada no estudante (Kilickaya; Krajka, 2012)

As histérias em quadrinhos foram utilizadas como forma de
representar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes a partir de
reflexdes tedricas com contexto de atuacdo profissional. A utilizacdo
de desenhos na aprendizagem gerencial envolve sua capacidade
de representar uma variedade de didlogos especificos dentro de
um determinado contexto, seja no nivel intra-interpessoal ou intra-
intergrupal. Assim, como estratégia de ensino, as histérias em quadrinhos
podem ajudar os estudantes a expressar e representar uma situacao
profissional que caracteriza a aplicacdo de conhecimentos teéricos no
contexto da pratica profissional.

8.2 0 QUE E?

E o processo de criacdo e utilizacdo das histérias em quadrinhos
como uma metodologia ativa, em que algum contetido tedrico de uma
disciplina, uma experiéncia de pesquisa ou até mesmo um assunto
do cotidiano é utilizado pelo docente para seu desenvolvimento. A
elaboracao envolve todo o processo de desenvolvimento da histo-
ria e, em seguida, a sua criagdo em quadrinhos que detalham o inicio,
meio e fim.
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8.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

A elaboracao e utilizacdo das histérias em quadrinhos auxilia
no desenvolvimento do pensamento critico, conduz a aproximacao da
teoria e pratica, estimula a criatividade e a reflexao. Além disso, pode
melhorar as relacdes interpessoais e imaginacdo. E uma oportunidade de
representar experiéncias vividas e frequentemente usada para expressar
as emocoes e sentimentos, ou abordar situagées polémicas e atuais.

8.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

Como caracteristica essencial das estratégias de ensino, as
histérias em quadrinhos precisam da preparacao antecipada do docente,
para explicar do que se trata, envolver o conteudo para uso por parte
dos estudantes e incentivar a participacao deles. E comum que nas
primeiras explicacoes os estudantes comentem que nao sabem elaborar,
relatarem muitas duvidas e demonstrarem inseguranca.

Além disso, ha a ideia que é a utilizagao da histdria ja elaborada
por outro autor, em sala de aula. Desse modo, demanda a explicacao
prévia do docente em deixar claro que o autor é o estudante, e a histéria
vai ser elaborada por ele, com base no conteudo escolhido.

Recomendamos a sua aplicacao inicialmente em pequenos
grupos para, em seguida, apresentar e debater no grande grupo.
Também se torna muito interessante quando aplicada com temas
antagonicos, polémicos, para que a mesma historia seja apresentada
de diferentes perspectivas. A caracterizacao da estratégia de ensino
das histérias em quadrinhos é resultado de um processo de pesquisa
sobre ensino, e seu desenvolvimento seguiu 0s passos da pesquisa-acao
proposta por Cousin (2009).

Capa | Sumério | 98




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

a) Reconhecimento

A fase de reconhecimento inicia-se com a apresentacdo da
estratégia de criacao de quadrinhos em sala de aula pelo professor
aos estudantes. Inicialmente, sao apresentados os objetivos da ativi-
dade: estabelecer conexdes entre situacdes plausiveis e vivenciadas
envolvendo o conteldo da disciplina; e levar os estudantes a refletirem
sobre o fato de que a teoria nao esta desligada da realidade e que a his-
toria em quadrinhos auxilia a produzir uma representacao dessa rea-
lidade. E muito comum que nessa fase ocorra um estranhamento dos
estudantes, dizendo que nao sdo criancas, que ja sairam da fase de
leitura dos “gibis”, ou, demonstrarem surpresa com a utilizacao dessa
estratégia no ensino superior. E um momento de risadas e descrédito
com a estratégia.

b) Planejamento

A fase de planejamento da atividade envolve orientagbes sobre
0 processo de elaboracao da histéria em quadrinhos, e a primeira é a
reflexdo individual, na qual cada aluno é solicitado a pensar em uma
cena que represente o conteudo tedrico/pratico a ser representado
pela histéria. Neste momento, o professor pode estimular os estudantes
a pensarem sobre a situagao e estabelecer uma sequéncia para uma
cena de agao simples. A primeira etapa pode levar 30 minutos. Entao,
o docente pode dividir em pequenos grupos, orientando que preci-
sam compartilhar as historias desenvolvidas e escolher uma que sera
desenvolvida no pequeno grupo.

Nessa etapa, os grupos recebem as seguintes orientacdes para
a realizacao do desenvolvimento da cena comica: 1. na histéria em
qguadrinhos, o tempo é dividido em sequéncias (inicio, meio e fim). Assim,
pode incluir caixas de diferentes formatos e tamanhos; 2. a leitura das
caixas em conjunto permite captar a acao realizada pelos personagens;

Capa | Sumério | 99




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

e; 3.as bolhas (espacos onde geralmente é escrito o didlogo) podem ser
diferentes de acordo com o objetivo de representar um pensamento
e/ou didlogo. Para facilitar o desenvolvimento do barbante a partir da
cena, é recomendado que se apresente aos alunos cinco exemplos
diferentes de estruturas com sequéncias de quadrinhos. Em pequenos
grupos, os alunos apresentam suas propostas decorrentes da reflexao
individual e, apds a definicao de uma cena para todo o grupo, ha uma
reflexdo sobre os conceitos tedricos que nortearam a representacao,
os personagens envolvidos e o didlogo entre eles. Essa fase dura, em
média, 90 minutos.

¢) Acao-reflexao

A etapa de acao envolve o desenvolvimento da histéria em
quadrinhos, que pode ser com apoio do software, a exemplo do Canva
ou Pixton. Além disso, cada grupo elabora uma descricao da cena e uma
reflexao sobre todos os momentos vivenciados durante a construcao
da histéria em quadrinhos, que sdao entregues ao professor no dia
da apresentacdo. As duas Ultimas etapas, observacao e reflexao, sao
realizadas em sala de aula e tiveram duragao de 120 minutos. Cada grupo
realiza uma apresentacao da cena comica, além de reflexdes tedricas
relacionadas a ela. O professor tem o papel de estimular os alunos a
refletirem sobre os conceitos tedricos discutidos. As cenas das histérias
em quadrinhos tratam de situa¢des da pratica ou teoria, reais ou ficticias,
dependendo do tema previamente abordado durante o curso.

O processo de aprendizagem é facilitado ao permitir que os
alunos se envolvam em situacdes que exigem o desenvolvimento
do senso critico por meio da reflexdo. Nesse sentido, o processo é
facilitado pelo uso de histérias em quadrinhos, pois potencializa a
troca de experiéncias entre alunos e entre professores e alunos, e
impoe a necessidade de estabelecer relacdes entre acontecimentos
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e situacdes reais. Como resultado, os grupos buscam representar
situacdes profissionais balizadas por principios tedricos que fomentem
a pratica reflexiva.

8.5 COMO AVALIAR?

Recomenda-se que antes da aplicacao da metodologia o estu-
dante saiba dos critérios de avaliacao e pontuacdo. Pode abranger
dois critérios: a capacidade de representacao do conteudo escolhido
com a historia apresentada e a capacidade de reflexao sobre a histéria
contada que é incentivada com o debate dos estudantes.

8.6 PARA CONCLUIR

A utilizacao de histérias em quadrinhos facilita o desenvolvi-
mento de competéncias, auxilia no desenvolvimento da inovacao e da
flexibilidade e ajuda a reduzir a distancia entre a teoria e a prética. Além
disso, desenvolve o pensamento critico, ajuda a estabelecer relagoes
entre acontecimentos e situagdes gerenciais e incentiva a troca de
experiéncias, auxiliando na tomada de decisdes e permitindo que os
estudantes representem uma situacao profissional baseada em pre-
ceitos tedricos.

Por fim, contribui para o desenvolvimento da pratica reflexiva no
ambiente de aprendizagem e, em particular, promove o desenvolvimento
da criatividade.

Essa estratégia de ensino promove um clima descontraido em
que os estudantes demonstram suas emocdes, sejam com historias
traumaticas, engracadas ou de um ideal que gostaria de viver. E muito
comum que 0s personagens sejam os proprios estudantes, o que
potencializa a reflexao com as préprias histérias. E, apds a apresentacao
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dessa estratégia, também é muito comum que as relagdes vividas
no ambiente de aprendizagem melhorem, pois a representagao da
realidade vivenciada era desconhecida pelo grande grupo.
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Capitulo 9 )
MAPAS CONCEITUAIS DINAMICOS

Thales Batista de Lima
Anielson Barbosa da Silva

9.1 CARACTERIZACAO

A utilizacdao de mapas conceituais como uma metodologia
ativa é resultado de pesquisas realizadas no Nucleo de Estudos em
Aprendizagem e Conhecimento (NAC) e de um projeto de iniciacao
cientifica que recebeu um prémio de melhor trabalho no encontro
unificado de ensino, pesquisa e extensao da UFPB no ano de 2017, o
que possibilitou a publicacao de um capitulo de livro no ano de 2018
por Vasques e Silva (2018).

O mapa conceitual é uma metodologia ativa com potencial de
promover o aprendizado do estudante pelo seu dinamismo e praticidade
de operacionalizacao pelo docente e compreensao pelo discente. O
uso dessa estratégia facilita o alcance de um aprendizado mais signi-
ficativo, na qual as ideias expressas simbolicamente interagem de
maneira substantiva e nao-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe
(Moreira, 2012).

Essa metodologia embasada por uma perspectiva construtivista
atrai seu uso no ensino superior pela sua flexibilidade na sua conducao,
podendo ocorrer até por meio do fomento de tecnologias virtuais
para elaboracao do mapa, como também os docentes conseguem
utiliza-la por meio de ambientes de aprendizagem presenciais, virtuais
e remotos (Gomes; Lima, 2023), mesmo que ainda sejam necessarias
mudancas no ambiente de aprendizagem a partir da diversificacdo e
uso de estratégias de ensino mais ativas (Lima, 2020).
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Os estudos de Lima (2020), no contexto dos alunos de hotelaria, e
os de Santos e Lima (2021) e Lima (2022) no ensino em ciéncias contabeis,
além o de Costa, Lima e Santiago (2023), no curso de Administracao,
revelam o quanto é relevante a propagacao de metodologias ativas,
explicitando que o mapa conceitual é uma das metodologias que os pro-
prios alunos mais consideram como importantes para um aprendizado
mais transformador.

A utilizacao dos mapas serve como instrumento ou recurso para
promover os conteudos por meio de um processo de aprendizagem
que ofereca significado para os estudantes, além de gerar diferentes
compreensdes para os que visualizam os mapas durante a fase de
operacionalizacdo e reflexdo da metodologia. O mapa conceitual tende
a exercitar a aptidao de atencao a leitura, sintese da producao textual e
expressao criativa do entendimento acerca do texto. Inicialmente, é uma
etapa mais individual, com apelo a capacidade cognitiva (Lima, 2022).

Sabe-se que ha diversos tipos de estruturas de mapas de co-
nhecimento (Balaid et al., 2016), que buscam representar o conhecimento
de uma pessoa ou de uma organizacao em um determinado dominio.
Ela é vista como a melhor técnica para visualizar as relagcdes entre os
conceitos e explicitar o conhecimento de uma pessoa sobre um assunto
(Aguiar, Rogério; Correia, 2013).

Stoyanov et al. (2017) mostram que os mapas conceituais con-
tribuem para o desenvolvimento de habilidades em estudantes com
diferentes estilos, pois alguns demonstram uma capacidade mais
adaptativa na construcao do seu mapa, elaborando ideias para um
contexto particular. Por sua vez, os que tém um estilo inovador produ-
ziram ideias mais gerais a partir de aspectos cognitivos mais criativos
e abrangentes sobre determinados assuntos. Assim, esta metodologia
ativa exerce uma grande capacidade de difusao em sala de aula, por
mais resisténcias de alguns docentes que nao se sentem seguros no
seu uso (Lima, 2020). Porém, a maneira como ela pode ser usada é

Capa | Sumirio | 104




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

bem diversa, possibilitando o professor realizar ajustes para se adequar
melhor ao seu ambiente de ensino e aprendizagem.

Este capitulo objetiva apresentar o mapa conceitual dinamico
como uma metodologia ativa com o objetivo de facilitar a compreensao
e reflexdao sobre conhecimentos relacionados a conceitos e perspectivas
tedricas tedricas que podem ser discutidas de forma dinamica no
contexto da sala de aula.

9.2 0 QUEE?

O mapa conceitual dinamico caracteriza-se como uma meto-
dologia ativa porque sua aplicacao ocorre de forma individual e co-
letiva, estimulando os estudantes a planejarem, regularem e avaliarem
determinado tema abordado pelo professor a partir da estruturacao
de uma representac¢ao dinamica da relacao entre conceitos, potenciali-
zando a reflexdo individual e coletiva e a participacdo dos estudantes
de forma ativa, com potencial de ressignificacao de esquemas con-
ceituais a partir da estruturacao de um mapa coletivo que caracteriza
um esquema compartilhado. O mapa conceitual é dinamico porque
pode ser modificado a partir da interacao entre os alunos.

9.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER
OU POTENCIALIZAR?

O uso de mapas conceituais dinamicos pode fomentar o
desenvolvimento ou aprimoramento de algumas competéncias que
estao indicadas no quadro 9.1, apresentado a seguir.
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9.1: Competéncias que podem ser desenvolvidas ou potencializadas

COMPETENCIA

SIGNIFICADO

a partir do uso de mapas conceituais dindmicos

COMO DESENVOLVE OU POTENCIALIZA
A COMPETENCIA?

Autonomia Capacidade de A elaboracao do mapa, em
autorregulacdo da nivel individual, favorece os
aprendizagem, a partir processos de autorregulacdo da
do desenvolvimento aprendizagem, desenvolvendo
de um comportamento | a capacidade do estudante
mais autdbnomo de realizar a atividade com
e independente na mais independéncia, o
construcao do mapa que contribui para o seu
conceitual. autodesenvolvimento.

Flexibilidade Capacidade do A partir da interacdo com
estudante ressignificar os outros estudantes no
ou modificar relagdes momento da analise e discussao
entre conceitos e estar dos mapas elaborados
aberto a mudanca individualmente, o estudante
em sua estrutura de pode repensar a forma como
significados. o seu mapa foi estruturado

e desenvolver a capacidade
de aprimora-lo durante a
estruturacao do mapa coletivo.

Pensamento Capacidade de A estruturacdo do mapa

analitico estruturar, de forma conceitual fomenta o

légica e racional, as
informacdes conceituais
de um texto, para
representa-las de forma
grafica em um mapa.

desenvolvimento dessa
habilidade cognitiva pela
necessidade de o estudante
delimitar um esquema
conceitual que represente as
relagdes entre conceitos.
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Pensamento Capacidade de atribuir A partir da interacdo com outros

reflexivo significados a um texto, | estudantes, pode ocorrer uma
a partir da analise de ressignificacdo das relagdes
sua estrutura e de entre conceitos por meio de
forma sistematica, para | um processo de reflexdo. Essa
identificar relagbes e reflexao esta mais vinculada
sintetiza-las de forma ao conteudo do mapa, mas
grafica, a comecar também pode potencializar
por questionamentos um tipo de reflexdo mais critica
que colaborem para a quando o estudante muda a
aprendizagem. sua perspectiva de significado

em torno dos conceitos
estruturados por ele no seu
mapa individual.

Capacidade de Capacidade de utilizar Pela capacidade do estudante

articulacdo de o conhecimento de analisar textos e definir
conceitos prévio para analisar os hierarquia de conceitos,
conceitos e promover identificando os aspectos
uma articulacdo entre centrais abordados e analisando
eles. como os conceitos abordados

estdo integrados.

9.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

Adotar a metodologia de mapa conceitual dinamico em sala
de aula exige atencao e preparacao do docente para que a atividade
tenha alinhamento pedagdgico para gerar um aprendizado significativo.
Quanto mais o professor estiver seguro no seu uso, mais ele se favorece
da flexibilidade que a metodologia permite para se adequar aos
diferentes ambientes de aprendizagem.

Como o mapa conceitual se configura como um diagrama
que indica a relagdo de conceitos em uma perspectiva bidimensional,
procurando mostrar as relagdes hierarquicas entre os conceitos e que
derivam da propria estrutura conceitual do conteuldo, o professor pre-
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cisa ter um planejamento prévio, além de motivacao e entrosamento
dos estudantes para realizacao das etapas da atividade.

Vasques e Silva (2018) delimitaram uma estrutura para operacio-
nalizacdo do mapa conceitual dinamico que envolve trés momentos:
orientacoes e elaboracao do mapa conceitual individualmente; pro-
ducao de um mapa conceitual coletivo; e discussao do mapa coletivo
de todos os grupos pela turma. Essas etapas serviram de referéncia
para estruturacao do processo de utilizacao da metodologia ativa em
sala de aula, que é apresentada a seguir.

a) Planejamento

O planejamento inicia desde o estabelecimento do cronograma
da disciplina para definir em qual momento avaliativo sera adotado o
mapa conceitual e para que assunto o seu uso pode ser mais interessante
e viavel. O professor precisa ter clareza no propésito para uso dessa
estratégia inovadora de ensino, pois ele pode selecionar um unico
tema ou mais de um tema que se relacionam entre si, e pretender gerar
esse olhar nos alunos de conexao em diferentes assuntos.

No entanto, como toda metodologia ativa, o conhecimento
prévio do estudante também se faz importante. Por isso, o uso do mapa
conceitual ndo dispensa a explicacdo do professor. Além do mais, a
medida que o professor explana o assunto, ele acompanha o aluno na
construcao do seu mapa conceitual.

Diante disso, primeiramente o docente ministra aulas sobre te-
mos de cunho mais tedrico, e depois solicita aos estudantes que elabo-
rem um mapa sobre determinado material direcionado pelo préprio
professor, que geralmente sao capitulos de livros ou artigos cientificos.
A operacionalizacao desse mapa, inicialmente, pode ocorrer pelo aluno
fora de sala de aula ou na sala de aula com a presenca do professor.
Também pode recorrer a algum recurso tecnoldgico para subsidiar a
representacao visual do mapa, como o aplicativo cmap, por exemplo.

Capa | Sumirio | 108




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

Destaca-se a relevancia do comprometimento do estudante
sobre a real leitura do material para que ele consiga efetivamente
desenvolver seu mapa com bom alcance de significados e caprichos
visuais. Essa etapa individual pode ser feita fora da sala de aula, prin-
cipalmente quando o espaco do ambiente universitario nao oferece
suporte necessario como algum laboratorio para que os alunos se
utilizem de softwares para auxiliar na criacao do mapa. Contudo, também
é possivel contornar tal situacao com o professor aderindo a elaboragao
manual do mapa, isto é, cada aluno faz seu mapa em uma prépria folha
em branco com o uso de lapis coloridos.

b) Desenvolvimento do Mapa Conceitual

No dia da execucao do mapa, o professor explica a finalidade
da atividade, destacando que o mapa deve procurar:

. Identificar os conceitos-chave do contelido ou texto estudado;

« Selecionar os conceitos por ordem de importancia e acrescer
os demais de acordo com o principio de diferenciacao
progressiva;

« Incluir, se for o caso, conceitos e ideias mais especificos;

- Estabelecer relagbes entre os conceitos por meio de linhas
e identifica-las com palavras que explicitem essa relacao;

« Notar que conceitos e palavras devem ter um significado ou
expressar uma proposicao;

« Buscar estabelecer relagdes horizontais e cruzadas;

« Permitir que o aluno compartilhe seu mapa com seus colegas
e relembre quantas vezes for necessario;
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« Questionar a localizacdo de certos conceitos para que o aluno
verbalize seu entendimento.

Assim, apos essa etapa individual, como toda metodologia ativa,
chega o momento da apresentacao em sala de aula, para o compar-
tilhamento com toda a turma.

Nesta etapa, o professor pode formar pequenos grupos para
a estruturacao do mapa conceitual coletivo. Essa etapa caracteriza
0 mapa conceitual como uma metodologia ativa, uma vez que sua
aplicacao em sala de aula é multinivel (estudante, pequenos grupos
de estudantes, grande grupo).

Entretanto, o mapa, desde o principio, tem a opc¢ao de ser
construido coletivamente, sendo criado a partir da discussao de
pequenos grupos na sala. Posteriormente, faz-se o grande grupo para
que todos tomem conhecimento dos mapas.

¢) Operacionalizacao do Mapa Conceitual

O docente pode ter diferentes passos na operacionalizacao
do mapa, sendo que ao considerar um panorama geral da realidade,
essencialmente, dos ambientes universitarios de universidades publicas,
em linhas gerais é possivel ter a seguinte conducao:

« O professor pode entregar aos estudantes cartolinas e lapis
hidrocor ou similar para que os grupos, a partir dos mapas
individuais, criem um mapa conceitual coletivo. Se a sala
de aula for interativa e tiver varios quadros, os estudantes
podem estruturar os mapas conceituais coletivos diretamente
nos quadros;

« O tempo sugestivo para a execuc¢ao da atividade é de 60
minutos. A quantidade de alunos por grupo é influenciada
pelo quantitativo geral da turma e pelo tempo disponivel
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de aula. Apés a finalizacdo dos mapas conceituais coletivos,
os discentes expdem 0s mapas e se inicia a discussao no
grande grupo;

- Cada grupo apresenta os conceitos envolvidos no mapa
coletivo e inicia-se uma discussao com os demais grupos,
mediados pelo professor;

« Cabe ao docente estimular a discussao dos estudantes, além
de leva-los a refletir sobre os conceitos tedricos abordados
no material de base para a elaboracao do mapa conceitual;

« A avaliacao dos mapas pode ocorrer nas duas etapas,
individual e a coletiva, a partir de critérios que devem ser
previamente estabelecidos.

Por fim, a atividade tem que suscitar reflexdes nos estudantes
em torno da ampliacdao de entendimento sobre o assunto, os varios
angulos de abordar determinado assunto e os significados similares e
distintos que podem acontecer entre os mapas. E bom incentiva-los
a criatividade por meio da partilha visual dos mapas, percebendo os
detalhes desenvolvidos em cada mapa, de modo que se estabeleca
um fio condutor na compreensao sobre o mapa.

Salienta-se que a utilizacao de mapas conceituais pode ocorrer
em qualquer periodo de um curso, bem como pode ser utilizado em
qualquer disciplina. Também pode ser planejado pelo professor para
ser usado mais de uma vez com diferentes contetdos, em diferentes
avaliacoes.
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9.5 COMO AVALIAR?

O mapa pode ser corrigido mediante critérios, desde que ante-
riormente explicitados para a turma. Assim, o processo avaliativo do
Mapa Conceitual geralmente abrange os seguintes critérios: a) conceitos
claros; b) relagdes justificadas; ¢) riqueza de ideias; d) criatividade na
organizacao; e) légica nas ideias apresentadas; f) representatividade do
conteudo trabalhado. Estes critérios de avaliacdo estao relacionados
a observacao do desenvolvimento das habilidades de compreensao,
andlise e sintese do conhecimento, e ndo sé do conteudo trabalhado.

Os alunos também podem expor, ao término da atividade, os
impactos que o mapa teve no aprendizado, e exercerem a pratica do
feedback entre eles sobre o desempenho de cada um nas apresentacoes,
e com relagao a qualidade dos mapas entregues.

O professor também pode apresentar as competéncias indicadas
na sec¢ao 9.3 e questionar os estudantes sobre a contribuicao do uso de
mapas conceituais no desenvolvimento dessas competéncias.

9.6 PARA CONCLUIR

A difusao dessa metodologia de ensino em sala de aula requer um
dominio do professor em relagdao ao planejamento e acompanhamento
na producao dos mapas conceituais na etapa individual, assim como
na capacidade de analise e sintese na fase coletiva de construcao e
compartilhamento dos mapas. Como a metodologia assume que sua
operacionalizagao envolve um processo de aprendizagem orientado para
o desenvolvimento de competéncias do estudante, um dos pressupostos
para o éxito de sua operacionalizacao envolve o engajamento e o nivel
de autodirecionamento dos alunos para que a atividade seja realizada
com responsabilidade e seriedade.
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No entanto, a natureza dinamica de sua operacionalizacdao por
parte dos estudantes para potencializar o conhecimento sobre um
conteuldo especifico ndo exclui a densidade que envolve a criacao
do mapa, uma vez que a relagcdao entre conceitos exige uma leitura
minuciosa do texto para dominar o conteldo que sera representado
graficamente por meio de um mapa.

E interessante ressaltar que nio existe uma Unica forma de
representacao do mapa conceitual, pois este é fruto da imaginacgao
criativa do individuo para favorecer a sua compreensao e dominio sobre
determinado assunto. Essa representacao fica estruturada a partir da
explicacdo de conceitos no interior de caixas ou formas geométricas,
além de estarem interligadas por setas agregadas por palavras ou frases
explicativas de modo a esclarecer melhor o assunto abordado.

Outro ponto que influencia a estruturacdo do mapa conceitual
pelo estudante é o seu estilo de aprendizagem. Alguns mapas sao
mais complexos em termos de relagdes entre conceitos a partir de
um processo de diferenciacdo progressiva e outros sao mais simples.
A identificacdo dos estilos de aprendizagem dos alunos pode ajudar
o professor a entender melhor essas diferencas e ajudar os alunos a
melhorarem a sua capacidade de producao de mapas conceituais a
partir da pratica.

O Mapa Conceitual Dinamico é uma das metodologias ativas
com potencial de desenvolvimento de competéncias relevantes para a
formacao e atuacdo profissional dos estudantes, uma vez que além de
estimular uma leitura mais agil, agucada e dinamica, também desen-
volve o pensamento analitico, reflexivo e a capacidade de articulacao
de conceitos. Também possibilita uma melhor postura na arguicao
de assuntos com profundidade de maneira mais dinamica. E uma
metodologia de ensino com potencial para engajar os alunos e
desenvolver a autorregulagao, que contribui nao apenas para o seu
desenvolvimento cognitivo, como também para a autonomia e a
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flexibilidade do estudante para desenvolver a capacidade de aprender
a aprender ao longo da vida.
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Capitulo10
PAINEL DE NOTICIAS

Anielson Barbosa da Silva
Ana Carolina Kruta de Araujo Bispo
Gabriela Tavares dos Santos

10.1 CARACTERIZACAO

O Painel de Noticias é uma metodologia ativa que foi desen-
volvida pelos autores a partir de uma experiéncia vivenciada com alunos
do curso de Administracao da UFPB no Observatério de Pesquisa e
Pratica em Administracdo. O que motivou o seu desenvolvimento foi
a necessidade de levar os estudantes a refletirem sobre os problemas
da vida cotidiana e de como os conceitos tedricos abordados na
disciplina poderiam ser articulados com noticias publicadas em portais
de referéncia local, nacional ou internacional, auxiliando os estudantes
a perceberem como a teoria contribui no desenvolvimento de uma
melhor percepcao da pratica profissional

Um estudo revelou que 16% dos estudantes no nivel universitario
leem noticias diariamente em jornais (impressos ou digitais), o que
provoca nao apenas falta de informacao e a propagacao de noticias falsas,
mas a dificuldade de relacionar a vida cotidiana aos acontecimentos
sociais, politicos e culturais. Logo, a utilizacdao de noticias como estratégia
de ensino é uma forma de promover a consciéncia das condi¢des sociais
na resolucao de problemas e de atribuir outros sentidos a propria no-
ticia (Schank, 2020).

A utilizacao de noticias é uma metodologia ativa utilizada
na formacdo de varios cursos ou disciplinas, a exemplo de educacao
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fisica (Walker, 2003), ciéncias e quimica (Oliveiras; Marquez; Sanmarti,
2013), engenharia (Devia; Weber, 2012) e sociologia (Schrank, 2020). As
noticias podem auxiliar na transferéncia do conhecimento teérico para
o contexto real e possibilitar o desenvolvimento do pensamento critico
e da motivacao. Isso é possivel, pois a noticia descreve um contexto
especifico, com problemas reais de varidveis que ndo sao controlaveis
e que fazem parte do cenario de aplicacao do conhecimento adquirido
(Oliveras; Marquez; Sanmarti, 2013; Devia; Weber, 2 2012).

As contribuicdes associadas a utilizacao de noticias como
estratégia de ensino sao: facilitar a identificacao do estudante com
valores associados a vida e temas ligados a politica, economia e saude
(Kanirawati; Sundown; Komalasari, 2017); treinar a capacidade de ava-
liacao e decisao e debater questdes afetivas e suas implicacdes, consi-
derando as diferentes solucdes apresentadas na noticia (Walker, 2003);
contribuir significativamente na motivacao e na aprendizagem dos
estudantes (Kuhn; Miller, 2014) e; expandir a capacidade de analise que,
por sua vez, promove a consciéncia da relacao entre os acontecimentos
do mundo e a vida cotidiana (Schrank, 2020). Essas reflexdes ilustram os
vinculos tedricos de estudos que utilizam a noticia como estratégia de
ensino com a perspectiva da aprendizagem orientada para o estudante,
que é um dos principais propésitos das metodologias ativas de ensino.

10.2 O QUE E?

O painel de noticias € uma metodologia ativa que utiliza noticias
publicadas em portais de noticias que abordam temas do cotidiano
para articuld-los com um conteudo tedrico abordado em uma disciplina
especifica, com o propésito de fomentar o debate e a interacdao dos
alunos e desenvolver uma postura mais ativa e autbnoma em sala de
aula, com repercussao na vida profissional e social.
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10.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

A utilizacao do painel de noticia favorece o desenvolvimento das
competéncias de pensamento analitico, capacidade de articulagcao entre
teoria e pratica, flexibilidade, trabalho em equipe, agilidade, curiosidade
e pensamento sistémico.

10.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

O uso do painel de noticias demanda preparacao prévia do
docente em termos de contetido estudado com a turma, maior flexi-
bilidade em termos de planejamento da aula (uma vez que a aula vai
se desenvolvendo junto a aplicacao da estratégia), além de um certo
nivel de envolvimento com a turma para auxilia-los ao longo da inte-
racao, em termos de descricao, compreensao e analise.

Como toda metodologia ativa, o Painel de Noticias assume
uma perspectiva multinivel, de modo que a sua operacionalizacao
abrange atividades realizadas individualmente, em pequenos grupos
e no grande grupo. Além disso, demanda planejamento do professor
e engajamento dos estudantes. Para aplicar um Painel de Noticias em
sala de aula, recomendamos seguir as seguintes etapas:

a) Planejamento

O planejamento inicia com a escolha do tema do Painel de
Noticias de acordo com o contetido e o cronograma da disciplina. Como
as metodologias ativas demandam conhecimento prévio do aluno, é
necessario que o professor ministre uma ou duas aulas sobre o tema
escolhido, fundamentadas em bases tedricas que serao exploradas
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pelos estudantes durante a etapa de operacionalizacao. As aulas podem
ocorrer de forma presencial, sincrona ou até mesmo por videoaulas.
Apos a realizacdo das aulas tedricas, o professor solicita aos
estudantes que pesquisem noticias vinculadas ao contetido em portais
de noticias que detém uma reputacao nacional ou regional, indicando
ainda a data que sera realizado o Painel de Noticias em sala de aula.
Os alunos devem levar a noticia escolhida para a aula, mas o professor
pode criar um mural eletrénico, por meio do Padlet (www.padlet.com),
para que os estudantes incluam a noticia escolhida antes do dia da aula.

b) Operacionalizacao

No dia definido para a realizacdo da atividade, o professor deve,
no inicio da aula, formar pequenos grupos aleatérios com os alunos e
solicitar que eles avaliem as noticias (levadas pelo grupo) e escolham
a que integrard o Painel. Dependendo do nimero de estudantes da
turma e do tempo disponivel, o professor podera sugerir a escolha de
uma ou duas noticias.

Apos a definicao da noticia no pequeno grupo, inicia-se o pro-
cesso de reflexao para fundamentar a apresentacao da noticia no painel.
A discussao no pequeno grupo é mediada pelas seguintes questoes:

- Por que escolheram a noticia?

- Quais os pontos mais relevantes da noticia relacionados ao
tema central do painel?

- Como os conceitos tedricos/praticos sobre o tema contribui-
ram para analisar a noticia?

As respostas das perguntas balizarao a etapa de reflexao no
grande grupo, caracterizada a seguir.
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c) Reflexao

A reflexdo inicia-se no pequeno grupo e é potencializada no
grande grupo. O professor estrutura o Painel de Noticias, indicando
o titulo das noticias escolhidas no quadro branco ou em um slide de
powerpoint ou ainda em um novo Padlet (sugerimos o de colunas). Em
seguida, inicia a discussao escolhendo a noticia que serd apresentada.
Recomenda-se que a escolha do professor seja balizada pela temética
da noticia, iniciando com as mais amplas e finalizando com as mais
especificas.

O processo reflexivo é balizado pelas trés questdes indicadas
na etapa de discussao da noticia nos pequenos grupos. A partir da
apresentacao e andlise da noticia, o professor reforca os conceitos
tedricos abordados em sala de aula, visando avaliar o nivel de conhe-
cimento e a capacidade de articulagcao entre o contexto e o contetido
da noticia com a teoria abordada na disciplina.

A interacao entao, ocorre entre: (a) os conhecimentos ja abor-
dados na disciplina e a sua relacdo com as diferentes noticias debatidas
no painel; (b) as experiéncias profissionais e sociais dos estudantes
e do docente €; (c) a capacidade do docente em criar um ambiente
de aprendizagem capaz de envolver diferentes percepcdes sobre a
tematica, auxiliando na estruturacao dos temas que emergem a partir
da analise das noticias pelos estudantes.

Além disso, as noticias podem suscitar a introducao de outras
abordagens tedricas pelo professor (essa questao é muito comum).
Um Painel de Noticias envolvendo o processo decisério pode suscitar,
por exemplo, uma reflexdo sobre ética profissional, comportamentos
gerenciais ou estratégias de inovacao. O ponto alto da reflexao do
Painel de Noticias ocorre quando os alunos participam ativamente
da discussdo. E comum também que o debate revele questdes
emocionais, de sucesso ou de traumas, principalmente com as turmas
que apresentam experiéncias pessoais ou profissionais anteriores
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relacionadas com a noticia e/ou com o debate decorrente da reflexao.
Essa etapa é desafiadora, mas empolgante e divertida.

O uso do Painel de noticias é recomendado para todas as dis-
ciplinas do curso, como também pode ser planejado pelo professor
desde o inicio do curso.

10.5 COMO AVALIAR?

O processo de avaliacao do Painel de Noticias geralmente
abrange dois critérios: a) articulagao dos conceitos teoricos abordados
em sala com o contexto da noticia escolhida e; b) participacao dos
estudantes na discussao. Os alunos também podem explicitar o impacto
dessa estratégia de ensino por meio da elaboracéo de relatos reflexivos,
como também a participacao em féorum de debates on-line estruturado
pelo professor em plataformas tecnoldgicas de apoio a aprendizagem.

10.6 PARA CONCLUIR

A utilizacdo do Painel de Noticias demanda um processo que
envolve conhecimento, disposicao, criatividade e inovagao por parte
do professor, e quando esse processo é vivenciado em um contexto
de pesquisa e pratica, os resultados trazem contribuicées muito
significativas, uma vez que a busca de informacgdes sobre as noticias
pode despertar nos estudantes a sua capacidade de pesquisa, além
de uma maior articulacao entre os conceitos teéricos e a vida nas
organizagoes e na sociedade.

O Painel de Noticias favorece um processo de aprendizagem
orientada para o estudante. Isso fica muito evidente pelo potencial de
interacao entre os estudantes durante a operacionalizacao, reflexdo
e avaliacao, como também uma aprendizagem mais colaborativa,
prazerosa e participativa, respeitando as diferentes percepc¢des dos

Capa | Sumirio | 121




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

estudantes, que se sentem mais livres para se posicionarem e pela troca
de experiéncias vivenciada durante as etapas de operacionalizacao e
reflexao.

A utilizacdao do Painel de Noticias também fomenta uma analise
da pratica a partir da teoria. Essa constatacao indica uma aplicabilidade
pratica da metodologia ativa, que é mostrar aos alunos a importancia
da teoria para a analise de situacdes cotidianas. O processo contribui
no desenvolvimento de competéncias, além de tornar a relagao ensino-
aprendizagem mais dinamica, sobretudo porque a estratégia de ensino
demanda pesquisa, andlise, reflexao e participacado ativa dos estudantes.
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Capitulo 11 )
SEMINARIOS DINAMICOS

Ana Lucia de Aradjo Lima Coelho
Gabriela Tavares dos Santos
Adriana de Fatima Valente Barros

11.1 CARACTERIZACAO

O seminario tem sua origem datada no final do século XVIl e
consolidada no século XIX (Balcells; Martin, 1985), tendo sua relevancia
merecidamente reconhecida na Conferéncia do Bureau International
de I'Education sobre o ensino superior, em 1937. Proposto a partir de
reflexdes da professora Ana Lucia Coelho, docente da UFPB e pes-
quisadora do Observatorio de Pesquisa e Praticas em Administracao
(OPPA), o seminario dinamico é uma metodologia ativa adaptada do
seminario enquanto estratégia de ensino. Para a docente, com mais de
vinte anos de aplicacao e aperfeicoamento desta estratégia de ensino,
amplamente conhecida e, muitas vezes, banalizada pela academia,
0 semindrio, no seu formato convencional, ndo vinha despertando
na aplicacdao em sala de aula a atencao dos estudantes e tampouco
sendo desenvolvida com o intuito de potencializar uma aprendizagem
transformadora ou significativa.

Como relatado pela docente, apesar da utilizagao de um semi-
nario no processo de ensino-aprendizagem promover que o aluno fosse
capaz de investigar, sintetizar, analisar e criticar, ocorria que, uma vez
formada as equipes e o estabelecimento dos temas a serem debatidos,
o proposito final da estratégia nao era exitoso uma vez que limitava o
estudante, membro de uma equipe, a estudar geralmente “apenas a
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sua parte” e ndao entender a relacdao com o todo e o restante da turma
assumia, muitas vezes, o papel apenas de espectador (Santos; Bastos;
Coelho, 2016).

Diante dessas e outras inquietacdes vivenciadas, a professora
resolveu adaptar o ja conhecido seminario tornando-o mais dinamico,
fazendo com que, ao longo da aplicacao da estratégia, os participantes
pudessem adotar uma postura mais proativa, critica e transformadora
mediante os varios papéis assumidos (apresentador, questionador,
critico, para citar alguns). Tal mudancga e comportamento exercido vai
ao encontro do que Brokfield, 1986, Knowles, Holton e Swanson (2011)
defendem, de que é preciso alterar e modificar o ensino tradicional no
qual o aluno atua de maneira passiva, absorvendo o que Ihe é repassado.

Assim, o seminario dinamico colabora nas diferentes formas de
desenvolvimento de um seminario e corrobora, enquanto metodolo-
gia ativa, na contribuicdao do processo de aprendizagem do estudante,
principalmente, no que diz respeito: a saber se posicionar diante do
desafio de apresentar e expor suas ideias frente ao publico; ser um faci-
litador na fixacdo do conteldo, no interesse em buscar novos conhe-
cimentos e na ampliacao da responsabilidade como elemento ativo
de sua formacao.

11.2 O QUE E?

O seminario dinamico é uma metodologia ativa que envolve o
estudante em diferentes papéis como avaliador, questionador, critico
e apresentador de temas associados aos contelidos de uma disci-
plina. A finalidade é que, ao vivenciar diversos papéis com 0 mesmo
grupo, o estudante experimenta varias experiéncias no ambiente de
aprendizagem que podem auxiliar na aproximacgao da pratica com a
teoria, contribuir no desenvolvimento de competéncias e na interacao
com a turma.
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11.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

A aplicacdao do seminario dinamico é capaz de desenvolver
competéncias de pesquisa (investigacdo), analise e interpretacao, além de
sintese de contetido com atitudes mais proativa, critica e transformadora.
Ademais, pode promover tanto a oralidade quanto a sistematizacao
escrita de sua reflexao (Farias et al., 2009), fortalecer e ampliar as formas
de interacao do aluno, desenvolver o espirito de equipe entre colegas
de turma e, ainda, integrar outros atores participantes do processo
de ensino-aprendizagem, entre eles, 0 monitor, o estagiario docente
e o proprio docente da disciplina. O uso do seminario dinamico é
recomendado para todas as disciplinas do curso.

11.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

O desenvolvimento do seminario dinamico se da ao posicio-
nar cada grupo da sala em tarefas que ocorrem simultaneamente ao
seminadrio apresentado. Sugere-se que a turma seja divididaem 6 a 10
equipes, com numero de participantes equitativo em cada uma, pre-
ferencialmente entre 4 e 6 estudantes, para a efetividade da aplicacao.

Recomenda-se que a aplicagao em sala de aula seja realizada
apo6s a metade da carga hordria ja cumprida na disciplina, para que ga-
ranta um minimo de familiaridade dos estudantes com o conteudo
programatico estabelecido. Tal aplicacdo, pois, se dd em quatro fases,
a saber: a) estabelecimento das tematicas; b) planejamento com en-
contros tutoriais; ¢) aplicacdo em si; d) reflexao apés a aplicacao.
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a) Definicao das tematicas

Inicialmente é feita a constatacdao do nimero de alunos ma-
triculados na turma e, em seguida, a divisao das equipes, na qual os
membros sao escolhidos entre os proprios alunos, atendendo o limite
maximo de participantes. O docente estabelece um rol de tematicas,
alinhadas ao conteudo programatico e faz o sorteio entre as equipes
formadas. Sugere-se que os alunos minimamente ja tenham visto uma
parte introdutéria do conteldo a ser abordado e o seminario sirva
como um momento de aprofundamento tematico.

b) Planejamento com encontros tutoriais

Todo o funcionamento do semindrio dinamico (SD) é divulgado
previamente e explicado com toda a turma: quantas equipes foram
formadas e que papel cada uma ird assumir; quais tematicas a serem
abordadas; o tempo estabelecido; e demais regras gerais.

Ressalta-se que a definicdo dos papéis a serem desempenhados
vai depender do numero de equipes formadas. Para o seminario
dinamico, é necessario que haja pelo menos trés equipes, quando é uma
turma de até quinze alunos: a que apresenta (equipe 1), a que critica a
apresentacao (equipe 2) e a que avalia as equipes anteriores (equipe 3).

Caso existam mais alunos na disciplina, o seminario é ajustado
numa nova configuracao com novos papéis estabelecidos: a equipe que
apresenta (equipe 1), a que pergunta (equipe 2) e outra que responde
(equipe 3); a que critica a apresentacao (equipe 4) g, finalizando, a que
avalia geral todas as equipes anteriores (equipe 5). A equipe que avalia
todas as demais equipes € a Unica que se faz uso de um formuldrio
(rubrica de avaliagao) disponibilizado pelo docente previamente.

E possivel designar pelo menos cinco papéis diferentes e, no caso
de ter uma turma com mais de trinta alunos, podem ser estabelecidos
outros, por exemplo, uma equipe pode ficar responsavel pela elaboracdo
de um resumo de todo o seminario vivenciado (equipe 6), outra pode
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ser designado a elaboracao de um mapa conceitual da tematica a
partir do texto-base fornecido (equipe 7), entre outros papéis, a serem
criados pelo docente.

Os encontros tutoriais ocorrem antes da aplicacao dos seminarios
e servem para que as equipes possam se reunir e estabelecer um
planejamento inicial e refletir sobre todos os papéis assumidos ao
longo da aplicagao do semindrio dinamico. Além disso, serve para tracar
as estratégias da apresentacao do seminario e demais papéis, além de
dirimir duvidas. Para o docente, o encontro tutorial, que pode ocorrer
duas semanas do inicio do primeiro semindrio, é um espaco importante
em que se pode estar com as equipes reunida em sala, verificando o
andamento das a¢Oes planejadas entre elas e para cada um dos papéis
que os estudantes vao atuar, podendo propor sugestdes e gerenciar
possiveis conflitos surgidos.

¢) Aplicacao em si: o dia “D”

O chamado dia “D” é aquele em que toda a dinamica do
semindrio ocorre com as equipes atuando cada uma no papel designado,
conforme regras e calendario estabelecidos. Assim, considerando que
haja cinco equipes, feita a abertura inicial do seminario dinamico naquele
encontro, o primeiro grupo apresenta o seminario (de 30 a 60 minutos
- podendo ser ajustado a critério do docente). A equipe que apresenta
definird a ordem de apresentacdao entre membros, podendo trazer
alguma dinamica em equipe para ser trabalhada com o publico (demais
equipes) no intuito de potencializar a aprendizagem.

Finda a apresentacao, a segunda equipe lanca a pergunta sobre
o tema apresentado para ser respondido pela terceira equipe (até 5
minutos). Esta pergunta é solicitada com antecedéncia pelo docente
a equipe responsavel, para apreciacao e validacao, pelo menos uma
semana antes. Isso faz com que o docente possa intervir, a tempo, em
questionamentos que possam estar desalinhados com a tematica ou
esteja mal formulada.
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Apés lancada a pergunta, o terceiro grupo deve responder a
pergunta dentro do contexto tematico em até 15 minutos. Esse momento
visa demonstrar a capacidade da equipe em reagir a um questionamento
sobre a temédtica e verificar o nivel de apreensdo do contetdo por parte
dos estudantes. Compete ao quarto grupo realizar uma critica a respeito
do conteudo apresentado pela primeira equipe (até 10 minutos). Pode
ter uma variagao desta equipe, a critério do docente, em que esta avalie
as equipes que realizaram a pergunta e a resposta.

O quinto grupo, por sua vez, faz uma avaliacao parcial do con-
teudo apresentado pelo primeiro grupo (até 10 minutos); e, por fim, o
ultimo grupo realizaria uma avaliacao total do desempenho de todos
0s grupos (até 20 minutos). Este processo se repete até que todos os
grupos tenham passado por todas as situagdes, isto €, vivenciado os
papéis estabelecidos.

d) Reflexao

A reflexao é feita ao final de cada encontro por meio do feedback
imediato entre docente e equipes frente a dindmica do semindrio
experimentado. Neste momento, os participantes sao convidados a
manifestarem como foi vivenciar a experiéncia, utilizando a técnica:
‘que bom’ (0 que eu parabenizo?), ‘que pena’ (o que eu critico?) e ‘que
tal’ (0 que eu recomendo?).

11.5 COMO AVALIAR?

O processo de avaliacao do seminario dinamico é realizado
desde os encontros tutoriais, onde se observa o comportamento dos
estudantes, participacdao e engajamento com sua equipe e interacao
com as demais, até a conclusao do ultimo seminario apresentado. Para
a avaliacdo geral feita, utiliza-se uma rubrica de avaliacdo, considerando
0s seguintes aspectos: gestao do tempo; dominio de conteldo; capaci-
dade de expressao oral e de sintese, de questionar e criticar; postura
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corporal e gestual; criatividade; uso dos recursos disponiveis (equipa-
mentos audiovisuais, lousa etc.).

Esta avaliacdo é realizada pelo docente e também pela equipe
que avalia todas as demais equipes (via rubrica), podendo a avaliacao
do seminario incluir, se for o caso, monitores da disciplina e estagiarios
docentes (alunos da pds-graduacao) que possam estar acompanhando
a disciplina naquele periodo.

11.6 PARA CONCLUIR

O seminario dinamico oferece uma participacao mais ativa do
aluno, executando o papel de facilitador do processo de aprendizagem.
Ao conectar o fazer, o pensar, o agir e refletir no processo de aprendi-
zagem, sao geradas experiéncias académicas que auxiliam na atuagao
profissional, e social do estudante, alterando comportamentos, pos-
sibilitando a geracao de novos conceitos e ideias.

Como resultado, o gap entre teoria e pratica, tao vivenciada no
ensino superior, pode ser diminuido por meio do desenvolvimento de
competéncias amplas voltadas a atuacao do aluno na sociedade, e nao
apenas competéncias técnicas e especificas. Ainda, é possivel notar
que mesmo reclamando do alto volume de atividades, os alunos, ao
final, refletem que se tornaram pessoas diferentes, e que o processo
de aprendizagem ultrapassou o ambiente da sala de aula, tornando-o
significativo. Isso vai ao encontro do que Masetto (2012) nos diz, de que o
professor universitario é aquele que, com sua competéncia pedagdgica
e outras capacitacdes exigidas, tem a responsabilidade de colaborar
de maneira eficiente na aprendizagem de seus alunos.

Cabe ressaltar que a experiéncia do docente na aplicacao da
estratégia nao é facil. E trabalhosa, e em varios momentos, principalmente
no inicio da aplicacao, os estudantes questionam a necessidade de tal
aplicacao. Por isso é necessaria disposicao, planejamento, coragem
e tornar claro aos alunos como o processo sera realizado e em quais

Capa | Sumirio | 129




METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

aspectos serao avaliados, para motiva-los. A antecipacao na explicacao
das atividades, o envio dos formularios e a sensibilizagao da importancia
destas experiéncias na formacdo fazem parte da aplicacdo do seminario
dinamico.

Por fim, foi observado que o layout das cadeiras e mesas usadas
ao longo da aplicacdo do seminario dinamico interfere no melhor
andamento das atividades. Diante da experiéncia vivida, sugere-se que as
cadeiras fiqguem dispostas em formato U e que os participantes de cada
grupo fiquem préximos uns aos outros, pois facilita a operacionalizacdao
de toda a aplicacao da estratégia.
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Capitulo 12
HACKATHON

José Jorge Lima Dias Junior

12.1 CARACTERIZACAO

Os eventos de Hackathon surgiram no final da década de 1990
como uma abordagem para incentivar a inovacao com tecnologias
digitais em diferentes contextos (Briscoe; Mulligan, 2014). O termo “hack”
estd vinculado ao sentido exploratdrio e investigativo e o “marathon”
refere-se a natureza intensiva do evento. Nessa direcao, as organiza-
¢oes (publicas e privadas) tém buscado a inovacao aberta a partir de
Hackathons, com o objetivo principal de procurar fontes externas de co-
nhecimento para obter vantagem competitiva e/ou gerar valor social
(Chesbrough; Crowther, 2006; Dahlander; Gann; Wallin, 2021; Dias
Junior; Silva, 2022).

Derivagcdes do modelo de Hackathon vém sendo organizados,
com termos e/ou conceitos semelhantes (e.g. datathon, hackfest, game
jams etc.). Algumas caracteristicas desses eventos envolvem: tema e/
ou desafio pré-definidos; trabalho em equipe; tempo limitado; foco em
tecnologia; mentoria e suporte; apresentacao de resultados; e prémios
e reconhecimento. Os resultados sdo, em geral, em forma de produto
(e.g. software, aplicativo, protétipos, modelos de negdcio etc) que
atendam o problema/desafio proposto previamente.

Nesse contexto, o Hackathon também pode ser utilizado como
estratégia de ensino ativa (Gama et al., 2018; Covi¢; Manojlovi¢, 2019;
Gessi et al., 2021). Aqui apresentamos a estratégia desenvolvida pelo
autor a partir da disciplina de Sistemas de Informacao e Decisdo na
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UFPBI[1], no ambito do Observatério de Pesquisa e Pratica em Adminis-
tracao e do Laboratorio de Gestao & Inteligéncia de Dados (LAGID)[2].
A disciplina em questdo envolve conceitos tedricos e praticos para o
uso de dados como recursos estratégicos para o processo decisério nas
organizacoes. Na etapa pratica da disciplina, os estudantes tém contato
com uma ferramenta de Self-service Bl (e.g. Power BI, Qlik Sense, Looker
Studio etc.) para desenvolver produtos de dados de visualizacao por
meio de painéis analiticos (dashboards). Poder-se-ia também chamar
de Datathon, mas utilizaremos aqui o termo mais geral (Hackathon).

Na disciplina, o Hackathon é aplicado como projeto final de
disciplina. Os principais objetivos sao:

« Ampliar e aplicar os conteldos aprendidos, por meio da
elaboracao de solugdes analiticas a partir de um tema ou
problema definido previamente;

- Posicionar o estudante como protagonista do processo de
ensino-aprendizagem, permitindo que ele vivencie um
ambiente de inovacao e colaborac¢ado para o desenvolvimento
de uma solucao pratica;

+ Desenvolver competéncias complementares associadas prin-
cipalmente ao trabalho em equipe, lideranca, criatividade e
resolucao de problemas.

12.2 O QUE E?

Hackathon como estratégia de ensino é uma metodologia ativa
que visa criar um ambiente colaborativo, dinamico, estimulante e de
inovacgao para que os estudantes aprendam de forma experiencial a
partir do desenvolvimento de projetos praticos que envolvem tec-
nologia, criatividade, trabalho em equipe e resolucao de problemas.
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12.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER OU
POTENCIALIZAR?

Essa estratégia de ensino tem o potencial de contribuir com o
desenvolvimento de competéncias vinculadas principalmente a adap-
tabilidade, conforme o Quadro 1 (Dias, 2018; Dias Junior; Silva, 2022).

Quadro 1. Competéncias adaptadas de Dias (2018).

COMPETENCIA

SIGNIFICADO

COMO POTENCIALIZA A
COMPETENCIA?

Autoaprendizagem

Capacidade de aprender de
forma &gil e autbnoma para se
manter atualizado em relacdo

a tecnologias/ferramentas/
métodos e ter um desempenho
satisfatorio.

O processo de elaboragdo

das solu¢des demanda

dos estudantes um
autodirecionamento na
aprendizagem, para que
consigam explorar e aprender
o que for necessario para o
desenvolvimento do projeto.

Busca por Ajuda

Capacidade de identificar
pessoas capazes de ajudar a
lidar com as dificuldades no
trabalho nas situagdes em
que ndo consegue aprender
sozinho.

Durante o desenvolvimento
do projeto, o estudante
precisa identificar as pessoas
certas e pedir ajuda de forma
apropriada quando necessario
para resolver problemas
especificos.

Controle Emocional

Capacidade de regular suas
emocdes, mantendo a calma
em situacOes de estresse,
aceitando criticas, respeitando
as opinides dos colegas, agindo
de forma a manter a satide
afetiva da equipe.

Trabalhar em equipe na
resolucdo de problemas

exige que os estudantes
coloquem em acéo habilidades
interpessoais para lidar com os
diferentes perfis de sua equipe,
bem como lidar com a pressao
dos prazos das entregas.
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e ser tolerante as mudancgas,
apresentando uma atitude po-
sitiva diante delas, mantendo a
concentragdo e 0 compromisso
mesmo diante das dificuldades
ou de problemas.

Lideranca Capacidade de auxiliar a Durante o desenvolvimento
equipe na realizacdo de do projeto, é comum emergir
atividades, contribuindo na lideres informais na equipe,
melhoria do processo de principalmente legitimada pela
comunicacgao da equipe, bem experiéncia e/ou conhecimento
como capacidade de promover | técnico do membro. Esse
discussdes quando as metas da | processo demanda desses
equipe néo estdo claras/bem membros a mobilizacdo de
definidas visando melhorar a competéncias de lideranca,
organizacédo do trabalho em seja para coordenar a equipe,
equipe, antecipar problemas seja para influenciar em agoes
que dificultem o trabalho que promovam o engajamento
e incentivar a contribuicdo e o alcance dos objetivos.
efetiva dos membros.

Resiliéncia Capacidade de aceitar desafios | A elaboracao do projeto tem

uma dinamica de imprevisi-
bilidades que exige dos estu-
dantes se manterem resilientes
para lidar com as situagoes de
mudancas e dificuldades.

Resolucao de Pro-
blemas

Capacidade de identificar e
analisar problemas relacio-
nados ao trabalho (projetos,
atividades, etc.), tomando a
iniciativa de propor solugdes
por meio de novos métodos,
ferramentas e/ou técnicas.

O foco em resultados, a partir
de um problema/desafio,
demanda que os estudantes
mobilizem capacidades de
identificar, modelar e abstrair
problemas, e propor solugoes.
Essas capacidades estdo asso-
ciadas também a ser proativo
dentro da equipe, assumindo
tarefas e responsabilidades que
contribuam com o projeto.

12.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

O planejamento dessa estratégia de ensino demanda algumas
decisdes prévias. A primeira é a duracao do Hackathon, que pode ser
mais curta (1 a 7 dias) ou um pouco mais longa (2 a 4 semanas). Esse
tempo depende da organizacao da disciplina e complexidade do pro-
jeto que sera demandado. Aqui, expomos como sugestao a duragao de
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4 semanas para o desenvolvimento de um produto de dados, além da
elaboracao de um video que defenda (“venda”) a ideia do produto.

A segunda decisdo refere-se a configuracao das equipes. A su-
gestao é que se tenha em torno de 5 a 8 equipes e que cada equipe tenha
entre 3 e 5 pessoas, a depender do tamanho da turma. A composicao
de cada equipe pode ser feita de forma aleatoria ou por conveniéncia
da turma (eles escolhem livremente suas equipes).

A terceira envolve a fonte de dados que sera usada nos projetos.
Ha dois formatos possiveis:

« Dados abertos: A partir de um tema (e.g. educacao, saude...),
as equipes escolhem que bases de dados publicas disponiveis
na internet irdo utilizar.

- Entidade externa: Participacao de uma organizacao (pu-
blica ou privada) como “patrocinadora”, que tera o papel de
fornecer os dados. Um Hackathon pode ser um 6timo método
para desenvolver solu¢des inovadoras para um negécio ou
selecionar estudantes para ingressar na empresa.

Por fim, é necessario definir o desafio ou tema do Hackathon,
podendo ser mais genérico ou mais especifico. Por exemplo, um tema
mais genérico pode ser “Educacao” no qual os estudantes precisarao
buscar bases de dados abertos e propor produtos a partir deles. Seria
possivel especificar um pouco mais, definindo o tema como sendo
“Educacao Superior” ou “Educacao Basica”, por exemplo. Quando ha
a participacdo de uma entidade externa, o tema/desafio estara rela-
cionado ao escopo da organizacao e dos dados fornecidos por ela.

A operacionalizagcao do Hackathon envolve as fases de abertura,
definicdo de equipe e projeto, desenvolvimento, demoday e reflexdo
pos-evento.
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a) Abertura

No primeiro dia, o docente deve fazer a abertura do Hackathon
apresentando seus objetivos, o tema (ou desafio(s)), as atividades, as
entregas com 0s respectivos prazos e os critérios de avaliacao. A orga-
nizacao a partir de entregas é importante para garantir que os estu-
dantes ndao deixem para desenvolver o projeto apenas no final, o que
poderia diminuir a qualidade dos produtos.

Caso haja a participacao de uma entidade externa, é importante
que um ou mais representantes da entidade apresentem a organizacao
e o problema/desafio, além de se colocar a disposicdo para eventuais
duvidas durante o desenvolvimento (mentoria).

b) Definicao de equipe e projeto

A primeira entrega, com prazo estabelecido, deve ser a defini-
cao da equipe. Cada equipe deve propor um nome que a identificara. Se
as equipes forem montadas de forma aleatéria, o docente deve sortear
e divulgar o resultado (essa etapa também pode ser realizada na aber-
tura). Cada equipe deve escolher um dos desafios pré-definidos e de-
finir qual a linha da solucao sera desenvolvida. Para isso, precisam
explorar diferentes bases de dados para avaliar a sua qualidade e
potencial de solucao. A materializacao dessa atividade deve ser a en-
trega de um documento contendo a especificacao inicial do escopo
do que se pretende desenvolver e os objetivos. Nessa fase, o processo
de ideacao é explorado e, portanto, técnicas e mentoria nesse sentido
podem ser aplicados.

c) Desenvolvimento

Um tempo deve ser dedicado para que as equipes desenvolvam
efetivamente o produto do projeto, bem como o video promovendo
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a solucao. Durante essa etapa, se possivel, podem ocorrer palestras
com pessoas externas que tragam alguma contribuicdo para o desen-
volvimento das solu¢des. Além disso, sessdes de mentoria e acom-
panhamento devem ser realizadas junto as equipes, pelo docente
e, se for o caso, por monitores da disciplina (que atuam também co-
mo mentores). O acompanhamento pode ser realizado por meio de
diferentes estratégias. Uma delas é se reunir separadamente com
cada equipe para avaliar o andamento. Outra estratégia é conversar,
ao mesmo tempo, com o representante de cada equipe (para que haja
compartilhamento coletivo entre as equipes). Uma terceira estratégia
é disponibilizar um questionario para que cada estudante responda
individualmente. Em todos os casos, o docente deve questionar o que
foi feito, o que sera feito e quais os impedimentos que eventualmente
estao atrapalhando o desenvolvimento.

d) Demoday

O demoday é o momento destinado para as apresentagoes das
equipes. Cada equipe tem um tempo determinado (recomendagao de
15 a 25 minutos, a depender da quantidade de equipes e o tempo de
aula) para apresentar o video e o produto. Uma banca com pelo menos
trés avaliadores analisa e define os vencedores do Hackathon. A banca
€ importante porque caracteriza a imparcialidade na decisao, bem
como exige mais responsabilidade dos estudantes. A recomendacao é
que seja composta pelo docente da disciplina e mais dois convidados,
um deles, se for o caso, serad o representante da entidade externa
(patrocinadora). O quadro a seguir apresenta a recomendacao de
critérios que a banca pode avaliar. Tais critérios podem ser adaptados,
simplificados ou estendidos de acordo com o propésito do docente.
Cada avaliador deve receber uma ficha com os critérios para atribui-
rem uma nota.
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ARTEFATO CRITERIO DESCRIC;&O
Video Roteiro do video O problema e a solugdo foram apresentados
adequadamente?
Qualidade do video O video possui elementos audiovisuais de

qualidade e que prendem a atencao? Foi
bem elaborado?

Produto Complexidade A aplicacdo apresenta complexidade no
uso dos dados? Hé integracdo de diferentes
bases?

Design/Usabilidade A interface grafica da aplicacdo é agradavel

para o usudrio? A navegabilidade e a
disposicao dos elementos visuais da
aplicacao estdo adequadas para o usuario?

Efetividade/Utilidade A aplicacéo resolve a problemética
apresentada? O qudo completa ela esta?

Ao final das apresentacgdes, a banca se reldne para consolidar
as notas e eleger a equipe campead. Em seguida, o docente apresenta
os resultados. A recomendacao é que apresente o terceiro, seqgundo e
primeiro colocado. Se houver premiacdes, este € o momento de rea-
lizar a ceriménia.

e) Reflexao pos-evento

Ap0s os resultados, um encontro é realizado com todas as
equipes para refletir e discutir sobre as experiéncias vivenciadas no
Hackathon. Esse espaco de reflexao fecha o ciclo de aprendizagem
proposto. Neste momento, os estudantes devem ser incentivados a
trazerem suas percepc¢oes sobre a experiéncia vivida em todo o processo.
O docente pode resgatar alguns tépicos importantes para realcar o
que a experiéncia permitiu desenvolver nos estudantes. Perguntas
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como “o que considerou interessante/bom no Hackathon?”, “o que
considerou desafiador?” e “que momentos foram mais dificeis?” sao
algumas questdes que podem ser utilizadas para fomentar a reflexdo
e discussao com a turma. Essa reflexao também é importante para que
o docente faca o registro de licbes aprendidas, permitindo a melhoria
das proximas aplicagoes da estratégia.

12.5 COMO AVALIAR?

Os critérios de avaliacao envolvem o resultado do projeto (pro-
duto e video) e a atuacao individual do estudante. Em relacao ao produto,
sugere-se utilizar as notas recebidas pelos avaliadores da banca. Essas
notas nao precisam ser necessariamente as notas que serdao atribuidas
aos estudantes na disciplina. Por exemplo, os projetos que atenderam
satisfatoriamente os objetivos da pratica podem receber nota maxima.

A avaliacao individual é opcional e diferentes estratégias podem
ser adotadas. Uma dessas estratégias envolve uma avaliacao por pares
na qual cada estudante responde um questionario para autoavaliacao
e avaliacao de cada colega de sua equipe. No questionario, o estudante
pode avaliar as competéncias que foram mobilizadas (e.g. Resolucao
de problemas, Busca por ajuda, Controle emocional, Resiliéncia, Auto-
aprendizagem e Lideranca), bem como o nivel de contribuicao no de-
senvolvimento do projeto (se contribuiu com o video, com o produto
etc.). A partir das respostas, o docente serd capaz de analisar e for-
matar a avaliacdo individual de cada estudante.

12.6 PARA CONCLUIR

Como outras metodologias ativas, o Hackathon visa colocar
o estudante como protagonista do seu aprendizado, o incentivando
a ser ativo na construcao do conhecimento, por meio da resolucao
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de problemas e no desenvolvimento de projetos. O ambiente de
aprendizagem se torna mais pratico, dinamico, interativo e centrado
no aluno, proporcionando uma educacao mais holistica e promovendo
a inovacao.

A competicao é um ingrediente do Hackathon que pode motivar
os estudantes (por eventual premiacdao ou por reconhecimento) a se
empenharem mais no projeto e se colocarem para fora de suas zonas
de conforto. Nao ganhar a competicao também nao deixa de ser um
aprendizado, pois os estudantes podem vivenciar a decep¢ao em um
ambiente controlado, permitindo desenvolver resiliéncia e aprender
COm 0S erros.

Em geral, os desafios em um Hackathon sao baseados em pro-
blemas reais, incentivando os estudantes a pensarem criticamente,
além de promover a autonomia uma vez que eles tém a liberdade de
escolher seus projetos, bem como abordar o problema e desenvolver a
solucao. Além disso, ao trabalhar em projetos praticos e situacdes que
simulam o mundo real, os estudantes se preparam para os desafios da
vida profissional e pessoal apés a graduacéao.

Por fim, o Hackathon é uma estratégia de ensino que oferece
flexibilidade para que o docente adapte a diferentes contextos,
objetivos de aprendizagem, duracao, formatos (virtual ou presencial),
complexidade e recursos disponiveis. Portanto, sua aplicacao depende,
em boa medida, da criatividade do docente e do tempo disponivel
para planejar e operacionalizar o evento. A experiéncia do autor, com
exemplos dos resultados, pode ser acessada em: https://www.ccsa.
ufpb.br/lagid/projetos/datathon-sid.
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Capitulo 13
SCRUM

Fernando Castellé-Sirvent
Lourdes Canés Dards
Eloina Garcia Félix

13.1 CARACTERIZACAO

Durante a implementacao de projetos de engenharia por equipes
multidisciplinares, uma série de metodologias ageis surgiram no inicio do
século XXI (Extreme Programming, UML, Scrum, DSDM, Adaptive Software
Development, Kanban, Crystal, Design Thinking, Lean Manufacturing ou
Feature, Drive Development, entre outros), que auxiliaram na resolucao
de problemas e limitacées que as equipes de trabalho encontravam no
desenvolvimento de produtos, geralmente softwares. (Castellé-Sirvent;
Santos-Rojo, 2020).

As metodologias 4geis baseiam-se no Manifesto Agil (SCRUM
MANAGER BOK, 2021), no qual: a) as interacOes entre pessoas e equipes
tém precedéncia sobre o processo e as ferramentas utilizadas; b) o
desenvolvimento de um produto que funcione melhor que a burocracia;
¢) a colaboragao com o cliente em vez de negocia¢dao de um contrato;
d) a resposta as mudancas em vez de atender a um planejamento rigido
(Kuz; Falco; Giandini, 2018).

Dadas as relagdes entre o ensino superior e o mundo do traba-
Iho e do empreendedorismo, a metodologia Scrum tem sua origem
na gestao de projetos empresariais, podendo ser utilizada como me-
todologia facilitadora de aprendizagem em ambientes educacionais.
Portanto, este capitulo apresenta uma experiéncia desenvolvida em uma
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disciplina de gestao estratégica do curso de engenharia de organizagao
industrial, ministrado na Universidade Politécnica de Valéncia (Espanha).

Em geral, todas as metodologias ageis caracterizam-se por
serem flexiveis e adaptaveis as mudancas, por conciliarem abordagens
multiplas e diversas ao longo do tempo, por serem rapidas, resilientes
e versateis, e pela sua capacidade de andlise e sintese, para que sejam
incentivadas solu¢des especificas e concretas. (Castell6-Sirvent, 2020).

No contexto de um ambiente VUCA (Volatilidade, Incerteza,
Complexidade e Ambiguidade), os gestores de equipes necessitavam
de metodologias que favorecessem a flexibilidade e a criatividade
para a execucgao de seus projetos (Da Silva; Castello-Sirvent; Canos-
Daros, 2022). Ao longo do tempo, a metodologia Scrum espalhou-se
por outras areas como consultoria, estratégia, andlise de dados ou
gestdo de projetos, finangas corporativas, estudos de mercado, publi-
cidade, marketing, direito, ciéncias da saude ou administracao e ges-
tao publica. Consequentemente, acabou chegando as salas de aula
(Castello-Sirvent, 2020).

Existem algumas diferencas entre realizar o trabalho em equipe
de forma tradicional e seguir a metodologia Scrum, relacionadas neste
segundo caso a adaptacao, flexibilidade, orientacao para a pessoa e
Nao para o processo, comunicacao continua entre os alunos e com o
professor, e a consisténcia nas entregas, por exemplo (Onieva, 2018).

Assim, podemos afirmar que a utilizacao de metodologias dgeis
pelos professores nas aulas permite-nos promover o desenvolvimento
de soft skills que melhoram a empregabilidade dos egressos. Os be-
neficios sao 6bvios para estudantes e professores. Em primeiro lugar,
a forma de trabalhar pode ser adaptada as exigéncias do projeto, o
que aumenta a qualidade do resultado. Em segundo lugar, o tempo
de trabalho é otimizado e a produtividade dos estudantes aumenta.
Por fim, facilita o cumprimento das entregas e as tarefas sdo realizadas
no prazo (Martinez, 2020).
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13.2 O QUE E?

Scrum é uma forma de organizar o trabalho de uma equipe
orientada para as pessoas. A origem da palavra vem do rugby e define
um jogo em equipe que nos permite pegar a bola (Martinez, 2020).
Em uma equipe que segue a metodologia Scrum, sao observados trés
papéis: o dono do produto, que decide o trabalho a ser realizado; o
Scrum master, que é um lider que auxilia a equipe no desenvolvimento
do trabalho; e os membros da equipe de desenvolvimento, que criam o
produto de forma incremental, levando em consideracao uma série de
sprints ou iteragdes (Kuz; Falco; Giandini, 2018).

13.3 QUE COMPETENCIAS PODE DESENVOLVER
OU POTENCIALIZAR?

A utilizacdo do Scrum na sala de aula favorece o desenvolvimento
das competéncias transversais de compromisso social e ambiental,
inovacao e criatividade, trabalho em equipe e lideranga, comunicagao
eficaz e responsabilidade e tomada de decisdes.

13.4 COMO APLICAR EM SALA DE AULA?

A utilizacao do Scrum em sala de aula envolve a adaptagao de
um framework conhecido e utilizado no meio profissional. Neste sentido,
a duracao dos diferentes padrdes (por exemplo, sessdes de concepgao
e lancamento, sprint, diario, retrospectivo) deve ser reajustada as res-
tricdes temporais do contexto de ensino.

Este capitulo propde duas modalidades de aplicacao que de-
terminarao a duragao dos projetos, as suas possibilidades de apli-
cacao e, pelo menos em parte, o desenvolvimento de competéncias.
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- Aprendizagem Scrum Basica (SB): Esta modalidade comeca e
termina no mesmo dia de aula e exige uma dura¢ao minima de 2 horas,
embora seja recomendada uma extensao para 3 horas ou, em sessoes
de pds-graduacao, sessoes integrais de 4 ou 5 horas. Um exemplo da
modalidade SB seria aplicado aos alunos de gestao estratégica do curso
de engenharia em organizacéo industrial. E colocado um problema de
analise de gestao de crises e os alunos devem oferecer possibilidades
de atuagcao em apenas 2 horas, construindo uma proposta de valor
adequada as necessidades da empresa descritas pelo cliente (professor).
Dadas as caracteristicas temporais da modalidade SB, que é realizada
numa unica sessao, toda a sessao constitui um sprint.

- Aprendizagem Scrum Complexa (SC): Nesta modalidade, o
corpo docente propde um ou mais sprints ao longo de todo o curso e as
diferentes sessdes presenciais assumem-se como iteracdes de trabalho
conducentes ao resultado final de cada sprint. Sob esse pressuposto, a
metodologia de aprendizagem configura-se como continua, entrelacada
e incremental, caracterizada a partir de uma abordagem operacio-
nal por resultados de maior complexidade e extensao. Do ponto de
vista pedagogico, esta modalidade permite um desenvolvimento de
competéncias mais significativo e robusto aos alunos. Um exemplo da
modalidade SC poderia ser na mesma disciplina, mas com aplicacao
em um semestre inteiro. Para que o desafio global tenha um alcance
mais amplo, cada unidade de ensino constitui um sprint distinto, e as
diferentes iteragdes realizadas pelo cliente (professor) introduzem uma
nova informacao que torna obsoleta parte da informacéo anterior, uma
vez que os estudantes sao obrigados a tomar decisGes que atualizam
a informacao, aproveitam desenvolvimentos anteriores e reorientam
o estado de desenvolvimento e orientagao do projeto.
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Abaixo estao algumas recomendacdes sobre planejamento,
operacionalizacao e reflexao para ambas as modalidades.

a) Planejamento

Em ambas as modalidades, o planejamento comeca com
a identificacdo do desafio por parte do corpo docente e a sua liga-
¢ao com o conjunto de competéncias hard e soft que podem ser de-
senvolvidas. Na modalidade SB, o objetivo sera o reforco pratico de
conteudos especificos e o desenvolvimento de competéncias especi-
ficas. Para o desenvolvimento de soft skills e de capacidades meta-
cognitivas, a utilizacao dos SB permite reafirmar determinados proble-
mas ligados a resolucao de problemas e ao pensamento critico, bem
como ao trabalho em equipe.

Assim, os alunos desenvolvem os conhecimentos tedricos ba-
sicos e o corpo docente propde um desafio ligado ao contexto real
para que seja resolvido no tempo disponivel sob a aplicabilidade
dos conhecimentos disponiveis. Esta abordagem estd integrada as
abordagens propostas pelo Modelo ACEC (Roger-Monzo, Castell6-
Sirvent, 2019; Castell6-Sirvent, Roger-Monzo, 2018), que visa impactar
a capacidade dos alunos de analisar, conectar, experimentar e criar
solucdes aos problemas reais para que possam ser competitivos no
mercado real, adotando o pressuposto de uma aplicabilidade efetiva
no setor profissional tipico dos futuros graduados.

Na modalidade SC, tanto os objetivos curriculares quanto as com-
peténcias podem ser desenvolvidos de forma mais intensa seguindo os
mesmos principios do Modelo ACEC. Os desafios colocados poderao
ter como resolucdo o contributo dos alunos de uma apresentacao em
formato de lift pitch que permita sintetizar as solucées, ou poderao
basear-se na prototipagem de produtos ou servicos, entre muitas ou-
tras formulagdes que estao ligadas ao objetivos definidos pelo corpo
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docente e possibilidades temporarias, condicionadas pela modali-
dade escolhida (SB, SC).

b) Operacionalizacao

Na realizacao da sessao Scrum (SB, SC) em sala de aula sao
definidas as seguintes etapas:

1. Os alunos sao divididos em grupos de 8 a 10 alunos.

2. Cada grupo autoatribui as fun¢des fundamentais do Scrum
(dono do produto ou productowner, um Scrum master e executivos/
programadores), com as atribuicoes descritas pela estrutura.

3. O professor adota uma dramatizacdo do cliente.

4. O professor realiza uma reunido privada no qual se retine ape-
nas com os donos do produtos das diferentes equipes. Esta reuniao
deve ser entendida como a apresenta¢ao do conjunto de desafios e
problemas que afetam o cliente. A informacao deve ser deliberadamente
assimétrica e incompleta na apresentacao do professor, assimilando
a sua abordagem a existente no campo profissional real, para que os
diferentes proprietarios possam encontrar areas distintas de aplicacao
do conhecimento tedrico e sejam capazes de conceituar solugdes
heterogéneas para os desafios colocados. Neste sentido, é fundamental
que o cliente (professor) ndo explique qual a solucao a ser desenvolvida,
mas sim que se concentre nos problemas e na sua expressao, mais uma
vez, emulando o contexto empresarial, sem oferecer um guia estruturado
e inteligivel. Em vez disso, o docente oferece diferentes tépicos que os
donos do produto podem desenvolver com suas respectivas equipes.

5. Ap6s a reuniao inicial, os donos do produto retornam a sala
de aula e iniciam a fase inicial de definicao do projeto, também de curta
duracao. No SB, devido a sua curta duracao, esta sessao sera assimilada
a Diaria e com duragao de alguns minutos. Na SC, além desta reuniao
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inicial de lancamento do projeto — que podera ser mais longa que na
SB - realizar-se-a entdo a Didria, cujos efeitos serao para a sessao inicial,
enquanto a sessao de langamento terd efeitos a longo prazo, todo o
projeto e em qualquer caso, para o primeiro sprint definido.

6. Durante a sessao sera realizado um trabalho de equipe con-
sistente com os fundamentos do Scrum (ex. o Scrum master deve pre-
servar o framework de qualquer interferéncia externa e garantir o
cumprimento dos objetivos, de acordo com o controle dos tempos
necessarios ao entrega de cada sprint ao cliente, o proprietario do
produto nao é um gerente de projeto aplicando Scrum, nao existem
hierarquias, mas sim estruturas planas - e os programadores/executivos
devem evitar disputas, promovendo o trabalho colaborativo baseado
em sistemas de lideranca lateral).

7. No final da sessdao na modalidade SB, e ap6s terminar a re-
trospectiva planejada com a duracao de alguns minutos, os diferentes
proprietarios apresentardo ao cliente os resultados dos projetos de-
senvolvidos pelas respectivas equipes. Neste ponto, seguindo o role-
playing proposto, os participantes adotarao uma abordagem orien-
tada para uma eventual contratacdo, sob a premissa de que a equipe
cujas solucdes sejam mais eficazes e alinhadas com as necessidades
latentes do cliente, seria por este contratada, evidenciando como resul-
tado, o teste de competéncias e capacidade de resolucao de problemas
realizado durante a sessao que foi aprovado. Na modalidade SC, no
final da sessao sera realizada uma retrospectiva, e no inicio das sessdes
seguintes serdo articulados os encontros iniciais — diariamente — nos
quais serdao definidos os objetivos da sessao, sempre de forma articulada
e de forma incremental, com uma visao de condi¢des de longo prazo
condicionadas pelo sprint previamente desenhado.
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c) Reflexao

A reflexdo oferece a possibilidade de encerrar a sessao. E reali-
zado em colaboracdo entre o professor e os estudantes (todas as fungoes:
o dono do produto, Scrum master e executivos/programadores). Nas duas
modalidades (SB, SC), a reflexao é orientada pelo professor, que ndo mais
adota o papel de cliente, mas recupera o papel original de professor.
Neste momento, o professor dialoga publicamente com os membros
de cada grupo e compartilha reflexdes com todos os alunos sobre os
seguintes pontos: (a) heterogeneidade dos problemas identificados por
cada equipe participante; (b) face ao problema subjacente, analisa se o
foco da andlise realizada esta correto de acordo com a realidade factual
levantada pelo cliente; (c) adaptacao dos conteudos curriculares aplica-
dos a solucdo do problema identificado (que pode ser diferente entre
grupos); (d) cumprimento dos padrdes do Scrum, evitando interferéncias
externas ou distor¢coes do framework.

Embora o resultado do processo de reflexao possa ser sintetizado
de multiplas maneiras (por exemplo, memadria, memorando, mapa
conceitual, didrio de sala de aula), uma aplicacdo interessante que
pode contribuir para melhorar o desenvolvimento de processos de
aprendizagem profunda é a aplicacdo da metodologia What-So What-
Now What introduzida por Rolfe, Freshwater e Jasper (2001). Esta me-
todologia contribui para o desenvolvimento de competéncias meta-
cognitivas como o pensamento critico.

13.5 COMO AVALIAR?

Para realizar a avaliacdo em ambas as modalidades (SB, SC),
previamente, o docente deve identificar o itinerario formativo desenhado
pelo contexto curricular e verificar o cumprimento dos objetivos de
cada grupo, tanto para competéncias hard como soft. Recomenda-se
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a utilizacao de métodos de autoavaliacao (proprietario do produto e
gerente de projeto) e coavaliacao (executivos) para monitorar a evolugao
do desenvolvimento competente do trabalho em equipe.

13.6 PARA CONCLUIR

O objetivo da utilizagao da metodologia Scrum em sala de aula
é o desenvolvimento de competéncias transversais exigidas pelos
empregadores hoje. Ao desenvolver um projeto em equipe, os alunos
aprendem a trabalhar em ambientes semelhantes aos que encontrarao
em sua atuacao profissional no mundo do trabalho.

Para uma boa implementacao da metodologia Scrum em sala de
aula, é necessario o comprometimento dos estudantes. Devem aprender
a organizar o trabalho em equipe de acordo com sprints, conhecendo
a propria evolucao no processo de aprendizagem e aplicando a ideia
de melhoria continua. Nesta linha, a aplicacao desta metodologia é
considerada motivadora devido a sua base no trabalho colaborativo.

Por outro lado, os professores devem estar capacitados para
compreender a metodologia Scrum antes de aplica-la em sala de aula,
para atuarem como facilitadores. E necessario definir os objetivos de
aprendizagem que se pretende alcangar com esta metodologia agil e
os resultados pretendidos. Na avaliacao devemos levar em consideracao
a forma como a equipe trabalhou e nao apenas o produto final.

De forma geral, consideramos que os resultados da utilizacao
da metodologia Scrum em sala de aula sao positivos para os estudantes,
que assumem o controle da sua prépria aprendizagem, e para os pro-
fessores, que observam como se consegue um bom nivel de apren-
dizagem, sobretudo, em relagcao ao desenvolvimento de competén-
cias transversais.
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